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Zusammenfassung/Summary

Zusammenfassung

Die Beratung von Lehrkraften, und hier insbesondiéd_ernberatung, werden in der
Literatur und in den Standards der Lehrerbildursge@h wichtiger Bestandteil des
Lehrerberufs beschrieben. Dennoch ist der Erkesstigmd zu diesem Thema insgesamt als
gering einzustufen. Insbesondere fehlen domaneifisgbe, empirisch Uberprifte Modelle,
welche sich sowohl zur Messung als auch zur Fordeder Beratungskompetenz von
Lehrkréften eignen. Ziel der in dieser Arbeit besgtbenen Studien war es daher, ein auf
theoretischen und empirischen Arbeiten basierenetell der Lernberatung von
Lehrkréaften empirisch zu Uberprifen, geeigneterimsénte zur Messung der
Beratungskompetenz zu entwickeln und zu validiewen, die Instrumente an drei
Stichproben (Lehramtsstudierende, Lehrkréafte imbéoeitungsdienst (LiV) und Lehrkréfte)
einzusetzen. Weiterhin wurden in allen Studien &aen aus der Expertiseforschung und der
Forschung zum professionellen Handeln von Lehrirédtis Validierungskriterien in die
Untersuchungen aufgenommen. Als letztes Ziel didseeit soll der Zusammenhang der
Beratungskompetenz mit der Diagnostischen Kompetena_ehrkraften untersucht werden.

Diese gehoért neben dem Unterrichten, Erziehen werdtBn auch zu deren Kernkompetenzen.

Nach der einfihrenden Synopse in Teil eins diesssddtation unterteil sich der zweite Teil

in vier Kapitel, in denen die vier Studien vorgdsigerden. Kapitel 2.1 beschéftigt sich
zunachst mit der Frage der Modellierung von Berggkonmpetenz. Nach einer eingehenden
Beschreibung der Entwicklung und Uberpriifung efieédimensionalen Modells der
Lernberatung wird die Modellierung anhand einessEaharios und einer Selbsteinschatzung
an einer Stichprobe von Gymnasiallehrkraften voogemen. Die Ergebnisse zeigen, dass

sich das postulierte finfdimensionale Modell flideenstrumente zur Beschreibung der



Zusammenfassung/Summary

Beratungskompetenz eignet. Sowohl fur das Fallszeas auch fur die
Selbsteinschatzungen ergeben sich gute Modellfitté\ie den konfirmatorischen
Faktorenanalysen. Dennoch weisen die Ergebniss8tdeékturmodellierung darauf hin, dass
Modifikationen beztiglich der Skalen Losungsorientig und aktives Zuhéren notwendig
sind. Eine Uberprifung in Bezug auf die Expertisiaden ergibt Einflisse des Wissens
(Wissenstest), der Berufserfahrung, der TeilnahmEatbildungen und der
Selbstwirksamkeit auf die Beratungskompetenz. Wisswl Berufserfahrung sind dabei die
starksten Préadiktoren fur die Beratungskompetenzegsen mit dem Fallszenario. Allerdings
zeigt sich bei der Berufserfahrung, dass Lehrknditeveniger Berufserfahrung deutlich

bessere Werte erreichten als Lehrkrafte mit vielBerfahrung.

In der in Kapitel 2.2. dargestellten zweiten Studigden tGber das Wissen und die
Berufserfahrung hinaus auch die reflektierte Erialgrund die Unterstiitzung durch andere
als Expertisevariablen mit erhoben, da Expertishtralleine durch Berufserfahrung
erworben wird. Da sich zudem das funfdimensionatel®l in der ersten Studie nicht als
optimale Losung erwies, wurde das Modell Uberaebedie Beratungskompetenz wurde
nicht nur bei Lehrkraften, sondern auch bei Stwhiden und LiV erfasst. Als Instrumente
kamen erneut das Fallszenario und der Wissenstébierarbeiteter Form zum Einsatz. Die
Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass sich digsdogipen hinsichtlich ihres Levels an
Beratungskompetenz signifikant unterscheiden. §&selasich allerdings nur Unterschiede
zwischen der Gruppe der Studierenden und den beiggeren Gruppen feststellen, zwischen
den Lehrkraften und den LiV ergeben sich keineilgmten Unterschiede. Die Ergebnisse
zu den Expertisevariablen zeigen, dass sowohl daséWals auch die reflektierte Erfahrung
in Beratung signifikanten Einfluss auf die Beratskgmpetenz haben, die Unterstlitzung

durch andere hingegen nicht.
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In Kapitel 2.3 wird die Entwicklung und Validierurgnes Situational Judgment Tests (SJT)
zur Messung der Beratungskompetenz beschriebe@elgensatz zu dem bisher eingesetzten
Fallszenario (mit offenem Antwortformat) zeichnigthsder SJT durch mehrere kurze
Szenarien in einem Multiple-Choice AntwortformasaWie in der in Kapitel 2.2
vorgestellten Studie wurden die eingesetzten Viamaber Expertiseforschung mit erhoben.
Die Ergebnisse zeigen, dass sich auch hier diekteftte Praxis als bester Pradiktor fur die
Beratungskompetenz eignet und dass sie sowohl dearn@testwert als auch drei der vier
Werte auf den Dimensionen vorhersagt. Dagegen sdigatemographischen Variablen wie
Berufserfahrung und Anzahl an Beratungsfortbildumger jeweils eine der vier

Dimensionen vorher.

In Kapitel 2.4 dieser Arbeit wird der Bogen zur Pmastischen Kompetenz geschlagen,
welche eine weitere zentrale Lehrerkompetenz dird€dabei wird der Zusammenhang
zwischen Diagnostischer und Beratungskompetenznaihvan Korrelations- und latenten
Regressionsanalysen betrachtet. Die Stichprobaestisch mit der Stichprobe aus Kapitel
2.2. Die Beratung wird mittels der in Kapitel 2.2du2.3 beschriebenen Instrumente
gemessen. Die Diagnostische Kompetenz wird ebenibkr ein Fallszenario mit offenem
Antwortformat erhoben. Die Ergebnisse zeigen, #see, aber hoch signifikante
Zusammenhange zwischen den beiden Kompetenzerhbesiad dass sich
Beratungskompetenz durch Diagnostische Kompeterieveagen lasst. Die Analyse
getrennter Regressionen fur die drei Teilnehmenggopzeigt allerdings, dass dieser
Zusammenhang nur fur die Lehrkrafte gilt und daseéVorhersage in den Gruppen der LiV

und der Studierenden maoglich ist.

Die Ergebnisse dieser Dissertation zeigen insges#ans sich die Beratungskompetenz von

Lehrkraften mithilfe von Strukturgleichungen modsién lasst und dass sich die entwickelten
3



Zusammenfassung/Summary

Instrumente zur Messung der Beratungskompetenzeeigtur Férderung der
Beratungskompetenz von Lehrkraften ist zudem diektgerte Erfahrung ein wichtiger

Bestandteil und sollte deshalb auch in Malinahmefkauderung dieser enthalten sein.

Summary

In literature as well as in the standard guideliimeseacher education, counseling and
especially counseling in terms of learning stragsgire considered among the main
responsibilities of school teachers. However ditdsearch has been performed on teachers’
counseling competence so far. In particular, noaarapecific models have been developed
for measuring and fostering counseling competefi¢gachers. Therefore, the central aim of
this thesis was to develop and empirically testoaehfor counseling competency of teachers
concerning learning strategies, to develop andlatdi appropriate instruments for measuring
counseling competency, and to apply these instrtsy@na sample of student teachers in the
first phase, student teachers in the second pmakpracticing teachers. Furthermore,
variables from expertise research as well as rekaar teachers’ professional development
were included in the studies as validation critdrest but not least, the relation between
counseling competency and diagnostic competencighwd another main responsibility of a

teacher besides teaching, educating and counselasyto be analyzed.

After the introducing synopsis in part one of tissertation, the second part is divided into
four chapters presenting the four conducted stu@ibapter 2.1 deals with the first research
question, the modeling of teachers’ counseling catency, and the development and analysis
of a five dimensional model for counseling skilmcerning learning strategies are described.
The analyses were based on a case scenario alidepset on a sample of grammar school

teachers. Results for both instruments show tlehypothesized five dimensional structure

4



Zusammenfassung/Summary

of the model is useful for describing counselingipetency. The model fit indices of
confirmatory factor analyses show that the modslté the data. Nevertheless, structural
equation modeling for the case scenario revealsfroations with respect to scales solution
orientation and active listening. Results concegrErpertise variables show that knowledge
(knowledge test), job experience, participatioffuirther educational events and self-efficacy
influence counseling competency. Knowledge ancejqgterience turn out to be the strongest
predictors for counseling competency measured thigltcase scenario. Surprisingly, teachers

with less job experience show much better reshiéia teachers with more job experience.

In the second study presented in chapter 2.2, hMasgdike reflected experience and support
by others have been added, as expertise in congsslnot only achieved by job experience.
Furthermore, our model was adapted because itadigi@ld optimum solutions in the first
study. Also, counseling competency was not onlyuatad for practicing teachers but also

for a sample of student teachers in the first @awbsd phase of their education. Again, the
(adapted) case scenario and the knowledge tessacdeas instruments. The study reveals that
student teachers in the first phase differ sigaifity in their level of counseling competence
compared to the others groups. No significant teffiees can be found between the student
teachers in the second phase and the practiciobdesa In terms of the expertise variables, it
is shown that reflected experience and knowledgesiginificant predictors for counseling

competence, whereas support by others has no impact

Chapter 2.3 additionally introduces a Situationalginent Test (SJT) for measuring teachers’
counseling competency. In contrast to the caseasicensed in the earlier studies (with an
open-answer format), the SJT features various sleertarios with a multiple choice answer
format. Similar to study two, variables from exjmetresearch are included. Again, the study

reveals that the variable reflected practice idob&t predictor for counseling competency and
5
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that it predicts the overall score of the SJT al agethree of the four dimensions of the
model. In contrast to this result, the demographitables job experience and participation in

further educational events only predict one dimemsach.

In chapter 2.4 of this dissertation, a study oesithe relation between counseling
competency and diagnostic competency of teachérishvis also a key competency of
teachers. The relation is described through cdrogland regression analyses. The sample is
identical to the sample in chapter two. Counsetiognpetency is measured with the
instruments described in the chapters 2.2 andaB@diagnostic competency is measured
using a case scenario with an open-answer fornhat correlation analyses show that there is
a small yet highly significant relation between thv® competencies. Latent regression
analysis reveals that counseling competency carduiicted from diagnostic competency.
However, a separated regression analysis for tiee tjroups indicates that this connection

only holds for practicing teachers, while no prédit is possible for the two other groups.

Summing up, this dissertation demonstrates thahera’ counseling competency can be
modeled with the use of structural equations aatlttie developed instruments for measuring
counseling competency are adequate. Reflectedqeasems to be a crucial element of

teachers’ counseling skills and should thereforentegrated in all fostering activities.
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Synopse

Einleitung und Fragestellung

Die Beratung von Eltern und Schilern ist ein feBtestandteil des Schulalltags und
zahlt neben dem Unterrichten, Erziehen und Beertieil den Kernaufgaben von Lehrkraften
(z.B. Freyaldenhoven, 2005; KMK, 2004). Weiterlghsie auch in der Allgemeinen Dienst-
und Schulordnung fur Lehrkrafte festgehalten. Dariibinaus ist die Beratungskompetenz in
aktuellen Modellen zur professionellen Handlungsgetenz von Lehrkraften enthalten, etwa
bei Baumert und Kunter (2006). Sie fuhren Beratunggsen explizit als Kompetenzbereich
auf neben dem Fachwissen, fachdidaktischen Wiggelagogischen Wissen sowie
Organisations- und Interaktionswissen. Die Beraskngpetenz kann daher als wichtiger
Aspekt der aktuellen Forschung zu professionellandtingskompetenzen von Lehrkraften
angesehen werden. An Schulen wird zudem ein wades@&eratungsbedarf konstatiert
(Palmowski, 1995; Schnebel, 2007). Hier gewinnb@sondere die Lernberatung immer
mehr an Bedeutung (Schnebel, 2007). So zeigenestudass Eltern sogar in der Mittelstufe
noch aktiv in die Hausaufgaben und das Lernen Kider einbezogen sind (Eccles &
Harold, 1996; Lorenz & Wild, 2007). Auch von Eltegite wird die Bedeutung der
Beratungstatigkeit von Lehrkraften betont. So gabkern in einer Studie von Wild (2003)
an, dass sie sich unsicher fuhlen, wie sie ihr Kieoin Lernen unterstutzen kdnnen und dass
ein ausgepragter Wunsch nach Beratung durch dikkidte besteht (Hertel, 2009; Hoover-
Dempsey, Walker, Jones & Reed, 2002; Krumm, 1996%. (2005) zeigte in einer Meta-
Analyse, dass Interventionen zur Eltern-Schule-Kwapon wirkungsvoll sind um nicht nur
die Leistung, sondern auch das Verhalten der Kiimdder Schule zu unterstttzen.
Einladungen zu Beratungsgesprachen kdnnen daheinalgchtiger Aspekt der Einbindung

der Eltern in den Lernprozess angesehen werden.
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Trotz dieser Studienergebnisse und der festen ¥Xerang der Beratung im
Schulsystem ist die Forschung hierzu sehr gerimggdsamt kann die Forschung zu
Lehrerkompetenzen als ein relativ neuer Forschumgigzangesehen werden. Eines der
wichtigsten Ziele ist es dabei, die Lehreraus- wederbildung zu verbessern (Kunter &
Klusmann, 2010). Lehrerkompetenzen werden weitarteist subjektiv anhand von
Selbstberichtsdaten und selten objektiv anhandhests oder Assessments erfasst (Frey,

2006).

Auch zur Beratung liegen bislang nur sehr wenigel®h an Schulen, z.B. zur
Beratungssituation, Beratungsarbeit im Schulalitdgr Forderung der Beratungskompetenz
von (angehenden) Lehrkraften vor (Hertel, 2009;d\2003). Trainings zur Férderung der
Beratungs- und Gesprachsfiihrungskompetenz von taftek wurden von Hertel (2009) und
von Aich (2006) entwickelt und erfolgreich durchigfeft. So zeigte sich, dass sich die
Trainingsteilnehmer/innen beider Studien in ihrer&ungs- und
Gesprachsfuhrungskompetenz verbessern konnterz diester zunehmenden Tendenz der
Beschaftigung mit Beratung an Schulen fehlt eseinfbrschung insbesondere noch an
empirisch tUberpriften Modellen der Beratungskompeten Lehrkraften, auf deren
Grundlage eine Messung und darauf aufbauend emeligeF6rderung der

Beratungskompetenz von Lehrkraften méglich ist.

Ziel der in dieser Arbeit vorgestellten Studien wardaher, 1. ein theoretisch
entwickeltes Modell der Beratungskompetenz von kediten empirisch zu tberprifen, 2.
geeignete Instrumente zur Messung der Beratungsétemp zu entwickeln und zu validieren,
3. zu Uberprifen, wie sich Lehramtsstudierenderkréfte im Vorbereitungsdienst (LiV) und
Lehrkréafte im Schuldienst hinsichtlich ihrer Benagggskompetenz unterscheiden und 4. den

Zusammenhang zwischen der Beratungskompetenz vokriaften und deren Diagnostischer
9
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Kompetenz zu Uberpriifen. Basierend auf den Ergsénidieser Arbeit sollen im Anschluss
geeignete, und an die Ausbildungssituation angép&fsdermalinahmen weiterentwickelt

werden.

Um diese Ziele zu erreichen, musste zunachst amukhrissenes Konstrukt der
Beratungskompetenz von Lehrkraften definiert werdarzu wurde eine Literaturrecherche
zu diesem Bereich vorgenommen. Es wurden versamedem Teil bereits empirisch
Uberprifte Ansétze in das Modell integriert. Ingivetere die von West und Cannon (1988),
McLaughlin (1999), Strasser und Gruber (2003), Sotzer und Buchwald (2006) und Hertel
(2009) genannten Modelle zur Beratungskompetendevuin das Modell integriert. West
und Cannon (1988) haben in einer umfassenden SBedeungsexperten/-expertinnen
gefragt, welche Bereiche der Beratung sie als akfiir den Erfolg ansehen. Hier wurden die
zwischenmenschliche Kommunikation, die Bertcksging der Gleichstellung und
Wertevorstellungen, personliche Merkmale des Besatker Beraterin, gemeinschatftliches
Problemlésen und die Evaluation der Effektivitat Beratung genannt. McLaughlin (1999)
beschreibt, dass Beratung in der Schule 1. dashdtekiner Person oder einer
Personengruppe zu helfen. Deshalb werden Probleteesucht und Entwicklungsprozesse
in die Wege geleitet. 2. Beratung sollte auf ddgdnden Kompetenzen basieren: Zuhoren,
Empathie, Aufforderung und Unterstitzung (McLaughli999). 3. Die Selbsterfahrung ist
ein wichtiger Bestandteil und die Entwicklung dieseellt einen Teil des Beratungsprozesses
dar. 4. Beratung ist ein Prozess des Lernens, ddaiien, Gefiihle und Handlungen
einschliel3t. Strasser und Gruber (2003) beschrdBleeatungskompetenz als fachliches
Wissen um Sachverhalte und um die Wirksamkeit vaftivihhmen, welches auf der
Grundlage personaler Ressourcen und reflektierfahEing erlaubt, Wissen
situationsangemessen und effektiv anzuwenden, aas zli beraterischem Erfolg, also dem

10
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Erreichen der im Beratungsprozess gesetzten Zigle, Schwarzer und Buchwald (2006)
beschreiben neben dem von Strasser und Gruberfi@mggn Fachwissen und den personalen
Ressourcen zusatzlich noch vier weitere DimensiaeerBeratungskompetenz: die
Prozesskompetenz, die Berater-Skills, die Bewdattgikompetenz und die
Weiterentwicklung und Qualitatssicherung der Bargikompetenz. Unter die
Prozesskompetenz fallen bei Schwarzer und BuchWadanen der Strukturierung des
Beratungsprozesses und eine zielorientierte Gesatattung. Unter die Berater-Skills fallen
unter anderem das aktive Zuhéren, der Einsatz \espfachsstrategien, die Strukturierung
des Beratungsablaufs, aber auch das |l6sungsortentidbeiten sowie die Klarung von Zielen
in der Beratung. Mit der Kompetenzdimension Bewgdltig erfassen Schwarzer und
Buchwald den Umgang mit Konfliktsituationen. Untler Dimension Weiterentwicklung und
Qualitatssicherung werden der Bereich SupervismahQualitaitsmanagement gefasst. Hertel
(2009) integriert in ihr Modell die Ansatze von&tser und Gruber (2003) und Schwarzer
und Buchwald (2006). Es wurden dabei in einer eisghien Studie die Zusammenhange
folgender Kompetenzdimensionen Uberprift: PersdrRaksourcen, Soziale
Kooperationskompetenz, Berater-Skills und Padagbgs Wissen, Prozesskompetenz sowie

Bewaltigungskompetenz.

Basierend auf diesen Modellen wurde in dieser Arb@échst ein funf- und nach
weiteren Prufungen ein vierdimensionales ModellBleratungskompetenz mit folgenden
Dimensionen hypothetisiert und empirisch bestaBgtater-Skills, Diagnostizieren/
Padagogisches Wissen, Kooperation/ Perspektiviberagowie Bewaltigung. Zur genauen

Herleitung der Kompetenzdimensionen siehe Kapiteuad 2.2.
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Uberblick tiber die Kapitel

Die Ziele dieser Dissertation werden in Teil zwevier Kapiteln dargestellt. Jedes
Kapitel beinhaltet einen Artikel, der in einem aaim Social Sciene Citation Index (SSCI)
gelisteten Journal eingereicht bzw. angenommen evikdpitel 2.1 beschaftigt sich dabei mit
der Entwicklung und Uberpriifung eines Modells derdBungskompetenz von
Gymnasiallehrkraften zum Thema Lernberatung anleames Fallszenarios. Kapitel 2.2
beschreibt den Einsatz des weiterentwickelten Fatlarios aus Kapitel 2.1 an einer
Stichprobe von Lehramtsstudierenden, LehrkrafteWarbereitungsdienst und Lehrkraften
im Schuldienst, mit dem Ziel, Unterschiede hindichtder Beratungskompetenz zwischen
diesen drei Stichproben zu ermitteln. Kapitel 2edlisdie Entwicklung eines weiteren
Instruments zur Messung der Beratungskompetenz gbrkraften dar, einen Situational
Judgment Test (SJT). Kapitel 2.4 beschreibt demznsenhang der Beratungskompetenz mit
der Diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften anttsdrallszenarios und anhand einer
Kurzversion des SJT mit ahnlichen InstrumentenMessung der Diagnostischen Kompetenz
an derselben Stichprobe aus Kapitel 2.2. Im Folgenwaerden die vier Kapitel kurz

beschrieben und die zentralen Ergebnisse zusamifassge

Kapitel 2.1: Modellierung der Beratungskompetenz va Lehrkréaften

Dieses Kapitel beschéftigt sich mit der Modellieguder Beratungskompetenz. Es
werden dabei sowohl die theoretische HerleitungBlratungsmodells als auch kurz die zur
empirischen Uberprifung eingesetzten Instrumerads@enario, Wissenstest und
Selbsteinschatzung) beschrieben. Ziel der Studreesjadas postulierte finfdimensionale
Modell mit den DimensioneBerater-Skills Losungs-/Ressourcenorientieryng
Diagnostizieren/Padagogisches Wisg€aoperationund Bewaltigungmittels

konfirmatorischer Faktorenanalysen empirisch zuyitdéen. Diese Bestétigung sollte
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sowohl anhand des Fallszenarios als auch mittelSelbsteinschatzung vorgenommen
werden. Weiterhin sollte der Zusammenhang zwischesen beiden Erhebungsinstrumenten
Uberpruft werden. Dariiber hinaus sollte der Eirsfldes Wissens Uber Beratung und
Lernstrategien (Wissenstest), der BerufserfahrdagTeilnahme an Fortbildungen und der
beratungsbezogenen Selbstwirksamkeit auf den Gesaimin Fallszenario und die Werte
der einzelnen Dimensionen ermittelt werden. Died®&twurde an einer Stichprobe von 125
Gymnasiallehrkraften durchgefuhrt. Die Ergebnissigen, dass sich das hypothetisierte
funfdimensionale Modell fir beide Instrumente zasBhreibung des Konstrukts der
Lernberatung eignet. Sowohl fir das Fallszenasaath fir die Selbsteinschatzungen
ergeben sich gute Modellfit-Werte. Dennoch zeigth bei der Modellierung auf Seiten des
Fallszenarios Modifikationsbedarf beziglich der Biraionen Berater-Skills und Lésungs-
/Ressourcenorientierung, weswegen das funfdimeakdviodell nicht als optimale Lésung
angesehen werden kann. Bezuglich der Einfliss®\iesens, der Berufserfahrung, der
Teilnahme an Fortbildungen und der Selbstwirksatrdeigte sich, dass Wissen und
Berufserfahrung die starksten Pradiktoren fur déeaBungskompetenz sind. Bei der
Berufserfahrung dagegen erreichten Lehrkrafte rertiger Berufserfahrung deutlich bessere
Werte im Fallszenario als Lehrkrafte mit viel Beseiffahrung. Dies weist darauf hin, dass
nicht nur Erfahrung notwendig ist, sondern das$rasaere Aspekte fur die Entwicklung
von Beratungskompetenz zu beachten sind. Weitesfidgler Studien sollten die ,reflektierte
Erfahrung” mit einbeziehen, weil nicht nur die Bxfang allein, sondern gerade die Reflexion
uber gemachte Erfahrungen zentral fir den ErwerbK@mpetenzen ist. Eine grundlegende
Wissensbasis dient dabei allerdings als Ausgandsiandie Entwicklung von Routinen und
hilft, die eigene Praxis zu reflektieren. Dies zeigich auch in den Ergebnissen zum

Wissenstest. Wissen Uber Beratung und domanenhezibge Lernen scheint eine
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notwendige Voraussetzung fur die Entwicklung vomaBengskompetenz zu sein. Wissen
kann daher als notwendige Grundlage fir den ErwenbHandlungskompetenzen angesehen

werden.

Kapitel 2.2: Counselling Parents in Learning Stratgies — Modelling an Important
Aspect of Teachers’ Professional Competences

Diese Studie baut auf der in Kapitel 2.1 vorgetelStudie auf und hatte das Ziel, die
Beratungskompetenz hinsichtlich der Expertisestlife] ehramtsstudierende, Lehrkrafte im
Vorbereitungsdienst und Lehrkréfte erreichen, ziersuchen. AuRerdem sollte Gberprift
werden, ob das Wissen, dartiber hinausgehend atiedaureflektierte Erfahrung und die
Unterstitzung durch andere, einen Einfluss auBeiatungskompetenz haben. Es wurde
zum einen angenommen, dass sich die drei Gruppgeriikant in ihrem Niveau der
Beratungskompetenz unterscheiden (LehramtsstudiererniV < Lehrkrafte), sowohl im
Gesamtwert des Fallszenarios, als auch auf deBei@tungsdimensionen. Weiterhin wurde
die Hypothese aufgestellt, dass Teilnehmer, die titahr Wissen verfiigen, die
Beratungsgesprache vermehrt reflektieren und zudietarstiitzung durch Kollegen erhalten
oder an Fortbildungen teilnehmen eine hohere Begakompetenz aufweisen. Als
Untersuchungsinstrument wurde wieder das Fallskerargesetzt, nachdem dieses nach den
Ergebnissen aus Studie 2.1 optimiert wurde. Das#&visvurde mit einer geklrzten Version
des bestehenden Wissenstests erfasst. Die Stieghpesband aus 95 Lehramtsstudierenden,
107 LiV und 96 Lehrkraften der gymnasialen Mittefst Zur Berechnung der Unterschiede
in den Expertisestufen wurden MANOVAs durchgefiiitir Uberpriifung des Einflusses der
Pradiktoren wurde ein lineares Strukturgleichungsefidberechnet, in welchem die vier
Beratungsdimensionen auf einem latenten Faktonlade dieser durch die drei Pradiktoren

vorhergesagt wird. Die Ergebnisse der BerechnurdenuExpertisestufen zeigen, dass sich
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die drei Gruppen hinsichtlich ihres Niveaus an Bergskompetenz signifikant
unterscheiden. Es lassen sich allerdings nur Wstiexrde zwischen Studierenden und den
anderen beiden Gruppen finden. Es bestehen kejnilsanten Unterschiede zwischen den
Lehrkréaften und den Lehrkraften im Vorbereitungedie Die Ergebnisse der
Strukturmodellierung zeigen, dass sowohl Wissemath reflektierte Erfahrung einen
signifikanten Einfluss auf die Beratungskompetealzdn, wahrend der Faktor Unterstiitzung
durch andere keinen Einfluss darauf hat. Die Ergsleriegen die Vermutung nahe, dass die
nachfolgende Lehrergeneration, vertreten durchLiigin ihrer Beratungskompetenz bereits
besser ausgebildet sind als Lehrkrafte, die beéitger im Schuldienst sind. Da die
reflektierte Erfahrung einen Einfluss auf die Ermtkliing von Beratungskompetenz zu haben
scheint, sollte diese insbesondere bei der Entuickbzw. Weiterentwicklung von
Fortbildungen fur Lehrkrafte und angehende Lehtkréfine besondere Berlcksichtigung

finden und in diese integriert werden.

Kapitel 2.3: A Situational Judgment Test for Measuing Teachers’ Counseling
Competency

Die dritte Studie beschéftigt sich mit der Entwiakd) und Validierung eines
Situational Judgment Tests (SJTs) zur Messung detBngskompetenz. Im Gegensatz zu
dem Fallszenario mit dem offenen Antwortformat, eirels in den Studien eins und zwei
eingesetzt wurde, werden den Probanden bei ein@me8dchiedene kurze Szenarien mit
vier Antwortalternativen in einem Multiple-Choiceiffmat dargeboten. SJTs werden in der
Literatur als valide Pradiktoren fir Verhalten @rschiedenen Situationen beschrieben
(McDaniel, Morgeson, Finnegan, Campion & Bravern0Q1). Basierend auf dem Modell
der Beratungskompetenz mit den vier DimensionemtgesSkills,

Diagnostizieren/Padagogisches Wissen, Kooperatsoggiektiviilbernahme und Bewaltigung
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wurden 13 Szenarien entwickelt. Bei der Testentlinog wurde die fir SJTs klassische drei
Schritte-Prozedur zur Entwicklung der Fallszenadegewendet (McDaniel & Nguyen,

2001; Weekley, Ployhart & Holtz, 2006): Entwickludgr Szenarien, Entwicklung der
Antwortoptionen und Durchfiihrung eines Effektivi@tings. Das Instrument wurde dann an
einer Stichprobe von 78 Gymnasiallehrkraften dettélfitufe validiert. Als Pradiktoren
wurden die Selbsteinschatzungsskalen reflektieffighEing und Austausch mit Kollegen
verwendet, da sich diese auch in vorherigen Stualeralide Pradiktoren erwiesen hatten.
Als objektive Pradiktoren gingen die Berufserfalgudie bisherige Teilnahme an
Beratungsfortbildungen und die Anzahl geflihrteraBengsgesprache pro Halbjahr in die
Auswertung mit ein. Es wurde angenommen, dass kéftiekmit héheren Werten bezlglich

der Pradiktoren auch bessere Werte im SJT erzielen.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigenhegmtkonform, dass die
reflektierte Erfahrung den Gesamtscore im SJT Skgmt vorhersagt, ebenso die
Beratungsdimensionen Diagnostizieren/Padagogisthesen,
Kooperation/Perspektivibernahme und Bewaltigung.Mmension der Berater-Skills
dagegen wurde am besten vorhergesagt durch diésBeflahrung und den Austausch mit
Kollegen. Die beiden Pradiktoren hatten ein negatig-Gewicht. Die Dimension
Kooperation/Perspektivibernahme wurde neben diektifrten Erfahrung auch durch die
Anzahl gefuihrter Beratungsgesprache vorhergesagtl &nahme an Fortbildungen leistete
keine Vorhersagekraft fur die Ergebnisse im SJTe Wich in der zweiten Studie scheint sich
die reflektierte Erfahrung als guter Pradiktor die Beratungskompetenz zu eignen. Dass die
Bewaltigung durch die reflektierte Erfahrung negatirhergesagt wird, kann dahingehend
interpretiert werden, dass zu intensive Beschaftguit kritischen Ereignissen eher zu
Nachdenklichkeit als zu einer positiven Auseinasdi&ung mit der Situation fuhrt. Dies
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misste in weiterfiihrenden Studien Uberpriuft wer®ess der Austausch mit Kollegen die
Dimension Berater-Skills negativ vorhersagt, kamiterhin daran liegen, dass Lehrkrafte mit
Kompetenzen in diesem Bereich auch weniger Hilig Wnterstitzung durch Kollegen
bendtigen. Der positive Einfluss der Anzahl geféhBeratungsgesprache auf die Dimension
Kooperation/Perspektivibernahme zeigt, dass Letiekndit mehr kooperativem Verhalten

mehr Beratungsgespréache fuhren.

Insgesamt kann die reflektierte Erfahrung als d3tadiktor angesehen werden. Es
ist allerdings kritisch anzumerken, dass dies 8ielsteinschéatzung ist und es in zukinftigen

Studien besser ware, z.B. reale Beratungsgesperéciveeiteren Validierung einzusetzen.

Kapitel 2.4: Wie hangen die diagnostische Kompetenmd die Beratungskompetenz
zusammen? Eine korrelative Untersuchung

Diese vierte Studie stellt den Zusammenhang deatBegskompetenz mit der
Diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften her. Doatjmieren wird als zentrale Aufgabe
des Lehrerberufes angesehen, da effektive Untésplamung eine Abstimmung auf die
Fahigkeiten der Schuler/innen erfordert (Vogt & Ritey 2009). Neben der Beratung wird
auch die Diagnostik als eine der Kernkompetenzenbeahrkraften angesehen. Da
Diagnostik von Lernprozessen von Schilern auclzeitraler Aspekt in der Beratung von
Lernschwierigkeiten ist und als Voraussetzung fasel angesehen werden kann, erscheint es
sinnvoll, diese beiden Lehrerkompetenzen in Beuggnander zu setzen. Auch in dem
Modell der Beratungskompetenz ist das Diagnosenitadagogische Wissen neben den
Berater-Skills, der Kooperation/Perspektiviibernalume der Bewaltigung, eine der vier
Kompetenzdimensionen. Genauso wie das Diagnodizier Modell der

Beratungskompetenz eine entscheidende Rolle sppadtt auch das Beraten im

17



Synopse

Prozessmodell der Diagnostischen Kompetenz von,iBuagder und Schmitz (in
Vorbereitung) eine zentrale Rolle, nachdem eingiuae getroffen wurde. Es erscheint
plausibel, Diagnostizieren als Grundlage guter Bexganzusehen. Allerdings wurde die
Beziehung zwischen beiden Kompetenzen bisher niotlh @mpirisch untersucht. Es sollte
daher in dieser Studie Uberpruft werden, ob Zusamhérege zwischen den beiden
Kompetenzen bestehen und ob sich die Beratungskengpdurch die Diagnostische

Kompetenz vorhersagen lasst.

Als Modell der Diagnostischen Kompetenz wird daszeéssmodell von Klug, Bruder
und Schmitz (2010) in Bezug zur Beratungskompetmsetzt. Dieses Prozessmodell
beinhaltet die folgenden Dimensionen zur fachenjiegienden Diagnostik von
Lernverhalten: 1. Zielsetzung der Diagnose und djegende Diagnostik-Skills (praaktional),
2. Diagnostizieren des Lernverhaltens (aktionaf) 8nPadagogisches Anschlusshandeln
(postaktional). Insbesondere wird die Phase naphDiagnostizieren, also dem
Padagogischen Anschlusshandeln, als Verknipfurigsatgschen der Beratung und der
Diagnostik angesehen und nimmt hier einen besondgtedlenwert ein. In dieser Phase ist es
wichtig, Diagnoseergebnisse zurtickzumelden und g fir bestehende Probleme zu
finden. Dies kann z.B. durch ein Beratungsgespnéititltern oder Schilern umgesetzt

werden.

Zur Messung der Beratungskompetenz wurden die pit&la2.2 und 2.3
beschriebenen Instrumente eingesetzt: das Falisaedar SJT (Kurzform), der Wissenstest
und die Skalen zur Expertise in Beratung. Fur degbostische Kompetenz sind ebenfalls
ein Fallszenario, ein Wissenstest und die SkalefExpertise in Diagnostik eingesetzt
worden. Die Hypothesen sind, 1. dass bei Messuhgenigleichen Methode (Fallszenarien)

ein mittlerer korrelativer Zusammenhang zwischeagnostischer Kompetenz und
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Beratungskompetenz besteht, 2. ein kleiner konelaZusammenhang bei Messung mit
unterschiedlichen Methoden (Fallszenario DiagnasiitkSJT Beratung), 3. dass die
Pradiktoren und Einzeldimensionen der beiden Koemzn miteinander eine mittlere
Korrelation ausweisen und 4. dass es durch eipataRegressionsanalysen méglich ist, die

Beratungskompetenz durch die Diagnostische Kompeterherzusagen.

Die Stichprobe dieser Studie, welche auch in Kagit beschrieben wird, besteht aus
N = 293 Versuchspersonen (N=93 Lehramtsstudieréd®0Q7 Lehrkrafte im

Vorbereitungsdienst, N=93 Lehrkrafte der gymnasidlittelstufe).

Die Ergebnisse zeigen, dass ein korrelativer Zusamhaing zwischen Diagnostischer
Kompetenz und Beratungskompetenz besteht, sowbllkmne des Gesamtscores der
Fallszenarien als auch fir die Pradiktoren. Dass@fidiber Diagnostik korreliert mit dem
Wissen Uber Beratung zu r=.23 (p<.001). Ebenscekeren die Pradiktoren der beiden
Kompetenzbereiche (Professionelle Identitéat, Réfele Praxis). Werden die beiden
Kompetenzen mit unterschiedlichen Methoden erf&ssteliert die Diagnostische
Kompetenz, gemessen mit dem offenen FallszenariaenBeratungskompetenz, gemessen
mit dem Situational Judgment Test, jedoch gerirdewenn beide Kompetenzen mit der
gleichen Methode erfasst werden. Die latente Regnesur Vorhersage der
Beratungskompetenz und ihren Dimensionen aus dagriostischen Kompetenz und ihren
Dimensionen zeigt, dass eine Vorhersage mogliciistFitwerte des latenten
Regressionsmodells erweisen sich als sehr gutE@jebnisse der Studie weisen darauf hin,
dass die beiden zentralen Lehrerkompetenzen zusalndmgen und dass Diagnostische

Kompetenz fir Beratungsgespréche als wichtige \&s@tzung angesehen werden kann.
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Zusammenfassende Diskussion

Da Beratung von Eltern und Schilern zwar ein feBemtandteil des Lehrerberufes
ist, es aber insgesamt noch sehr wenig Forschudgezem Bereich des professionellen
Handelns von Lehrkraften gibt, war es das Ziel elidgbeit, einen Beitrag zur Schliel3ung
dieser Forschungslicke zu leisten. Es sollte dalb@chst die Beratungskompetenz von
Lehrkraften modelliert werden, geeignete Instruraemir Messung der Beratungskompetenz
entwickelt und validiert werden, sowie Uberpriftrden, wie sich Lehramtsstudierende,
Lehrkréafte im Vorbereitungsdienst (LiV) und Lehrkgdim Schuldienst hinsichtlich ihrer
Beratungskompetenz unterscheiden. Dariiber hinaueswain zusatzliches Ziel der Arbeit,
den Zusammenhang der Beratungskompetenz mit dgnBséischen Kompetenz von
Lehrkréften zu untersuchen, da diese beiden Lebn@pktenzen eng miteinander verbunden
sind. Es sollten im Anschluss Aussagen dariber getweerden kénnen, wie geeignete und
an die Ausbildungssituation angepasste Fordermafteralentwickelt bzw. weiterentwickelt

werden konnen.

Bezugnehmend auf die erste Fragestellung der Medellg der Beratungskompetenz
von Lehrkraften bestand der erste Schritt dieseedarin, ein klar umrissenes und
Uberprufbares Modell der Beratungstatigkeit vonrkeiften zu entwickeln. Dieses Modell
soll als Basis dienen, Lehrkrafte adaquat in iBeratungstatigkeit zu unterstttzen. Fir die
Modellierung wurde ein domanenspezifischer Modellgsansatz gewéahlt, das Modell
bezieht sich ausschlie3lich auf die Doméne derhenatung. Diese Beratungsdomane wurde
ausgewahlt, da die Lernberatung ein sehr zentBaestungsfeld fur Lehrkrafte ist und sich
Eltern zudem insbesondere in diesem Bereich Uiitersig von Lehrkréften wiinschen
(Hertel, 2009). Das Modell gilt zudem bisher nur féhrkrafte der gymnasialen Mittelstufe,
da nur von dieser Stichprobe Daten erhoben wurden.
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Fur die Modellierung wurde das aus der Theorie Emgirie abgeleitete Modell der
Beratungskompetenz empirisch tUberprift. Fir dieeBemung des mehrdimensionalen
Beratungsmodells wurde dabei der Ansatz der koafionischen Faktorenanalyse
ausgewahlt. Die Ergebnisse der ersten Studie zeigleai, dass sich das aus der Theorie und
Empirie abgeleitete finfdimensionale Modell der&engskompetenz bezogen auf
Lernberatung mittels konfirmatorischer Faktorengseh bestatigen lief3. Da es sich um ein
Modell mit heterogenen Dimensionen und Skalen hignaar diese Modellierung auch mit
einigen Einschrankungen verbunden. Zudem wurdemn Riw@ensionen nur mit jeweils einer
Skala erfasst, was fur diesen methodischen Ansataisrig ist. Auf Seiten der
Selbsteinschatzung luden nicht alle Skalen aufederelnen Dimensionen. Dies kann damit
zusammenhangen, dass bei zwei Skalen nur Einzsléemgrund zu geringer innerer
Konsistenzen in die Analysen eingehen konnten.Saifen des Fallszenarios zeigten sich
Schwierigkeiten darin, dass sich die Skala Losungsterung nicht der gewinschten
Dimension Losungs-/Ressourcenorientierung zuortie®nsondern der Dimension
Diagnostizieren/Padagogisches Wissen. Dies kanm @aauf zurtickgefuhrt werden, dass
bei der Beurteilung der offenen Antworten des Ealtgrios keine klare Abgrenzung
zwischen den Skalen Losungs-/Ressourcen- und &at@rung vorgenommen werden
konnte. Dieser Schwierigkeit in der ersten Studiede durch eine Optimierung und auch
differenziertere Operationalisierung in der zweigtndie begegnet. Darlber hinaus wurde die
Skala Aktives Zuhoren in der ersten Studie nicffetenziert genug erfasst, was sich darin
zeigte, dass diese Skala auf keiner DimensionAutldieses Problem wurde durch eine
Umformulierung der Frage im Fallszenario reagifeiterhin wurde basierend auf den
Ergebnissen der ersten Studie das Modell der Begakompetenz erweitert und

umformuliert. Es wurde um die Skalen Perspektiviiaeme (Dimension Kooperation) und
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Bewaltigung einer schwierigen Situation (DimensBewaltigung) erweitert. Ferner wurde
die Skala Losungs-/Ressourcenorientierung der DsinarKooperation zugeordnet und die
Zielorientierung dem Diagnostizieren/Padagogiséhessen. Die Instrumente wurden an die
Modellveranderung angepasst. In der zweiten voefjesst Studie konnte mit diesem
adaptieren und vereinfachtem Modell eine gute Mpdskung erreicht werden. Der Ansatz,
dass das Beratungsmodell heterogene Skalen undnBiomen enthalt, wurde beibehalten,
um flr das Ubergeordnete Ziel, Lehrkrafte in ilBeratungskompetenz zu férdern, einen
adaquaten und differenzierten Ansatz zu haben, @wealn dies bei der Modellierung

methodische Schwierigkeiten zur Folge hatte.

Hinsichtlich der zweiten Fragestellung der Instrateeentwicklung und -validierung
wurden Paper-Pencil-Verfahren ausgewahlt, wie b am Bereich der Personalauswahl
und —entwicklung eingesetzt werden (McDaniel, Harim& Whetzel, 2007; Weekley &
Ployhart, 2006). Im Zentrum der Instrumentenentiicg standen ein Fallszenario mit
offenem Antwortformat und ein Situational Judgmeest (SJT), der aus mehreren kurzen
Fallszenarien mit einem geschlossenem Antwortfolmeateht. Diese beiden Verfahren
liefern den Vorteil, dass sie auch an grofRen Stadtgn leicht eingesetzt werden kdnnen,
welche zur Kompetenzmodellierung mittels konfirmestcher Faktorenanalysen notwendig
waren (Tabachnick & Fidell, 2007). Weiterhin messendie Kompetenz verhaltensnah
(Rivard, Missiuna, Hanna & Wishart, 2007; Hedluwdit, Nebel, Ashford & Sternberg,
2006; McDaniel & Nguyen, 2001; Weekley & Ployh&®06). Das Fallszenario wurde in den
Studien eins und zwei eingesetzt. Die Entwickluag 8JTs und dessen Einsatz werden in
Kapitel 2.3 vorgestellt, in Kapitel 2.4 werden diesammenhange zwischen diesem und der

Diagnostischen Kompetenz vorgestellt.
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Fur die Validierung der Instrumente an externenkvielen wurden Ansatze der
Forschung zum professionellen Lehrerhandeln undegpertiseforschung integriert. So
beschreibt Terhart (2007) in seinem Modell der Hamgskompetenz von Lehrkréaften drei
grundlegende Kompetenzdimensionen, in denen Leftekiiber Kompetenzen verfligen
sollten: Wissen, Motivation und Kénnen. Handlungearden dann als kompetent eingestuft,
wenn ein bestimmter Grad an Bewusstheit und Reéd#iekeit vorhanden ist. In allen drei
Bereichen ist eine regelmafige Reflexion erforderldenn erst dann hat berufliche
Handlungskompetenz die notwendige Flexibilitat &mtwicklungsoffenheit. Konkret
bezogen auf Beratung beschreiben Strasser und QR08E8), dass es wichtig ist, Wissen als
Grundlage zur Kompetenzentwicklung zu besitzensiess dann auf der Grundlage
personaler Ressourcen auch reflektiert werden,suaffektiv anwenden zu kénnen. In Studie
eins wurde daher zunéchst eine Validierung desalarios anhand des
Selbsteinschatzungsfragebogens vorgenommen. Daselihiung fand auf latenter Ebene
statt und integrierte bei beiden Instrumenten elgejligen Dimensionen. Es zeigte sich, dass
die beiden Instrumente einen mittleren Zusammenkiang = .23 aufweisen. Dies entspricht
dem klassischen Zusammenhang zwischen subjektivbjedtiv erhobenen Daten zu dem
gleichen Konstrukt (Mabe & West, 1982). Weiterhiarden in Studie eins das Wissen der
Lehrkréfte zu Beratung und Lernschwierigkeiten ($®isstest), die Berufserfahrung, die
beratungsbezogene Selbstwirksamkeit und auch dieahene an Fortbildungen erfasst.
Durch Regressionsanalysen konnte gezeigt werdes,ldgothesenkonform insbesondere
das Wissen die Beratungskompetenz vorhersagt. ArecBerufserfahrung ist ein guter
Pradiktor fur die Beratungskompetenz. Allerdingger hier Lehrkrafte mit weniger
Berufserfahrung entgegen den Erwartungen deutksisdére Werte im Fallszenario. Ahnliche

Ergebnisse erzielten auch Schroeder et al. (208&)dlich der Diagnostischen Kompetenz
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von Lehrkraften. Diese Ergebnisse kdnnen zum eilaeauf hinweisen, dass Lehrkrafte mit
weniger Berufserfahrung auf dem Gebiet der Beratahgn besser ausgebildet wurden.
Durch die Veranderung der zweiten Phase der Lelsbiialung und die Einfihrung der
Modularisierung (KMK, 2004) kdnnte die Beratungskmetenz der jingeren Lehrkréfte
bereits gesteigert worden sein. Die Ergebnisseaneiam anderen allerdings auch in die
Richtung, dass Erfahrung alleine nicht zu einer Ketanzsteigerung fiihrt, sondern diese
Erfahrung auch reflektiert werden muss (Rgnnest&ké&vholt, 2001; Neufeldt, Karno &
Nelson, 1996). In den Studien zwei und drei wurdleed nicht mehr nur die Berufserfahrung
erfasst, sondern dariiber hinaus auch die reflég&tienfahrung mit Beratungsgespréchen,
sowie die Unterstitzung von Kollegenseite. Weitesaurde nicht nur die Stichprobe der
Lehrkréafte untersucht, sondern es wurden auch Daieriehrkréften im Vorbereitungsdienst
und Lehramtsstudierenden erhoben. Die Ergebnissdenzweiten Studie zeigen hinsichtlich
der Pradiktoren, dass sich sowohl das Wissen als @ie reflektierte Erfahrung als gute
Pradiktoren fur die Beratungskompetenz von Lehtkréérweisen. Auch die Ergebnisse der
dritten Studie beziglich des SJTs und dessen alidg zeigen, dass sich insbesondere die
reflektierte Erfahrung zur Vorhersage der Beratunggoetenz eignet, wahrend die

Berufserfahrung keinen Beitrag zur Vorhersagedeist

Bezogen auf die dritte Fragestellung, die Untersagtder Beratungskompetenz bei
der Stichprobe der Studierenden, der Lehrkraft¥arbereitungsdienst (LiV) und der
Lehrkréfte, zeigen die Ergebnisse der Varianzaealydass sich die Studierenden
hinsichtlich des Gesamtwertes im Fallszenario wdhaler Dimensionen Berater-Skills und
dem Diagnostizieren/Padagogisches Wissen signifikam den anderen beiden Gruppen
unterscheiden. Keine Unterschiede bestehen zwisddehiV und den Lehrkraften.
Weiterhin zeigt der Vergleich des Iteni3er Bereich der Beratung wurde in meinem
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Referendariat intensiv behanddlinterschiede zwischen den Lehrkraften und den D\é LiV
berichten signifikant hohere Wertl€3.69, Skala von 1 bis 6) als die Lehrkrafté=@.10, p
=.00). Die Hypothese, dass sich die zweite Phasé&e&hrerausbildung hinsichtlich einer
vermehrten Beschaftigung mit dem Thema Beratunegitsererbessert hat, konnte damit
untermauert werden. Nichtdestotrotz erreichen dierkréfte sowohl in Studie eins als auch
in Studie zwei im Mittel nur etwa die Halfte der ghiéhen Punktzahl im Fallszenario
(Mstudie £15.08;Mstugie #14.57; mit einer Hochstpunktzahl von 29 PunkteStindie 1 und
31 Punkten in Studie 2). Es gibt daher insgesarit nel Verbesserungspotential fur

Lehrkrafte in diesem Bereich.

Bezogen auf die vierte Fragestellung war es dds Zidiberprifen, ob ein
Zusammenhang besteht zwischen der Beratungskonmzpateinder Diagnostischen
Kompetenz von Lehrkraften. Es wurde dabei Bezuggenen auf das Modell der
Diagnostischen Kompetenz von Klug, Bruder und S¢hi2010), welches die Diagnostik
von Lernschwierigkeiten fokussiert. Die Ergebniaas Studie vier zeigen zum einen, dass
hypothesenkonform sowohl das Diagnostizieren/P&aglagloes Wissen aus dem
Beratungsmodell mit dem aktionalen Diagnostizieneiagnoseprozess zusammenhangen
als auch, dass die Berater-Skills mit Diagnostiki§kdie Kooperation der
Beratungskompetenz mit Padagogischem Anschlusshmanaeh dem Diagnostizieren und
auch die Gesamtwerte der beiden Kompetenzen irnZeéalario miteinander korrelieren.
Lehrkrafte, die besser in der Diagnostischen Koenesind, weisen auch bessere Werte in
der Beratung auf. Ziel zukUnftiger Studien konraber sein, diese beiden Kompetenzen

nicht getrennt zu betrachten, sondern auch komteng#&chulungskonzepte zu entwickeln.
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Limitationen und Schwierigkeiten

Allen vorgestellten Studien gemein ist das queritiizhe Design. Dieses lasst keine
Aussagen uber die Entwicklung der Beratungskompsibeer die Berufslaufbahn zu.
Kohorteneffekte kdnnen somit nur angenommen uniok machgewiesen werden. Zu Studie
zwei ist einschrankend zu sagen, dass es das leber#iel war, die Gruppenvergleiche
durch Multigruppenanalysen durchzufiihren, was aufgrder Stichprobengrol3e allerdings
nicht moglich war. Fur die Fragestellung der Moi@elling war das querschnittliche Design
dennoch angemessen, sollte aber in zukinftigenedtwairch langsschnittliche Analysen
erganzt werden. Weiterhin hat es sich in allen iStudls sehr schwierig erwiesen, eine
ausreichend groR3e Stichprobe von Lehrkraften zurgeam. Die Stichprobenrekrutierung
erwies sich insgesamt als sehr schwierig und muhsahdauerte z.B. in Studie zwei neun
Monate. In zuklnftigen Studien sollte daher Ubénegrden, welche Anreize fir Lehrkrafte
geschaffen werden kénnen, an solchen Studien teilraen. Die verwendeten Anreize,
Amazon-Gutscheine im Wert von zehn Euro, Fortbighpunkte fir die Lehrkrafte und das
Angebot, Schulungen zu dem Thema Beratung zu belemiraben fir die meisten Schulen
nicht ausgereicht, um eine gréfl3ere Zahl an Lehm&ur Teilnahme zu motivieren, obwohl
es sich um Querschnittstudien zu nur einem Megarait handelte. Hier sind eventuell

individuelle, auf die Schule zugeschnittene MalRnaimotwendig.

Erkenntnisgewinn

Die Ergebnisse der vorgestellten Studien liefermaeh insgesamt neue und wichtige
Erkenntnisse fur den Forschungsbereich der Berakamgpetenz von Lehrkraften. Das im
Rahmen der vorliegenden Studien entwickelte Madehilfreich, das Konstrukt der
Beratungskompetenz von Lehrkraften klarer zu defem und ist insbesondere im Hinblick

auf die Forderung von Lehrkréaften funktional. Dieden zeigen, dass sich die
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Beratungskompetenz von Lehrkraften modellieren |@sgh wenn sich dies sowohl durch
das heterogene Konzept als auch durch die verisakidyen Instrumente nicht immer als
leicht erwiesen hat. Dartiber hinaus erschien dial\Wer Instrumente (Fallszenario,
Situational Judgment Test) als geeignet, da sieweobl Paper-Pencil-Verfahren — die
Beratungskompetenz nah am Verhalten messen untegsbh einsetzen lassen. Auch
dadurch lassen sie sich nicht nur zur Messung,esaralich zur gezielten Férderung von
Lehrkréaften einsetzen. Die Ergebnisse zu den eg@igesh Pradiktoren aus der
Expertiseforschung verdeutlichen dartber hinauss dawohl das Wissen als auch die
reflektierte Erfahrung die Beratungskompetenz sikpmt vorhersagen. Aus diesen
Erkenntnissen lassen sich direkte Malinahmen zaieRdmg der Beratungskompetenz von
Lehrkréften ableiten. Auch diese Erkenntnisse sistlesondere fiir die Férderung von

Beratungskompetenz relevant und sollten in Tramunggesetzt werden.

Ausblick
Basierend auf den Erkenntnissen der vorgestelliadieh ware es insbesondere
bezuglich der Modellierung der Beratungskompetateressant, diese auch an einer
Stichprobe von Grund-, Real- und Hauptschullehtkrafforzunehmen. So kdnnte Uberprift
werden, ob das Modell auch fiir diese Zielgruppegyes ist, oder ob hier eine andere

Kompetenzstruktur vorliegt.

Hinsichtlich der Instrumente ware es in einem néehSchritt wichtig, die
eingesetzten Paper-Pencil-Methoden an realen Bgysgesprachen von Lehrkraften zu
validieren. Diese konnten mit Tonbandern aufgenomoma mit einem bereits bestehenden
Beobachtungsinstrument flr Beratungsgespracheegevatden. Dadurch ware es maoglich,
weitere Hinweise auf die Qualitat der Paper-Pelmstrumente zu erhalten. Es kdnnten

daraufhin auch Verbesserungsmoglichkeiten aufzgigtumgesetzt werden. Sollten sich die
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Instrumente bei einer solchen Validierungsstudigevdewahren, ware dies eine wichtige
Information fiir deren weiterfuhrenden Einsatz. Déeufbauend sollten die bestehenden
Instrumente in einem néchsten Schritt erweiterderr Gerade fur den SJT kdnnten fur jede
Skala mehrere Iltems entwickelt werden, sodass Retihbilitatsanalyen mdglich sind. Auch
fur die Diagnostische Kompetenz konnten SJTs naclbeschriebenen Prozedur entwickelt
werden. Bei dem Fallszenario mit offenem Antwortiat konnten weitere
Fallbeschreibungen von Schilern abgebildet wersleass auch hier ein grof3erer Pool an
Items vorhanden ware. So konnten auch Parallebregsi fir die Pra-Posttestung fur
Trainings entwickelt werden. In einer qualitatiierweiterung kénnten verschieden schwere
Fallszenarios entwickelt werden, um die verschieddfxpertiselevels in der Beratung noch

differenzierter zu erfassen.

Fur die Forderung von Lehrkraften auf allen Expetgvels konnten die Instrumente
dann zur gezielten und adaptiven Abstimmung vonbHdungsinhalten eingesetzt werden.
Dadurch kdénnten Trainingsteilnehmer mit einem dfan Kompetenzprofil zu Gruppen
zusammengestellt werden. Somit hatten die Lehek@iinhliche Voraussetzungen und eine
adaptive Vermittlung von Fortbildungsinhalten wéréglich. Ziel weiterfihrender Studien

konnte es sein, solche adaptiven Fortbildungskdezapentwickeln und zu evaluieren.

Ebenfalls fur Fortbildungen und FérdermalRnahmegrésisant sind die Ergebnisse aus
den Studien zwei und drei zum Einfluss des Wissaasder reflektierten Erfahrung auf die
Beratungskompetenz. Dass das Wissen eine hohe rgagekraft fur die
Beratungskompetenz hat, impliziert, dass diesé®itbildungen geschaffen werden muss. Es
ist wichtig, den Lehrkraften eine solide Wissengbéber Beratung zu vermitteln. Bezlglich
der reflektierten Erfahrung hat sich gezeigt, ahsse den Kompetenzerwerb in Beratung

unterstitzt. Wichtig wére es daher, Lehrkréaftenirer Reflexion Giber Beratungsgesprache zu
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unterstitzen. Eine Mdglichkeit hierfir ware dieelgtation von Reflexionseinheiten in
Fortbildungen. Hertel (2009) hat in ihren Fortbibdgsmalnahmen bereits versucht dies
umzusetzen, indem eine der Trainingsgruppen Fekdhaithren Rollenspielen erhielt.
Dieses Feedback erhielten die Teilnehmer schiiftis bestand aus der grafischen
Ruckmeldung der Einschatzung der eigenen Beratongs&tenz in Rollenspielsituationen.
Es konnten hierfur keine Effekte gegentber dennlmgsgruppen ohne Feedback
nachgewiesen werden. Bei der Wahl der Unterstitmungs daher genau tberlegt werden,
wie diese umgesetzt werden kann. Eine Moglichkérewder Einsatz von Reflexionsbdgen,
welche die Lehrer nach realen Beratungsgespraalsdiilien. Eine weitere Moglichkeit,
bestiinde in der Einfuhrung kollegialer Supervisioriger Kerngedanke dieses Ansatzes ist,
dass ein groRes Potential fur die nachhaltige \&sdreing der beruflichen Kompetenz der
Lehrkréafte sowie der Unterrichtsqualitat freigesetzd, wenn zwischen den Lehrpersonen
ein besserer Erfahrungs- und Wissensaustausch Hoageration gelingt (Macha,
Lédermann & Bauhofer, 2010). Die Besprechung al¢uélélle in kollegialen
Supervisionsgruppen unterstitzt die Lehrkrafte sowezUiglich des Vorgehens in konkreten
Beratungsfallen als auch in der Weiterentwicklumgii persénlichen Beratungskompetenzen
insgesamt. Die Einfiihrung und Evaluation einestsmidProgramms an Schulen wére eine
interessante Moglichkeit, die im Rahmen der vodieden Studien gewonnenen Ergebnisse

umzusetzen.
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Fragestellung und theoretischer Ansatz
In der aktuellen padagogisch-psychologischen Liibeyavie auch in den von der
Kultusministerkonferenz herausgegebenen Standarake Lehrerbildung, wird die
Beratung von Eltern und Schulern/Schilerinnen neleen Unterrichten, Erziehen und
Beurteilen als Kernaufgabe von Lehrkraften aufgef(irgl. Grewe, 2005; KMK, 2004;
Schnebel, 2007; Landesinstitut fir Schule und Wiicung, 1998). Mit der Formulierung
eines entsprechenden Beratungsauftrags an Letekvift das Ziel verfolgt, in

Beratungsgesprachen eine Problemldsung fur spezfiBalle zu erarbeiten.

Schnebel (2007) weist darauf hin, dass die Anzal8ituationen, in denen Beratung
notig ist, ansteigt. Gerade die Lernberatung geiwrondem Hintergrund aktueller
padagogischer Innovationen und einem verandertestdfelnis von Lernen an Bedeutung.
Lehrkréfte sind oft die ersten Ansprechpartnerklggrn, wenn Schiler/innen Probleme mit
dem Lernen haben. Sie erleben das Kind in der $aimd kénnen einschatzen, wo Defizite
vorliegen (vgl. Wild & Hofer, 2002). Dies erfordattagnostische Kompetenz von
Lehrkréaften, welche wiederum insbesondere fiir dieaBing relevant ist — denn ohne eine
Feststellung der Lernvoraussetzungen und Lernpsendst eine individuelle Férderung
kaum moglich. Die Analyse der Lernvoraussetzungeauch Grundlage jeder Lernberatung

(vgl. KMK, 2004).

Der Stellenwert von Beratungsaufgaben im Berutsglon Lehrkraften wird auch
darin deutlich, dass die Beratung in aktuellen Miedezur professionellen
Handlungskompetenz von Lehrkréaften integriertvgi.(z.B. Baumert & Kunter, 2006). Das
Beratungswissen ist hier neben deathwissengdemfachdidaktischen Wissetem
padagogisches Wissen udemOrganisations- und Interaktionswissexplizit als

Wissensbereich aufgefuhrt. Dennoch wird die Bemgdarbeit in der Lehreraus- und
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Weiterbildung oft nur sehr wenig thematisiert. Maind Alltags- und Berufserfahrungen die
Grundlage fir Elterngespréache, selten basiereawsieiner professionellen
Beratungskompetenz der Lehrer (vgl. LandesindiituSchule und Weiterbildung, 1998).
Viele Lehrkréfte fuhlen sich auf Beratungsgespraudbbt gut vorbereitet und
dementsprechend unsicher in den Gesprachen (vgelH2009). Dabei fiihrt gerade die
Situation, dass Lehrkréfte zugleich Berater al$dtach- und Klassenlehrer/innen (also
Beurteiler) sind, haufig zu einer Unklarheit/Diffas in der Lehrerrolle. Dies macht Beratung

in der Schule besonders komplex (vgl. LandesirtdiituSchule und Weiterbildung, 1989).

Aktuelle Studien betonen die Wichtigkeit der Bergfsarbeit von Lehrkraften und
zielen mit Hilfe von Trainingsmafinahmen auf diededung der Beratungskompetenz ab
(vgl. Hertel, 2009; Aich, 2006). Dennoch fehlt bist) eine empirisch und theoretisch
verankerte Definition des Konstrukts der Beratungsgetenz (vgl. Strasser/Gruber 2003;
Hertel 2009). Insbesondere fehlen domanenspezdikompetenzstrukturmodelle, die eine
profunde Basis zur Messung und auch zur gezielbedefung der Beratungskompetenz
leisten kdnnen (vgl. z.B. Hertel, 2009). An dieS&zlle setzt unser Projekt zur Modellierung

der Beratungskompetenz von Lehrkréaften an.

Ziel unseres Projektes ist, das Konstrukt ,Berasikongipetenz von Lehrkraften“ zu
modellieren und dabei sowohl die Domanenspezdisitiuch die Entwicklung der
Beratungskompetenz von Lehrpersonen zu betrachtdrer greifen wir die Idee eines
domanenspezifischen Modellierungsansatzes auf enélien uns bei unseren
Modellierungen auf die Doméane der Lernberatunglidae ein zentrales Beratungsfeld flr
Lehrkrafte ist. Es sollen sowohl kognitive als aheimdlungsbezogene Kompetenzbereiche
einbezogen werden. Weiterhin soll der Einfluss verschiedenen Pradiktoren wie Wissen,

Selbstwirksamkeit, Teilnahme an Fortbildungen ueduBserfahrung auf die
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Beratungskompetenz tberprift werden, um auch redrdarmationen fir weitere

Fordermalinahmen ableiten zu kénnen.
Folgende Fragestellungen lassen sich aus den ZieleBtudie ableiten:

1. Lasst sich ein aus der Theorie und Empirie exkiglies Modell der
Beratungskompetenz von Lehrkraften mit Hilfe voruturgleichungsmodellen empirisch

nachweisen?

Wir legen unserem Modell dabei eine flinfdimensierstruktur der

Beratungskompetenz von Lehrkraften zugrunde.

2. Haben Berufserfahrung, Teilnahme an Fortbildarggvie Wissen im Bereich

von Beratung und selbstreguliertem Lernen einefilEs auf die Beratungskompetenz?

Bezogen auf diese Fragestellung ist es Ziel deti&tau Uberprifen, welche Aspekte
auf den Erwerb von Beratungskompetenz einen Emfhehimen. Es wird angenommen, dass
das Wissen Uber Beratung und selbstregulierteseberdie Teilnahme an Fortbildungen zu
Beratung, die Berufserfahrung und auch die beragpeyifische Selbstwirksamkeit einen
Einfluss auf die Beratungskompetenz haben. Dieagdstellung ist insbesondere im
Hinblick auf weitere Studien zentral, in denen Beratungskompetenz Uber die

Berufslaufbahn modelliert werden soll.

Aufbauend auf den Ergebnissen dieser ersten Ssotlidann in folgenden Studien die
Struktur von Beratungskompetenz sowie die Zusamérggdnmit der Beratungsleistung fur
unterschiedliche Expertisestufen in der Berufslabfbvon Lehrpersonen untersucht werden.
Darauf aufbauend soll im Sinne des Aptitude-Treatrheteraktion-Ansatzes eine

kompetenzdiagnostik-basierte Empfehlung von Fattimben gegeben werden kdnnen.
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Methodisches Vorgehen

Die Formulierung der Kompetenzdimensionen erfoégteBasis der aktuellen
Literatur zum Thema Beratung (vgl. Hertel, 2009aSser & Gruber, 2003; Schwarzer &
Buchwald 2006; West & Cannon, 1988). So beschrefiesser und Gruber (2003)
Beratungskompetenz als fachliches Wissen um Sacaiterund um die Wirksamkeit von
Mafinahmen, welches auf der Grundlage personalsoRen und reflektierter Erfahrung
erlaubt, Wissen situationsangemessen und effekiuvaenden, was dann zu beraterischem
Erfolg, also dem Erreichen der im Beratungsprogesgtzten Ziele fuhrt. Schwarzer und
Buchwald (2006) beschreiben neben dem Fachwissgdem personalen Ressourcen
zusatzlich noch vier weitere Dimensionen der Bergsbkompetenz: die soziale Kompetenz,

die Berater-Skills, die Bewaltigungskompetenz uredRIozesskompetenz.

West und Cannon (1988) haben in einer umfassentelieBeratungsexperten/-
expertinnen gefragt, welche Bereiche der Beratimgls zentral flr den Erfolg ansehen. Hier
wurden die zwischenmenschliche Kommunikation, deeliBksichtigung der Gleichstellung
und Wertevorstellungen, personliche Merkmale daatBes/ der Beraterin,

gemeinschaftliches Problemldsen und die EvaluaterEffektivitat der Beratung genannt.

Das Modell von Hertel (2009) integriert die Modelien Strasser und Gruber (2003)
und Schwarzer und Buchwald (2006). Es wurden dabsiner empirischen Studie die
Zusammenhange folgender Kompetenzdimensionen iiferpersonale Ressourcen, Soziale
Kooperationskompetenz, Berater-Skills und Padagbgs Wissen, Prozesskompetenz sowie
Bewaltigungskompetenz. Hertel (2009) testete ddiesies finfdimensionale Modell mittels
konfirmatorischer Faktorenanalysen gegen ein eiadsionales Modell. Dabei zeigte sich,
dass ein mehrdimensionales Modell besser zur Beibtimg der Beratungskompetenz

geeignet ist als ein eindimensionales.
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Aufbauend auf der Literatur und den Ergebnisserstiedie von Hertel (2009) wird
ein Modell mit den flinf DimensioneBerater-Skills Ressourcen- und Losungsorientierung,
Diagnostizieren und Padagogisches Wiss@operationsowieBewaltigungpostuliert.Die
Berater-Skillsumfassen die Bereiche des adaquaten Gesprachsauiha den Einsatz von
Gesprachsstrategien (aktives Zuhoren, Paraphraki®® Ressourcen- und
Losungsorientierungpeinhalten die Ziel-, Losungs- und Ressourcentermmg in einer
Beratung, daBiagnostizieren und Padagogische Wisstag Diagnostische Handeln
(Problemdefinition, Ursachensuche) und das Strewggsen (Lernstrategien). Die
Kooperationumfasst das kooperative Handeln im Umgang mitRigisuchenden und die
Bewaltigungdie Fahigkeit, in Elterngesprachen mit Kritik urchwierigen
Beratungssituationen umgehen zu kénnen. Es karomdaysgegangen werden, dass es fir
den Erwerb von Beratungskompetenz wichtig ist, diés$.ehrkrafte zunachst Wissen tber
Gesprachsfiuhrung uriRessourcen- und Losungsorientierurapen. DidRessourcen- und
Lésungsorientierungnd auch di&ooperationumfassen zudem eine systemische Sichtweise
auf das Problem und die Losung. [Rdaagnostizierenm Beratungsprozess beschatftigt sich
mit dem Problem, hierbei geht es um eine Definitiad Ursachensuche. Als Variable der
Person des Beraters/ der Beraterin gehBéiwaltigung d.h. der Umgang mit schwierigen

Beratungssituationen, in das Modell ein.

Das Kompetenzmodell wird mit Hilfe von konfirmatechen Faktorenanalysen
empirisch tberprift. Die Kompetenzstruktur/Kompetimensionen werden sowohl auf
Basis eines Fragebogens zur Selbsteinschatzuageisauf Basis eines handlungsnahen

Fallszenarios Uberpruft.
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Instrumente
Die Messung der Beratungskompetenz erfolgte muttiogal mit den drei folgenden

Instrumenten:
1. Selbsteinschatzung (Fragen zu allen SkalenlséiCfimensionen)
2. Fallszenario (Fragen zu allen Skalen der fUmh&risionen)
3. Wissenstest (Multiple-Choice-Test zur Beratund mum selbstregulierten Lernen)

Der Selbsteinschatzungsteil bestand aus 64 Fragderzfunf Dimensionen und aus
38 Fragen zu Einstellungen und Uberzeugungen zuTdema Beratung (Selbstwirksamkeit
in Bezug auf Beratung, Empathiefahigkeit, Motivatiur Beratung und Interesse an
Beratung sowie Erfahrung mit Beratung). Es wirdearammen, dass diese Variablen

wichtige Pradiktoren fir die Beratungskompetenz sin

Das Fallszenario bestand aus einer ausfuhrlichentBeibung eines Falls mit 10
offenen Fragen, in denen nach dem Beratungshagdéiagt wurde. Die einzelnen Fragen
wurden entsprechend der funf Dimensionen der Beggkompetenz konstruiert. Zur
Auswertung wurde ein ausfihrliches Handbuch zur®dung der offenen Antworten

entwickelt, in dem die genaue Durchfiihrung der Béwvey der Antworten festgehalten war.

Der Wissenstest bestand aus 8 Fragen zur Beratuh§ Eragen zum
selbstregulierten Lernen. Er war in einem Multifleeice Format konstruiert, sodass es pro

Frage vier Antwortmoglichkeiten gab.
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Stichprobe

Die Messung der Beratungskompetenz wurde an 141n@siallehrern durchgefihrt.

Von 20 Schulen, die angefragt wurden, erklarteh &iaf Schulen aus verschiedenen

hessischen Landkreisen bereit, an der Studie teilamen.

Von den 141 Lehrern und Lehrerinnen mussten 160Rerswegen zu vieler fehlender

Angaben aus den Analysen ausgeschlossen werdexsssoié Gesamtstichprobe aus 125

Lehrern/Lehrerinnen bestand. Die deskriptiven DatemLehrer/Innenstichprobe kénnen

Tabelle 1 entnommen werden.

Tabelle 1

Kennwerte der Lehrerstichprobe

N 125
Mannlich 36 (31,0%)
Geschlecht o
Weiblich 87 (46,0%)
1-10 Jahre 68 (54,4%)
, , 11 - 20 Jahre 23 (18,4%)
Jahre im Schuldienst
21 - 30 Jahre 19 (15,2%)
> 31 Jahre 13 (10,4)
Ja 31 (24,8%)
An Fortbildungen zu dem Thema Beratung Nein 90 (72,0%)

teilgenommen?

keine Angaben

4 (3,2%)

Erreichte Punkte im Wissenstest

0-3
4-7
8-11
12-15

4 (3,2%)

18 (14,4%)
73 (58,4%)
30 (24,0%)
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Ergebnisse

Ergebnisse Fragestellung 1

Die erste Fragestellung zielte auf die domanenfipelae Modellierung der
Beratungskompetenz. Das postulierte funfdimenseNadell wurde mittels
konfirmatorischer Faktorenanalysen fur die Selbsihatzung und fur das Fallszenario
tiberpriift. Es ergaben sich sowohl fiir die Selbstiatzung (CRi= 29.46, df = 21 (p = .1);
CFl = .99;: RMSEA = .06; SRMR = .04) als auch fiis ¢kallszenario (Chi= 25.32, df = 34
(p = .86); CFIl = 1.00; RMSEA = .00; SRMR = .05) sghte Modellpassungen fur das
funfdimensionale Modell. Fir die Seite der Selbsehatzung konnte das Modell bestéatigt
werden, alle Skalen laden hypothesenkonform auédiprechenden Dimension. Auf Seiten
des Fallszenarios konnte die postulierte Faktorekisir nicht gefunden werden. In der
letztlich herangezogenen Modellversion ladt diedridsorientierung auf der Dimension
Diagnostizieren und Padagogisches Wisseri der DimensioBerater-Skillsaden nur die
Gesprachsstrukturierung und das Paraphrasieremaktas Zuhéren jedoch nicht. Es zeigt
sich auch kein Zusammenhang zwischen dem aktivatra und einer anderen Dimension
der Beratungskompetenz. Abbildung 1 stellt die Bnjgse der konfirmatorischen
Faktorenanalyse fir die Selbsteinschatzung (Fragabeur Beratungskompetenz),

Abbildung 2 fir das Fallszenario dar.
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Abbildung 1 Konfirmatorische Faktorenanalyse des finfdimeraemModells der

Beratungskompetenz auf Basis der Selbsteinschatzung
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Abbildung 2 Konfirmatorische Faktorenanalyse des fiinfdimeralemModells der

Beratungskompetenz auf Basis des Fallszenarios.

Anschlie3end wurde die Beratungskompetenz (gemesgatem Fallszenario)
mittels eines Strukturgleichungsmodells durch eéibsteingeschatzte Beratungskompetenz
validiert. Auch in diesem Modell wurden die funfrBeénsionen als Indikatoren fir die

Beratungskompetenz verwendet.

Als zusatzliche Pradiktoren wurden die beratungsgeae
Selbstwirksamkeitserwartung, das Wissen Uber Begatimd Lernstrategien, die
Berufserfahrung und die Teilnahme an Fortbildungnn das Modell einbezogen. Die
Selbstwirksamkeit, die typischerweise durch ItemnsSelbsteinschatzung erfasst wird, wurde

als Pradiktor fur die Selbsteinschatzung miteingeno Die Berufserfahrung, das Wissen und
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die Teilnahme an Fortbildungen gingen als Pradéttdiir das Fallszenario in das Modell mit
ein, da hier ein direkter Bezug zur Handlung zuagten ist. Um die Variablenanzahl zu
reduzieren, gingen in die Berechnung des Struktdet®fir beide Instrumente nur die
Dimensionsmittelwerte ein. Die Kennwerte weiseneinén guten Modellfit hin (Chi

94.84, df = 64 (p = .01); CFI = .94; RMSEA = .0RMER = .07). Lediglich die Dimension
Bewaltigungzeigt keinen Zusammenhang zu der latenten VarBétatungskompetenz auf
der Selbsteinschatzungsseite. Abbildung 3 stefitMadell zur Validierung des Fallszenarios
durch die Selbsteinschatzung dar. Es zeigt sicsg dee Ergebnisse im Fallszenario
signifikant durch die Selbsteinschatzung vorhergeserden. Entgegen den Erwartungen
erreichten die Lehrkrafte mit weniger Berufserfatgsignifikant bessere Werte im

Fallszenario als Lehrkrafte mit mehr Berufserfalgrun

.76 79 .58 49 82

v v v v v
Ressourcen- Diagnostizierenund
Kooperation Berater-Skills und Lésungs- Padagogisches Bewaltigung
orientierung Wissen

5

Wissen w
Beratungs-
Kompetenz a
Berufs- Fallbeispiel
erfahrung

Selbstwirk-
Beratungs- samkeit
Kompetenz

Selbsteinschatzung

Fortbildungen

Ressourcen- Diagnostizierenund
Kooperation Berater-Skills und Lésungs- Padagogisches Bewaltigung
orlentlerung W

44 1.58

Abbildung 3.Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage der Berggliompetenz gemessen

mit dem Fallszenario durch die selbst eingesch&etatungskompetenz
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Das Wissen, die Teilnahme an Fortbildungen und dielselbstwirksamkeit
bezuglich der eigenen Beratungsleistungen erweisbnvie angenommen als signifikante

Pradiktoren fur die Beratungskompetenz.

Ergebnisse Fragestellung 2

Zur Uberprifung des Einflusses der Berufserfahrdeg, Wissens, der
Selbstwirksamkeit und auch der bisherigen Teilnabme&ortbildungen zu Beratung auf die
Beratungskompetenz gemessen mit dem Fallszenaraewunultiple Regressionsanalysen
mit den genannten Variablen als Pradiktoren durithnge Als Kriterien gingen die einzelnen
Kompetenzdimensionen und der Gesamtwert im Falisazeim die Analysen ein. Tabelle 3
zeigt die 3-Gewichte, die Varianzaufklarung undSignifikanzen fur die einzelnen
Kriteriumsvariablen. Signifikante Korrelationen befgen zwischen 1) den Pradiktoren
Berufserfahrung und Selbstwirksamkeit (r = .23, 8 und 2) den Pradiktoren Teilnahme

an Fortbildungen und Wissen (r = .23, p = .05).

Die Pradiktorvariable Berufserfahrung sagt die Bergskompetenz fir das
Fallszenario-Gesamtie Berater-Skills die Ressourcen- und Lésungsorientierudig
Bewaltigungund dadiagnostizieren und Padagogische Wisserher. Lehrer/innen mit
weniger Berufserfahrung weisen bezuglich dieser getenzdimensionen signifikant bessere

Werte im Fallszenario auf als Lehrer/innen mit mBarufserfahrung.
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Tabelle 2

Regressionsanalysen

Diagnosti-
Fall- Ressourcen-
Kriteriums- Berater- zieren &
szenario Kooperation & Losungs-  Bewaltigung
variablen Skills Pad.
Gesamt orientierung
Wissen
R? 0.15* 0.17** 0.08 0.10* .09# 0.18**
Pradiktoren R
Berufs-
-, 32 -, 327 -.14 -.20* R Rl -, 347
erfahrung
Wissen 15# .19* 23** .10 .04 21%*
Selbstwirk-
.22% .06 .10 23** .08 21%*
samkeit
Teilnahme
Fort- .03 15# -.06 A1 .04 -11
bildungen

#p<.10; *p<.05; **p<.01; *** p<.001

Das Wissen lber Beratung und selbstregulierteselneloeeinflusst die
Beratungskompetenz bezlglich des Gesamtwertesllsz&aario, deBerater-Skills der
Kooperationund denDiagnostizieren und Padagogischen Wissen und isiigieren
Lehrer/innen, die hbhere Werte im Wissenstest ktzaden, erreichten auch auf diesen

Dimensionen des Fallszenarios héhere Werte.
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Bezuglich der Selbstwirksamkeit ergeben sich sikguite Einflisse auf den
Gesamtwert im Fallszenario, auf die DimendrR@ssourcen- und Lésungsorientierwngl
auf die Dimensiomiagnostizieren und Padagogisches Wisdashrer/innen, die eine hdohere

Selbstwirksamkeit angaben, erzielten hier besserdalV

Fur die Teilnahme an Fortbildungen zeigt sich eéfd3iger Effekt beziiglich der
Dimension Berater-Skills. Lehrer/innen, die an eiRertbildung zu Beratung teilgenommen

haben, weisen hier hohere Werte auf der DimerBerater-Skillsauf.

Diskussion und Erkenntnisgewinn

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich beirdersuchten Stichprobe von 125
Lehrern/Lehrerinnen das postulierte funfdimensierMbdell gut zur Beschreibung des
Konstrukts der Beratungskompetenz eignet. Die Mbtdeteigen sowohl fur das
Fallszenario als auch fir die Selbsteinschatzusgbn gute Werte. Auf Seiten des
Fallszenarios ergaben sich bei der Modellierungnsarigkeiten beziglich der
Lésungsorientierung und des aktiven Zuhoérens. Bsuhgsorientierung ladt auf der
DimensionDiagnostizieren und Padagogisches Wissed nicht wie erwartet auf der
DimensionRessourcen- und LésungsorientieruBges kann daran liegen, dass die inhaltliche
Frage zur Losungsorientierung sehr nah an der kakchensuche (Dimension
Diagnostizieren und Padagogisches Wigsargeschlossen war, sodass es fir die Lehrer nahe
lag, hier &hnliche Antworten zu geben. In der wéiterenden Studie wird dies bertcksichtigt
und die Instrumente werden optimiert, sodass dare Krennung zwischen diesen beiden
Skalen vorliegt. Bezuglich des aktiven Zuhdrenshkkangenommen werden, dass dieses nicht
auf der DimensioBerater-Skillsadt und auch mit keiner anderen Skala korrelveei] sich
aktives Zuhoren methodisch durch das Fallszenani@chwer erfassen lasst. Es wird bei der

Uberarbeitung darauf geachtet, dass diese Gesptiatiegie genauer erfasst wird.
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Bezuglich des Gesamtmodells zeigt sich, dass atdrSéer Selbsteinschatzung die
Bewaltigungnicht auf der latenten Variable Beratungskompetadtz Eine mogliche
Erklarung hierfur kann die geringere Reliabilitéaf der Skala Kritikfahigkeit in der
Haupterhebung sein. Das Wissen und die Teilnahnk@ebildungen und auch die
Selbstwirksamkeit kdnnen im Gesamtmodell als zé&n®aédiktoren fur eine erfolgreiche
Beratung angesehen werden. Fir die Berufserfalergab sich in dieser Studie ein Effekt
entgegengesetzt der Erwartungen derart, dass gihgérkrafte signifikant bessere Werte im
Fallszenario erzielten. Dies kann aus mehreremBktisen diskutiert werden. Da sich die
Ausbildungssituation verbessert hat und das Theen&8dratung und Gesprachsfuhrung
immer mehr in die Studienseminare integriert wirgl.(Hertel, Bruder/ & Schmitz, 2009),
kann es sein, dass die jungeren Lehrkrafte bdyegser in Beratung ausgebildet sind, als
altere Lehrer/innen. Weiterhin kann auch eine fetideMotivation beim Ausfillen des
Fallszenarios nicht ausgeschlossen werden, d.b jilagere Lehrkrafte das Szenario mit dem
offenen Antwortformat gewissenhafter ausgefulltéraktnnten. In folgenden Studien soll
Uberpruft werden, ob sich dieses Ergebnis repéniddisst. Fur die Weiterentwicklung des
Modells, insbesondere hinsichtlich der Modellieraley Beratungskompetenz tber die
Berufslaufbahn, sollte das Fallszenario daher uinigedm ein geschlossenes Antwortformat,
wie es in Situational Judgment-Tests vorliegt, éevewerden, sodass Motivationseffekte

ausgeschlossen werden kdnnen.

Die Resultate der Regressionsanalysen untermaueErgebnisse der Modellierung
insbesondere bezuglich der Berufserfahrung. E< gily auch hier, dass Lehrer/innen mit
weniger Berufserfahrung in fast allen Bereichen defmrern/Lehrerinnen mit mehr
Berufserfahrung Uberlegen sind. Hier gilt es imévlden Studien zu Uberprufen, ob weitere
Variablen wie z. B. die reflektierte Erfahrung odiég Fortbildungsbereitschaft einen Einfluss
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auf diesen Effekt nehmen. Hinsichtlich des Wissamgt sich, dass sich dieses in den
DimensionerBerater-Skills Diagnostizieren und Padagogisches WissedKooperation
niederschlagt. Interessant ist das Ergebnis, dalssel/innen, die eine héhere
beratungsspezifische Selbstwirksamkeit haben, swizkere bezuglich d&essourcen- und
Losungsorientierungrofitieren. Wer also Uber mehr Selbstwirksamkeiftigt, denkt
ressourcen-, ziel- und ldsungsorientierter. BeiTd@inahme an Fortbildungen konnte durch
die Analysen gezeigt werden, dass diese einen igerhBeitrag zur Verbesserung der
Gesprachsfuhrungsstrategien leisten. Teilnehmeningie angaben, an Fortbildungen
teilgenommen zu haben, erreichten signifikant resSegebnisse in diesem Bereich. Dies
untermauert die Annahme, dass die Beratungskonmpggfiirdert werden kann und auch
weiterhin gefordert werden sollte. Eine Integratiomlie Lehreraus- und Weiterbildung sollte
weiter voran getrieben werden. Weiterfuhrende ®tudbliten die reflektierte Erfahrung mit
einbeziehen, weil nicht nur die Erfahrung alleimndern gerade die Reflexion Giber gemachte
Erfahrungen zentral fir den Erwerb von Kompeterngerkine grundlegende Wissensbasis
dient dabei allerdings als Ausgangspunkt fur diestoklung von Routinen und hilft, die
eigene Praxis zu reflektieren (vgl. Strasser, 20D&s zeigt sich auch in den Ergebnissen
zum Wissenstest. Wissen Uber Beratung und domarnegée Uber selbstreguliertes Lernen,

scheint eine notwendige Voraussetzung fir die Baggkompetenz zu sein.

Wissen ist als notwendige Grundlage fir den ErwerbHandlungskompetenzen zu
sehen, die sich im weiteren Verlauf durch Ubung Reflexion herausbilden und festigen

(vgl. Strasser & Gruber, 2003; Vonken, 2005; Segs006).

In einer nachsten Studie soll aufbauend auf deerifrtnissen dieser Studie die
Struktur von Beratungskompetenz sowie die Zusamérggdnmit der Beratungsleistung fur

unterschiedliche Expertisestufen in der Berufslabfbvon Lehrpersonen untersucht werden
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Die bisherigen Ergebnisse deuten darauf hin, dassModellierung der Beratungskompetenz

Uber die Berufslaufbahn von Lehrkraften einen \eedprechenden Ansatz darstellt.
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Abstract
Background. Counselling parents/pupils is an everyday taslkeathers and can therefore be
considered a key aspect of teachers’ professiampetencies. It is also included in concepts
of teachers’ professional competencies. Therdlidittke research on the counselling of
teachers.
Aims. The purpose of our study was to analyse how (aesiiuteachers in the first phase of
their apprenticeship, (b) student teachers in éeersd phase of their apprenticeship, and (c)
practicing teachers differ in counselling competedepending oknowledgereflected
experiencef counselling talks, ansupport by othersBased on expertise research, we
hypothesised that participants with more basic Kadge of counselling and more reflection
on it would have higher competence.
Sample.The sample consisted of 95 student teachers [fligse), 107 student teachers
(second phase), and 96 middle school teachersghoott Germany.
Method. In a cross-sectional design, a case scenario waiedpo measure counselling
competence. A MANOVA was used to compute groupeddiices in counselling competence.
A structural equation model was applied to meatwempact of the predictors knowledge,
reflected experience, and support by others onsmilimg competence.
Results.Results showed that the group of the student teachist phase) differed
significantly in their level of counselling compate compared to the others groups. As
hypothesised, reflected experience and knowledge significant predictors of counselling
competence, whereas support by others had no impact
Conclusions.Findings suggest that the younger teacher geoaritibetter educated
in counselling than teachers with more job expegefrurthermore, reflected experience
should be taken into consideration when suppotgaghers in counselling.
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Counselling Parents in Learning Strategies —
Modelling an Important Aspect of Teachers’ Profesal Competencies

In addition to teaching, education, and gradinginselling parents and pupils is an
everyday task of teachers at school (KMK, 2004 bals of teacher counselling are, for
example, to support parents and pupils in thennieg strategies, their educations, and their
school careers. Furthermore, the counselling coemgetof teachers has been implemented
into newer concepts of teachers’ professional caemages. It is included in these concepts in
addition to content knowledge, pedagogical-conkewtvledge, pedagogical knowledge, and
organisational knowledge (Center of Educationalddesh, 2006). In particular, counselling
with respect to learning difficulties and learnstgategies has achieved more importance in
recent years in Germany. Along with school refornesy forms of learning have led to a
need for support and counselling for parents arldreim (Bruder, Hertel, Klug, & Schmitz,
2009). Even in middle school, parents are stilivaty involved in their children’s homework
(Eccles & Harold, 1996; Lorenz & Wild, 2007). Fbid reason, counselling focusing on
learning strategies and difficulties could be sagmn important aspect of supporting parents
and pupils in learning. Parents appreciate and f@iskupport from teachers in helping their
children learn (Hoover-Dempsey, Walker, Jones, &R&002; Lorenz & Wild, 2007).
Specific invitations from teachers for parents éadime involved have been identified as
motivators of parental involvement (Corno, 2000pker-Dempsey, Bassler, & Burow, 1995;
Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Kohl, Lengua, & MaiMn, 2000). According to these
findings, parental involvement in learning and hamak has been shown to increase
students’ positive outcomes throughout childrecisosling, including their high school years
(Eccles & Harold, 1996; Epstein, 1991; Epstein & Wéaorhis, 2001; Fan & Chen, 2001;

Grolnick & Ryan, 1989). Cox (2005) showed in a rraalysis that interventions in home-
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school collaboration are effective in supportingdren in their academic outcomes and
school-related behaviour. Therefore, invitationattend counselling talks can be considered
an important aspect of getting parents involvetheir children’s learning and school. Parents
can also support the self-regulated learning ahdamutcomes of their children. Teachers,
in turn, only support parents when they feel cormpein counselling (Hertel, Bruder, &
Schmitz 2009). For that reason, Hertel, Bruder, &dlaimitz (2009) included self-regulated
learning skills for students in their counsellingining for teachers. They showed that

combining these aspects makes teachers more conéidd competent in counselling.

Despite this need for teachers’ counselling commetetheory and research on
counselling in schools has still been rare. A ctifmition of the concept has not yet been
given. To our knowledge, only two studies have bemrducted in which teachers have been
trained in counselling and communication skills ide Bruder, & Schmitz, 2009;
Mullhauser-Link, Aich, Wetzel, Kormann, & Behr 2008&\so in the field of counselling
school psychologists, there have not been manyere&tbased studies published in
psychological peer-reviewed journals concerningatieomes of counselling (Guli, 2005).
However, the results of Guli's review showed tlatrselling parents is an effective method
for positively influencing a variety of school-réga behaviours, including social skills and
homework completion, for example. Smith and Lyo®88) also nominated behavioural
problems and academic problems as major counsédipigs of school psychologists. Hence,
the first goal of this study was to better underdthow counselling competence concerning
learning strategies is integrated into teacher &tilue. The second goal was to figure out how
experienced and inexperienced counsellors difféhair levels of counselling competence

and in practice when engaging in counselling talks.
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Which Aspects are Important for Counselling at Schol? - A Model of Counselling
Competency for Teachers
Teachers are usually not professional counsell@grsavgreat background of

psychological knowledge. Rather, the teacher edutatocess usually does not involve an
education in counselling (Hertel, Bruder, & Schm@09). However, because teachers work
in a helping profession, there encounter the needunsel pupils and parents (McLeod,
2003), especially with respect to children’s leagnproblems. Egan (2002) defined
professional counselling competence as possedsngformation, knowledge, and skills to
help clients. McLaughlin (1999) provided a detaitkinition of counselling and named four
central elements of counselling in schools (sederah Counselling is a process of learning
that incorporates thinking, feeling, and actinge ®m of counselling is to help a person or a
group of persons. For that reason, problems areedgand developmental processes are
activated. Counselling should be based on theiatig skills: listening, empathising,
challenging, and facilitating action (McLaughlir@99). Self-awareness is important and its

development is part of the counselling process.
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Table 1

Definition of Counselling Competence by McLaughlin (1999)

4. Learning process
1. Aim of Counselling 2. Counsellor skills 3. Counsellor beliefs to become
counsellor

Helping relationship

Listening Self-awareness Thinking
to explore:
a) a Problem Empathising Actions
b) a Process Challenging Feelings
c) an Event Facilitating action

As counselling is an important aspect of teachesslaool, and as there were no clear
concepts for the counselling competencies of teacBeuder, Klug, Hertel and Schmitz
(2010) developed a model of counselling competefice.model was created by searching
through the literature about counselling in genaralinselling in schools, and short-term
therapy, and trying to find the key aspects of salimg (Hertel, Bruder, & Schmitz, 2009;
McLaughlin, 1999; McLeod, 2003; Reid, 1990; WesC&nnon, 1988). Different models
have been tested by applying latent variable covaiory analyses, and a four-dimensional
solution seemed to be plausible (Bruder, Klug, ele& Schmitz, 2010). These four
dimensions can thus be regarded as the main comisoioe counselling talks with parents
(see Table 2). The first dimensioaunselling skillscomprised the scales structuring, active
listening, and paraphrasing. Active listening aadaphrasing were known as skills that give
the parents the feeling that they are understoddaanepted. In addition, active listening and
paraphrasing also give the parents feedback regpavaiether they are understood correctly.
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The third scale, structuring the talk, refers t filact that structuring the counselling talk in
the literature has been pointed out as an impoasypect of successful counselling (McLeod,
2003; Reid, 1990). To structure the talk is esplycialevant at school where time is limited
and it is important not to drift too far from theam and relevant theme of the talk. The
second dimensiodiagnostic/pedagogical knowledgentained the scales searching for
reasons, defining the problem, strategy knowledgaderning learning), and goal
orientation. Every counselling talk begins withwaegtions about the reasons the problem
occurred, and it is important to hear the causaisaie named by all parties. After that, the
problem has to be clearly defined and limited, #omh it can be adequately solved. To
present and support adequate solutions or adeaehér should have strategy knowledge in
supporting children in their learning processesal@oientation has always been pointed out
as an important aspect of counselling (McLeod, 26G8d, 1990; Steenbarger, 1992). It
provides motivation to implement change when welifted goals are expressed. The third
dimensioncollaboration/perspective takingcluded the scales cooperative actions,
perspective taking, and resources/solution oriemtal hese competencies suggest that
counselling should be a cooperative act, and thit parties (i.e., parents and teachers)
should work together to support the learning preadghe child. It is the function of the
teacher to support collaboration, and thereforeimportant to understand others’
perspectives of the problem to be solved. Beyoat tksources/solution orientation fosters
not only how the problem is seen, but also whatpetencies of the pupil/parent can be used
to support the problem-solving process. The lasiedisioncopingincluded the scales coping
with criticism and dealing with difficult situatien Counselling talks with parents are not

always easy as parents may criticise the teachietofsee the problem, or have a very
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different perspective on the problem. For thatoeasdealing with criticism and knowing how

to handle difficulties is a basic counselling conepee.

Table 2

Four-Dimensional Model of Counselling Competency

Counselling skills

Diagnostic/
pedagogical
knowledge

Collaboration/
perspective taking

Coping

Active listening
Paraphrasing

Structuring

Searching for
reasons

Defining the problem
Strategy knowledge

Goal orientation

Cooperative action

Perspective taking

Resources/solution
orientation

Coping with criticism

Dealing with difficult

situations

The counselling competence of teachers was prédichy job experience, self-

efficacy, and knowledge (Bruder, Klug, Hertel, &fatz, 2010). The results with respect to

job experience showed that teachers with more xplergence scored lower on counselling

competence measured by the case scenario thartsadkth less job experience. One reason

for this finding could be that teachers with less gxperience are better educated in

counselling. Counselling has recently been momgnated into teacher education than it was

in the previous 10 or 20 years (KMK, 2004). Anotheaison could be that experience is not

the only aspect of teaching that is needed to dpvabunselling competence. Expertise

research has indicated that not only experiendeglba reflection about this experience, is

necessary to improve competence. This is an impoaigpect of counselling education,

especially with the goal of supporting teacheradhieving counselling competence.
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How to Achieve Counselling Competence? — Reflect&kperience as a Key Competency

Investigating how counselling competence could destbped, the field of expertise
research has provided interesting hints. Hererdbearch focus was on how people achieve
enduring excellence in their work (Frensch & Stengh 1989). Frensch and Sternberg
defined expertise as “the ability, acquired by pcacand experience, to perform qualitatively
well in a particular task domain” (p. 158). The maspect of becoming an expert is
knowledge acquisition (Schmidt, Norman, & BoshuizE992). Results of studies on
educational counselling have shown that duringdneelopment of expertise, knowledge is
characterised by an increasing overlap of concépiis.can be traced back to an increase in
reflection of one’s experiences (Berliner, 200kaSser & Gruber, 2005, 2006). Thus,
different kinds of knowledge are necessary for b@og a good and effective counsellor. The
professional knowledge for counselling as well tephelping professions consists of a
variety of different concepts, principles, skillales, and procedures (Berliner, 2001; Strasser
& Gruber, 2006). To deal adequately with specificjfems and difficulties of clients,

counsellors need to be able to refer to validatemhiedge.

Furthermore, contemporary models of professione¢ld@ment have focused on the
role of experience as subjective relevant learriuj.experience alone is not enough.
Experience has to be adopted to get better in@fgpmanner (Skovholt & Jennings, 2004).
The key component of these current concepts ofrexpee is the practice of reflection on
experience (Gruber & Strasser, 2006; Neufeldt, KagNelson, 1996; Rgnnestad &
Skovholt, 2001). Therefore, not only is temberof counselling talks important for
improving counselling competence, but also thaseéhtalks are reflected. Feedback by others,

(e.g., by supervisors or colleagues) is importanbkecoming a better counsellor. It provides
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structure for experience and is a factor for featiling professional growth because it is a

supporting factor (Skovholt & Jennings, 2004).

Referring to the expertise research, Strasser anbe(2003) gave the following
process definition of how to become a good couoseéia) professional knowledge about
facts and effectiveness of methods permits, (therbasis of personal resources, (c) reflected
experience, which (d) enables (the counsellorsmthe knowledge situation appropriately
and effectively, which (e) leads to successful sallimg, thus reaching the goals set during

the counselling process” (p. 388).

Following this definition, the first step in achiag counselling competence was
having knowledge about counselling, and in our caks® about learning strategies as this is
the content of the counselling talks. With thiskgaound on knowledge, personal resources
(Skovholt & Jennings, 2004), and reflected expagegounselling competence was
achieved. German teacher education is dividedtwboparts, university (first phase) and
teacher training colleges (second phase), befah&zs are regularly employed in their
professior Thereforejt was the goal of this study to examine how collimsecompetence
concerning learning strategies has been integmtedeacher education. The aim was to
identify how counselling competence varies regaydiififerent expertise levels and how
reflection and support by others influences couimgetompetence. Counselling competence
was measured by a case scenario with open-endstianseas well as a knowledge test.
Following this aim, the research goals of the stweye: first, to see if the three groups differ
in their counselling competence on the four dimemscounselling skills,
diagnostic/pedagogical knowledge, collaborationgperctive takingandcoping,and on the
overall score from the case scenario. We hypotbdgisat in the group of teachers there

should be more participants with better counseltiognpetence than in the other two groups;
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second, to investigate whether the three grougsertting on their levels of knowledge,
reflected experience, and support by others, diffé¢heir levels of counselling competence.
Following the definition of Strasser and Gruber(G2)) we expected that the groups of
student teachers in the first phase, student temahéhe second phase, and practicing middle
school teachers of grammar schools would haverdiitdevels of counselling competence

based on different levels of knowledge, reflecteplegience, and support by others.

Method

Instruments

To measure counselling competence, a case scevilrian open-answer format and
a knowledge test were applied. Case scenariosnaapm@opriate and effective measurement
method for measuring competencies closely relatdshaviour, and have in the past often
been used to measure competencies, even of tedeteelisind, Witt, Nebel, Ashford, &
Sternberg, 2006; Rivard, Missiuna, Hanna, & Wish2007). Questionnaires concerning

expertise in counselling have also been used.

Case scenarioThe case scenario consisted of 12 open-ended gugstrresponding
to a case of a fifth-grade female pupil with leagndifficulties whose mother is searching for
help. The instructions for the teachers and thevawled questions can be found in the
Appendix. The case was developed based on thel aesmof a pupil. The case was pretested
twice; first, in a sample of 26 student teachemhesecond phase, and then in a sample of
125 middle school teachers from grammar schoolgd@&r, Klug, Hertel, & Schmitz, 2010).
A detailed rating system to convert the answexs scbres representing the four dimensions

and the overall score was used. The intraclasgletions for measuring the interrater
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reliability for the rating system were calculated the second pretest and showed ICCs

between .68 and .87.

Knowledge test.The knowledge test was constructed to measure basitselling
and self-regulated learning knowledge. The tessists of nine questions in a multiple-choice
format. It includes four questions for assessingnselling knowledge and five questions for
measuring learning strategy knowledge. The padrtipwere asked to choose the right
answer or to choose the right answers if multipiewsers were possible (this was noted on the

test). In the present study, all items showed iigficulties between .20 and .85.

Questionnaire.For measuring expertise in counselling, a questor with two self-
constructed scales was developed because no gxigtestionnaires were found. It contains
the scaleseflected experiendd 0 items; Cronbach’s alpha = .76) asupport by other§b
items; Cronbach’s alpha = .78). The scale refleetqubrience, for example, contains items
that captured information about how counsellingdare reflected, whether the counsellor
knows the aspects in which counselling competeanebe improved, or if failings are
known. The scale support by others includes itamh as whether participants ask
colleagues for help, whether they have experiegodidagues to ask advice from, or whether

they took part in counselling trainings and supson.

Sample

Participants were 95 student teachers in thegdhiase, 107 student teachers in the
second phase, and 96 middle school teachers ofhggaischools throughout Germany who
took part in the study. One hundred sixteen (38.8% male, one hundred eighty (60.4%)
were female, and two participants didn’t revealrtgender. One hundred seventy-seven

(59.4%) participants were between the ages of 29,68 (22.8%) were 30 — 39, 23 (7.7%)
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were 40 — 49, 25 (8.5%) were 50 — 59, and 3 (1% wkler than 60. Again, two participants
gave no answer. The descriptive statistics sephfatehe three groups are presented in

Table 3.

Table 3

Descriptive Statistics of the Study Participants

o Student Student
Practicing teachers teachers
teachers
(Phase 2) (Phase 1)
N 96 107 95
Gender Male 37 (38.5%) 49 (45.8%) 30 (31.6%)
Female 59 (61.5%) 58 (54.2%) 63 (66.3%)
Age in years 20-29 7 (7.3%) 79 (73.8%) 91 (95.8%)
30-39 41 (42.7%) 25 (23.4%) 2 (2.1%)
40-49 20 (20.8%) 3 (2.8%) 0
50-59 25 (26.0%) 0 0
> 59 3 (3.1%) 0 0
Counselling talks per term <3 20 (20.8%) 65 (60.7%) /
3-6 24 (25.0%) 20 (18.7%) /
7-10 28 (29.2%) 4 (3.7%) /
>10 23 (24.0%) 2 (1.9%) /

Procedure

Across a period of 9 months, at least 100 gramictaods, teacher training colleges,

and universities throughout Germany were askdukly tvould like to take part in this study.

In the schools, the principals were asked if theyl support this study and hand the

instruments out to their teachers. The same prageaslas used in the teacher training

colleges. At university, lecturers were asked forim their students about the study or to use

the instrument during their lesson. Each person twbk part in the study received an

Amazon gift coupon of 10 Euro. Participants werguasd of the anonymity and
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confidentiality of their responses via a coverdetTo reach as many participants as possible,
the study was conducted both as a paper-pencimnesas an online test. For both the paper-
pencil and the online test, three versions of tiseriments were developed (teachers, student
teachers in the first, and student teachers is¢lcend phase). The three versions differed
only in the descriptive data for each group. Thveas no time limit for working on the
instruments. The mean length of time was abouthaoe. The completed questionnaires in

the paper-pencil version were collected by the slshand then sent back to the authors.

Results

To test the first hypothesis that the three grompsld differ in their levels of
counselling competence, a MANOVA was computed. §¢wond hypothesis that knowledge,
reflected experience, and support by others worddipt counselling competence was tested
by applying a structural equation model. In the sipthe items for the latent variable of
counselling competend®d loadings on four subscales of counselling aienzce:
counselling skills, diagnostic/pedagogical knowlkedepllaboration/perspective taking, and
coping. Counselling competence was regressed aihtbe scales: knowledge, reflected
experience, and support by others. Due to smafireuip sample sizes, the authors did not
compute group differences using a latent multigranglysis, but instead, they conducted a

manifest analysis.

Table 4 presents the means, standard deviatiods;arelations for the four case
scenario dimensions, the overall score from the sasnario, and the predictor variables
knowledge, reflected experience, and support bgretilhe four dimensions showed medium
correlations with each other and with the knowletlggt. Whereas reflected experience only
correlated with counselling skills, support by athshowed no significant correlations with

the other scales.
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Table 4

Descriptive Statistics for the Case Scenario (the Four Dimensions of Counselling
Competence and the Overall Score) and the Variables Knowledge, Reflected Experience,

and Support by Others

Min Max M SD 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Counselling skills 0 8 .83 34 - B4x 23%  16**  28% 59**  12* ns
2. Diagnostic/
pedagogical 0 13 .24 A1 - A3 31%* 23**  83** ns ns
knowledge
3. Collaboration/ 6 420 138 . 20" 30" 66 ns  ns
perspective taking
4. Coping 0 4 143 1.26 - A3 57** ns ns
5. Knowledge test 0 557 1.88 - .33** ns ns
6. Overall score 1 457 433 - ns s
case scenario
/. Reflected 1 6 328 .75 A R
experience

8. Support by

others 1 6 275 101 -

Note. *p < .05. **p < .01.

Results of the Group Differences
To examine whether the student teachers in thiepivase actually scored the lowest
in the case scenario (all dimensions and the dvarate), followed by the student teachers in

the second phase and the practicing teachers, a®AANwas computed.
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Results indicated that there were significant nediacts between the three groups on
the dimensions counselling skills(2, 7.68),p = .001n? = .05, diagnostic/pedagogical
knowledge F(2, 6.81),p = .001n? = .05, and on the overall score from the caseast®IF (2,
6.28),p = .01n? = .04. Contrast analysis showed that student &zadh the first phase scored
significantly lower on these dimensions than studeachers in the second phase and
practicing teachers (see Figure 1). In additioth&se findings, the analyses also showed that
student teachers in the second phase and practgacgers showed no significant

differences. No effects were found for the dimensioollaboration/perspective taking and

coping.
* %
%
20 - T
15 @ Student teachers
* % (1.Phase)
I_‘_\
c *
8 0 - — O Student teachers
t
= T T (2.Phase)
* % l
e 1 OTeachers
> ] —
| et
Counselling-skills Diagnostic/pedagogical  Over-allscore case
knowledge scenario

Figure 1.Group differences in counselling skills, diagnogtedagogical knowledge, and the

overall score from the case scenario.

Regressing Counselling Competence on Three Scalesng a Structural Equation Model
A structural equation model explaining counselibognpetence for the entire sample

was conducted with Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2Ddsing the robust maximum
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likelihood estimator (MLR). The four counsellingases were used as the continuous factor
indicators for the latent variable counselling cetence. Three scales were included in the
model predicting counselling competence. The inddpet variables were: knowledge,
reflected experience, and support by others. Terdehe model fit, we considered different
indices of fit, which all showed good model §if(9) = 23.45p = .01, CFI = .92, RMSEA =
.07, SRMR = .04. Dividing the chi-square value tsydegrees of freedom?(df) resulted in a
good/acceptable model fit because this ratio wasildhan 3Kline, 1998). The described

model is shown in Figure 2.

As hypothesised, the two predictors knowledge (815p > .001) and reflected
experience (3 = .3®,> .001) were positively related to the latent abke counselling
competence. However the variable support by othadsno significant influence on
counselling competence. The latent variable colinggdompetence had moderate loadings
on the heterogeneous subscales counselling skidignostic/pedagogical knowledge,

collaboration/perspective taking, and coping.

Counselling-skills 89
%

Reflected
experience
Diagnostic/
pedagogical 70
. <
Councelling- Knowledge
Knowledge competence

Collaboration/ 24
perspective taking |«<——

Support by others

Coping 81

Figure 2.Structural equation model of the counselling corapee of teachers.
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Discussion
The present study had two main research goalg, fieswere interested in whether
the different levels of expertise (student teachetke first phase, student teachers in the
second phase, and practicing teachers) would diffdreir counselling competence measured
by a case scenario. Second, we were interestetiether knowledge of counselling and
learning strategies, reflected experience, and@tijyy others would have an impact on the

level of counselling competence.

Concerning the first research goal, results shawatithe three groups differed
significantly in their levels of counselling compate on the dimensions counselling skills,
diagnostic/pedagogical knowledge, and on the olvecale from case scenario. Contrast
analysis showed that only student teachers initsiephase differed significantly from the
other two groups. No differences were found betwbemracticing teachers and student
teachers in the second phase. Thus, the hypotbesfiget that the student teachers in the first
phase would be the group with the lowest levelainselling competence was confirmed.
This was plausible and was expected because tliegdpractical experience in counselling.
The result that teachers and student teacherg isettond phase did not differ in their levels
of counselling competence was not expected. Batvhis not surprising as this finding is
consistent with an earlier study (Bruder, Klug, tder& Schmitz, 2010). In the previous
study, teachers with less job experience (in yesrejved better results than teachers with
more job experience. This paradoxical phenomendtoehe conclusion that the newer
teacher generation is better educated in coungehian teachers who had been working for a
longer time. We asked teachers in this study “hatenisive counselling has been addressed in
the second phase of your teacher educations?”édudts showed that students in the second
phase reported significantly higher scoels< 3.69, scale from 1 to 6) than practicing
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teachersI = 2.10). As teacher education in Germany has bkeanged since 2004 in so far
that the second phase now consists of modulesitedhe same for all states and includes
obligatory content (KMK, 2004), it seems obviouattthis higher score is indicative of the
positive changes. Similar results have been foyn8dhroeder et al. (2009) such that
teachers with more job experience showed lowerescordiagnostic competence than

teachers with less experience.

For the dimensions collaboration/perspective taking coping, no group differences
were found. These two dimensions capture aspeasuriselling competence that are more
anchored in the persons themselves and perhapsbheal@arned as easily as the other two
aspects of counselling. Referring to the definittdrtounselling competence by Strasser and
Gruber (2003), the two dimensions more likely meeguhepersonal resourcesf the
counsellor, which are part of counselling competefidis assumption was supported by the
fact that cooperation was also named as one dfalmmarks of the personality trait
agreeableness (Costa & McCrae, 1992). Furthermmaay sources have described the close
correlation between personality and coping strategi varying situations (Amirkhan,
Risinger, & Swickert, 1995; Brebner, 2001; Connani#® & Flachsbart, 2005). In contrast to
these correlations, it was improbable that the tijpres from the case scenario could be

answered as easily as there is large variabilithénanswers.

Concerning the second research goal, the resaltstine structural equation model
showed that counselling competence concerningileastrategies could be modelled by the
four scales. As hypothesised, knowledge and refteekperience predicted counselling
competence significantly. Thereby, knowledge washtighest predictor of counselling
competence. This result was in line with the resfutim an earlier study (Bruder, Klug,

Hertel, & Schmitz, 2010) and was now replicatedtfr@rmore, the results for the predictor
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reflected experience were expected too, as thefljromd our hypothesis that reflection is
important for increasing counselling competenceli&aesults (Bruder, Klug, Hertel, &
Schmitz, 2010; Gruber & Strasser, 2006) had shdwvahdxperience by itself does not
improve counselling competence, and it seemedtieateflection in addition to the
experience was necessary. This finding indicatattdachers need support in reflecting on
past counselling experiences, especially when llaee found it difficult to improve their
counselling competence. Reflection makes learniageraustainable. Concerning the
predictor support by others, a positive effect oarsselling competence was not found. One
reason could be that the scale did not in detkibpasticipants how they get support (e.g., how
intensively). Perhaps they only told colleaguestiiagopened in a talk with parents and
didn’t discuss what they could have done bettatifberently. It would be very interesting to
see in a further study if there are more effects tduthis predictor if it is measured
differently. If there were positive effects, thegflected experience and support by others
could be combined in supervisions in which teackapgport each other in a structured and
organized way but without supervisor. Such conceptsd be integrated into teacher

education and into schools to support teachergferent cases and scenarios.

Although the present study showed interesting tesaincerning counselling
competence with respect to learning strategiese twere some limitations. One
methodological limitation was that the subgroup glnsize still was too small to conduct a
multigroup analysis, which would have been vergiiesting to do. Furthermore, the sample
was not representative of all of Germany, all ursitees, all teacher training colleges, or all
schools because there were many varying conditlbona&s not easy to recruit students and
teachers to take part in the study even though easgdion was given. In Germany, grammar
schools in particular were interested in conductesgarch, and for that reason, schools were
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flooded with enquiries for study participation. the participation in this study was
voluntary, perhaps only motivated teachers took pdso, only a few teacher training
colleges were integrated into the study. In paetalwere very different modules in the
different federal states and even in differenesitiBut as the results of these two studies
showed that younger teachers and student teachftes second phase were better in
counselling competence, it seems that the changbe isystem might be responsible for
these changes. It would be interesting to tak@secllook at the changes in the system of
teacher education, but this goes beyond the sdojpésarticle. However, even if teacher
education has improved in recent years, therellisratch potential for advancement. As
results showed, the measured mean score for thalbvase scenario was 14.57 (empirical
max. = 25) and the highest possible score was [&ds,Tthere is still much potential for
advancement. Counselling for learning strategiesilshbe emphasised beginning at
university, then at teacher training colleges, asplecially in teacher education on the job.
The results of Hertel, Bruder, and Schmitz (200@ved that even student teachers in the
first phase of their teacher education benefit feooounselling course even though they don't
engage in real counselling talks at that poinhirttraining. For future research it would of
course also be of interest to validate the coungetiompetence measured with the case
scenario on real counselling talks. Such a studhgisg planned. To combine these methods

could bring up even more information about coumsglfor learning strategies.

Nevertheless, this study provided promising hiotsfdirther research and for teacher
education. Counselling is one of the main respalitg#ls of teachers at school and for that it
should be more integrated into teacher educati@mynphase. McLaughlin (1999) argued

that support, training, and clarity in schools wigard to counselling would increase
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teachers’ confidence in working in this domain.haliigh there have been changes in recent

years, there are still many possibilities for imgrment.

Results showed that, in particular, teachers wive l@en teaching for many years
need support in implementing counselling talks sTihiturn supports children to learn better.
Supervisions in which teachers help each othenfiwave counselling competence in a
structured way could support reflection and expeee This in turn could result in more

counselling talks and therefore be an effective teagchieve this aim.
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Footnotes

The first phase consists of the study of educatamiversity, which ends with the
first state examination. This part of teacher etlanas more theoretical with only short
internships. The second phase takes place at tetaalméng colleges, takes four semesters,
and combines theoretical and practical issuespeobise teachers are given theoretical
modules for learning relevant theoretical issues they also exercise the more practical

aspects of their education by giving lessons ab@ichnd teaching. The second phase ends

with the second state examination.
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Appendix

Questions from the Case Scenario

Instructions: Please answer the following questions with reference to the case
scenario. Using the given information...

...what do you think the mother feels right now?

...what could be Kristina’s problem?

...what information would you like to get before and during the counselling talk with the

mother to help you elaborate on solutions?
...how would you structure the talk?
...how do you show the mother that you are interested in a common solution?

...after finding reasons for Kristina’'s problems, which aspects would you bring up to find a

good solution for Kristina?
...which talking strategies do you use? Please write down examples.
...which learning strategies do you know that you could offer to the mother?

...imagine that you pointed out the solution “structuring the homework situation” with the

mother. Please write down the concrete steps for how this solution could be implemented.
...what do you do at the end of the talk? How do you end the talk?

...imagine the mother says the following sentence: “I seems like you are only defending
your colleagues. What they said wasn't really helpful.” How would you react in this

situation?

...imagine the mother starts talking about problems she has with her husband during the

talk? What would you do?
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Abstract

Situational judgment tests (SJTs) are valid predscof performance, but are still
rarely used to measure pedagogical constructsréhdts of this study will help fill the gap
in research on the application of SJTs by usingitteemeasure the counseling competency of
teachers. Efficient and behavior-related methodslamanded in this field as they offer
essential contributions to further research andlthelopment of educational programs. First,
a SJT was developed based on the four-dimensionalseling competency model of Bruder,
Hertel, Klug and Schmitz (2010). Second, the tesd walidated on a sample of 78 grammar
school teachers using a self-report concerningjtiaditative criteriaeflected counseling
practiceand exchanges with colleagues well as objective measures regargitgtenure
further educatiorand thenumber of counseling talkResults show thaieflected counseling
practicewas able to predict the total SJT score and tbiélee four counseling dimensions.
Hence high scores in the developed SJT are corthedtie criteria, which are assumed to be
essential for competent counselors by current agdungsconcepts. In conclusion, the
employment of SJTs can and should be widened tsunegedagogical constructs such as

counseling competencies.
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A Situational Judgment Test
for Measuring Teachers’ Counseling Competency

Situational Judgment Tests (SJTs) have gainedasurg attention during recent years
and have often been applied to measure situatjodgients in job-related settings,
especially in the field of personnel selection (Meiel, Hartmann, & Whetzel, 2007,
Weekley & Ployhart, 2006). They have been showmatee substantial criterion-related
validities for the criterion of job performance (Maniel, Morgeson, Finnegan, Campion, &
Braverman, 2001). The special feature of SJTsaisttiey confront the participant with a
realistic and relevant situation in which a pattacuoehavior is requested. Furthermore, the
test taker is offered multiple-choice formattedvwagisoptions presenting a range of possible
activities (Gessner & Klimoski, 2006). The use dffS is based on the assumption that one
can draw conclusions based on a person’s perforeare simulated situation about
performance on the job (McDaniel & Nguyen, 20019n{pared to other instruments used in
competency assessments, the SJT offers a varieiyvahtages. First, the SJT shares the
special attributes of situational interviews, csalies, and assessment centers for situational
measurement (Weekley & Ployhart, 2006). Therefibrese measures are more behavior
related than a self-report and have higher validitycontrast to interviews or assessment
centers, SJTs are much more economical as thegtdequire much time or trained test
supervisors for scoring or assessment. Moreovdis 8 well known for producing more
positive participant reactions than self-reports@nplex measurement methods (Clevenger,
Pereira, Wiechmann, Schmitt, & Schmidt-Harvey, 2QGindy, 2007). Our study applies the
SJT approach for measuring the counseling competateachers at school. In counseling
research, as in personnel psychology, there hasdbkmg history of using self-reports and

Likert-type scales (Scofield & Yoxtheimer, 1983wkver, instead of capturing a person’s
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real behavior, self-reports are more likely to relca person’s self-concept (McClelland,
1987; Spencer & Spencer, 1993) or the importaneg élssign to a specific behavior
(Constantine & Ladany, 2000; Frese, Fay, Hilburgekeng, 1997). Bledow and Frese
(2009), for example, showed in a qualitative pdttdy on item response strategies used in
self-reports and SJTs, that SJT items have thendalya of being clearly linked to the
situation presented. They don’t have the problemeifig based on examples of past behavior
or on generalized thoughts about oneself like ltikgre scales do. In recent years, the Likert
scale approach has been supplemented, and divetheds (questionnaires, video and
audiotapes, role play, examinations, learning dg&rand computer simulations) have been
used to measure counseling competency (LambergsQ&lMasters, 1992; McLeod, 1992).
The SJT approach until now has not been used icatidnal psychology to assess teacher
competencies in general, and therefore, it hasradsbeen used to measure the counseling
competencies of teachers. As competencies vaheindependence on the actual context
(Bledow & Frese, 2009; Hattrup & Jackson, 1996) tneadtefore should be measured in a
context-specific fashion (Fischer, Bullock, Roterfhe& Raya, 1993; Van der Vleuten &
Schuhwirth, 2005), the SJT approach seems to benaiging method for measuring teachers’
counseling competencies. Relating this to the celingscontext, a competent counselor
needs to apply knowledge in concrete situationséSer & Gruber, 2003). Thus, the aims of
our study were first to improve the measuremernéathers’ counseling competencies by
having a test that puts the specific counselingasion in perspective, and second, to validate

the test on objective criteria.

Theoretical Background and Hypothesis Development
In a discussion of the background of the presesgarch, the first question that should
be addressed is: Why is the counseling competehteaochers so important? In the German
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school system, in addition to teaching, educatamgl judging, the counseling of parents and
pupils is an everyday task and constitutes onaefhitain responsibilities of teachers at
school (KMK, 2004). Furthermore, the counseling petency of teachers has also been
implemented in newer presentations of conceptsaaftters’ professional competencies
(Center of Educational Research, 2006) in additiocontent knowledge, pedagogical-
content knowledge, pedagogical knowledge, and azgdanal knowledge. The content of
counseling talks ranges from support for learningtsgies to educational counseling and
school/career planning. Different sources name seling in learning strategies, in particular,
as important counseling content for teachers. iBras effective method of supporting pupils
and parents with respect to learning strategieshantework completion (Gulis, 2005; Hertel,
2009). According to these findings, parental ineohent practices in learning and homework
have been shown to increase students’ positiveomés throughout children’s schooling
including their high school years (Eccles & Hardl@96; Epstein, 1991; Epstein & van
Voorhis, 2001; Fan & Chen, 2001; Grolnick & Ryaf89). Cox (2005) showed in a meta-
analysis that interventions in home-school collakion are effective in supporting the
children in their academic outcomes and schootadlaehavior. Therefore, invitations to
attend counseling talks can be considered to beritapt aspects of getting parents involved
in their children’s learning and school. Parents aso support the self-regulated learning

and school outcomes of their children.

Although counseling competence seems to be an tantaaspect of teachers’
competencies, there has been very little researtis field of educational psychology. Until
now, it has not been well implemented in teachecation. Also, in the field of counseling
school psychologists, there have not been manyesu&based studies published in
psychological peer-reviewed journals concerningaiiieomes of counseling (Guli, 2005).
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Bruder, Klug, Hertel, and Schmitz (2010) definedmrgeling competency of teachers at
school as there had not yet been a clear definitiavhich aspects are important for
counseling at school. Referring to the counselitegdture in general, counseling in schools,
and short-term therapy (Hertel, Bruder, & Schn@09; McLaughlin, 1999; McLeod, 2003;
Reid, 1990; West & Cannon, 1988), a model of colimgeompetency with four dimensions
was created (see Table 1). The dimensmmseling skillontained the aspedstive
listening, paraphrasingandstructuring the talkActive listening and paraphrasing have been
known to be skills that give the parents the feptimat they are understood and accepted. In
addition, active listening and paraphrasing alse g¢ine parents feedback regarding whether
they are understood in the right way. The third petancystructuring the talkhas been
found to be an important and basic aspect of eseupseling talk (McLeod, 2003; Reid,
1990). To structure the talk is especially impart@nschool where time is limited and it is
important not to drift too far from the importamtdarelevant theme of the talk. The second
dimensiondiagnostic/pedagogical knowledgentained the scalegarching for reasons
defining the problemhavingstrategy knowledgéoncerning learning), argbal orientation
Every counseling talk begins with assumptions alfeeireasons the problem occurred, and it
is important to hear the causes that are named pgréies. After that, the problem has to be
clearly defined and limited, and then it can begadgely solved. To present and support
adequate solutions or advice, teachers should $teategy knowledge about how to support
children in their learning processes. Goal orieotahas always been pointed out as an
important aspect of counseling (McLeod, 2003; R&880; Steenbarger, 1992). It provides
the motivation to implement change when well-defigeals are expressed. The third
dimensiongcollaboration/perspective takingncluded the scalesooperative actions

perspective takingandresource/solution orientatiomhese competencies suggest that
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counseling should be a cooperative act, and thaterties (i.e., parents and teachers) should
work together to support the learning process efcttild. It is the function of the teacher to
support collaboration, and therefore it is importanunderstand others’ perspectives with
regard to the problem to be solved. Beyond thaguerce/solution orientation fosters not only
how the problem is seen but also which competerafigse pupil/parent can be used to
support the problem-solving process. The last dsioen ©ping included the scalesping

with criticismanddealing with difficult situationsCounseling talks with parents are not
always easy as parents may criticize the teachiétpfsee the problem, or have a very
different perspective on the problem. For thatoeasdealing with criticism and knowing how

to handle difficulties is a basic counseling corepet.

Table 1

Four-Dimensional Model of Counseling Competence

Diagnostic/ :
: . : Collaboration/ :
Counseling skills pedagogical ) Ki Coping
knowledge perspective taking
Active listening Searching for Cooperative action COF’.'F‘Q with
reasons criticism
Dealing with

Paraphrasing Defining the problem  Perspective taking difficult situations

Resource/solution

Structuring Strategy knowledge orientation

Goal orientation

To find validation criteria for developing the Sifie expertise literature provided
some valuable hints. Expertise research focusémwarpeople achieve enduring excellence in

their work (Frensch & Sternberg, 1989). They deBrpertise as “the ability, acquired by
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practice and experience, to perform qualitativegllw a particular task domain” (Frensch &
Sternberg, 1989, p. 158). Furthermore, contemparexgels of professional development
focus on the role of experience as subjective eglelearning, but experience alone is not
enough. The experience has to be applied for apeaosperform better (Skovholt &
Jennings, 2004). The key component of these cuctepts of experience is the use of
reflection on experience (Gruber & Strasser, 200&feldt, Karno, & Nelson, 1996;
Rgnnestad & Skovholt, 2001). Therefore, not onihhesnumber of counseling talks
important for improving counseling competence, dab that these talks are reflected.
Feedback by others (e.g., supervisors or colleggiseisnportant for becoming a better
counselor. It provides structure for experience igralfactor for facilitating professional
growth because it is a supporting factor (Skov&olennings, 2004). Thus, not only
quantitative measures of teachers’ job experiehoeld be linked to their counseling
competency, but also measures of their processeslettion on counseling talks. Results of
Bruder, Klug, Hertel, and Schmitz (2010) showed tb#lected experience seems to be a
significant predictor of the counseling competentyeachers when competency was

measured with a case scenario using an open-endaeaformat.

The goal of the present study was first, to develo®JT for measuring the
counseling competencies of teachers, and second]itlate the SJT on various objective
criteria. Concerning the second research goal dasexpertise research and our own
previous research, we expected the extent of tefleto be strongly related to counseling
competencies. As reflection of experience probaliisn takes place in exchanges with
colleagues, we included a measure of exchangescoligagues as one measure of reflection.

Thus, we used measures of reflection comparechir oheasures of teachers’ job experience
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such as the number of conducted counseling talkhdr education, number of further

educational events, and job tenure as validatidera for the developed SJT.

Hypothesis 1The SJT overall score and the four dimensionsahseling
competency will be significantly positively relatemlvalues ofeflected practiceand

exchanges with colleagues

Hypothesis 2The SJT overall score and the four dimensions ohseling
competency will be moderately related to the quaintie measures of job experience: the
number of conducted counseling talks, further etlocanumber of further educational

events, and job tenure.

Method

SJT Development

Concerning the first research question, the deveéo of the SJT of counseling
competency proceeded by using the typical thrge{stecedure of item-stem development,
item-response development, and an effectiveneisg) r@ticDaniel & Nguyen, 2001,
Weekley, Ployhart, & Holtz, 2006). To implement theee steps, a combined theoretical and

empirical approach corresponding to the one usdglégow and Frese (2009) was applied.

In the first step, the case scenarios were compagsedied by the model of counseling
competence by Bruder, Hertel, Klug, and SchmitD@0Because this model clearly defines
which competencies make up the overall counselimgpetence of a teacher, a theory-based
approach for developing item stems was chosen (\&eé&kPloyhart, 2006). Taking Bruder,
Klug, Hertel, and Schmitz’s (2010) analysis of tears counseling competencies into account
in order to determine the content of the case se@nhshould have an impact on the

representativeness and job-relatedness of theires@JT (Weekley, Ployhart, & Holtz,
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2006). As critical-incident methods have some aololil advantages (Flanagan, 1954;
McDaniel & Nguyen, 2001), field reports of teachexgarding concrete counseling situations
were integrated into the scenarios during the coasbn process. Scenarios capturing the 13
scales of the model were developed. Each scaépissented by one scenario, except the
scaleresource/solution orientatiofor which there are two scenarios measuregspurce
orientationandsolution orientatiorseparately. After item content was determined, the
constructed item stems were checked for realisia $gmple of nine grammar school
teachers (see Table 2, Sample 1). This procedgrbd®en the same in other studies to
guarantee realistic item content (e.g., Lievensk8&&, & Buyse, 2009). Case scenarios were

adapted according to the appraisals of the teachers

Subsequent to item-stem development, item respavesescollected with the help of
experts and employees to create a pool of posaitseers with a wide range of answer
effectiveness (Bledow & Frese, 2009; McDaniel & Megn, 2001; Motowidlo, Hanson, &
Crafts, 1997). Participants were given the caseastes with the open-ended question: “What
would you do if you were in that situation?” Altdager, 20 teachers and school counselors
(see Table 2, Sample 2) took part in generatiregradtive answers. The answer pool was then
viewed and summarized. Four multiple-choice respsngere derived out of the pool for
each scenario. Only answers that were in line aithunderlying theory were chosen. During
that process, assumptions about which answer méyeldgest one or the worst one were

established.

After item development was completed, the scorieg\kas designed. To objectify
our assumptions about the ranking of the answassyers were rated on their effectiveness
by counseling expertserapists and school counselor§yirst, answers were rated by four psychologists

and pedagogues who were in an apprenticeship Wilth @nd youth psychotherapists (see
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Table 2, Sample 3). For each of the four answars\iery scenario, raters were asked to
indicate how effective the answers were in comparis the others. Therefore, raters ranked
the answers. Because we had combined empiricahaodetical approaches (Weekley,
Ployhart, & Holtz, 2006), ratings were then checkadheir coherence with the previously
made assumptions about the rankings of the ans@eepancies were solved in
discussion. Sometimes answers had to be paraphestagated in other ways, or replaced by
new ones. Afterwards, the scenarios and the madsiresswers were submitted to a second
expert group in counseling: school counselors Tsd®e 2, Sample 4). The ratings proceeded
in the same manner as the first round: eight scbomhselors rated the answers on their
effectiveness. Ratings again were checked for eslverwith previously made assumptions

and the results of the first rating. Again, answeese modified as needed.
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Table 2
Variables of Samples Included in Test Development
Variable Sample 1 Sample 2 Sample 3* Sample 4
(Teacher) (Teacher & (Therapists in  (School
school apprentice- counselors)
counselors) ship)
Number of
9 20 4 8
cases
Gender Female 5 (55.6%) 16 (80.0%) 3 (75.0%) 6 (75.0%)
Male 2 (22.2%) 2 (10.0%) 0 2 (25.0%)
Missing values 2 (22.2%) 2 (10.0%) 1 (25.0%) 0
Age 20-29 1(11.1%) 0 1 (25.0%) 0
30-39 0 4 (20.0%) 2 (50.0%) 5 (62.5%)
40-49 2 (22.2%) 9 (45.0%) 0 3 (37.5%)
50-59 3 (33.3%) 5 (25.0%) 0 0
> 59 1 (11.1%) 0 0 0
Missing values 2 (22.2%) 2 (10.0%) 1 (25.0%) 0
Job tenure 0-5 1(11.1%) 0 0
6-10 0 0 4 (50.0%)
11-15 0 5 (25.0%) 3 (37.5%)
16-20 1(11.1%) 4 (20.0%) 0
21-25 4 (44.4%) 4 (20.0%) 1 (12.5%)
26-30 1(11.1%) 4 (20.0%) 0
> 30 2 (22.2%) 1 (5.0%) 0
Missing values 0 2 (10.0%) 0
Conducted <3 1 (11.1%) 5 (25.0%) 2 (25.0%)
counseling 3-6 3 (33.3%) 5 (25.0%) 0
talks 7-10 3 (33.3%) 2 (10.0%) 0
> 10 2 (22.2%) 6 (30.0%) 6 (75.0%)
Missing values 0 2 (10.0%) 0

*As these participants were not teachers (2 psydistis, 2 pedagogues), no statements for

job tenure or conducted counseling talks were retgade
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For the developed SJT, double-poled behavioralgeeoylinstructions were chosen to
maintain the behavioral aspects and to accenthatedncognitive aspects of the test
(McDaniel, Hartman, Whetzel, & Grubb, 2007; McDdr@eNguyen, 2001). As Ployhart and
Ehrhart (2003) showed, SJTs with behavioral teng@mstructions have higher criterion-
related validities than knowledge instructions. Bhering procedure was based on the
procedure proposed by Motowidlo, Dunnette, andeZ4it990), in which judgments of both
answer poles (most likely/least likely) were coleztseparately. As Weekley, Ployhart, and
Holtz (2006) suggested, this method enhances \a@iathin the items and supports validity.
Thus, ratings of effectiveness and previously mest@imptions induced the scoring rule that
scores depend on how close the respondent’s ansteethe “so-called” best or worst

answer. Table 3 illustrates the main principle.

Table 3

Scoring of Answers

Question Chosen answer Score
Answer rank 1 2
Which behavior would you most likely show? Answers ranks 2 & 3 1
Answer rank 4 0
Which behavior would you least likely show? Answer rank 1 0
Sample

Concerning Research Question 2, 78 grammar schachérs from different schools
and federal states participated in the validatiodysafter the test had been developed. A total
of 56.40% of the teachers were female; 51.30% etd¢hchers were between 30 and 49 years

old, whereas 14.10% were younger and 34.60% weex;ai24.40% of the teachers stated that

98



Kapitel 2.3: A Situational Judgment Test for Measuing Teachers’ Counseling

Competency

they had more than 10 counseling talks in one semesaddition to the official scheduled

school-wide parent-teacher meetings; 48.80% haad®szt 3 and 10 counseling talks, and

23.10% had fewer than 3 counseling talks. For nmdogmation about the sample, see Table

4.

Table 4

Sample of Validation Study (N = 78)

Variable Teacher

Gender Female 44 (56.4%)
Male 34 (43.6%)
Missing values 0

Age 20-29 11 (14.1%)
30-39 23 (29.5%)
40-49 17 (21.8%)
50-59 23 (29.5%)
>59 4 (5.1%)
Missing values 0

Job tenure 0-5 20 (25.6%)

6-10

11-15

16-20

21-25

26-30

> 30

Missing values

12 (15.4%)
6 (7.7%)
11 (14.1%)
9 (11.5%)
7 (9.0%)
10 (12.8%)
3 (3.8%)

Conducted counseling talks

<3

3-6

7-10

>10

Missing values

18 (22.0%)
25 (30.5%)
13 (15.9%)
19 (23.2%)
7 (8.5%)

Participation in further education
concerning counseling

Yes
No
Missing values

18 (23.1%)
60 (76.9%)
0

Number of further educational events
concerning counseling

M
SD
Min
Max

.93
2.95

15
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Measures

The teachers patrticipating in the validation stadsnpleted the SJT of counseling
competence and a self-report on expertise crit€ha.SJT confronted participants with the
13 items, each consisting of a short case sceanddour multiple-choice formatted answers.
Participants were asked to name the option theydvowost likely perform as well as the
alternative they would least likely perform (Motaihd, Dunnette, & Carter, 1990). A
respondent’s score on each the four dimensiongesged from the sum of the items
belonging to this dimension. The overall scorel$JT was calculated from the sum of the
13 item scores. The internal consistencies weréasito those found for other SJTs (e.qg.,
Bledow & Frese, 2009; Chan & Schmitt, 2002; Liev&nSackett, 2006) and were probably
due to the multidimensionality of the presentedatibns and response options. We
considered the self-report data for the developratobunseling expertiseeflected practice
(Cronbach’s alpha = .73) amctchanges with colleagu€Sronbach’s alpha = .86). The items

on these scales were measured with 6-point Likaies.

In addition to self-report items measured on Lilsedles, single items regarding the
number of conducted counseling tafles term (measured ordinally from <3, 3-6, 7-100%
thenumber of attended counseling traininges/no; If yes, how many?), ajub tenureas
teacher (measured ordinally from 0-5, 6-10, 1118620, 21-25, 26-30, >30) were included

on the questionnaire.

Results
Item difficulties were calculated to check whettiex constructed SJT was able to
distinguish between persons with different coumggdibilities. Table 5 shows that all item
difficulties were between .20 and .80, except thads#ructuring problem definitionand

searching for reasong he middle item difficulty for the SJT was .70daherefore exceeded
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the optimal item difficulty of .50 slightly, but vgan the range of acceptable item difficulty
(Kelava & Moosbruger, 2008). The mean of the SJ@ral score was 37.35D = 4.34)

from a maximum possible score of 52 (see Table 5).
Table 5

Item Difficulties of SJT ltems

ltem pi
Structuring .84
Active listening .53
Paraphrasing .69
Searching for reasons .84
Defining the problem .81
Strategy knowledge .70
Goal orientation .70
Cooperative actions .63
Perspective taking 71
Resources orientation .70
Solution orientation .60
Coping with criticism .60
Dealing with difficult situations 75

The bivariate correlations, presented in TableeBywben the four dimensions of
counseling competence, the SJT overall score,lendix predictor variables showed that the
SJT overall score was significantly correlated viftd four dimensions of counseling
competence (correlations ranged from .45 to .74). Concerning the dimensions, only
diagnostic/pedagogical knowledgedcollaboration/perspective taking = .28,p < .05)
were significantly correlated with each other. Dtieer dimensions were not correlated with
each other, indicating that they capture diffessgects of counseling as hypothesized.

Regarding correlations among the predictor varmlderrelations ranged from= .18 tor =
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.75. A significant positive correlation was founetleerreflected practicandexchanges
with colleaguegr = .29,p < .05), and a significant negative correlation Wasd between
exchanges with colleaguasdnumber of counselg talks ¢ = -.26,p < .05). Furthermore,
education was correlated wittumber of further educational evelfts= .68,p < .001) andob

tenure(r =.30,p < .01).

Multiple regression analyses were calculated wigiud (Muthén & Muthen, 1998-
2010) on the level of the four dimensions and th€& &verall score after eliminating two
outliers based on Mahalanobis distance (Tabact&i€ldell, 2007). All in all, 75 cases were
included in further analyses. Five separate matippression analyses were conducted
regressing the four dimensions of counseling coemst and the SJT overall score on
reflected practice, exchanges with colleaguesharmreducation, number of further
educational events, job teny@dnumber of counseling talkall results are shown in Table

7.

Results show a differentiated picture of counsetiogpetence. The SJT overall score
was significantly predicted by the varialo&flected practicavith an explained variance of
40%. The performance on the dimenstoninseling skillsvas significantly negatively
predicted byob tenure(25% explained variance). The dimensiagnostic/pedagogical
knowledgg19% explained variance) was predicteddiected practiceand the dimension
collaboration/perspective takin@.8% explained variance) logflected practicendnumber
of counseling talksThe last dimensiooopingwas negatively predicted by ongflected

practicewith an explained variance of 30%.
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Table 6

Pearson Correlation between the Counseling Dimension, the SJT Overall Score, and the Predictor

M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1 Counseling skills 8.26 1.52 - A2 .18 .05 A5xxx -.01 -.05 .07 -.01 -12 -12
2 Diagnostic/pedagogical 1213 184 - 28+ 13 61 13 .08 06 -12 11 -.06
knowledge
3 Collaboration/ perspective 11.15 2.44 - .07 T4 13 .05 -.01 -.20 -.05 .19
taking '
4 Coping 5.42 1.58 - 53** 14 .16 A2 A3 .06 -.10
5 Overall score SJT 37.31 4.34 - .23 A7 .08 -.09 -.04 -.00
6 Reflected practice 3.99 72 - .29* 13 .36** 14 .03
7 Exchanges with colleagues 3.60 1.25 - .01 .03 -.16 -.26*
8 Further education - - - .68*** .30%* -.04
9 Number of further educational 093 295 i 16 _o1
events
10 Job tenure 3.51 2.15 - -.13

11 Number of counseling talks 3.57 9.88 -

*p < .05. **p < .01, **p < .001.
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Table 7

Multiple Regression Analysis for the Four Counseling Dimensions and the SJT Overall Score

B SE/B ) t Sig (p)
SJT overall score
Reflected practice 3.78 .10 43 4.22 .00
Exchanges with colleagues -.01 .10 .00 .00 .99
Further education -71 .49 .02 -.36 72
Further educational events -.26 .49 -.23 -47 .64
Job tenure -.02 .10 -.01 -.07 .94
Number of counseling talks .63 .10 .10 1.03 .30
Counseling skills
Reflected practice -.09 12 -.04 -.35 72
Exchanges with colleagues -31 A1 -.23 -2.04 .04
Further education -.47 .52 .-.50 -.10 .34
Further educational events 24 .51 .89 1.74 .08
Job tenure =17 A1 -.23 -2.10 .04
Number of counseling talks -31 A1 -21 -1.90 .06
Diagnostic/pedagogical
Knowledge
Reflected practice .68 12 .26 2.21 .03
Exchanges with colleagues A2 12 .07 .60 .55
Further education .35 .56 .30 .54 .59
Further educational events -.19 .56 -.58 -1.03 .30
Job tenure .08 A2 .08 .69 49
Number of counseling talks 3 A1 .16 1.47 14
Collaboration/perspective taking
Reflected practice .94 12 31 2.60 .01
Exchanges with colleagues .02 12 .01 .09 .93
Further education -.48 .56 -.35 -.63 .53
Further educational events .10 .55 .25 46 .65
Job tenure -.04 A1 -.04 -.34 74
Number of counseling talks .52 A1 .24 2.25 .03
Coping
Reflected practice -.76 A1 -.25 -2.26 .02
Exchanges with colleagues 21 A1 A1 .99 .33
Further education .78 .51 .57 1.12 .26
Further educational events -.05 51 -.13 -.25 .80
Job tenure .01 A1 .01 A2 .90
Number of counseling talks -.03 .01 -.01 -.13 .90

Note R*SJT Overall Score =.40**R* Counseling-Skills = .25* Diagnostic/Pedagogical

Knowledge = .19*R Cooperation/Perspective Taking =.18% Coping = .30***,
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Discussion
The purpose of the present study was first to adgvah SJT for measuring the
counseling competencies of teachers, and secorditiate the SJT on external criteria. As
expertise research concentrates on how to achaweeatency, different aspects of this
research field were chosen as validation criteefiected practiceexchanges with
colleagues, further education, number of furthemeational events, number of conducted

counseling talksandjob tenure.

Regarding the first research goal, we develope&difiebased on the model of
counseling competency by Bruder, Klug, Hertel, &atimitz (2010) following the typical
three-step procedure for constructing SJTs (McDa&nguyen, 2001; Weekley, Ployhart, &
Holtz, 2006). Results of correlation analyses shibthat, as expected, the overall score of the
SJT was associated with all four counseling dinmrsi Concerning the correlations between
the four dimensions, only the dimensiagnostic/pedagogical knowledg&s correlated
with the dimensiomollaboration/perspective taking\s only two dimensions of the SJT were
associated, the conclusion can be drawn that tredimensions measure independent aspects

of counseling competence, which was the desirecoou.

Concerning the second research goal, the validafitme SJT, we expected the SJT
scores to be strongly connected witflected practice&concerning counseling amckchanges
with colleaguegHypothesis 1), and moderately connected withradbgective criteria

(Hypothesis 2). The main results are shown in T8ble
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Table 8

Summarized Study Results

Predictors Significant results

SJT overall, diagnostic/pedagogical

Hypothesis 1  Reflected practice knowledge, collaboration/perspective taking,

coping (-)

Exchanges with colleagues  Counseling skills (-)

Hypothesis 2  Further education -

Number of further

educational events

Job tenure Counseling skills

Number of counseling talks  Collaboration/perspective taking

Results showed that, concerning Hypothesis 1, #iedserall score was significantly
and highly predicted by the self-reportadiected practiceSimilar results were found for
collaboration/perspective takingnddiagnostic/pedagogical knowledgach that a higher
level of reflection predicted better scores on ¢héisnensions. The connection was moderate,
but not high. As expertise research has showreatdin is an important aspect for achieving
competency (Rgnnestad & Skovholt, 2001; Strass@riber, 2003). This variable seemed to
be a valid predictor for counseling competenciethenconducted study. In other studies

(Bruder, Klug, Hertel, & Schmitz, 2010; Gruber &&tser, 2006; Neufeldt, Karno, &
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Nelson, 1996), results have also shown that thebamation of reflection and experience is
necessary. Our study indicates again that teacie&d support in reflecting on past talks to
improve their competency. Interestingtgflected practicavas a negative predictor of the
dimension coping. This is surprising because itcates that participants who have higher
values on reflection achieve less positive resuitshis dimension than participants with
lower values on reflection. As the dimension cogiynot correlate with the predictor, this
result cannot be traced back to suppressor effEbesdimensiorcopingcontains the scales
coping with criticismanddealing with a difficult situationOne explanation for this result is
that dealing with these stress-inducing scenariag activate personal competencies (e.g.,
dealing with a personal attack or emotional regoigtrather than activating the person’s
counseling competencies. Many sources have deddtieeclose correlation between
personality and coping strategies in various siuat(Amirkhan, Risinger, & Swickert,
1995; Brebner, 2001; Connor-Smith & Flachsbart,2)0Perhaps participants with low
reflection followed their first impulse in answegithe scenarios. Participants who reflect
more possibly think longer about what to do, inédime the attacking situation, and then do
not opt for the best answer. As no time limit wagg, we can only speculate about this. In
conclusion, this could mean that reflection withthe personal competency of handling
difficult and aggravating situations leads ratleerumination than to a positive modification
of the indicated behavior. Therefore, teachers dditdt need training to develop skills to

handle these difficult situations.

Reflected practiceeems to be an adequate validation criterionh®ISJT overall
score and the dimensiodmgnostic/pedagogical knowledge, collaboration4mective
taking andcoping(negative). By contrast, the dimensmounseling skill€ould not be
predicted by this variable. For the second variadtehanges with colleaguas Hypothesis
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1, we also expected a high connection to counsebngpetency. But results show that there
is only a moderate and negative relation betwe@manges with colleaguasd the
dimensioncounseling skillsOne explanation for this nonhypothesized resulia be that
teachers who are confident in their counselingskib not ask colleagues for help. Because
no results for this variable have been found orother dimensions or the overall score of the
SJT, perhaps teachers need not only unguided egebavith colleagues, but also more
structured ways to use this resource adequatefytuine research, it would be interesting to
determine whether guided exchanges (e.g., in sigg@nvgroups) show better and positive

effects.

Concerning Hypothesis 2, the dimensamunseling skillsvas significantly and
moderately but negatively predicted by the varighitetenure Teachers with less experience
in conducting counseling talks achieved betterlteguncounseling skillsNo results were
found for the SJT overall score and the other dsiwes. This is in line with Weekley and
Ployhart (2005), who found that job tenure showedignificant effect on SJT
measurements. That job tenure had a negative @ffiecbunseling skills in our study is in this
respect not surprising because an earlier studrbger, Klug, Hertel, and Schmitz (2010)
showed that teachers with less job experienceg@ans) showed better results in counseling
than teachers with more job experience. Similaultehave been found by Schroeder et al.
(2009) such that teachers with more job experishosved worse results on diagnostic
competence than teachers with less experience pheisomenon supports the conclusion that
the newer teacher generation is much better edlicatounseling and other competencies
than teachers who have been working for a longes.tAs teacher education in Germany was
altered in 2004 insofar that student teachers i@engnodules that are equal for all states and
include obligatory content such as counseling aagrbsing (KMK, 2004), it seems obvious
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that this policy change is responsible for the fpesichanges in teachers. Seeing this result
should encourage support for teachers in achiesagseling skills and support for training
them in these general skills. McLaughlin (1999)uagthat support, training, and clarity in
school with regard to counseling would increasehiees’ confidence in working in this
domain. Although there have been changes in rgeans, there are still many more
possibilities for improvement. Results show thatteers who have not been in school for
many years, in particular, need support in thetpr@aof counseling talks. Supervisions in
which teachers help each other in a structuredasaid support reflection and positive goal-

orientated experience.

For the dimensionollaboration/perspective takinghenumber of counseling talks
was a positive predictor variable in additiorréflected practiceThus, experience that can be
gained by having counseling talks and by subseqe@liettion on these talks makes teachers
better in cooperation, which is in line with expegtresearch and the counseling literature
(McLaughlin, 1999; Skovholt & Jennings, 2004). As SJT overall score and the other
dimensions could not be predicted by the objeatniteria, this leads to the conclusion that
expertise in counseling is difficult to measuremly these objective ways, and that becoming
a good counselor needs more than experience, fuatheation, and job tenure, but requires

reflection, for example.

Implications, Limitations, and Future Research Directions
What do these results imply for our goal of meaguteachers’ counseling
competencies with SJTs? First of adlflected practiceseems to be a useful validation
criterion for tests conducted in this field of tears’ competencies. In addition, the results
affirm current concepts of what makes a teachemapetent counselor (McLaughlin, 1999;

Strasser & Gruber, 2003). These concepts statéhtbaccumulation of knowledge, here,
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measured by means of attended counseling trainmgsprecondition for gaining counseling
competencies but does not create a competent doubyetself (Strasser & Gruber, 2003).
Thus far, our results support these assumptiofigrter education had no influence on SJT
scores. As the variabjeb tenurehad an influence ocounseling skillsbut in the direction
that teachers with less job experience showedrresalts than teachers with more job
experience, this captures the aspect that experi@mds own does not make a competent
counselor. The results of three studies have shbatryounger teachers (Bruder, Klug,
Hertel, & Schmitz, 2010; Schroeder et al., 2009) student teachers in the second phase
(Bruder et al., submitted) are better at counsdfwag older teachers with more years on the
job; thus, it seems consequential that the chaimgibe system may also be responsible for
these changes. It would be interesting to tak@secllook at these changes in the system of

teacher education, but this goes beyond the sdojpésarticle.

Although the present study shows interesting resudhcerning counseling
competency, there are some limitations. First, As%ire intended to measure a quality of
behavior that self-reports using Likert scales taapture, validating them with self-reports is
difficult. Validation criteria should be measuredtwsimilar behaviorally related measures.
This may enhance the amount of explained varidieeare already planning a further
validation study with real counseling talks. Furthere, the sample size in the current study
was too small to draw general conclusions. Reshlbsild be replicated with a larger sample.
Furthermore, we have to consider that every sdaleeamodel was measured with only one
item. Items were relatively easy to answer andrioiisnated better among people who
already had high competencies. Integrating morestper scale with different grades of

difficulty may guarantee a higher variance andtéebeliscrimination among people with

110



Kapitel 2.3: A Situational Judgment Test for Measuing Teachers’ Counseling
Competency

different grades of competency (Bledow & Frese,0Moreover, measuring each scale

with more than one item would make analysis atsttae level possible.

Nevertheless, given the results of our study, veecanfident that SJTs are suitable
instruments for measuring teachers’ counseling @temeies. As one can assume that they
produce better participant reactions and are fatid,xhese tests fit the special requirements
of educational domains. Accounting for the mentehmitations of our test and attempting
to account for them makes the SJT of counselingpebdemce a usable instrument, which may
be able to serve as a support for reflection pseEesn counseling talks by itself. In future
researchreflected practiceould additionally be measured with diaries ointerviews to get
more detailed information about the ways in whieflection is used to develop competency.
Furthermore, the SJT and reflection could be useddasure intervention effects of

counseling trainings for teachers.
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Zusammenfassung

Diagnostizieren des Lernverhaltens von SchilernBeréten von Schilern und Eltern
sind zentrale Aufgaben des Lehrerberufes. Im MatksiiBeratungskompetenz, das in unserer
Arbeitsgruppe entwickelt wurde, bildet Diagnostizie eine Kompetenzdimension. Genauso
spielt Beraten in unserem Prozessmodell der Didpoben Kompetenz eine zentrale Rolle
nachdem eine Diagnose getroffen wurde. Die Diagkase in Form eines
Beratungsgespraches rickgemeldet werden. Es ensghaiisibel, Diagnostizieren als
Grundlage guter Beratung anzusehen. Allerdings gdre Beziehung zwischen beiden
Kompetenzen bisher noch nicht empirisch untersuaheiner Stichprobe voN=293
Versuchspersonem£93 Lehramtsstudierendes107 Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst,
n=93 Lehrkrafte der gymnasialen Mittelstufe), ded@agnostische Kompetenz und
Beratungskompetenz mittels Fallszenarien erhobedeywar es nun moglich diesen
Zusammenhang korrelativ zu prifen. Es konnte aitissisch signifikanter Zusammenhang
der Kompetenzen sowohl auf Ebene der Gesamtsaer@4 (p<.01) als auch fur wichtige
Pradiktoren (z.B. Wissen Uber Diagnostik mit Wis&ber Beratung r=.23<.01)
nachgewiesen werden. In einer latenten RegressiBrsich die Beratungskompetenz durch
die Diagnostische Kompetenz signifikant vorhersa@en38,p<.01). Getrennt fur die drei
untersuchten Teilgruppen zeigt sich, dass die fedue nur fur die Gruppe der Lehrkrafte
gelingt. Wenngleich durch die korrelativen Analysem Kausalzusammenhang
nachgewiesen werden kann, ist doch anzunehmenentesgriindliche Diagnostik einem
guten Beratungsgesprach zeitlich vorausgeht, sodkspostulierte Zusammenhang
zwischen Diagnostischer Kompetenz und Beratungskteng nun auch empirisch gezeigt

werden konnte.

Schlusselworter: Diagnostik, Beratung, Kompetenz
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Abstract

Diagnosing students’ learning behavior and coungedtudents and parents are central
tasks of teachers. In the model of teachers’ cdimgseompetence which our working group
has developed, diagnosing learning behavior isrmpertant dimension. Counseling also
plays an important role in our process model ofttees’ diagnostic competence. Diagnosis is
especially relevant to counseling as it permitsagher to provide accurate feedback. It seems
obvious that consider diagnosis of students legrhehavior must be used as a basis for
successful counseling. However, the relationshipvéen diagnostic- and counseling
competence has not yet been tested empiricalhyhiva sample odN=293 participantsnE93
grammar school teachers;107 student teachers in the second phase ofdtiegation and
n=93 student teachers in the first phase of thaication) we measured diagnostic- and
counseling competence using both case scenarioseGoently, we were able to test the
correlative relationship between both competenédésfound a statistically significant
correlation between them on the level of total esdqr=.21p<.01) as well as on the level of
selected competence dimensions and predictoreafdimpetences. In latent regression
analysis, we predicted counseling competence signifly based on diagnostic competence
(B=.38,p<.01). When we computed the regression separaiethé three groups, we could
only make a significant prediction for the groupe@dchers. Even though the correlative
analyses do not allow for causal interpretatiores agsume that a solid diagnosis precedes a
good counseling session. Consequently, our datasbampirically that the postulated

relationship between diagnostic- and counselingpmience exists.

Key words: Diagnosing, Counseling, Competence
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Einleitung

Sowohl die Beratungs- als auch die Diagnostischap@ienz von Lehrkraften sind
wichtige Aspekte der Lehrerkompetenz, die in dean&ards der Lehrerbildung festgehalten
sind (KMK, 2004). So richten sich Beratungsanfragemt nur an Lehrkréafte mit einer
spezifischen Ausbildung zum Beratungslehrer, sandaralle Lehrkréfte. An Schulen wird
zudem ein wachsender Beratungsbedarf konstatialm@®vski, 1995; Schnebel, 2007).
Schnebel (2007) weist dartiber hinaus darauf hiss desbesondere Lernberatung an
Bedeutung gewinnt. Auch das Diagnostizieren gehdden fir das Unterrichten
unerlasslichen Kompetenzen (Helmke, Hosenfeld &&tdr, 2004). Rogalla und Vogt
(2009) und auch Helmke (2003) beschreiben dariipaub, dass gezieltes Diagnostizieren
fur einen adaptiven, auf die Bedurfnisse der Schangepassten Unterricht notwendig ist.
Insbesondere das Diagnostizieren des Lernverhal@nSchuler ist eine wichtige Grundlage
um die Schuler effektiv und individuell zu férdepassende Lernstrategien zu vermitteln und

die Eltern adaquat zu beraten.

Im Modell der Beratungskompetenz von Bruder, Kidgrtel, Kelava und Schmitz
(submitted) bildet das Diagnostizieren eine Kompeténension neben den Berater-SkKills,
der Kooperation/Perspektiviibernahme und der Beyuiit) schwieriger
Beratungssituationen. Genauso spielt das Beratdtramessmodell der Diagnostischen
Kompetenz von Klug, Bruder und Schmitz (in Vorbereg) eine zentrale Rolle in der Phase,
nachdem eine Diagnose getroffen wurde. Die gemeffeiagnose sollte dann in Form eines
Beratungsgespraches an Eltern und Schuler/innégetieldet werden. Es erscheint
plausibel, Diagnostizieren als Grundlage einergieratung anzusehen. Allerdings wurde
die Beziehung zwischen Diagnostischer und Berakorgpetenz bisher noch nicht empirisch
nachgewiesen. Dieser Artikel schlief3t diese Fonsghliicke und stellt den Zusammenhang

122



Kapitel 2.4: Wie hangen Diagnostische Kompetenz unBeratungskompetenz
zusammen? Eine korrelative Untersuchung

zwischen diesen beiden Lehrerkompetenzen dar,ida BE@mpetenzen an einer Stichprobe

erfasst werden konnten.

Theorie

Beratungskompetenz

Beratungswissen wird in aktuellen Modellen zum essfonellen Lehrerhandeln
explizit als Kompetenzbereich aufgefuhrt (z.B. Baun& Kunter, 2006). Auch von
Elternseite wird die Bedeutung der Beratungstatigian Lehrkréften geaul3ert. So gaben
Eltern in einer Studie von Wild (2003) an, dasss#é unsicher fiuhlen, wie sie ihr Kind beim
Lernen unterstitzen kdnnen und dass ein ausgepkégtesch nach Beratung durch die
Lehrkréafte besteht (Hertel, 2009; Krumm, 1996). 9dé6 Lehrkrafte hingegen fihlen sich
durch ihre Ausbildung nicht gut auf Beratungsauégaln Schulalltag vorbereitet (Hertel,
2009). Schiler- und Elternberatung wird hier katentatisiert. Dies wirkt sich auf die
Beratungspraxis aus: Lehrkrafte fihlen sich in Bergsgesprachen mit Eltern oft Gberfordert
(Hitzinger, 1987); insbesondere diejenigen Lehtirédie die Fortbildungssituation als
unzureichend beurteilen, arbeiten seltener mirkkt@sammen (Wild, 2003). Trotz dieser
festen Verankerung von Beratung im Schulsystent sat in der Forschung zur Beratung
eine geringe Anzahl empirischer Befunde und Studiedieser Thematik. Die aktuellen
Studien von Hertel (2009) und Aich (2006) betonenWlichtigkeit der Beratungsarbeit von
Lehrkraften und zielen mit Hilfe von TrainingsmaRBneen auf die Férderung der
Beratungskompetenz bzw. der GesprachsfihrungsKaminmunikationskompetenz ab. Die
Ergebnisse der Forderprogramme zeigen, dass fdBedatung und
Gesprachsfuhrungskompetenz von Lehrkraften sigmtfikerbessern lasst (Aich, 2006;

Hertel, 2009). Was bislang dennoch fehlte, war #weeretisch und empirisch verankerte
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Definition des Konstrukts der Beratungskompetenz iehrkraften (vgl. Hertel 2009;
Strasser & Gruber 2003). Basierend auf bereits eschitberpriften Ansatzen und aktueller
Literatur (West & Cannon, 1988; McLaughlin, 199%aSser & Gruber, 2003; Schwarzer &
Buchwald, 2006; Hertel, 2009) wurde ein Modell Beratungskompetenz entwickelt und
empirisch Uberprift (Bruder, Klug, Hertel, KelavaSthmitz, submitted). Es bezieht sich auf
die Doméane der Lernberatung und beinhaltet dieKenpetenzdimensionen Berater-Skills,
Diagnostizieren/Padagogisches Wissen, Kooperatsgiektivibernahme und Bewaltigung.
Die erste Dimension ,Berater-Skills“ umfasst dieafgk , Strukturierung®, Aktives Zuhéren”
und ,Paraphrasieren”. Die zweite Dimension ,Padaggwes Wissen/Diagnostizieren®
beinhaltet die Skalen ,Lésungssuche®, ,Problemddin“, ,Strategiewissen” (in Bezug auf
das Lernen) und ,Zielorientierung®“. Die dritte Dinsgon
.Kooperation/Perspektiveniibernahme* schliel3t dial&k ,Kooperatives Handeln®,
~Perspektiveniibernahme* und ,Ressourcen-/Lésungsterung” ein. Die letze Dimension
.Bewaltigung“ umfasst die Skalen ,Kritikfahigkeitind ,Umgang mit schwierigen
Situationen®. Es wurde weiterhin Uberprift, wel¢taktoren einen Einfluss auf die
Beratungskompetenz haben und es zeigt sich, das&/idaen Uber Beratung und Lernen
sowie die reflektierte Praxis im Bereich Beratuigmsikante Pradiktoren der

Beratungskompetenz von Lehrkraften darstellen.

Aus dem Modell der Beratungskompetenz geht hedass das Diagnostizieren eine

der vier Kompetenzdimensionen ist.

Diagnostische Kompetenz
Als Kernkompetenz von Lehrern neben Sachkompeteazhkompetenz und

Klassenfuhrungskompetenz (Weinert, 2001) wird degbostischen Kompetenz eine
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besondere Relevanz beigemessen. Zu den beunrubig&ngebnissen von PISA 2000 zahlt
allerdings, ,dass Lehrer [...] den Anteil von Sdariiinen und Schiilern, die bestimmte
Aufgaben I6sen kbénnen, weit unterschatzten. Irkaersequenz legt dies die Vermutung
nahe, dass eine entsprechende Lernférderung darerfolgen kann, weil Defizite im
Schulalltag nicht richtig erkannt werden® (Baumetral., 2001, S. 99 ff.). Im Widerspruch
dazu steht die Vernachlassigung des gesamten Beréér Padagogischen Diagnostik in der
Lehreraus- und -weiterbildung (Helmke, Hosenfel&éhrader, 2004). In einer Studie zur
Auswertung entsprechender FortbildungsangebotennLdndesinstituten wird aufgezeigt,
dass im Bereich der regularen fachdidaktischenmistik kaum auf etablierte

Fortbildungsangebote zurtickgegriffen werden karaukiart, 2004).

Meyer (2004) definiert Diagnostische KompetenzdasFahigkeit eines Lehrenden,
nach festgelegten Kriterien angemessene UrteileddseLern- und Leistungsverhalten seiner
Schiler abzugeben und bericksichtigt dabei Lehalem explizit. In der empirischen
Forschung wird die Diagnosefahigkeit von Lehrknéfigiufig als Fahigkeit verstanden,
Schuler zutreffend einzuschatzen (Schrader, 2@A9.bisher etablierte Vorgehen zur
Messung der Diagnosegenauigkeit von Lehrkraftetebeslarin, dass Lehrkrafte
Schulerleistungen oder Aufgabenschwierigkeiteis¢hirader, 2001) beurteilen, die mit
tatsachlich erzielten Ergebnissen in Beziehungtgeserden (z.B. Helmke, Hosenfeld &
Schrader, 2004; Spinath, 2005). Hier steht die edtkeu_eistungsdiagnostik im Vordergrund.
In theoretischen Beitragen wird hingegen ein Pgradnwechsel hin zur individuellen
Diagnostik und Forderung laut (Kretschmann, 2088jmit sich Diagnostik nicht als
Selbstzweck versteht (vgl. Fend, 2006; Horstken2@04; KMK, 2004; Winter, 2006). Auch
wenn Beurteilungsgenauigkeit ein wichtiger Bestait@diner diagnostischen Tatigkeit ist,
sollte sie nicht allein als einzige Repréasentaboagnostischer Kompetenz bestehen bleiben.

125



Kapitel 2.4: Wie hangen Diagnostische Kompetenz unBeratungskompetenz
zusammen? Eine korrelative Untersuchung

Das empirisch Uberprifte Modell der Diagnostisckempetenz von Klug, Bruder und
Schmitz (in Vorbereitung) fokussiert die Diagnostids Lernverhaltens der Schuler und
beinhaltet den Aspekt der Ausrichtung auf Fordeaistik. Das Modell ist zyklisch angelegt
und besteht aus drei Dimensionen, die einen Diaprogess beschreiben. Die
dreidimensionale Struktur konnte mittels konfirmmacher Faktorenanalyse bestatigt werden
(Klug, Bruder & Schmitz, in Vorbereitung). Die Dim&onen sind Zielsetzung unter
Aktivierung grundlegender Diagnostik-Skills in deéaktionalen Phase, Vorgehen beim
Diagnostizieren in der aktionalen Phase und padagogs Anschlusshandeln in der
Postaktionalen Phase. Zentrale Pradiktoren sind hiec das Wissen tber Diagnostik und
personliche Voraussetzungen, die wir als profesdi@mdentitat bezeichnen. Zu dieser
gehdren die Einstellung und Motivation bzgl. Diagtilka die Selbstwirksamkeit in Bezug auf
das Diagnostizieren und die allgemeine Gewisseighait. Weiterhin wird als Pradiktor auch
hier die reflektierte Praxis im Bereich der Diagiioangenommen. Diese wurde im Modell

der Diagnostischen Kompetenz allerdings kein sikguiiter Pradiktor.

Auch im Modell der Diagnostischen Kompetenz bildiet Beratung einen wichtigen
Aspekt, insbesondere in der postaktionalen Phasddem das Lernverhalten diagnostiziert
wurde. Hier sollte mdglichst eine Rickmeldung ahiBer und Eltern gegeben werden in

Form eines Beratungsgespraches.

Hypothesen
Aufgrund der Verknupfungen der beiden Kompetenzblkesin den beschriebenen
Modellen und in der Literatur ist es das Ziel desetikels, diese Zusammenhénge auch

empirisch zu Uberprifen. Es erscheint dabei plalisilas Diagnostizieren als Grundlage,
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wenn nicht gar als notwendige (aber nicht hinreicled Bedingung einer guten Beratung

anzusehen. Folgende Hypothesen liegen der dangest8tudie zugrunde:

(1) Es besteht ein mittlerer korrelativer Zusammentmmgchen Diagnostischer
Kompetenz und Beratungskompetenz, wenn beide migldeehen Methode
gemessen werden.

(2) Es besteht ein kleiner korrelativer Zusammenharigcthven Diagnostischer
Kompetenz und Beratungskompetenz, wenn beide rtetschiedlichen Methoden
gemessen werden.

(3) Ebenso bestehen mittlere korrelative Zusammenhangehen den Pradiktoren
und einzelnen Dimensionen der beiden Kompetenzen.

a. Wissen Uber Diagnostik und Wissen Uber Beratung
b. Professioneller Identitat Diagnostik und professiter Identitat Beratung
c. Reflektierter Praxis in Beratung und reflektief@axis in Diagnostik
d. Padagogisches Anschlusshandeln und Kooperatiopéenaibernahme
e. Vorgehen beim Diagnostizieren und Diagnostizierad&gogisches
Wissen
(4) Mittels latenter Regressionsanalysen ist es moglietBeratungskompetenz durch

die Diagnostische Kompetenz vorherzusagen.

Methode

Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgestim?93 Versuchspersonen aus verschiedenen
deutschen Bundeslandern te#03 Lehrkrafte der gymnasialen Mittelstufe;107
Lehrkréafte im Vorbereitungsdienstz93 Lehramtsstudierende des Lehramts an Gymnasien).
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110 Teilnehmer waren méannlich (38%) und 173 weib{E9%), zehn gaben ihr Geschlecht

nicht an.

175 (60%) Teilnehmer waren im Alter von 20 bis a8ré&n, 66 (23%) im Alter von 30
bis 39 Jahren, 22 (8%) im Alter von 40 bis 49 Jah2® (9%) im Alter von 50 bis 69 Jahren
und drei (1%) waren 60 Jahre oder alter. Zwei ReEnsanachten keine Angabe bzgl. ihres

Alters.

Instrumente

Zur Messung der Diagnostische Kompetenz und deatBegskompetenz wurden
verhaltensnahe Szenariotests eingesetzt, die igeRdén ndher beschrieben werden.
Zusatzlich kam fur die Messung der Beratungskonmzeténe Kurzversion eines Situational
Judgment Tests (SJT) zum Einsatz. Die Pradiktprefessionelle Identitaindreflektierte
Praxisbeider Kompetenzen wurden mittels Fragebdgen ellns&inschéatzung erfasst. Das
Wissen Uber Diagnostik und Beratung wurde in eiléissenstest im Multiple-Choice

Format gemessen.
Szenariotest Beratung

Der Szenariotest zur Messung der Beratungskompéesizht aus der ausfuhrlichen
Beschreibung eines Falls mit 12 offenen Fragedemen konkretes Beratungshandeln erfragt
wird. Die Fragen lassen sich den vier DimensionesBeratungskompetenzmodells
zuordnen. Die Instruktion fir die Lehrkrafte uné diffenen Fragen kénnen bei Bruder, Klug,

Hertel, Kelava und Schmitz (submitted) nachgelegerden.

Die Intra-class-Korrelationen zur Uberpriifung deetrater-Reliabilitat bei der

Beurteilung der offenen Antworten lagen in vorhégeden Studien fur alle Dimensionen
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zwischen .68 und .87. Von einer maximalen Gesankigahl von 29 wurden hier im Mittel

M=14.57 ED=4.33) Punkte erreicht.
Situational Judgment Test Beratung

Zur Messung der Beratungskompetenz wurde weiteini@ Kurzversion eines
Situational Judgment Test (SJT) eingesetzt. Diessteht aus kurzen Fallbeispielen
verschiedener Beratungssituationen und jeweilsMidtiple Choice Antworten, die
maogliche Verhaltensweisen des Lehrers in der bedmdmen Situation reprasentieren. Die aus
13 ltems bestehende Originalversion des Tests wardimer vorherigen Studie getestet
(Bruder, Keller, Kelava & Schmitz, submitted). Diems orientieren sich ebenfalls an den
Skalen und Dimensionen des Beratungskompetenznsod®il Bruder, Klug, Hertel, Kelava
und Schmitz (submitted). Die fur die Kurzfassunggawahlten sechs Items korrelieren sehr
signifikant mit dem Gesamtscore des Tests (r=p#6)1), was den Einsatz der Kurzform
rechtfertigt. Von einer maximalen Gesamtpunktzaim 24 wurden hier im MitteV1=16.84

(SD=3.44) Punkte erreicht.
Szenariotest Diagnostik

Der Szenariotest zur Messung der Diagnostischengetenz wurde in gleicher Weise
wie der Szenariotest zur Beratungskompetenz kaestrdu diesem Szenario wurden offene
Fragen entwickelt, die dem Modell der Diagnostisckempetenz von Klug, Bruder und
Schmitz (in Vorbereitung) zugeordnet werden kdnmea.lICCs der Fragen im Szenariotest
liegen zwischen ICC=.67 und ICC=.95. Von einer maden Gesamtpunktzahl von 36

wurden hier im MitteM=14.28 Punkte§D=4.59) erreicht.
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Wissenstest

Der Wissenstest umfasst grundlegendes Wissen (dratuBg, selbstreguliertes
Lernen und Diagnostizieren. Er besteht aus 20 RrageMultiple-Choice Format, wovon
vier Fragen Beratungswissen, funf Fragen Wissen sgdbstreguliertes Lernen und elf
Fragen Diagnostizieren erfassen. Wenn Mehrfachatgwanoglich waren, war dies im Test
angegeben. Die ltemschwierigkeiten fur die FragerBeratung und zum selbstregulierten
Lernen liegen in dieser Studie zwischen .20 undD8®& Fragen zum Diagnostizieren weisen

Itemschwierigkeiten zwischen .33 und .82 auf.
Fragebogen

Mittels Selbsteinschatzung wurden die professieneéntitat und die reflektierte
Praxis bzgl. Diagnostik und Beratung gemessenSRaen wurden selbst konstruiert, da zu
diesen Konstrukten bisher keine Instrumente bestaridie internen Konsistenzen der Skalen
waren alle zufriedenstellend (reflektierte Praxesd@ung, 5 ltemsy=.68; reflektierte Praxis
Diagnostik, vier ltemsy=.75; professionelle Identitat in Beratdng7 Itemsa=.86;

professionelle Identitat in DiagnostikL2 ltemsa=.77).

Ablauf

Uber einen Zeitraum von neun Monaten wurden Gynemasid Kooperative
Gesamtschulen mit gymnasialem Zweig sowie Studraimsse und Universitaten, die
Lehramtsstudierende ausbilden, zur Rekrutierunghamimehmern kontaktiert. Jede Person,

die teilnahm, bekam als Belohnung einen BuchgutsdheWert von zehn Euro. Die

! Die Skala professionelle Identitét in Beratungtélesaus den Bereichen Motivation, Einstellung zu
Beratung, Selbstwirksamkeit in Beratung und Rol@standnis von Beratung.

2 Die Skala professionelle Identitat in Diagnostésteht aus den Bereichen Einstellung zu Diagnostik,
Motivation und Selbstwirksamkeit in Bezug auf Diagtik und der allgemeinen Gewissenhaftigkeit (NEQ}F
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Lehrkréafte hessischer Schulen hatten die Moglidhkeitbildungspunkte fir die Teilnahme
an der Erhebung zu bekommen. Den Teilnehmern warden Instruktionen Anonymitat
und Vertraulichkeit zugesichert. Die Instrumenteadan sowohl in einer Online-Version als
auch in einer Paper-Pencil-Version entwickelt uadrbeitet mit dem Ziel viele Teilnehmer
zu erreichen. Fir beide Formen lagen drei Versiamoeneine fir Lehrkréfte, eine fur
Lehrkréafte im Vorbereitungsdienst und eine fur lahtsstudierende, die sich nur in der

Erfassung der demografischen Daten unterschieden.
Analysen

Um die Zusammenhange zwischen den beiden Kompetenzermitteln wurden
zunachst Korrelationsanalysen gerechnet. In eindchsten Schritt wurde dann eine latente
Regressionsanalyse berechnet um die Beratungskenzpend ihre Dimensionen aus der
Diagnostischen Kompetenz und deren Dimensionenevouisagen. Mittels Einfihrung einer
Gruppenvariablen wurde zuséatzlich tberprift, obWbehersage sich fir die drei Gruppen

Lehrkréfte, Lehrkréafte im Vorbereitungsdienst urehtamtsstudierende unterscheidet.

Ergebnisse
Der angenommene korrelative Zusammenhang zwiscragnBstischer Kompetenz
und Beratungskompetenz zeigte sich sowohl auf Edes&sesamtscores der Szenariotests
mit r=.21 <.001) als auch fur die Pradiktoren. So korrelias Wissen tber Diagnostik mit
dem Wissen Uber Beratung zu r=.p3.001). Weiterhin korreliert die professionelle gt
bzgl. Diagnostik mit der professionellen Identh&gl. Beratung zu r=.33€.001) und die

reflektierte Praxis in Diagnostik mit der reflektien Praxis in Beratung zu r=.28<(001).

131



Kapitel 2.4: Wie hangen Diagnostische Kompetenz unBeratungskompetenz
zusammen? Eine korrelative Untersuchung

Werden die beiden Kompetenzen mit unterschiedlidethoden erfasst, korreliert
die Diagnostische Kompetenz gemessen mit dem offSaenariotest mit der

Beratungskompetenz gemessen mit dem SJT immerzwoch14 p<.05).

Die Einzeldimension Padagogisches Anschlusshart#glDiagnostischen
Kompetenz korreliert hypothesenkonform mit der Eidimension
Kooperation/Perspektivibernahme der Beratungska@npetu r=.15(¢<.05). Die
angenommene Korrelation zwischen der Einzeldimengmrgehen beim Diagnostizieren
(aktional im Diagnostischen Kompetenzmodell) undEiezeldimension
Diagnostizieren/Padagogisches Wissen im Beratumggktenzmodell zeigt sich hingegen

nicht signifikant.

Die Berechnung der latenten Regression zur Vorjgerdar Beratungskompetenz und
ihren Dimensionen aus der Diagnostischen Kompatadzhren Dimensionen zeigt, dass
eine signifikante Vorhersage maoglich ist. Die Fittgedes latenten Regressionsmodells
erweisen sich als sehr gut (CFI=1, RMSEA=.000, SRMR7). Derx*-Test ist nicht
signifikant x2=8.848; df=12p=.716). 14% der Varianz der Beratungskompetenz everd
durch die Diagnostische Kompetenz und deren Dinoeesi vorhergesagt. Das latente

Regressionsmodell ist in Abbildung 1 dargestellt.

Um zu Uberprifen, ob sich die Vorhersage fur de Gruppen Lehrkréafte, Lehrkrafte
im Vorbereitungsdienst und Lehramtsstudierendersciteidet, wurde in einer
weiterfihrenden Analyse eine manifeste Regressiatgse aufgeteilt nach Gruppen

durchgefuhrt.

Dabei ergaben sich Unterschiede in der Vorhersagésg@samtwertes der

Beratungskompetenz durch den Gesamtwert der Diigalesn Kompetenz. Fir die Gruppe
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der Lehrkrafte konnte die Beratungskompetenz hgdiifgtant (p<.001) vorhergesagt
werden. Das Regressionsgewicht betf#gb15. Durch die Diagnostische Kompetenz kann
in der Gruppe der Lehrkréafte 27% der Varianz daaBsgskompetenz aufgeklart werden.
Fur die Lehrkréafte im Vorbereitungsdienst und dehtamtsstudierenden zeigt sich ein
anderes Bild. In diesen beiden Gruppen kann diatBegskompetenz nicht signifikant durch

die Diagnostische Kompetenz vorhergesagt werden.

]
T2

Zialsatzung und Berater-skills
— —w Altivierung von

Diagnostik-skills

Al

Diagnostideren)
Padagogisches
Wissen

&7

Vergehan beim e Diagnostische Beratungs- _——

@) Diagnostizieren Kompetenz kompetenz

Kooparation/
Pargpiktive
obernahme

S0

E7

Padagogisches
Anschlusshandeln

Bewhltigung

Abbildung 1Latente Regression zur Vorhersage der Beratungs&i@mmp durch die

Diagnostische Kompetenz.

Diskussion
Das Ziel der dargestellten Studie war es, den bishietheoretisch angenommenen
Zusammenhang zwischen Diagnostischer KompetenBaratungskompetenz nun auch
empirisch nachzuweisen. Bezogen auf die erste Hgsetzeigte sich ein mit einer
Korrelation von r=.21 sehr signifikanter, allerdengicht wie angenommen mittlerer

Zusammenhang zwischen Diagnostischer KompetenBaratungskompetenz, wenn beide
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mit der gleichen Methode erfasst werden. Hypothesgfiorm zur zweiten Hypothese zeigt
sich der postulierte kleine Zusammenhang zwiscleenbeéiden Kompetenzen bei
unterschiedlicher Erhebungsmethode mit einer Katigt von r=.14. Im Sinne eines
Multitrait-Multimethod-Ansatzes war dies anzunehmieass der erwartete Zusammenhang
in Bezug auf die erste Fragestellung nur klein niatit mittel ist, kann dahingehend
interpretiert werden, dass es sich bei den beidenpétenzen um unterschiedliche

Konstrukte mit einem gemeinsamen Anteil handelt.

Da sich der Zusammenhang trotz unterschiedlichieelitmgsmethode noch immer
signifikant zeigt, kann davon ausgegangen werdass der Zusammenhang nicht
methodenbedingt zustande gekommen sein kann, sotadséchlich zwischen den beiden

Konstrukten besteht.

Bezuglich der dritten Hypothese, der angenommentteran Zusammenhange
zwischen den Pradiktoren und den Einzeldimensioneigen die Ergebnisse auch hier kleine
signifikante Zusammenhéange. So korrelieren das &lisiber beide Kompetenzen zu r=.23,
die professionelle Identitat bzgl. beider Kompetanzu r=.31 und die reflektierte Praxis in
Diagnostik und Beratung zu r=.25 alle hoch sigmifik Auch hier kann wieder geschlossen
werden, dass die Voraussetzungen zur Weiterentwigkin beiden Kompetenzen einander
gegenseitig bedingen und die Lehrkréfte, die vieddah, Erfahrung und eine positive
Einstellung zu der einen Kompetenz aufweisen, diesh in der jeweils anderen Kompetenz
haben. Da die Pradiktoren jedoch jeweils mit glerdiethodik gemessen wurden, ist ein
Methodenfaktor nicht auszuschlief3en. Es kann jedaston ausgegangen werden, dass sich
die kleinen Zusammenhange in &hnlicher Weise wiel@uEbene der Kompetenzen auch mit
unterschiedlichen Messmethoden noch nachweiseenadsif der Ebene der

Einzeldimensionen zeigte sich nur einer der angemenen Zusammenhéange als geringe,
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aber signifikante Korrelation zwischen der KooperaPerspektivilbbernahme der
Beratungskompetenz und dem Padagogischen Anschhislin der Diagnostischen
Kompetenz (r=.15<.05). Die angenommene Korrelation zwischen deng¥en beim
Diagnostizieren (aktional im Diagnostischen Kompetaodell) und dem
Diagnostizieren/Padagogischen Wissen im Beratumgpktenzmodell zeigt sich hingegen

nicht signifikant.

Bezogen auf die vierte Hypothese, der Vorhersag8emtungskompetenz durch die
Diagnostische Kompetenz mittels latenter Regressioalyse, zeigen die Ergebnisse
hypothesenkonform, dass eine signifikante Vorhexsagglich ist $=.39,p<.01). Bei einer
genaueren und getrennten Analyse der Ergebnissaanifester Ebene in den drei
Teilgruppen zeigt sich allerdings, dass diese Visidige nur fir die Gruppe der Lehrkrafte
gelingt. Das Regressionsgewicht ist hier groRematker Gesamtgrupp@£.515,p<.001) und
mit einer Varianzaufklarung von 27% kann ein nighérheblicher Teil der Varianz der
Beratungskompetenz der Lehrkréafte durch deren Dististhe Kompetenz erklart werden.
Fur die beiden Gruppen der Lehrkréafte im Vorberaggdienst und der Lehramtsstudierenden
hingegen gelingt keine signifikante VorhersageRienatungskompetenz durch deren
Diagnostische Kompetenz. Die Aufteilung nach Gruppeigt zum Einen, dass der
Zusammenhang nicht aufgrund der AltersstrukturStehprobe zustande gekommen sein
kann. Es liegt also nicht nur daran, dass die jitergeehrkrafte in beiden Kompetenzen
schlechter seien und die erfahreneren besser auggkehrt. Vielmehr ist anzunehmen, dass
sich erst bei ausreichender Erfahrung im SchuldlieinsZusammenhang zeigt, da die Varianz
der Auspragung der Diagnostischen Kompetenz irefiéith Stadien der Lehrerlaufbahn noch

zu gering sein kbénnte um eine Vorhersage zu erciigh. Erst im Schuldienst zeigt sich

135



Kapitel 2.4: Wie hangen Diagnostische Kompetenz unBeratungskompetenz
zusammen? Eine korrelative Untersuchung

dann, dass diejenigen, die gut beraten kbnnen @ie@nigen zu sein scheinen, die fundiert

diagnostizieren.

Einschrankend ist anzumerken, dass es sich beintersuchten Stichprobe um eine
selektive Stichprobe handelt, da die Teilnahmenfitkg war und durch Buchgutscheine
belohnt wurde. Es ist zu vermuten, dass die Lefiktéilnahmen, die generell eher motiviert
sind sich weiterzubilden und sich daher durch e@tetiv hohe Kompetenz in diesen
Bereichen auszeichnen. Dagegen sprechen allerdiagsreichten Werte in den
Szenariotests, die mit einem Mittelwert idir14,47 SD=4.33) bei 29 erreichbaren Punkten
zur Beratung und einem Mittelwert vbt=14,28 SD=4.59) bei 36 erreichbaren Punkten
beim Diagnostizieren doch eher moderat ausfallare #Zerpflichtende Erhebung fur alle
Lehrkréfte zufallig ausgewahlter Schulen ware agsisaiftiger und wiinschenswert fir

weitere Studien.

Weiterhin ist anzunehmen, dass Diagnostische Kogngetine notwendige, aber nicht
hinreichende Bedingung fur Beratungskompetenz elirdDiese These sollte in der
Fragestellung dieser Studie und der hier angewaridethodik noch nicht Gberprift werden,
bietet jedoch Potenzial fur weiterfihrende, eingeleee Untersuchungen der Art des

Zusammenhangs zwischen Diagnostik und Beratung.

Wenngleich durch die korrelativen Analysen und Regionsanalysen kein
Kausalzusammenhang nachgewiesen werden kanngcistati@unehmen, dass eine
grundliche Diagnostik einem guten Beratungsgespzéihch vorausgeht, sodass der zuvor
oft implizit postulierte Zusammenhang zwischen Diagtischer Kompetenz und

Beratungskompetenz nun auch empirisch gezeigt wekadente.

136



Kapitel 2.4: Wie hangen Diagnostische Kompetenz unBeratungskompetenz
zusammen? Eine korrelative Untersuchung

Vor diesem Hintergrund ware daher winschenswent Zdssammenhang zwischen
Diagnostizieren von Lernverhalten und Beratungibene der Ausbildung starker zu
thematisieren und auch in Weiterbildungen flr Lediite Diagnostizieren von Lernverhalten

und Beraten von Eltern und Schuler/innen gezietigjasam zu trainieren.
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