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Zusammenfassung: Die zunehmende Heterogenität in den Grundschulen stellt 

für angehende Lehrkräfte eine enorme Herausforderung dar, die zu Belastungen 

führen kann. Gerade einer Belastung durch Schüler*innen mit herausfordernden 

Fallmerkmalen (z.B. ein störendes Unterrichts- und Arbeitsverhalten) kann jedoch 

mit einem professionellen Ressourcen- und Handlungsspektrum begegnet werden, 

wobei die soziale Unterstützung speziell durch Kolleg*innen als besonders erfolg-

versprechend gilt. Im Rahmen der kollegialen Fallberatung können sowohl die     

soziale Unterstützung gefördert als auch weitere relevante Ressourcen und Hand-

lungskompetenzen gestärkt werden, und damit kann möglichen Belastungen ent-

gegengewirkt werden. Dazu beraten sich Grundschullehramtsanwärter*innen im 

Vorbereitungsdienst im Rahmen des vierten Moduls des „Fallbezogenen Inklu-   

sionsspezifischen Trainings“ (FIT2020) wechselseitig zu ihren Schüler*innen mit 

herausfordernden Fallmerkmalen, wobei ein*e freiwillige*r Fallgeber*in einen ei-

genen Fall einbringt und die anderen Teilnehmenden als Beratende mitwirken. Fra-

gebogenbasiert schätzen die n=58 Teilnehmenden das Modul zur Fallberatung hin-

sichtlich Lernnutzen und Effekten auf die Selbstwirksamkeit im Umgang mit den 

Fallmerkmalen sehr positiv und im Vergleich zu anderen Trainingsmodulen am 

besten ein, wobei die Fallgebenden deskriptiv in beiden Variablen deutlich höhere 

Werte angeben. Zudem schätzen die Fallgebenden den Erfolg ihres am Trainings-

abend neu geplanten Ressourcen- und Handlungsspektrums im Umgang mit den 

herausfordernden Schüler*innenmerkmalen höher ein als die Fallberatenden. Un-

abhängig von der Rolle in der Fallberatung besteht eine positive Korrelation zwi-

schen dem Lernnutzen und dem subjektiv eingeschätzten Erfolg des im Rahmen 

der Postmessung neu geplanten Ressourcen- und Handlungsspektrums, auch wenn 

Design und Instrumente keine Prüfung der ursächlichen Wirkung zulassen. Mög-

liche Erklärungen für die positive Bewertung der Fallberatung und die Korrelation 

sollen in einer vertiefenden Follow-up-Interviewstudie ausfindig gemacht und be-

richtet werden. 
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1 Theoretisch-empirische Einordnung 

Weltweit weist neben Singapur nur Deutschland eine Lehrer*innenbildung mit zwei 

Ausbildungsphasen auf (vgl. Hascher & Winkler, 2017, S. 14; KMK, 2014, S. 4): Hier-

zulande ist daher die erste Phase, das Hochschulstudium, bis auf einige Praxisphasen 

eher theoretisch orientiert. Darauf folgt dann in der stärker praktisch angelegten zweiten 

Phase der Vorbereitungsdienst, auch Referendariat genannt. 

In Bayern dauert der Vorbereitungsdienst im Grundschullehramt zwei Jahre und fin-

det an drei Tagen pro Woche an einer Einsatzschule sowie an zwei Tagen an einem Stu-

dienseminar statt (vgl. Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissen-

schaft und Kunst, 2019, o.S.). Dabei unterrichten die Lehramtsanwärter*innen1 im ersten 

Schuljahr acht Wochenstunden und im zweiten Jahr 15 Wochenstunden eigenverant-

wortlich (vgl. Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und 

Kunst, 2019, o.S.). 

Nicht nur der Übergang von der Hochschule in die Schulpraxis, welcher oftmals auch 

als „Praxisschock“ bezeichnet wird (vgl. Keller-Schneider & Hericks, 2011, S. 296), 

sondern auch die hohen berufsspezifischen Anforderungen an Lehrkräfte generell und 

zusätzliche Anforderungen im Vorbereitungsdienst führen dazu, dass Lehramtsanwär-

ter*innen ein hohes Belastungsempfinden aufweisen. Daher bedarf es dringend Unter-

stützungsangebote, um dieses zu reduzieren (z.B. Drüge et al., 2014, S. 364–366, 370). 

Dieser Beitrag bezieht sich auf das berufliche Belastungserleben angehender Lehr-

kräfte und dessen Bewältigung. Nach einer übergreifenden theoretisch-empirischen Ein-

ordnung wird der Fokus auf den zentralen Aspekt, nämlich den der kollegialen Fallbera-

tung, gerichtet, welche ein erfolgversprechendes Unterstützungsangebot im Umgang mit 

Belastungen für (angehende) Lehrkräfte darstellen kann.  

1.1 Berufliches Belastungserleben von (angehenden) Lehrkräften und  

Bewältigung mithilfe von Ressourcen und Handlungskompetenzen 

1.1.1 Ressourcen und Gesundheit 

Theoretische und empirisch gestützte Modelle der Belastungsforschung generell und 

auch speziell für den Lehrberuf zeigen, dass das Verhältnis von Anforderungen zu per-

sönlichen Ressourcen und Handlungskompetenzen für ein erfolgreiches Belastungsma-

nagement und folglich für die Gesundheit entscheidend ist (vgl. Bakker & Demerouti, 

2007, S. 313; Rudow, 1994, S. 43–46; Stiller, 2015, S. 52). Das Vorhandensein eines 

solchen „Ressourcen- und Handlungsspektrums“ kann sich auf ein negatives Beanspru-

chungserleben günstig auswirken (vgl. Bakker & Demerouti, 2007, S. 313; Dicke et al., 

2018, S. 262). 

Spätestens seit der bundesweiten Potsdamer Lehrerstudie ist bekannt, dass Lehrkräfte 

im Vergleich zu anderen Berufsgruppen aufgrund der hohen Anforderungen eine stärker 

belastete Berufsgruppe darstellen (vgl. Schaarschmidt, 2005, S. 41–42). Auch bei Lehr-

amtsanwärter*innen im Vorbereitungsdienst wurde in dieser Studie eine teilweise hohe 

wahrgenommene Belastung festgestellt (vgl. Schaarschmidt, 2005, S. 57). Weitere Stu-

dien mit dieser Zielgruppe verweisen auf hohe Werte im Belastungserleben und bei ne-

gativen Beanspruchungsfolgen wie „Burnout“, mit vergleichbaren oder sogar höheren 

Werten als bei berufserfahrenen Lehrkräften (vgl. Braun, 2017, S. 124; Drüge et al., 

2014, S. 358). Der Befund, dass sowohl erfahrene als auch berufseinsteigende Lehrkräfte 

(hoch-)belastet sind, ist nicht nur mit negativen gesundheitlichen Beanspruchungsreak-

tionen und -folgen für die Betroffenen selbst, sondern auch mit systemischen Konse-

quenzen, wie einem frühen Ausscheiden aus dem Beruf, verbunden (vgl. Albisser & 

Keller-Schneider, 2010, S. 24). Ebenfalls konnten Einflüsse auf Schüler*innen gezeigt 

                                                           
1 Auch als Referendar*innen, angehende bzw. berufseinsteigende Lehrkräfte bezeichnet. 
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werden: Wenn diese von Lehrkräften mit höherer emotionaler Erschöpfung unterrichtet 

wurden, wiesen sie geringere Leistungen im Unterricht auf (vgl. Klusmann & Richter, 

2014, S. 212–215). 

1.1.2 Belastungsfaktoren im Kontext von inklusiven Settings 

Befragt man (angehende) Lehrkräfte nach den Ursachen für ihr hohes Belastungserleben, 

so werden neben den insgesamt sehr hohen Anforderungen vorwiegend die unterschied-

lichen Lernvoraussetzungen, das (kritische) Verhalten und die (fehlende) Motivation 

einzelner Schüler*innen sowie Reformen im Bildungssystem als äußerst belastend be-

wertet (vgl. Albisser, 2009, S. 105). Dies gibt Hinweise darauf, dass gesellschaftliche 

Transformationen (z.B. vermehrte Fluchtmigration, Unterzeichnung der UN-Behinder-

tenrechtskonvention und daraus folgende zunehmende inklusive Beschulung) die Leh-

renden in besonderem Maße beanspruchen und in der Folge deren Gesundheit beein-

trächtigen können (vgl. Peperkorn et al., 2020, S. 1; Peperkorn & Horstmann, 2018, 

S. 607). In der BISU-Studie (Belastungen in einer inklusiven Schule und im gemeinsa-

mem Unterricht begegnen – Ressourcenorientiertes Empowerment für Lehrkräfte) wur-

den Fallmerkmale im Sinne von herausfordernden Kennzeichen eines Kindes identifi-

ziert, die Lehrkräfte in inklusiven Settings als besonders belastend wahrnehmen (z.B. ein 

störendes Unterrichts- und Arbeitsverhalten oder Probleme durch Förderbedarfe; vgl. 

Martschinke et al., 2020, S. 279). Daher orientiert sich dieser Beitrag an einem weiten 

Begriff von inklusiven Settings, der sämtliche Heterogenitätsdimensionen integriert 

(vgl. Kopmann & Zeinz, 2017, S. 123). 

1.1.3 Ressourcen und Handlungskompetenzen für den Umgang mit  

Belastungsfaktoren im Lehrberuf 

Den gestiegenen Anforderungen in Bezug auf inklusive Settings generell und den Um-

gang mit herausfordernden Schüler*innen, die zu Belastungen führen können, kann mit-

hilfe von internen und externen Ressourcen (vgl. Kopmann & Zeinz, 2016, S. 264; 

Peperkorn et al., 2020, S. 1) begegnet werden. Interne Ressourcen im Sinne von perso-

nalen Merkmalen, gesundheitsförderlichen Bewältigungsstrategien sowie professionel-

len Handlungskompetenzen (vgl. Blossfeld et al., 2014, S. 126–127; Peperkorn & 

Horstmann, 2018, S. 612) rücken verstärkt in den Fokus, da externe Ressourcen, wie 

z.B. schulische Rahmenbedingungen, in inklusiven Settings häufig als mangelhaft pro-

pagiert werden und nicht zügig verändert werden können (vgl. Bayerischer Lehrer- und 

Lehrerinnenverband e.V., 2013, S. 14; Kopmann & Zeinz, 2016, S. 264). 

Insbesondere den internen Ressourcen Selbstregulation, (Inklusive) Werthaltungen 

und Überzeugungen sowie Soziale Unterstützung (vgl. Baumert & Kunter, 2006; 

Rothland, 2013) kommt bei der Bewältigung möglicher Belastungen in inklusiven Set-

tings eine zentrale Funktion zu (vgl. Oetjen et al., 2021, S. 382). Unter der sozialen Un-

terstützung werden der Austausch, die Zusammenarbeit mit und die Unterstützung durch 

unterschiedliche(n) Quellen (z.B. Kolleg*innen, Schulleitung oder Eltern) subsummiert 

(vgl. Oetjen et al., 2021, S. 383). Zur Reduzierung der Belastung sowie zur Förderung 

der angesprochenen Ressourcen – und dabei insbesondere der sozialen Unterstützung  

im Umgang mit den (möglicherweise belastenden) Anforderungen – erscheint aus em-

pirischer Sicht die Methode der kollegialen Fallberatung erfolgversprechend, die im  

weiteren Verlauf differenziert betrachtet wird. Obwohl eine erfolgreiche Ressourcen-

wahrnehmung und -aktivierung mit einer Stärkung des Selbstvertrauens und der Selbst-

wirksamkeit einhergeht (vgl. Schubert & Knecht, 2015, S. 6), kamen Befragungen mit 

(angehenden) Lehrkräften zu dem Ergebnis, dass die internen Ressourcen bezüglich des 

Umgangs mit beruflichen Belastungen allgemein (vgl. Zimmermann, 2011, S. 57) sowie 

in Bezug auf den Umgang mit der veränderten Schülerschaft (vgl. Dauber & Vollstädt, 

2004, S. 369) als gering eingeschätzt werden. 
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1.1.4 Unterstützungsangebote im Lehrberuf für inklusive Settings 

Der Teilnahme an Aus-, Fort- und Weiterbildungsangeboten kommt folglich eine 

Schlüsselfunktion zu (vgl. Amrhein, 2015, S. 140). Ziel ist, die förderbaren internen Res-

sourcen (vgl. Döring-Seipel & Dauber, 2010, S. 3) und Handlungskompetenzen (vgl. 

Peperkorn & Horstmann, 2018, S. 612) zu stärken und die (angehenden) Lehrenden bei 

der Bewältigung der (belastenden) Anforderungen im Kontext von inklusiven Settings 

zu unterstützen. Es gibt erste Hinweise darauf, dass derartige Unterstützungsangebote 

nicht nur zu einem verbesserten Umgang mit Schüler*innen mit herausfordernden Fall-

merkmalen im Sinne einer gestärkten Handlungskontrolle und erweiterten Strategien 

beitragen, sondern sogar die Belastung der Lehrkräfte reduzieren können (vgl. Lauth-

Lebens et al., 2016, S. 149–151). 

Hieraus ergibt sich die Forderung nach Angeboten im Lehrberuf, die neben einer Re-

duktion der Belastung durch die Auffälligkeit der Schüler*innen auch die Lehrer*innen-

gesundheit fokussieren (vgl. Lauth-Lebens et al., 2016, S. 151). Dies deckt sich auch mit 

dem besonders häufig von Grundschullehrkräften geäußerten Bedarf an Fortbildungsan-

geboten zum Umgang mit besonderen Fällen (vgl. Hass et al., 2018, S. 88). Allerdings 

schätzt der Großteil der Lehrpersonen das Angebot an schulischen Gesundheitsförde-

rungsmaßnahmen (vgl. forsa Politik- und Sozialforschung GmbH, 2016, S. 25–27) so-

wie Weiter- und Fortbildungsmöglichkeiten im Kontext von inklusiven Settings (vgl. 

Amrhein & Badstieber, 2014, S. 17) trotz des immer größer werdenden Bedarfs als man-

gelhaft ein. Zudem weisen die wenigen vorliegenden Angebote meist keine Qualitätssi-

cherungsmaßnahmen auf (vgl. Amrhein, 2015, S. 147). Dieser Entwicklung möchte das 

Training FIT2020 (vgl. Baumann & Martschinke, 2021) entgegenwirken, das auf dem 

Fortbildungskonzept LehrKRÄFTE (vgl. Elting et al., 2021) aufbaut. 

1.2 Kollegiale Fallberatung als Chance für den Umgang mit beruflichen 

Belastungen von (angehenden) Lehrkräften 

1.2.1 Merkmale kollegialer Fallberatung 

Tietze (2018, S. 11) definiert kollegiale (Fall-)Beratung als „ein strukturiertes Bera-

tungsgespräch in einer Gruppe, in dem ein Teilnehmer von den übrigen Teilnehmern 

nach einem feststehenden Ablauf mit verteilten Rollen beraten wird mit dem Ziel, Lö-

sungen für eine konkrete berufliche Schlüsselfrage zu entwickeln.“ In den letzten Jahren 

zeigt sich eine verstärkte Verbreitung der kollegialen Fallberatung aufgrund der starken 

Zunahme beruflicher Herausforderungen, zumal kaum finanzielle Mittel für die hierfür 

notwendigen und extern gestützten Beratungsprozesse wie Coaching oder Supervision 

zur Verfügung stehen (vgl. Spangler, 2012, S. 16). Zudem sind diese Beratungsformen 

– im Gegensatz zur kollegialen Fallberatung – nicht nur kosten-, sondern auch zeitinten-

siv (vgl. Schlee & Mutzek, 1996, S. 10–12). Außerdem grenzt sich kollegiale Fallbera-

tung von anderen Beratungsformen insofern ab, als hier die Beratungsrollen durchge-

tauscht werden können, da keine externe Person die Fallberatung anleiten muss (vgl. 

Tietze, 2010, S. 36). Abschließend ist jedoch einschränkend zu erwähnen, dass eine kol-

legiale Fallberatung eine professionelle Beratung nur ergänzen, jedoch nicht ersetzen 

kann (vgl. Tietze, 2018, S. 39–40). 

Es existieren verschiedene Ansätze der kollegialen Fallberatung, wobei in den Unter-

stützungsangeboten das Programm LehrKRÄFTE für die berufserfahrenen Lehrpersonen 

und FIT2020 für die Lehramtsanwärter*innen im Vorbereitungsdienst durchgeführt wird. 

Beide Angebote schließen an das Heilsbronner Modell nach Spangler (2012) an. Die 

Struktur der im Folgenden vorgestellten Schritte hat den Vorteil, dass auch weniger er-

fahrene Personen die kollegiale Fallberatung durchführen oder initiieren können (vgl. 

Spangler, 2012, S. 45). 
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1.2.2 Ziele kollegialer Fallberatung  

Für den im Beitrag fokussierten Kontext des Umgangs mit herausfordernden Fällen im 

inklusiven Schulalltag wurden folgende Ziele der kollegialen Fallberatung nach Spang-

ler (2012, S. 38–39) ergänzt sowie mit eigenen Beispielen versehen: 

(1) Entwickeln von Lösungen für berufsbezogene Probleme im Schulalltag, z.B. für 

als herausfordernd empfundene Fallmerkmale von Schüler*innen. 

 (Wichtig ist, dass die Probleme aus dem beruflichen Bereich kommen und im 

Handlungsspektrum der bzw. des Fallgebenden liegen. Darüber hinaus sollten 

keine Probleme mit Kolleg*innen oder der Schulleitung eingebracht werden.) 

(2) Erweiterung von personalen (z.B. Umgang mit beruflicher Frustration) und in-

strumentellen Handlungskompetenzen (z.B. praktische Vorgehensweisen, wie 

man mit den Fallmerkmalen des herausfordernden Kindes umgehen kann). 

(3) Entwickeln von alternativen Lösungsansätzen in der Gruppe: Entstehen eines 

„Ideenpools“ an Handlungsmöglichkeiten sowie der Erhalt von Rückmeldung zu 

den bisherigen Ansätzen durch die Gruppe. 

(4) Profitieren vom Wissen anderer und Nutzen der Gruppe als Spiegel der eigenen 

Situation: Erhalten eines neutralen Blicks von Außenstehenden. 

(5) Teilen der Ressourcen und Potenziale innerhalb der Gruppe: Entgegenwirken der 

Tabuisierung von Problemen, welche weder für das Individuum noch für außen-

stehende Personen zielführend ist. 

(6) Förderung der Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion durch die strukturierte 

Vorgehensweise. 

1.2.3 Empirische Hinweise zur kollegialen Fallberatung 

Erste Studien zeigen, dass die dargestellten Ziele nach Aussagen der befragten Lehr-

kräfte auch tatsächlich erreicht werden können. Es werden positive Effekte auf die sozi-

ale Unterstützung, die berufliche Handlungskompetenz und die berufliche Belastung ge-

nannt (vgl. Abelein & Hanglberger, 2018, S. 199–201). Auch erste Interventionsstudien 

bei angehenden und berufserfahrenen (Grundschul-)Lehrkräften (z.B. Baumann & Mart-

schinke, 2021; Elting et al., 2021; Meißner et al., 2019) kommen zu dem Ergebnis, dass 

die Teilnehmer*innen die Beratungsmethode als sehr hilfreich bewerten und häufig Ef-

fekte auf die genannten Aspekte wahrnehmen. So verwundert kaum, dass Lehrkräfte sich 

laut einer Studie von Abelein und Hanglberger (2018) eine regelmäßige Teilnahme an 

kollegialer Fallberatung wünschen, wenngleich die Mehrheit von ihnen bislang noch 

nicht an einer Fallberatung teilgenommen hat. In einer Interventionsstudie (Liebner et 

al., angenommen) bei Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe wurden die Effekte der 

Teilnahme an kollegialer Fallberatung in Abhängigkeit von der Rolle (fallgebend oder 

fallberatend) geprüft. Dabei zeigte sich, dass insbesondere Studierende, die ihren eige-

nen Fall in die Diskussionsrunde einbrachten, stärker von der Selbstwirksamkeit als ab-

hängige Variable profitieren. 

Zu der im vorliegenden Beitrag untersuchten Zielgruppe von Lehramtsanwärter*in-

nen im Vorbereitungsdienst sind uns bislang keine Studien bekannt, die die Bewertung 

und die Effekte von kollegialer Fallberatung im Rahmen eines Interventionsdesigns dif-

ferenziert prüfen, insbesondere aber nicht mit dem Fokus auf die Schulart der Grund-

schule. Außerdem soll untersucht werden, ob auch bei dieser spezifischen Zielgruppe 

unterschiedliche Bewertungen und Effekte in Abhängigkeit von der Rolle in der Fallbe-

ratung resultieren. Daraus ergibt sich die Frage, inwieweit die Methode der kollegialen 

Fallberatung in der Wahrnehmung von Grundschullehramtsanwärter*innen im Umgang 

mit beruflichen Belastungen im inklusiven Schulalltag als hilfreich bewertet wird, auch 

in Abhängigkeit von der Rolle in der Fallberatung (fallgebend oder fallberatend). 
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2 Kollegiale Fallberatung im Rahmen des Trainings FIT2020 

Die kollegiale Fallberatung wird im Rahmen des Unterstützungsangebots FIT2020 (Fall-

bezogenes Inklusionsspezifisches Training zum Umgang mit Belastungen) für Grund-

schullehramtsanwärter*innen im Vorbereitungsdienst durchgeführt, wobei es sich bei 

dem Training um eine adaptierte Weiterentwicklung des evaluierten Fortbildungskon-

zepts LehrKRÄFTE (vgl. Elting et al., 2021) handelt.  

Das eintägige Training gliedert sich ebenfalls in vier eineinhalb- bis zweistündige 

Module (vgl. Elting et al., 2021), ergänzt um ein fünftes Modul. Der gesamte Zeitumfang 

beträgt insgesamt ca. acht Stunden. Um eine Qualitätssicherung und damit verbunden 

eine hohe Wirksamkeit sicherzustellen, wurde sich sowohl bei LehrKRÄFTE als auch bei 

FIT2020 an für Lehrkräftefortbildungen gängigen Kriterien wie fallbasiertem Lernen, Ko-

operation und (Selbst-)Reflexion orientiert (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2017). 

In den Modulen 1, 2, 3 und 5 erfolgen mittels verschiedener Übungen eine selbstre-

flexive Auseinandersetzung mit den eigenen Belastungen und Ressourcen sowie die För-

derung von Problemlösekompetenzen auf der Basis einer Arbeit an fremden und eigenen 

Fällen (siehe im Überblick Baumann & Martschinke, 2021). 

In dem für diesen Beitrag zentralen Modul 4 werden durch die Teilnehmenden einge-

brachte Fälle aus der Berufspraxis in einer kollegialen Fallberatung bearbeitet. Das Mo-

dul zielt auf die Aktivierung sozialer Unterstützung (vgl. Kap. 1.2.2) und die Stärkung 

weiterer relevanter Ressourcen und Handlungskompetenzen im Umgang mit den heraus-

fordernden Fällen, die als belastend erlebt werden können.  

2.1 Das Ablaufschema  

Im Training FIT2020 wird für die Durchführung der kollegialen Fallberatung das Heils-

bronner Modell genutzt (s. Tab. 1). 

Tabelle 1: Ablaufschema des Heilsbronner Modells (vgl. Spangler, 2012, S. 43–45) 

Schritt 

(Zeitangabe) 
Beschreibung 

Vorbereitung  Verteilung der Rollen 

Innerhalb der Gruppe, an der zwischen fünf und zehn Personen teilnehmen 

können (vgl. Spangler, 2012, S. 16–18), wird aufgrund des Verzichts auf 

eine*n externe*n Berater*in die Moderation der jeweiligen Sitzung ausge-

wählt, die auf die Zeit achtet und die Schritte überleitet. Auch wird die*der 

Fallgebende aus dem freiwilligen Interessentenkreis ausgewählt. Die anderen 

Teilnehmenden wirken als Beratende mit; die Rollen werden in jeder Beratung 

getauscht. 

1. Schritt 

(10 Minuten) 

Vortragen der Problemsituation 

Die fallgebende Person stellt ihr Problem, also den Fall, und ihre Fragestellung 

dar. Sie wird dabei nicht unterbrochen. 

2. Schritt 

(5 Minuten) 

Nachfragen 

Die Beratenden können Informations- und Verständnisfragen an die fallge-

bende Person stellen. Diese fünf Minuten sind ein wichtiger Schritt zum Ver-

ständnis und für spätere Lösungsvorschläge. 

3. Schritt 

(10 Minuten) 

Sammeln von Einfällen 

Die fallgebende Person verlässt den Sitzkreis, hört jedoch weiterhin zu. Die 

Gruppe äußert Assoziationen und Empfindungen, die die Falldarstellung bei ihr 

ausgelöst hat (z.B. „Mit wem identifiziere ich mich am meisten?“; „Was hat die 

Art und Weise, wie der Fall vorgestellt wurde, bei mir hervorgerufen?“). Wich-

tig ist, dass hier noch keine Lösungsvorschläge eingebracht werden. 

4. Schritt 

(5 Minuten) 

Rückmeldung der*des Fallgebenden 

Die fallgebende Person erklärt der Gruppe, was sie von den Einfällen für sich 

verwenden kann und was nicht. Dabei geht es nur um eine subjektive Auswahl. 
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5. Schritt 

(10 Minuten) 

Sammeln von Lösungsvorschlägen 

Die fallgebende Person verlässt den Kreis. Die Gruppe trägt aus eigenen Erfah-

rungen Lösungsmöglichkeiten zusammen, die mitgeschrieben werden können. 

6. Schritt 

(5 Minuten) 

Rückmeldung der*des Fallgebenden 

Die fallgebende Person sortiert die Lösungsmöglichkeiten nach der subjektiven 

Nützlichkeit und gibt der Gruppe hierzu Rückmeldung. 

7. Schritt 

(10 Minuten) 

Allgemeiner Austausch 

Es erfolgt ein Austausch über Unklarheiten oder die Planung erster Schritte.  

8. Schritt 

(5–10 Minuten) 

Abschlussrunde – Sharing 

In der Abschluss- bzw. Sharing-Runde nennt jede Person eine Situation, in der 

sie ähnliche Erfahrungen gemacht hat. Die Runde entlastet, verbindet und be-

deutet viel Motivation für die weitere Arbeit in der Beratungsgruppe. 

Nachbereitung Feedbackrunde und Dank 

Die Feedbackrunde erfolgt z.B. in Bezug auf das Zeitmanagement oder die 

Übergänge der Schritte. Nun geht ein Dank der fallgebenden Person an die 

Gruppe, aber auch die Gruppe dankt ihr, dass sie ihren Fall geteilt hat. 

 

Bei Schritt 2 ist es zudem bedeutsam, dass systemische Fragen zur Exploration der Aus-

gangssituation (z.B. „Was haben Sie schon alles an Lösungen versucht und mit welchem 

Erfolg?“) und zur Entwicklung von Ziel- und Lösungsperspektiven (z.B. „Was möchten 

Sie für sich/das Kind erreichen?“) zum Einsatz kommen (vgl. Sauer et al., o.J., o.S.). 

Da im fünften Schritt Lösungsvorschläge gesammelt werden, sollten die Teilnehmen-

den vor der kollegialen Fallberatung außerdem darüber informiert werden, wie diese for-

muliert werden sollten: Hierfür eignen sich nicht-belehrende Ich-Botschaften, also z.B. 

„Ich könnte mir vorstellen …“ anstatt „Du solltest …“ (vgl. Tietze, 2018, S. 130–134). 

Außerdem ist in dieser Phase das Primat des Brainstormings zentral, das heißt, es geht 

zunächst um Quantität, die in der Folge Qualität hervorbringt, und es dürfen daher auch 

unfertige oder ungewöhnliche Vorschläge eingebracht werden. Dabei dürfen auch Lö-

sungsvorschläge von anderen Fallberatenden aufgegriffen und weiterentwickelt werden. 

Während dieser gesamten Phase ist Kritik verboten (vgl. Tietze, 2018, S. 118–119). 

3 Methode 

In dieser Untersuchung wird die Hauptstudie aus dem Jahr 2020 mit n=58 (Alter: 

M=26.55, SD=3.08) Teilnehmenden fokussiert. Der Großteil der Teilnehmenden/Be-

fragten ist weiblich (93.1 %), und sie verteilen sich nahezu gleichmäßig auf das erste 

und zweite Ausbildungsjahr (48 % im ersten Ausbildungsjahr) des in Bayern zweijähri-

gen Vorbereitungsdienstes.  

3.1 Forschungsdesign 

Alle Teilnehmer*innen der Hauptstudie nahmen demnach auch an der im Training 

durchgeführten kollegialen Fallberatung teil, wobei n=6 Lehramtsanwärter*innen einen 

eigenen Fall einbrachten („Fallgebende“) und die anderen n=52 Teilnehmenden als 

„Fallberatende“ mitwirkten. Eine Teilstichprobe dieser Hauptstudie hat freiwillig an ei-

nem telefonischen Leitfaden-Interview vier Monate nach dem Training als Follow-up-

Erhebung teilgenommen (n=22); darunter sind auch n=3 der insgesamt n=6 Lehramts-

anwärter*innen, die im Rahmen der Fallberatung ihren eigenen Fall einbrachten. 

Fragebogenbasiert erfolgten jeweils eine Woche vor dem Training die Prämessung 

(Messzeitpunkt 1), kurze Modulevaluationen direkt im Anschluss an ein Modul während 

des Trainingstags und am Trainingsabend die Postmessung (Messzeitpunkt 2), wobei 

jeweils offene und standardisierte Leitfragen eingesetzt wurden. 

Im vorliegenden Beitrag werden die Kurzevaluation von Modul 4 und der zweite 

Messzeitpunkt fokussiert und für die letzte Teilfragestellung um Ergebnisse aus telefo-

nischen und leitfadengestützten Follow-up-Interviews ergänzt. 
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3.2 Messinstrumente und Auswertung 

Bereits zu Messzeitpunkt 1 wurde erläutert, dass das Projekt von einem weiten Inklusi-

onsverständnis ausgeht: Es geht damit um alle Kinder, die aus Sicht der Befragten einen 

besonderen Förderbedarf aufweisen. 

In der ersten Leitfrage wird die Bewertung des Trainings insgesamt und der einzelnen 

Module (auch der kollegialen Fallberatung) fokussiert: So schätzen die Teilnehmenden 

auch nach jedem Modul Trainingswirkungen in Kurzfragebögen mittels vierstufiger Ra-

tingskala (1: trifft gar nicht zu – 4: trifft voll zu) ein, operationalisiert über den subjekti-

ven Lernnutzen (pro Modul 2 Items, z.B. „Die Inhalte und Übungen lassen sich auf die 

belastenden Fälle in meiner aktuellen und zukünftigen Berufspraxis gut übertragen.“) 

und die subjektiven Einschätzungen von Effekten auf die Selbstwirksamkeit im Umgang 

mit Schüler*innen mit herausfordernden Fallmerkmalen (im Folgenden abgekürzt als 

„Selbstwirksamkeit“; pro Modul 2 Items, z.B. „Ich fühle mich aufgrund der Inhalte und 

Übungen besser in der Lage, mit den belastenden Fällen in meiner aktuellen und zukünf-

tigen Berufspraxis umzugehen.“) (zu den adaptierten Messinstrumenten der Trainings-

bewertung nach Haenisch, 1990, s. Elting et al., 2021). Die Mittelwerte für Lernnutzen 

und Selbstwirksamkeit für das Modul der kollegialen Fallberatung werden für den Ver-

gleich der Rollen „fallberatend“ und „fallgebend“ aufgrund der geringen Stichprobenan-

zahl der Fallgebenden vorwiegend deskriptiv berichtet. 

Die zweite Leitfrage widmet sich dem subjektiv und prospektiv eingeschätzten Erfolg 

des am Trainingsabend neu geplanten Ressourcen- und Handlungsspektrums im Um-

gang mit den Schüler*innen mit herausfordernden Fallmerkmalen in einem vierstufigen 

Ratingformat (1: gar nicht erfolgreich – 4: voll erfolgreich). Dieser wird aufgrund der 

oben genannten Problematik der geringen Stichprobenanzahl der „Fallgebenden“ eben-

falls vorwiegend deskriptiv berichtet. 

Um möglichen Zusammenhängen zwischen Lernnutzen und Selbstwirksamkeit durch 

die kollegiale Fallberatung sowie dem Erfolg des geplanten Ressourcen- und Handlungs-

spektrums zu Messzeitpunkt 2 nachzugehen, wurde im Rahmen der dritten Fragestel-

lung eine Korrelation nach Pearson berechnet. Weil die Stichprobengröße der Fallgeben-

den von n=6 Personen zu gering für die Berechnung statistischer Analysen ist, werden 

die beiden Gruppen bei dieser Leitfrage nicht differenziert betrachtet. 

Zur Generierung von Hinweisen für die Bewertung der Fallberatung aus der Sicht von 

Fallgebenden und Fallberatenden sowie zur vertiefenden Erforschung möglicher Zusam-

menhänge zwischen den ersten beiden Fragestellungen werden in der vierten Leitfrage 

offene Antworten aus der Follow-up-Interviewleitfrage nach besonders hilfreichen Trai-

ningsbausteinen analysiert. Die Auswertung dieser offenen Interviewleitfrage erfolgte 

mithilfe der Software MAXQDA und in Anlehnung an das Ablaufmodell der strukturie-

renden qualitativen Inhaltsanalyse auf Haupt- und in Anlehnung an die zusammenfas-

sende qualitative Inhaltsanalyse auf Subkategorieebene (vgl. Mayring, 2015). Hierzu 

wurden alle Übungen des Trainings und damit auch die kollegiale Fallberatung deduktiv 

als Hauptkategorien gesetzt und an das Datenmaterial zur entsprechenden Leitfrage her-

angetragen. In einem ersten Materialdurchlauf wurden für diesen Beitrag nur für die re-

levante Hauptkategorie der kollegialen Fallberatung relevante Fundstellen bezeichnet, 

bearbeitet und extrahiert (vgl. Mayring, 2015). Aufgrund des geringen Umfangs des Da-

tenmaterials wurden lediglich vier Subkategorien induktiv ergänzt und nur für diese die 

Beobachter*innenübereinstimmung nach dem Übereinstimmungsmaß Cohens Kappa 

berechnet. Zuletzt wurden die Subkategorien zu dieser Hauptkategorie quantifiziert (vgl. 

Kuckartz, 2017) und in den Gesamtdatensatz der Software SPSS aufgenommen. Da an 

den Interviews nur n=3 der insgesamt n=6 Fallgebenden teilgenommen haben, wird bei 

der Leitfrage ebenfalls nicht nach den beiden Rollen differenziert. 
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4 Fragestellungen und erste Ergebnisse 

Aus der in Kap. 1.2.3 formulierten übergeordneten Fragestellung ergeben sich vier Teil-

fragestellungen:  

(1) Wie schätzen Lehramtsanwärter*innen für die kollegiale Fallberatung Lernnut-

zen und Selbstwirksamkeit im Umgang mit den Schüler*innen mit herausfor-

dernden Fallmerkmalen ein? 

(2) Wie schätzen Lehramtsanwärter*innen den Erfolg des am Trainingsabend ge-

planten Ressourcen- und Handlungsspektrums im Umgang mit den Schüler*in-

nen mit herausfordernden Fallmerkmalen ein? 

(3) (Wie) Hängen Lernnutzen und Selbstwirksamkeit (Fragestellung 1) mit dem Er-

folg des am Trainingsabend geplanten Ressourcen- und Handlungsspektrums 

(Fragestellung 2) zusammen? 

(4) Aus welchen Gründen bewerten Lehramtsanwärter*innen die kollegiale Fallbe-

ratung als besonders hilfreich?  

4.1 Fragestellung 1: Lernnutzen und Selbstwirksamkeit 

In der gesamten Stichprobe (n=58) sind die Mittelwerte des Lernnutzens (M=3.39, 

SD=.61) der kollegialen Fallberatung und der damit verbundenen Selbstwirksamkeit 

(M=3.24, SD=.62) im Umgang mit Schüler*innen mit herausfordernden Fallmerkmalen 

auf einer vierstufigen Skala von 1–4 jeweils als sehr hoch einzuschätzen (s. Tab. 2). Bei 

nur zwei Items pro Variable wurde statt Cronbachs α der Spearman-Brown-Koeffizient 

(rSp) als Reliabilitätsmaß berechnet, wobei für beide Mittelwerte (Lernnutzen: rSp=.83, 

Selbstwirksamkeit: rSp=.82) zufriedenstellende Reliabilitäten vorliegen (für den Lern-

nutzen vgl. Baumann & Martschinke, 2021, S. 90). 

Nicht nur absolut, sondern auch im Vergleich zu den anderen Modulen, wird die kol-

legiale Fallberatung aus Modul 4 als mit Abstand am hilfreichsten eingeschätzt (für den 

Lernnutzen vgl. Baumann & Martschinke, 2021, S. 91). Beides gibt erste Hinweise auf 

einen hohen Nutzen und eine hohe Wirksamkeit der kollegialen Fallberatung aus Sicht 

der Teilnehmenden. 

Tabelle 2: Mittelwerte des Lernnutzens und der Selbstwirksamkeit im Umgang mit 

Schüler*innen mit herausfordernden Fallmerkmalen für die kollegiale Fall-

beratung insgesamt und in Abhängigkeit von der Rolle in der kollegialen 

Fallberatung (eigene Berechnung) 

 Lernnutzen Selbstwirksamkeit 

Insgesamt M 3.39 3.24 

SD .61 .62 

n 58 58 

rSp .83 .82 

Fallberatend M 3.34 3.18 

SD .62 .61 

n 52 52 

Fallgebend M 3.83 3.75 

SD .26 .42 

n 6 6 

Anmerkung: M=Mittelwert, SD=Standardabweichung, n=Stichprobengröße, rSp= Spearman-Brown-

Koeffizient, Likert-Skala: 1: stimme gar nicht zu – 4: stimme voll zu. 
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Bei genauerem Betrachten der Werte zum Lernnutzen und zur wahrgenommenen Selbst-

wirksamkeit in der Fallberatung zeigt sich, dass die Lehramtsanwärter*innen, die einen 

eigenen Fall eingebracht haben („fallgebend“), deskriptiv deutlich höhere Werte im 

Lernnutzen (M=3.83, SD=.26) und in der Selbstwirksamkeit im Umgang mit den Fällen 

(M=3.75, SD=.42) angeben als die Fallberatenden (Lernnutzen: M=3.34, SD=.62; 

Selbstwirksamkeit: M=3.18, SD=.61; vgl. Tab. 2 auf der vorhergehenden Seite). Die 

Differenzwerte von jeweils fast .6 geben erste Hinweise darauf, dass die fallgebenden 

Lehramtsanwärter*innen eigenen Einschätzungen zufolge noch stärker von der Fallbe-

ratung profitieren. 

4.2 Fragestellung 2: Erfolg des Ressourcen- und Handlungsspektrums 

Flankierend schätzten die Teilnehmer*innen auf einer Skala von 1 (gar nicht erfolgreich) 

bis 4 (sehr erfolgreich) in der Postmessung den Erfolg ihres am Trainingsabend geplan-

ten Ressourcen- und Handlungsspektrums im Umgang mit den Schüler*innen mit her-

ausfordernden Fallmerkmalen im Rahmen von einem Einzelitem ein. Zu Messzeitpunkt 

2 wurde das Ressourcen- und Handlungsspektrum insgesamt als „eher erfolgreich“ 

(M=2.98, SD=.35, n=58; vgl. Tab. 3) bewertet.  

Tabelle 3: Subjektiv eingeschätzter Erfolg des am Trainingsabend geplanten Ressour-

cen- und Handlungsspektrums im Umgang mit Schüler*innen mit heraus-

fordernden Fallmerkmalen insgesamt und in Abhängigkeit von der Rolle in 

der kollegialen Fallberatung (eigene Berechnung)  

 M SD n 

Insgesamt 2.98 .35 58 

Fallberatend 2.96 .34 52 

Fallgebend 3.17 .41 6 

Anmerkung: M=Mittelwert, SD=Standardabweichung, n=Stichprobengröße, Likert-Skala: 1: gar 

nicht erfolgreich – 4: voll erfolgreich. 

Auch bei dieser Leitfrage zeigt sich, dass die sechs Fallgebenden ihr fallspezifisches 

Ressourcen- und Handlungsspektrum zu Messzeitpunkt 2 deutlich erfolgreicher ein-

schätzen als ihre fallberatenden Kolleg*innen (vgl. Tab. 3). Das bekräftigt die Vermu-

tung aus Fragestellung 1, nach der die Fallgebenden in höherem Ausmaß von der Fall-

beratung profitieren. 

4.3 Fragestellung 3: Zusammenhänge von Lernnutzen, Selbstwirksamkeit 

und dem Erfolg des Ressourcen- und Handlungsspektrums 

Tabelle 4 auf der folgenden Seite zeigt, dass unabhängig von der Rolle in der Fallbera-

tung eine moderate und signifikant-positive Korrelation nach Pearson zwischen dem 

Lernnutzen und dem subjektiv eingeschätzten Erfolg des im Rahmen der Postmessung 

geplanten Ressourcen- und Handlungsspektrums im Umgang mit den herausfordernden 

Fallmerkmalen besteht (r=.321*, p=.014): Je positiver die Teilnehmer*innen den Lern-

nutzen der kollegialen Fallberatung bewerten, desto höher schätzen sie den Erfolg des 

geplanten Ressourcen- und Handlungsspektrums zu Messzeitpunkt 2 ein und umgekehrt. 
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Tabelle 4: Korrelation zwischen dem eingeschätzten Erfolg des geplanten Ressourcen- 

und Handlungsspektrums sowie der Selbstwirksamkeit und dem Lernnutzen 

ausgehend von der kollegialen Fallberatung (eigene Berechnung) 

 

Erfolg des geplanten Ressour-

cen- und Handlungsspektrums  

Mittelwert  

Selbstwirksamkeit 

Mittelwert 

Lernnutzen 

Erfolg des geplanten 

Ressourcen- und Hand-

lungsspektrums 

 

.182 .321* 

Mittelwert  

Selbstwirksamkeit 

 
 .801** 

Mittelwert Lernnutzen    

Anmerkung: n=58. * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.  

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant. 

Zwischen dem Erfolg und der Selbstwirksamkeit durch die kollegiale Fallberatung be-

steht kein Zusammenhang (r=.182, p=.171). Allerdings besteht eine hochsignifikant-po-

sitive Korrelation zwischen Selbstwirksamkeit und Lernnutzen (r=.801**, p=.000). 

4.4 Fragestellung 4: Gründe für die positive Bewertung der kollegialen 

Fallberatung aus Sicht der Lehramtsanwärter*innen 

In der offenen Interviewleitfrage nach besonders hilfreichen Trainingsinhalten zu Mess-

zeitpunkt 3 wird die Fallberatung am häufigsten genannt, insgesamt von mehr als zwei 

Dritteln (n=15 von n=22, 68.2 %) der Interviewpartner*innen. 

Die Lehramtsanwärter*innen, die die Fallberatung bei dieser Leitfrage benannt haben, 

wurden in einer Nachfrage darum gebeten, die Aussprache für die Methode zu begrün-

den. Hierbei zeichneten sich in den insgesamt n=24 Begründungen vier Subkategorien 

ab, die in Tabelle 5 absteigend nach der Häufigkeit der Nennungen aufgelistet sind. Für 

jede Subkategorie sind die Anzahl der Nennungen sowie ein Ankerbeispiel zur Veran-

schaulichung angegeben. Alle Werte für Cohens Kappa als Maß der Beobachterüberein-

stimmung liegen bei den Subkategorien im (sehr) guten Bereich (.83 ≤ Cohens κ ≤ 1.00). 

Tabelle 5: Subkategorien, Häufigkeiten, Cohens Kappa und Ankerbeispiele zur Haupt-

kategorie „Kollegiale Fallberatung“ bei der Interviewleitfrage nach beson-

ders hilfreichen Trainingsinhalten und -übungen (eigene Auswertung) 

Subkategorie 
Häufigkeit 

(ges. n=24) 

Cohens 

Kappa 
Ankerbeispiel 

1. Andere Sichtweisen 

und Austausch 

wahrnehmen 

8 .91 

„Das einfach mit anderen zu teilen und sich 

dann einfach mal andere Sichtweisen anzuhö-

ren.“ (HF1978: 20) 

2. Tipps und Hilfe er-

halten 
7 1.00 

„Weil man […] Tipps bekommt, mit denen 

man selber nie gearbeitet hätte […] oder da-

rauf gekommen wär.“ (CB1995: 38) 

3. Nach strukturier-

tem Ablauf vorge-

hen 

5 1.00 

„Also ich fand es auch an sich hilfreich und 

auch interessant, das nach so einem wirklich 

absolut strikten Verlauf zu machen.“ 

(GM1994: 45) 

4. Gemeinschaftsge-

fühl und soziale 

Eingebundenheit 

erfahren 

4 .83 

„Da war das dann so, dass ich dann realisiert 

habe [...], dass ich nicht alleine in der Schule 

bin, sondern dass wir ein Kollegenteam sind 

und ich ruhig auch ansprechen kann, wenn 

irgendwas ist.“ (AF1994: 29) 
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Häufigste Begründung für die Fallberatung ist die Chance, „andere Sichtweisen und 

Austausch wahrnehmen“ zu können. Fast genauso viele Nennungen können der Subka-

tegorie „Tipps und Hilfe erhalten“ zugeordnet werden. Am dritthäufigsten wird bei der 

Begründung auf das Argument eingegangen, „nach strukturiertem Ablauf vorzugehen“, 

d.h. zu versuchen, ein Problem schrittweise zu bewältigen. Etwas seltener wird auch auf 

das Argument verwiesen, durch die Fallberatung ein „Gemeinschaftsgefühl und soziale 

Eingebundenheit zu erfahren“. 

Auch wenn aufgrund des geringen Textkorpus keine vertiefenden Argumentations-

stränge entfaltet wurden, sind für die Teilnehmenden wichtige Erfahrungen und Quali-

tätsaspekte zu erkennen, die für die positive Bewertung erste Hinweise liefern können. 

5 Diskussion und Ausblick 

In Übereinstimmung mit der Interventionsstudie LehrKRÄFTE (vgl. Elting et al., 2021) 

bei berufserfahrenen Grundschullehrer*innen wird das Modul zur kollegialen Fallbera-

tung auch in der Folgestudie bei angehenden Grundschullehrkräften im Vorbereitungs-

dienst im Vergleich zu den anderen Modulen am hilfreichsten eingeschätzt. Dieser Bei-

trag erweitert die bereits bestehenden Befunde auf eine deutlich größere Stichprobe und 

auf die Zielgruppe von Grundschullehramtsanwärter*innen im Vorbereitungsdienst. 

Ebenfalls kann die Untersuchung für den Vorbereitungsdienst einen Hinweis darauf 

geben, dass die Rolle in der Fallberatung einen Einfluss hat: Lehramtsanwärter*innen, 

die ihren eigenen Fall als Fallgebende einbringen, geben deskriptiv deutlich höhere 

Werte im Lernnutzen und in der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit an als die Fallbe-

ratenden. 

In der Arbeit von Liebner und Kolleg*innen (angenommen) konnte unter Lehramts-

studierenden der Sekundarstufe bereits eine positivere Wirksamkeit bei Fallgebenden 

nachgewiesen werden, wobei hier lediglich Effekte auf die inklusionsbezogene Selbst-

wirksamkeit geprüft wurden. 

Auch der Hinweis, dass eine erfolgreiche Ressourcenwahrnehmung unter anderem 

mit einer wünschenswerten Stärkung des Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeit 

einhergeht (vgl. Schubert & Knecht, 2015, S. 6), kann bekräftigt werden: Die Teilneh-

menden bewerteten ihr am Trainingsabend neu geplantes Ressourcen- und Handlungs-

spektrum im Umgang mit Schüler*innen mit herausfordernden Fallmerkmalen höher als 

vor dem Training. Allerdings ist dieses Ergebnis vorsichtig zu interpretieren, da die Post-

messung noch am Trainingsabend erfolgte. Auch hier zeigen sich Vorteile zugunsten der 

Fallgebenden, die den Erfolg am Trainingsabend höher einschätzen; allerdings sind diese 

zu Messzeitpunkt 1 auch bereits mit einem tendenziell höheren Mittelwert eingestiegen 

als die Fallberatenden. Obwohl das Ergebnis also nur vorsichtig interpretiert werden 

darf, kann es einen ersten Hinweis darauf geben, dass das mithilfe der Fallberatenden 

weiterentwickelte und umfassende Ressourcen- und Handlungsspektrum zur höheren 

Erfolgswahrnehmung bei den Fallgebenden beigetragen haben könnte. 

Weiterhin konnte festgestellt werden, dass zwischen dem Lernnutzen und dem Erfolg 

des fallspezifischen Ressourcen- und Handlungsspektrums eine positive moderate Kor-

relation besteht: Je positiver die Lehramtsanwärter*innen den Lernnutzen der kollegia-

len Fallberatung bewerten, desto höher schätzen sie auch den Erfolg zu Messzeitpunkt 2 

ein und umgekehrt. Zwischen dem Erfolg und der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit 

durch die kollegiale Fallberatung besteht hingegen kein Zusammenhang. Allerdings be-

steht ein hochsignifikanter und positiver Zusammenhang zwischen der Selbstwirksam-

keit und dem Lernnutzen, sodass auch ein indirekter Zusammenhang der Selbstwirksam-

keit mit dem Erfolg des Ressourcen- und Handlungsspektrums über die Variable des 

Lernnutzens vermutet werden kann. Zumindest die positive Korrelation des Erfolgs mit 

dem Lernnutzen gibt erste Hinweise auf einen möglicherweise ressourcenstärkenden 
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Einfluss der kollegialen Fallberatung bei Lehramtsanwärter*innen, wie er auch von be-

rufserfahrenen Lehrkräften wahrgenommen wird (vgl. Abelein & Hanglberger, 2018, 

S. 199–201). 

Möglichen Erklärungen für die positive Bewertung der Fallberatung und den positi-

ven Zusammenhang mit einem als erfolgreich eingeschätzten fallspezifischen Ressour-

cen- und Handlungsspektrum wurde in einer offenen Frage in Follow-up-Interviews 

nachgegangen, in der erneut die kollegiale Fallberatung am häufigsten als hilfreichste 

Trainingsübung genannt wurde. Die Lehramtsanwärter*innen begründeten ihre positive 

Einschätzung verstärkt über die Wahrnehmung anderer Sichtweisen und den Austausch 

mit sowie Tipps und Hilfe von anderen. Die gewonnenen Ergebnisse können insofern 

als bedeutend angesehen werden, als für die kollegiale Fallberatung im Lehrberuf bislang 

vorrangig quantitative Studien vorliegen (z.B. Abelein & Hanglberger, 2018; Liebner et 

al., angenommen), die nicht nach den zugrundeliegenden Mikroelementen für die häufig 

sehr positive Bewertung der Beratungsmethode gefragt haben (vgl. Abelein & Hangl-

berger, 2018, S. 204). Eine erste qualitative Interventionsstudie liegt lediglich von Meiß-

ner und Kolleg*innen (2019) vor, wobei hier berufserfahrene Lehrkräfte vorrangig an-

derer Schularten befragt wurden. Für Lehramtsanwärter*innen im Vorbereitungsdienst 

können die Ergebnisse daher erste Hinweise für die – in diesem Themenfeld bislang 

wenig beachtete – Zielgruppe vorlegen. 

Aufgrund des geringen Stichprobenumfangs der Gesamtgruppe (n=58), sowie der 

Subgruppen der Fallgebenden (n=6) und der Interviewteilnehmenden (n=22) können nur 

eingeschränkt verallgemeinerbare Aussagen getroffen werden. Eine weitere Limitation 

ergibt sich daraus, dass der Messzeitpunkt 2 bereits am Trainingsabend erfolgte, um den 

Rücklauf zu erhöhen. Die Interviews zu Messzeitpunkt 3 konnten nur noch bei einer 

Teilstichprobe durchgeführt werden. Die Ergebnisse lassen es jedoch lohnenswert er-

scheinen, diese in zukünftigen Studien an einer größeren Stichprobe zu überprüfen, trotz 

der Schwierigkeit bei der Rekrutierung von Lehramtsanwärter*innen im Vorbereitungs-

dienst (vgl. Dicke, 2014, S. 97). Dies gilt insbesondere für den Vergleich von Fallgeben-

den und Fallberatenden. Auch wenn die hier verwendeten subjektiven Erhebungsmetho-

den aufgrund der Selbstauskunft durch die Lehramtsanwärter*innen oftmals bezüglich 

möglicher Effekte sozialer Erwünschtheit oder verzerrter Selbstwahrnehmung kritisiert 

werden, sind sie bei Befragungen zur Bewertung und zum Erfolg von entsprechenden 

Unterstützungsangeboten als Mittel der Wahl anzusehen (vgl. Rauin & Meier, 2007, 

S. 105). Nichtsdestotrotz können durch den ausschließlichen Rückgriff auf subjektive 

Erhebungsmethoden keine Rückschlüsse auf tatsächliches professionelles Handeln oder 

gar unterrichtliche Veränderungen gezogen werden (vgl. Lipowsky, 2011, S. 4). 

Diese Problematik gilt auch für das geplante Ressourcen- und Handlungsspektrum im 

Umgang mit den Schüler*innen mit herausfordernden Fallmerkmalen. Weder das De-

sign noch die Stichprobe lassen eine Prüfung der ursächlichen Wirkung zu. Unklar ist 

auch, ob die Lehramtsanwärter*innen in den Wochen und Monaten nach dem Training 

ihr geplantes Ressourcen- und Handlungsspektrum wie geplant im Berufsalltag einge-

setzt haben. Das Ergebnis gibt nur einen ersten Hinweis auf einen positiven Zusammen-

hang von fallspezifischem Ressourcen- und Handlungsspektrum und der Trainingsbe-

wertung, dem in weiteren Mixed-Methods-Analysen nachgegangen werden muss. Dazu 

sollte im nächsten Schritt ein möglicher Zusammenhang von kollegialer Fallberatung 

und Belastungserleben geprüft werden, denn empirischen Hinweisen zufolge kann sich 

das Vorhandensein von Ressourcen und Handlungskompetenzen, die im Rahmen der 

Fallberatung gestärkt werden können (z.B. Abelein & Hanglberger, 2018), auf ein nega-

tives Beanspruchungserleben günstig auswirken (vgl. Bakker & Demerouti, 2007, 

S. 313; Dicke et al., 2018, S. 262). Da wahrgenommene soziale Unterstützung durch 

Kolleg*innen eine der bedeutsamsten Ressourcen im Lehrberuf darstellt und den Inter-

viewpartner*innen zufolge durch die Fallberatung – ersichtlich an drei der vier identifi-

zierten Kategorien (s. Tab. 5) – laut ersten qualitativen Hinweisen auch gestärkt werden 
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kann, sollte dieser Zusammenhang künftig auch mithilfe eines standardisierten Messin-

struments zur sozialen Unterstützung geprüft werden.  

Schlussendlich sollen die Befunde Lehramtsanwärter*innen im Vorbereitungsdienst 

und deren Ausbilder*innen dazu anregen, kollegiale Fallberatung vermehrt zur Stärkung 

des Ressourcen- und Handlungsspektrums und zur Bewältigung möglicher Belastungen 

auch durch Schüler*innen mit herausfordernden Fallmerkmalen durchzuführen. Das 

Einbringen eines eigenen Falles scheint dabei sowohl im Vorbereitungsdienst als auch 

bereits im Lehramtsstudium (vgl. Liebner et al., angenommen) besonders förderlich zu 

sein und sollte daher aktiv eingefordert werden. Unabhängig davon, ob selbst ein Fall 

eingebracht oder nur eine beratende Funktion ausgeübt wird, stellt die kollegiale Fallbe-

ratung eine gute Möglichkeit dar, dem oftmals vorherrschenden „Einzelkämpfertum“ 

(vgl. Spangler, 2012, S. 35) im Lehrberuf entgegenzuwirken und ein entsprechendes 

Ressourcen- und Handlungsspektrum aufzubauen. 
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