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SCHULPSYCHOLOGISCHE ARBEITSQUALITAT

Abstract

Die Forderung nach kontinuierlichen Qualitdtssicherungsmanahmen ist in der
schulpsychologischen Literatur weit verbreitet, wird in der Praxis jedoch unzureichend
umgesetzt. Um diese Diskrepanz zu iiberwinden, wurde eine Evaluation der Arbeit des
Schulpsychologischen Diensts (SpD) am Staatlichen Schulamt Ostthiiringen durchgefiihrt.
Ziel war es, die Zufriedenheit von Lehrkriften und Schulleitungen mit der Arbeitsqualitit
des SpD zu evaluieren und Einflussfaktoren auf die Inanspruchnahme sowie Griinde einer
Nicht-Inanspruchnahme zu explorieren. Hierzu wurde ein Ad-Hoc-Fragebogen in zwei
Versionen fiir Lehrkrifte und Schulleitungen konzipiert, welcher primér auf den speziell fiir
den SpD Ostthiiringen entwickelten Qualitédtskriterien basierte. Insgesamt nahmen 285
Padagog*innen von 116 Schulen an der Befragung teil. Befragte, die den SpD in den der
Evaluation vorausgegangenen zwei Schuljahren nutzten (Gruppe 1), zeigen sich zufrieden
mit der Arbeitsqualitidt, wobei die Rahmenbedingungen am positivsten bewertet werden. Die
Berufserfahrung sowie die Intensitit der Inanspruchnahme stellen signifikante
Einflussfaktoren auf die Klientenzufriedenheit dar. Fehlender Bedarf wird als héufigster
Grund genannt, warum Klient*innen den SpD noch nie (Gruppe 3) oder nur in der
Vergangenheit (Gruppe 2) nutzten. Signifikante Unterschiede zwischen den drei Gruppen
offenbaren sich hinsichtlich der Berufserfahrung, des Bekanntheitsgrads und der
Inanspruchnahme des SpD an der Schule, des Informationsgrads iiber den SpD und des
subjektiven Bedarfs an schulpsychologischer Beratung. Als Implikationen lassen sich die
Durchfithrung von regelmifigen Informationsveranstaltungen iiber den SpD und die
Steigerung der Prdsenz der Schulpsycholog*innen in den Schulen ableiten. Die
Forschungsarbeit  liefert einen  wichtigen Beitrag zur  schulpsychologischen
Qualitédtssicherung und stellt den Anfang kontinuierlich stattfindender Evaluationen dar,
welche jedoch die psychometrischen Erkenntnisse der Studie in die Fragebogenkonstruktion

miteinbeziehen sollten.
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1. Einleitung

Das Bild der Schulpsycholog*innen als stets mit einem Testkoffer ausgestatteten
Diagnostiker*innen stimmt schon ldngst nicht mehr mit der Realitét iiberein. Auch das
mitunter an die Schulpsychologie herangetragene Anliegen der Ratsuchenden, ihnen eine
ausgefeilte Losung auf ihr vorgebrachtes Problem zu liefern, geht am systemischen Ansatz
der Schulpsychologie mit dem Fokus auf Hilfe zur Selbsthilfe vorbei. Bereits Ende der
1980er Jahre fand ein Umdenken der Schulpsychologie statt, welches auf einen ,,Umbau der
Schulpsychologie von der Reparaturwerkstatt zur Entwicklungsabteilung* (Heyse, 1990, S.
60) hinwirkte. Folglich sollten weniger die einzelnen Ratsuchenden, sondern mehr das ganze
System Schule ins Zentrum der Beratung gestellt werden (Meidinger & Enders, 2007).

In diesem Kontext erscheint die Frage von Bedeutung, inwiefern Lehrkrifte und
Schulleitungen als potenzielle Klient*innen der Schulpsychologie mit dieser
Schwerpunktverschiebung iibereinstimmen und insgesamt die schulpsychologische
Arbeitsqualitdt beurteilen. Neben der Sektion Schulpsychologie des Berufsverbands
Deutscher Psychologinnen und Psychologen (BDP; 2018a) fordern zahlreiche
schulpsychologische Autoren (z.B. Heyse, 2000; Jeck, 2001, 2016; Temme & Jeck, 2007)
eine regelmifBige Evaluation und Qualitétssicherung schulpsychologischer Arbeit. Auch die
Mitarbeitenden des Schulpsychologischen Dienstes (SpD) am Staatlichen Schulamt
Ostthiiringen erachten eine systematische Evaluation als wichtiges Instrument, um
schulpsychologische Arbeitsqualitit zu sichern. AuBBerdem betonen sie die Chance, einen
moglichen Entwicklungsbedarf aufzudecken, die Arbeit und Methoden zu verbessern,
weiterzuentwickeln oder zu erginzen sowie eine unmittelbare Riickmeldung durch die
Klient*innen zu erhalten (Ptak, 2016). Da in Deutschland jedoch keine standardisierten
Instrumente zur Sicherung schulpsychologischer Arbeitsqualitiit vorliegen, generierte Ptak
(2016) in Zusammenarbeit mit dem Team des SpD Ostthiiringens 42 Qualitédtskriterien
schulpsychologischer Arbeit. Diese sollten als Grundlage einer systematischen Evaluation
der Schulpsychologie in Ostthiiringen dienen.

Mit dem Auftrag der Evaluation der schulpsychologischen Beratung wandte sich der
SpD Ostthiiringen an den Lehrstuhl Piddagogische Psychologie der Friedrich-Schiller-
Universitdat Jena. In einer Pilotstudie fiihrten Wurst und Griinewald (2019) zunichst
halbstrukturierte Interviews mit sechs Klient*innen des SpD Ostthiiringen an Schulen in der
Gebietskorperschaft Jena durch. Dabei basierte der Interviewleitfaden auf den von Ptak
(2016) eruierten Qualitétskriterien. Es zeigte sich, dass die befragten Lehrkrifte,

Schulleitungen und Schulsozialarbeiter*innen im Mittel sehr zufrieden mit der
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Arbeitsqualitdt der schulpsychologischen Beratung sind. Als zentraler Befund wurde
herausgearbeitet, dass besonders die zwischenmenschlichen Kompetenzen der
Schulpsycholog*innen elementar sind, ob eine Zusammenarbeit mit dem SpD weitergefiihrt
wird oder nicht. Auch die angegebenen Hemmschwellen, die Klient*innen davon abhalten
konnen, schulpsychologische Angebote in Anspruch zu nehmen, erwiesen sich als
erkenntnisreiche Aspekte hinsichtlich der Exploration von Griinden einer Nicht-
Inanspruchnahme des SpD. Aufgrund der geringen StichprobengroBe und der Beschrinkung
auf den Schulbezirk Jena ldsst die Studie jedoch keine fiir Ostthiiringen reprisentativen
Aussagen zu.

Die vorliegende Studie verfolgt das Ziel, auf Basis der Erkenntnisse der Pilotstudie
(Wurst & Griinewald, 2019) eine valide, 6konomische und représentative Evaluation der
Zufriedenheit von Lehrkriaften und Schulleitungen mit der Arbeitsqualitét
schulpsychologischer Beratung des SpD am Stattlichen Schulamt Ostthiiringen
durchzufithren. Des Weiteren werden Einflussfaktoren auf die Intensitit der
Inanspruchnahme sowie Griinde einer Nicht-Inanspruchnahme exploriert. Die Studie leistet
somit einen wichtigen Beitrag, der im Allgemeinen in der Beratung und im Besonderen in
der Schulpsychologie gestellten Forderung nach Qualitidtssicherung nachzukommen (BDP,
2018a; Vogel, 2014). Im Folgenden wird zunichst der theoretische Hintergrund niher
erldutert, welcher neben allgemeinen Informationen zu Arbeitsweisen und
Aufgabenschwerpunkten der Schulpsychologie in Deutschland sowie speziell in Thiiringen,
wissenschaftliche Erkenntnisse zur Inanspruchnahme schulpsychologischer Beratung sowie
der Evaluation und Qualitétssicherung schulpsychologischer Arbeit umfasst. In Anschluss
an die Darlegung des Forschungsauftrags und der Forschungsfragen werden das
methodische Vorgehen niher erldutert, die Ergebnisse présentiert und anschlieBend

diskutiert. Die Arbeit schlieBt mit praktischen und theoretischen Implikationen.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Schulpsychologie in Deutschland

Schulpsychologie in Deutschland zeichnet sich durch ein heterogenes
Erscheinungsbild aus. Bedingt durch die foderale Struktur des Bildungssystems ergibt sich
zwischen den einzelnen Liandern nicht nur ein differenziertes Bild der Schullandschaften,
sondern auch der schulpsychologischen Aufgaben, Arbeitsweisen und Organisationsformen
(Drewes, 2016; Heyse, 2001). Trotz unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen zwischen den
Bundeslidndern betont die Sektion Schulpsychologie des BDP (2018a) ein einheitliches
Berufsprofil. Im Folgenden gilt es, schulpsychologische Zielsetzungen, Aufgabenbereiche
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sowie Arbeitsweisen zu erldutern. Weiterhin wird genauer auf die Organisationsform der

Schulpsychologie im Bundesland Thiiringen eingegangen.

2.1.1 Zielsetzungen und Arbeitsweisen der Schulpsychologie

Schulpsychologie wird als ,,angewandte Psychologie fiir die Schule* (BDP Sektion
Schulpsychologie, 2018a, S. 3) verstanden und strebt das Ziel an, Schiilern und
Schiilerinnen, ihren Eltern, Lehrenden, Schulleitungen, der Schulaufsicht, der
Schulverwaltung und gesetzgebenden Gremien professionelle Unterstiitzung zu liefern.
Nach Jotten und Fleischer (2007) orientiert sich die Schulpsychologie am wesentlichen
Auftrag von Schule, die individuelle Entwicklung der Lernenden durch Bildung und
Erziehung zu begiinstigen. Dazu unterstiitzt sie alle am System Schule Beteiligten und tragt
zur Verbesserung schulischer Rahmenbedingungen bei. Auch Heyse (2001) stellt die
Tétigkeit der Schulpsychologie als Dienstleisterin fiir die Schule hervor. Zudem betont er
die Rolle der Schulpsychologie als Mitgestalterin von Schule, welche durch die Kenntnisse
der Schulpsycholog*innen beziiglich der Schule allgemein sowie deren Bedingungen und
Veridnderungsmoglichkeiten gewdhrleistet wird. Dabei dienen Erkenntnisse und Methoden
der péddagogischen Psychologie, der Entwicklungspsychologie und der klinischen
Psychologie sowie weiterer psychologischer Teildisziplinen wie der Arbeits- und
Organisationspsychologie als Bezugsrahmen fiir schulpsychologische Arbeit (BDP Sektion
Schulpsychologie, 2018a; Fiege, Gawrilow, Schmid & Hasselhorn, 2016; Heyse, 2001).
Weiterhin ist Schulpsychologie nicht als eigenstindige Teildisziplin der Psychologie zu
verstehen, sondern als interdisziplinire Wissenschaft, die sich auf verschiedene
psychologische Teilbereiche bezieht (Hochstrasser, 1990).

Als fundamentale Arbeitsprinzipien schulpsychologischer Arbeit in Deutschland
lassen sich die Freiwilligkeit der Inanspruchnahme, der freie Zugang fiir alle Ratsuchenden
sowie die Kostenfreiheit der Angebote festsetzen. Weiterhin sind die gesetzliche
Verpflichtung zur Schweigepflicht nach § 203 StGB sowie die Unabhingigkeit und
Neutralitidt in den Arbeitsprinzipien verankert (BDP Sektion Schulpsychologie, 2018a;
Drewes, 2016; Jotten & Fleischer, 2007). Ergénzend fithren Jotten und Fleischer (2007) die
Schulndhe, Niedrigschwelligkeit sowie die Beachtung der piddagogischen und
erzieherischen Verantwortung der Eltern und Lehrkrifte seitens der Schulpsycholog*innen
auf.

Um als Schulpsycholog*in titig zu sein, ist ein Studium der Psychologie mit dem
Abschluss Master, Diplom oder einem vergleichbaren Titel obligatorisch (BDP Sektion
Schulpsychologie, 2018a; Drewes, 2016). Das Berufsprofil der Sektion Schulpsychologie
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des BDP (2018a) setzt bei Schulpsycholog*innen vertiefte Kenntnisse des Schulsystems,
des Schulalltags sowie der Unterrichtsdidaktik und Schulentwicklung voraus. Ferner wird
ein fundiertes Fachwissen im Bereich der Entwicklungs-, Sozial- und pddagogischen
Psychologie gefordert. Auch spezifische Kenntnisse beziiglich therapeutischer Verfahren,
schulpsychologischer Krisenintervention sowie Methoden der Moderation, Vortragstechnik,

Coaching, Supervision, Mediation und Konfliktmanagement stehen im Anforderungsprofil.

2.1.2 Aufgabenbereiche der Schulpsychologie

Schiilerzentrierte, system- und schulbezogene Beratung sowie die Mitarbeit in
Gremien, Projektgruppen, Forschung und Evaluation stehen im Fokus der
schulpsychologischen Arbeit (Drewes, 2016). Nach Pikowsky und Wild (1996) ist die
schulpsychologische Beratung als systematischer Versuch zu verstehen, schulbezogene
Probleme zu ermitteln und Losungsmoglichkeiten aufzuzeigen beziehungsweise anzuregen.
Dabei findet die Beratung auf der individuellen, der Gruppen- sowie der Systemebene statt.
Im Zuge dessen liefern die Schulpsycholog*innen Hilfe zur Selbsthilfe, indem sie die
Ressourcen der Ratsuchenden analysieren und stiarken und ihnen alternative Sichtweisen auf
ihr Problem aufzeigen (Heyse, 2001).

In der Einzelfallberatung wenden sich einzelne Schiiler*innen, Eltern, Lehrkrifte,
Schulleitungen wie auch Angehorige der Schulaufsicht an die Schulpsycholog*innen, um
Beratung und Hilfe zu erhalten. Beratungen beziehen sich thematisch auf das soziale
Miteinander sowie das Lernen und Arbeiten in der Schule und zielen auf die Bewiltigung
individueller, schulischer oder arbeitsbezogener Krisen ab. AuBlerdem liefern
Schulpsycholog*innen den Lehrkriften Beratung und Unterstiitzung im Bereich der
Inklusion (BDP Sektion Schulpsychologie, 2014; Briindel, 2016). Weitere Inhalte und Ziele
bei der Beratung von Lehrkriften stellen die Erhohung personlicher und professioneller
Kompetenzen, die Wiederherstellung oder Erhaltung der eigenen Gesundheit, der Umgang
mit konfliktreichen Schiiler-Lehrer-Interaktionen wie auch die Verbesserung der
Arbeitszufriedenheit und Kooperation im Kollegium dar (BDP Sektion Schulpsychologie
2018a; Drewes, 2016; Heyse, 2001; Meidinger & Enders, 2007; Pikowsky & Wild, 1996).

Themen im Aufgabenbereich der Mitarbeit in Gremien und Forschungsprojekten
sind unter anderem Lehrergesundheit, Schulentwicklung und Inklusion (Drewes, 2016). Im
Rahmen dessen ist die Kooperation und Vernetzung mit anderen Berufsgruppen und
Institutionen von Bedeutung (BDP Sektion Schulpsychologie 2018a; Drewes, 2016;
Seifried, 2007; TMBIJS, 2013). Hierbei handelt es sich seitens der schulpsychologischen
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Dienste in Thiiringen beispielsweise um Erziehungs- und Familienberatungsstellen, die
Agentur fiir Arbeit, Einrichtungen der Suchthilfe sowie den Kinderschutzdienst (TMBJS,
2013).

Die System- und schulbezogene Beratung dient der Unterstiitzung der pidagogischen
Arbeit an Schulen sowie der Entwicklung von lern- und arbeitsforderlichen Strukturen
(Drewes, 2016; TMBIS, 2013; TMBIS, o.J.c). Handlungsleitend ist hierbei, ,,schulische
Fragestellungen nicht isoliert, sondern im Kontext ihrer Bedingungen und
Wechselwirkungen (TMBJS, 2013, S. 3) zu betrachten. Als Zielgruppen gelten
Schulklassen, Kollegien (Gruppenebene), Lehrkrifte, Schulleitungen, Schulen,
Schulartreferent*innen, Schulamtsleitungen wie auch Institutionen (Systemebene; Drewes,
2016; Heyse, 2001; TMBIJS, o.J.c). Angestrebt werden unter anderem die Pridvention und
Bewiltigung von individuellen Arbeits- und Belastungs- sowie schulischen
Krisensituationen, die Teamentwicklung, die Forderung einer Fiihrungs- und
Kommunikationskultur, die Verbesserung des Schulklimas sowie die Erhohung der
Arbeitszufriedenheit (BDP Sektion Schulpsychologie, 2018a; Drewes, 2016; Pikowsky &
Wild, 1996; TMBIJS, 2013; TMBIS, o.J.c). Um diese Ziele zu erreichen, bieten
Schulpsycholog*innen Beratungen, Supervisionen, Coachings und Fortbildungen an. Bei
Supervision und Coaching handelt es sich um reflexive Beratungsformen, welche sich beide
durch ihren Prozesscharakter, die zeitliche Begrenztheit und durch eine prédventive
Orientierung auszeichnen. Weiterhin ist ihnen der Bezug sowohl auf berufliche als auch auf
personliche Problemsituationen und Fragestellungen wie auch die Durchfiithrung in
Gruppen, Teams oder mit Einzelpersonen gemein (Ehinger, 2016; Meidinger & Enders,
2007; Rauen, 2001). In der Praxis werden Supervision und Coaching aufgrund grofer
thematischer und methodischer Uberschneidungen hiufig synonym verwendet. Meidinger
und Enders (2007) sowie Schreydgg (2000) schlagen vor, von Coaching zu sprechen, wenn
das Angebot speziell an Fiihrungskrifte ausgerichtet ist. Hierbei werden MaBnahmen
getroffen, um die Schulleitung in ihrem Managementhandeln und bei ihrer beruflichen
Entwicklung zu stidrken (Schreyogg, 2000; Meidinger & Enders, 2007). Dazu wird die
Realisierung der vielfiltigen Managementrollen und Managementkompetenzen thematisiert
(Schreyogg, 2000). Weiterhin gilt es, Unterstiitzung bei der Umsetzung schulspezifischer
Fihrungsaufgaben zu liefern. Dariiber hinaus wird eine Steigerung der
Kommunikationskompetenzen der Fiihrungskrifte (Hertzsch, 2016; Meidinger & Enders,
2007) sowie die Stirkung der sozialen Fertigkeiten in Bezug auf Kooperations- und

Beziehungsfihigkeit angestrebt (Meidinger & Enders, 2007, Schreyogg, 1995). Weitere
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MaBnahmen zielen darauf ab, personliche beziehungsweise schulbezogene Krisen und
Konflikte zu bewiltigen wie auch die Leitungsrolle zu prizisieren und zu sichern
(Schreyogg, 2000). Bei der Supervision mit Lehrkriften wird angestrebt, dass diese tiber ihr
eigenes Verhalten und ihre berufliche Rolle reflektieren, Solidaritdt erfahren, ihre
Kooperations- und Konfliktfihigkeit verbessern, personliche Kompetenzen und Ressourcen
erweitern, neue Perspektiven auf belastende Situationen entwickeln sowie neue

Losungsmuster generieren (Briindel, 2016; Ehinger, 2016; Meidinger & Enders, 2007).

2.1.3 Schulpsychologie in Thiiringen — Der Schulpsychologische Dienst am
Staatlichen Schulamt Ostthiiringen

In Deutschland fungieren in der Regel die Léander als Triger schulpsychologischer
Dienste oder Beratungsstellen, wobei die Schulpsychologie iiberwiegend als Teil der
Schulaufsicht organisiert ist (Hanckel, 2001). Nur selten sind Schulpsycholog*innen direkt
bei einem staatlichen Schultriger angestellt (Drewes, 2016).

In Thiiringen existieren fiinf Schulpsychologische Dienste, welche jeweils als Teil
der ebenfalls fiinf Staatlichen Schuldmter eingerichtet sind. Neben den
Schulpsycholog*innen, auch als Referent*innen fiir Schulpsychologie bezeichnet, arbeiten
koordinierende  Beratungslehrkrifte in den Dienststellen. Die Inhalte der
schulpsychologischen Arbeit werden durch § 53 und 55a des Thiiringer Schulgesetzes
(ThiirSchulG) sowie durch die Geschiftsordnung der Staatlichen Schuldmter Thiiringen
festgesetzt (TMBIJS, o.J.a). Als Schwerpunkt der schulpsychologischen Arbeit gilt in
Thiiringen die systemische Schulentwicklung, wobei die Stirkung der Ressourcen der
Ratsuchenden als Hilfe zur Selbsthilfe (TMBJS, 2013) angestrebt wird. Neben den bereits
in Kapitel 2.1.2 aufgefiihrten gingigen Aufgaben schulpsychologischer Arbeit, sind in
Thiiringen die Referent*innen fiir Schulpsychologie zusitzlich als Beratende im
Kinderschutz, im betrieblichen Eingliederungsmanagement, fiir Drogenpriavention und
Suchtberatung sowie bei der Feststellung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs tatig
(TMBIS, 2013).

Im Schulpsychologischen Dienst (SpD) am Staatlichen Schulamt Ostthiiringen sind
zehn der 35 in Thiiringen tdtigen Referent*innen fiir Schulpsychologie angestellt (BDP
Sektion Schulpsychologie, 2018b; SpD Ostthiiringen, 2018). Drei koordinierende
Beratungslehrkrifte komplementieren 2018 bis 2019 das Team. Im Schuljahr 2018/2019
waren diese fiir insgesamt 55.361 Schiiler*innen und 4.616 Lehrkrifte an 208 Schulen
zustdndig (SpD Ostthiiringen, 2018), welche sich in den Landkreisen Altenburger Land,

Saale-Holzland-Kreis, Saale-Orla-Kreis und Greiz sowie den kreisfreien Stiadten Gera und
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Jena befinden (TMBIJS, o.J.a). GemidBl dem proklamierten Fokus auf systemische
Schulentwicklung, liegen die gewéhlten Arbeitsschwerpunkte des SpD auf schulzentrierter
Beratung, Supervision und Coaching, Einzelfallberatung fiir Beratungslehrkrifte und
Schulen, Weiterbildung von Beratungslehrkriften, Forderung und Begleitung von
Modellversuchen und Entwicklungsvorhaben, Krisenintervention und Krisenbewdltigung

sowie auf schiilerzentrierter Beratung (TMBJS, 0.J.b).

2.2 Lehrkrifte und Schulleitungen als Klient*innen des SpD

Lehrkrifte und  Schulleitungen stellen eine wichtige Zielgruppe der
Schulpsychologie dar (siehe Kap. 2.1.2). Ein Blick auf die Lehrer-Belastungsforschung
untermauert dies: So gilt der Lehrerberuf als einer der Berufe mit den hochsten psychischen
Belastungen (Ehinger, 2016; Heyse, 2016; Schaarschmidt & Kieschke, 2013). Nach Ehinger
(2016) erbringen Lehrkrifte ,,emotionale Schwerstarbeit auf der Beziehungsebene, ohne
dafiir hinreichend ausgebildet zu sein bzw. im Berufsalltag die notwendige emotionale
Unterstlitzung zu erhalten (S. 447). Zusitzlich sind diese zur héufig konfliktreichen
Interaktion mit Schiiler*innen, Eltern und Lehrkriften verpflichtet (Ehinger, 2016). Das
Tétigkeitsprofil von Schulleitungen weicht insofern von dem der Lehrkrifte ab, als dass sie
eine Doppelfunktion als Leitungs- und Lehrkraft innehaben. Hieraus resultieren vielfiltige,
hiufig uneindeutige = Anforderungen und Erwartungen, welche ein grofes
Belastungspotential darstellen (Warwas, 2009). Insgesamt zeigt sich, dass Lehrkrifte ein
hoheres Belastungsniveau aufweisen als Schulleitungen (z.B. Harazd, Gieske & Rolff, 2009;
Kanders & Rosner, 2006; Laux, Ksienzyk-Kreuziger & Kieschke; 2007). Da in der
vorliegenden Arbeit Differenzen zwischen Schulleitungen und Lehrkriften nur sekundér
von Relevanz sind, werden im Folgenden primir Befunde der Forschung zu Belastungen
von Lehrkriften wiedergegeben.

Die Ergebnisse der Potsdamer Lehrerstudie (Schaarschmidt, 2005; Schaarschmidt &
Kieschke, 2007), bei welcher mehr als 20.000 Lehrkrifte teilnahmen, lassen auf eine hohe
Belastung der Pddagog*innen schlieBen. In Bezug auf das arbeitsbezogene Verhalten und
Erleben von Lehrkriften zeigte sich eine hohe Privalenz von Risikomustern (Risikomuster
A: tiberméBige Anstrengung und Selbstiiberforderung und B: Nihe zum Burnout-Syndrom;
jeweils rund 30 %), wohingegen das gesundheitsforderliche Muster G unterrepriasentiert war
(17 %). Auch die Freiburger Schulstudie (Bauer, 2004), bei der die Daten von 438
Gymnasial-Lehrkriften miteinbezogen wurden, stellte bei 35% der Lehrkrifte eine Burnout-
Konstellation fest und machte bei 20% stressbedingte Belastungssymptome aus. In beiden

Studien (Bauer, 2004; Schaarschmidt & Kieschke; 2013) wurden die Klassengrofle sowie
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destruktives Schiilerverhalten (sieche auch Hastings & Bham, 2003) als Haupt-
Belastungsfaktoren festgestellt. Letzteres erscheint besonders in heterogenen Klassen, unter
anderem bedingt durch einen hohen Inklusionsanteil, wahrscheinlich. Des Weiteren sind in
Schulsettings, in denen ein hohen Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
besteht, interkulturelle Konflikte pridsent, welche belastend auf Lehrkrifte und
Schulleitungen wirken kénnen (Behr et al., 2003; Buchwald & Ringeisen, 2007; Kosubek,
2001). Neben den genannten Faktoren stellten Ksienzyk & Schaarschmidt (2005) die Anzahl
der Unterrichtsstunden als groen Belastungsfaktor fest.

Ubereinstimmend wird in der Lehrenden-Belastungsforschung das Erleben sozialer
Unterstiitzung als zentraler Entlastungs- und Schutzfaktor gewertet (z.B. Bauer, 2004;
Rothland, 2013; Schaarschmidt; 2005). Unter sozialer Unterstiitzung versteht Rothland
(2013) ,.die hilfreichen oder unterstiitzenden Handlungen in interpersonalen Beziehungen,
ihre Funktion, Qualitdt und Wirkung* (S. 232). Ob hierbei jedoch die Unterstiitzung seitens
des Kollegiums (Lehrkrifte und Schulleitung) oder die partnerschaftliche beziehungsweise
familidre Unterstiitzung von groferer Bedeutung ist, ist aus der Literatur nicht eindeutig
ableitbar (Rothland, 2013). Greenglass, Fiksenbaum und Burke (1994) fanden, dass die
Unterstiitzung von Familie und Freund*innen sich signifikant positiver auf das Erleben von
Stress sowie Burnout-Symptome auswirkt als die Unterstiitzung seitens des beruflichen
Umfelds. Andere Studien betonen hingegen die positive Wirkung sozialer Unterstiitzung
seitens der Kolleg*innen und der Schulleitung auf die physische und psychische Gesundheit
(van Dick, 2006; van Dick, Wagner & Petzel, 1999; Rudow, 1994; Schaarschmidt, 2005)
sowie die abpuffernde Wirkung auf belastende Faktoren des Schulalltags (Schaarschmidt,
2005). Hierbei wird vor allem die entscheidende Rolle der Schulleitung beziiglich der
sozialen Unterstiitzung in der Schule betont (Harazd et al., 2009; Ksienzyk & Schaarschmidt,
2005).

2.3 Die Inanspruchnahme schulpsychologischer Angebote

Schulpsychologische Beratungen zielen darauf ab, die schulischen, berufsbezogenen
und personlichen Kompetenzen der Hilfesuchenden in einem gemeinschaftlichen und
losungsorientierten Prozess zu erweitern (siehe Kap. 2.1.2). Jedoch konnten Studien aus dem
nordamerikanischen Raum zeigen, dass bei Pddagog*innen hidufig Widerstinde bei der
Inanspruchnahme schulpsychologischer Beratung bestehen (z.B. Gonzales, Nelson, Gutkin
& Shwery, 2004; Gutkin & Hickman, 1990; Slonski-Fowler & Truscott, 2004; Spratt,
Shucksmith, Philip & Watson, 2006; Stenger, Tollefson & Fine, 1992). Im Folgenden wird

ein Modell zur Erkldrung des Hilfesuchverhaltens sowie Befunde zu Hemmschwellen und
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Einflussfaktoren beziiglich der Inanspruchnahme schulpsychologischer Angebote

aufgefiihrt.

2.3.2 Modell der Kosten-Nutzen-Abwiigung zur Erklirung des
Hilfesuchverhaltens

Die Entscheidung, ob belastete Individuen Hilfe von aulen annehmen oder nicht, ist
ein komplexer Prozess, welcher in der Sozialpsychologie hédufig diskutiert wird (Gonzales
et al., 2004; Stenger et al., 1992). Hierbei steht das Verhiltnis zwischen diversen Kosten und
Nutzen im Fokus der Betrachtung. Gross und McMullen (1983) postulieren in ihrem
generellen Rahmenmodell des Hilfesuchverhaltens, dass sich Individuen drei Fragen stellen,
bevor sie Hilfe suchen. So erortert das Individuum zunichst, ob es ein Problem hat, welches
sich durch Hilfe verringern lisst. Sodann fragt es sich, ob es um Hilfe bitten sollte, indem es
die Kosten und Nutzen abwigt. Den Abschluss bildet die Frage, wer am féahigsten ist, dem
Individuum die Hilfe anzubieten, die es benotigt.

Als Implikation fiir den Kontext Schule lidsst sich hieraus ableiten, dass fiir das
Hilfesuchverhalten = von  Lehrkriften  subjektive  Einschidtzungen iiber ihre
Belastungssituation entscheidender sind als objektive Belastungskriterien (Stenger et al.,
1992). Diese Einschitzung deckt sich mit Ergebnissen der Pilotstudie der vorliegenden
Arbeit. So zeigte die qualitative Interview-Studie mit Klient*innen des SpD Ostthiiringens,
dass sich Padagog*innen dann nicht beim SpD melden, wenn sie subjektiv keinen Bedarf an
schulpsychologischer Beratung an der Schule erkennen (Wurst & Griinewald, 2019).
Weiterhin ist es elementar, dass Lehrkréfte Hilfe — trotz moglicher Kosten — als angemessen
und effektiv ansehen, um mit dem Problem umzugehen. Zudem ist es entscheidend, dass
Lehrkréfte die Schulpsycholog*innen als kompetent wahrnehmen beziehungsweise der
Uberzeugung sind, dass diese iiber andere Kompetenzen als sie selbst verfiigen (Stenger et
al., 1992).

Auch Gonzales et al. (2004) betrachten das Abwigen von Kosten (z.B. benotigte Zeit
fiir die Beratung; Zuschreibung professioneller Inkompetenz) und Nutzen (z.B. Ausdruck
von Frustration; erfolgreiche Problemlosung) als Funktion, die Lehrkrifte bei ihrer
Entscheidung beziiglich der Inanspruchnahme von Hilfe beeinflusst. Ubersteigt der Nutzen
die anfallenden Kosten der Beratung oder ist das Kosten-Nutzen-Verhiltnis giinstiger als bei
alternativen Optionen, ist eine Inanspruchnahme wahrscheinlich (Erchul & Chewning, 1990;

Witt & Martens, 1988).
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2.3.3 Hemmschwellen beziiglich der Inanspruchnahme schulpsychologischer
Angebote

Die Kosten der Inanspruchnahme einer Beratung sind eng mit Hemmschwellen oder
Barrieren verkniipft, die Klient*innen davon abhalten konnen, ein schulpsychologisches
Angebot zu nutzen. In meist qualitativ orientierten Studien zeigte sich, dass diese sowohl
mit Lehrkriften als auch mit Schulpsycholog*innen und organisationalen Bedingungen
einhergehen (z.B. Gutkin & Hickman, 1990).

Auf Seite der Lehrkrifte ldsst sich als mogliche Barriere eine fehlende
Sensibilisierung und fehlende Offenheit, zum Beispiel fiir neue Methoden und einer
systemischen Ausrichtung der Schulpsychologie, verorten (Elbing & Seitz, 1994; P.T.
Farrell, Howes, Jimerson, & Davies, 2009; Spratt et al., 2006; Wurst & Griinewald, 2019).
In diesem Zusammenhang fanden Elbing und Seitz (1994) bei den befragten Pddagog*innen
eine skeptische Haltung gegeniiber der Systemberatung im Allgemeinen sowie im
Besonderen in Bezug auf das Kollegium, die Schulleitung oder die Didaktik. GroBere
Zustimmung zeigte sich fiir systemische Arbeit, die sich auf pridventive Arbeit mit
Lernenden, der Umgestaltung des Lernumfeldes sowie Fortbildungen bezieht. Zudem
stellten die Autoren die grofte Zustimmung fiir die Einzelfallarbeit mit Schiiler*innen fest,
wobei die Lehrpersonen gegeniiber einer ,,Reparaturaufgabe® (S. 266) fiir auffillige
Lernende besonders positiv gestimmt waren. Auch Hiring und Kowalczyk (2001a)
beschreiben, dass Eltern und Lehrkréfte die Einzelfallberatung mit Schiiler*innen als
zentrale Aufgabe der Schulpsychologie betrachten. Spratt et al. (2006) resiimierten aus ihrer
in Schottland durchgefiihrten Fallstudie mit Lehrkriften, Schulleitungen, Schiiler*innen,
Eltern sowie anderem Schulpersonal, dass Lehrende am liebsten von anderen Lehrenden
lernen. Dies fiihren sie auf den existierenden Habitus der Lehrkrifte zuriick, welcher durch
dieses Verhalten zusitzlich verstirkt wird. Weitere Autoren stellten die Wahrnehmung eines
Eingriffs der Schulpsycholog*innen in den Kompetenzbereich der Lehrenden heraus
(Portmann & Stark, 1977; Wurst & Griinewald, 2019). P.T. Farrell et al. (2009) schildern
weiterhin eine bestehende Angst der Lehrkrifte, ihre eigenen Lehrmethoden zu hinterfragen.
Ebenso fanden Wurst und Griinewald (2019), dass die Befragten Klient*innen des SpD
Ostthiiringens, als Hindernis fiir die Inanspruchnahme einer Beratung, die Angst vor der
Offenlegung kritikwiirdiger Arbeit angaben. Weiterhin beschreibt Dollase (2010) eine
bestehende ,,Etikettierungsfurcht (S. 56) im Zuge einer Nutzung schulpsychologischer
Angebote.
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Seitens  der  Schulpsycholog*innen nannten die  Klient*innen des
Schulpsychologischen Dienstes Ostthiiringen einen fehlenden personlichen Erstkontakt und
die Zweifel an der Allparteilichkeit sowie an der Sicherstellung der Anonymitit als mogliche
Hemmschwellen fiir eine Kontaktaufnahme (Wurst & Griinewald, 2019). Auch eine
mangelnde Informationsweitergabe iiber die Tatigkeitsfelder und die Kontaktdaten wurde
als Hemmschwelle geduBert (siehe auch Dollase, 2010; Pohlman, Hoffmann, Dodds &
Pryzwansky, 1998). Slonski-Fowler und Truscott (2004) interviewten zwolf Lehrkriéfte an
amerikanischen Regelschulen, um deren Einstellungen zur Zusammenarbeit mit einem
interdiszipliniren Team zu erfassen, welches Beratung und Unterstiitzung fiir die
pidagogische Arbeit an Schulen anbietet. Hierbei zeigte sich, dass eine fehlende
Wertschidtzung der Kompetenzen der Lehrkrifte zu einer Nicht-Inanspruchnahme fiithren
kann. Weitere Studien ergaben, dass Lehrkréfte bei schulexternen Berater*innen eine
geringe Kenntnis des Schulalltags vermuten, woraus eine Barriere zur Nutzung von
Beratungsangeboten resultiert (Spratt et al., 2006; Thornberg, 2014).

Thornberg (2014) untersuchte in einer explorativen Studie anhand von Fokus-
Gruppen und Interviews kulturelle Barrieren zwischen Lehrkriften, Schulleitungen und
einem  schulexternen = Team  (Schulpsycholog*innen,  Schulberater*innen  und
Sonderpiddagog*innen) in Schweden. Wie bereits Rubinson (2002), Slonski-Fowler und
Truscott (2004) sowie Spratt et al. (2006), stellte er Rivalititen sowie professionelle
Barrieren zwischen den schulinternen und externen Gruppen fest. Er resiimierte, dass ein
professioneller Ethnozentrismus sowie eine geringe Integration zwischen den beiden
Gruppen zu verzeichnen ist. Diese begriindete er, neben den bereits erwihnten
professionellen Barrieren, mit organisationalen Bedingungen. Hierbei fiihrte er die geringe
Zeit des schulexternen Teams an der Schule sowie den Zeitmangel der Lehrkrifte fiir
Beratungen auf. Auch Wurst und Griinewald (2019) fanden, dass organisationale
Bedingungen, wie eine rdumliche Distanz zwischen den Ratsuchenden und den
Schulpsycholog*innen, potenzielle Hemmschwellen zur Inanspruchnahme einer Beratung

darstellen.

2.3.4 Einflussfaktoren auf die Inanspruchnahme schulpsychologischer
Angebote
Die mit dem Aufsuchen einer Beratung assoziierten Hemmschwellen, Barrieren
sowie Kosten und Nutzen treten nicht isoliert auf, sondern werden durch eine Vielzahl an
Faktoren beeinflusst, die sich jedoch in ihrer Einflussgrofle unterscheiden (Gonzales et al.,

2004). Forschungsarbeiten von deutschen Forschungsgruppen zu mdglichen
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Einflussfaktoren sind rar, jedoch beschiftigten sich international einige Autor*innen primér
aus dem nordamerikanischen Raum in den vergangenen 40 Jahren mit der Thematik.
Kritisch anzumerken ist, dass mehrheitlich nur die Einstellungen zur Inanspruchnahme
schulpsychologischer Beratungen erhoben (z.B. Gutkin & Bossard, 1984; Israelashvili &
Ishiyama; 2011; Kahl & Fine, 1978), selten jedoch das tatsdchliche Verhalten betrachtet
wurde (z.B. Gasser, 2012; Gonzales et al., 2004). Dies begrenzt die Vergleichbarkeit der
Befunde.

Beziiglich des Dienstalters beziehungsweise der Berufserfahrung sind
widerspriichliche Ergebnisse zu verzeichnen. Wihrend einige Studien aufzeigten, dass
geringe Berufserfahrung mit einer groBeren Intensitit der Inanspruchnahme assoziiert ist
(z.B. Gutkin & Bossard, 1984; Liischer-Kull & Odersky, 1979; Stenger, 1992), zeigten Kahl
und Fine (1978), dass Lehrende mit steigender Berufserfahrung die Schulpsycholog*innen
mehr in ihrer beraterischen Rolle wahrnehmen. Gonzales et al. (2004) konnten das
Dienstalter nicht als Pridiktor fiir die Inanspruchnahme schulpsychologischer Beratung
verifizieren.

In einer Evaluation des Coaching- und Supervisionsangebots in Siidtirol fand Gasser
(2012), dass Lehrkrifte und Schulleitungen mit einem Alter iiber 45 Jahren sowie mit mehr
als 20 Dienstjahren am hédufigsten als Teilnehmer*innen des Angebots zu verzeichnen sind.
Dies begriindet die Autorin unter anderem mit mehr beruflicher Sicherheit, die eine stidrkere
Selbstreflexion begiinstigt sowie mit einer Ubersittigung an klassischen Fortbildungen.
Auch die Gruppe jener, die mit ihrer Arbeitssituation zufrieden beziehungsweille sehr
zufrieden ist, dominierte. Die Autorin beschreibt Supervision somit als ,,eine Reflexionsform
und ProfessionalisierungsmaB3nahme fiir Zufriedene* (S. 451). Weiterhin zeigte sich, dass
Frauen als Nutzer*innen des schulpsychologischen Angebots deutlich {iiberwiegen.
Eingeschriinkt wird dieser Befund jedoch durch die generelle Uberreprisentation von
weiblichen Lehrkriaften im Schuldienst (Gasser, 2012). Studien, die sich mit dem
Zusammenhang zwischen Geschlecht und der Nutzung von Hilfsangeboten im Allgemeinen
befassen, konnten als entscheidende Hemmschwellen seitens der Ménner die Inkongruenz
mit mdnnlichen Normen aufzeigen (z.B. Addis & Mahalik, 2003; Good, Dell & Mintz, 1989;
Heath, Brenner, Vogel, Lannin & Strass, 2017). Bei Lehrkriften und Schulleitungen fand
Denner (2000) groBe geschlechtsspezifische Unterschiede sowohl in der Quantitét als auch
der Qualitét beziiglich der Bedenken der Inanspruchnahme einer Beratung, wobei Ménner
mehr Bedenken duflerten als Frauen. Israelashvili und Ishiyama (2011) untersuchten die mit

dem Aufsuchen von Hilfe assoziierten Emotionen von Schiiler*innen, Lehrkriften und
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Eltern. Dabei iiberwogen bei allen Befragten negative iiber positive Emotionen, wobei sich
negative Emotionen signifikant hidufiger bei Ménnern als bei Frauen zeigten.

Elbing und Seitz (1994) erhoben anhand einer Stichprobe von 311 Grund-, Haupt
und Gymnasiallehrkriften in Deutschland Meinungen und Erwartungen zur
schulpsychologischen Tétigkeit. Dabei betrachteten sie unter anderem die Zustimmung zu
schulpsychologischer Arbeit der Befragten, wobei Items beispielsweise die Bereitwilligkeit
der Zusammenarbeit mit Schulpsycholog*innen trotz zeitlichen Aufwands sowie die
Bereitschaft tiber Personlichkeitsaspekte zu sprechen, abfragten. Hierbei zeigte sich eine
signifikant groBere Bejahung schulpsychologischer Beratung seitens weiblicher Lehrkrifte.
Auch Befragte, die bereits Erfahrungen mit Schulpsycholog*innen gemacht hatten, wiesen
eine hohere Zustimmung zur schulpsychologischen Arbeit auf, wobei eine positive
Qualitédtsbeurteilung der Erfahrung zu einer signifikant groBeren Zustimmung fiihrte.
Weiterhin fand sich bei Lehrkriften, denen die Zustdndigkeit eines oder einer
Schulpsycholog*in bekannt war und die {iber ein umfangreiches Wissen iiber
Schulpsychologie verfiigten, eine signifikant hohere Zustimmung zu schulpsychologischer
Arbeit als bei denjenigen, denen die Zustdndigkeit nicht bekannt war und die iliber ein
geringes oder kein Wissen iiber Schulpsychologie verfiigen. In diesem Zusammenhang fiihrt
Dollase (2010) in seinem Gutachten zur Situation der Schulpsychologie in Deutschland
einen fehlenden Kenntnisstand der Klient*innen iiber die Zustindigkeit der
Schulpsycholog*innen auf, sodass diese bei auftretenden Problemen héufig nicht wissen, an
wen sie sich wenden konnen. Zudem betont er die Vielzahl an weiteren
Beratungsmoglichkeiten sowie einen Konkurrenzkampf zwischen sozialpadagogisch und
beratend tédtigen Professionen, bezieht sich hierbei jedoch hauptsidchlich auf die
schulpsychologische Arbeit mit Schiiler*innen.

Schularten weisen unterschiedliche didaktische und pddagogische Ausrichtungen
auf. So fokussieren sich Gymnasien mehr auf die Aneignung von Wissen und das Erbringen
von Leistungen, jedoch weniger auf piddagogische Arbeit als an Realschulen sowie
insbesondere an Grund- und Hauptschulen (Bronder, 2001; Rosner & Bottcher, 1999;
Steinig, 2017; Wollenweber, 2001). Somit erscheinen auch schulartspezifische Differenzen
in der Inanspruchnahme schulpsychologischer Angebote wahrscheinlich. Elbing und Seitz
(1994) tiberpriiften, ob schulartspezifische Effekte auf die Sichtweise schulpsychologischer
Arbeit vorliegen. Sie fanden, dass sich Gymnasiallehrkrifte im Vergleich zu Haupt- und
Grundschullehrer*innen  gegeniiber schulpsychologischer Beratung zuriickhaltender

erwiesen und der schulpsychologischen Arbeit signifikant weniger zustimmten. Dollase
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(2010) beschreibt eine kritische Haltung der Sonderpddagog*innen zur Schulpsychologie
aufgrund unklarer Aufgabenverteilungen zwischen Schulpsycholog*innen und beratend
tiatigen Forderschullehrkriften. Gilman und Medway (2007) beschiftigten sich mit dem
Wissensstand iiber den Schulpsychologischen Dienst sowie der Zustimmung
schulpsychologischer Arbeit von 1533 in den USA titigen Regelschullehrkriften (regular
education teachers) sowie Sonderpddagog*innen (special education teachers). Sie fanden,
dass Sonderpddagog*innen signifikant mehr Wissen iiber Schulpsychologie aufwiesen
sowie eine grofere Zustimmung zeigten, was die Autoren auf deren grofere
Kontakthéufigkeit zuriickfiihren.

In ihrer Untersuchung mit 403 Lehrkriften an US-Grundschulen eruierten Gonzales
et al. (2004) diverse EinflussgroBBen auf die tatsdchliche Nutzung schulpsychologischer
Angebote. Als einzig signifikanter Pridiktor erwies sich hierbei die Zeit, die
Schulpsycholog*innen regelmifig an der jeweiligen Schule verbringen (siehe auch Carner
& Alpert, 1995; Stenger et al., 1992). Fiir weitere proximale Variablen wie Geschlecht,
Alter, Berufserfahrung, Titigkeitsdauer an der Schule sowie Schulgrofe ergaben sich keine
statistisch bedeutsamen Ergebnisse. Weiterhin bestitigte sich keine der aus der Literatur
abgeleiteten distalen Variablen (Wirksamkeit des Unterrichts, Wahrnehmung der eigenen
Beratungskompetenzen, Wahrnehmung der Rolle der Schulpsycholog*innen; Ahnlichkeit
zwischen den Professionen; zwischenmenschliche Kompetenzen der
Schulpsycholog*innen; Unterstiitzung der Schulleitung; Zeit fiir die Beratung; Moglichkeit
fiir reziprokes Verhalten) als signifikante Pridiktoren. Anders als Gonzales et al. (2004)
beschrieben Bossard und Gutkin (1983) einen signifikanten Zusammenhang zwischen der
Bewertung der Kompetenzen der Schulpsycholog®innen und der tatsdchlichen
Inanspruchnahme einer Beratung. Dieser Befund wird durch Wursts und Griinewalds (2019)
Interviewstudie gestiitzt. So beschrieben die befragten Klient*innen des SpD Ostthiiringens,
dass sowohl die zwischenmenschlichen als auch die Kommunikationskompetenzen der
Schulpsycholog*innen entscheidende Faktoren darstellen, ob eine Zusammenarbeit mit dem

SpD aufrechterhalten wird oder nicht.

2.4 Evaluation und Qualitiitssicherung schulpsychologischer Arbeit

Beratungsarbeit ist gekennzeichnet durch das Bestreben nach hoher fachlicher
Qualitédt (Vogel, 2014). Im Berufsprofil der Sektion Schulpsychologie des BDP (2018a) ist
die Verpflichtung zur Dokumentation, Evaluation wund zur Sicherung der
schulpsychologischen Arbeitsqualitét fest verankert. Weiterhin sind Schulpsycholog*innen

verpflichtet, sich regelmifBig fachlich fortzubilden, an Supervisionen teilzunehmen sowie
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die eigene Beratungstitigkeit zu reflektieren. Auch unter schulpsychologischen Autoren
wird die Relevanz der Evaluation und Qualitidtssicherung schulpsychologischer Arbeit
betont, um eine bestmogliche Unterstiitzung der Schulen zu gewihrleisten (z.B. Heyse,
2000; Jeck, 2001, 2016; Temme & Jeck, 2007). Dennoch liegt bisher keine bundesweite
systematische Sicherung schulpsychologischer Arbeitsqualitit sowie ein Konzept der
Qualitdtsentwicklung vor (Liermann, 2014; Jeck, 2016).

Im Folgenden gilt es, zunichst die Erfassung der Klientenzufriedenheit als mogliche
MaBnahme zur Qualititssicherung zu erldutern, Befunde zur Klientenzufriedenheit mit
schulpsychologischer Arbeit darzustellen sowie abschlieBend Einflussfaktoren zu
beschreiben, die sich auf eine Beurteilung der Klient*innen beziiglich der

schulpsychologischen Arbeitsqualitit auswirken konnen.

2.4.2 Qualititssicherung und Evaluation auf Basis der Klientenzufriedenheit

Seit Anfang der Neunzigerjahre wird in der Beratung vermehrt das Bestreben nach
Qualititssicherung betont, wobei Vogel (2014) darunter ,das Bemiihen, die
Versorgungsrealitdt (Ist-Situation”) mit Blick auf einen Soll-Wert oder Standard zu
verbessern (S. 838) versteht. Ditton und Miiller (2015) beschreiben Qualititssicherung im
Kontext Schule als dauerhafte und langfristige MaBBnahme zur Absicherung der Konstitution
von Prozessen und Strukturen, konstatieren jedoch auch die Schwéchen und Relationalitét
des Qualitdtskonstrukts. So charakterisieren die Autoren Qualitit als einen von Person,
Situation und Zeit anhéngigen Begriff, welcher von verschiedenen Zielvorstellungen und
Erwartungshaltungen beeinflusst wird.

Bei der Evaluation handelt es sich um ein punktuell angewandtes Verfahren, welches
zur Qualitéitssicherung dienen kann (Jeck, 2001, 2016). Dieses kann sowohl intern als auch
extern durchgefiihrt werden, verschiedene Bereiche umfassen sowie ergebnisorientiert
(summativ) oder prozessbegleitend (formativ) ausgerichtet sein. Zentral ist dabei die
Qualitit eines Bereichs zu erfassen, zu bewerten und moglichst zu quantifizieren (Heiner,
2014; Jeck, 2001; Pospeschill, 2013; Stockmann & Meyer, 2014).

Als Moglichkeit, die Qualitét der schulpsychologischen Beratung zu evaluieren, wird
hiufig die Bestimmung der Klientenzufriedenheit aufgefiihrt (z.B. Anthun, 1999; Hiring &
Hiising, 1992; Jeck, 2016; Vogel, 2014). Auch in der Therapieforschung gilt die
Patientenzufriedenheit als wichtiger Indikator fiir das Ergebnis einer Behandlung, wird
hierbei auch aufgrund des Fehlens ldngsschnittlicher Daten zur Entstehung der Zufriedenheit
sowie weiterer theoretischer Defizite kritisch gesehen (Puschner, Bauer, Kraft & Kordy,

2005). Im Kontext schulpsychologischer Beratung betrachten Hiring und Hiising (1992) die
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Klientenzufriedenheit als wichtiges Erfolgskriterium. Des Weiteren erachten sie deren
Erfassung als Chance, Wiinsche der Klient*innen zu beriicksichtigen sowie aus Erfolgen
und Misserfolgen Lehren zu ziehen, um die Zufriedenheit der Ratsuchenden zu steigern.
Gleichzeitig betonen die Autoren jedoch die Schwichen des Zufriedenheitskonstrukts,
welche sich unter anderem darin zeigen, dass Klient*innen trotz Fortschritten in der
Behandlung unzufrieden sein konnen und umgekehrt (siehe auch Glatzer & Zapf, 1984;
Plante, Couchman & Hoffman, 1998; Ziirn et al., 1990). Bor, Ebner-Landy, Gill und Brace
(2002) betrachten die Feststellung der Zufriedenheit als Moglichkeit, Aspekte der Beratung
zu optimieren, die aus Klientenperspektive verbesserungswiirdig sind. Gleichzeitig
charakterisieren sie Untersuchungen zur Klientenzufriedenheit als eine der am schwierigsten
durchfithrbaren Evaluationsmethoden und begriinden dies mit der Schwierigkeit,
Meinungen der Klient*innen zu vergleichen und zu messen. Aulerdem schildern sie eine
mogliche Verzerrung der Antworten durch Loyalitit, Pflichtgefiihl oder Wertschitzung
gegeniiber den Beratenden. Anthun (1999) zeigt als weiteres Problem auf, dass Klient*innen
sich oft nicht im Klaren dariiber sind, welche Dienstleistungen sie bevorzugen oder welche
eigenen Bediirfnisse sie haben. Weiterhin beschreibt er die Problematik, dass in einer
Organisation wie beispielsweise einer Schule eine groe Uneinigkeit zwischen
verschiedenen Gruppen und Organisationseinheiten beziiglich der Qualititswahrnehmung
herrscht.

Um die Qualitit schulpsychologischer Arbeit — beispielsweise durch die Erfassung
der Klientenzufriedenheit — evaluieren zu konnen, ist es elementar zu bestimmen, wie diese
zu verstehen ist (Vogel, 2014). Jeck (2001, 2016) betont hierbei die Schwierigkeit, die
Qualitdt schulpsychologischer Arbeit im foderalen Deutschland zu definieren, da
unterschiedliche Bedingungen und Arbeitsschwerpunkte in den jeweiligen Bundeslindern
vorliegen. Folglich existieren hierzu speziell fiir die Schulpsychologie keine frei
verfligbaren, bundesweit einsetzbaren Instrumente. Daher schligt Jeck (2016) die
Entwicklung eigener Erhebungsinstrumente vor. Im Rahmen einer dreistufigen Delphie-
Studie kam Ptak (2016) diesem Ansinnen nach und entwickelte gemeinsam mit dem Team
des Schulpsychologischen Dienstes Ostthiiringen 42 Qualitétskriterien (siche Anhang E),
welche in die vier Qualititsbereiche Zugangsbedingungen und Kontaktaufnahme zum SpD
bei allgemeinen Anliegen, Rahmenbedingungen von Beratungen, Aufbau, Ablauf und
Ergebnis der Beratung sowie die Kompetenz der Referent*innen (Feldkompetenz und
Beraterkompetenz) untergliedert wurden. Diese Qualitétskriterien konnen als Basis einer

systematischen Evaluation schulpsychologischer Arbeit dienen, wozu Ptak bereits die
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Vorlage eines Evaluationsfragebogen erstellte. Dieser wurde jedoch — bis auf eine Analyse

der Inhaltsvaliditit — nicht auf seine psychometrische Eignung iiberpriift.

2.4.3 Befunde zur Klientenzufriedenheit und allgemeinen Wirksamkeit
schulpsychologischer Arbeit

Aufgrund der oben dargestellten, fehlenden frei verfiigbaren Erhebungsinstrumente
zur Evaluation schulpsychologischer Arbeitsqualitdt konnen keine allgemeinen Aussagen
iiber die Zufriedenheit der Klient*innen mit der schulpsychologischen Beratung in
Deutschland getroffen werden. Auch Hiring und Hiising (1992) betonen, dass eine
Vergleichbarkeit verschiedener Zufriedenheitseinschitzungen von Klienten*innen nur dann
gegeben ist, wenn dasselbe Erhebungsinstrument genutzt wurde. Dennoch konstatiert Jeck
(2016) auf Basis von internationalen Studien und praktischen Erfahrungen, dass vor allem
bei Eltern eine groBBe Zufriedenheit mit der schulpsychologischen Arbeit vorherrscht (sieche
auch Fairchild & Seeley, 1996; Hiring & Hiising, 1992). Lehrkrifte scheinen ebenfalls
hiufig zufrieden mit schulpsychologischer Beratung, Supervision und Coaching zu sein
(z.B. Denner, 2000; Elbing & Seitz, 1994; Fairchild & Seeley, 1996; Gasser, 2012; Lepage,
Kratochwill & Elliott, 2004; Neuschifer, 2004; Wurst & Griinewald, 2019). Anthun (1999)
stellte bei in Norwegen titigen Lehrkriften und Schulleitungen eine Tendenz zur
Zufriedenheit mit der Reaktivitit der Schulpsycholog*innen, jedoch eine geringe
Zufriedenheit mit zeitlichen Rahmenbedingungen fest.

Im deutschen Sprachraum finden sich kaum Studien, die die Qualitit
schulpsychologischer Beratung erfassen (Dollase, 2010). Jedoch existieren einige Studien
zur Evaluation der schulpsychologischen Supervision. So evaluierte Neuschifer (2004) das
Supervisionsangebot der Bezirksregierung Miinster fiir Lehrkrédfte und Schulleitungen.
Dabei bewerteten 97% der 138 Befragten das Angebot positiv. Zudem wurde eine hohe
allgemeine Wirksamkeit der Supervision insbesondere hinsichtlich der Stirkung der
sozialen und personalen Wahrnehmungsfihigkeit sowie des Umgangs mit schwierigen
Situationen gefunden. Schulleitungen profitierten insbesondere vom kollegialen Austausch
tiber Leitungsaufgaben. Auch Jugert (1998) konstatierte in seiner Evaluation anhand von 43
Lehrkréften und 1720 Schiiler*innen, dass Supervision eine geeignete Maflnahme darstellt,
um professionelle Kompetenz von Lehrkriften zu optimieren sowie praventiv gegen
berufsbedingte Belastungen vorzugehen. Dariiber hinaus berichtete Denner (2000) in ihrer
Studie zur Wirksamkeit schulinterner Supervisionen und Fallbesprechungsgruppen, dass
sich bei den 64 befragten Grund- und Hauptschullehrkriften eine Erweiterung der

Perspektiven, Entlastung, Dynamisierung der Berufsauffassung sowie Initiierung von
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Innovationen zeigte. Geringere Zustimmung fand sich jedoch bei Items zur Erweiterung
beruflicher Kompetenzen. Gasser (2012) fiihrte eine Evaluation des Coaching- und
Supervisionsangebots anhand einer Stichprobe von 324 Lehrkriften, Mitgliedern der
Schulleitung sowie Mitarbeitenden fiir Integration in Siidtirol in vier Vergleichsjahren
(Schuljahr 2007/ 08 bis Schuljahr 2010/ 11) durch. Sie subsumierte, dass die teilnehmenden
Lehrkrifte besonders positiv die Moglichkeit zur Reflexion ihrer beruflichen Téatigkeit
bewerteten und durch Supervision ihre professionellen Kompetenzen aufrechterhalten und
starken konnten. Weiterhin ergaben sich positive Effekte auf die Zufriedenheit mit der
Kooperation zwischen Kolleg*innen und der Schulleitung sowie hinsichtlich des
Verstindnisses gegeniiber Schiilern und Schiilerinnen.

Auch in der Pilotstudie der vorliegenden Arbeit erwiesen sich die befragten
Lehrkrifte, Schulleitungen und Schulsozialarbeiter*innen im Mittel als sehr zufrieden mit
der Arbeitsqualitit des SpD in allen Qualitdtsbereichen. Jedoch konnen aufgrund der
geringen Stichprobengrofle keine fiir Ostthiiringen repridsentativen Aussagen getroffen
werden. Alle Befragten gaben an, dass ihre Erwartungen vollig erfiillt wurden, die Beratung
erfolgreich war und sie diese weiterempfehlen wiirden. Besonders hilfreich in Bezug auf den
jeweiligen Beratungsanlass empfanden die Piddagog*innen hierbei die fachlichen
Kompetenzen und die personliche Art der Schulpsycholog*innen. Weiterhin wurden das
personliche Gesprich, Diskussionen im Plenum, praktisch umsetzbare Implikationen und
das Erarbeiten verschiedener Sichtweisen auf die Problematik als besonders hilfreich

charakterisiert (Wurst & Griinewald, 2019).

2.4.4 Einflussfaktoren auf die Klientenzufriedenheit und allgemeine
Wirksamkeit schulpsychologischer Beratung

In der Literatur werden sowohl personengebundene (z.B. soziodemographische
Aspekte) als auch prozessbedingte Einflussfaktoren (z.B. Kompetenzen der Beratenden)
diskutiert, die sich auf die Zufriedenheit der Klient*innen sowie auf die allgemeine
Wirksamkeit des Treatments auswirken konnen (Crow et al., 2002)!. Dabei scheinen im
Kontext der schulpsychologischen Beratung vor allem die zwischenmenschlichen
Kompetenzen der Schulpsycholog*innen von groBer Relevanz zu sein (z.B. Dollase, 2010;
Gutkin & Curtis, 1990; Rogers, Marraccini, Lubiner, Dupont-Frechette, & O’Bryon, 2019;
Wurst & Griinewald, 2019).

! Aus Platzgriinden wird nur auf fiir die vorliegende Arbeit relevante Einflussfaktoren eingegangen, nicht auf
alle in der Therapie-, Beratungs- und Konsumentenforschung diskutierte Variablen (siche dazu z.B. Hafen,
Bengel, Jastrebow & Niibling, 2000; Lebow, 1983; Nerdinger, Neumann & Curth, 2019)
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Rogers et al. (2019) erforschten in einer explorativen Interviewstudie, welche
Faktoren seitens der Schulpsycholog*innen zu einer effektiven Beratung beitragen. Im
Rahmen dessen fiihrten sie 21 Interviews mit, fiir ihre beraterische Tatigkeit
ausgezeichneten, US-amerikanischen Schulpsycholog*innen durch. Dabei wurden sieben
relevante Kompetenzbereiche identifiziert. Neben personlichen Qualitéiten, interpersonaler
Kompetenz, Sachkompetenz, Kommunikationsfihigkeit und der Fihigkeit, Verbindungen
und Beziehungen herzustellen, wurden Organisationsfiahigkeit sowie sonstige, nicht niher
definierte Kompetenzen eruiert. Am héufigsten wurden hierbei von den Befragten die
personlichen Qualititen aufgefiihrt. Auch das Team des SpD Ostthiiringen bewertete
zwischenmenschliche Kompetenzen der Berater*innen als wichtige Determinante fiir eine
hohe Qualitéit schulpsychologischer Arbeit (Ptak, 2016). Hierzu zéhlen die Kompetenzen
Vermittlung von Wertschitzung, Akzeptanz, Authentizitit, Verstindnis und Vertrauen,
Schaffung einer tragfihigen Beziehung sowie Kommunikationsfihigkeit. Alle sieben dem
Qualitdtsbereich ~ Kompetenzen  der  Referent*innen  fiir ~ Schulpsychologie — —
Beraterkompetenz zugeordneten Qualitédtskriterien wurden mit der hochsten Bewertung
beziiglich der Relevanz fiir eine Evaluation versehen, sodass diese sich von den anderen
Qualitédtsbereichen abheben (siehe Kap. 2.4.1). Auch Hiring und Kowalczyk (2001b)
betrachten Empathie und Akzeptanz als eines der fundamentalen Elemente der
Schulpsychologie. Sie betonen, dass es fiir Beratende elementar ist, dem Ratsuchenden
Teilnahme und Verstidndnis entgegen zu bringen sowie Sicherheit zu vermitteln. Ertelt und
Schulz (2019) postulieren, dass der Beratungserfolg zu 30 % von der Beziehung zwischen
Beratendem und Klient*in abhédngig ist, wihrend die theoretische Orientierung und die
Beratungstechniken nur 15 % des Beratungserfolges ausmachen.

Auch aus Klientenperspektive scheinen zwischenmenschliche Kompetenzen der
Schulpsycholog*innen wichtig fiir die Wirksamkeit und die Zufriedenheit mit
schulpsychologischer Arbeit zu sein. So betont Dollase (2010) in seinem Gutachten iiber die
Situation der Schulpsychologie in Deutschland mit Fokus auf Niedersachsen, dass
Lehrkrifte vor allem dann mit der Beratung zufrieden waren, wenn eine gute Beziehung zu
den Beratenden und Zusammenarbeit mit ihnen gegeben war. Ebenso verdeutlichen die
Ergebnisse der Pilotstudie der vorliegenden Arbeit (Wurst & Griinewald, 2019) die
Wichtigkeit einer guten und vertrauensvollen Beziehung zwischen Ratsuchenden und
Beratenden.

Als weitere prozessbedingte Einflussfaktoren sind die Intensitit der

Inanspruchnahme und die allgemeine Wirksamkeit der Beratung kurz aufzufiihren. Mehrere
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Autoren  zeigten, dass eine grofere Intensitit der Inanspruchnahme des
Schulpsychologischen Dienstes zu einer groleren Zufriedenheit mit dessen Arbeitsqualitéit
fiihrt (z.B. P. Farrell, Jimerson, Kalambouka & Benoit, 2005; Gilman & Medway, 2007;
Hiring & Hiising, 1992). Beispielsweise fanden Gilman und Medway (2007), dass
Sonderpidagog*innen, welche mehr Kontakt zu den Schulpsycholog*innen pflegen,
signifikant zufriedener mit den schulpsychologischen Angeboten waren als
Regelschullehrkrifte. Die Autoren fiihrten als Erklidrung Allports (1954) Kontakthypothese
sowie die Ausfiihrungen von Wright, Aron, McLaughlin-Volpe und Ropp (1997) an, welche
postulieren, dass mehr Kontakt zu grolerem genseitigem Verstdndnis fiihrt.

AbschlieBend ist die Beziehung zwischen der allgemeinen Wirksamkeit der Beratung
und der Klientenzufriedenheit zu nennen. Mehrheitlich zeigt sich hierbei in der Therapie-
und Beratungsforschung ein Kontrastphdnomen (hohe Zufriedenheit trotz geringer
Wirksamkeit und vice versa; z.B. Glatzer & Zapf, 1984; Plante et al., 1998; Ziirn et al., 1990)
beziehungsweise nur geringe korrelative Zusammenhinge (z.B. Elbing & Seitz, 1994;
Larsen et al., 1979; Puschner et al., 2005).

Neben den oben diskutierten prozessbedingten Einflussfaktoren werden in der
Literatur Faktoren genannt, die als personengebunden definiert werden. Knoff, Sullivan und
Liu (1995) erforschten, inwiefern sich berufsbezogene und demographische Aspekte von
Lehrkriften auf deren Wahrnehmung eines effektiven Beratenden auswirken. Hierbei
bewerteten 324 US-Lehrkrifte die Wichtigkeit von 75 Items, welche sich in zwei Faktoren
(Faktor 1: Consultation Knowledge, Process and Application Skills; Faktor 2: Consultant
Interpersonal and Problem-Solving Skills and Qualities) untergliederten. Als signifikant
weniger wichtig bewerteten Lehrpersonen Faktor 1, wenn sie zwischen 25 und 30 Jahre alt
waren, einen niedrigeren Abschluss als einen Master aufwiesen sowie iiber weniger als 15
Jahre Berufserfahrung verfiigten. Die iibrigen demographischen, berufsbezogenen und
prozessbedingten Aspekte (Geschlecht, Schulart, Schiilerpopulation, Haufigkeit der
Inanspruchnahme einer Beratung im vergangenen Jahr, Zufriedenheit mit der Beratung)
zeigten keine iiberzufilligen Effekte auf die Bewertung. Bei Faktor 2 ergaben sich
geschlechtsspezifische Differenzen, wobei Minner die Items signifikant weniger wichtig
bewerteten als Frauen.

Weiterhin ist Gegenstand der Zufriedenheitsforschung, inwiefern individuelle
Belastungen die Klientenzufriedenheit sowie die allgemeine Wirksamkeit eines
psychologischen Angebots beeinflussen. Da im Kontext der schulpsychologischen Beratung

keine entsprechenden Forschungsarbeiten identifiziert werden konnten, wird hier Bezug auf
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die Therapieforschung genommen, welche jedoch inkonsistente Befunde aufweist. So
zeigten Crow et al. (2002) in ihrem Review auf, dass Patient*innen mit einem schlechteren
Gesundheitszustand sowie solche mit groBeren psychischen Belastungen eine geringere
Zufriedenheit mit der Behandlung aufweisen (siehe auch Puschner et al., 2005). Jedoch
fanden Carscaddon, George und Wells (1990) gegenteilige Effekte, wihrend Barber,
Tischler und Healy (2006) keinen solchen Zusammenhang feststellen konnten. Beziiglich
des Therapieerfolges stellten Hafen et al. (2000) Leidensdruck als relevanten motivationalen
Faktor fest.

Zusitzlich wird diskutiert, inwiefern die Erfiillung der Erwartung der Lehrkrifte die
Bewertung der schulpsychologischen Arbeit determiniert (z.B. Anthun, 1999; Elbing &
Seitz, 1994). Auch in der wirtschaftspsychologischen Forschung wird die Entstehung der
Kundenzufriedenheit durch das Diskonfirmationsparadigma erklért. Im Zuge dessen gleicht
der oder die Kund*in seine/ ihre gegenwirtigen Erfahrungen (Ist-Leistung) mit seinen/ ihren
Erwartungen (Soll-Leistung) ab. Stimmt die Ist-Leistung mit der Soll-Leistung iiberein
(Konfirmation der Erwartungen), entsteht Zufriedenheit, welche umso groler ist, je mehr
die Ist-Leistung die Erwartung iibertrifft (Positive Diskonfirmation). Bei einer umgekehrten
Sachlage resultiert Unzufriedenheit (negative Diskonfirmation; Nerdinger, Neumann &
Curth, 2019). Beziiglich der Erwartungen an schulinternen Beratungen fand Denner (2000)
geschlechtsspezifische Differenzen. So subsummierte sie die Erwartungen der Lehrerinnen
als konkreter und folglich leichter umsetzbar als die der ménnlichen Lehrkrifte. Auch laut
Anthun (1999) ist die Qualitdtswahrnehmung zu einem gewissen Grad von der Erfiillung der
Bediirfnisse und Erwartungen abhingig, sodass unterschiedliche Wahrnehmung
schulpsychologischer Qualitét innerhalb (z.B. zwischen den unterschiedlichen Funktionen
des schulischen Personals) und zwischen Schulen (z.B. Schulart, Schulbezirk)
wahrscheinlich sind. Anhand einer Stichprobe von 136 Schulverwalter*innen (Schulleitung,
Schulinspektor*innen, Beratende) und 333  Lehrkriften evaluierte er das
Qualitédtsverstindnis schulpsychologischer Arbeit in norwegischen Elementarschulen. Als
zentralen Befund stellte Anthun (1999) die fehlende Ubereinstimmung zwischen vom
Schulpersonal benétigten und von den Schulpsycholog*innen als wichtig angesehenen
Angeboten heraus. Zudem zeigte sich, dass Lehrkrifte signifikant weniger mit der
Zusammenarbeit mit dem SpD zufrieden waren sowie mehr Beratungen und prédventive
Arbeit forderten als die Schulverwalter*innen. Weiterhin bewerteten Lehrkrifte, die zu
einem Special Education Team gehorten, das wunter anderem eng mit den

Schulpsycholog*innen zusammenarbeitet, die Zusammenarbeit mit dem
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Schulpsychologischen Dienst signifikant positiver. Insgesamt ging eine positive Bewertung
der Zusammenarbeit mit einer geringen Forderung an zusitzlichen schulpsychologischen

Angeboten einher.

2.5 Forschungsauftrag und Forschungsfragen

Wie in Kapitel 2.4 dargestellt, postulieren die Arbeitsprinzipien des BDP (2018a)
eine Verpflichtung zur Evaluation und Sicherstellung schulpsychologischer Arbeitsqualitit.
In diesem Sinne wandte sich das Team des SpD am Staatlichen Schulamt Ostthiiringen mit
dem Auftrag einer Evaluation der schulpsychologischen Arbeit und dessen Angebot an den
Lehrstuhl Pddagogische Psychologie der Friedrich-Schiller-Universitit Jena. Als Ziele der
Evaluation wurden die Uberpriifung der Arbeitsqualitit des SpD anhand der
Klientenzufriedenheit sowie eine Verbesserung dieser festgesetzt. Da sich der SpD als
interne Vorgabe in seiner Arbeitsweise an Ptaks (2016) Qualititskriterien orientiert, sollte
eine Uberpriifung der Gewihrleistung dieser Kriterien stattfinden. Dariiber hinaus sollten
Griinde und FEinflussfaktoren einer Nicht-Inanspruchnahme sowie Anregungen zur
Optimierung und Ergidnzung des schulpsychologischen Angebots exploriert werden. Auf
Basis des Forschungsauftrags, einer durchgefiihrten Pilotstudie (Wurst & Griinewald, 2019)
sowie einer Literaturrecherche (siehe Kapitel 2.2 - 2.4) wurden Forschungsfragen (F) sowie
Subforschungsfragen (SF) abgeleitet, welche wiederum durch Hypothesen (H) konkretisiert
wurden. Hierbei lag der Fokus der deskriptiven Darstellung der Ergebnisse auf der
Darstellung von Unterschieden zwischen den Kontaktgruppen und somit zwischen
denjenigen, die innerhalb der Schuljahre 2017/18 und 2018/19 (Gruppe 1), in der
Vergangenheit (Gruppe 2) oder noch nie (Gruppe 3) Angebote des SpD in Anspruch

genommen hatten.

2.5.2 Forschungsfragen und Hypothesen
Inanspruchnahme schulpsychologischer Beratung. Die erste Forschungsfrage zielt
darauf ab, das individuelle Hilfesuchverhalten der befragten Piadagog*innen in Bezug auf

die Inanspruchnahme der Angebote des SpD zunichst deskriptiv zu beschreiben.

F1: Wie ist die Intensitdt der Inanspruchnahme an schulpsychologischen Angeboten bei

den befragten Lehrkrdften und Schulleitungen ausgeprdigt?

Gemil des generellen Rahmenmodells des Hilfesuchverhaltens (Gross & McMullen,

1983; siehe Kap. 2.3.1), der aus der Literatur abgeleiteten Hemmschwellen (siehe Kap.
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2.3.2) sowie Befunden zum Einfluss der Kompetenzen der Schulpsycholog*innen (siehe

Kap. 2.3.3) wurden Hypothesen zu Griinden der Nicht-Inanspruchnahme des SpD abgeleitet.

SF1.1:

HI.1.1:

HI1.1.2:

HI.1.3

Was sind Griinde dafiir, dass Lehrkrdifte und Schulleitungen nicht mehr oder nie

Angebote des SpD nutzen?

Piddagog*innen nennen am héufigsten Griinde, die mit einem fehlenden Bedarf
an schulpsychologischer Beratung assoziiert sind.

Seitens der Lehrkrifte und Schulleitungen ohne bisherigen Kontakt zum SpD
wird eine hohe Zustimmung (M < 1) zu mit Lehrkriften, Schulpsycholog*innen
und organisationalen Bedingungen assoziierten Hemmschwellen erwartet.
Seitens der Lehrkréfte und Schulleitungen ohne bisherigen Kontakt zum SpD
wird eine hohe Zustimmung (M < 1) zu mit fehlendem Bedarf einer

schulpsychologischen Beratung assoziierten Griinden erwartet.

Wie in Kapitel 2.3.3 ausgefiihrt, werden die mit dem Aufsuchen einer Beratung

assoziierten Hemmschwellen durch eine Vielzahl an Faktoren beeinflusst. Die unten

aufgefiihrte Subforschungsfrage zielt somit darauf ab, Variablen zu identifizieren, zwischen

denen sich diejenigen unterscheiden, die in den vergangenen beiden Schuljahren (Gruppe

1), in der Vergangenheit (Gruppe 2) oder noch nie (Gruppe 3) Kontakt zum SpD hatten.

SF1.2:

HI1.2.1:
HI1.2.2:

HI1.2.3

HI1.2.4:

HI1.2.5:

Wie unterscheiden sich Lehrkrdfte und Schulleitungen, die den SpD in den letzten
beiden Schuljahren in Anspruch genommen haben, von denjenigen, die in der

Vergangenheit oder nie schulpsychologische Angebote genutzt haben?

Die Gruppen unterscheiden sich hinsichtlich der Berufserfahrung.
Klient*innen der Gruppe 3 sind hdufiger an Gymnasien titig als Klient*innen
der Gruppe 1 und 2.

Bei Klient*innen der Gruppe 3 handelt es sich hidufiger um Miénner als bei
Klient*innen der Gruppe 1 und 2.

An den Schulen der Padagog*innen der Gruppe 1 weist der SpD einen groferen
Bekanntheitsgrad sowie eine groflere Inanspruchnahme auf als bei Klient*innen
der Gruppe 2 und 3.

Klient*innen der Gruppe 1 verfiigen iiber einen hoheren Informationsgrad

hinsichtlich des SpD als Klient*innen der Gruppe 2 und 3.
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Zudem wurde eine weitere Hypothese auf Basis moglicher Beratungsanlédsse und Ziele
(siehe Kap. 2.1.2) generiert.
HI1.2.6: Bei Klient*innen der Gruppe 1 erweisen sich der Zusammenhalt im Kollegium
sowie die Arbeitszufriedenheit geringer als bei Pddagog*innen der Gruppe 2

und 3.

Erneut wurde ein Bezug zum generellen Rahmenmodell des Hilfesuchverhaltens
sowie den daraus abgeleiteten Implikationen hergestellt (siehe Kap. 2.3.1). Erginzend zielte
die letzte Hypothese darauf ab, den subjektiven und personlichen Bedarf sowie die

Herausforderungen der Schule deskriptiv darzustellen.

HI1.2.7: Padagog*innen weisen — auch unter Kontrolle der Herausforderungen der
Schule — einen hoheren subjektiven Bedarf an schulpsychologischer Beratung

auf als Pddagog*innen der Gruppe 2 und 3.

Zufriedenheit mit Arbeitsqualitdt. Da bisher keine repridsentativen und
vergleichbaren Studien zur Arbeitsqualitit des SpD vorliegen (siehe Kap. 2.4.2), liegt die
Intension der zweiten Forschungsfrage auf einer explorativen Erforschung und einer

deskriptiven Beschreibung der Klientenzufriedenheit.

F2: Wie zufrieden sind Lehrkrifte und Schulleitungen in Ostthiiringen mit der
Arbeitsqualitit des SpD?

In Kapitel 2.4.3 wurde bereits auf die Unterscheidung zwischen personengebundenen
und prozessbedingten Faktoren hingewiesen, welche die Klientenzufriedenheit sowie die
allgemeine Wirksamkeit des Treatments bedingen. Folglich beabsichtigt die unten

aufgefiihrte Subforschungsfrage die Aufdeckung relevanter Einflussfaktoren.

SF2.1: Welche personengebundenen und prozessbedingten Faktoren beeinflussen die
Zufriedenheitsbewertung der Lehrkrdfte und Schulleitungen in Ostthiiringen

beziiglich der Arbeitsqualitdt des SpD?

Da sich beziiglich des Zusammenhangs zwischen schulischen Herausforderungen
beziehungsweise dem subjektiven Bedarf an schulpsychologischer Beratung und der
Klientenzufriedenheit keine Studien fanden, wurde Bezug auf die Therapieforschung

genommen (Crow et al., 2002; Kap. 2.4.3) und folgende Hypothesen abgeleitet:
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H2.1 Je groBer die Herausforderungen an der Schule ausgeprigt sind, desto geringer
erweist sich die Zufriedenheit mit der schulpsychologischen Arbeitsqualitiit.

H2.2: Je groBer der subjektive Bedarf an schulpsychologischer Beratung ausgeprégt ist,
desto geringer erweist sich die Zufriedenheit mit der schulpsychologischen

Arbeitsqualitit.

Auf Basis der Befunde zu Geschlechtsdifferenzen sowie Unterschieden beziiglich

der Berufserfahrung (z.B. Knoff et al., 1995; siehe Kap. 2.4.3) wurden Hypothesen generiert.

H2.3 Minner verfiigen iiber geringere Zufriedenheitswerte als Frauen.
H2.4 Klient*innen mit groBerer Berufserfahrung verfiigen iiber geringere

Zufriedenheitswerte als Klient*innen mit geringerer Berufserfahrung

Aus den Befunden zur Beziehung zwischen der Erfiillung der Erwartungen an eine
Beratung und der Klientenzufriedenheit sind unterschiedliche Erwartungen seitens der
verschiedenen Schularten und Funktionen anzunehmen (siehe Kap. 2.4.3). Zusitzlich wurde
die von Elbing und Seitz (1994) gefundene kritische Haltung der Gymnasiallehrkrifte in die
Uberlegungen miteinbezogen. Daraus wurden die folgenden Hypothesen abgeleitet, welche

ebenfalls einen explorativen Charakter aufweisen.

H2.5: Beziiglich der Schulart ergeben sich Unterschiede. Genauer wird angenommen,
dass an Gymnasien titige Klienten geringere Zufriedenheitswerte mit der
schulpsychologischen Beratung aufweisen als Klienten anderer Schularten.

H2.6: Beziiglich der Funktion der Befragten ergeben sich Unterschiede. Genauer wird
angenommen, dass Schulleitungen hohere Zufriedenheitswerte beziiglich der

Arbeitsqualitdt aufweisen als Lehrkrifte.

Zusitzlich wurden Annahmen zu prozessbedingten Einflussfaktoren getroffen. Diese
bezogen sich sowohl auf die globale Bewertung der Arbeitszufriedenheit als auch auf die

globale Unzufriedenheit.

H2.7: Je groBer die Intensitit der Inanspruchnahme schulpsychologischer Beratung
ausgepragt ist, desto positiver ist die Bewertung der Zufriedenheit mit der

schulpsychologischen Beratung.
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H2.8: Die Bewertung der Kompetenzen der Referent*innen fiir Schulpsychologie iibt,
im Vergleich zu den anderen Qualitidtsbereichen, den gréften Einfluss auf die

globale Unzufriedenheit aus.

Die abschlieende Subforschungsfrage dient der Exploration weiterer Anregungen
und Verbesserungsvorschlidge der Befragten, aus welchen Implikationen fiir die Arbeit des

SpD gezogen werden kdnnen.

SF2.2: Welche Anregungen und Verbesserungsvorschlige nennen die befragten

Lehrkrdfte und Schulleitungen?

3. Methoden

3.1 Durchfiihrung und Rekrutierung der Stichprobe

Als Zielgruppe der vorliegenden Untersuchung wurden in Absprache mit der
auftraggebenden Institution, dem SpD Ostthiiringen, Lehrkrifte, Beratungslehrkrifte und
Schulleitungen festgesetzt. Um représentative Aussagen iiber ganz Ostthiiringen treffen zu
konnen, galt eine Vollerhebung aller 208 Schulen in Ostthiiringen als erstrebenswert. Hierzu
wurden die Schulleiter*innen und Beratungslehrkrifte aller Schulen seitens des SpD
Ostthiiringen am 23. Mai 2019 per Mail kontaktiert, von der Erhebung in Kenntnis gesetzt
und um die Teilnahme gebeten (siche Anhang A). Zeitgleich wurden mit der Schulpost an
alle 208 Schulen drei Fragebdgen mit frankierten Riickumschldgen versandt, wobei zwei
Fragebogen fiir Beratungslehrkrifte und Lehrkréfte und ein Fragebogen fiir die Schulleitung
bestimmt war. Insgesamt wurden 624 Fragebogen verschickt. In einem in jedem Fragebogen
beigehefteten Anschreiben wurden Hinweise zum Ausfiillen gegeben sowie eine vollstindig
anonymisierte Riickmeldung der Daten durch die externen Forscherinnen an den SpD
zugesichert. Um eine eindeutige Zuordnung der Schulen zur internen Schulstatistik (SpD,
2018; siehe Kap. 3.4) zu gewihrleisten, wurde als Kodierung die Schulnummer gewihlt,
welche auf jeden Fragebogen platziert wurde. Bereits in der vorab versandten Mail und
zusitzlich im Begleitschreiben des SpD (siehe Anhang B) wurden die Befragten um eine
ziigige Riicksendung der Fragebogen an den Lehrstuhl Piddagogische Psychologie der
Friedrich-Schiller-Universitit Jena gebeten. Als Ende des Erhebungszeitraums wurde der
Beginn der Sommerferien in Thiiringen am 8. Juli gewdhlt, wobei die Schulleitung und

Lehrkrifte vor Fristende per E-Mail an die Befragung erinnert wurden.
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3.2 Zusammensetzung der Stichprobe

Auf die oben beschriebene Weise konnten 116 Schulen fiir die Untersuchung
gewonnen werden, was einer Riicklaufquote von 56% entspricht. Die Schulen lagen in den
Gebietskorperschaften Landkreis Greiz (n = 65; 23%), Altenburger Land (n = 61; 22%),
Saale-Orla-Kreis (n = 46; 16%), Saale-Holzland-Kreis (n = 40; 14%), Stadt Gera (n = 39;
14%) und Jena (n = 30; 11%). Insgesamt nahmen 285 Personen, darunter 103 Schulleitungen
(36 %) und 182 Lehrkrifte (64%), an der Untersuchung teil, sodass der Riicklauf der an die
Schulen gesendeten Fragebdgen einen Anteil von 33% umfasste. Bei den Schulleitungen
wurde ein mittleres Alter von 54.10 Jahren (SD = 6.06) ermittelt. Ferner arbeiteten diese im
Schnitt seit 32 Jahren (M = 31.82; SD = 7.25) im Schuldienst, davon 18 Jahre (M = 18.09;
SD = 11.71) an ihrer derzeitigen Schule. Als Schulleitung waren diese durchschnittlich 12
Jahre (M =11.68; SD =9.22) titig. Die Lehrkréfte waren im Mittel 52 Jahren alt (M = 51.55;
SD = 9.19). Weiterhin waren diese durchschnittlich seit 28 Jahren (M =27.81; SD = 11.63)
im Schuldienst tdtig sowie seit 18 Jahren (M = 17.64; SD = 11.59) an der derzeitigen Schule

angestellt. Weitere sozio-demographische Daten sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1

Soziodemographische Daten der Befragten

Lehrkréfte Schul- Gesamt
leitungen
Variable Auspragung n % n % n %
Geschlecht méinnlich 10 6 22 21 32 12
weiblich 168 94 78 77 247 89
Altersgruppen 26-40 Jahre 28 16 4 4 32 12
41-55 Jahre 76 43 57 56 133 48
56-65 Jahre 72 41 40 40 112 40
Familienstand liiert 147 85 81 85 228 85
nicht liiert 26 15 15 16 41 15
Schulart Grundschule 94 52 55 54 149 53
Regelschule 35 19 20 20 55 19
Gymnasium 22 12 9 9 31 11
Forderschule 14 8 9 9 23 8
berufliche Schule 12 7 5 5 17 6
Gemeinschaftsschule 5 3 4 4 9 3
Tatigkeit als Ja 96 54
Beratungslehrkraft  Nein 7 43
in Ausbildung 4 2

Anmerkung. Unter dem Familienstand "liiert” wurden verheiratete und ledige liierte Personen, unter “nicht
liiert” ledige alleinstehende, geschiedene und verwitwete Personen zusammengefasst. Fehler in der Summe
entstehen durch Rundung.
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Ein Abgleich mit den Daten der internen Schulstatistik des Schulamts Ostthiiringens
(SpD, 2018) zeigte, dass der relative Anteil der jeweiligen Schularten in der Stichprobe mit
der Verteilung der Schularten in Ostthiiringen iibereinstimmte (siehe Anhang D). Die
Altersgruppe der 26- bis 40-Jihrigen erwies sich im Vergleich zur gleichaltrigen
Grundgesamtheit in Ostthiiringen als leicht unterreprisentiert (- 7%), wihrend der Anteil der
Altersgruppe der 41- bis 55-Jihrigen 6% iiber der Verteilung der gleichaltrigen
Padagog*innen in Ostthiiringen lag. Auch der Prozentsatz der Ménner zeigte sich um 11%

geringer im Vergleich zur Grundgesamtheit (TMBJS, 2018).

3.3 Design

Das Forschungsdesign der Evaluationsstudie ldsst sich als quantitativ sowie
korrelativ beschreiben und weist einen explorativen Charakter auf. Bedingt durch die
zeitliche Limitierung der Studie war ein Lingsschnittdesign mit Vorher-Nachher-
Messungen nicht moglich, sodass keine Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge iiberpriift
werden konnten (Stockmann & Meyer, 2014). Da folglich nicht die Uberpriifung von
Wirkhypothesen, sondern die Erhebung der Klientenzufriedenheit und Griinde einer Nicht-
Inanspruchnahme im Fokus der Untersuchung standen, wurde auf ein Kontrollgruppen-
Design verzichtet. Jedoch dienen die unterschiedlichen betrachteten Gruppen (1: Kontakt im
Schuljahr 2017/18, 2018/19; 2: Kontakt in der Vergangenheit; 3: Nie Kontakt) bei
vereinzelten Fragestellungen als Vergleichsgruppen (siehe Kap. 2.5.1). Das gewihlte
Querschnittsdesign mit jeweils einer Messung pro befragter Person ermdoglichte die
Erfassung der Zufriedenheit mit der Beratung im Sinne eines IST-SOLL-Abgleichs
beziehungsweise die Bewertung der Erfahrungen mit dem SpD in der Vergangenheit sowie
individueller und allgemeiner Griinde einer Nicht-Inanspruchnahme. Weiterhin wurde durch
die Querschnittsbefragung gewihrleistet, dass nicht nur die Daten von Klient*innen
miteinbezogen wurden, die zum Erhebungszeitraum aktuell Angebote des SpD in Anspruch
genommen hatten, sondern auch von denjenigen, deren Kontakt in der Vergangenheit lag

und deren Beratung schon abgeschlossen war.

3.4 Untersuchungsmaterial und Messungen

Aufgrund fehlender standardisierter Erhebungsinstrumente fiir die Evaluation
schulpsychologischer Beratung wurde ein Ad-Hoc-Fragebogen in zwei Versionen (Version
A: Schulleitungen; Version B: Lehrkrifte; siehe Anhang C) entwickelt. Zusitzlich wurde
die jahrlich seitens des SpD (2018) aufgestellte Statistik aller 208 Schulen in Ostthiiringen
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in die Analyse miteinbezogen. Hiervon wurden der Anteil an Schiiler*innen nicht-deutscher
Herkunft sowie mit sonderpidagogischem Forderbedarf in der Untersuchung betrachtet.
Aufbau und Inhalt der beiden Fragebogenversionen wurden gleich gestaltet, jedoch
wurden einzelne Items an die jeweilige Zielgruppe angepasst (sieche Tabelle 2). GroBtenteils
bestanden die Fragebogen aus geschlossenen Items, wobei die Befragten ihre Zustimmung
auf einer vorgegebenen fiinfstufigen Antwortskala ausdriickten, deren Endpunkte verbal
benannt wurden (0: Stimme vollig zu bis 4: Lehne vollig ab).” Auf Items mit abweichenden
Antwortkategorien wird unten hingewiesen (Kap. 3.4.1 bis Kap. 3.4.7). Komplementiert
wurde der Fragebogen durch offene Items, welche zur AuBerung von allgemeinen
Hemmschwellen, Anregungen und Kritik an den SpD dienten. Um zu entscheiden, welcher
Gruppe die Befragten angehorten und welche Items sie beantworten sollten, wurden
entsprechende Filterfragen verwendet. Somit mussten die Befragten nur bestimmte Items
beantworteten, je nachdem, ob sie innerhalb der Schuljahre 2017/18 und 2018/19 (Gruppe
1), in der Vergangenheit (ausschlieBlich vor Schuljahr 2017/18; Gruppe 2) oder noch nie
(Gruppe 3) Angebote des SpD in Anspruch genommen hatten. Eine Ubersicht iiber Aufbau
und Inhalte der Fragebdgen ist in Tabelle 2 dargestellt, unten werden einzelne Item-Blocke

des Fragebogens néher erldutert.

Tabelle 2
Aufbau und Inhalt der Fragebogen fiir Lehrkrdifte und Schulleitungen

Item- Gruppe Inhalt
block
0 1,2,3 soziodemographische und berufsbezogene Aspekte *
1 Bekanntheitsgrad und Nutzung des SpD an der Schule
2 Situation an der Schule
3a 1 Intensitédt und Art des Kontaktes
3-5 schulpsychologische Qualititskriterien nach Ptak (2016)
hilfreiche Aspekte, Verbesserungswiinsche, weitere Angebote
6 2,3 Grund der Nicht-Inanspruchnahme
Kenntnisse iiber Rahmenbedingungen
7 Informationsgrad iiber den SpD
8 personlicher Bedarf an Beratung B
9 2 Bewertung der Erfahrungen mit dem SpD in der Vergangenheit
10 3 individuelle Hemmschwellen und Griinde fiir eine Nicht-Inanspruchnahme

59,10 1,2,3 Kritik und Anregungen an den SpD
allgemeine Hemmschwellen

Anmerkung. A: nur bei Lehrkriften: Items zur  Tatigkeit als  Beratungslehrkraft;
B: Anpassung der Items an das Tétigkeitsprofil der Lehrkrifte bzw. Schulleiter

2 Interpretation der Werte: stimme véllig zu = sehr hohe Zustimmung; lehne véllig ab = sehr hohe Ablehnung
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3.4.1 Itemblock 1,2: Situation an der Schule in Bezug auf die Inanspruchnahme
des SpD sowie Belastungen

Die Befragten wurden aufgefordert, den Bekanntheitsgrad (sehr bekannt (0) bis nicht
bekannt (3)) sowie die Nutzung schulpsychologischer Angebote an der Schule (sehr hdufig
(0) bis sehr selten (3)) auf einer vierstufigen Ratingskala zu bewerten. Zusétzlich wurde die
Moglichkeit gegeben, als Antwortmoglichkeit keine Beurteilung moglich anzukreuzen.
Unter dem Block Situation an der Schule wurden drei Items zum subjektiven Bedarf an
schulpsychologischer Beratung an der Schule, im Kollegium sowie auf individueller Ebene
platziert (z.B. ,,In meiner Schule gibt es viele Probleme, die eine Unterstiitzung des SpD
benotigen wiirden.). Aulerdem wurden die Arbeitszufriedenheit und die Wahrnehmung
soziale Unterstiitzung erfasst (z.B. ,,Das Kollegium meiner Schule zeichnet sich durch einen

grofien Zusammenhalt aus*).

3.4.2 Itemblock 3-5: Schulpsychologische Qualititskriterien nach Ptak (2016)

Um die Zufriedenheit der Klient*innen der Gruppe 1 mit der Arbeitsqualitidt des SpD
zu ermitteln, wurden Items zu ausgewihlten schulpsychologischen Qualititskriterien (Ptak,
2016) generiert (siche Anhang E). Diese wurden als Indikatoren fiir eine hohe Arbeitsqualitét
gewihlt, um einen IST-SOLL-Abgleich zu ermoglichen. Auf Basis der Erkenntnisse der
Pilotstudie (Wurst & Griinewald, 2019) sowie weiterer Arbeiten (z.B. Dollase, 2010; Gutkin
& Curtis, 1990; Rogers et al., 2019; siehe Kap. 2.4.3) wurde ein besonderer Fokus auf die
zwischenmenschlichen Kompetenzen (Beraterkompetenz) der Schulpsycholog*innen
gelegt. Zusammen mit zwei Items zur Feldkompetenz der Beratenden wurden diese im Block
3 Kompetenzen des Schulpsychologen abgefragt (siehe Anhang E). Hierbei wurde aufgrund
inhaltlicher Uberschneidungen zu weiteren Qualititskriterien auf Items zu Akzeptanz und
Authentizitit verzichtet. Jedoch wurden zwei neue Items hinzugefiigt, welche zur globalen
Bewertung der Unzufriedenheit mit den Kompetenzen der Schulpsycholog*innen sowie mit
der Arbeitsqualitit des SpD dienten (z.B. ,,Ich habe schlechte Erfahrungen in der
Zusammenarbeit mit dem SpD gemacht.*; siehe auch Kap. 3.4.5).

Im Block 3 Kontaktaufnahme und Rahmenbedingungen wurden ausgewihlte Items
aus den Qualitdtsbereichen Zugangsbedingungen und Kontaktaufnahme sowie
Rahmenbedingungen von Beratung und Fortbildung (Ptak, 2016) zusammengefiihrt (sieche
Anhang E). Aus oOkonomischen und pragmatischen Uberlegungen wurde auf
Qualitédtskriterien verzichtet, welche durch die Struktur und Arbeitsprinzipien des SpD
seitens der Schulpsycholog*innen als sicher eingehalten gewertet wurden (z.B.

Kostenfreiheit,  Freiwilligkeit). Zudem  wurden keine Items zu  Ortlichen
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Rahmenbedingungen generiert, da diese in der Pilotstudie (Wurst & Griinewald, 2019) als
wenig wichtig fiir eine Evaluation schulpsychologischer Arbeitsqualitit sowie von den
Befragten als schulabhéngig und nicht seitens des SpD beeinflussbar bewertet wurden (z.B.
ruhige, ungestorte Atmosphdre wdhrend der Beratung). Dariiber hinaus wurden
Qualitétskriterien, die sich in der Pilotstudie primédr als Hemmschwelle einer ersten
Kontaktaufnahme mit dem SpD wund weniger als relevanter Indikator fiir
schulpsychologische Arbeitsqualitit eingestuft wurden (z.B. personlicher Kontakt vor Ort
in den Schulen vor der ersten Kontaktaufnahme zum SpD), erst in einem spiteren Teil des
Fragebogens integriert (siche Kap. 3.4.6).

Unter der Uberschrift Aufbau, Ablauf und Ergebnis der Beratung leiteten sich nur
sechs der zehn bei Lehrkriften beziehungsweise zwolf bei Schulleitungen aufgefiihrten
Items aus Ptaks (2016) gleichnamigen Qualititsbereich ab (sieche Anhang E).
Qualitétskriterien, welche sich primér auf Fortbildungen beziehen, wurden nicht in den
Fragebogen aufgenommen (z.B. Aktualitit der Methoden und Mafinahmen). Weiterhin
wurde aus 6konomischen Griinden auf Qualitétskriterien verzichtet, die bereits durch globale
Items abgedeckt wurden (z.B. Aufgreifen des Themas des Klienten; Kompetenz, den
Beratungsprozess zu leiten) oder sich in der Pilotstudie (Wurst & Griinewald, 2019) als aus
Klientenperspektive wenig relevant fiir eine hohe Arbeitsqualitiit erwiesen (z.B. Darlegung
von verschiedenen Sichtweisen auf das Problem). Da sich die Qualitétskriterien zum
Ergebnis und der allgemeinen Wirksamkeit der Beratung in der Pilotstudie (Wurst &
Griinewald, 2019) als wenig anschaulich fiir die Befragten erwiesen sowie nicht zwischen
den unterschiedlichen Professionen und deren Anforderungen an den SpD differenzierten,
wurden zusitzliche konkrete Items zur moglichen Wirksamkeit schulpsychologischer
Angebote generiert. Hierzu erfolgte im Rahmen eine Literaturrecherche eine Analyse der
Ziele von Einzelfall- sowie Systemberatung (siehe Kap. 2.1.2). Auf Basis dessen wurden
Items zur Verbesserung des Umgangs mit belastenden Situationen, der Schaffung von
Rollenklarheit sowie der Optimierung der Kooperations- und Beziehungsfihigkeit fiir beide
Fragebogenversionen entwickelt (siche Anhang E). Da Lehrkrifte und Schulleitungen
differenzierte Téatigkeitsprofile sowie Belastungen aufweisen (siehe Kap. 2.2), galt es,
zusitzlich spezifische Items fiir die jeweilige Zielgruppe zu generieren. Fiir Lehrkrifte
wurde hierbei die Stirkung der Konfliktfihigkeit gewihlt, da diese in ihrem Berufsalltag
hiufig konfliktreichen Interaktionen mit Schiilern, Eltern und Kolleg*innen ausgesetzt sind
(siehe Kap. 2.2) sowie in Supervisionen mit Lehrkriften hdufig an deren Konfliktfahigkeit

gearbeitet wird (sieche Kap. 2.1.1). Fiir Schulleitungen wurden aufgrund deren
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Doppelfunktion als Lehrkraft und Leitungsperson sowie deren pluralen
Rollenanforderungen (Warwas, 2009; siehe Kap. 2.2) zusitzliche Items in Bezug auf deren
Leitungstitigkeit generiert. Hierbei wurde auch auf Ziele des Coachings zuriickgegriffen

(siehe Kap. 2.1.1).

3.4.3 Itemblock 6,7: Kenntnisse der Rahmenbedingungen und
Informationsgrad iiber den SpD

Zur Erfassung der Kenntnisse iiber Rahmenbedingungen wurden sechs Items mit
dichotomen Antwortformat (Ja/Nein) erstellt. Hierbei wurde die Bekanntheit der
Arbeitsprinzipien der Schulpsychologie (siehe Kap. 2.1.1) erfragt, welche sich ebenfalls in
Ptaks (2016) Qualititsbereich Rahmenbedingungen widerspiegeln. Zusitzlich wurde
ermittelt, ob den Befragten die Ortlichkeiten bekannt sind, an denen Beratungen stattfinden
sowie die Mboglichkeiten, Einzelfall- und Teamberatung durchzufiihren. Um den
Informationsgrad iiber Struktur, Angebote, Kontaktpersonen sowie den Zugangskanilen
zum SpD zu erheben, wurde Riickgriff auf zwei Items genommen, welche ebenfalls unter
dem Block Kontaktaufnahme und Rahmenbedingungen der Gruppe 1 zu finden sind (siehe
Kap. 3.4.2).

3.4.4 Itemblock 8: Personlicher Bedarf an schulpsychologischer Beratung

Um den personlichen Bedarf an schulpsychologischer Beratung anhand konkreter
Zielvorgaben und Anliegen von potenziellen Klient*innen des SpD zu erfassen (Gruppe 2
und 3), wurden Items in Form von Halbséitzen entwickelt, welche die Phrase ,,Ich wiinsche
mir Unterstiitzung durch den SpD, um... “ komplementierten (sieche Anhang C). Dazu wurde
erneut auf die Erkenntnisse zur Wirksamkeit einer Beratung zuriickgegriffen (siehe Kap.
3.4.2) und die entsprechenden Items zu Beratungsergebnissen als mogliche Bedarfe
umformuliert. Dabei wurden Items aus dem Block Aufbau, Ablauf und Ergebnis der
Beratung in beiden Fragebogenversionen teilweise nur leicht in ithrem Satzbau geédndert.
Andere Items wurden jedoch stdrker konkretisiert (z.B. Konkretisierung von ,,Nach der
Beratung hatte ich das Gefiihl, etwas Neues dazu gelernt zu haben.“ in Bedarf, ,,...meine
professionellen Kompetenzen weiterzuentwickeln.*). Darliber hinaus wurde die Entwicklung
von neuen Perspektiven als zusitzliches, global formuliertes Item in beide
Fragebogenversionen aufgenommen, um die generelle Bereitschaft der Lehrkrifte fiir neue

Sichtweisen auf berufliche und personliche Aspekte zu erfragen.
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3.4.5 Itemblock 9: Bewertung der Erfahrungen mit dem SpD in der
Vergangenheit

Befragte der Gruppe 2 wurden aufgefordert, acht Items zu beantworten, um ihre
damaligen Erfahrungen zu bewerten. Hierbei wurde der Fokus auf die
zwischenmenschlichen Kompetenzen der Beratenden gelegt (sieche Kap. 2.4.3). Zwei Items
zur Bewertung der globalen Unzufriedenheit wurden aus dem Block Kompetenzen der
Schulpsychologen (siehe Kap. 3.4.2) inhaltlich iibernommen. Zusitzlich wurden globale
Items zu Kompetenzen der Beratenden sowie der Wirksamkeit der Beratung ergénzt (z.B.
»-+.1Ch war unzufrieden mit dem Beratungsergebnis.). Komplementiert wurde der Block
durch eine Bewertung der Wartezeiten sowie der allgemeinen Bereitschaft, das Angebot des

SpD erneut in Anspruch zu nehmen.

3.4.6 Itemblock 10: Individuelle und allgemeine Griinden fiir eine Nicht-
Inanspruchnahme und Hemmschwellen

Die Ergebnisse der Pilotstudie (Wurst & Griinewald, 2019) sowie einer
Literaturrecherche (siehe Kap. 2.2.2) bildeten die Grundlage der neun unter Bisher keine
Angebote des SpD in Anspruch genommen aufgefiihrten Items. Hierzu wurden Ergiinzungen
der Aussage ,,Ich habe noch nie Angebote des SpD in Anspruch genommen, weil...
generiert. Diese waren mit Lehrkriften (z.B. ,,...ich bei grofieren Problemen in der Arbeit
lieber meine Kollegen um Rat frage.*), mit Schulpsycholog*innen (z.B. ,,...ich nichts Gutes
iiber den SpD gehort habe*) und mit organisationalen Bedingungen (z.B. ,,...man als Lehrer
keine Zeit hat, um zusdtzlich noch eine Beratung in Anspruch zu nehmen.) assoziiert.
Zusitzlich wurden zwei Items zum fehlenden subjektiven Bedarf an schulpsychologischer
Beratung in Bezug auf das Rahmenmodell des Hilfesuchverhaltens (siehe Kap. 2.2.1)

generiert.

3.5 Giitekriterien und Storvariablen

Da die Fragebogen fiir die Untersuchung seitens der Evaluator*innen selbst erstellt
wurden, lagen vor der Erhebung — mit Ausnahme von Hinweisen auf die Inhaltsvaliditit
(Ptak, 2016; Wurst & Griinewald, 2019) — keine Ergebnisse zu den psychometrischen
Eigenschaften der Instrumente vor. Durch die Anmerkungen zum Ausfiillen des
Fragebogens und den hohen Grad an Standardisierung der Befragung durch die Dominanz
geschlossener Fragen wurde jedoch eine hohe Durchfiihrungs-, Auswertungs- und
Interpretationsobjektivitit angenommen (Mayer, 2002). Allerdings war durch die

Abwesenheit der Forschenden die Befragungssituation nicht kontrollierbar. Um die
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Messgenauigkeit der Skalen zu iiberpriifen, wurde Cronbachs Alpha als Maf} der internen
Konsistenz gewihlt. Die Inhaltsvaliditéit der Fragebogen wurde seitens einer Referentin fiir
Schulpsychologie sowie des Betreuenden der vorliegenden Arbeit tiberpriift und von durch
die Forschenden entsprechende Anderungen vorgenommen. Indem eine fiir Ostthiiringen
moglichst reprisentative Stichprobe angestrebt wurde, wurde eine hohe externe Validitét der

Untersuchungsergebnisse erwartet.

3.6 Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte mittels des Statistikprogramms IBM SPSS Statistics
25. Nach Ende des Erhebungszeitraums Anfang Juli 2019 wurden die Daten der zwei
Fragebogenversionen zunichst in zwei separate SPSS-Dateien iibertragen und auf ihre
Plausibilitdt iiberpriift. Dartiber hinaus wurden negativ formulierte Items umkodiert,
wodurch eine hohere Auspriagung jedes Items auf eine geringere Zufriedenheit schlielen
lasst und umgekehrt. Zudem wurden die offenen Items induktiv kodiert. Dabei wurde das
Prinzip des konsensuellen Kodierens angewendet, sodass bei diskrepanten Kodierungen
durch Diskussionen zwischen den beiden Forschenden eine konsensuelle Losung erzielt
wurde (Schmitt, 2013).

Um fiir die weitere Auswertung homogene Skalen bilden zu konnen, wurden
explorative Faktorenanalysen durchgefiihrt. Hierbei wurde zur Rotation der Faktoren das
Verfahren der Varimax Rotation verwendet (Wittenberg, Cramer & Vicari, 2014). Basierend
auf den extrahierten Faktoren wurden Skalen gebildet, jedoch zuvor deren interne
Konsistenz durch die Berechnung von Cronbachs Alpha gepriift. Zudem wurde als
Mindestanzahl, um fiir einen Fall Mittelwerte zu berechnen, die Beantwortung von rund 75%
der Items festgesetzt (Biihl, 2014). Weiterhin wurde Mittels der Schulstatistik des SpD
(2018) der Index Herausforderungen der Schule berechnet, welcher Werte von O bis 2
annehmen  konnte. Hierbei ~wurde basierend auf  Praxiserfahrungen  der
Schulpsycholog*innen des SpD (V. Munk-Oppenhiuser, personliche Kommunikation, 11.
September 2019) jeweils der Wert 1 vergeben, wenn der Anteil der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund oder mit Sonderpddagogischem Forderbedarf tiber 20% lag. Traf dies
bei beiden Schiilergruppen zu, wurde der Wert 2 vergeben, traf dies bei keinen zu, der Wert
0.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden einzelne Items und Skalen zunéchst

deskriptiv dargestellt.>* Um Unterschiedshypothesen zu testen, wurden t-Tests und

3 Konventionen der Effektstirken nach Cohen (1988):
rund w: 0.10 = klein; 0.30 = mittel; 0.50 = grof}; d: 0.20 = klein; 0.50 = mittel; 0.80 = grof}
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Varianzanalysen durchgefiihrt. Hierzu wurden die Voraussetzungen (normalverteilte Daten:
Shapiro-Wilk-Test und Uberpriifung der Histogramme und QQ-Plots; Varianzhomogenitiit:
Levene-Test) iiberpriift. Bei einer Abweichung von der Normalverteilung wurde jedoch
aufgrund der Robustheit des Verfahrens nur bei extremen Ausreilern ein nonparametrisches
Verfahren angewendet (Biithner & Ziegler, 2017; Pole & Bondy, 2010; Schmider et al.,
2010). Weitere Unterschiedshypothesen wurden mittels Chi-Quadrat-Test getestet. Zur
Analyse von Zusammenhangshypothesen wurden multiple Regressionsanalysen
durchgefiihrt. Hierzu wurden zunidchst unabhingige Variablen, die nominal- oder
Ordinalskalenniveau aufwiesen, als Dummy-Variable umkodiert (Biihner & Ziegler, 2017).
Im weiteren Schritt wurden die Voraussetzungen iiberpriift (extreme Ausreifler, Linearitit,
Homoskedastizitdt, Multikollinearitit, Normalverteilung der Residuen) und bei Bedarf

Ausreifler ausgeschlossen beziehungsweile auf die Bootstrap-Methode zuriickgegriffen.

4. Ergebnisse

4.1 Ergebnisse der Faktoren- und Reliabilititsanalyse

Die Eignung der Stichproben fiir die Durchfiihrung einer Faktorenanalyse wurde
durch den Barlett-Test und das MalB3 der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO-Koeffizient) bestitigt. Letzterer tiberschritt in fast allen Fillen den kritischen Wert
tiber .60 (Biihner, 2006; sieche Anhang F). Eine Ausnahme bildete dabei der Itemblock 10
Bisher keine Angebote des SpD in Anspruch genommen, wobei der KMO-Koeffizient bei
der Stichprobe der Lehrkrifte nach Biihner (2006) auf eine schlechte (.58) und bei den
Schulleitungen auf eine méBige Eignung (.65) fiir eine Faktorenanalyse schlieen lésst (siche
Anhang F).

Das Kaiser-Gutmann-Kriterium (Eigenwert > 1) wurde gewihlt, um Faktoren zu
extrahieren. Dabei liel sich die in der Stichprobe der Schulleitungen ermittelte
Faktorstruktur anhand der Stichprobe der Lehrkrifte replizieren (sieche Anhang F). Hierbei
bildete erneut der Itemblock 10 Bisher keine Angebote des SpD in Anspruch genommen eine
Ausnahme. Zudem gelang keine inhaltliche Deutung der Faktoren, wodurch die
Faktorenanalyse als gescheitert betrachtet werden kann (Biihl, 2014). Folglich wurden die
Items dieses Itemblocks im Rahmen der weiteren Auswertung einzeln betrachtet.

Die auf Basis der ermittelten Faktoren gebildeten Skalen sowie der Anteil der
Faktoren an der Gesamtvarianz sind in Tabelle 3 dargestellt. Zusitzlich sind dort Skalen zu
finden, die aufgrund der Unterschreitung der kritischen Anzahl von drei Items pro Faktor
beziehungsweise einer dichotomen Skalierung nicht in die Faktorenanalyse mit

aufgenommen wurden (Biihner, 2006). Die Analysen der Skalen anhand der
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Gesamtstichprobe aus Lehrkriften und Schulleitungen ergaben nach Blanz (2015) niedrige
bis exzellente Reliabilititen (>.50 bis > .90; siehe Tabelle 3), wobei als mindestens
akzeptabel einzustufende Werte (o > .70) dominierten. Fiir den aus dichotomen Items
bestehenden Itemblock Kenntnisse iiber Rahmenbedingungen wurde zusitzlich der
Schwierigkeitsindex berechnet, welcher zwischen .85 und .99 betrug (siehe Anhang G).
Nach Biihner (2006) sind alle Schwierigkeitsindizes als niedrig zu bewerten, wodurch die

Items als unbrauchbar einzuschitzen sind (Biihl, 2014).

Tabelle 3
Varianzaufkldrung der Faktoren an der Gesamtvarianz und Reliabilititsanalyse der

Skalen anhand der Gesamtstichprobe

Item- Faktor/ Skala % der Varianz ~ Cronbachs

block Alpha (o)

1 Bekanntheitsgrad/ Nutzung des SpD an der Schule® .59

2 Subjektiver Bedarf 42.94 18
Schutzfaktoren 24.73 .69

3,4,5 Gesamtskala globale Bewertung der Arbeitsqualitit 958/ .92¢

3 Zugangsbedingungen 51.58 81
Rahmenbedingungen 16.83 .64

4 Konkrete Wirksamkeit 58.298 7 58.58€ 938/ .94¢
Aufbau, Ablauf und Ergebnis 12.798/13.82°€ .82

5 Kompetenzen 64.53 91
Globale Unzufriedenheit® 72

6 Kenntnisse iiber Rahmenbedingungen® 1

7 Informationen zum SpD* .70P7 [73EF

8 Personlicher Bedarf 73.348/71.01¢ 948/ 96¢

9 Gesamtskala globale Erfahrungen .82
Globale Bewertung 48.49 .85
Wartezeit® 14.52

Wiederinanspruchnahme /¢

Anmerkungen. Varianzaufkldrung bezieht sich auf Faktoren innerhalb eines Itemblocks. Interpretation der
Reliabilitiaten nach Blanz (2015): niedrig (.50 - .60), fragwiirdig (.60 - .70), akzeptabel (.70 - .80), gut (.80 -
.90), exzellent (> .90); A: nicht in die Faktorenanalyse aufgenommene Skalen

B/C: Skalen/ Itemblocke weisen unterschiedliche Items fiir Lehrkrifte (B) und Schulleitungen (C) auf

D/E/F: Identische Skalen in Gruppe 1 (D), 2 (E) und 3 (F)

G: Schitzung von Cronbachs Alpha nicht moglich, da Ein-Item-Skala

4.2 Forschungsfrage 1: Inanspruchnahme schulpsychologischer Beratung
F1: Wie ist die Intensitdt der Inanspruchnahme an schulpsychologischen Angeboten bei

den befragten Lehrkrdften und Schulleitungen ausgeprdigt?

Beziiglich der Intensitdt der Inanspruchnahme zeigte sich, dass die Hilfte der

Befragten (n = 134; 47%) innerhalb der letzten zwei Schuljahre Angebote des SpD in
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Anspruch genommen hatte (Gruppe 1). Weiterhin gaben 55 Befragte (19%) an, den SpD vor
den letzten zwei Schuljahren genutzt zu haben (Gruppe 2), wihrend ein Drittel noch nie ein
Angebot des SpD genutzt hatte (Gruppe 3; n = 96; 34%; sieche Abb. 1). Die

Gruppenzugehorigkeit erwies sich hierbei als abhingig von der Funktion der Befragten.*

weniger als einmal im Schuljahr
einmal im Schuljahr

1409 halbjahrlich
120 mehrmals im Halbjahr
i = monatlich
B mehrmals im Monat
100 A
8 80 -
20
5
= 60 A
T
40 A
20 A
o J B

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3

Abbildung 1. Gruppenzugehorigkeit der Befragten sowie Kontakthaufigkeit zum SpD der
Befragten der Gruppe 1.

Befragte der Gruppe 1 gaben zu 83 % (n = 111) an, bereits eine Beratung genutzt zu
haben. Ferner nahm ein Viertel (25%, n = 33) an Supervision- und Coaching, 12 % (n = 16)
an Fort- und Weiterbildungen, 5% (n = 6) an Fallberatungen, 3% (n = 4) an Angeboten zur
Krisenintervention und Notfallpsychologie sowie 16% (n = 22) an sonstigen Angeboten teil.
Im Mittel gaben die Pddagog*innen an, das letzte Mal vor fiinf Monaten (M = 5.31; SD =
5.87) im Kontakt zum SpD gestanden zu haben, wobei sich der Range zwischen einem Tag
und 24 Monaten erstreckte. Beziiglich der Kontakthidufigkeit dominierten Personen, die
mehrmals im Halbjahr Kontakt zum SpD pflegten (n = 44; 34%), wohingegen am wenigsten
Befragte mehrmals im Monat den SpD kontaktieren (n = 2; 2%; sieche Abb. 1). Hierbei

unterschied sich die Kontakthiufigkeit zwischen Lehrkriften und Schulleitungen nicht.’

SF1.1: Was sind Griinde dafiir, dass Lehrkrdfte und Schulleitungen nicht mehr oder nie
Angebote des SpD nutzen?
Im Fokus der Subforschungsfrage 1.1 standen die Gruppen 2 und 3, deren geduf3erten

personliche Griinde der Nicht-Inanspruchnahme in Tabelle 4 dargestellt sind (siehe auch

4 Bin Chi-Quadrat-Test ergab eine signifikante Anhingigkeit zwischen Gruppenzugehorigkeit und Funktion,
¥ (2, n=285) =6.06, p =.048, ¢ = .15. Der durchgefiihrte Post-hoc-Test erzielte keine signifikanten
Ergebnisse.

5 Ein Mann-Whitney-U-Test ergab keine signifikanten Unterschiede der Kontakthiufigkeit zwischen
Lehrkriften und Schulleitungen, U = 1795.00, z =-1.19, p = .233.
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Anhang I). Wie in Hypothese 1.1.1 vorausgesagt, wurden am héufigsten Griinde genannt,

welche mit einem fehlenden Bedarf an schulpsychologischer Beratung assoziiert waren.

Zusitzlich, jedoch deutlich seltener, wurden anfallende Kosten (z.B. Zeitfaktor) sowie

allgemein die Unzufriedenheit mit der Arbeitsweise des SpD aufgefiihrt. Letztere bezog sich

allgemein auf die bisherige Zusammenarbeit sowie speziell auf Zugangsbedingungen

(Erreichbarkeit, Wartezeiten; siehe Anhang I). Somit kann Hypothese 1.1.1 bestitigt werden.

Tabelle 4

Griinde der Nichtinanspruchnahme schulpsychologischer Angebote

Gruppe 2 Gruppe 3 Gesamt

(N =55) (N =96) (N=151)

Kategorie n 9o n % n %
fehlender Bedarf 22 40 42 44 64 42
Unzufriedenheit mit Arbeitsweise des SpD 7 13 6 6 13 9
anfallende Kosten 3 6 3 3 6 4
Unkenntnis des Tatigkeitsfelds des SpD 1 2 5 5 6 4
keine Angabe 25 46 45 47 70 46

Anmerkungen. Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl aller Fille. Mehrfachantworten moglich.

Tabelle 5

Hemmschwellen und Griinde fiir eine Nicht-Inanspruchnahme der Gruppe 3

Items n Range M  SD

1. ...ich nicht weiB}, welche Angebote es seitens des SpD gibt. 87 0-4 2.63 140

2. ...ich nichts Gutes iiber den SpD gehort habe. 82 0-4 340 0.97

3. ...ich keinen Schulpsychologen des SpD personlich kenne 88 0-4 3.07 1.29
und ich somit davor zuriickschrecke, mich beim SpD zu
melden.

4. ...ich Sorge habe, dass die Schweigepflicht nicht gegeben 88 0-4 344 1.05
sein konnte.

5. ...meiner Auffassung nach der SpD primir mit Schiilern und ~ 88 0-4 2.64 1.37
nicht mit Lehrern / Schulleitern arbeitet.

6. ...ich bei groBeren Problemen in der Arbeit lieber meine 87 0-4 176 1.06
Kollegen um Rat frage.

7. ...man als Lehrer / Schulleiter keine Zeit hat, um zusitzlich 89 0-4 239 1.29
noch eine Beratung in Anspruch zu nehmen.

8. ...mir andere Institutionen bei arbeitsbezogenen Problemen 88 0-4 250 1.17
weiterhelfen.

9. ...es bis jetzt noch keine schwerwiegenden Probleme an 85 0-4 1.80 .16

unserer Schule gab, die eine Unterstiitzung bendtigt hitten.

Anmerkungen. Darstellung von mit Schulpsycholog*innen (Item 1-4), Lehrkriften (Item 5-6) und

organisationalen Bedingungen (Item 7) assoziierten Hemmschwellen sowie fehlender Bedarf (Item 8-9).

Kodierung der Skala: 0= Stimme vollig zu bis 4 = Lehne vollig ab
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Die in Gruppe 3 erwarteten hohen Zustimmungen zu mit Lehrkriften,
Schulpsycholog*innen und organisationalen Bedingungen assoziierten Hemmschwellen
(H1.1.2) sowie zu einem fehlenden Bedarf an schulpsychologischer Beratung (H1.1.3)
wurden nicht bestétigt. So lagen alle Items iiber dem erwarteten Mittelwert (M < 1) und
sieben der neun Items iiber dem theoretischen Skalenmittelwert (M > 2; siehe Tabelle 5).

Zusitzlich wurden alle Pidagog*innen offen nach potenziellen Hemmschwellen
einer Inanspruchnahme schulpsychologischer Angebote befragt (fiir eine Auflistung aller
Nennungen siehe Anhang I). Als hidufigste Nennungen der Gruppen 1 erwiesen sich das
Schamgefiihl (n = 18, 13%) sowie der Zeitfaktor (n = 14; 10%). In Gruppe 2 dominierten
die Unzufriedenheit mit fritherer Zusammenarbeit (n = 6; 11%) sowie die Wartezeit und
Terminfindung (n = 5; 9%). Bei den beiden hiufigsten Nennungen der Gruppe 3 handelte es
sich um die Unkenntnis des Téatigkeitsfelds des SpD (n = 10; 10%) sowie ebenfalls, wie in
Gruppe 1, um den Zeitfaktor (n = 8; 8%).

SF1.2: Wie unterscheiden sich Lehrkrdifte und Schulleitungen, die den SpD in den letzten
beiden Schuljahren in Anspruch genommen haben, von denjenigen, die in der

Vergangenheit oder nie schulpsychologische Angebote genutzt haben?

Zur  Beantwortung der  Subforschungsfrage 1.2 wurden  mehrere
Unterschiedshypothesen getestet. Zundchst wurden die gemill Hypothese 1.2.1 erwarteten
Gruppenunterschiede basierend auf der Berufserfahrung untersucht. Aufgrund der
mangelnden Normalverteilung der Daten sowie vorhandener extremer Ausreifler wurde der
Kruskal-Wallis-Test durchgefiihrt. Dieser bestitigte signifikante Unterschiede der
Berufserfahrung zwischen den verschiedenen Gruppen, ¥ (2, n =279)=8.83, p=.012, w =
.18. Mittels Dunn-Bonferroni-Tests wurden signifikante Unterschiede zwischen Gruppe 2
und Gruppe 3 (z = 2.96, p = .009, r = .02) festgestellt, welche auf eine signifikant hohere
Berufserfahrung der Befragten in Gruppe 2 im Gruppenvergleich schlie3en lassen.

Um zu testen, ob sich mehr Gymnasiallehrkréfte in Gruppe 3 als in den iibrigen
Gruppen befinden, wurde ein Chi-Quadrat-Test durchgefiihrt. Hierbei erwies sich die
Tatigkeit an Gymnasien als unabhingig von der Gruppenzugehorigkeit, y* (2, n = 284) =
0.90, p = .638, ¢ = .06. Auch eine Betrachtung aller Schularten erzielte keine signifikanten
Ergebnisse, exakter Test nach Fischer > (n = 284) = 6.65, p = .765, Cramer V = .11. Somit
wurde Hypothese 1.2.2 abgelehnt.
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Weiterhin erwies sich das Geschlecht unabhingig von der Gruppenzugehérigkeit,
wie ein Chi-Quadrat-Test zeigte, ¥ (2, n = 279) = 1.54, p = .464, Cramer V = .07. Der in
Hypothese 1.2.3 vorhergesagte hohere Ménneranteil in Gruppe 3 zeigte sich nicht.

Des Weiteren bestitigte die einfaktorielle Varianzanalyse die in Hypothese 1.2.4
angenommenen Gruppenunterschiede hinsichtlich des Bekanntheitsgrades und der Nutzung
des SpD an der Schule, F(2,278) = 17.45, p < .001, 772 =.11. Genauer ergab der Tukey post-
hoc Test hypothesenkonform signifikante Unterschiede zwischen Gruppe 1 und Gruppe 2 (-
0.38, 95%-CI[-0.57, -1.018], p <.001) sowie zwischen Gruppe 1 und Gruppe 3 (-0.37, 95%-
CI[-0.53, -0.020], p < .001), welche auf einen hoheren Bekanntheitsgrad und eine hohere
Nutzung des SpD an den Schulen in Gruppe 1 verweisen.

Auch die Hypothese 1.2.5 wurde bestitigt, welche einen grofleren Informationsgrad
der Pddagog*innen der Gruppe 1, im Vergleich zu den anderen beiden Gruppen, vermutete.
So lieB eine einfaktorielle Varianzanalyse auf signifikante Gruppenunterscheide schlieen,
Welch-Test F(2, 129.52) = 16.62, p < .001. Hierbei zeigte der Games-Howell post-hoc Test
einen signifikanten Unterschied zwischen Gruppe 1 und 2 (-0.34, 95%-CI[-0.64, -0.04], p =
.024) sowie zwischen Gruppen 1 und 3 (-0.64, 95%-CI[-0.91, -0.37], p < .001) auf.

Anhand der durchgefiihrten einfaktoriellen Varianzanalyse lieen sich bei Gruppe 1
keine signifikant geringere Arbeitszufriedenheit und kein geringerer kollegialer
Zusammenhalt im Vergleich zu Gruppe 2 und 3 bestitigen, F(2, 277) = 1.81, p = .165, n* =
.01. Somit wird Hypothese 1.2.6 verworfen.

Zur Beantwortung der Hypothese 1.2.7 wurden zunichst deskriptiv der subjektive
Bedarf an schulpsychologischer Beratung der Befragten dargestellt (siche Tabelle 6).
Hierbei unterschieden sich die Stichprobe der Lehrkrifte und Schulleitungen nicht
signifikant voneinander.® Mit einem Mittelwert von 1.98 (SD = 0.84) lag der subjektive
Bedarf an schulpsychologischer Beratung der Befragten aller Gruppen im theoretischen
Skalenmittelwert. Mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse wurde ein statistisch
signifikanter Unterschied zwischen den drei Gruppen hinsichtlich des subjektiven Bedarfs
aufgezeigt, F(2, 275) = 4.18, p = .016, n> = .03. Genauer ergab der Tukey-Kramer post-hoc
Test signifikante Unterschiede (p = .035) zwischen Gruppe 1 und 2, welche auf einen
hoheren Bedarf in Gruppe 1 schlieBen lassen, -0.34, 95%-CI[-0.65, -0.02], jedoch nicht
zwischen Gruppe 1 und 3. Eine univariate ANCOVA bestitigte, dass dieser Effekt auch

unter Kontrolle des Anteils an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund sowie mit

6 Ein t-Tests fiir unabhiingige Stichproben ergab bei den Skalen subjektiver Bedarf (#(148) = 1.12, p = .264)
und personlicher Bedarf (#(137) = -0.27, p = .790) keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkriften
und Schulleitungen.
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Sonderpiddagogischem Forderbedarf bestehen bleibt, F(2, 266) = 4.69, p = .010, r]2 = .03.
Folglich wird Hypothese 1.2.7 teilweise angenommen. Dariiber hinaus erwies sich in einem
Chi-Quadrat-Test die Gruppenzugehorigkeit als unabhingig von den Herausforderungen an

der Schule, > (2, n =281) =0.97, p = .616, Cramer V = .06 (siche Tabelle 6).

Tabelle 6

Skalen zu Bedarf an Beratung sowie Herausforderungen der Schule im Gruppenvergleich

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3
) (n=134) (n=155) (n=96)
Skala n Range M SD n Range M SD n Range M  SD
subjektiver 128 0.00- 1.83* 0.80 54 0.00- 2.17* 0.85 96 0.00- 2.08 0.85
Bedarf 4.00 367 3.67
Personlicher 51 0.00- 236 096 88 0.00- 2.09 0.92
Bedarf 4.00 4.00
Schiiler*innen 131 0.00- 694 7.12 55 0.00- 539 7.18 94 0.00- 5.58 6.57
mit MH 26.32 26.72 26.72
Schiiler*innen 131 0.00- 10.66 2640 54 0.00- 598 18.69 93 0.00- 12.95 30.36
mit SPF 100 100 100
Index Heraus- 17% (n =22) 13% (n =7) 19% (n = 18)
forderungen

Anmerkung. Kodierung der Skala: O= Stimme vollig zu bis 4 = Lehne vollig ab; MH = Migrationshintergrund;
SPF = Sonderpddagogischer Forderbedarf; Index Herausforderungen = Prozentsatz der Befragten an Schulen
mit einem Anteil von mehr als 20% an Schiiler*innen mit MH oder SPF; in keinem der Fille lagen
gleichzeitig beide Schiileranteile (Anteil der Schiiler mit SPF und MH) iiber 20%; * p < .05;

Zusitzlich wurde der personliche Bedarf an schulpsychologischer Beratung
analysiert (siche Tabelle 6). Befragte der Gruppe 2 und 3 duflerten den groften personlichen
Bedarf an Unterstiitzung fiir einen besseren Umgang mit belastenden Situationen (M = 1.79;
SD = 1.19) sowie zur Entwicklung neuer Perspektiven (M = 1.90; SD = 1.08). Der Bedarf an
Schaffung von Rollenklarheit (M = 2.33; SD = 1.11) sowie der zur Verbesserung der
Kooperations- und Beziehungsfahigkeit (M =2.48; SD = 1.09) erwies sich als am geringsten.
Die Betrachtung des Skalenmittelwerts der Gesamtstichprobe ldsst auf einen mittleren
Bedarf schlieBen (M =2.15; SD = 0.97). Hierbei ergab sich in einem t-Test fiir unabhéngige
Stichproben kein signifikanter Effekt beziiglich der Gruppenzugehorigkeit, #(137) = 1.68, p
=.095, d = .29. Auch wurden keine Unterschiede zwischen Lehrkriften und Schulleitungen

festgestellt.

4.3 Forschungsfrage 2: Zufriedenheit mit schulpsychologischer Beratung
F2: Wie zufrieden sind die Lehrkrifte und Schulleitungen in Ostthiiringen mit der

Arbeitsqualitit des SpD?
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Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden zunéchst die von Gruppe 1
bewerteten Qualitétskriterien nach Ptak (2016) betrachtet (siehe Tabelle 7). Beziiglich des
Qualititsbereichs Zugangsbedingungen wurden signifikante Unterschiede zwischen
Schulleitungen und Lehrkriften gefunden.” Insgesamt zeigte sich eine sehr hohe und
gleichzeitig die grofite Zufriedenheit der Befragten mit den Rahmenbedingungen (M = 0.30;
SD = 0.42). Die Skala Konkrete Wirksamkeit wies bei Lehrkriften und Schulleitungen die
geringste, als hoch bis mittel zu wertende Zufriedenheit auf (M = 1.48; SD = 0.91; siehe
Tabelle 7). Die sich aus den fiinf Skalen zu den Qualititskriterien nach Ptak (2016)
zusammensetzende Gesamtskala Globale Bewertung der Arbeitsqualitdit liel insgesamt auf
eine hohe Zufriedenheit schlieBen (M = 1.00; SD = 0.59; sieche Tabelle 7). Auf einer
Notenskala von sehr gut (1) bis ungeniigend (5) ausgedriickt, entspricht die Bewertung der
Note gut (2.0)%. Auch die Skala globale Unzufriedenheit lisst auf eine geringe (M = 0.84;
SD = 1.03) Unzufriedenheit schlieBen. Als besonders hilfreich werteten 28 % (n = 38) der
Befragten der Gruppe 1 die angewandten Methoden, wihrend 21 % (n = 28) die Vorschlige
und Losungsansitze sowie 19 % (n = 26) die mentale Unterstiitzung besonders positiv
hervorhoben (sieche Anhang I).

Auch Piadagog*innen der Gruppe 2 bewerteten ihre Erfahrungen mit dem SpD (siehe
Tabelle 7), wobei keine Unterschiede zwischen Schulleitungen und Lehrkriften gefunden
wurden.” Die Gesamtskala Globale Bewertung der Erfahrungen lisst auf eine hohe bis
mittlere Zufriedenheit schlieBen (M = 1.54; SD = 0.92). In Schulnoten umgerechnet
entspricht dies der Note gut (2.5).2 Im Mittel zeigte sich eine hohe Zustimmung (M = 1.26;
SD = 1.23) beziiglich der Bereitschaft, die Angebote des SpD erneut in Anspruch zu nehmen.

Das Item ,,Ich hatte das Gefiihl, dass der Schulpsychologe mir nicht [weiter[helfen

konnte'°

wurde von Gruppe 1 (M =1.10, SD = 1.22) signifikant hdufiger abgelehnt als von
Gruppe 2 (M =1.78, SD = 1.51), wie ein t-Test fiir unabhéingige Stichproben belegte, #(77.51)
=-2.88 p =.005. Dies entspricht nach den Konventionen von Cohen (1988) einem mittleren

bis groflen Effekt (d = .65).

7 Ein t-Tests fiir unabhéingige Stichproben ergab eine signifikant groBerer Zufriedenheit der Schulleitungen
mit den Zugangsbedingungen, #(130) = 2.25, p = .026.

8 Schulnoten gelten als ordinalskaliert, daher geht die Umrechnung mit einem Informationsverlust einher.
Notenwerte von 1.6 bis 2.5 entsprechen in Worten der Note gut (§ 16 PVO).

° Ein t-Tests fiir unabhingige Stichproben ergab keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkriften und
Schulleitungen, #(49) = -0.04, p = .969.

10 Umkodiertes Item: 0 = sehr hohe Ablehnung (= sehr hohe Zufriedenheit) bis 4 = sehr hohe Zustimmung (=
sehr geringe Zufriedenheit); in Gruppe 2 wurde das Wort ,,weiterhelfen® statt ,,helfen* verwendet. Aufgrund
der gleichen Bedeutung und Konnotation der Items wurden diese als identisch betrachtet.
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Tabelle 7

Skalen zur Zufriedenheit mit der Arbeitsqualitdit des SpD

Skalen Gruppe 1 n Range M SD
Zugangsbedingungen 134 0.00-3.00 1.17 0.77
Rahmenbedingungen 137 0.00-1.67 0.30 0.42

] Aufbau, Ablauf und Ergebnis 133  0.00-3.25 099 0.76
Konkrete Wirksamkeit 127  0.00-4.00 148 091
Kompetenzen 131  0.00-3.29 0.77 0.70
Gesamtskala: Globale Bewertung der Arbeitsqualitét 130 0.04-3.09 1.00 0.59
Globale Unzufriedenheit® 128 0.00-4.00 0.84 1.03
Skalen Gruppe 2
Globale Bewertung” 51  0.00-4.00 150 0.99
Wartezeit" 47 0.00-400 170 1.32
Gesamtskala: Globale Bewertung der Erfahrungen 51 0.00-4.00 154 092
Wiederinanspruchnahme 51 0.00-400 126 1.23

Anmerkungen. Kodierung der Skalen: O = sehr hohe Zustimmung (= sehr hohe Zufriedenheit) bis 4 = sehr
hohe Ablehnung (= sehr geringe Zufriedenheit);

A: Skalen mit umkodierten Variablen; Kodierung: O = sehr hohe Ablehnung (= sehr hohe Zufriedenheit) bis
4 = sehr hohe Zustimmung (= sehr geringe Zufriedenheit)

SF2.1: Welche personengebundenen und prozessbedingten Faktoren beeinflussen die
Zufriedenheitsbewertung der Lehrkrdfte und Schulleiter in Ostthiiringen
beziiglich der Arbeitsqualitdt des SpD?

Zunichst wurde mittels einer multiplen linearen Regressionsanalyse der Einfluss von
personenbedingten Faktoren auf die Zufriedenheitsbewertung der Arbeitsqualitit getestet
(H2.1 — H2.6). Hierbei wurde die Methode der hierarchischen Regression verwendet und
Priadiktoren, die eine explorative Natur aufwiesen, in den zweiten Block aufgenommen
(siehe Tabelle 8). Da die Analyse durch Ausreier verzerrt werden kann (Biihner & Ziegler,
2017), wurde ein Fall ausgeschlossen, dessen studentisiertes ausgeschlossenes Residuum
den kritischen Wertebereich (-3; +3) iiberschritt. Es lagen nach Cohen (1988) kleine bis
mittlere Korrelationen (.16; .30), jedoch keine substanziellen Korrelationen (< .9; Field,
2018; sieche Anhang H) zwischen den Préadiktoren vor. Weiterhin konnte auf Basis der
Tolerance (> 0.1) sowie des VIF-Wertes (< 10) Multikollinearitit ausgeschlossen werden.
Das erste Modell liefert nach Cohen (1988) eine moderate Varianzaufklirung (R? = .116)
und erwies sich als signifikant, F(4, 113) = 3.70, p =.007. Durch das zweite Modell erhohte
sich die Varianzaufklirung nicht signifikant, insgesamt wurde das Modell jedoch
signifikant, F(6, 111) = 2.50, p = .026, R*= .119. Lediglich die Berufserfahrung fand sich
als signifikanter Préadiktor (siche Tabelle 8). Der positive Zusammenhang weist — wie in

Hypothese 2.4 vorhergesagt — auf eine geringere Zufriedenheitsbewertung mit zunehmender
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Berufserfahrung hin. Kontrolliert man die Effekte von Geschlecht, Herausforderungen der
Schule, subjektiven Bedarf, Schulart und Funktion auf die Berufserfahrung, iibt diese einen
relativen direkten Effekt von .32 auf die Zufriedenheitsbewertung aus (siehe Tabelle 8).
Somit bestitigte sich Hypothese 2.4, wohingegen Hypothese 2.1 bis 2.3 sowie 2.5 und 2.6

nicht angenommen wurden.

Tabelle 8
(Hierarchische) Regressionsanalyse zum Einfluss der personengebundenen und

prozessbedingten Faktoren auf die Gesamtskala globale Bewertung der Arbeitsqualitiit

personengebundene Préadiktoren B SE[B] B p sr AR?

Schritt 1~ Geschlecht -0.18 A5 -11 230 -11  .116*
Berufserfahrung 0.02 .01 .33 .000* .33
Herausforderungen der Schule -0.05 A2 -.04  .658 -.04
subjektiver Bedarf -0.02 06 -02 .797 -.02

Schritt 2 Geschlecht -0.18 A5 -11 227 -11  .003
Berufserfahrung 0.02 .01 .34 .000* 32
Herausforderungen der Schule -0.05 A2 -.04  .694 -.04
subjektiver Bedarf -0.02 .06 -.03 .765 -.03
Schulart Gymnasium® 0.07 16 .04 .640 -.04
Funktion® 0.04 10 .04 679 -.04

R* Gesamt 119%

prozessbedingte Priadiktoren
D: mehrmals im Halbjahr 0.16 A8 .15 375 .08 .083*
D: halbjihrlich 0.32 20 24 111 14
D: einmal im SJ 0.38 19 31 .053 18

D: weniger als einmal im SJ 0.52 21 36 .012* 23

Anmerkungen. *p < 0.05; Kodierung Generelle Bewertung der Arbeitsqualitit: O: sehr hohe Zustimmung (=
sehr hohe Zufriedenheit) bis 4: sehr hohe Ablehnung (= sehr geringe Zufriedenheit); Geschlecht: 0 =
minnlich, 1 = weiblich; Herausforderungen der Schule: 1 = mittlere Herausforderung, O = geringe
Herausforderung; Schulart Gymnasium: 0 = Gymnasium, 1 = andere Schulart; Funktion: O = Schulleitung, 1
= Lehrkraft; D = Dummy Intensitit der Inanspruchnahme; SJ = Schuljahr;

A: im zweiten Block aufgenommene Priadiktoren

Zur Priiffung des Einflusses des prozessbedingten FEinflussfaktors Intensitdt der
Inanspruchnahme auf die Zufriedenheitsbewertung (H2.7) wurde eine multiple lineare
Regression berechnet. Hierzu wurden Dummy-Variablen mit Referenzkategorie
Inanspruchnahme monatlich gebildet. Drei Fille wurden aufgrund studientisierter Residuen
iber +/- 3,00 und Hebelwerten iiber .2 als Ausreifler deklariert und ausgeschlossen. Es lagen
nach Cohen (1988) mittlere sowie mittel bis hohe Korrelationen (.21- .44) zwischen den
Préadiktoren vor, die jedoch nicht als substanziell zu werten sind (< .9; Field, 2018; siehe

Anhang H). Da die Tolerance itiber 0.1 und der VIF-Wert unter 10 lag, wurde



SCHULPSYCHOLOGISCHE ARBEITSQUALITAT 45

Multikollinearitit ausgeschlossen. Das Modell wurde signifikant (F(4, 114) =2.59, p =.040)
und wies nach Cohen (1988) eine schwache bis moderate Varianzaufklirung auf (R>=.083).
Sowohl die standardisierten Regressionsgewichte [ als auch die semipartiellen
Korrelationen (sr) stiegen in beiden Modellen an, je geringer die Kontakthdufigkeit
ausgeprigt war (siehe Tabelle 8). Die Dummy-kodierte Variable Inanspruchnahme weniger
als einmal im Schuljahr wurde als signifikanter Pradiktor festgestellt (siehe Tabelle 8). Dies
lasst auf eine geringere Zufriedenheit derjenigen schlie3en, die den SpD weniger als einmal
im Schuljahr nutzen, im Vergleich zu denjenigen, die den SpD monatlich in Anspruch

nehmen. Somit wurde Hypothese 2.7 angenommen.

Tabelle 9

Multiple Regressionsanalyse zum Einfluss der Qualitdtsbereiche auf die globale

Unzufriedenheit
Bootstrap fiir Koeffizienten
Pradiktoren B B SE[B] p 95%-Cl1 Sr
Zugangsbedingungen 0.09 .07 0.13 .497 -0.17; 0.35 .05
Rahmenbedingungen 0.25 10 0.26 .346 -0.26; 0.76 .08
Aufbau, Ablauf und Ergebnis 0.37 28 0.14 .008* 0.09; 0.64 A7
Konkrete Wirksamkeit 0.04 04 009 .682 -0.13;0.20 .03
Kompetenzen 0.58 42 0.13 .001* 0.32; 0.83 .28

Anmerkungen. *p < 0.05; Kodierung globale Unzufriedenheit: 0: sehr hohe Ablehnung (= sehr geringe
Unzufriedenheit) bis 4: sehr hohe Zustimmung (= sehr hohe Unzufriedenheit); Kodierung Qualitétsbereiche:
0: sehr hohe Zustimmung (= sehr hohe Zufriedenheit) bis 4: sehr hohe Ablehnung (= sehr geringe
Zufriedenheit); Bootstrap-Ergebnisse beruhen auf 1000 Bootstrap-Stichproben; Verwendung der BCa-
Methode zur Schitzung der Konfidenzintervalle.

AbschlieBend wurde mit einer multiplen Regressionsanalyse der Einfluss der
Zufriedenheit mit den schulpsychologischen Qualitdtsbereichen auf die globale
Unzufriedenheit getestet (H2.8). Erneut wurde ein Fall aufgrund des Uberschreitens des
kritischen Wertebereichs (-3; +3) des studentisiertes Residuum ausgeschlossen.
Multikollinearitdt lag nicht vor (Tolerance = .53; VIF = 1.89), jedoch Heteroskedastizitét.
Daher wurden die mittels der Bootstrap-Methode ermittelten Standardfehler,
Uberschreitungswahrscheinlichkeiten und Konfidenzintervalle verwendet, um bessere
Schitzwerte zu erzielen (Bithner & Ziegler, 2017). Das Modell lieferte nach Cohen eine
starke Varianzaufklirung (R? = .56) und erwies sich als signifikant, F(5, 114) = 29.07, p >
.001. Erwartungsgemidll korrelierten die meisten Priadiktoren, welche alle die
Klientenzufriedenheit erfassten, signifikant miteinander (siche Anhang H). Hierbei lagen

nach Cohen (1988) geringe bis mittlere (.22) bis hin zu hohen Korrelationen (.70) vor, die
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nach Field (2018) jedoch nicht als substanziell (< .90) zu werten sind. Als signifikante
Préadiktoren fiir die globale Unzufriedenheit wurden die Qualitédtsbereiche Aufbau, Ablauf
und Ergebnis sowie Kompetenzen ermittelt (siche Tabelle 9). Hypothesenkonform iibten die
Kompetenzen der Schulpsycholog*innen den groften Einfluss auf die globale
Unzufriedenheit aus, welches sich sowohl anhand der standardisierten
Regressionsgewichten als auch anhand der semipartiellen Korrelationen zeigte (siehe
Tabelle 9). Hilt man die iibrigen Pridiktoren konstant, lassen hohere Kompetenzen somit
auf eine geringere globale Unzufriedenheit schlieBen. Somit wurde Hypothese 2.8

angenommen.

SF3.2: Welche Anregungen und Verbesserungsvorschlige nennen die befragten

Lehrkrdfte und Schulleitungen?

Tabelle 10
Kategorisierte Nennungen des Items ,, Haben Sie noch weitere Anregungen,

Verbesserungsvorschldge oder Wiinsche, die Sie dem SpD mitgeben mochten? Wenn ja,

welche?* (Gruppe 1 — 3)

Gruppe 1  Gruppe 2 Gruppe 3 Gesamt

(n = 134) (n = 55) (n = 96) (n = 285)

Kategorie n % n % n % n %

mehr Prisenz in der Schule 7 5 1 2 4 4 12 4
personliche Vorstellung in der Schule 3 2 2 4 2 2 7 3
zusitzliche Angebote einrichten 4 3 1 2 4 4 9 3
Information iiber Titigkeitsfeld des SpD 2 2 2 4 3 3 7 3
mehr schiilerzentrierte Arbeit 1 2 4 4 5 2
Sonstiges 7 7 2 4 5 5 14 6
keine Angabe 118 88 49 89 8 90 253 &9

Anmerkung. Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl aller Befragten (=n Gruppe). Mehrfachnennungen
sind moglich. Einzelne Nennungen unter Sonstiges siche Anhang I.

Im Folgenden werden die hiufigsten Nennungen der offenen Items aufgefiihrt,'!
detaillierte Tabellen sind dem Anhang I zu entnehmen. Ein Viertel der Teilnehmer*innen
der Gruppe 1 titigte Verbesserungsvorschlige (25%, n = 33). Diese nannten am haufigsten
eine Optimierung der Erreichbarkeit (7%, n = 9), eine Erhohung der Prédsenz der
Schulpsycholog*innen in der Schule (5%, n = 7) sowie die Gewdhrleistung kiirzerer
Wartezeiten (5%, n = 6). Auch unter dem offenen Item zu gewiinschten zusitzlichen

Angeboten des SpD dominierte die regelméfige und dauerhafte Hilfe vor Ort in der Schule

1 Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl aller Befragten.
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(11%, n = 15). Daneben wiinschten sich 3% der Befragten (n = 4) eine Begleitung von
Schulpsycholog*innen bei Elterngesprichen sowie das regelmiBlige Angebot von
Supervisionen, Coachings und Fortbildungen (3%, n = 4). Insgesamt duerten 31 Personen
(23%) mindestens einen Vorschlag fiir zusitzliche Angebote.

Die Befragten aller Gruppen wurden gebeten, Anregungen, Wiinsche und Kritik an
den SpD zu duBlern (siehe Tabelle 10), wobei nur 32 Personen (11 %) der Bitte nachkamen.
Hierbei wurde am héufigsten die Anregung eingebracht, mehr Prisenz in der Schule zu
zeigen (4%, n = 12). Wihrend kein Mitglied der Gruppe 1 mehr schiilerzentrierte Arbeit

forderte, wurde dies in Gruppe 2 und 3 insgesamt fiinfmal aufgefiihrt (2%).

5. Diskussion

5.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse
Das folgende Kapitel dient der abschlieBenden Beantwortung der Fragestellungen.
Hierzu werden die Ergebnisse zusammengefasst und aus Griinden der Nachvollziehbarkeit

direkt interpretiert sowie kritisch diskutiert.

5.1.1 Forschungsfrage 1: Intensitit der Inanspruchnahme schulpsychologischer
Angebote

Als Teilnehmende an der Untersuchung dominiert die Gruppe derjenigen, die den

SpD innerhalb der letzten zwei Schuljahre in Anspruch genommen hat (Gruppe 1), wobei
von einer hohen Intensitdt der Inanspruchnahme ausgegangen werden kann. Weiterhin
nutzten diese mehrheitlich das klassische Beratungsangebot des SpD, wobei ein Viertel der
Gruppe 1 bereits an Supervisions- oder Coaching-Angeboten teilgenommen hat. Somit
erscheint die Nutzung von Supervision und Coaching bei Lehrkriften und Schulleitungen
keine Randerscheinung mehr zu sein, anders, als dies deutsche Autoren in der Vergangenheit
berichteten (z.B. Cornelius & Kohler, 2003; Denner, 2000; Kotkamp, 2012; Palzkill, 1995).
Diese begriindeten dies unter anderem durch Unwissenheit oder Vorbehalte gegeniiber
reflexiven Beratungsformen. Wie intensiv jedoch in Ostthiiringen Supervision und Coaching

genutzt wird, kann die vorliegende Studie nicht beantworten.

5.1.1.1 Griinde der Nichtinanspruchnahme

Der geringste Anteil der Befragten stellt die Gruppe derjenigen dar, die den SpD
ausschlieBlich vor dem Schuljahr 2017/18 genutzt haben (Gruppe 2), wihrend ein Drittel der
Befragten noch nie ein Angebot des SpD in Anspruch genommen hat (Gruppe 3). Als Grund,

warum diese nicht mehr oder nie Angebote des SpD nutzen, iiberwiegt hypothesenkonform
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(H1.1.1) der fehlende Bedarf an schulpsychologischer Beratung in beiden Gruppen, gefolgt
— mit groBem Abstand — von der Unzufriedenheit mit der Arbeitsweise des SpD. Inwiefern
fehlender Bedarf hierbei auf die subjektive oder objektive Abwesenheit eines
Beratungsanlasses oder aber auf die Inanspruchnahme anderer Beratungsangebote
zuriickzufiihren ist, ist durch das offene Item mit unterschiedlich umfangreichen Antworten
nicht eindeutig ableitbar. Hinweise hierauf liefert jedoch die Beantwortung von Hypothese
1.1.3. Zwar zeigt Gruppe 3 nicht die vermutete hohe Zustimmung zu mit fehlendem Bedarf
einer schulpsychologischen Beratung assoziierten Griinden. Jedoch stimmen die Befragten
im Item-Vergleich dem Grund hoch zu, dass eine Nichtinanspruchnahme der Abwesenheit
schwerwiegender Probleme an der Schule geschuldet ist, wihrend die alternative Nutzung
anderer Institutionen, die dem SpD vorgezogen werden, eine deutlich geringere Zustimmung
aufweist. Fehlender Bedarf durch die Abwesenheit subjektiver Beratungsanlisse als Grund
einer Nicht-Inanspruchnahme des SpD erscheint nicht nur intuitiv und pragmatisch
einleuchtend, sondern steht im Einklang mit den Ergebnissen der Pilotstudie (Wurst &
Griinewald, 2019). Auch aus dem Rahmenmodell nach Gross und McMullen (1983) lasst
sich ableiten, dass die subjektive Einschitzung iiber eine Belastungssituation
beziehungsweise iiber den subjektiven Bedarf entscheidend ist, ob sich ein Individuum Hilfe
sucht oder nicht (Stenger et al., 1992).

Auch Hypothese 1.1.2 kann nicht bestitigt werden, welche bei Gruppe 3 eine hohe
Zustimmung zu mit Schulpsycholog*innen, Lehrkréften und organisationalen Bedingungen
assoziierten Hemmschwellen prognostizierte. Jedoch liefern die entsprechenden Items
hilfreiche Erkenntnisse beziiglich der Einstellung der Stichprobe. So zeigt sich im Mittel
eine hohe Ablehnung zu mit Schulpsycholog*innen assoziierten Hemmschwellen. Als
positiv fiir die Arbeitsqualitdt des SpD ist die hohe bis sehr hohe Ablehnung des Items zu
werten, nichts Gutes iiber den SpD gehort zu haben, sodass der SpD in Ostthiiringen tiber
ein positives Image zu verfiigen scheint. Zusitzlich verstirkt die im Item-Vergleich
geringste Standardabweichung diese Schlussfolgerung. Auch die hohe bis sehr hohe
Ablehnung beziiglich einer moglichen Nichteinhaltung der Schweigepflicht lidsst auf ein
hohes Vertrauen in die der gesetzlichen Schweigepflicht unterliegenden
Schulpsycholog*innen in Ostthiiringen schlieBen (BDP Sektion Schulpsychologie, 2018a).
Ebenso lehnen die Befragten es im Mittel hoch ab, den SpD nicht zu kontaktieren, da sie
keine*n Schulpsycholog*in personlich kennen. Dies steht im Wiederspruch zu den
qualitativen Ergebnissen der Pilotstudie (Wurst & Griinewald, 2019), in welcher jedoch
lediglich Pidagog*innen befragt wurden, die bereits Kontakt zum SpD gepflegt hatten.
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Moglicherweise verstirkte jedoch der leicht polemisch formulierte Zusatz des Items ,,[...]
und ich somit davor zuriickschrecke, mich beim SpD zu melden.“ die hohe Ablehnung,
sodass die Ergebnisse unter Umstinden verzerrt wurden. Etwas geringer, jedoch noch
deutlich iiber dem theoretischen Item-Mittelwert liegend, wird eine Unkenntnis beziiglich
des Angebots des SpD abgelehnt, wobei die Standardabweichung im Item-Vergleich am
grofBten ausgeprigt ist. Dies liefert Hinweise darauf, dass zwischen den Pddagog*innen der
Gruppe 3 der Wissensstand iiber die Angebote von unterschiedlicher Wichtigkeit oder
Beschaffenheit zu sein scheint. Verstiarkt wird dieser Eindruck dadurch, dass die Unkenntnis
iber das Tdtigkeitsfeld des SpD qualitativ in Gruppe 3 von einzelnen Befragten als Grund
einer Nichtinanspruchnahme aufgefiihrt und ebenso als hdufigste mogliche Hemmschwelle
einer Beratungsaufnahme genannt wird. Auch die Pilotstudie (Wurst & Griinewald, 2019)
sowie die Arbeiten weiterer Autoren (z.B. Dollase, 2010; Pohlman et al., 1998) fiihrten dies
als mogliche Hemmschwelle auf. Eine weitere Erkldrung fiir diese Diskrepanz konnte in der
Itemformulierung liegen, welche sich allgemein auf mogliche Angebote bezieht, aber
spezifische Aspekte, wie z.B. Zustdndigkeitsbereich und Kontaktdaten der
Schulpsycholog*innen, nicht abdeckt. Folglich ist anhand der vorliegenden Daten die
Unkenntnis der Pidagog*innen iiber die Angebote des SpD quantitativ als eher weniger
wichtiger Grund einer Nichtinanspruchnahme zu werten. Jedoch weisen die qualitativen
Ergebnisse darauf hin, diesen Aspekt nicht zu vernachlédssigen.

Auch die Zustimmung zu mit Lehrkriften assoziierten Hemmschwellen ist im Sinne
der Hypothese nicht als hoch zu werten. Jedoch findet sich als insgesamt hdochste
Zustimmung aller Hemmschwellen und Griinde der Nichtinanspruchnahme die
Bevorzugung des um Rat Fragens anderer Lehrkréfte. Somit zeigt sich auch in Ostthiiringen
die bereits von Spratt et al. (2006) gefundene Tendenz, dass Lehrende am liebsten von
anderen Lehrenden lernen. Positiv. im Sinne der Schwerpunktsetzung der
schulpsychologischen Dienste in Thiiringen (TMBIJS, 2013) zu werten ist, dass in
Ostthiiringen die Aussage, der SpD arbeite primér mit Lernenden und nicht mit Lehrkriften
beziehungsweise Schulleitungen, eher abgelehnt wird. Folglich scheint die Offenheit fiir
Systemarbeit bei ostthiiringer Pidagog*innen vorhanden zu sein, anders, als dies noch in
einer aus dem Jahre 1994 stammenden Fragebogenstudie von Elbing und Seitz gefunden
wurde.

Weiterhin liegt die Bewertung der mit organisationalen Griinden assoziierten
Hemmschwelle, als Lehrkraft oder Schulleitung keine Zeit fiir eine Beratung zu haben, etwa

im Skalenmittelwert. Qualitativ wird der Zeitfaktor jeweils als zweithochste potenzielle
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Hemmschwelle einer Nichtinanspruchnahme von Gruppe 1 und 3 genannt und schlieB3t sich
hier an Thornberg (2014) an, welcher Zeitmangel als wichtige Barriere einer Beratung
beschreibt. Diverse anfallende Kosten — unter anderem die bendotigte Zeit — werden ebenfalls
offen von Gruppe 2 und 3 als Grund der Nichtinanspruchnahme schulpsychologischer
Beratung aufgefiihrt, wobei dieser Aspekt quantitativ bei Gruppe 2 iiberwiegt. Quantitativ
erscheint der Zeitfaktor somit in Gruppe 3 weder ein besonders wichtiger noch ein besonders
irrelevanter personlicher Grund zu sein, warum schulpsychologische Angebote bisher nicht
genutzt wurden. Jedoch zeichnet sich ab, dass fehlende Zeit im Allgemeinen als mogliche

Hemmschwelle gesehen werden kann.

5.1.1.2 Unterscheidungsmerkmale zwischen den Gruppen

Mehrere Merkmale wurden identifiziert, zwischen denen sich die drei verschiedenen
Gruppen differenzieren. So unterscheiden sich hypothesenkonform mindestens zwei der
Gruppen hinsichtlich der Berufserfahrung (H1.2.1), des Bekanntheitsgrads und der
Inanspruchnahme des SpD an der Schule der Befragten (H1.2.4), des Informationsgrads tiber
den SpD (H1.2.5) sowie beziiglich des subjektiven Bedarfs an schulpsychologischer
Beratung (H1.2.7). Anders als vermutet, finden sich keine Gruppenunterschiede in Bezug
auf die Schulart Gymnasium (H1.2.2), das Geschlecht (H1.2.3) sowie auf den Zusammenhalt
im Kollegium und die Arbeitszufriedenheit (H1.2.6).

Die gefundenen Unterschiede lassen auf eine geringere Berufserfahrung derjenigen
schlieBen, die noch nie Kontakt zum SpD hatten, als diejenigen, die in der Vergangenheit
Angebote des SpD nutzten. Dies erscheint insofern plausibel, als dass in einer ldngeren
Dienstzeit mehr Moglichkeiten und Notwendigkeiten einer schulpsychologischen Beratung
vorliegen als bei Dienstneulingen. Eine weitere mogliche Begriindung hierfiir liefert die
Lehrerbelastungsforschung. So fand Schaarschmidt (2005) im Querschnitt eine progressive
Verschlechterung des Belastungserlebens bis zum Alter von 55 Jahren. Danach zeichnete
sich wieder ein giinstigeres Bild ab (siehe auch Gehmann, 2003). In Bezug auf die Befragten
erscheint es moglich, dass dienstunerfahrene Pddagog*innen noch kein allzu hohes
Belastungserleben aufweisen und diese daher bisher keine schulpsychologische Beratung
benotigten, wohingegen diensterfahrene Pddagog*innen bereits den hochsten Punkt des
Belastungserlebens iiberwunden haben konnten und lediglich in der Vergangenheit
schulpsychologische Hilfe nutzten. Eingeschriankt wird diese Interpretation dadurch, dass
Lipowsky (2003) und Bauer (2004) keine solche progressive Verschlechterung fanden.
Auch ist zu beachten, dass die subjektive Belastung nicht mit dem tatsdchlichen, komplexen

(Hilfesuch-)Verhalten gleichzusetzen ist (siche Kap. 2.3.1).
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Dass der SpD an Schulen der Gruppe 1 bekannter ist und hdufiger genutzt wird als
in Gruppe 2 und 3, wirkt auf den ersten Blick logisch nachvollziehbar. Auch die Empirie
zeigt, dass Befragte, in deren Schulen regelmédfig Hilfe von Schulpsycholog*innen
angeboten und in Anspruch genommen wird (Carner & Alpert, 1995; Gonzales et al., 2004;
Stenger et al., 1992), hidufiger schulpsychologische Angebote nutzen. Da der SpD der
gesetzlichen Schweigepflicht unterliegt (BDP, 2018a) und Beratungen auch aulerhalb des
Schulgebdudes anbietet, ist eine akkurate Abschitzung iiber Bekanntheit bei und Nutzung
durch Kolleg*innen nicht immer moglich. Moglich ist, dass die Befragten — die nicht die
Antwortmoglichkeit ,,weifs nicht“ gewahlt haben — durch ihr eigenes Nutzungsverhalten
Bekanntheit und Inanspruchnahme des SpD an ihrer Schule iiber- oder unterschitzen, was
die Gruppenunterschiede erklidren konnte.

Hypothesenkonform erweisen sich Padagog*innen der Gruppe 1 als informierter
iber den SpD im Vergleich zu Befragten der Gruppe 2 und 3. Auch Elbing und Seitz (1994)
fanden, dass informierte Grundschul-, Hauptschul- und Gymnasiallehrkrifte eine groBere
Zustimmung zur Schulpsychologischen Arbeit als weniger informierte Lehrkréfte zeigen.
Ebenso beschreiben Gilman und Medway (2007) einen positiven Zusammenhang zwischen
dem Wissen iiber Schulpsychologie und der Kontakthdufigkeit. Inwiefern die
Kontakthédufigkeit jedoch den Informationsgrad bedingt oder ob der Zusammenhang
umgekehrt ist, 1dsst sich durch die korrelativen Ergebnisse nicht feststellen. Hinweise auf
ersteres liefert die oben (Kap. 5.1.1.1) beschriebene Unwissenheit {iiber den
Informationsgrad durch Gruppe 3 als quantitativ eher wenig wichtiger Grund einer
Nichtinanspruchnahme des SpD, wobei weitere Arbeiten mit Lingsschnittdesign diese
Vermutung bestétigten miissen.

Der personliche Bedarf an schulpsychologischer Beratung der Gruppe 2 und 3 liegt
im Skalenmittelwert, wobei keine Gruppenunterschiede vorliegen. Auch der subjektive
Bedarf an schulpsychologischer Beratung ist insgesamt mittel ausgepridgt. Signifikante
Unterschiede zwischen den Teilnehmenden ergeben sich lediglich zwischen Gruppe 1 und
2, wobei Gruppe 1 einen iiberzuféllig hoheren Bedarf aufweist. Hierbei ist der Effekt nach
Cohen (1988) klein bis mittel ausgeprigt. Anders als erwartet, finden sich keine
signifikanten Unterscheide zwischen Gruppe 1 und 3. Folglich scheinen Teilnehmende der
Gruppe 1 und 3 jeweils Probleme in &dhnlichem Ausmall zu sehen, welche
schulpsychologsicher ~Beratung bediirfen, zeigen jedoch ein unterschiedliches
Hilfesuchverhalten. Der gefundene Zusammenhang bleibt auch unter Kontrolle des Anteils

der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund und Forderbedarf aufrechterhalten. Auch die
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objektiven Herausforderungen der Schule sind unabhéngig von der Gruppenzugehorigkeit.
Dieser Befund kniipft an das generelle Rahmenmodell des Hilfesuchverhaltens (Gross &
McMullen, 1983) sowie an die von Stenger et al. (1992) postulierten Implikationen an. So
wurden hier fiir die Inanspruchnahme von Hilfe subjektive Einschidtzungen iiber die
Belastungssituation entscheidender als objektive Belastungskriterien bewertet. Schwichen
der Operationalisierung des Konstrukts Herausforderungen an der Schule sind in Kapitel 5.3
aufgefiihrt.

Vermutete Gruppenunterschiede basierend auf der Schulart bestdtigen sich nicht.
Dies steht im Kontrast zu den Erkenntnissen von Elbing und Seitz (1994), die bei
Gymnasiallehrkriften eine signifikant geringere Zustimmung zur schulpsychologischen
Arbeit als bei Grund- und Hauptschullehrkriften fanden. Ein Grund fiir die Diskrepanz zur
vorliegenden Studie konnte darin liegen, dass die Autoren nur Einstellungen, nicht das
tatsdchliche Verhalten betrachteten und dass die rund 25-jdhrige Studie nicht mehr die
aktuelle Lage wiedergibt. Zieht man die Lehrerbelastungsforschung zu Rate, weisen
Schaarschmidts und Kieschkes (2013) Befunde darauf hin, dass die Schulform keinen
Einfluss auf die Risikomuster der Lehrkréfte ausiibt, was eine mogliche Erklidrung fiir die
aktuellen Ergebnisse sein konnte.

Uberdies erweist sich das Geschlecht, anders als vorhergesagt, als unabhiingig von
der Gruppenzugehorigkeit. Die Vermutung basierte auf Studien, die sich mit dem
Zusammenhang zwischen Geschlecht und der Nutzung von Hilfsangeboten im Allgemeinen
befassen (z.B. Elbing & Seitz, 1994; Good et al., 1989; Heath et al., 2017; Israelashvili &
Ishiyama, 2011). Diese betrachten primir die Einstellungen und nicht das tatsdchliche
Verhalten, was die Differenz erkldren konnte. Kritisch anzumerken ist zudem, dass der
Anteil der Minner in der vorliegenden Studie um 11% geringer ist als in der
Grundgesamtheit (TMBJS, 2018). Folglich ist das Ergebnis unter Vorbehalt zu betrachten
und sollte anhand einer Studie mit repridsentativem Ménneranteil repliziert werden.

Zuletzt zeigt sich kein geringerer Zusammenhalt im Kollegium und keine niedrigere
Arbeitszufriedenheit in Gruppe 1 im Vergleich zu Gruppe 2 und 3. Argumentiert wurde
hierbei auf Basis moglicher Beratungsanlidsse schulpsychologischer Beratung, die
Arbeitszufriedenheit zu erhohen sowie das Schulklima zu verbessern (TMBIJS, 2013).
Schwichen in dieser Argumentation werden dadurch deutlich, dass bei Teilnehmenden der
Gruppe 1 nicht kontrolliert wurde, ob die Beratung bereits abgeschlossen oder noch
andauernd war. Somit konnte beispielsweise bei den Pddagog*innen der Gruppe 1 die

Beratung bereits beendet und als mogliche Wirkung die Arbeitszufriedenheit oder der
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Zusammenhalt im Kollegium gestiegen sein. Auch sind die oben genannten
Beratungsanlidsse nur zwei von vielen (TMBIJS, 2013). So beschrieb Gasser (2012)
schulpsychologische Supervision als ,,Reflexionsform und Professionalisierungsmalnahme
fir Zufriedene* (S. 451). Folglich ist es sowohl denkbar, dass Piddagog*innen
schulpsychologische Beratung nutzen, weil sie beruflich unzufrieden sind, als auch gerade,

welil sie beruflich zufrieden sind.

5.1.2 Forschungsfrage 2: Zufriedenheit mit schulpsychologischer Beratung

Bei der Erfassung der Zufriedenheit mit der Arbeit des SpD Ostthiiringens stehen die
Klient*innen der Gruppe 1 im Fokus. Hierbei zeigt sich die groBte Zufriedenheit der
Befragten hinsichtlich der Rahmenbedingungen, deren Einhaltung im Mittel als sehr
zutreffend bewertet wurde, gefolgt von den Qualitdtsbereichen Kompetenzen, Aufbau,
Ablauf und Ergebnis, Zugangsbedingungen und Konkrete Wirksamkeit. Bei allen
Qualitédtsbereichen finden sich vergleichsweise geringe Standardabweichungen, sodass unter
den Befragten ein recht konstantes Meinungsbild zu herrschen scheint.

Zu den am besten bewerteten Rahmenbedingungen zidhlen die Aspekte
Schweigepflicht, Unabhingigkeit des SpD vom System Schule und Informationsgrad tiber
Kontaktaufnahme. Bei den ersten beiden Aspekten handelt es sich um fundamentale
Arbeitsprinzipien der schulpsychologischen Arbeit in Deutschland (BDP Sektion
Schulpsychologie, 2018a), was darauf schlieen lasst, dass der SpD aus Klientensicht die
Arbeitsprinzipien in zufriedenstellendem Malle befolgt. Eingeschrinkt wird dieser Befund
durch die lediglich als fragwiirdig zu wertende interne Konsistenz (.64; Blanz, 2015), sodass
die Reliabilitit der Skala kritisch zu betrachten ist.

In Kapitel 2.4.3 wurde bereits die besondere Bedeutung der zwischenmenschlichen
Kompetenzen der Schulpsycholog*innen fiir die Klientenzufriedenheit betont, weshalb auf
diese in der vorliegenden Studie ein besonderes Augenmerk gelegt wurde. Dabei weisen die
Bewertung der Kompetenzen der Referent*innen auf eine hohe Zufriedenheit hin. Dieser
Befund schlief3t sich an die Pilotstudie (Wurst & Griinewald, 2019) an, in welcher vor allem
die Beraterkompetenzen der Referent*innen von den befragten ostthiiringer Padagog*innen
besonders positiv hervorgehoben wurden. Die in beiden Studien gefundene hohe
Zufriedenheit ist als gute Basis sowohl fiir eine gute Beziehung zwischen Beratenden und
Ratsuchenden, als auch fiir eine erfolgreiche Beratung der Padagog*innen in Ostthiiringen
zu werten (Ertelt & Schulz, 2019; Gutkin & Curtis, 1990; Rogers et al., 2019; Wurst &
Griinewald, 2019).
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Die geringste Zufriedenheit zeichnet sich bei der Skala Konkrete Wirksamkeit ab,
welche mittel bis hoch ausgepridgt ist. Auf Einzel-Item-Niveau betrachtet, wird der
Anregung zur Reflexion des eigenen Verhaltens am hochsten zugestimmt (siche Anhang J).
Dabei handelt es sich um eine wichtige Aufgabe und ein wichtiges Ziel insbesondere von
Supervision und Coaching, aber auch allgemein von schulpsychologischer Arbeit (Briindel,
2016; Ehinger, 2016; Meidinger & Enders, 2007). Die Teilnehmenden scheinen somit in
einem hohen Malle dazu befihigt worden zu sein, sich selbst und mogliche Probleme auf
einer Metaebene zu betrachten. Am geringsten wurde seitens der Schulleitungen einer
Verbesserung der Kommunikationskompetenzen zugestimmt. Da beispielsweise Methoden
der Supervision oder des Coachings teilweise direkt, hédufiger jedoch indirekt auf die
Reflexion und Optimierung der Kommunikationskompetenz abzielen (Hertzsch, 2016),
spiegelt die vergleichsweise niedrige Zustimmung moglicherweise eine geringe
Fokussierung auf Kommunikation im Rahmen schulpsychologischer Angebote wider.
Moglicherweise lésst sich die geringere Zustimmung einzelner Items sowie der gesamten
Skala durch Schwichen der Item-Konstruktion und der Kriteriumsvaliditiit zuriickfiihren.
Die in den Items abgefragten konkreten Wirkungen der Beratung waren unter Umsténden
irrelevant fiir die Teilnehmenden, sodass moglicherweise nicht die Klientenzufriedenheit,
sondern die Relevanz eines Beratungsergebnisses gemessen wurde (siehe auch Kap. 5.3).

Insgesamt betrachtet, ldsst die Gesamtskala Globale Bewertung der Arbeitsqualitit
auf eine hohe Zufriedenheit der ostthiiringer Pddagog*innen mit der Arbeitsqualitét des SpD
schlieen, wobei der SpD die Note 2,0 (gut) erhilt. Auch die Skala Globale Unzufriedenheit
deutet durch die hohe Ablehnung auf eine hohe Zufriedenheit mit dem SpD im Allgemeinen
hin. Dieser Befund reiht sich in die wenig vorhandenen Studien zur Klientenzufriedenheit
mit schulpsychologischen Angeboten ein, welche ebenfalls bei Lehrkréiften eine hohe
Zufriedenheit fanden (Denner, 2000; Elbing & Seitz, 1994; Fairchild & Seeley, 1996;
Gasser, 2012; Lepage, 2004; Neuschifer, 2004). Beriicksichtigt man die oben diskutierten
methodischen Einschrinkungen beziiglich der Skala Konkrete Wirksamkeit, ist in der
vorliegenden Studie eine Unterschidtzung der Klientenzufriedenheit wahrscheinlich.

Betrachtet man die Gesamtskala Globale Bewertung der Erfahrungen mit dem SpD
seitens der Gruppe 2, fillt die Klientenzufriedenheit zwar etwas geringer, aber immer noch
mittel bis hoch aus, was einer Note von 2,5 (gut) entspricht. Der ergédnzenden Frage, ob die
Teilnehmenden den SpD wieder in Anspruch nehmen wiirden, wird mehrheitlich
zugestimmt. Bedingt durch die unterschiedliche Item-Formulierung und Item-Anzahl ist ein

direkter Vergleich der Zufriedenheit beider Gruppen nicht méglich und lag nicht in der
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Intension der Forschenden. Jedoch zeigt das von beiden Gruppen beantwortete Item ,,/ch
hatte das Gefiihl, dass der Schulpsychologe mir nicht [weiterhelfen konnte.“'° die Tendenz
auf, dass sich Teilnehmende der Gruppe 1 signifikant besser beraten und unterstiitzt fithlen
als Ratsuchende der Gruppe 2. Dies konnte moglicherweise ein Grund dafiir sein, warum die
Klient*innen der Gruppe 2 den SpD nicht erneut innerhalb der Schuljahre 2017/18 und
2018/19 in Anspruch nahmen. Diese Interpretation wird durch Gross und McMullens (1983)
Rahmenmodell gestiitzt. So wertet dies die Frage danach, wer am fihigsten ist, bei der

Losung des vorhandenen Problems zu helfen, als wichtigen Schritt des Hilfesuchverhaltens.

5.1.2.1 Personengebundene und prozessbedingte Faktoren

Als signifikanter personengebundener Einflussfaktor auf die Klientenzufriedenheit
ist lediglich die Berufserfahrung (H2.4) zu nennen. Hingegen erweisen sich die Faktoren
Herausforderungen an der Schule (H2.1), subjektiver Bedarf an schulpsychologischer
Beratung (H2.2), Geschlecht (H2.3), Schulart (H2.5) und Funktion (H2.6) im Modell nicht
als signifikant. Beziiglich der prozessbedingten Einflussfaktoren findet sich die Intensitit
der Inanspruchnahme hypothesenkonform als signifikanter Pradiktor (H2.7). Auch iibt die
Bewertung der zwischenmenschlichen Kompetenzen im Sinne der Hypothese den groBten
Einfluss auf die globale Unzufriedenheit aus (H2.8).

Hypothesenkonform bewerten berufserfahrenere Klient*innen den SpD signifikant
schlechter als beruflich weniger erfahrene. Ein Grund hierfiir konnte in ihrer
unterschiedlichen Wahrnehmung einer effektiven Beratung liegen, welche Knoff et al.
(1995) in Bezug auf Beratungswissen sowie Prozess- und Anwendungskompetenzen fanden.
Weiterhin konnte ein Blick in die Geschichte der Schulpsychologie Aufschluss dariiber
geben: Ende der 1980er Jahre vollzog sich in der Schulpsychologie ein Paradigmenwechsel
weg vom FEinzelfall, hin zur Systemarbeit (Meidinger & Enders, 2007). Gerade iltere
Padagog*innen, welche gegebenenfalls noch zu DDR-Zeiten im Schuldienst titig waren, in
welcher die Schulpsychologie deutlich spiter als in der BRD an Bedeutung gewann (Moley,
2007), konnten dieser Fokusverschiebung kritisch gegeniiberstehen. Folglich ist eine
insgesamt geringere Zufriedenheit mit der schulpsychologischen Arbeit denkbar.

Als mogliche Erkldrung, warum die iibrigen Hypothesen beziiglich
personengebundener Pridiktoren sich nicht bestitigen, sind methodische und theoretische
Schwichen aufzufiihren. Weder die Herausforderungen an der Schule noch der subjektive
Bedarf wurden bisher, nach Kenntnis der Autorin, als Einflussgrofen auf die
Klientenzufriedenheit festgestellt. Daher wurde in der Herleitung der Hypothese auf den

Leidensdruck zuriickgegriffen. So fanden Crow et al. (2002) in ihrem Review sowie
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Puschner et al. (2005), dass der Leidensdruck die Patientenzufriedenheit signifikant negativ
beeinflusst. Dieser wird mit den oben beschriebenen Konstrukten nur indirekt erhoben,
wodurch die Differenz moglicherweise erklirt werden kann. Die allgemeinen Schwichen
der Operationalisierung des Konstrukts Herausforderungen an der Schule werden in Kapitel
5.3 diskutiert.

Auch das Geschlecht erweist sich, anders als vermutet, nicht als signifikanter
Pradiktor. Einschriankend ist hierbei, wie bereits in Kapitel 5.1.1.2 diskutiert, die
Unterreprésentation der Ménner in der vorliegenden Studie. Weiterhin konnte ursédchlich fiir
die Differenz sein, dass die in die Hypothesenbildung miteinbezogenen Befunde aufgrund
der spirlichen Studienlage sich nicht direkt auf die Klientenzufriedenheit beziehen. So
wurden Geschlechtsunterschiede basierend auf der Wahrnehmung der Kompetenzen der
Beratenden (Knoff et al., 1995), der Zustimmung schulpsychologischer Beratung (Elbing &
Seitz, 1994) sowie einer realistischen Erwartungshaltung an Beratung (Denner, 2000) in die
Uberlegungen miteinbezogen. Im letzteren Fall wurde ein Bogen iiber das
Diskonfirmationsparadigma (Nerdinger et al., 2019; siehe Kap. 2.4.3) hin zu Unterschieden
in der Klientenzufriedenheit basierend auf das Geschlecht gespannt. Dies war ebenso in
Bezug auf die Préddiktoren Schulart und Funktion der Fall, welche aufgrund ihrer
explorativen Natur erst im zweiten Schritt in die hierarchische Regression aufgenommen
wurden. Anstatt iiber die moglichen unterschiedlichen Erwartungen an Schulpsychologie
zwischen den Geschlechtern (Denner, 2000) sowie der Schulart und Funktion (Anthun,
1999) zu argumentieren, wire es moglicherweise sinnvoller, direkt die Erfiillung der
Erwartungen als Pridiktor aufzunehmen. Hierdurch konnte unter Umstidnden eine grofere
Varianzaufkldrung des Modells erzielt werden, welche hier als moderat zu werten ist.

Hypothesenkonform ist die Intensitit der Inanspruchnahme ein signifikanter
prozessbedingter Pradiktor. Insgesamt erwirkt das Modell nur eine schwache bis moderate
Varianzaufkldrung, was aufgrund der Betrachtung lediglich eines Pridiktors nicht
tiberrascht. Dass Klient*innen, die den SpD weniger als einmal im Schuljahr in Anspruch
nahmen, signifikant unzufriedener mit der Arbeitsqualitét sind als diejenigen, die den SpD
monatlich nutzten, erscheint intuitiv nachvollziehbar und steht im Einklang zur Literatur
(z.B. P. Farrell et al., 2005; Gilman & Medway, 2007; Héring & Hiising, 1992). Als
mogliche Begriindung hierfiir ist auf Allports (1954) Kontakthypothese zu verweisen. So ist
es denkbar, dass mehr Kontakt zum SpD zu einer Reduzierung von Vorurteilen gegeniiber
schulpsychologischer Arbeit und Schulpsycholog*innen seitens der Pddagog*innen fiihrt.

Laut Allport ist dieser Effekt am groften, wenn gemeinschaftlich kooperative Ziele verfolgt
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werden, eine Interaktion zur Zielerreichung stattfindet, die Beteiligten den gleichen Status
aufweisen und Autoritdten den Kontakt unterstiitzen. Zu bedenken ist jedoch, dass in der
vorliegenden Studie keine Aussagen iiber Kausalititen getroffen werden konnen und
ungeklirt bleibt, ob die Pddagog*innen zufriedener mit der schulpsychologischen Arbeit
sind, weil sie mehr Kontakt haben, oder ob sie mehr Kontakt haben, da sie zufriedener sind.

Dass die  Kompetenzen der Referent*innen fiir  Schulpsychologie
hypothesenkonform den groBten Einfluss auf die Bewertung der globalen Unzufriedenheit
ausiiben, iiberrascht angesichts der Forschungslage nicht (siehe Kap. 2.4.3). So wurde dies
in vergangenen Studien sowohl seitens der Schulpsycholog*innen (Ptak, 2016; Rogers et al.,
2019), als auch seitens der Klient*innen bestitigt (Dollase, 2010; Wurst & Griinewald,
2019). Auch in Bezug auf den Beratungserfolg wird eine positive Berater-Klienten-
Beziehung, die sich durch Empathie, Akzeptanz und Authentizitit der Beratenden
auszeichnet (Rogers, 1973), als wichtigster Faktor gewertet (Nestmann, 2014). Neben den
Kompetenzen zeigt sich in der vorliegenden Studie auch die Skala Aufbau, Ablauf und
Ergebnis als signifikanter Pradiktor auf die Klientenzufriedenheit, wobei das Modell
insgesamt eine starke Varianzaufkldarung liefert. Kritisch ist hierbei jedoch die groBe
inhaltliche Néhe der betrachteten Konstrukte sowie der teilweise hohen Korrelationen der
Priadiktoren untereinander. Zwar zielt die Skala Globale Unzufriedenheit auf eine
allgemeine, unspezifische Bewertung der Unzufriedenheit mit dem SpD ab, wihrend die
tibrigen Skalen zur Klientenzufriedenheit sich auf konkrete Qualitdtskriterien beziehen.
Jedoch konnte man bemingeln, dass sich die Items der Skala inhaltlich mit den Items der
Skalen Kompetenzen der Referent*innen sowie Aufbau, Ablauf und Ergebnis

iiberschneiden, was die Relevanz des Befunds einschrinkt.

5.1.2.2 Anregungen und Verbesserungsvorschlige

Beziiglich der geduBerten Verbesserungsvorschlige, gewiinschten zusétzlichen
Angeboten und Anregungen an den SpD seitens der Befragten der Gruppe 1 dominiert
insgesamt der Wunsch nach mehr Priasenz der Schulpsycholog*innen in den Schulen. Auch
die Anmerkungen der Befragten aller Gruppen lassen insgesamt auf den Wunsch nach ,,mehr
Schulpsychologie schlieBen. Dies duf3ert sich erneut in den Forderungen nach mehr Prisenz
der Schulpsycholog*innen an der Schule, mehr Informationen iiber die Tatigkeitsfelder,
mehr personlicher Vorstellung in der Schule und mehr schulpsychologischen Angeboten.
Diese Befunde lassen insgesamt auf eine hohe Akzeptanz und einen hohen Bedarf nach
schulpsychologischer Arbeit schlieBen, weisen aber auch darauf hin, dass der SpD mit

manchen Schulen zu wenig personlichen Kontakt pflegt und zu wenig Informationen iiber
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die Arbeit verbreitet. Moglicherweise spiegelt sich in diesem Befund auch der unzuléngliche
Versorgungsschliissel zwischen zustindigen Schulpsycholog*innen und Lehrkréften sowie
Schiiler*innen wider. Dieser lag in Thiiringen im Jahr 2018 bei 555 Lehrkriften und 6871
Schiiler*innen pro Schulpsycholog*in, was dem vom BDP angestrebten Schliissel von 400
Lehrkrédften und 5000 Schiiler*innen pro Schulpsycholog*in nicht gerecht wird (BDP
Sektion Schulpsychologie, 2018a, 2018b).

5.2 Praktische Implikationen fiir den SpD Ostthiiringen

Aus den Befunden lassen sich praktische Implikationen fiir die Arbeit des SpD
Ostthiiringen ableiten. Melden sich potenzielle Klient*innen nicht beim SpD Ostthiiringen,
ist als Hauptgrund hierfiir ein fehlender subjektiver Bedarf an schulpsychologischer
Beratung zu werten. Um dennoch Péddadgog*innen, die bisher keinen Bedarf an
schulpsychologscher Beratung zu haben scheinen, fiir schulpsychologische Arbeit zu
sensibilisieren, sind Informationsveranstaltungen an Schulen denkbar, die auch den
priventiven Charakter der Schulpsychologie betonen. Gerade die reflexiven Angebote
Supervision und Coaching konnen hier in den Fokus gestellt werden, welche auf Privention
sowie die Erhohung professioneller Kompetenzen ausgerichtet sind. Insgesamt erscheinen
Informationsveranstaltungen ratsam, um Lehrkrifte und Schulleitungen, die noch nie oder
lediglich in der Vergangenheit Kontakt zum SpD hatten, als Klient*innen zu gewinnen. So
konnen diese Veranstaltungen zur Erhohung des Bekanntheitsgrads des SpD in der Schule
sowie des Informationsgrads der Padagog*innen iiber den SpD beitragen. Moglich wiren
jahrlich stattfindende personliche Vorstellungen im Kollegium der Schule, in welchen die
Angebote und Kontaktdaten der zustindigen Referent*innen présentiert werden. Ebenso
sind Aushédnge im Lehrerzimmer sowie das Verteilen von Broschiiren denkbar, die iiber den
SpD informieren und die zustédndigen Schulpsycholog*innen in einem kurzen Steckbrief mit
Foto vorstellen. Auch Veranstaltungen wie ein Tag der Offenen Tiir sind ratsam, um
beispielsweise gezielt Pddagog*innen aus Schulen mit wenig oder nicht vorhandenem
Kontakt in die Beratungsstelle nach Gera einzuladen, da diese als Multiplikator*innen den
Bekanntheitsgrad des SpD im Kollegium erhohen konnten. Generell gilt es, die
Berufserfahrung der Klient*innen in Betracht zu ziehen und verstirkt Pdadagog*innen
anzusprechen, die am Anfang oder eher am Ende ihrer beruflichen Laufbahn stehen. Da
Berufserfahrenere den SpD auch schlechter bewerten als Berufsunerfahrenere, sollte im
personlichen Gesprich mit dieser Gruppe erdrtert werden, was sie von Schulpsychologie

allgemein und von der Arbeit der Schulpsycholog*innen generell erwarten. Zudem sollten
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diese gegebenenfalls iiber die systemische Ausrichtung der Schulpsychologie informiert und
dariiber aufgeklért werden, was Schulpsychologie leisten kann und was nicht.

Generell weisen die hohe Ablehnung, nichts Gutes iiber den SpD gehort zu haben
(Gruppe 3), sowie die guten Bewertungen seitens Gruppe 1 und 2 auf ein positives Image
und eine hohe Akzeptanz des SpD bei den Pddagog*innen in Ostthiiringen hin. Beziiglich
der Qualitétskriterien scheint es vor allem bei den Rahmenbedingungen, aber auch den
Kompetenzen der Referent*innen keinen Verdnderungsbedarf zu geben, jedoch sollte stets
die Wichtigkeit der Beraterkompetenz auf die Klientenzufriedenheit sowie den
Beratungserfolg im Hinterkopf behalten werden. In Bezug auf die Konkrete Wirksamkeit
lassen sich keine eindeutigen Implikationen ableiten. Jedoch erscheint es sinnvoll, bei
Coaching-Angeboten mit Schulleitungen die vermeintlich geringe Wirksamkeit auf die
Kommunikationskompetenz zu bedenken und gegebenenfalls Ubungen zur Verbesserung
der Kommunikation zu iiberarbeiten oder zu ergénzen.

Insgesamt ist es ratsam, den Wunsch der Klient*innen nach mehr Pridsenz der
Schulpsycholog*innen in den Schulen nachzukommen. Um dies zu gewdhrleisten, muss
jedoch der Versorgungsschliissel erhoht und somit mehr Schulpsycholog*innen eingestellt
werden. Hierfiir gilt es seitens der Schulpsycholog*innen, die Politik auf diesen Missstand

aufmerksam zu machen und eine Verbesserung der Versorgung zu fordern.

5.3 Stirken und Schwichen sowie Implikationen fiir weitere Forschungsarbeiten
Bereits in Kapitel 5.1 wurden Schwéchen der Studie aufgefiihrt, die sich direkt auf
die Ergebnisse beziehen, im Folgenden werden weitere kritische Aspekte genannt. Zwar
basiert ein GrofBteil des Fragebogens auf Ptaks (2016) entwickelten Qualitdtskriterien (siehe
Kap. 3.4.2). Jedoch wurden weitere Fragen auf Basis einer Literaturrecherche sowie
inhaltlicher Uberlegungen ergiinzt, ohne deren psychometrische Eignung — mit Ausnahmen
der Inhaltsvaliditdt — vorab zu priifen (sieche auch Kap. 3.5). Somit ist die Validitéit des Ad-
Hoc-Fragebogens durch die erstmalige Anwendung eingeschrinkt, wie bereits in Kapitel
5.1.2 beziiglich der Konstruktvaliditit der Skala Konkrete Wirksamkeit diskutiert wurde.
Zukiinftige Studien sollten daher, je nach Ziel der Evaluation, auf allgemeinere Wirkungen
oder Ergebnisse der Beratung zuriickgreifen, wie diese zum Beispiel von Ptak (2016)
vorgeschlagen wurden. Auch wire es moglich, die Skala nur bei Teilnehmenden
einzusetzen, die eine Supervision oder Coaching besucht haben oder die Art des genutzten
Angebots als Kontrollvariable zu verwenden. Alternativ sollte den Befragten die
Moglichkeit gegeben werden, als Antwortoption ,,nicht relevant* oder ,,nicht Inhalt der

Beratung® anzugeben. Insgesamt ist die Abfrage der Wirksamkeit im Rahmen einer
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Querschnittsuntersuchung ohne Kontrollgruppe jedoch methodisch fraglich, da dies die
Identifikation kausaler ,,Nettowirkungen* (Stockmann & Meyer, 2014, S.79) unmoglich
macht. Dies war auch nicht das Ziel der vorliegenden Untersuchung, wobei ein
Liangsschnittdesign fiir zukiinftige, regelméfBige Evaluationen der Arbeit des SpD denkbar
wire, um Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge zu tiberpriifen.

Zugunsten einer hohen Riicklaufquote, auf Basis der Ergebnisse der Pilotstudie
sowie weiterer 6konomischer und pragmatischer Griinde, wurde der Fragebogen moglichst
kurz gehalten und nicht alle 42 Qualititskriterien (Ptak, 2016, sieche Kap. 3.4.2 & Anhang
E) abgefragt. Tatsdchlich wurde eine hohe Riicklaufquote erzielt, wobei in 56% der Schulen
in Ostthiiringen mindestens ein*e Pddagog*in teilnahm. Folglich ist die externe Validitét der
Befunde als hoch zu werten, auch wenn fiir zukiinftige Studien ein hoherer Minneranteil
wiinschenswert ist. Jedoch geschah die Kiirzung des Fragebogens moglicherweise auf
Kosten der Inhaltsvaliditit. Deutlich wurde dies bei dem nicht aufgenommenen
Qualitétskriterium personlicher Kontakt vor Ort in den Schulen vor der ersten
Kontaktaufnahme zum SpD, dessen Relevanz in allen drei Gruppen in den offenen Items
deutlich wurde. Gleiches gilt fiir das Kriterium Wartezeit bis zum personlichen
Erstgesprdch, welches lediglich in Gruppe 2 abgefragt wurde. Daher sollten diese
Qualitétskriterien in zukiinftigen Studien fiir alle Befragten aufgenommen werden. Auch
erscheint es sinnvoll, zukiinftig die Erfiillung der Erwartungen an die Beratung abzufragen,
wie bereits in Kapitel 5.1.2.1 diskutiert wurde. Um einen Informationsverlust bei der
Umrechnung der Globalen Skalen in Noten zu vermeiden, sollten zukiinftige Studien direkt
eine Gesamtbewertung des SpD in Schulnoten oder alternativ mit einer Likert-Skala
beinhalten. Mdglich wire hierfiir das Item ,,Wie zufrieden sind sie insgesamt mit der
Arbeitsqualitit des SpD?. Insgesamt muss die von Ross, Steward und Sinacore (1995)
gefundene Abhiingigkeit der Patientenzufriedenheit vom jeweiligen Messinstrument kritisch
in Betracht gezogen werden, die bei eindimensionalen signifikant hoher als bei
mehrdimensionalen Skalen ausgeprégt ist. Indem in der Studie eine mehrdimensionale,
globale Skala berechnet wurde, wurde moglicherweise ein bei globalen Zufriedenheitsskalen
herrschender Positivitdtsbias umgangen (Fischer & Belschak 2006). Weitere allgemeine
Schwichen des Zufriedenheitskonstrukts und beziiglich der Klientenzufriedenheit sind dem
Kapitel 2.4.1 zu entnehmen.

Die zur Abschitzung der Reliabilitit erfolgten Messungen der internen Konsistenz
ergaben zwar mehrheitlich akzeptable Werte (o > .70), jedoch unterschritten die Skalen

Bekanntheitsgrad/Nutzung des SpD an der Schule, Schutzfaktoren und Rahmenbedingungen
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diesen kritischen Wert. In zukiinftigen Untersuchungen ist somit eine Steigerung der
Reliabilitdt, zum Beispiel durch die Hinzunahme weiterer Items, ratsam (Bortz & Doring,
2006). Da bei den Ein-Item-Skalen keine Reliabilititsabschidtzung {iiber die interne
Konsistenz moglich war, ist deren Messgenauigkeit unklar und muss in zukiinftigen Studien,
beispielsweise liber die Retest-Methode, iiberpriift werden.

Positiv hervorzuheben ist die Verkniipfung der subjektiven Bewertungen der
Befragten mit der Ostthiiringer Schulstatistik (SpD, 2018), da hierdurch objektive
Zusatzinformationen in die Analysen miteinbezogen werden konnten. Jedoch ist die
Operationalisierung objektiver Herausforderungen iiber den Anteil der Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund und Forderbedarf zu hinterfragen. So wurden hierbei die in der
Literatur gefundenen Hauptbelastungsfaktoren fiir Lehrkréfte gar nicht (Klassengrof3e) oder
nur indirekt (destruktives Schiilerverhalten; z.B. Bauer, 2004; Hastings & Bham, 2003;
Schaarschmidt & Kieschke; 2013) erfasst, sodass die Validitidt des Konstrukts eingeschrinkt
ist. Auch die bei der Bildung des Index Herausforderungen der Schule verwendete Grenze
von 20%, welche impliziert, dass ab einem hoheren Anteil an Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund  oder  mit  Sonderpddagogischem  Forderbedarf  hohe
Herausforderungen vorliegen, ist kritisch zu betrachten. So basiert diese auf
Praxiserfahrungen der Schulpsycholog*innen des SpD, nicht aber auf denen der Lehrkrifte
und vernachlédssigt weitere relevante Belastungs- oder Entlastungsfaktoren wie die
Anwesenheit von Sonderpddagog*innen. Eine weitere Limitation ergibt sich aus der
Zuordnung der Befragten zu den jeweiligen Schuldaten. Hierzu wurde die jeweilige
Schulnummern auf den Fragebogen platziert, um diesen fiir die Befragten 6konomischer zu
gestalten, da sie so nicht selbst die Angaben titigen mussten. Zwar wurde den Befragten im
Anschreiben des Fragebogens Anonymitidt und ein vertraulicher Umgang mit den Daten
zugesichert, jedoch nicht die Platzierung der Schulnummer erklirt. Dies ist zu kritisieren
und fiihrte in vereinzelten Fillen moglicherweise zu Misstrauen, einem Nicht- oder
unvollstindigen Ausfiillen des Fragebogens und negativen Riickmeldungen an den SpD.
Zukiinftig sollten die Befragten umfassender iiber die Verwendung ihrer Daten aufgeklért
oder auf eine Nutzung der Schuldaten verzichtet werden.

Problematisch zeigte sich, wie oben erwihnt, dass Fragebogen teilweise
unvollstdndig ausgefiillt wurden. Hierbei wurden vor allem demographische Angaben, aber
auch Fragen zur Situation an der Schule vereinzelt ausgelassen. Als mogliche Ursache
hierfiir sind die oben beschriebenen vereinzelten Zweifel der Befragten an der Anonymitét

aufzufiihren. Diese Teilnehmenden wurden nicht vollstindig, sondern nur bei einzelnen
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Auswertungsschritten von der Untersuchung ausgeschlossen, wenn sie, wie von Biihl (2014)
vorgeschlagen, weniger als 75% der Items pro Skala nicht beantworteten. Dieses Vorgehen
ist aus forschungsmethodischer Sichtweise #duflerst umstritten, aber im Rahmen der
Erkenntnisfunktion einer Evaluation nachvollziehbar. Hierzu schreiben Stockmann und
Meyer (2014), dass — bedingt durch die Informationsbediirfnisse der Auftraggebenden — sich
»~Evaluationen (bis auf wenige Ausnahmen) nicht auf rein wissenschaftliche Anspriiche
reduzieren [lassen]* (S. 67).

Die Konstruktion des Fragebogens mit unterschiedlichen, an die jeweiligen Gruppen
angepassten Fragen ist als Stdrke sowie als Schwiche zu werten. Positiv hervorzuheben ist,
dass hierdurch valide Informationen zu unterschiedlichen Forschungsfragen von den jeweils
besten Informanten generiert werden konnten (Gruppe 1: Arbeitsqualitét; Gruppe 2 und 3:
Griinde der Nicht-Inanspruchnahme). Kritsch ist jedoch die daraus resultierende geringe
Vergleichbarkeit beziiglich der Zufriedenheit mit der Arbeitsqualitédt der Gruppe 1 und 2 und
den Griinden der Nichtinanspruchnahme der Gruppe 2 und 3 zu werten. Fiir zukiinftige
Studien erscheint es ratsam, auf eine Differenzierung zwischen Gruppe 2 und 3 zu

verzichten.

5.4 Ausblick und Schlussbemerkungen

Den anfangs zitierten ,,Umbau der Schulpsychologie von der Reparaturwerkstatt zur
Entwicklungsabteilung (Heyse, 1990, S. 60) scheinen Schulleitungen und Lehrkrifte in
Ostthiiringen positiv aufgefasst zu haben. Unterstrichen wird diese These durch die
insgesamt hohe Zufriedenheit mit der Arbeitsqualitit des SpD, welcher seinen Fokus auf
Systemarbeit legt. Im Rahmen der Studie konnte ein IST-Zustand beziiglich der
Klientenzufriedenheit sowie Griinde fiir eine Nichtinanspruchnahme schulpsychologischer
Angebote ermittelt werden. Ferner wurden personenbezogene wie prozessbedingte Faktoren
auf die Zufriedenheit sowie Unterscheidungsmerkmale beziiglich der Intensitdt der
Inanspruchnahme schulpsychologischer Angebote identifiziert. Denkbar sind jedoch
zahlreiche weitere Faktoren sowie Unterscheidungsmerkmale, die in der vorliegenden
Arbeit nicht beriicksichtigt wurden. Zukiinftige Studien konnten beispielsweise iiberpriifen,
inwiefern sich das Problemloseverhalten der ostthiiringer Pddagog*innen auf die
Inanspruchnahme schulpsychologischer Angebote auswirkt, wie dies bereits von Pohlman
et al. (1998) untersucht wurde. Auch wire es von grolem Interesse, inwieweit sich die
Einstellung der Schulleitungen zum SpD auf die Zufriedenheit mit der Arbeitsqualitit und
die Inanspruchnahme schulpsychologischer Angebote seitens der Lehrkrifte auswirkt.

Hieran ankniipfend wire interessant, inwiefern die Zufriedenheit und Inanspruchnahme
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schulpsychologischer Beratung innerhalb der Kollegien konstant sind. Dariiber hinaus sollte
die Zufriedenheit anderer Klient*innen wie Schiiler*innen und Eltern in zukiinftigen
Evaluationen erfasst werden. Zudem konnten grofer angelegte Studien im
Langsschnittdesign mit Kontrollgruppen ermitteln, inwiefern die Wirksamkeit
schulpsychologsicher Beratung beschaffen ist.

Die Studie kann nur als Anfang einer kontinuierlich stattfindenden
Qualititssicherung betrachtet werden. Zusammen mit den von Ptak (2016) entwickelten
Qualititskriterien sowie der Pilotstudie (Wurst & Griinewald, 2019) leistet die vorliegenden
Studie einen wichtigen Beitrag zur Qualititssicherung und Verbesserung
schulpsychologischer Arbeit und zeigt das Bestreben des Schulpsychologischen Dienstes in
Ostthiiringen auf, sich kontinuierlich weiterzuentwickeln und zu hinterfragen. Es bleibt zu
hoffen, dass auch andere schulpsychologische Dienste und Beratungsstellen
deutschlandweit diesem Beispiel folgen, um eine stetige Verbesserung schulpsychologischer
Arbeit zu ermoglichen, von der letztendlich Lehrkrifte, Schulleitungen, aber auch

Schiiler*innen und Eltern profitieren kdnnen.
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Anhang

Anhang A: Anschreiben an die Schulen

Sehr geehrte Schulleitungen, sehr geehrte Beratungslehrerinnen und Beratungslehrer,

im Schulpsychologischen Dienst bieten wir vor allem fiir Fiihrungskrifte, fiir
Pddagoginnen und Pdadagogen, gesamte Kollegien und Pidagogengruppen Beratung bzw.
Supervision und Coaching an und arbeiten eng mit den Beratungslehrerinnen und
Beratungslehrern Ihrer Schulen zusammen. Unser aktuelles Team der Referenten fiir
Schulpsychologie in den Regionen:

Referatsleiterin Dr. Viktoria Munk-Oppenhéuser 0365-54854-650
Altenburger Land Mario ten Venne 0365-54854-628
Ulrike Sanger 0365-54854-622
Stadt Gera Silke Stanzel 0365-54854-627
Landkreis Greiz Jana Franke 0365-54854-625
Stadt Jena Kathrin Martin 0365-54854-626
Dr. Katrin Tischendorf 0365-54854-621
Dr. Uwe Kotkamp 0365-54854-620
Saale-Holzland-Kreis Annemarie Herrmann 0365-54854-623
Dr. Anja WeiR-Silberhorn 0365-54854-624
Saale-Orla-Kreis Dr. Katrin Tischendorf 0365-54854-621
Kathrin Martin 0365-54854-626
Dr. Uwe Kotkamp 0365-54854-620

Zur Verbesserung unserer Arbeit bzw. unseres Angebots fiir Sie sind wir dankbar, dass
Prof. Dr. Noack, Frau Griinberg und Frau Wurst am Lehrstuhl fiir Pidagogische
Psychologie der Friedrich-Schiller-Universitit Jena eine Evaluationsstudie durchfiihren,
die nach ersten ausgewdihlten Interviews nun die Riickmeldungen von Ihnen als
Schulleitungen und Beratungslehrern durch Fragebogen erfasst. In den nédchsten Tagen
erhalten Sie iiber die Schulpost drei Fragebogen mit der Bitte um Bearbeitung: einen
Bogen fiir Schulleiterinnen bzw. Schulleiter, zwei Bogen fiir Beratungslehrerinnen und
Beratungslehrer bzw. Lehrer im Allgemeinen, die ggf. Beratung durch den
Schulpsychologischen Dienst wahrnehmen, wahrgenommen haben oder wahrnehmen
konnten. Bitte beachten Sie hierbei: Die Evaluation betrifft ausschlieflich den
Aufgabenbereich der o.g. ReferentInnen — NICHT die Arbeit des TQB-Teams der
Sonderpddagogen im Referat 3 des Schulamtes.

Wir bitten Sie, die Bogen schnellstmdglich auszufiillen und in dem ebenfalls Ihrer Post
beigefiigten Riicksendeumschlag direkt an das Team der FSU Jena zuriickzusenden.
Alle gewonnenen Daten werden anonym und vertraulich durch die FSU Jena ausgewertet
und der Schulpsychologische Dienst erhilt lediglich eine inhaltliche, in Regionen
zusammengefasste Riickmeldung hierzu.

Weiterfiihrende Informationen zur Arbeit des Schulpsychologischen Dienstes finden Sie
unter https://www.thueringen.de/th2/schulaemter/ostthueringen/psycho/index.aspx.

Ich danke Thnen bereits im Voraus fiir diese fiir uns wichtigen Riickmeldungen und bin
gespannt auf die Ergebnisse der Studie. Fiir Fragen stehe ich natiirlich gern zur Verfiigung.

Mit freundlichen Griilen
Dr. Viktoria Munk-Oppenhiuser
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Anhang B: Begleitschreiben Fragebogen (Version Lehrkriifte)

Codierung:

Fragebogen fiir Lehrer
zur Evaluation der Schulpsychologischen Beratung

seit1558

Vielen Dank fir Ihre Unterstitzung dieser Evaluation. Im Rahmen unserer Masterarbeit wollen wir die
Zufriedenheit der Schulleiterinnen und Schulleiter sowie der Lehrerinnen und Lehrer mit der Beratung durch
den Schulpsychologischen Dienst (SpD) des Staatlichen Schulamtes Ostthlringen erfragen.

e Die Beantwortung dauert ca. 10 Minuten

e Die erfassten Daten werden ausschlieBlich durch die FSU Jena ausgewertet. Eine Riickmeldung an
den Schulpsychologischen Dienst erfolgt vollstdndig anonymisiert durch zusammengefasste Werte
z.B. bzgl. Der betreuten Regionen und Schularten und ist somit nicht auf einzelne Personen
zurtckzufihren.

e |hre Angaben werden selbstverstandlich vertraulich behandelt und nicht an Dritte weitergegeben.

Das richtige Ausfiillen:

Uberpriifen Sie unbedingt zunachst anhand der Uberschrift auf der ersten Seite, ob Sie die fiir Sie [ Fragebogen fir Lehrer zur Evatuation der
zutreffende  Fragebogenversion (Schulleiter oder Lehrkraff) vorliegen haben. Die Schulpsychologischen Berating
Personenbezeichnungen in diesem Fragebogen beziehen sich auf alle Geschlechter.

Fr: gen fiir eiter zur fon der|
Kreuzen Sie die flr Sie zutreffenden Angaben an beziehungsweise notieren Sie |lhre Antworten.
Fragen, bei welchen eine Mehrfachnennung mdglich ist, sind entsprechend markiert. e
Bei den in Tabellen aufgefiihrten Aussagen bitten wir Sie, jeweils lhre Zustimmung oder = x| | |

Ablehnung anzugeben. Hierbei kdnnen Sie lhre Antworten zwischen ,stimme véllig zu“ bis ,lehne
vollig ab“ abstufen. Bei der Beantwortung gibt es kein richtig oder falsch.

Mochten Sie jedoch eine Antwort &ndern, streichen Sie einfach die fehlerhafte Angabe durch und
erganzen Sie die fur Sie zutreffendere Antwort.

Der Fragebogen ist ab Seite 2 so konzipiert, dass Sie im weiteren Verlauf
nicht alle Fragen beantworten missen. So ist die weitere Bearbeitung des
Fragebogens davon abhangig, ob Sie innerhalb der Schuljahre 2017/18
und 2018/19 Angebote des SpD in Anspruch genommen haben oder nicht.

Wenn Ja: Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen (S. 5).

O a

Wenn Nein: Bitte gehen Sie weiter auf Seite 6.

Welche Fragen Sie bearbeiten sollen, ist an den entsprechenden Stellen
genau erlautert und am Anfang jeder Seite genau gekennzeichnet.

Bitte achten Sie auf eine vollstandige Beantwortung der fiir Sie
bestimmten Fragen.

Senden Sie bitte die ausgeflllten Fragebdgen im beigefligten Sammel-Rickumschlag Uber das Sekretariat lhrer Schule
an den Lehrstuhl fir Padagogische Psychologie der Friedrich-Schiller-Universitat Jena.

Bei Rickfragen zur Beantwortung des Fragebogens sowie bei weiteren Fragen wenden Sie sich bitte per E-Mail an
Jennifer Wurst (jennifer.wurst@uni-jena.de) oder Susanne Griinewald (susannebeate.gruenewald@uni-jena.de)
beziehungsweise postalisch an:

Friedrich-Schiller-Universitat Jena
Lehrstuhl Padagogische Psychologie
HumboldstraBe 27
07743 Jena
Vielen Dank flir Ihre Unterstiitzung und viel Freude bei unserer Untersuchung!
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Anhang C: Fragebogen

Der Fragebogen liegt in zwei Versionen vor, wobei es sich um eine fiir Lehrkréfte
und eine fiir Schulleitungen handelt. Auf den folgenden sechs Seiten ist der Fragebogen in
der Version fiir Lehrkrifte im Original abgedruckt. AnschlieBend (S. 85f.) sind die
Itemblocke in der Version fiir Schulleitungen aufgefiihrt, welche sich zwischen den beiden

Versionen differenzieren.



Codierung:

Fragebogen fiir Lehrer zur Evaluation der
Schulpsychologischen Beratung

Alter Jahre

Geschlecht O mannlich O weiblich O divers

Familienstand O ledig, alleinstehend O ledig, liiert O verheiratet
O geschieden O verwitwet

An welcher Schulart sind Sie tatig?

Seit wann arbeiten Sie im Schuldienst?

Seit wann arbeiten Sie an lhrer derzeitigen Schule?
Welche Facher unterrichten Sie?

Seit wann sind Sie als Lehrer tatig?

Sind Sie als Beratungslehrer tatig? Oja O nein 0 in Ausbildung
Wenn ja: Seit wann sind Sie als Beratungslehrer tatig?

Haben Sie eine Beratungslehrerausbildung beim SpD Oja 0 nein
absolviert?

1) Wie wiirden Sie den Bekanntheitsgrad des SpD an lhrer Schule beurteilen?
O sehr bekannt O bekannt O wenig bekannt O nicht bekannt O keine Beurteilung mdglich

2) Nehmen Sie Beratungs-/Hilfsmoglichkeiten anderer Institutionen in Anspruch?
O Ja O Nein O Wenn ja, welche? (Angabe freiwillig)

3) Wie haufig wird an lhrer Schule generell das Angebot des SpD in Anspruch genommen?
O sehr haufig O héaufig O selten O sehr selten O keine Beurteilung mdglich

Situation an der Schule

|

Stimme Lehne
véllig zu véllig ab

An meiner Schule gibt es viele Probleme, die eine Unterstiitzung des
SpD bendtigen wirden.

Das Kollegium meiner Schule zeichnet sich durch einen gro3en
Zusammenbhalt aus.

Ich finde, dass die Lehrer an meiner Schule das Angebot des SpD
mehr in Anspruch nehmen sollten.

Ich finde, dass ich selbst die Angebote des SpD mehr in Anspruch
nehmen sollte.

Ich bin sehr zufrieden mit meiner Arbeit an meiner Schule.

Ich bin sehr zufrieden mit meiner Arbeit als Lehrer.

1) Haben Sie persoénlich in den letzten beiden Schuljahren (2017/18 und 2018/19) ein Angebot des SpD in
Anspruch genommen? Bitte kreuzen Sie an.

O Wenn Ja: Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen (S. 2 - 3).
O Wenn Nein: Bitte gehen Sie auf Seite 4.




Ja, ich habe in den letzten beiden Schuljahren (2017/18 und 2018/19) ein Angebot in Anspruch genommen:

1) Wann hatten Sie zum letzten Mal Kontakt zum SpD?
O Vor Monaten / Wochen / Tagen (bitte nichtzutreffendes durchstreichen)

2) Wie haufig haben Sie Kontakt zum SpD?

O mehrmals im Monat O monatlich O mehrmals im Halbjahr
O halbjahrlich O einmal im Schuljahr O weniger als einmal im Schuljahr

3) Welches Angebot des SpD haben Sie bereits in Anspruch genommen? (Mehrfachnennung méglich)
O Beratung O Coaching/Supervision O Sonstiges:

Kontaktaufnahme und Rahmenbedingungen

|

Stimme Lehne
véllig zu véllig ab

Ich fiihle mich Gber die Struktur, die Angebote und die jeweiligen
Kontaktpersonen des SpD informiert.

Mir sind die verschiedenen Kanale (E-Mail, Telefon, Fax) bekannt, um
mit dem SpD in Kontakt zu treten.

Die Erreichbarkeit des SpD im Schulamt ist gut.

Der Zugang zum SpD ist fiir mich direkt und unbirokratisch méglich.

Die Einhaltung der Schweigepflicht bzw. des Datenschutzes war zu
jedem Zeitpunkt gewahrleistet.

Die Unabhéangigkeit des SpD gegenlber allen, die am System Schule
beteiligt sind, war zu jedem Zeitpunkt gegeben.

Aufbau, Ablauf und Ergebnis der Beratung

s

Stimme Lehne
véllig zu vollig ab

Das Vorgehen des Schulpsychologen hinsichtlich der Ziele und des
Ablaufs war transparent.

Die zur Verfugung gestellte Zeit der Beratung war ausreichend.

Nach der Beratung hatte ich das Gefiihl, etwas Neues dazu gelernt zu
haben.

Die neu gelernten Informationen haben mir im Arbeitsalltag
weitergeholfen.

Ich wurde durch die Beratung zur Reflexion meines eigenen
Verhaltens angeregt.

Durch die Zusammenarbeit mit dem SpD habe ich einen besseren
Umgang mit belastenden Situationen entwickelt.

Durch die Beratung wurde meine Konfliktfahigkeit gestarkt.

Die Beratung hat mir dabei geholfen, Rollenklarheit zu schaffen.

Der Schulpsychologe hat mich in der Uberzeugung gestérkt, dass ich
auch berufliche Anforderungen in schwierigen Arbeitssituationen
bewidltigen kann.

Durch die Beratung konnte ich meine Kooperations- und
Beziehungsfahigkeit (mit Eltern, Schilern und Kollegen) verbessern.




Ja, ich habe in den letzten beiden Schuljahren (2017/18 und 2018/19) ein Angebot in Anspruch genommen:

Aufbau, Ablauf und Ergebnis der Beratung

Was war besonders hilfreich?

Haben Sie Verbesserungsvorschlage? Wenn ja, welche?

Aus meiner Sicht waéren fiir mich persénlich folgende Unterstiitzungen durch den SpD noch erforderlich:

Kompetenzen des Schulpsychologen

| ——

Stimme Lehne
véllig zu véllig ab

Die Kommunikationsfahigkeit des Schulpsychologen war sehr gut.

Die Kenntnisse des Schulpsychologen Uiber den Schulalltag schéatze
ich als sehr gut ein.

Der Schulpsychologe hat mir die Méglichkeiten und Grenzen
schulpsychologischer Beratung aufgezeigt.

Der Schulpsychologe hat eine tragfahige Beziehung im
Beratungsprozess geschaffen.

Meine Kompetenzen wurden seitens des Schulpsychologen
wertgeschatzt.

Ich hatte das Gefiihl, dem Schulpsychologen vertrauen zu kénnen.

Ich habe mich vom Schulpsychologen verstanden gefinhlt.

Ich habe schlechte Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit dem SpD
gemacht.

Ich hatte das Geflhl, dass der Schulpsychologe mir nicht helfen
konnte.

Was kénnte jemanden daran hindern, sich an den SpD zu wenden?

Haben Sie noch weitere Anregungen, Verbesserungsvorschlage oder Wiinsche, die Sie dem SpD mitgeben
méchten? Wenn ja, welche?

Ende des Fragebogens bei einer Inanspruchnahme von Angeboten des SpD in den letzten beiden
Schuljahren. Vielen Dank fir ihre Unterstiitzung.




Nein, ich habe in den letzten beiden Schuljahren (2017/18 und 2018/19) kein Angebot in Anspruch genommen:

1) Warum haben Sie in den letzten beiden Schuljahren kein Angebot in Anspruch genommen?

2) Mir ist bekannt, dass die Inanspruchnahme der Beratung des SpD freiwillig ist.
O Ja O Nein

3) Mir ist bekannt, dass das Angebot des SpD kostenfrei ist.

O Ja O Nein
4) Mir ist bekannt, dass der SpD der Schweigepflicht unterliegt.
O Ja O Nein
5) Mir ist bekannt, dass der SpD Beratung fiir Einzelpersonen als auch fiir Gruppen anbietet.
O Ja O Nein
6) Mir ist bekannt, dass Beratungen an den Schulen und in Beratungsraumen in Gera stattfinden kénnen.
O Ja O Nein
7) Mir ist die Unabhéngigkeit des SpD gegeniiber allen, die am System Schule beteiligt sind, bekannt.
O Ja O Nein

Informationen zum SpD

|

Stimme Lehne
vollig zu vollig ab

Ich fiihle mich ausreichend Uber die Struktur, die Angebote und die
jeweiligen Kontaktpersonen des SpD informiert.

Mir sind die verschiedenen Kanale (E-Mail, Telefon, Fax) bekannt, um
mit dem SpD in Kontakt zu treten.

Personlicher Bedarf an Beratung

Ich wiinsche mir Unterstiitzung durch den SpD, um ... “

Stimme Lehne
véllig zu véllig ab

... meine professionellen Kompetenzen weiterzuentwickeln.

.. an mich gestellte Aufgaben im Schulalltag zu bewaltigen.

.. einen besseren Umgang mit belastenden Situationen zu entwickeln.

.. meine Konfliktfahigkeit zu starken.

.. Rollenklarheit zu schaffen.

... meine Kooperations- und Beziehungsféhigkeit (mit Eltern, Schiilern,
Kollegen, Schulleitung) zu verbessern.

... neue Perspektiven zu entwickeln.

Haben Sie in der Vergangenheit (vor dem Schuljahr 2017/2018) bereits einmal das Angebot des
SpD in Anspruch genommen? Bitte kreuzen Sie an.

O Wenn Ja: Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen (S. 5).
O Wenn Nein: Bitte gehen Sie weiter auf Seite 6.




Ja, ich habe in der Vergangenheit bereits personlich das Angebot in Anspruch genommen:

er Vergangenheit

Ich habe in der Vergangenheit bereits Angebote des SpD in

|

Anspruch genommen, aber... Stimme
vollig zu

Lehne
vollig ab

... ich war unzufrieden mit dem Beratungsergebnis.

... ich habe insgesamt keine guten Erfahrungen mit dem SpD
gemacht.

... ich habe mich vom Schulpsychologen nicht verstanden gefiihlt.

... die ,Chemie* zwischen dem Berater und mir hat nicht gestimmt,
wodurch ich keine weitere Beratung wollte.

... ich wiirde jederzeit wieder die Arbeit des SpD in Anspruch nehmen.

... die Wartezeiten fir einen Termin waren mir zu lang.

... die Beratungsergebnisse aus friiheren Treffen helfen mir bis heute.

... ich hatte das Geflihl, dass der Schulpsychologe mir nicht
weiterhelfen konnte.

Sonstiges:

Was kénnte jemanden daran hindern, sich an den SpD zu wenden?

mochten? Wenn ja, welche?

Haben Sie noch weitere Anregungen, Verbesserungsvorschlage oder Wiinsche, die Sie dem SpD mitgeben

Vielen Dank fir lhre Unterstiitzung!




Nein, ich habe in der Vergangenheit noch nie personlich das Angebot in Anspruch genommen:

Bisher keine Angebote des SpD in Anspruch genommen
Ich habe noch nie Angebote des SpD in Anspruch genommen, “

weil ... Stimme Lehne
véllig zu véllig ab

... ich nicht weil}, welche Angebote es seitens des SpD gibt.

... ich nichts Gutes uber den SpD gehért habe.

... meiner Auffassung nach der SpD priméar mit Schilern und nicht mit
Lehrern arbeitet.

... man als Lehrer keine Zeit hat, um zusatzlich noch eine Beratung in
Anspruch zu nehmen.

... andere Institutionen mir bei arbeitsbezogenen Problemen
weiterhelfen.

... ich keinen Schulpsychologen des SpD persoénlich kenne und ich
somit davor zurlickschrecke, mich beim SpD zu melden.

... ich Sorge habe, dass die Schweigepflicht nicht gegeben sein
kénnte.

... ich bei gréBeren Problemen in der Arbeit lieber meine Kollegen um
Rat frage.

... es bis jetzt noch keine schwerwiegenden Probleme an unserer
Schule gab, die eine Unterstltzung bendtigt hatten.

Sonstiges:

Was kénnte jemanden daran hindern, sich an den SpD zu wenden?

Haben Sie noch weitere Anregungen, Verbesserungsvorschlage oder Wiinsche, die Sie dem SpD mitgeben
mochten? Wenn ja, welche?

Vielen Dank fir lhre Unterstiitzung!
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Fortsetzung Anhang C
Alter
Geschlecht O mannlich O weiblich O divers
Familienstand O ledig, alleinstehend O ledig, liert O verheiratet

O geschieden O verwitwet

An welcher Schulart sind Sie tatig?

Seit wann arbeiten Sie im Schuldienst?

Seit wann arbeiten Sie an lhrer derzeitigen Schule?

Seit wann sind Sie als Schulleiter tatig?

Welche Facher unterrichten Sie?

Abbildung C1. Abweichende Items fiir Schulleitungen zu demographischen Angaben. Fiir die Version der
Lehrkrifte siehe Seite 1 des Fragebogens.

Aufbau, Ablauf und Ergebnis der Beratung

.

Stimme Lehne
vollig zu vollig ab

Das Vorgehen des Schulpsycholegen hinsichtlich der Ziele und des
Ablaufs war transparent.

Die zur Verfligung gestellte Zeit der Beratung war ausreichend.

Nach der Beratung hatte ich das Geflhl, etwas Neues dazu gelernt zu
haben.

Die neu gelernten Informationen haben mir im Arbeitsalltag
weitergeholfen.

Ich wurde durch die Beratung zur Reflexion meines eigenen
Verhaltens angeregt.

Durch die Zusammenarbeit mit dem SpD habe ich einen besseren
Umgang mit belastenden Situatiocnen entwickelt.

Die Beratung hat mir dabei geholfen, Rollenklarheit zu schaffen.

Durch die Beratung konnte ich meine Management-Kompetenzen
verbessern.

Durch die Beratung fuhle ich mich nun gestarkt, an mich gestellte
Flhrungsaufgaben zu bewaltigen.

Der Schulpsychologe hat mich dabei unterstiitzt, meine Leitungsrolle
zu prazisieren und zu sichern.

Das Angebot des SpD hat mir dabei geholfen, meine
Kommunikationskompetenzen zu verbessern.

Durch die Beratung kennte ich meine Kooperations- und
Beziehungsfahigkeit (mit Eltern, Schilern und Kollegen) verbessern.

Abbildung C2. Abweichende Items fiir Schulleitungen zum Aufbau, Ablauf und Ergebnis der Beratung. Fiir
die Version der Lehrkrifte siehe Seite 2 des Fragebogens.
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Fortsetzung Anhang C

Personlicher Bedarf an Beratung

Ich wiinsche mir Unterstiitzung durch den SpD, um ... “

Stimme Lehne
vollig zu vollig ab

.. meine professionellen Kompetenzen weiterzuentwickeln.

.. an mich gestellte Fihrungsaufgaben im Schulalltag zu bewaltigen.

.. einen besseren Umgang mit belastenden Situationen zu entwickeln.

.. meine Konfliktfahigkeit zu starken.

.. Rollenklarheit zu schaffen.

.. meine Management-Kompetenzen zu erhohen.

.. meine Leitungsrolle zu prazisieren.

.. meine Kommunikationskompetenzen zu verbessern.

... meine Kooperations- und Beziehungsfahigkeit (mit Eltern, Schilern,
Kollegen, Schulleitung) zu verbessern.

...neue Perspekiiven zu entwickeln.

Abbildung C3. Abweichende Items fiir Schulleitungen zum personlichen Bedarf Beratung. Fiir die Version
der Lehrkrifte siehe Seite 5 des Fragebogens.



SCHULPSYCHOLOGISCHE ARBEITSQUALITAT 87

Anhang D: Vergleich der Verteilungen der Schularten in Stichprobe und Population

Population Stichprobe
(Ostthiiringen)

n Y0 n Yo
Grundschule 100 48 149 53
Regelschule 44 21 55 19
Gymnasium 25 12 31 11
Forderschule 15 7 23 8
berufliche Schule 10 5 17
Gemeinschaftsschule 12 6 9 3
Gesamtschule 2 1

Anmerkungen. Angaben der Population beziehen sich auf die Schulstatistik des SpD Ostthiiringen
(2018). Anhaben der Stichprobe beziehen sich auf Befragte (pro Schule ein bis drei Befragte; n =
285), nicht auf Schulen (n = 116).

Anhang E: Items nach Qualitéitsbereichen

Tabelle E1

Qualitditsbereich 1: Zugangsbedingungen und Kontaktaufnahme

Qualitédtskriterium Item- Gruppe Item
block

Offentlichkeitsarbeit des SpD 1,2,3 1,2,3 Wie wiirden Sie den Bekanntheitsgrad des
SpD an IThrer Schule beurteilen?

direkt und unbiirokratischer 3 1 Der Zugang zum SpD ist fiir mich direkt

Zugang zum SpD und unbiirokratisch moglich.

Wartezeit bis zum 3 2 ...die Wartezeiten fiir einen Termin waren

personlichen Erstgesprich mir zu lang

Erreichbarkeit im Schulamt 3 1 Die Erreichbarkeit des SpD im Schulamt
ist gut.

Information iiber die 3,7 1,2,3 Ich fiihle mich iiber die Struktur, die

Ansprechpartner und

Angebote und die jeweiligen
Angebote des SpD . .
Kontaktpersonen des SpD informiert.

3,7 1,2,3 Miir sind die verschiedenen Kanile (E-
Mail, Telefon, Fax) bekannt, um mit dem
SpD in Kontakt zu treten.

nicht aufgenommenes Qualitdtskriterium

- personlicher Kontakt vor Ort in den Schulen vor der ersten Kontaktaufnahme zum SpD
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Fortsetzung Anhang E

Tabelle E2

Qualitditsbereich 2: Rahmenbedingungen von Beratung und Fortbildung

Qualitétskriterium Item- Gruppe Item

block
fiir die Beratung/ Fortbildung 6 2,3 Mir ist bekannt, dass Beratungen an
zur Verfiigung gestellten Schulen vor Ort und in Beratungsrdumen
Réiumlichkeiten in Gera stattfinden konnen.
Einhaltung von 3 1 Die Einhaltung der Schweigepflicht und
Schweigepflicht (und des Datenschutzes war zu jedem Zeitpunkt
Datenschutz) ]

gewihrleistet.

6 2,3 Mir ist bekannt, dass der SpD der
Schweigepflicht unterliegt.

Freiwilligkeit von 6 2,3 Mir ist bekannt, dass die Inanspruchnahme

Beratung/Fortbildung der Beratung des SpD freiwillig ist.

Unabhéngigkeit vom System 2 1 Die Unabhiéngigkeit des SpD gegeniiber

Schule allen, die am System Schule beteiligt sind,
war zu jedem Zeitpunkt gegeben.

6 2,3 Mir ist die Unabhéngigkeit des SpD
gegeniiber allen, die am System Schule
beteiligt sind, bekannt.

Erreichbarkeit (Entfernung 6 2,3 Mir ist bekannt, dass Beratungen an

zum Beratungsort) Schulen vor Ort und in Beratungsrdumen
in Gera stattfinden kdnnen.

Transparenz im Vorgehen 4 1 Das Vorgehen des

wihrend des gesamten Schulpsychologen hinsichtlich

Beratungs- der Ziele und des Ablaufs war

/Fortbildungsprozesses transparent.

Kostenfreiheit der Angebote 6 2,3 Mir ist bekannt, dass das Angebot des SpD

des SpD

kostenfrei ist.

nicht aufgenommene Qualitditskriterien

- Verlésslichkeit des Referenten fiir Schulpsychologie wihrend des gesamten Beratungs-/

Fortbildungsprozesses

- ruhige, ungestorte Atmosphéire wihrend der Beratung/Fortbildung
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Fortsetzung Anhang E

Tabelle E3
Qualitdtsbereich 3: Kompetenzen der Referenten fiir Schulpsychologie/koordinierenden

Beratungslehrer - 3.1 Feldkompetenz

Qualitétskriterium Item- Gruppe  Item

block
Vermittlung von 5 1 Der Schulpsychologe hat mir die
Rollenklarheit durch klare Moglichkeiten und Grenzen
Abgrenzung zu anderen schulpsychologischer Beratung aufgezeigt
Professionen
fundierte Kenntnisse 5 1 Die Kenntnisse des Schulpsychologen iiber
Schulsystem den Schulalltag schitze ich als sehr gut ein.

nicht aufgenommene Qualitdtskriterien

- Vermittlung von Informationen zu weiteren Beratungs-/ Hilfsmoglichkeiten anderer
Institutionen
- Uberblickswissen zu relevanten Gesetzlichkeiten und Verordnungen

Tabelle E4
Qualitditsbereich 3: Kompetenzen der Referenten fiir Schulpsychologie/koordinierenden

Beratungslehrer - 3.2 Beraterkompetenz

Qualitéitskriterium Item- Gruppe  Item

block
Vermittlung von 5 1 Meine Kompetenzen wurden seitens des
Wertschidtzung Schulpsychologen wertgeschitzt.
Schaffung von Vertrauen 5 1 Ich hatte das Gefiihl, dem

Schulpsychologen vertrauen zu konnen.

sich Verstanden fiihlen 5,9 1,2 Ich habe mich vom Schulpsychologen
[nicht] verstanden gefiihlt.

Kommunikationsfihigkeit 5 1 Die Kommunikationsfahigkeit des
Schulpsychologen war sehr gut.

Schaffung einer tragfdhigen 5 1 Der Schulpsychologe hat eine tragfihige
Beziehung zwischen Berater Beziehung im Beratungsprozess
und Klient geschaffen.

nicht aufgenommene Qualitditskriterien

- Vermittlung von Akzeptanz
- Vermittlung von Authentizitét
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Fortsetzung Anhang E

Tabelle E5

90

Qualitdtsbereich 4: Aufbau, Ablauf und Ergebnis von Einzelfallberatung/ Fortbildungen/

Gruppenprozessen/ inhaltlicher Beratung

Qualitétskriterium Item- Gruppe Item

block
fiir die Beratung/Fortbildung 4 Die zur Verfiigung gestellte Zeit der
zur Verfligung stehende Zeit Beratung war ausreichend.
genaue Kldrung von Zielen 4 Das Vorgehen des
und Auftrag im Rahmen der Schulpsychologen hinsichtlich
ersten Beratung/ der Ziele und des Ablaufs war
genaue Darstellung von Ziel transparent.
und Ablauf zu Beginn der
Fortbildung
Reflexion der Person und des 4 Ich wurde durch die Beratung zur
Beratungsprozesses/ Reflexion meines eigenen Verhaltens
Fortbildungsprozesses angeregt.
Anregung zur Entwicklung 4 Nach der Beratung hatte ich das Gefiihl,
neuer Ideen etwas Neues dazu gelernt zu haben.
Umsetzbarkeit (fiir Einzelfall- 4 Die neu gelernten Informationen haben
beratung)/ Praxisbezug ( fiir mir im Arbeitsalltag weitergeholfen.
Fortbildung/Gruppenprozessen/
inhaltliche Beratung) der
aufgezeigten Methoden und
MafBnahmen
Stirkung der Uberzeugung 4 SL: Durch die Beratung fiihle ich mich

etwas bewirken und erreichen
zu konnen

nun gestédrkt, an mich gestellte
Fiithrungsaufgaben zu bewiltigen.

L: Der Schulpsychologe hat mich in
meiner Uberzeugung gestirkt, dass ich
auch berufliche Anforderungen in
schwierigen Arbeitssituationen bewiltigen
kann.
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Fortsetzung Anhang E, Tabelle ES

Qualitétskriterium Item- Gruppe Item

block
allgemeine Wirksamkeit von 4 1 Durch die Zusammenarbeit mit dem SpD
Beratung /Fortbildung habe ich einen besseren Umgang mit

belastenden Situationen entwickelt.

Die Beratung hat mir dabei geholfen,
Rollenklarheit zu schaffen.

Durch die Beratung konnte ich meine
Kooperations- und Beziehungsfahigkeit
(mit Eltern, Schiilern und Kollegen)
verbessern.

L: Durch die Beratung wurde meine
Konfliktfahigkeit gestérkt.

SL: Durch die Beratung konnte ich meine
Management-Kompetenzen verbessern.

SL: Durch die Beratung fiihle ich mich
nun gestédrkt, an mich gestellte
Fithrungsaufgaben zu bewiltigen.

SL: Der Schulpsychologe hat mich dabei
unterstiitzt, meine Leitungsrolle zu
prézisieren und zu sichern.

SL: Das Angebot des SpD hat mir dabei
geholfen, meine
Kommunikationskompetenzen zu
verbessern.

nicht aufgenommene Qualitdtskriterien

- Fiir die Fortbildung zur Verfiigung gestelltes Material (Ubersichtlichkeit, Qualitit,
Aktualitit)

- Gestaltung des Gesprichseinstieges/ thematischer Einstieg in die Fortbildung

- Darlegung von verschiedenen Sichtweisen auf das Problem

- Kompetenz, den Beratungsprozess/die Fortbildung zu leiten

- Kommunikationsmissverstdndnisse ausriumen

- Anwendung methodischer Vielfalt im Beratungsprozess/ in der Fortbildung

- methodische Flexibilitit im Beratungsprozess/in der Fortbildung

- Aufgreifen des Themas des Klienten
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Anhang F: Ergebnisse der Faktorenanalysen

Tabelle F1

Hauptkomponentenanalyse des Itemblocks 2 Situation an der Schule

Faktorladungen
Lehrkrifte Schulleitung
F1: F2: F1: F2:

subjektive  Schutz- subjektive  Schutz-
r Bedarf faktoren r Bedarf faktoren

Ich finde, dass die Lehrer an meiner Schule das .892 882
Angebot des SpD mehr in Anspruch nehmen
sollten.

Ich finde, dass ich selbst das Angebot des SpD 364 .854
mehr in Anspruch nehmen sollten.

An meiner Schule gibt es viele Probleme, die 708 733
eine Unterstiitzung des SpD benotigen wiirden.

Umkodiert: Ich bin sehr zufrieden mit der .895 873
Arbeit an meiner Schule.

Umkodiert: Ich bin sehr zufrieden mit meiner .855 7185
Arbeit als Lehrer.

Umkodiert: Das Kollegium meiner Schule 616 730
zeichnet sich durch einen grofen

Zusammenbhalt aus.
Anmerkungen. Ladungen < .30 wurden unterdriickt. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung. Zwei Faktoren (F) wurden extrahiert.

Tabelle F1.1

Anteil an Varianzaufkldirung und Tests zur Eignung fiir Durchfiihrung einer

Varianzanalyse

Lehrkréfte Schulleitung
% an Varianz (F1) 40.69 47.77
% an Varianz (F2) 27.37 21.13
KMO-Index 634 647
Signifikanz nach Bartlett .00* .00*

Anmerkungen. * p < .05
A: entsprich nach Biihner (2006) einer miBigen Eignung fiir eine Faktorenanalyse
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Fortsetzung Anhang F

Tabelle F2

Hauptkomponentenanalyse des Itemblocks 3 Kontaktaufnahme und Rahmenbedingungen

Faktorladungen
Lehrkrifte Schulleitung
F1: F2: F1: F2:
Zugangs- Rahmen- Zugangs- Rahmen-

bedingungen bedingungen bedingungen bedingungen
Varianzaufklirung
Die Erreichbarkeit des SpD im Schulamt ist .849 .807
gut.
Der Zugang zum SpD ist fiir mich direkt und .842 .892
unbiirokratisch moglich.
Ich fiihle mich iiber die Struktur, die Angebote .802 743
und die jeweiligen Kontaktpersonen des SpD
informiert.
Mir sind die verschiedenen Kanile (E-Mail, 715 .354* 804

Telefon, Fax) bekannt, um mit dem SpD in
Kontakt zu treten.

Die Einhaltung der Schweigepflicht bzw. des .836 176
Datenschutzes war zu jedem Zeitpunkt

gewihrleistet.

Die Unabhingigkeit des SpD gegeniiber allen, 768 825

die am System Schule beteiligt sind, war zu
jedem Zeitpunkt gegeben.

Anmerkungen. Ladungen < .30 wurden unterdriickt. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit.Kaiser-NormaliSierung. Zwei Faktoren (F) wurden extrahiert.
* Querladung ; aus inhaltlichen Uberlegungen wurde das Item dem Faktor Rahmenbedingungen zu geordnet.

Tabelle F2.1

Anteil an Varianzaufkldirung und Tests zur Eignung fiir Durchfiihrung einer

Varianzanalyse

Lehrkréfte Schulleitung
% an Varianz (F1) 53.63 45.41
% an Varianz (F2) 15.82 22.89
KMO-Index 794 668
Signifikanz nach Bartlett .00* .00%*

Anmerkungen. * p < .05
A: entsprich nach Biihner (2006) einer mittleren Eignung fiir eine Faktorenanalyse
B: entsprich nach Biihner (2006) einer méaBigen Eignung fiir eine Faktorenanalyse
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Fortsetzung Anhang F

Tabelle F3

94

Hauptkomponentenanalyse des Itemblocks 4 Aufbau, Ablauf und Ergebnis der Beratung

Items

Faktorladungen

Lehrkrifte Schulleitung

F1: F2: F1: F2:
Konkrete Aufbau. Konkrete Aufbau.
Wirksamkeit Ablauf und Wirksamkeit Ablauf und
(Lehrkrifte)  Ergebnis (Schulleitung)  Ergebnis

Durch die Beratung konnte ich meine
Kooperations- und Beziehungsfihigkeit (mit
Eltern, Schiilern und Kollegen) verbessern.

Der Schulpsychologe hat mich in der
Uberzeugung gestirkt, dass ich auch berufliche
Anforderungen in schwierigen
Arbeitssituationen bewiltigen kann.

Die Beratung hat mir dabei geholfen.
Rollenklarheit zu schaffen.

Durch die Beratung wurde meine
Konfliktfahigkeit gestérkt

Ich wurde durch die Beratung zur Reflexion
meines eigenen Verhaltens angeregt.

Durch die Zusammenarbeit mit dem SpD habe
ich einen besseren Umgang mit belastenden
Situationen entwickelt.

Durch die Beratung konnte ich meine
Management-Kompetenzen verbessern.

Durch die Beratung fiihle ich mich nun
gestédrkt, an mich gestellte Fiihrungsaufgaben
zu bewiltigen.

Der Schulpsychologe hat mich dabei
unterstiitzt, meine Leitungsrolle zu prizisieren
und zu sichern.

Das Angebot des SpD hat mir dabei geholfen,
meine Kommunikationskompetenzen zu
verbessern.

Die zur Verfiigung gestellte Zeit der Beratung
war ausreichend.

906 788

.862

.856 .800

817 334

.649 440* 731 .380*

.630 560%* .639 S538%*

904

.853

827

.826

870 .865
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Fortsetzung Anhang F, Tabelle F3

Faktorladungen
Lehrkrifte Schulleitung
F1: F2: F1: F2:
Konkrete Aufbau. Konkrete Aufbau.
Items Wirksamkeit Ablauf und Wirksamkeit ~ Ablauf und
(Lehrkrifte)  Ergebnis  (Schulleitung)  Ergebnis
Die neu gelernten Informationen haben mir im .385% 715 533* 746

Arbeitsalltag weitergeholfen.

Nach der Beratung hatte ich das Gefiihl. etwas 335% 705 .595% .630
Neues dazu gelernt zu haben.

Das Vorgehen des Schulpsychologen 702 719
hinsichtlich der Ziele und des Ablaufs war

transparent.

Anmerkungen. Teilweise unterschiedliche Items zwischen Lehrkriften und Schulleitungen. Ladungen < .30
wurden unterdriickt. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit
Kaiser-Normalisierung. Zwei Faktoren (F) wurden extrahiert.

* Querladung; Items wurden dem Faktor mit der hoheren Ladung zugeordnet.

Tabelle F3.1

Anteil an Varianzaufklirung und Tests zur Eignung fiir Durchfiihrung einer

Varianzanalyse

Lehrkrifte Schulleitung
% an Varianz (F1) 58.29 58.58
% an Varianz (F2) 12.79 13.82
KMO-Index .88A .88A
Signifikanz nach Bartlett .00%*. .00*

Anmerkungen. * p < .05; A: entsprich nach Biihner (2006) einer guten Eignung fiir eine Faktorenanalyse
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Fortsetzung Anhang F

Tabelle F4

Hauptkomponentenanalyse des Itemblocks 5 Kompetenzen des Schulpsychologen

Faktorladungen
Lehrkrifte Schulleitung
F1: F1:

Items Kompetenzen Kompetenzen
Ich habe mich vom Schulpsychologen verstanden 878 .846
gefiihlt.

Ich hatte das Gefiihl, dem Schulpsychologen 878 811
vertrauen zu konnen.

Der Schulpsychologe hat eine tragfihige Beziehung .861 891
im Beratungsprozess geschaffen.

Die Kenntnisse des Schulpsychologen iiber den .843 187
Schulalltag schitze ich als sehr gut ein.

Die Kommunikationsfihigkeit des .835 708
Schulpsychologen war sehr gut.

Meine Kompetenzen wurden seitens des 178 178
Schulpsychologen wertgeschitzt.

Der Schulpsychologe hat mir die Moglichkeiten und .656 543

Grenzen schulpsychologischer Beratung aufgezeigt.

Anmerkungen. Ladungen < .30 wurden unterdriickt. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Ein
Faktor (F) wurde extrahiert.

Tabelle F4.1

Anteil an Varianzaufkldirung und Tests zur Eignung fiir Durchfiihrung einer

Varianzanalyse

Lehrkrifte Schulleitung
% an Varianz (F1) 67.53 59.83
KMO-Index 83A 87A
Signifikanz nach Bartlett .00* .00*

Anmerkungen. * p < .05; A: entsprich nach Biihner (2006) einer guten Eignung fiir eine Faktorenanalyse
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Fortsetzung Anhang F

Tabelle F5

Hauptkomponentenanalyse des Itemblocks 8 personlicher Bedarf an Beratung

Faktorladungen
Lehrkrifte Schulleitung
F1: F2:
personlicher personlicher
Bedarf Bedarf

Items (Lehrkrifte) (Schulleitung)
...meine Konfliktfdahigkeit zu stirken. 931 903
...meine Kooperations- und Beziehungsfihigkeit .885 906
(mit Eltern, Schiilern, Kollegen, Schulleitung) zu

verbessern

...an mich gestellte Aufgaben im Schulalltag zu 878

bewiltigen.

...an mich gestellte Fithrungsaufgaben im .842
Schulalltag zu bewiltigen.

...Rollenklarheit zu schaffen. 874 .880
...meine professionelle Kompetenz .845 827
weiterzuentwickeln.

...einen besseren Umgang mit belastenden .844 781
Situationen zu entwickeln.

...neue Perspektiven zu entwickeln. 123 .627
...meine Management-Kompetenzen zu erhohen. 921
...meine Leitungsrolle zu prizisieren. 815
...meine Kommunikationskompetenzen zu .883

verbessern.

Anmerkungen. Teilweise unterschiedliche Items zwischen Lehrkriften und Schulleitungen. Ladungen < .30
wurden unterdriickt. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Ein Faktor (F) wurde extrahiert.

Tabelle F5.1

Anteil an Varianzaufkldrung und Tests zur Eignung fiir Durchfiihrung einer

Varianzanalyse

Lehrkrifte Schulleitung
% an Varianz (F1) 73.34 71.01
KMO-Index 894 908
Signifikanz nach Bartlett .00* .00*

Anmerkungen. * p < .05; A: entsprich nach Biihner (2006) einer guten Eignung fiir eine Faktorenanalyse
B: entsprich nach Biihner (2006) einer sehr guten Eignung fiir eine Faktorenanalyse
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Fortsetzung Anhang F

Tabelle F6

Hauptkomponentenanalyse des Itemblocks 9 Inanspruchnahme von Angeboten in der

Vergangenheit
Faktorladungen
Lehrkrifte Schulleitung
F1: F2: F1: F2:
globale Wartezeit globale Wartezeit
Items Bewertung Bewertung
Umkodiert: Ich habe insgesamt keine guten 845 .652 422%

Erfahrungen mit dem SpD gemacht.

Umbkodiert: Ich habe mich vom .831 .828
Schulpsychologen nicht verstanden gefiihlt.

Umkodiert: Die ,,Chemie‘ zwischen dem 7184 .678
Berater und mir hat nicht gestimmt, wodurch
ich keine weiter Beratung wollte.

Umkodiert: Ich hatte das Gefiihl. dass der 768 741
Schulpsychologe mir nicht helfen konnte.

Umkodiert: Ich war unzufrieden mit dem .685 783 .360*
Beratungsergebnis.
Die Beratungsergebnisse aus fritheren .600 S19

Treffen helfen mir bis heute.

Umkodiert: Die Wartezeiten fiir einen 988 A78* .616

Termin waren mir zu lang.

Anmerkungen. Ladungen < .30 wurden unterdriickt. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Zwei
Faktoren (F) wurden extrahiert.

* Querladung

Tabelle F6.1

Anteil an Varianzaufklirung und Tests zur Eignung fiir Durchfiihrung einer

Varianzanalyse

Lehrkréfte Schulleitung
% an Varianz (F1) 49.14 46.15
% an Varianz (F2) 14.51 15.79
KMO-Index 804 618
Signifikanz nach Bartlett .00* .00*

Anmerkungen. * p < .05; A: entsprich nach Biihner (2006) einer guten Eignung fiir eine Faktorenanalyse; B:
entsprich nach Biihner (2006) einer méBigen Eignung fiir eine Faktorenanalyse
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Fortsetzung Anhang F

Tabelle F7

99

Hauptkomponentenanalyse des Itemblocks 10 Bisher keine Angebote des SpD in Anspruch

genonumen

Items

Faktorladungen

Lehrkrifte

Schulleitung

F1

F2

F3

F1

F2 F3

Ich bei groeren Problemen in
der Arbeit lieber meine Kollegen
um Rat frage.

Mir andere Institutionen bei
arbeitsbezogenen Problemen
weiterhelfen.

Ich nichts Gutes iiber den SpD
gehort habe.

Meiner Auffassung nach der SpD
primér mit Schiilern und nicht mit
Lehrern / Schulleitern arbeitet.

Ich keinen Schulpsychologen des
SpD personlich kenne und ich
somit davor zuriickschrecke,
mich beim SpD zu melden.

Ich Sorge habe, dass die
Schweigepflicht nicht gegeben
sein konnte.*

Ich nicht weil3, welche Angebote
es seitens des SpD gibt.

Es bis jetzt noch keine
schwerwiegenden Probleme an
unsrer Schule gab, die eine
Unterstiitzung bendotigt hitten.”

Man als Lehrer / Schulleiter keine
Zeit hat, um zusitzlich noch eine
Beratung in Anspruch zu

nehmen.”

132

709

.685

.665

466*

A427*

929

.832

.643

.302*

420%

-.837

595

.659

.540

123

708

S565%

508%*

.823

.399*

=711

.644

.668

.644

Anmerkungen. Ladungen < .30 wurden unterdriickt. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung. Drei Faktoren (F) wurden extrahiert.
* Querladung; Aufgrund der schwierigen inhaltlichen Deutung der Faktoren und der zwischen Lehrkréften und

Schulleitungen abweichenden Faktorladungen (A) ist von einer weiteren Interpretation der Ergebnisse abzusehen.
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Tabelle F7.1
Anteil an Varianzaufklirung und Tests zur Eignung fiir Durchfiihrung einer
Varianzanalyse
Lehrkrifte Schulleitung
% an Varianz (F1) 36,93 28.95
% an Varianz (F2) 16.83 18.08
% an Varianz (F3) 11.84 12.78
KMO-Index 584 65"
Signifikanz nach Bartlett .00%* .00*

Anmerkungen. * p < .05; Aufgrund der schlechten (A) beziehungsweifle mafigen (B) Eignung fiir eine
Faktorenanalyse (Biihner, 20006) ist von einer weiteren Interpretation der Ergebnisse abzusehen

Tabelle F8

Itemblocke/ Skalen, die aufgrund einer zu geringen Itemanzahl nicht in die

Faktorenanalyse aufgenommen wurden

Itemblock/ Skala

Items

Bekanntheitsgrad und Nutzung
des SpD an der Schule

globale Unzufriedenheit®

Informationen zum SpD

Bereitschaft
Wiederinanspruchnahme®

Wie wiirden Sie den Bekanntheitsgrad des SpD an Threr
Schule beurteilen?

Wie hiufig wird an Threr Schule generell das Angebot des
SpD in Anspruch genommen?

Ich hatte das Gefiihl, dass der Schulpsychologe mir nicht
helfen konnte.

Ich habe schlechte Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit
dem SpD gemacht.

Ich fiihle mich iiber die Struktur, die Angebote und die
jeweiligen Kontaktpersonen des SpD informiert.

Mir sind die verschiedenen Kanile (E-Mail, Telefon, Fax)
bekannt, um mit dem SpD in Kontakt zu treten.

Ich wiirde jederzeit wieder die Arbeit des SpD in Anspruch
nehmen.

Anmerkungen. A: globale Skala aus dem Itemblock Kompetenzen des Schulpsychologen
B: globale Ein-Item-Skala aus dem Itemblock Inanspruchnahme von Angeboten in der Vergangenheit
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Anhang G: Schwierigkeitsindizes des Itemblocks 6 Kenntnisse iiber
Rahmenbedingungen

Schwierigkeitsindex
Items n p
Mir ist bekannt, dass die Inanspruchnahme der Beratung des SpD 154 .99
freiwillig ist.
Mir ist bekannt, dass das Angebot des SpD kostenfrei ist. 153 .99
Mir ist bekannt, dass der SpD der Schweigepflicht unterliegt. 153 .99
Mir ist bekannt, dass der SpD Beratung fiir Einzelpersonen als auch 143 92
fiir Gruppen anbietet.
Mir ist bekannt, dass Beratungen an den Schulen und in 140 .90
Beratungsriumen in Gera stattfinden konnen.
Mir ist die Unabhéngigkeit des SpD gegeniiber allen, die am 132 .85

System Schule beteiligt sind, bekannt.

Anmerkungen. Interpretation der Schwierigkeit (p) als niedrig bei >. 80, als mittel bei .80 - .20, als hoch bei <
.20 (Biihner, 2006).

Anhang H: Korrelationen der Pridiktoren

Tabelle H1
Korrelationen nullter Ordnung zwischen den personenbedingten Prddiktoren sowie mit

dem Kriterium globale Bewertung der Arbeitsqualitdit

Korrelation nullter Ordnung nach Pearson

1 2 3 4 5 6 7
Gesamtskala Globale .00 -.09 32% -.02 -.04 -.08
Bewertung der
Arbeitsqualitit
Herausforderungen .00 -.05 A1, -.05 16%* .03
Geschlecht -.09 -.05 .05 .02 .06 14
Seit wann arbeiten Sie im 32% A1, .05 .01 .04 -30%
Schuldienst?
subjektiver Bedarf -.02 -.05 .02. .01. -.11. -.02
Schulart Gymnasium -.04 16%* .06. .04. -.11. .00
Funktion -.08 .03 14 =30 -.02 .00

Anmerkung. *p < 0.05
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Fortsetzung Anhang H

Tabelle H2
Korrelationen nullter Ordnung zwischen den prozessbedingten Prddiktoren sowie mit dem

Kriterium globale Bewertung der Arbeitsqualitdit

Korrelation nullter Ordnung nach Pearson

1 2 3 4 5 6

Gesamtskala globale -17* .03 10 20% A2
Bewertung der

Arbeitsqualitit

D: mehrmals im Halbjahr - 17% =37 -.40% -.32% -.39%
D: halbjéhrlich .03 -37* -.26%* -21% -.07
D: einmal im SJ 10 -.40% -.26% -.22% 26%*
D: weniger als einmal im SJ 20% -.32% -21% -.22% 44%

Anmerkungen. *p < 0.05; D = Dummy Intensitit der Inanspruchnahme; SJ = Schuljahr.

Tabelle H3
Korrelationen nullter Ordnung zwischen den Prddiktoren (Qualitdtsbereiche) sowie mit

dem Kriterium globale Unzufriedenheit

Korrelation nullter Ordnung nach Pearson

1 2 3 4 5 6

Globale Unzufriedenheit 49%* 33%* .66%* S2% 0%
Zugangsbedingungen 49% S0% S6%* 44% 49%
Rahmenbedingungen 33% S0% 22% 14 32%
Aufbau.  Ablauf und .66%* S6%* 22% .68%* J10%
Ergebnis

Konkrete Wirksamkeit S52% 44 14 .68%* .60%*
Kompetenzen 0% 49% 32% 0% .60*

Anmerkungen. *p < 0.05.
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Anhang I: Offene Items

Tabelle 11
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Kategorisierte Nennungen des Items ,, Warum haben Sie in den letzten beiden Schuljahren

kein Angebot in Anspruch genommen? “ (Gruppe 2 & 3)

Gruppe 2 Gruppe 3 Gesamt
(N=55) (N=96) (N=151)
Uberkategorie ~ Nennung n % n % n %
fehlender kein Bedarf 13 24 33 34 46 31
Bedarf Nutzung andere 3 6 3 2
Institutionen
Hilfe durch Fort-/ 1 2 2 2 3 2
Weiterbildung
interne Losung des 6 11 8 8 14 9
Problems
Unzufriedenheit Unzufriedenheit mit 6 11 5 5 11 7
mit Zusammenarbeit mit
Arbeitsweise SpD
des SpD schlechte Erreichbarkeit 2 4 2 2 2 3
lange Wartezeiten 1 2 1 1 2 1
anfallende Biirokratie 2 2 2 1
Kosten Zeitfaktor 2 4 2 4 4 3
raumliche Distanz 1 2 1 1
Unkenntnis des 1 2 5 5 6 4
Tatigkeitsfelds
des SpD
keine Angabe 25 46 45 47 70 46

Anmerkungen. Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl aller Fille (=n grppe). Mehrfachnennungen

moglich.
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Fortsetzung Anhang I

Tabelle 12
Kategorisierte Nennungen des Items ,, Was konnte jemanden daran hindern, sich an den

SpD zu wenden? *“ (Hemmschwellen; Gruppe 1 — 3)

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3  Gesamt
(n=134) (n=55) (n = 96) (n = 285)

n Y% n % n % n %
schlechte Erreichbarkeit 6 5 4 7 10 10 20 7
Wartezeit/Terminfindung 8 6 2 4 3 3 13 5
Zeitfaktor 14 10 5 9 6 6 25 9
Unzufriedenheit mit fritherer 8 6 1 2 8 8 17 6
Zusammenarbeit
mangelndes Vertrauen 6 5 6 11 4 4 16 6
Schamgefiihl 18 13 2 4 3 3 23 8
Vorurteile 5 4 2 4 5 5 12 4
Biirokratie 7 5 1 2 1 1 9 3
fehlende Einsicht des 7 5 1 2 2 2 10 4
Unterstiitzungsbedarfs
Uberforderung/ zu wenig 3 2 1 2 2 2 6 2
Schulpsychologen
Kritik am Ansatz "Hilfe zur 3 2 1 2 1 1 5 2
Selbsthilfe"
fehlender personlicher Kontakt 4 3 2 4 1 1 72
zu geringer Bekanntheitsgrad des 1 1 2 4 3 3 6 2
SpD
rdaumliche Distanz 5 4 2 4 1 1 8 3
keine Erwartung/ Erfahrung von 8 6 2 4 2 2 12 4
Hilfe
geringer Praxisbezug 3 2 2 4 5 5 10 4
keine Angabe 69 52 36 66 74 77 179 63

Anmerkungen. Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl aller Fille (=n Gruppe). Mehrfachnennungen
moglich.
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Fortsetzung Anhang I

Tabelle I3

Kategorisierte Nennungen des Items ,, Was war besonders hilfreich? “ (Gruppe 1)
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Nennungen n %
mentale Unterstiitzung 26 19
Beratung 18 13
Bestitigung der eigenen Vorgehensweise 13 10
Wertschitzung 10 8
Perspektivwechsel 12 9
Vorschldge und Losungsansitze 28 21
Methoden 38 28
kollegialer Austausch 10 8
Angebote 24 18
keine Angabe 38 28

Anmerkungen. Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl aller Fille (=7 Gruppe1). Mehrfachnennungen
moglich.

Tabelle 14

Kategorisierte Nennungen des Items des Items ,, Aus meiner Sicht wdren fiir mich

personlich folgende Unterstiitzungen durch den SpD noch erforderlich: * (zusdtzliche

Angebote; Gruppe 1)

Nennungen n %
Begleitung bei Elterngesprachen 4 3
Empfehlungen / Bereitstellung von Informationsmaterial 3 2
fiir Eltern und Lehrkrifte

Angebote auf regionaler Ebene 1 1
rechtliche Beratung 1 1
regelméBige/ dauerhafte Hilfe vor Ort in der Schule 15 11
priaventive Angebote fiir Lehrkréfte 2 2
regelméfige Angebote fiir BL 2 2
regelméBige Supervisionen/ Coaching und Fortbildungen 4 3
mehr Angebote fiir Berufsschulen 1 1
Notfallkontakte / zusétzliche Termine am Wochenende 2 2
und in den Ferien

keine Angabe 103 77

Anmerkungen. Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl aller Fille (=n Gruppe1). Mehrfachnennungen

moglich.
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Fortsetzung Anhang I

Tabelle 15
Kategorisierte Nennungen des Items des Items ,, Haben Sie Verbesserungsvorschlige?

Wenn ja, welche? “ (Gruppe 1)

Nennungen n Yo
Information iiber Tatigkeitsfeld des SpD
bessere Erreichbarkeit

mehr Prisenz in der Schule

mehr schiilerzentrierte Arbeit
kiirzere Wartezeiten

konkrete Losungsvorschldge

mehr Schulpsychologen

mehr Zeit fiir jeweilige Schule
weniger biirokratischer Aufwand
mehr ménnliche Schulpsychologen
keine Angabe 101 75

Anmerkungen. Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl aller Fille (=7 Gruppe1). Mehrfachnennungen
moglich.

—_— D = W N0 W
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Tabelle 16
Kategorisierte Nennungen der Uberkategorie Sonstiges des Items ,, Haben Sie noch weitere
Anregungen, Verbesserungsvorschlige oder Wiinsche, die Sie dem SpD mitgeben

mochten? Wenn ja, welche? ““ (Gruppe 1 — 3)

Gruppe 1  Gruppe2  Gruppe 3 Gesamt

(n=134) (n=55) =96 "=
Uberkategorie Sonstiges n % n 9 n % n %
Kritik am Ansatz ,,Hilfe zur 1 1 1 0
Selbsthilfe*
bessere Erreichbarkeit 1 1 1 1 2 1
mehr Schulpsychologen 1 1 1 2 1 1 3 1
kiirzere Wartezeiten 1 1 1 1 2 1
Zufriedenheit mit Zusammenarbeit 2 2 1 1 3 1
starkeres Eintreten des SpD in 1 1 1 0
tibergeordneten Gremien
konkrete Losungsvorschlige 1 2 1 1 2 1
keine Angabe 118 88 49 8 8 90 253 89

Anmerkungen. Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl aller Fille (= Gruppe). Mehrfachnennungen
moglich.
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Anhang J: Deskriptive Statistik der einzelnen Items der gebildeten Skalen

Tabelle J1
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Itemblock 1,2: Situation an der Schule in Bezug auf die Inanspruchnahme des SpD sowie

Belastungen
Items der Skala Bekanntheitsgrad/ Nutzung des SpD an n  Range M SD
der Schule
Wie wiirden Sie den Bekanntheitsgrad des SpD an Threr 280 0-3 1.02 0.59
Schule beurteilen?
Wie hiufig wird an Threr Schule generell das Angebot des 255 0-3 213 0.67
SpD in Anspruch genommen?
Items der Skala Subjektiver Bedarf
An meiner Schule gibt es viele Probleme, die eine 282 0-4 1.77 1.02
Unterstiitzung des SpD benétigen wiirden.
Ich finde, dass die Lehrer an meiner Schule das Angebot 273 04 190 1.07
des SpD mehr in Anspruch nehmen sollten.
Ich finde, dass ich selbst das Angebot des SpD mehr in 275 0-4 226 0.97
Anspruch nehmen sollten.
Items der Skala Schutzfaktoren
Das Kollegium meiner Schule zeichnet sich durch einen 282 0-3 090 0.86
groBen Zusammenhalt aus.
Ich bin sehr zufrieden mit der Arbeit an meiner Schule. 280 0-3 1.02 0.72
Ich bin sehr zufrieden mit meiner Arbeit als Lehrer. 276 0-3 1.10 0.69

Anmerkungen. Die Items wurden von allen Befragten beantwortet. Kodierung der Skala Bekanntheitsgrad/
Nutzung des SpD an der Schule: 0= sehr bekannt/ sehr hdiufig bis 3 = nicht bekannt/ sehr selten; 4 = keine
Beurteilung moglich, Kodierung der Skalen Subjektiver Bedarf und Schutzfaktoren: O= Stimme vollig zu bis

4 = Lehne vollig ab
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Tabelle J2
Itemblock 3: Qualitdtskriterien nach Ptak (2016) — Kontaktaufnahme und

Rahmenbedingungen
Items der Skala Zugangsbedingungen n  Range M SD
Die Erreichbarkeit des SpD im Schulamt ist gut. 128 0-3 155 095
Der Zugang zum SpD ist fiir mich direkt und 132 0-3 1.03 092
unbiirokratisch moglich.
Ich fiithle mich iiber die Struktur, die Angebote und die 134 0-3 093 0.83

jeweiligen Kontaktpersonen des SpD informiert.

Items der Skala Rahmenbedingungen

Mir sind die verschiedenen Kanile (E-Mail, Telefon, 134 0-3 041 0.67
Fax) bekannt, um mit dem SpD in Kontakt zu treten.

Die Einhaltung dert Schweigepflicht bzw. des 132 0-2 0.14 0.37
Datenschutzes war zu jedem Zeitpunkt gewdihrleistet.

Die Unabhingigkeit des SpD gegniiber allen, die am 124 0-2 031 054
System Schule beteiligt sind, war zu jedem Zeitpunkt

gegeben.

Anmerkungen. Die Items wurden nur von den Befragten der Gruppe 1 beantwortet. Kodierung der Skala: 0=
Stimme vollig zu bis 4 = Lehne vollig ab.

Tabelle J3
Itemblock 4: Qualitditskriterien nach Ptak (2016) — Aufbau, Ablauf und Ergebnis der

Beratung
Items der Skala Aufbau, Ablauf und Ergebnis n  Range M SD
Das Vorgehen des Schulpsychologen hinsichtlich der 130 0-4 065 0.79
Ziele und des Ablaufs war transparent.
Die zur Verfiigung gestellte Zeit der Beratung war 131 0-3 0.67 0.85
ausreichend.
Nach der Beratung hatte ich das Gefiihl, etwas Neues 131 0-4 126 1.05

dazu gelernt zu haben.

Die neu gelenten Informationen haben mir im 129 0-4 132 1.05
Arbeitsalltag weitergeholfen.

Items der Skala Konkrete Wirksamkeit

Ich wurde durch die Beratung zur Reflexion meines 129 0-4 1.14 099
eigenen Verhaltens angeregt.

Durch die Beratung konnte ich meine Kooperations- und 122 0-4 1.67 0.96
Beziehungsfihigkeit (mit Eltern, Schiilern und Kollegen)

verbessern.
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Fortsetzung Anhang J, Tabelle J3
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Items der Skala Konkrete Wirksamkeit n Range M SD
Die Beratung hat mir dabei geholfen, Rollenklarheit zu 129 0-4 140 1.08
schaffen.

Durch die Zusammenarbeit mit dem SpD habe ich einen 129 0-4 142 1.05
besseren Umgang mit belastenden Situationen entwickelt.

L: Der Schulpsychologe hat mich in der Uberzeugung 74 0-4 144 1.16
gestirkt, dass ich auch berufliche Anforderungen in

schwierigen Arbeitssituationen bewiltigen kann.

L: Durch die Beratung wurde meine Konfliktfahigkeit 75 0-4 149 1.10
gestarkt

SL: Durch die Beratung konnte ich meine Management- 52 0-4 1.67 1.00
Kompetenzen verbessern

SL: Durch die Beratung fiihle ich mich nun gestérkt, an 50 0-4 1.68 0.96
mich gestellte Fithrungsaufgaben zu bewiltigen.

SL: Der Schulpsychologe hat mich dabei unterstiitzt, 48 0-4 1.63 0.96
meine Leitungsrolle zu prézisieren und zu sichern.

SL: Das Angebot des SpD hat mir dabei geholfen, meine 48 0-4 190 1.02

Kommunikationskompetenzen zu verbessern.

Anmerkungen. Die Items wurden nur von den Befragten der Gruppe 1 beantwortet. L: Items nur fiir
Lehrkrifte; SL: Items nur fiir Schulleitungen. Kodierung der Skala: 0= Stimme vollig zu bis 4 = Lehne vollig

ab.

Tabelle J4

Itemblock 5: Qualitdtskriterien nach Ptak (2016) — Kompetenzen des Schulpsychologen

Items der Skala Kompetenzen n  Range M SD
Die Kommunikationsfihigkeit des Schulpsychologen war 130 0-4 059 0.79
sehr gut.

Die Kenntnisse des Schulpsychologen iiber den 130 0-4 122 094
Schulalltag schitze ich als sehr gut ein.

Der Schulpsychologe hat mir die Moglichkeiten und 128 0-4 087 0.84
Grenzen schulpsychologischer Beratung aufgezeigt.

Der Schulpsychologe hat eine tragfihige Beziehung im 118 0-4 099 0.95
Beratungsprozess geschaffen.

Meine Kompetenzen wurden seitens des 129 0-4 046 0.71
Schulpsychologen wertgeschitzt.

Ich hatte das Gefiihl, dem Schulpsychologen vertrauen zu 131 0-4 055 0.88
konnen.

Ich habe mich vom Schulpsychologen verstanden gefiihlt. 129 0-4 074 095
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Fortsetzung Anhang J, Tabelle J4

Items der Skala Globale Unzufriedenheit n  Range M SD

Ich habe schlechte Erfahrungen in der Zusammenarbeit 124 0-4 348 0.89
mit dem SpD gemacht.

Ich hatte das Gefiihl, dass der Schulpsychologe mir nicht 124 0-4 290 1.25
helfen konnte.

Anmerkungen. Die Items wurden nur von den Befragten der Gruppe 1 beantwortet. Kodierung der Skala: 0=
Stimme vollig zu bis 4 = Lehne vollig ab.

Tabelle J5
Itemblock 7: Informationsgrad iiber den SpD

Items der Skala Informationen zum SpD n  Range M SD

Ich fiihle mich tiber die Struktur, die Angebote und die 156 04 150 1.11
jeweiligen Kontaktpersonen des SpD informiert.

Mir sind die verscheidenen Kanile (E-Mail, Telefon, Fax) 156 0-4 0.89 095
bekannt, um mit dem SpD in Kontakt zu treten.

Anmerkungen. Die Items wurden in diesem Block nur von den Befragten den Gruppen 2 und 3 beantwortet.
Kodierung der Skala: O= Stimme vollig zu bis 4 = Lehne vollig ab.

Tabelle J6

Itemblock 8: Personlicher Bedarf an Beratung

Items der Skala personlicher Bedarf n  Range M SD
...meine professionelle Kompetenz weiterzuentwickeln. 143 0-4 210 1.11
...einen besseren Umgang mit belastenden Situationen zu 150 0-4 179 1.19
entwickeln.

...meine Konfliktfdhigkeit zu stirken. 147 0-4 216 1.18
...Rollenklarheit zu schaffen. 143 0-4 248 1.09
...meine Kooperations- und Beziehungsfahigkeit (mit 145 0-4 233 1.11
Eltern, Schiilern, Kollegen, Schulleitung) zu verbessern

...neue Perspektiven zu entwickeln. 146 0-4 190 1.08
L: ...an mich gestellte Aufgaben im Schulalltag zu 98 0-4 221 1.11
bewiltigen.

SL: ...an mich gestellte Fithrungsaufgaben im Schulalltag 47 0-4 219 1.17
zu bewiltigen.

SL: ...meine Management-Kompetezen zu erhdhen. 48 0-4 223 1.15
SL: ...meine Leitungsrolle zu prizisieren. 47 0-4 226 1.17
SL: ...meine Kommunikationskompetenzen zu 47 0-4 217 1.09
verbessern.

Anmerkungen. Die Items wurden nur von den Befragten der Gruppen 2 und 3 beantwortet. L: Items nur fiir
Lehrkrifte; SL: Items nur fiir Schulleitungen. Kodierung der Skala: 0= Stimme vollig zu bis 4 = Lehne villig
ab.
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Tabelle J7
Itemblock 9: Inanspruchnahme von Angeboten in der Vergangenheit

Items der Skala Globale Bewertung n  Range M SD
Ich war unzufrieden mit dem Beratungsergebnis. 82 0-4 237 133
Ich habe insgesamt keine guten Erfahrungen mit dem 82 0-4 283 1.13
SpD gemacht.

Ich habe mich vom Schulpsychologen nicht verstanden 80 0-4 299 1.18
gefiihlt.

Die "Chemie" zwischen dem Berater und mir hat nicht 75 0-4 323 1.06
gestimmt, wodurch ich keine weiter Beratung wollte.

Die Beratungsergebnisse aus fritheren Treffen helfen mir 77 0-4 190 1.18
bis heute.

Ich hatte das Gefiihl, dass der Schulpsychologe mir nicht 79 0-4 237 146
helfen konnte.

Items der Skala Wartezeit

Die Wartezeiten fiir einen Termin waren mir zu lang. 75 0-4 215 1.30
Items der Skala Wiederinanspruchnahme

Ich wiirde jederzeit wieder die Arbeit des SpD in 80 0-4 1.09 1.16

Anspruch nehmen.

Anmerkungen. Die Items wurden nur von den Befragten der Gruppe 2 beantwortet. Kodierung der Skala: 0=

Stimme vollig zu bis 4 = Lehne vollig ab

Allgemeine Anmerkung: Items des Itemblocks 10 Bisher keine Angebote des SpD in

Anspruch genommen siehe Tabelle 5
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Anhang K: Zusitzliche Varianzanalysen

Um zu ermitteln, ob zwischen den Referent*innen fiir Schulpsychologie beziiglich
der Zufriedenheit mit der Arbeitsqualitit der Befragten der Gruppe 1 Unterschiede bestehen,
wurden einfaktorielle Varianzanalysen durchgefiihrt. Bei einer Abweichung von der
Normalverteilung wurde aufgrund der Robustheit des Verfahrens nur bei extremen
Ausreilern der nonparametrische Kruskal-Wallis-Tests angewendet (Biithner & Ziegler,
2017; Pole & Bondy, 2010; Schmid et al., 2010). Da bei Referent*in 5 nur ein Fall vorlag,
wurde diese*r von der Analyse ausgeschlossen. Deskriptive Statistiken der Skalen fiir alle

Referent*innen finden sind in den Tabellen K1 bis K6.

Gesamtskala Globale Bewertung der Arbeitsqualitiit

Ein Shapiro-Wilk Test ergab keine Normalverteilung der Globalen Unzufriedenheit
fiir Referent*innen 2 und 4 (o =.05). AuBerdem wurden bei diesen Referent*innen drei
extreme Ausreiller gefunden, die von der Analyse ausgeschlossen wurden. Hierdurch konnte
eine Normalverteilung der Daten hergestellt werden. Die einfaktorielle Varianzanalyse
zeigte keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Referent*innen beziiglich

der Globalen Unzufriedenheit auf, F(6,116) = 1.93, p = .081.

Tabelle K1

Deskriptive Statistik — Globale Unzufriedenheit nach Referent*innen

Referent*innen n Range M SD
Referent*in 1 4 091-1.32 1.09 0.21
Referent*in 2 18 0.13-1.46 0.68 0.42

" Referent*in 3 15 009212 080  0.51
Referent*in 4 15 0.30-2.00 1.08 0.44
Referent*in 5 1 1.96-1.96 1.96 .
Referent*in 6 33 0.04-2,12 0.99 0.55
Referent*in 7 20  0.40-2.29 1.14 0.49
Referent*in 8 18 0.28-2.04 0.91 0.52
Gesamt 124 0,04-2.29 0,96 0,51

Anmerkungen. Kodierung der Skala: O = sehr hohe Zustimmung (= sehr hohe
Zufriedenheit) bis 4 = sehr hohe Ablehnung (= sehr geringe Zufriedenheit).
Referent*in 5 wurde aufgrund nur eines Falls von der Varianzanalyse
ausgeschlossen.
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Fortsetzung Anhang K
Skala Zugangsbedingungen

Ein  Shapiro-Wilk  Test zeigte keine Normalverteilung der Skala
Zugangsbedingungen bei Referent*in 1 und 2, jedoch wurden keine extremen Ausreifler
gefunden. Die einfaktorielle Varianzanalyse ergab keinen statistisch signifikanten
Unterschied zwischen den Referent*innen beziiglich der Zugangsbedingungen, F(6,121) =

0.78, p = .587.

Tabelle K2

Deskriptive Statistik — Skala Zugangsbedingungen nach Referent*innen

Referent*innen n Range M SD
Referent*in 1 4 0.67-1.00 0.83 0.19
Referent*in 2 18 0.00-3.00 0.89 0.84

Referent*in 3 15 000233 102 071
Referent*in 4 18  0.00-3.00 1.30 0.82
Referent*in 5 1 2.00-2.00 2.00 .
Referent*in 6 33 0.00-2.67 1.17 0.73
Referent*in 7 21  0.00-3.00 1.28 0.91
Referent*in 8 19  0.00-2.67 1.25 0.66
Gesamt 129  0.00-3.00 1.16 0.77

Anmerkungen. Kodierung der Skala: 0 = sehr hohe Zustimmung (= sehr hohe
Zufriedenheit) bis 4 = sehr hohe Ablehnung (= sehr geringe Zufriedenheit).
Referent*in 5 wurde aufgrund nur eines Falls von der Varianzanalyse
ausgeschlossen.
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Fortsetzung Anhang K
Skala Rahmenbedingungen

Ein  Shapiro-Wilk  Test zeigte keine Normalverteilung der Skala
Rahmenbedingungen bei allen Refernt*innen mit Ausnahme von Referent*in 4. Auch
wurden zwei extreme Ausreiller bei Referent*in 2 gefunden. Daher wurde alternativ auf den
Kruskal-Wallis-Test zuriickgegriffen. Dieser liel auf keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Referent*innen bei der Skala Rahmenbedingungen schlieen, y* (6, n = 130)

= 12.11, P asymptotisch = .059.

Tabelle K3

Deskriptive Statistik — Skala Rahmenbedingungen nach Referent*innen

Referent*innen n Range M SD
Referent*in 1 4 0.00-0.00 0.00 0.00
Referent*in 2 19 0.00-1.67 0.21 0.45

" Referent*in 3 15 0.00-1.00 0.30 0.36
Referent*in 4 19 0.00-1.33 0.50 042
Referent*in 5 1 0.00-0.00 0.00
Referent*in 6 33 0.00-1.67 0.31 0.49
Referent*in 7 21 0.00-1.00 0.33 0.40
Referent*in 8 19  0.00-1.00 0.21 0.30
Gesamt 131  0.00-1.67 0.23 0.42

Anmerkungen. Kodierung der Skala: O = sehr hohe Zustimmung (= sehr hohe
Zufriedenheit) bis 4 = sehr hohe Ablehnung (= sehr geringe Zufriedenheit).
Referent*in 5 wurde aufgrund nur eines Falls von der Varianzanalyse
ausgeschlossen.
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Fortsetzung Anhang K

Skala Aufbau, Ablauf und Ergebnis der Beratung

Erneut wies der Shapiro-Wilk-Test auf eine mangelnde Normalverteilung hin
(Normalverteilung lediglich bei Referent*in 4 und 8), jedoch lagen keine extremen
Ausreiller vor. Daher wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgefiihrt, die keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Referent*innen hinsichtlich der Skala Aufbau,

Ablauf und Ergebnis ergab, F(6,120) = 1.76, p = .113.

Tabelle K4
Deskriptive Statistik — Skala Aufbau, Ablauf und Ergebnis nach Referent*innen

Referent*innen n Range M SD
Referent*in 1 4 1.00-1.50 1.13 0.25
Referent*in 2 19 0.00-2.50 0.74 0.73

" Referent*in 3 15 0.00-2.25 0.69 0.65
Referent*in 4 17 0.25-3.25 1.384 0.90
Referent*in 5 1 2.50-2.50 2.50
Referent*in 6 33 0.00-2.25 0.94 0.76
Referent*in 7 20  0.50-2.50 1.11 0.54
Referent*in 8 19 0.00-2.75 0.99 0.80
Gesamt 128  0.00-3.25 0.99 0.75

Anmerkungen. Kodierung der Skala: O = sehr hohe Zustimmung (= sehr hohe
Zufriedenheit) bis 4 = sehr hohe Ablehnung (= sehr geringe Zufriedenheit).
Referent*in 5 wurde aufgrund nur eines Falls von der Varianzanalyse
ausgeschlossen.
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Fortsetzung Anhang K

Skala Konkrete WirksamkKkeit

Der Shapiro-Wilk-Test zeigte bei Referent*in 2, 4 und 7 eine mangelnde
Normalverteilung hinsichtlich der Skala Konkrete Wirksamkeit auf., extremen Ausreiller
waren nicht vorhanden. Daher wurde erneut eine einfaktorielle Varianzanalyse

durchgefiihrt, die keine signifikanten Unterschiede aufzeigte, F(6,116) = 1.62, p = .147.

Tabelle K5

Deskriptive Statistik — Skala Konkrete Wirksamkeit nach Referent*innen

Referent*innen n Range M SD
Referent*in 1 4 1.71-2.78 2.16 0.54
Referent*in 2 19  0.00-4.00 1.27 0.10

Referent*in 3 14 0.00-2.89 122  0.87
Referent*in 4 17 0.71-4.00 1.84 1.14
Referent*in 5 1 3.86-3.86 3.86
Referent*in 6 33 0.00-3.22 .32 0.77
Referent*in 7 19 0.44-3.57 1.69 0.86
Referent*in 8 17  0.00-2.71 1.43 0.69
Gesamt 124 0.00-4.00 1.49 091

Anmerkungen. Kodierung der Skalen: 0 = sehr hohe Zustimmung (= sehr hohe
Zufriedenheit) bis 4 = sehr hohe Ablehnung (= sehr geringe Zufriedenheit).
Referent*in 5 wurde aufgrund nur eines Falls von der Varianzanalyse
ausgeschlossen.
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Fortsetzung Anhang K

Skala Kompetenzen

Der Shapiro-Wilk-Test zeigte lediglich bei Referent*in 1 und 7 eine
Normalverteilung der Skala Kompetenzen auf. Auch waren bei Referent*in 2 und 3 jeweils
ein extremer Ausreiller vorhanden. Daher wurde alternativ zur Varianzanalyse der Kruskal-
Wallis-Test durchgefiihrt. Erneut lie3 dieser auf keine signifikanten Unterschiede zwischen
der Referent*innen hinsichtlich der Skala Kompetenzen schlieen, > (6, n = 127) = 8.97, p

asymptotisch = A175.

Tabelle K6

Deskriptive Statistik — Skala Kompetenzen nach Referent*innen

Referent*innen n Range M SD
Referent*in 1 4 0.14-0.71 0.52 0.26
Referent*in 2 19 0.00-3.29  0.61 0.78

Referent*in 3 15 000229 057 058
Referent*in 4 17  0.00-3.29 1.08 0.95
Referent*in 5 1 0.86-0.86 0.86
Referent*in 6 33 0.00-2.67 0.86 0.68
Referent*in 7 21 0.14-2.29 0.89 0.60
Referent*in 8 18  0.00-2.00 0.67 0.63
Gesamt 128  0.00-3.29  0.78 0.70

Anmerkungen. Kodierung der Skalen: 0 = sehr hohe Zustimmung (= sehr hohe
Zufriedenheit) bis 4 = sehr hohe Ablehnung (= sehr geringe Zufriedenheit).
Referent*in 5 wurde aufgrund nur eines Falls von der Varianzanalyse
ausgeschlossen.



