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Einleitung

Die vorliegende Handreichung fiir Schiiler- und Bildungsberater/innen entstand aus
dem Wunsch, sowohl fiir die Ausbildung als auch fiir die Weiterbildung der Schiiler- und
Bildungsberater/innen eine fundierte Wissensbasis und damit Hintergrundinformationen
sowie konkrete Werkzeuge fir die Beratung bereitzustellen. Die Handreichung bietet ein
breites Themenspektrum und greift aktuelle Ansatze in der Beratung sowie gesellschaft-

liche Entwicklungen, die fiir die schulische Beratung relevant sind, auf.

Die Handreichung versteht sich als eine Sammlung von Themen, die vor allem die Bereiche
der Laufbahn-/Bildungsberatung sowie der psychosozialen Beratung von verschiedenen
Seiten beleuchtet. Expert/inn/en in diesen Bereichen wurden gebeten, entsprechende

Beitrége zu verfassen.

Teil A der Handreichung widmet sich der Einfiihrung in die Schiiler- und Bildungsbe-
ratung. Der erste Beitrag stellt die rechtlichen Grundlagen und das Selbstverstandnis der
Schiiler- und Bildungsberatung vor. Im zweiten Beitrag von Andrea Fraundorfer wird auf
aktuelle Ans&tze und Konzepte in der Beratung sowie exemplarische Beratungsschemata
eingegangen. Monika Perkhofer-Czapek zeigt in ihrem Beitrag auf, inwiefern Beratung

ein zentrales Arbeitsfeld aller Lehrkrafte darstellt.

Im Teil B werden Hintergrundinformationen zur Laufbahn- und Bildungsberatung gegeben.
Michaela Marterer widmet sich in ihrem Beitrag dem Ubergang Schule — Beruf sowie

gangigen Berufswahltheorien und ihrer Relevanz fir die Bildungsberatung.

Der dritte Teil (Teil C) fokussiert auf psychosoziale Beratung und ausgewéhlte Themen-
felder in der Beratung. Géngige Ansétze, Prozesse und Methoden des Beratens werden
ausfihrlich von Heinz Teufelhart beschrieben. Ingrid Egger-Agbonlahor stellt in ihren
zwei Beitrdgen Hintergrundinformationen und Werkzeuge zur Handhabung von Krisen,
Gewalt und (Cyber-) Mobbing vor. Den professionellen Umgang mit Unterrichtsstérungen
und auffélligem Schiilerverhalten zeigt Ulrike Moser in ihrem Beitrag auf. Hintergrund-
informationen zur Beratung von traumatisierten Schiiler/inne/n aufgrund von Flucht
und Migration finden sich im Beitrag von Claudia Winklhofer. Der Zusammenhang von
psychosozialer Gesundheit, Resilienz und Bildungserfolg wird von Andrea Fraundorfer
im nachsten Kapitel erlgutert. Barbara Wohlauf thematisiert in ihrem Beitrag die Not-
wendigkeit einer diversitatssensiblen Beratung. Ursula Fritz und Romana Bauer stellen
die individuelle Lernbegleitung in Abgrenzung zur Schiiler- und Bildungsberatung
dar. AbschlieBend greift Daniel Passweg die Elternarbeit im Kontext der Schiiler- und

Bildungsberatung auf.

Wir hoffen, mit dieser Broschiire Impulse zur Weiterentwicklung der Beratung an Schulen

geben zu kénnen und wiinschen lhnen viel Erfolg in der Beratung!



Teil A
EinfGhrung in

die Schiiler- una
Bildungsberatung




1 Grundséatzliches zum
Verstandnis der Schiler- und
Bildungsberatung sowie
rechtliche Grundlagen

Andrea Fraundorfer

1.1 Was versteht man unter Schiiler- und
Bildungsberatung?

Die Schiler- und Bildungsberatung (kurz: SBB) stellt ein niederschwelliges Beratungs-
angebot fiir Schiiler/innen an Sekundarstufenschulen dar. Als Teil eines standort- und
clusterbezogenen Konzepts fiir die Information, Beratung und Orientierung fiir Bildung
und Beruf (kurz: ibobb) unterstiitzt die Schiiler- und Bildungsberatung die individuelle

Laufbahnplanung und die Bildungswegorientierung.

Die individuelle Beratung ist Teil der Bildungsaufgabe der Schule. Zudem ist die Schiiler-
und Bildungsberatung Teil des psychosozialen Beratungs- und Unterstiitzungssystems
am Schulstandort und fungiert dort als Erstanlauf- und Clearingstelle in Richtung

weiterfhrender Beratung.

Schiiler- und Bildungsberater/innen sind Lehrende mit einer Zusatzqualifikation, die
zusétzlich zu ihrer Unterrichtstétigkeit und auf Basis der entsprechenden gesetzlichen
Bestimmungen geméB § 46a VBG, § 19 LVG, § 59b Abs. 4 bis 6 GehG, § 61b Abs. 3 GehG
sowie die darauf Bezug nehmenden Verordnungen (BGBI. Il Nr. 370/2015, BGBI. Il
Nr. 324/2001, zuletzt gedndert durch BGBI. I Nr. 90/2017), diese Beratungsfunktion aus-
Uben. Ein entsprechender Lehrgang an den Pddagogischen Hochschulen im Ausmal von

12 ECTS qualifiziert fir die Beratungstéatigkeit und bietet das notwendige Spezialwissen.

1.2 Gesetzliche Basis und Rundschreiben Nr. 22/2017

Der aktuelle Grundsatzerlass fiir Schiiler- und Bildungsberatung (RS Nr. 22/2017), der
fir alle Schularten auf der Sekundarstufe (MS, AHS, BMHS) gilt, stellt die gesetzlichen

Grundlagen der Schiler- und Bildungsberatung dar. Dazu gehdren:
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Das Schulorganisationsgesetz, BGBI. Nr. 242/1962 in der geltenden Fassung, bestimmt
im § 3 Abs. 1:

»Das &sterreichische Schulwesen stellt in seinem Aufbau eine Einheit dar. Seine Gliederung
wird durch die Alters- und Reifestufen, die verschiedenen Begabungen und durch die
Lebensaufgaben und Berufsziele bestimmt. Der Erwerb hoherer Bildung und der Ubertritt
von einer Schulart in eine andere ist allen hierfiir geeigneten Schiilern zu erméglichen.
Schiiler und Eltern sind tiber die Aufgaben und Voraussetzungen der verschiedenen Schul-
arten zu informieren und insbesondere in der 4. und 8. Schulstufe sowie vor dem Abschluss
einer Schulart iber den nach den Interessen und Leistungen des Schiilers empfehlenswerten

weiteren Bildungsweg zu beraten.”

Das Schulunterrichtsgesetz, BGBI. Nr. 472/1986 in der geltenden Fassung, bestimmt im § 62
Abs. 1, dass Einzelaussprachen (§ 19 Abs. 1) und gemeinsame Beratungen von Lehrerinnen
und Lehrern und Erziehungsberechtigten Gber den geeignetsten Bildungsweg der Schi-

lerin oder des Schiilers (§ 3 Abs. 1 des Schulorganisationsgesetzes) durchzufiihren sind.

Schiiler- und Bildungsberater/innen sind auf Grund ihrer speziellen Ausbildung besonders
geeignet, die Schulleitung, die Klassenvorstande und die Lehrer/innen bei der generellen

Aufgabe der Bildungsberatung zu unterstiitzen.

Dariiber hinaus ist in § 63a bzw. § 64 SchUG festgehalten, dass zu Sitzungen des Schul-
forums bzw. des Schulgemeinschaftsausschusses bei relevanten Tagesordnungspunkten

der/die Schiiler- und Bildungsberater/in hinzuzuziehen ist.

In Bezug auf Schulpflichtverletzungen kdnnen neben Schulpsycholog/inn/en, Beratungs-
lehrer/inne/n und Schulsozialarbeiter/inne/n auch die Schiiler- und Bildungsberater/
innen einbezogen werden. Seit dem Schuljahr 2018/19 gelten konsequentere Regeln fiir
das unentschuldigte Fernbleiben vom Unterricht. Nach dem neuen § 25 Schulpflicht-
gesetz missen Erziehungsberechtigte bereits mit einer Anzeige rechnen, wenn ihre
schulpflichtigen Kinder an mehr als drei Schultagen ungerechtfertigt fehlen. Wichtigstes
Ziel ist, dass es zu Gespréchen zwischen der Schulleitung, den betroffenen Schiilerinnen
und Schilern und ihren Eltern kommt, in denen — eventuell unter Mitwirkung der SBB —

gemeinsam eine L&sung erarbeitet wird.

1.3 Aufgaben der Schiiler- und Bildungsberatung

Zunéchst einmal sollten Schiiler- und Bildungsberater/innen sicherstellen, dass ihre Be-

ratungsangebote bei Schiiler/inne/n und Erziehungsberechtigten bekannt sind.

- In den ersten Klassen der jeweiligen Schulform sind Schiiler/innen und Erziehungs-
berechtigte in geeigneter Weise tber die Aufgaben, den Tatigkeitsbereich und die
Erreichbarkeit der Schiiler- und Bildungsberatung zu informieren und gegebenen-
falls auf entsprechende weiterfiihrende Informationen auf der Schulwebsite

hinzuweisen.



- Schiiler/innen und Erziehungsberechtigte sind jeweils spatestens im vorletzten
Schuljahr vor schulischen Abschliissen oder Ubergéngen iiber empfehlenswerte Vor-
gehensweisen zur Gestaltung eines individuellen Orientierungs- und Entscheidungs-
prozesses und die dafiir innerhalb als auch auBerhalb der Schule zur Verfiigung
stehenden Unterstitzungs-, Informations- und Beratungsangebote zu informieren.

- Spéatestens zu Beginn des letzten Schuljahres vor derartigen Abschlissen oder
Ubergéngen hat eine geeignete Information tiber nachfolgend mégliche Bildungs-
génge einschlieBlich der Mdglichkeiten beruflicher Weiterbildung, deren Eingangs-
voraussetzungen, Abschlussqualifikationen und Berechtigungen sowie Hinweisen
auf Informationsméglichkeiten zu Arbeitsmarktchancen zu erfolgen. Diese
Informationen missen sich auf das gesamte Spektrum der méglichen weiteren
Bildungswege unter Beriicksichtigung der regionalen Gegebenheiten beziehen.
Fir diese Informationsvermittlung sind grundsétzlich, die zu diesem Zweck
vom Bundesministerium fir Bildung zur Verfiigung gestellten bzw. empfohlenen
Informationsmaterialien und Prasentationen, mit heranzuziehen.

- Die oben beschriebenen Informationstatigkeiten haben in allen Schularten jeweils
in den letzten beiden Schulstufen, jedenfalls aber auch in der 7. und 8. Schulstufe
zu erfolgen. Etwaige spezifizierende Vorgaben dazu (siehe z.B. RS Nr. 17/2012)
sind zu beachten.

- Je nach Schulform und den dabei vorgesehenen Wahlméglichkeiten und Ent-
scheidungsnotwendigkeiten (z.B. Schulformenwahl ab der 3. Klasse AHS oder
AHS-Oberstufe, Kurse zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung in der Berufs-
schule etc.) sollten Schiiler- und Bildungsberater/innen in Absprache bzw. im
Auftrag der Schulleitung auch die dazu notwendige innerschulische Informations-

arbeit in geeigneter Weise unterstitzen.

Es hat sich als hilfreich erwiesen, in der Nahe des Konferenzzimmers bzw. der Direktion
einen Aushang lber alle psychosozialen Unterstitzungsangebote zu machen, und zwar
jeweils mit Funktion [Schiler-Bildungsberatung], Name, Erreichbarkeit [Telefonnummer,
E-Mail] und eventuell Sprechstunde [Ort und Zeit]. Ein entsprechender Folder tiber die
Aufgaben und Mdglichkeiten der Schiiler- und Bildungsberatung unterstitzt die Infor-

mation Uber das bestehende Angebot.

Wichtig: Die Rekrutierung von Schiiler/inne/n aus anderen Schulen (VS, (N)MS oder
AHS-Unterstufe) fir den eigenen Schulstandort ist nicht Aufgabe der Schiler- und
Bildungsberatung!

Beratung und Vermittlung von Hilfe
Hauptaufgabe der Schiiler- und Bildungsberatung ist die persénliche Beratung von Schii-
ler/inne/n bei Fragen der Laufbahngestaltung [Laufbahnberatung] und bei persénlichen

Problemlagen [Problemberatung].

Ziel der Laufbahnberatung ist es, je nach Stand im Orientierungsprozess und in Ab-
stimmung mit anderen Aktivitdten und Angeboten der Schule im Bereich Information,

Beratung und Orientierung fiir Bildung und Beruf [ibobb] den Schiiler/inne/n,

Tipp

1
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- ausgehend von deren Interessen, Fahigkeiten, Wiinschen und Voriiberlegungen
sowie auch vorhandenen Befunden aus Erhebungs- bzw. Testverfahren dazu,
Hinweise fiir passende weitere Bildungsgdnge samt empfehlenswerten weiteren
Recherchemdglichkeiten aufzuzeigen,

- Hilfestellungen zur Strukturierung, Ordnung und Bewertung von Rechercheergeb-
nissen zu verschiedenen weiteren Bildungsoptionen, deren Perspektiven und
moglichen persdnlichen Vor- und Nachteilen zu geben,

- sowie im Bedarfsfall auf weiterfiihrende Informations- und Beratungsméglich-
keiten (z.B. Schulpsychologie, Jugendcoaching, psychologische Studierenden-

beratung, Berufsinformationszentren) zu verweisen.

Zugrunde gelegt wird dieser Beratungstétigkeit die Erkenntnis, dass
fir fundierte Bildungswegentscheidungen die so genannten Career
Management Skills (,Laufbahn-Gestaltungskompetenzen*) von
entscheidender Bedeutung sind:

+ Fahigkeit zur Selbstreflexion (insb. hinsichtlich F&higkeiten, Interessen,
Leistungsfahigkeit, Wiinschen)

+ Entscheidungsfahigkeit (inklusive Fahigkeit zur Gestaltung von Ent-
scheidungsprozessen und Umgang mit mehrdimensionalen, teils auch
widersprichlichen Entscheidungsgrundlagen)

» Fahigkeit zur Informationsrecherche und -bewertung

+ Fahigkeit, eigene Ziele definieren und verfolgen zu kénnen

Informationen dazu finden Sie unter: https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/bo/index1.html

Es ist auch Aufgabe der Schiiler- und Bildungsberater/innen, die ratsuchenden Schiiler/
innen im Aufbau dieser Kompetenzen zu unterstiitzen. Fiir die Oberstufe bieten sich
dazu auch Programme wie 18plus an, die die Orientierung und Entscheidungsfindung

der Heranwachsenden starken: www.18plus.at

1.4 Schiiler- und Bildungsberatung als Teil des
psychosozialen Unterstiitzungssystems

Als Teil des psychosozialen Unterstlitzungssystems bieten Schiiler- und Bildungs-
berater/innen individuelle Beratung und Unterstiitzung bei persénlichen Problemlagen
und Schwierigkeiten, die den schulischen Erfolg gefdhrden kénnen. Die SBB stellt eine
kompetente, niederschwellige Erstanlaufstelle fiir psychosoziale Problemlagen dar. Im
Sinne einer Clearingstelle ist es die vorrangige Aufgabe der Beratung, ein tiefergehendes
Versténdnis fiir das bestehende Problem zu entwickeln, um davon ausgehend der/dem
ratsuchenden Schiiler/in in einem gemeinsamen Erarbeitungsprozess nachste Schritte
zur weiteren Problemldsung zu empfehlen bzw. nach Méglichkeit weiterfihrende Hilfe-

stellungen zu vermitteln bzw. zu organisieren. Die Schiiler- und Bildungsberatung unter-



stiitzt somit auch die Schulleitung bei der Zuweisung zu bzw. Empfehlung von geeigneten

psychosozialen Unterstiitzungsangeboten in und auBerhalb der Schule.

Unterstiitzung der Koordinierung der psychosozialen Beratung an

der Schule

Die SBB kann von der Schulleitung damit beauftragt werden, die Koordination der

Tatigkeit der psychosozialen Unterstiitzungssysteme am Schulstandort zu koordinieren.

Darunter féllt laut dem aktuellen Rundschreiben:

- Unterstiitzung der Vernetzung der an der und fiir die Schule tatigen Beratungs-
personen (z.B. Beratungs-, Betreuungslehrer/innen und Psychagog/innen, Lern-
begleiter/innen (an der Oberstufe), Schulsozialarbeiter/innen (falls vorhanden),
Schulpsycholog/innen, Jugendcoaches)

- Férderung der Vernetzung mit auBerschulischen psychosozialen Einrichtungen wie
der Kinder- und Jugendhilfe oder externer Beratungsstellen

- Information und anlassbezogene Beratung der anderen Lehrer/innen tiber inner-

und auBerschulische psychosoziale Unterstiitzungsangebote

Im diesem Sinne wird die SBB auch auf systemischer Ebene wirksam (Systemberatung).

1.5 Grundséatze in der Beratung

Wie fir alle Beratungstatigkeiten gilt, dass die Beratungstéatigkeit mit der gebotenen
Verschwiegenheit ausgefiihrt wird und ein vertrauensvolles Miteinander die Grundlage
der Beratung ist. Eine empathische Zuwendung und die F&higkeit, zuzuhéren und Problem-
lagen rasch erkennen und analysieren zu kdnnen, sind unabdingbare Voraussetzungen

fur eine erfolgreiche Beratungstatigkeit.

Idealerweise steht ein geeigneter Raum zur Verfiigung, in dem die Beratung in Ruhe
und eventuell mit Unterstiitzung durch einen Computer mit Internetzugang (fir etwaige
Recherchen und Weiterempfehlungen) stattfinden kann. Die Beratung soll in geschiitzter

und vertraulicher Atmosphére stattfinden.

Wenn ein begriindeter Verdacht vorliegt, dass ein konkretes Kind oder ein Jugendlicher
misshandelt, sexuell missbraucht, vernachlassigt wird oder wurde oder sonst erheblich
gefahrdet ist, besteht Mitteilungspflicht seitens der Schiiler- und Bildungsberater/innen
an die Kinder- und Jugendhilfe. In diesem Fall ist die Schulleitung bzw. auch die Schul-
psychologie einzubeziehen. Ziel der Mitteilungspflicht ist die Aufdeckung von Kindes-
wohlgefdhrdungen und die Gewahrleistung des Kinderschutzes sowie die Gewéshrung von

Hilfen fiir betroffene Familien. Mehr dazu unter: www.gewaltinfo.at/recht/mitteilungspflicht

Organisation der Informations- und Beratungstatigkeit
Empfehlenswert ist, dass die Schiiler- und Bildungsberater/innen in jedem Schuljahr in der
ersten oder zweiten Schulkonferenz einen Uberblick tiber das eigene Beratungsangebot

geben und die Schwerpunkte der eigenen Tatigkeit darstellen. Sind mehrere Schiiler- und

13
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Tipp

Bildungsberater/innen an einem Schulstandort vorhanden, erweist sich eine gemeinsame
Jahresplanung als sinnvoll. Ein entsprechender Zeitplan und eine Aufgabenteilung sind

mit der Schulleitung abzustimmen.

Die Beratungstatigkeit sollte auch bei Klassenkonferenzen, Schulgemeinschaftsaus-

schissen bzw. in Klassenforen vorgestellt werden.

1.6 Zusammenarbeit mit anderen
Beratungseinrichtungen und Unterstiitzungssystemen

Schiiler- und Bildungsberater/innen fungieren als niederschwellige Anlaufstelle fiir
Schiiler/innen und deren Eltern direkt am Schulstandort, die sich um Anliegen im Zu-
sammenhang mit der Laufbahngestaltung sowie damit zusammenh&ngenden psycho-
sozialen Herausforderungen annimmt und geeignete Unterstiitzungen empfiehlt oder
nach Méglichkeit selbst anbietet oder vermittelt (Clearingfunktion der Schiiler- und
Bildungsberatung). In diesem Sinne ist die enge Kooperation mit den weiteren psycho-
sozialen Professionen im Bereich Schule ein wesentlicher Aspekt der Tatigkeit. SBB

kooperieren hauptséachlich mit folgenden Beratungsprofessionen:

Schulpsycholog/inn/en Beratungs-/Betreuungs-
g‘ lehrer/innen, Psychagog/inn/en

o o
Jugendcoaches SBB Schularztinnen
(ab individuellem 9. Schuljahr) und -&rzte
Kinder- und Jugendhilfe Schulsozialarbeiter/innen

Abb. 1.1: Die Kooperationspartner der Schiiler- und Bildungsberater/innen (von Schulart zu Schulart

verschieden)

Besteht die Notwendigkeit einer psychologischen Beratung oder weiteren Abklarung,
so ist mit der Schulpsychologie Kontakt aufzunehmen und die Erziehungsberechtigten

sind einzubeziehen.

Bei Fragen im Zusammenhang mit einem Schulabbruchsrisiko ist eine enge Kooperation
mit vom Sozialministeriumservice beauftragten Jugendcoaching-Einrichtungen bzw.
den Jugendcoaches am Schulstandort anzustreben. Im Zusammenhang mit der
AusBildung bis 18 [Ausbildungspflicht] kénnen SBB bei der Erstellung eines Pers-
pektiven- und Betreuungsplans fir die Jugendlichen unterstiitzen (siehe § 14 Abs. 2

Ausbildungspflichtgesetz).



Im Rahmen der Laufbahnberatung ist eine enge Zusammenarbeit mit einschldgigen
Informations- und Beratungsangeboten, z. B. Berufsinformations- und Beratungszentren
von AMS und Sozialpartnerorganisationen, Lehrlingsberatungsstellen, Psychologischer

Studierendenberatung etc. anzustreben (Weblinks befinden sich im Anhang).

1.7 Qualifikation und Auswahl von Lehrer/innen fiir die
Funktion der Schiiler- und Bildungsberatung

Neben einer mehrjahrigen Berufserfahrung und der freiwilligen Zurverfigungstellung als
Schuler- und Bildungsberater/in sollen Lehrer/innen folgende personale Kompetenzen
mitbringen:

- Hohes MaB an Einfiihlungsvermégen

- Toleranz und Wertsch&tzung gegeniiber der Individualitat von Schiiler/inne/n

- Fahigkeit, rasch ein Vertrauensverhéltnis zu Schiler/inne/n herzustellen

- Teamfshigkeit sowie Kooperations- und Vernetzungsbereitschaft mit dem Lehrer-

kollegium, der Schulleitung und auBerschulischen Einrichtungen

S

Fahigkeit zu Initiative und eigenverantwortlichem Handeln

- Bereitschaft zum Erwerb und zur sténdigen Vertiefung eines ausreichenden
Professionswissens (liber Bildungswege und Berufsbereiche, Lern- und Verhaltens-
psychologie, Entwicklungskrisen, psychosoziale Gesundheit, Gespréchsfiihrung,

weiterfiihrende Institutionen usw.).

Die Funktion der Schulleitung oder eines Abteilungs- oder Fachvorstandes ist unvereinbar

mit der Tatigkeit der Schilerberatung.

Die Auswahl und Bestellung einer Lehrkraft fiir die Funktion der Schiler- und Bildungs-
beratung erfolgt durch die Schulleitung unter Einbeziehung des Lehrerkollegiums und -
falls am Schulstandort vorhanden — insbesondere der weiteren Schiler- und Bildungs-
berater/innen unter Bedachtnahme auf das Personalvertretungsgesetz § 9 Abs. 1 lit. d
und § 9 Abs. 2 lit. a.

Beendigung der Tatigkeit

Bei einem bevorstehenden Ausscheiden, einer langerfristigen Verhinderung eines
Schuler- und Bildungsberaters/einer Schiiler- und Bildungsberaterin, bei Zuriicklegung
oder bei Enthebung von der Funktion ist eine andere geeignete Lehrkraft auszuwé&hlen.
Die Schulleitung kann unter Mitwirkung der Personalvertretung (Informations- und
Mitwirkungsrechte gem. § 9, § 12 und § 14 Personalvertretungsgesetz) die Beendigung
der Tatigkeit als Schuler- und Bildungsberater/in unter Angabe von wichtigen Grinden
veranlassen, insbesondere dann, wenn sich im Laufe der Ausbildung oder der T&tigkeit

eine mangelnde Eignung abzeichnet.

Weiterbildung der Schiiler- und Bildungsberater/innen
Wie bereits oben beschrieben, wird fiir die Ausbildung der Schiiler- und Bildungsberater/

innen ein berufsbegleitender Lehrgang an Pddagogischen Hochschulen im AusmalB von 12
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ECTS, unterteilt in 6 ECTS Grundausbildung und 6 ECTS Intensivausbildung, angeboten.
Fir die AHS-Schiilerberatung gibt es derzeit in Oberdsterreich einen bundesweiten
Ausbildungslehrgang; fiir die BMHS-Bildungsberatung bietet die PH Wien einen bundes-
landiibergreifenden Lehrgang an. Fiir die Ausbildung der SBB an Pflichtschulen stellen

die jeweiligen Pddagogischen Hochschulen Lehrgdnge im Bundesland zur Verfiigung.

Im Sinne einer vorausausschauenden Personalentwicklung sollten Lehrkréfte rechtzeitig
vor der Ubernahme der Funktion als Schiiler- und Bildungsberater/in ausgebildet werden,

dafir hat die Schulleitung Sorge zu tragen.

Neben der Absolvierung des Lehrgangs ist die Teilnahme an j&hrlich zumindest einer
regionalen oder iiberregionalen Dienstbesprechung und/oder Fortbildungsveranstaltung
(z.B. jhrlich stattfindende Arbeitstagung) verpflichtend. Dies stellt ein wichtiges Quali-
tétssicherungsinstrument dar, da eine adéquate Beratung eine sténdige Aktualisierung
der Beratungsinhalte und Laufbahninformationen sowie ein kontinuierliches Training und
eine Reflexion des eigenen Beratungsverhaltens voraussetzt. Es liegt in der Verantwortung

der Schulleitung, die entsprechenden Teilnahmen zu erméglichen und zu kontrollieren.

In den Bundesléndern gibt es jeweils eine/n Landesarbeitsgemeinschaftsleiter/in fiir die
jeweilige Schulart (Plichtschule, AHS, BMHS). J&hrlich trifft sich einmal die sogenannte
Bundesarbeitsgemeinschaft (Pflichtschule, AHS und BMHS) zum gegenseitigen Aus-
tausch und zur Vernetzung. Die Leiter/innen der Arbeitsgemeinschaften sind aus dem
Kreis der Schiiler- und Bildungsberater/innen zu nominieren. Da es mit dem neuen Lehrer/
innendienstrecht nun auch méglich ist, Schiiler-/Bildungsberatung in der Berufsschule

abzugelten, wird es mittelfristig auch hier Arbeitsgemeinschaften geben.

Die jéhrlichen bundeslandweiten Fortbildungen sollten folgende Themen umfassen:

- wichtige aktuelle Informationen, Herausforderungen, neue Konzepte und Metho-
den der Laufbahnberatung;

- aktuelle Probleme in der Beratungstatigkeit bei persénlichen Problemen
(Problemberatung);

- aktuelle Fragen im Bereich der Kooperation im Lehrkdrper bzw. der Zusammen-
arbeit mit anderen beratenden Einrichtungen (Systemberatung);

- relevante Ergebnisse aus dem Forschungsbereich der Pddagogik, Psychologie und
Soziologie;

- Besprechung aktueller schulrechtlicher und organisatorischer Fragen der Schiler-
und Bildungsberatung;

- Vernetzung und Informationsaustausch und

- zielgruppengerechte Informationen {iber die Angebote und Aufgaben der Schiiler-

und Bildungsberatung



1.8 Fachliche Betreuung und Qualitdtsmanagement

Es liegt in der Verantwortung der Schulleitung, die Aufsicht iber die Durchfiihrung der
Aufgaben des Schiiler- und Bildungsberaters/der Schiiler- und Bildungsberaterin gemaB
§ 56 Abs. 2 SchUG zu Gibernehmen.

Die organisatorischen Rahmenbedingungen fir Beratungen und die Durchfiihrung von
Klassenvortragen sind von Seiten der Schulleitung bzw. in deren Auftrag von der Schul-

administration sicherzustellen und von allen Lehrkraften zu unterstutzen.

Die Landesreferent/inn/en der Schulpsychologie sowie autorisierte Schulpsycholog/inn/en
unterstiitzen die Schiiler- und Bildungsberater/innen bzw. die Landesarbeitsgemein-

schaftsleiter/innen bei fachlichen Fragen sowie bei Ausbildungs- und Fortbildungsthemen.

Das Bildungsministerium stellt entsprechende (Informations-)Materialien bereit und
unterstiitzt die aktive Vernetzung der Landesarbeitsgemeinschaftsleiter/innen sowie
der Leiter/innen der Lehrgénge fiir die SBB an Padagogischen Hochschulen in Fragen

der Qualitatssicherung.
Weblinks

Laufbahnberatung (Auswahl an Links)

Schiiler- und Bildungsberatung: http://www.schulpsychologie.at/schuelerber/schuelerinnenberatung

Erldsse des BMBWF: http://www.schulpsychologie.at/schuelerber/schuelerinnenberatung/erlaesse/

Bildungsinformation der Schulpsychologie: http://www.schulpsychologie.at/bildungsinformation

AMS - Information und Beratung zum weiteren Berufs- und Bildungsweg:

https://www.ams.at/arbeitsuchende/aus-und-weiterbildung/berufsinformationen

Infos der Arbeiterkammer zum Start ins Berufsleben:

https://wien.arbeiterkammer.at/beratung/bildung/arbeitsweltundschule/index.html

Berufsinformationscomputer — Online Portal zu einer Berufswegplanung: www.bic.at

ibobb Portal — Infos, Materialien und Veranstaltungen fiir Bildung und Beruf: https://portal.ibobb.at

Jugendcoaching: www.neba.at

Ausbildungspflicht: www.ausbildungbis18.at

Programm 18plus — Studien- und Berufschecker: www.18plus.at

Infos zum Studieren: www.studienwahl.at

Psychologische Studierendenberatung: www.studentenberatung.at

Psychosoziale Beratung (Auswahl)
Schulpsychologie, Psychosoziale Beratung an und fir Schulen, Mobbing und Gewaltprévention:

www.schulpsychologie.at

Kinder- und Jugendbhilfe: https://www.frauen-familien-jugend.bka.gv.at/familie/kinder-jugendhilfe/

kinder-jugendhilfe.html

Familienberatung: https://www.familienberatung.gv.at/jugendliche/

Jugendschutz: https://www.frauen-familien-jugend.bka.gv.at/jugend/jugendschutz.html

Beratung fir hilfesuchende Jugendliche: https://www.rataufdraht.at/
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Kinderschutzzentren Wien und Niederésterreich: https://www.die-moewe.at

Beratungsstelle Extremismus: https://www.familienberatung.gv.at/beratungsstelleextremismus

Zur Person

Andrea Fraundorfer, Dr. phil,, Erziehungswissenschafterin, ehemalige Pflichtschullehrerin und
derzeit Mitarbeiterin im BMBWEF, Abteilung Schulpsychologie, Gesundheitsférderung und psycho-
soziale Unterstitzung, Bildungsberatung. Einschlégige Publikationen im Bereich Schulabbruch,

Innovationen in Schulen, Begabungsférderung und psychosoziale Gesundheit.


https://www.die-moewe.at/
https://www.familienberatung.gv.at/beratungsstelleextremismus/

2 Beratung im schulischen
Kontext: Was man dariiber
wissen sollte, wenn man
professionell beraten will

Andrea Fraundorfer

Beraten ist neben Erziehen, Unterrichten und Beurteilen eine der Grundfunktionen des
Lehrberufs.! Ein Schulethos, das erfolgreiches Lernen und Lehren, Persénlichkeitsent-
wicklung und ein konstruktives Miteinander in den Mittelpunkt stellt, wird individuelle Be-
ratung immer auch als Teil von pddagogischer Qualitatsentwicklung sehen. Der Bedarf an
Beratung, Begleitung und Unterstiitzung von Schiiler/inne/n sowohl in ihrer psychosozialen
Entwicklung als auch in Krisen und Transitionsphasen (also bei Ubergéngen zwischen
Schularten bzw. zwischen Schule und Beruf bzw. dualer Ausbildung) ist insgesamt im
Zunehmen begriffen. Je komplexer die Gesellschaft als Ganzes wird, umso mehr gewinnt
Beratung sowohl fiir den Einzelnen als auch fiir Organisationen zur Starkung der eigenen

Orientierung, der Entscheidungsfindung sowie der Handlungsf&higkeit an Bedeutung.

Beratung wird immer dann benétigt, wenn Individuen (oder auch Organisationen) nicht
mehr alleine im Stande sind, eine komplexe Aufgabenstellung oder ein Problem von sich
aus zu lésen. Das eigene Wissen bzw. Kénnen in Bezug auf diese Herausforderung reichen
somit nicht mehr aus, um Verénderungs- und Lésungsanforderungen zu bewéltigen. Be-
ratung — ganz allgemein formuliert — stellt somit eine professionelle und interaktive

Hilfestellung zur Bewiltigung einer Entscheidungs- oder Handlungsproblematik dar. 2

Die Komplexitat und Uniibersichtlichkeit von AusBildungsméglichkeiten einerseits und die
psychischen und sozialen Entwicklungsherausforderungen fiir Heranwachsende anderer-
seits sind tendenziell gréBer geworden. Prekére Sozialisationsbedingungen, daraus
resultierende psychosoziale Auffélligkeiten, bedenkliche Entwicklungen im Bereich der
psychischen Erkrankungen, Gewalterfahrungen oder Traumatisierung durch Flucht tragen
u.a. dazu bei, dass bereits Kinder und Jugendliche haufiger psychosoziale Beratung und
Unterstiitzung brauchen. Junge Menschen sind in Bezug auf ihre Lebensbewéltigung und
ihre Bildungslaufbahn oftmals mit Unsicherheit, Unvorhersagbarkeit, Vieldeutigkeit und
Paradoxien konfrontiert, die sie diffus spiren, aber h&ufig nicht zu artikulieren oder zu
bewéltigen imstande sind. Schiler/innen haben damit einen wachsenden Bedarf einer-

seits an einer fundierten (Aus-)Bildungsberatung als Grundlage individuell passender

1 Vgl. Perkhofer-Czapek/Potzmann 2016; Schnebel 2017, S. 34; siehe auch nachfolgendes Kapitel
2 Hammerer et al.2013, S. 130
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Bildungswegentscheidungen und andererseits an konkreter Hilfestellung bei individuellen,

psychosozialen bzw. auch familidren Problemlagen.

2.1 Gelingende Beratung braucht
wissenschaftlich fundierte Beratungskonzepte

Schulische Beratung greift auf das Wissen verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen
wie der Erziehungswissenschaft/P&dagogik, der Psychologie, der Soziologie und der
neueren Beratungswissenschaft zuriick. Die genannten Referenzdisziplinen bieten
unterschiedliche Grundlagen, auf denen Beratungsprozesse an Schulen methodisch

abgesichert werden kénnen.

Referenzwissenschaften fiir die Beratung

Soziologie Erziehungs- Psychologie/ Beratungs-
wissen- Psychotherapie- wissenschaft
schaft/ wissenschaft

Padagogik

Konzepte und Methoden fir die Beratung im
Kontext von Bildung, Lernen, Persénlichkeits-

entwicklung und Laufbahngestaltung

Abb. 2.1: Leitwissenschaften fir Konzepte und Methoden der (schulischen) Beratung

Das Wissen der Soziologie, hier besonders die soziologische Kindheit- und Jugend-
forschung, ist fir die Beratung insofern relevant, als die Soziologie gesellschaftliche Trends
und damit zusammenh&ngend jugendbezogene Entwicklungsherausforderungen beforscht.
Fir Beratende ist es wichtig zu wissen, unter welchen Bedingungen Heranwachsende diese
Lebensphase durchlaufen, welche Faktoren zu einer gelungenen Entwicklung beitragen
und wie Jugendliche die an sie gestellten Aufgaben (z.B. die der Leistungserbringung oder
die der gesellschaftlichen Anpassung) mit ihrer jeweiligen Jugendkultur beantworten. Vor
allem aus der klassischen Sozialarbeit, der relativ jungen Schulsozialarbeit und der Sozial-
padagogik stammen konkrete Ansétze und Methoden firr die schulische Beratung. Dabei
betont die sozialpddagogische Perspektive den verschréankten Blick auf das Individuum

und das soziale Umfeld bzw. den jeweiligen Sozialraum.

Die Erziehungswissenschaft bzw. Pddagogik sieht es als ihre Aufgabe, Bildung als einen
umfassenden, lebensumspannenden Prozess zu definieren, der neben dem Aufbau von

gesellschaftlich relevantem Wissen ein reflektiertes Selbst- und Weltverhéltnis ermég-



licht. Miindigkeit, kritisches Denken und die Hinfiihrung zur (konstruktiven) Partizipation
an der Gesellschaft sind eng damit verbunden. Der Erziehungs- und Sozialisationsauftrag
der Schule geht also weit liber die Wissens- und Kompetenzvermittlung hinaus und zielt
heute mehr denn je auf das Aufbauen von Schliissel- und Lebenskompetenzen in einer
hochdynamischen und uniibersichtlich gewordenen Welt.? In diesem Zusammenhang ist
padagogische Beratung Teil des erzieherischen Auftrags der Schule und tragt neben
einem fachlich und didaktisch gut aufgebauten Unterricht dazu bei, dass Lern- und
Bildungsprozesse ohne gréBere Reibungsverluste gelingen und die Ratsuchenden in

ihrer Laufbahn- und Lebensbewiéltigung unterstiitzt werden.

Die Psychologie stellt wertvolles Grundlagenwissen und ein breites Methodenrepertoire
fur die Beratung zur Verfligung; viele Beratungsmethoden wurden im Zusammenhang
mit der Entwicklung psychotherapeutischer Interventionen entwickelt. Die klinische
Psychologie bzw. die Gesundheitspsychologie und Medizin bieten Grundlagen, Me-
thoden und Systeme fiir die Diagnose und Klassifikation (ICD-10 und ICD-11, DSM-5)*
psychischer Stérbilder, fir ihre psychologische Behandlung sowie fiir Prévention und
Rehabilitation. Die Schulpsychologie in Osterreich hat in Abgrenzung dazu die Aufgabe,
sich der Fragen und Probleme von Schiiler/inne/n, Eltern und Lehrpersonen anzunehmen
(also Unterstutzung des Individuums im Bereich Lernen, Entwicklung, Verhalten und
Bildungsberatung) und psychologische Hilfe im Falle von Krisensituationen zu leisten.
Gemeinsam mit Schulpartnern und Schulbehérden arbeiten Schulpsycholog/inn/en an
Weiterentwicklungen sowie an der Uberwindung von Problemlagen in einzelnen Schulen

und im gesamten Schulsystem.®

Zunehmend etabliert sich die noch junge Beratungswissenschaft, die wiederum An-
sétze verschiedener sozial- und geisteswissenschaftlicher Disziplinen integriert und vor
allem auch in Verbindung mit Erwachsenenbildung und -beratung sowie Organisations-
entwicklung zu sehen ist.® Sie liefert entsprechende Theorien, Modelle und Beratungs-

methoden fiir verschiedene Beratungskontexte und -formate.

Um professionell beraten zu kénnen und die Professionalitét der Beratenden weiter zu
entwickeln, wurden fundierte Ansatze und Modelle entwickelt, die die Grundlage fur
Menschenbild, professionelle Haltungen und Beratungsmethoden bieten. Das eigene Bild
vom Menschen bzw. von Heranwachsenden bestimmt implizit immer unsere Kommuni-

kation und die Beziehungsgestaltung, die wesentlich fir die Beratung ist.

3 Vgl. dazu auch die Schliisselkompetenzen der EU fiir lebenslanges Lernen (European Union 2018)

4 ICD-10: http://www.icd-code.de; ICD-11: International Classification of Diseases 11th
Revision. The global standard for diagnostic health information (WHO): https://icd.who.int;
DSM-5: Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (der American Psychiatric
Association): https://www.psychiatry.org/psychiatrists/practice/dsm [Download April 2019]

5 https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/beratung/psych/index.html

6 Vgl. Méller/Hausinger 2009
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(Grund-)Bediirfnisse, die in der Beratung Relevanz haben

Im Zusammenhang mit dem Menschenbild steht die Sicht auf die grundlegenden Beddirf-
nisse von (ratsuchenden) Menschen und wie Beratung helfen kann, dass Ratsuchende sich
mehr Klarheit dariiber verschaffen kénnen. Demnach miissen in der Beratung zunachst die
vorrangigen Bediirfnisse und Anliegen der Ratsuchenden geklért werden, dazu gehdéren
im Weiteren auch die Kldrung des Selbstbildes, von Selbstwirksamkeitstiberzeugungen

und Selbstvertrauen hinsichtlich anstehender Entscheidungen und Problemlésungen.

In Ab&dnderung der an sich Gberholten, wenn auch mehrfach adaptierten Bediirfnis-
pyramide von Abraham Maslow kénnen die dort genannten Bediirfniskategorien auf-
gegriffen und als Reflexion in der Beratung dafir verwendet werden, welche aktuellen

Bedirfnislagen von Hilfesuchenden gerade im Vordergrund stehen.

Das Training Handbook ,,Fair Guidance® nennt folgende — grob vereinfachte — Bediirf-
niskategorien, die aber keinesfalls — wie in der urspriinglichen Pyramide von Maslow - als
hierarchisch angesehen werden diirfen, sondern immer schon ineinander verschrankt
sind und sich lebensbiografisch auch als unterschiedlich relevant fiir den einzelnen

Menschen erweisen.”

Menschen haben demnach grundsétzlich neben den bekannten biologischen und physio-
logischen Bediirfnissen (Schlaf, Nahrung, Warme, Schutz etc.) Sicherheitsbediirfnisse
(psychische Sicherheit, Ordnung, Berechenbarkeit der Umwelt etc.), Zugehérigkeits-
bediirfnisse (zu einer sozialen Gruppe, Familie etc.) und Wertebediirfnisse (Anerkennung,

Respekt, sozialer Status, etc.).

Diese Grundbediirfnisse gehdren zur Gruppe jener Bedirfnisse, in der es keinen Mangel
geben soll. Zu den menschlichen Wachstumsbediirfnissen z&hlen kognitive Bedirfnisse
(in Form von Lernen, Erforschen, Entdecken und Verstehen der Welt), dsthetische Be-
dirfnisse (nach Schénheit, Harmonie und Naturerfahrung) sowie Selbstaktualisierungs-
bedirfnisse, die die Entwicklung eigener Fahigkeiten, der Kreativitdt und einer einzig-
artigen Personlichkeit umfassen. Zudem besteht das Bediirfnis nach Transzendierung des
Selbst mit der Offnung der Person gegeniiber immateriellen Erfahrungen, wie sie sich

im Bedirfnis nach Spiritualitt, umfassendem Eingebunden-Sein oder Religion zeigen.

Die hier dargestellten Ringe stehen fir biologisch determinierte, sinnlich-vitale (Grund-)
Bediirfnisse, die wir evolutiondr mit den Tieren teilen; die in den Ellipsen dargestellten
Bedurfnisse stehen fir kulturelle Dimensionen, die den Menschen in seiner Einzigartigkeit
ausmachen. Die Erfullung biologisch-sinnlich-vitaler Bedirfnisse ist die Voraussetzung
dafiir, sich mit den eigenen kulturellen Bediirfnissen und dem unverwechselbaren Ausdruck
seiner eigenen Persénlichkeit auseinandersetzen zu kdnnen. Eine fundierte Darstellung
der menschlichen Bedurfnisse findet sich in der Grundlegung der Psychologie bei Klaus

Holzkamp mit der Unterscheidung von sinnlich-vitalen und produktiven Bediirfnissen.®

7 Training Handbook Fair Guidance 2017, S. 15
8 Vergl. Holzkamp 1983



Wertebediirfnisse

Sicherheits- Zugehorigkeits-

bedirfnisse bediirfnisse

Biologische und physiologische Bediirfnisse

Abb. 2.2: Die menschlichen Bedirfnisse in ihrer wechselseitigen Verschréanktheit: bio-
logisch-physiologisch (Grund-)Bediirfnisse dargestellt in den vier basalen Kreisen und dariiber
liegend die kulturellen Bediirfnisse’

Dieses Denkmodell zu den menschlichen Bediirfnissen kann in der Beratung helfen, fir
und mit dem/der Ratsuchenden zu erkunden, wo er/sie gerade in seiner Entwicklung
und Suche nach Antworten und Lésungen steht. So wird zum Beispiel ein (kriegs-)
traumatisiertes Kind zundchst einmal Bedirfnisse nach Sicherheit und Zugehérigkeit
und vielleicht weniger &sthetische Bedirfnisse haben. Ein Kind mit noch schwach aus-
gepragten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und unklaren Wertvorstellungen wird
eher das Bediirfnis haben, ein stérkeres Selbst(bild) und Zugehérigkeit zu entwickeln,
bevor es sich auf seine Bedirfnisse nach Erforschung der Welt tief einlassen kann. Sehr
leistungsstarke Jugendliche werden wiederum mehr Bediirfnisse im kognitiven Bereich
bzw. nach Selbstaktualisierung haben. Dies ist vor allem in Bezug auf die Bildungsbe-
ratung bzw. Studienwahlberatung relevant. Reflektiert man die Bediirfnisse im Kontext
der gesamten Lebensspanne, so stellen sich fiir lebensgeschichtlich reifere Menschen

vermehrt Fragen nach Sinn und Transzendenz.

Zugehérigkeitsbedirfnisse sind in der Beratung auch deshalb von groBer Bedeutung, weil
Uber die Bildungswegentscheidung auch immer die Zugehdrigkeit zum sozialen Milieu (und
umgekehrt) beeinflusst wird. Grundsétzlich haben alle Menschen das Bedirfnis, ,dazu-
gehéren” zu wollen; Bildung bzw. Bildungsabschliisse erméglichen — wie wir alle wissen —das
ErschlieBen neuer sozialer Milieus (,Bildungsaufstieg”). Daher ist es auch in der Beratung
wichtig, jungen Menschen die ganze Bandbreite an Bildungsméglichkeiten und Berufsoptionen

aufzuzeigen, damit sie ihre Bildungslaufbahnentscheidungen fundierter treffen kénnen.

9 In der Grundlegung der Psychologie spricht Klaus Holzkamp von den sinnlich-vitalen und
den produktiven Bediirfnissen: https://grundlegung.de/stichwort/beduerfnisse
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Synergetische Ans&tze in der Beratung

Einer der neueren Anséatze im deutschen Sprachraum ist derzeit die Synergetik, eine Va-
riante der Systemtheorie. Im Vordergrund steht das Zusammenwirken von Systemen in
Form von Familien oder Institutionen wie Schulen und Bildungs- und Sozialeinrichtungen.
Dieser Ansatz geht davon aus, dass auch Individuen sich selbst organisierende ,Systeme*
sind, die mit anderen stets in Kommunikation sind und deren Denk- und Verhaltens-
muster in einem lebendigen Wechselwirkungsprozess stehen. Beratung ist demnach die
prozesshafte Begleitung von sich verdndernden Selbstorganisationsprozessen, an dem
sich Beratende und Ratsuchende™ gleichermaBen beteiligen. In der Beratung geht es
darum, die jeweils beim Ratsuchenden vorhandenen Wahrnehmungs-, Emotions-, Kog-
nitions- und Verhaltensmuster zu erkennen und in Krisen- oder Transitionsphasen einen
Musterwechsel zu erméglichen.” Das gilt vor allem in Zeiten, in denen Jugendliche mit
den Unwegsamkeiten des Erwachsenwerdens und der Bildungslaufbahnentscheidung

sowie mit familidren oder bildungsbezogenen Krisen konfrontiert werden.

Berater fungieren in diesem Konzept als Férderer bzw. Impulsgeber fiir verdnderte
Selbstorganisationsprozesse von Individuen, die mit der Anderung von problem-
bezogenen Wahrnehmungs-, Emotions-, Denk-, und Handlungsmustern einhergehen.
Diesem Versténdnis nach unterstiitzen Berater/innen die Ratsuchenden in einem Ver-
&nderungsprozess durch das Schaffen von Bedingungen fir einen selbstorganisierten
Musterwandel im biopsychosozialen System. In einer gelingenden Beratung vermitteln
die Beratenden dem Ratsuchenden, dass er seine Herausforderungen (z.B. eine indivi-
duell passende Berufs-/Bildungslaufbahnentscheidung zu treffen) oder seine Probleme
(Lern- und Motivationsprobleme etc.) durch eine Veranderung seiner emotionalen und
motivationalen Zugénge, seiner Problemwahrnehmung bzw. seiner konkreten Handlungs-

strategien besser bewéltigen kann.

Systemische Beratungsansiatze

Systemische Ansatze riicken Interaktionen und soziale bzw. familidre Kontexte in den
Mittelpunkt und beziehen ihre Grundannahmen aus der Systemtheorie, dem Konst-
ruktivismus und der Kybernetik. In der systemischen Beratung geht es vorrangig um
das Individuum in seinem Bezug zum sozialen System. Soziale Spielregeln, Muster und
Dynamiken zwischen den Individuen werden in den Blick genommen. Gleichzeitig wird
auf Ressourcen und Verdnderungsméglichkeiten sowohl im Gesamtsystem als auch
beim Individuum geachtet. ,Symptome* wie Verhaltensauffalligkeiten von Individuen
werden als etwas gesehen, das im Gesamtsystem (z.B. Familie, Klasse, ...) eine tber-
individuelle Bedeutung der Stabilisierung oder auch der Destabilisierung der emotional
und kognitiv vorherrschenden Muster und Interaktionsformen in einer sozialen Gruppe
hat (z.B. Stérungen des Unterrichts, Verhaltensprobleme etc.). Systemische Beratung

zielt nicht auf die Person als Ursache eines Problems, sondern versucht iiber bestimmte

10 Zwecks einfacherer Lesbarkeit wird in diesem Beitrag meist die méannliche Form ver-
wendet. Bei ,,Berater” und ,Ratsuchender” sind damit immer beide Geschlechter gemeint.
1 Vgl. Schiersmann/Thiel 2012, S. 47, Wahl 2012, S. 114f



Fragetechniken, Rollenspiele, Systemaufstellungen oder Irritationen des Gesamtsystems,
die Dynamik im Gesamtsystem zu verdndern. Firr die schulische Beratung ist es wichtig,
den Heranwachsenden nicht als isolierte Person zu sehen und Wahrnehmungsmuster
und Verhaltensweisen zu individualisieren. Vielmehr sollte gezielt hinter den Vorhang
der sozialen Bihne geschaut werden, auf der sich das Denken, Fiihlen und Verhalten des

Einzelnen zeigen und so eine Neuorganisation des Systems zu ermdglichen.'

Ressourcen- und I6sungsorientierte Herangehensweisen

Neben den systemischen Ansé&tzen werden in der schulischen Beratung vor allem ressour-
cen- und |8sungsorientierte Beratungsmodelle und -methoden angewendet. Typisch
dafiir ist, dass weniger der Problemanalyse als der Problemldsung Raum gegeben wird.
Zuriickgehend u. a. auf die von Steve de Shazer entwickelte Kurzzeittherapie, fokussiert
der Berater auf die Nutzung vorhandener Ressourcen und Kompetenzen im Ratsuchenden.
Der konsequente Blick auf die Problembewaltigung soll verhindern, dass das Problem
Uber eine zu intensive Analyse verstéarkt und die Lésung damit verzégert wird. Bekannt
sind in diesem Zusammenhang die Ausnahmefrage (Wann tritt das Problem nicht auf?
Welche Ausnahmen gibt es in Bezug auf das auftretende Problem?) und die Wunder-
frage (,Wenn in der Nacht ein Wunder geschehen wére und das Problem wére weg,
woran wiirde das erkennbar sein?*). Das Ziel ist stets, individuelle und soziale Ressourcen
fur die Problembewaltigung zu aktivieren und Perspektiven zu eréffnen, die Probleme
eben anders - z.B. als Entwicklungsimpulse und Méglichkeit zur Veranderung — wahr-
zunehmen als bisher. Mit einer ressourcen- und Iésungsorientierten Beratung werden
das Selbstwirksamkeitserleben, die eigenen Problemlésungsféhigkeiten und damit die
Resilienz gestarkt. Der Blick wird bewusst auf den wiinschenswerten Zustand, die eigene

(Zukunfts-)Vision und die prozesshafte Anndherung an die Lésung gerichtet.

Wenn davon ausgegangen wird, dass der Beratende die Ratsuchenden auf ihrem Weg
zu einer adédquateren Selbstorganisation bzw. gréBeren Selbstwirksamkeit und Auto-
nomie unterstiitzen kann und dabei die Ressourcen und Potentiale der ratsuchenden
Jugendlichen konstruktiv aufgreift, ist die Ausgestaltung der konkreten Beratungs-
prozesse durch die unterschiedlichen Beratungs-, Unterstiitzungs- und Therapiean-
sitze tendenziell zweitrangig.® Vielmehr von Bedeutung sind bestimmte Prinzipien im
Beratungsprozess, die die Beratungsqualitét und die Effektivitat der Problemlésung fur
den Ratsuchenden determinieren. Der Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung und
eine empathische, ressourcenaktivierende Haltung gehdéren u. a. zu diesen Prinzipien.

So sind die zentralen Qualitdtsmerkmale einer personenzentrierten Beratung (nach Carl

12 Zu typischen Fragen und Interventionsmethoden im Rahmen systemischen Vorgehens siehe
Schnebel 2017, S. 58f

13 Beratung als Form der Intervention hat sich vor allem aus der Psychologie und der Psycho-
therapie, aber auch aus der Personal- und Organisationsentwicklung(stheorie) her ent-
wickelt, wobei die Abgrenzung zwischen Beratung und Therapie manchmal flieBend ist.
Grundsétzlich gilt, dass Schiiler- und Bildungsberater/innen beraten und begleiten, aber
nicht therapieren, sondern im Krisenfall an die Schulpsychologie oder an die Kinder- und
Jugendhilfe weiterverweisen.

Tipp
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Rogers) wie Wertschatzung, Empathie und Kongruenz (im Sinne von Authentizitat) in
die meisten Beratungsanséatze eingeflossen. Derzeit gibt es in der Beratungsliteratur
ein starkes Pladoyer fiir einen guten Mix aus unterschiedlichen Beratungsmethoden, die
jeweils situationsangepasst Verwendung finden. In der Praxis funktioniert ein Mix aus
unterschiedlichen Beratungsmethoden meist sehr gut, sobald die wichtigsten Rahmen-
bedingungen wie z.B. das Herstellen einer vertrauensvollen Beziehung und eine respekt-

volle, ressourcenorientierte Grundhaltung dem Ratsuchenden gegeniiber gegeben sind.

Viele der schulischen Beratungsansétze kommen — wie oben dargestellt — vor allem aus
der Psychologie, aber auch Ansétze aus der Psychotherapie, der Organisationbera-
tungstheorie sowie Erkenntnisse aus der Erwachsenenberatung kénnen in einen guten
Methodenmix einflieBen. Systemische, personenzentrierte und humanistische sowie
verhaltenstherapeutisch-kognitive Anséatze sind haufig in der Praxis anzutreffen, weniger
geeignet sind fir die Schiler- und Bildungsberatung tiefenpsychologisch orientierte

Beratungsansétze, die einschlagig ausgebildeten Therapeuten vorbehalten sein sollten.

Ansédtze der humanistischen Psychologie, zu der die Klienten zentrierte Therapie von
Carl Rogers, die Themen zentrierte Interaktion von Ruth Cohn, die Gestalttherapie und
-beratung nach Fritz und Laura Perls, aber auch das Psychodrama nach Jacob Levy Moreno
gehéren, haben insofern auch Relevanz fiir die Schule, als sie ein Bildungsverstéandnis unter-
stlitzen, das auf die biografisch auszubildenden Fahigkeiten zu Autonomie, Miindigkeit
und Selbstverantwortung zielt. Die der humanistischen Psychologie zugrunde liegenden
Konzepte Autonomie und Streben nach Selbstaktualisierung bzw. Selbstverwirklichung
gehen weit tiber das Bild eines vom Trieb und von unbewussten Emotionen gesteuerten
Menschen (wie in der klassischen Psychoanalyse) oder einer auf Verhaltens- und Kognitions-

steuerung basierenden behavioristischen Sichtweise des Menschen hinaus.™

Beratung als stellvertretende Krisenbewiéltigung

In der Professionalisierungstheorie fiir beratende Professionen nach Ulrich Oevermann
steht die These, wonach alle Beratungsberufe im Kern die Aufgabe der stellvertretenden
Krisenbewiltigung fiir einen Ratsuchenden auf der Basis eines methodisch fundierten
Wissens haben. Oevermann hat diesen Ansatz vor allem fir die Beratung innerhalb der
sozialen Arbeit durchdekliniert. Die Professionalisiertheit der beratenden Berufe wére
demnach auch an die Bedingung der bewussten Wahrnehmung dieser stellvertretenden

Krisenbewaltigung gebunden.

Beratung wird — wie eingangs erwéhnt — immer dann notwendig, wenn Individuen mit
ihren Krisen nicht mehr selbst fertig werden kénnen und deren Bewéltigung (kurzzeitig)
an eine andere (beratende) Person ,delegieren” missen. Ziel jeder Beratung ist es, die
Ratsuchenden soweit in ihrer Wahrnehmungs- und Handlungsféhigkeit zu stérken, dass

sie schlieBlich die Krise bzw. Handlungsproblematik von sich aus bewiltigen kénnen.

14 Vgl. dazu die Ausfihrungen in Schnebel 2017, S. 41ff



Die stellvertretende Krisenbewéltigung wiirde demnach nur so lange erfolgen, bis der Rat-

suchende wieder selbst imstande ist, die Problemlésung autonom vornehmen zu kénnen.

In der Beratung ist zudem zu beriicksichtigen, dass wir (heranwachsende und erwachsene)
Menschen rational zugéngliche als auch unbewusste Anteile in uns haben, dass wir prin-
zipiell zur Selbststeuerung und Verantwortungsiibernahme féhig sind, dabei aber auch
immer von unserem sozialen Setting abhangig und in unserer Autonomie und unserem
Jfreien® Willen begrenzt sind."® Zudem sind wir an einen Kérper mit seinen Wahrnehmungs-
und Handlungsméglichkeiten gebunden, und Sozialisationserfahrungen sowie mehr oder
minder bewusst zugéngliche Emotionen bestimmen in eng verwobener Weise unser Sein.
Letztlich streben wir als Menschen immer auch nach sozialer Anerkennung, Glick und
Sinnerleben. Vor diesem Hintergrund erscheint die Fixierung auf eine Beratungskonzeption

mit einem engen Menschenbild bzw. Methodenset einengend und nicht weiter zielfihrend.

2.2 Zum Begriff der psychosozialen Beratung
im Kontext Schule

Beratung stellt einen intensivierten Interaktionsprozess zwischen einem Ratsuchenden
und einem Beratenden dar. Dabei bringen die Ratsuchenden ihre Biographie (also ihr
Geworden-Sein), ihre Einstellungen und Erfahrungen, ihre emotionalen und kognitiven
Muster (die wiederum die Wahrnehmung bestimmen) und ihre lebensweltlichen und
sozialen Kontexte (Familie, Freunde, Peers etc.) mit.'® Die Aufgabe von Beratenden ist
es, einen vertrauensvollen Rahmen herzustellen, in dem sich der Ratsuchende selbst
reflektieren und verdndern kann. Daher ist das ,Herstellen eines Arbeitsbiindnisses*

zwischen Berater und Ratsuchendem wesentlich.”
GeméaB der Definition von Georg Dietrich ist Beratung

»in ihrem Kern jene Form einer interventiven und préventiven helfenden Beziehung, in der
ein Berater mittels sprachlicher Kommunikation und auf der Grundlage anregender und
unterstiitzender Methoden innerhalb eines vergleichsweise kurzen Zeitraums versucht,
bei einem desorientierten, inaddquat belasteten oder entlasteten Klienten einen auf
kognitiv-emotionale Einsicht fundierten aktiven Lernprozess in Gang zu bringen, in dessen
Verlauf seine Selbsthilfebereitschaft, seine Selbststeuerungsbereitschaft und seine Hand-

lungskompetenz verbessert werden kénnen“'®

In der Beratung sollen also die Entscheidungs- und Handlungssicherheit in Bezug auf

die Bewaltigung eines aktuellen Problems durch einen interaktiven Prozess erhoht

15 Siehe dazu auch Joachim Bauer 2018

16 Vgl. Schiersmann/Thiel 2012, S17f

17 Vgl. Oevermann 2009

18 Dietrich 1983, S. 2 in Schnebel 2017, S. 14
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werden. Dabei spielen fir den Ratsuchenden relevante Informationen, ein fiir das Problem
notwendiges Orientierungswissen sowie konkrete Entscheidungshilfen, die durch den
Berater vermittelt werden, eine zentrale Rolle. Berater brauchen dafiir wiederum das
Fachwissen tiber das Themen- bzw. Problemfeld und ein breites Methodenrepertoire, das
sie fallspezifisch einzusetzen wissen. Die Professionalitat der Beratenden zeigt sich in der
geeigneten Haltung gegeniber den Ratsuchenden, der F&higkeit zur Herstellung eines
passenden Beratungssettings, dem Vorhandensein eines entsprechenden Fachwissens

und dem Einsatz geeigneter Methoden in der konkreten Beratung.

Psychosoziale Beratung an Schulen im weitesten Sinne ist jede Beratung, die auf die
psychische und soziale Verfasstheit einer heranwachsenden Person in einer orientierungs-
bedirftigen emotionalen, kognitiven oder sozialen Situation einwirkt, um personale
Verdnderungsprozesse einzuleiten bzw. zu begleiten und dabei die Handlungsspielrdume
des Einzelnen zu vergréBern. Damit kénnen psychosoziale Problemlagen iber die Neu-
strukturierung von emotionalen, kognitiven und sozialen Mustern besser bewiltigt
und entsprechende Lernerfahrungen integriert werden. Im Rahmen der Schiiler- und

Bildungsberater/innen wird oft auch von ,Problemberatung” gesprochen.

Ruth GroBmaB konzipiert psychosoziale Beratung als

»ein in der Sache kompetentes, in der Gesprachsfiihrung professionelles und hinsichtlich
der zu erwartenden Ergebnisse uneigenniitziges Hilfsangebot. Man nimmt Einfluss auf
Selbstbild und Handlungsspielraum der Ratsuchenden und ,interveniert' in konflikthaften
Beziehungen, Lésungsrichtungen werden jedoch nicht vorgegeben. [...] Dabei grenzt sich
Beratung gerade dadurch von medizinischer Hilfe oder unterstitzender Sozialarbeit (im
Sinne der alten ,Fiirsorge’) ab, dass der Subjektstatus der Betroffenen nicht in Frage gestellt,
kein Zum-Objekt-Machen erfolgt. Es geht darum, die individuelle Entfaltung zu férdern,

innere Konflikte zu |&sen, Subjektkompetenzen zu stérken bzw. zu entwickeln helfen.*?

Dabei ist Beratung eine Form der Kommunikation, ,die Aufschub bewirkt: man nimmt
sich Zeit, setzt Handeln, Entscheiden oder auch nur das ,so Weitermachen‘ aus — und
kommuniziert.“?° Beratung intendiert, dass Handlungsoptionen und Freiheitsgrade sicht-
bar werden und gestaltbare Zukunft in den Blick kommt, das gilt vor allem auch fiir die

Beratung in Bezug auf die eigene Bildungslaufbahn.

19 GroBmaB 2006, S. 488
20 ebd.



Fir die Schullaufbahnberatung eignet sich die Definition von Schwarzer und Posse,

demnach ist Beratung

weine freiwillige kurzfristige, soziale Interaktion zwischen mindestens zwei Personen. Das
Ziel der Beratung besteht darin, in einem gemeinsam verantworteten Beratungsprozess die
Entscheidungs- und Handlungssicherheit zur Bewaltigung eines aktuellen Problems zu er-
hdhen. Dies geschieht in der Regel durch die Vermittlung von neuen Informationen und/oder

durch die Analyse, Neustrukturierung und Neubewertung vorhandener Informationen“.?'

Beratung kann einen Perspektivenwechsel oder eine Horizonterweiterung in Bezug
auf die zu 16sende Herausforderung bzw. das Problem beim Ratsuchenden einleiten.
Ist ein vierzehnjshriger Jugendlicher in Bezug auf seinen weiteren Bildungsweg un-
sicher, orientierungslos oder sonst wie beratungsbediirftig, so kénnen Beratende die
Perspektiven des Ratsuchenden, die manchmal eng mit widerspriichlichen Gefihlen,
wenig zielgerichteten Gedanken oder ambivalenten Wahrnehmungen verbunden sind,
durch Fragetechniken bzw. Methoden wie z.B. aktives Zuhéren, zirkuléres Fragen, das
Stellen der Wunderfrage oder der Verschlimmerungsfrage etc. einen Prozess der inneren

Verénderung in der Problemsicht herbeifiihren.
Differenz zwischen Beratung und Therapie

»Beratung ist dann angesagt, wenn die Ratsuchenden im Prinzip im Alltag handlungsfahig
sind, das heiB3t tiber ausreichende Fahigkeiten zur Selbststeuerung verfiigen, jedoch zu
einem spezifischen Aspekt einen Klarungs- und Unterstitzungsbedarf formulieren. Therapie
ist fur Situationen angemessen, in denen die betreffenden Personen in der Bewéltigung

ihres Alltags nachhaltig eingeschrankt sind.“?2

Kommunikationsangebote, die von der Intensitat her vor der Beratung liegen, werden
meist der Betreuung und Begleitung zugerechnet, dabei geht es um die Bewéltigung
von Alltagsaufgaben, z.B. Hilfestellung bei taglichen Hausaufgaben oder bei der Orga-

nisation von Lernaufgaben.

Beratung geht einen Schritt weiter und hilft bei der Bewaltigung einer spezifischen
Herausforderung oder eines fiir den Ratsuchenden relevanten Problems. Der Informations-
anteil in der Beratung ist meist gréBer als in einer Therapie, da die ratsuchenden Jugend-
lichen fur ihre Ziel- und Entscheidungsfindung relevantes Wissen und fundierte Infor-
mationen brauchen. So sollten Schiiler- und Bildungsberater/innen z.B. fiir die Beratung
in Bezug auf Bildungswegentscheidungen selbst einen guten Uberblick iiber Maglich-
keiten und Optionen fir den Jugendlichen in der jeweiligen Region haben. Therapie

wird dann notwendig, wenn tieferliegende Stérungen, externe traumatische Erfahrungen,

21 Schwarzer/Posse 2005, S. 139 in Schnebel 2017, S. 15
22 Schiersmann/Thiel 2012, 23
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multiple psychosoziale Problemlagen etc. die eigene Lebensbewaltigung einschrénken
und selbstandige Lésungen fir die anstehenden Entwicklungsherausforderungen und

Problembewéltigung nicht mehr alleine gefunden werden kénnen.

—

(Psycho-)Therapie

l

Bewaltigung des Alltags Bewaéltigung einer spezi-  Bearbeitung bzw.
fischen Herausforderung  Behandlung einer tief-
oder eines Problems erliegenden Stérung/

psychosozialen Beein-
trachtigung bzw. mehr-
schichtiger Problemlagen

Abb. 2.3: Graduelle und inhaltliche Unterscheidung zwischen Betreuung/Begleitung, Beratung
und (Psycho-)Therapie

Dadurch, dass in der Beratungssituation nicht nur die aktuelle Situation bzw. das aktuelle
Anliegen angesprochen werden, sondern auch immer die Vergangenheit (Wodurch ist
die Situation entstanden?) und die Zukunft (Wohin méchte ich kommen? Was soll sich
andern?) thematisiert werden, kommt die eigene Lebensbiografie ins Spiel. Beratung
ermdglicht, einen Blick auf das bisherige Gewordensein und auf das zukiinftige Werden
der Person zu werfen und dafir die Zeit zu entschleunigen. Die psychosoziale Beratung
berticksichtigt daher auch besonders die Veréanderungsbereitschaft und die emotionale
Dimension der spezifischen Situation. Durch das organisierte Kommunikationsangebot
der Beratung, wird es méglich, ,im Aushandeln von Optionen Gefiihle anzusprechen und
einzubinden®.?® Die innerhalb der Beratung verwendete Kommunikation kann psychische
Prozesse und damit Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Emotionsschemata der Heran-
wachsenden irritieren, anregen bzw. verdndern, ohne direkt darauf einwirken zu kénnen.
Wie die ratsuchende Person damit verfahrt, unterliegt den spezifischen Verarbeitungs-
formen und -mustern, die eng mit dem eigenen sozialen Gefiige (und dem kulturellen
Habitus) in Verbindung stehen. Beratung bleibt stets ein Kommunikationsangebot und
der Ratsuchende entscheidet, inwieweit er sich auf den Prozess einlésst und Verdnderung

bei sich selbst zul&sst.

23 GroBmaB 2006, S. 491



2.3 Was wirkt und warum? Zu den
Wirkfaktoren in der professionellen Beratung

Basierend auf einem reflektierten Menschenbild und einem in sich stimmigen Beratungs-
ansatz gibt es weit lbereinstimmende Erfahrungen zum konkreten Setting und zur
konkreten Ausgestaltung einer gelingenden Beratungssituation. Zu den wichtigsten
Aspekten in der Beratungssituation, die den Erfolg einer Beratung mitbestimmen, z&hlen: Tipp
- die Qualitdt der Beziehung zwischen Berater/in und ratsuchendem/r Schiiler/
in, die sich durch Vertrauen, Sicherheit, Empathie, Offenheit, Wertschatzung,
Authentizitét etc. zeigt
- die Erwartungshaltungen und Einstellungen des Ratsuchenden sowie seine
Verénderungsbereitschaft in Bezug auf emotionale, motivationale und kognitive
Muster und die entsprechenden Verhaltensweisen
- die Passung der konkreten Beratungsmethoden und des Beratungssettings
mit den Bedirfnissen des Jugendlichen bzw. dem Wissen und der Erfahrung des
Beratenden
- die Féhigkeiten und Erfahrung auf Seiten des Beratenden: Methodenkompetenz
und Methodenvariabilitat, Fahigkeit zur Aktivierung von Ressourcen und Potentia-
len zur Selbststeuerung des Ratsuchenden, reflektierter Umgang mit schwierigen
Beratungssituationen, Kongruenz, Transparenz, Rollenklarheit etc.
- die jeweiligen Bedingungen des sozialen Umfeldes (Unterstiitzung durch Eltern,
andere Lehrkréfte oder Peers)
- Fragen des richtigen Beratungsortes und Beratungszeitpunktes (ruhiges, ent-
spanntes Ambiente, ausreichend Zeit und Entspanntheit der Situation)
- die Sicherung der Nachhaltigkeit der Einsichten und begonnenen Verdnderungs-
prozesse in der Beratung, Verankerung der neuen Muster der Selbststeuerung

durch l&ngerfristige Begleitung
Bei Grewe findet sich eine Synopse der Wirkprinzipien in der Beratung:*

Grewe, 2000 Grewe et al., 1994

Ressourcenaktivierung Beziehungsperspektive
Prozessuale Aktivierung

Intentionsverénderung Klarungsperspektive

Intentionsrealisierung Problembewéltigungsperspektive

Die Ressourcenaktivierung bestimmt demnach die Art und Weise der Verédnderung und
aktiviert den Beratungsprozess und seinen Fortschritt, wéhrend die Problemperspektive
den Fokus auf die Verénderung und damit auf das WAS legt. In der Phase der Intentions-
verénderung wird klérungs- und motivationsorientiert vorangegangen, indem Ziele,

Bedurfnisse, Werte und damit ambivalente Situationen oder Konflikte angesprochen und

24 Vgl. Schiersmann/Thiel 2012, 31; Vgl. Grewe 2000
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bearbeitet werden. Bei der Intentionsrealisierung (dem friheren Prinzip der Problem-
bewéltigungsperspektive) wird auf die Umsetzung der Ein- und Absichten und damit

der Ziele fokussiert.
Was fiir die Therapie gilt, soll auch fir die Beratung Geltung beanspruchen:

~Woher sollen Kraft und Mittel fiir die Verdnderung kommen, wenn nicht aus dem, was
der Patient (hier: der Ratsuchende) und seine Lebenssituation bereits an Intentionen und
Méglichkeiten mitbringen bzw. enthalten? Wenn man Verénderungen aus einer Problem-
perspektive heraus betreiben will, geht man von einem grundlegenden Irrtum aus, némlich
dem, dass der Therapeut (hier: der Schiiler- und Bildungsberater) es ist, der den Patienten
(hier: Schiler/in) &ndert. In Wirklichkeit &ndert sich aber in einer erfolgreichen Therapie
(hier: Beratung) der Patient (hier: Schiiler/in) in Interaktion mit einem AnstdBe gebenden

und unterstiitzenden Therapeuten (hier: Berater).“?

Was hier angesprochen wird, ist die Ressourcenorientierung in der Beratung, die davon
ausgeht, dass die Problembewiéltigung /-16sung im Ratsuchenden selbst liegt und
es vor allem AnstéBe, Richtungsimpulse, bewusst herbeigefiihrte Irritationen und
Perspektivenwechsel braucht, die den Prozess einer héheren Selbststeuerung und damit

besseren Lebens- oder Situationsbewaltigung einleiten.

2.4 Das Fundament professioneller Beratung

Um gut beraten zu kdnnen, ist es wichtig, dass sich Berater/innen bewusst sind, auf
welcher Basis (schulische) Beratungsprozesse stattfinden. Wesentliche Prinzipien als
Fundament professioneller Beratung kdnnen wie folgt zusammengefasst werden:

- Freiwilligkeit: Das Aufsuchen und die Inanspruchnahme der Beratung erfolgt frei-
willig, ebenso die Umsetzung der gefundenen Lésungsansétze.

- Unabhé&ngigkeit und Unparteilichkeit: Damit Berater und Ratsuchende ge-
meinsam eine passende Lésung finden kdnnen, braucht es zunachst die Un-
abhangigkeit und Unparteilichkeit des Beraters, vor allem dann, wenn in einem
systemischen Ansatz mehrere relevante Personen (Eltern, Lehrer/innen, Peers)
einbezogen werden. Der Berater soll stets unabh&ngig von Erwartungen und Auf-
trdgen anderer agieren, Ziel ist es vielmehr, den Ratsuchenden zu mehr Autonomie
und Verantwortungsiibernahme fiir das Bearbeiten seines Anliegens bzw. Lésen
seines Problems zu verhelfen.

- Vertrauensverhéltnis und Verschwiegenheit: Ratsuchende Schiiler/innen miissen
sich sicher fiihlen kénnen, wenn sie Beratung aufsuchen, daher sind ein stabiles
Vertrauensverhéltnis und die notwendige Verschwiegenheit grundlegend fiir eine

gelingende Beratung. Ist Gefahr in Verzug (Verdacht auf Missbrauch, Gewalt etc.),

25 Grewe 2000, S. 96



ist vom Schiler- und Bildungsberater jedoch die Schulpsychologie bzw. die Kinder-
und Jugendhilfe einzubeziehen.

- Professionalitét: Der Berater verfiigt iber die notwendigen fachlichen, sozialen
und beraterischen Kompetenzen (letztere in Form eines breiten Methoden-
repertoires) und hat idealerweise — in Bezug auf die Beratung fir Bildung und
Beruf — zudem einen sehr guten Uberblick iiber grundsatzliche und regional Tipp
zugéngliche Bildungswege und -mdglichkeiten. Zur Professionalitdt gehdrt auch
die F&higkeit, inter- bzw. multidisziplinar zu denken und zu arbeiten und auch
fallfihrend bei Helferkonferenzen, bei denen alle am Schulstandort tatigen Unter-
stiitzungssysteme zusammenkommen, zu wirken. Eine empathische Grundhaltung,
Fachwissen sowie eine breite Methodenkompetenz, die Integritdt und Selbst-
reflexivitét des Beraters sowie die Fahigkeit zur interprofessionellen Zusammen-
arbeit stellen die wichtigsten Eckpunkte der Professionalitét der Beratenden dar.

- Entscheidungs- und Verantwortungsgefiige: Beratende miissen wissen, bei wem
fur welche Entscheidungen die Verantwortung liegt und welche Personen in den
Beratungsprozess einbezogen werden miissen. Die Rolle der Eltern bzw. auch der
Schulleitung sollte in der Praxis stets Beachtung finden.?

- Rollenklérung: Die Rolle von Lehrkréften kann sich immer wieder als ambivalent
erweisen. Lehrkréfte sind Funktionstrager innerhalb des Schulsystems und haben
neben ihrer erzieherischen und lehrenden Tatigkeit auch die Aufgabe, Leistungen
zu beurteilen und tber den Aufstieg in die ndchsthéhere Klasse und damit tber
weitere Bildungswege zu entscheiden. Fir den Schiler- und Bildungsberater sind
fir den Moment der Beratung die dargestellten Aspekte der Lehrer/innenrolle auf-
gehoben. Seine Aufgabe ist es, seine herkémmliche Rolle als Lehrender kurzzeitig
zugunsten einer orientierenden, informierenden oder problembezogenen Beratung
aufzuheben und dem jungen Menschen dabei zu helfen, gangbare Wege fiir die
Bearbeitung seines persdnlichen Anliegens zu finden.

- Zielsetzungen und Lésungsfindung in der Beratung: Nicht der Berater findet
stellvertretend fiir den Ratsuchenden Lésungen, sondern die Ziele und Lésungs-
strategien werden in einem gemeinsamen Prozess unter Einbeziehung der eigenen
Wiinsche, der abzusteckenden Ziele, der vorhandenen Verdnderungsbereitschaft
und der relevanten Lebenswelt erarbeitet. Es geht schlieBlich um die Steigerung
der Selbstwirksamkeit, um Entscheidungsfahigkeit und Verantwortungsiiber-
nahme fir die konstruktive Bearbeitung des eigenen Anliegens, kurz um Selbst-

ermachtigung, mehr Autonomie und erweiterte Handlungsoptionen.

Die nachfolgende Tabelle zeigt den Unterschied zwischen Unterricht und Beratung in

Bezug auf Ziele, Lenkung des Prozesses, Verantwortung, Hierarchie und Redeanteile.

26 Vgl. auch Grewe 2015; Schnebel 2017, S. 17
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Unterschied

Unterricht

Beratung

Ziele

Durch Lehrpléne vorgegeben,

von Lehrer/inne/n mitbestimmt

Diese werden zwischen dem
Ratsuchenden und dem Be-
ratenden ausverhandelt

Lenkung, Strukturierung

Durch Lehrer/in und schulische
Settings bestimmt (Stunden-
plan, Facher ...)

Lenkung und Strukturierung
nur des Prozesses, aber nicht
des Inhaltes

Verantwortung Lehrkraft, Schule Ratsuchender mit Unter-
stiitzung von auBen

Hierarchien Klare, institutionelle Hierarchien =~ Symmetrische, kooperative
Struktur

Redeanteile Je nach Unterrichtsform, Hoher Redeanteil des

meist hoher Anteil seitens der
Lehrkraft

Ratsuchenden

Tabelle 2.1: Kldrung des Unterschieds zwischen Unterricht und Beratung?’

2.5 Exemplarisches Schema fiir die
(schulische) Beratung

Eine Beratung, wie sie in der Schiler- und Bildungsberatung durchgefiihrt wird, 18uft

idealtypisch nach einem bestimmten Schema ab, das vielfaltig und nach Bedarf variiert

werden kann. Prinzipiell geht es in dieser Beratung um die Bearbeitung eines Anliegens

(z.B. im Bereich der Bildungslaufbahn) oder um die Bewéltigung eines Problems (im

psychosozialen/lebensweltlichen/institutionellen/persénlichen Bereich).

Ein allgemeines Beratungsschema kdnnte so aussehen:

1. Anbahnung/Vorklarung/Vorbereitung eines Gespréchs: Worin liegt der

Klarungsbedarf? Was liegt vor bzw. steht an? Wie zeigt sich die Problemlage?

Was ist das spezifische Anliegen, bei der der Ratsuchende Hilfe braucht? Ist der/

die Schiiler- und Bildungsberater/in die richtige Person im Unterstiitzungsteam

der Schule, um die Beratung durchzufiihren?

2. Vereinbarung eines Termins/Ortes/des Beratungsprozesses: Wann, wo und wie

oft treffen sich Ratsuchender und Beratender? Wie sieht ein passendes Setting

fur die Beratung aus (nach dem Unterricht, nicht in der Pause, ...)? Wer sollte

eventuell dabei sein (Eltern)? Welche Informationen kénnten vorab wichtig sein?

3. Gemeinsame Analyse des Anliegens bzw. Problems: Worin besteht genau das

Anliegen bzw. das Problem? Wie ist es dazu gekommen? Was ist genau das Ziel

der Beratung bzw. des Ratsuchenden? Wie ist der Informationsstand in Bezug

auf das Anliegen? Welche Emotionen, Gedanken und Bewertungen sind mit dem

Problem verbunden? Wurden schon Kl&rungen vorgenommen oder Lésungswege

gesucht? Wie ist die Selbsteinschatzung des Ratsuchenden?

27 Vgl. Schnebel 2017, S. 163



4. Sammeln und Bewerten von Alternativen und Lésungsansatzen: Wie kdnnte
eine Lésung, eine Bewéltigung des Problems oder Anliegens aussehen, so dass
sie fur den Ratsuchenden stimmig ist? Was genau sollte verdndert werden? Was
kénnte, musste der Ratsuchende tun, um die selbst gesetzten Ziele zu erreichen?
Wer kénnte bei der Lésung helfen? Wer misste noch einbezogen werden? Wie
wirde eine gute Lésung aus Sicht des Ratsuchenden aussehen? Welche Inter-
ventionen braucht es auf Seiten des Beratenden, welches methodische Vorgehen
ist zu wahlen, um den Ratsuchenden optimal unterstiitzen zu kénnen?

5. Planung und Umsetzung der L8sung: Welche Lésungen werden gemeinsam am
zielflihrendsten erachtet und wie sehen die néchsten Schritte aus? Was erscheint
am erfolgversprechendsten? In welche Ldsungen flieBt die meiste Energie, mit
welcher Lésung fihlt sich der Ratsuchende am wohlsten? Braucht es einen Zeit-
plan? Welche Informationen unterstiitzen die Bewaltigung des Anliegens? Wen
braucht es noch dazu?

6. Durchfiihrung der geplanten Schritte, Umsetzung des strategischen Vorgehen:
Was will der Ratsuchende bis wann getan/erreicht haben? Was genau muss als
nachstes in Angriff genommen werden? Woran misst der Ratsuchende seinen
eigenen Erfolg? Woran erkennt der Ratsuchende selbst eine passende Lésung,
welche Gefiihle und Gedanken sind damit verbunden? Wie séhe ein veranderter
bzw. wiinschenswerter Zustand in Bezug auf das Anliegen aus? Wie kann der Be-
ratende den Ratsuchenden immer mehr in seine eigene Verantwortung fihren?

7. Begleitung bei zielfiihrenden Schritten und Absicherung der Nachhaltig-
keit: Nach den entscheidenden Schritten werden in einem Nachgesprach die
Zielsetzungen, die Aktivitaten, die bisherigen Ergebnisse, aber auch die be-
gleitenden Emotionen und Gedanken gemeinsam reflektiert. Was hat gewirkt,
was weniger? Wo steht der Ratsuchende jetzt? Sind die eigenen Ziele erreicht,
sind die Emotionen und Gedanken in Bezug auf das Anliegen konstruktiv ver-
&ndert worden? Braucht er noch Beratung? Wie nachhaltig und passend ist die

Entscheidung/Problembewialtigung?

2.6 Grenzen der Beratung

Grundsétzlich soll eine Beratung in einer kooperativen, wertschatzenden Grundhaltung
begonnen sowie durchgefiihrt und darauf vertraut werden, dass der Beratene die
Unterstiitzung auch annimmt. Bei ihrer Hilfe zur Selbsthilfe stoBen Beratende doch auch
immer wieder an Grenzen:
a. Da alle Beratungsansétze sprachlich vermittelt sind, braucht es neben kommu-
nikativen Fahigkeiten auf beiden Seiten eine entsprechende Sprachkompetenz,
um einander zu verstehen. In interkulturellen Settings ist daher in der Beratungs-
situation besonders auf Versténdlichkeit und Sprachgenauigkeit zu achten und im
Bedarfsfalle (falls vorhanden) ein Dolmetscher beizuziehen.
Unterschiedliche (erst)sprachliche, kulturelle und geografische Zugénge kénnen als
Barrieren wirken, da es nicht immer leicht fallt, sich in andere soziale und kulturelle

Milieus hineinzudenken und deren Denkwelten und Erfahrungswelten durchgéngig Tipp
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zu verstehen. Beratende miissen auch manchmal akzeptieren, dass Beratung nicht
immer so gelingt, wie es fiir die Situation erwiinscht und hilfreich ware.

b. Beratung basiert auf Freiwilligkeit und braucht damit den Ratsuchenden als
aktiven und verénderungsbereiten Kooperationspartner. In der Beratung kann es
dazu kommen, dass aufgrund von unbewusster Verweigerung und inneren Wider-
sténden keine befriedigende Lésung gefunden oder nachhaltig angestrebt wird.
Kooperations- und Lésungsangebote kdnnen also aufgrund einer (unbewussten)
Verénderungsresistenz verweigert werden und in solchen Fallen kann eine Be-
ratung auch ohne Erfolg und Schuldzuweisung beendet werden.

c. Schiiler- und Bildungsberatung ist vor allem ein kldrendes und orientierendes
Beratungsangebot, das in Anspruch genommen werden kann, wenn noch unklar
ist, was die nédchsten Schritte sind. Bei Beratungsféallen mit Verdacht auf Drogen-,
(sexuellen) Missbrauch oder Gewalterfahrungen bedarf es des zeitnahen Weiter-
verweisens an geeignete Beratungsstellen wie die der Schulpsychologie, des

schulérztlichen Dienstes oder der zustandigen Kinder- und Jugendhilfe.

Beratende brauchen daher auch metareflexive Fahigkeiten, aufgrund derer sie schlieB-
lich mit Widersténden, Stagnationen, Rickschlagen oder fehlender Nachhaltigkeit der
Beratungsergebnisse gut umgehen kénnen. Diese Fahigkeiten helfen ihnen auch aufzu-
splren, ob es noch weitere beraterische Angebote oder Interventionen braucht oder die
Beratung zu einem Abschluss kommen sollte. Zudem sollten Beratende im Sinne einer
reflektierten Professionalitat gut auf die eigenen Ressourcen und Belastungskapazitaten

schauen.
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3 Alle Lehrer/innen sind
(auch) Berater/innen

Monika Perkhofer-Czapek

Beratung gilt in der paddagogischen und bildungswissenschaftlichen Literatur als zentrales
Handlungsfeld aller Lehrer/innen. Die professionelle Ausiibung des Lehrberufs ist sowohl
aus dienstrechtlicher als auch aus Sicht aktueller pddagogischer und lerntheoretischer

Erkenntnisse ohne Beratungstatigkeit nicht méglich.?®

Im Rahmen ihrer Dienstpflicht miissen Lehrer/innen Erziehungsberechtigten und Schiler/
innen fir regelméBige beratende Gesprache zur Verfligung stehen (SchUG §19, §62).
Der Gesetzgeber schreibt dafiir Einzelaussprachen und gemeinsame Beratungen zu
Fragen der Erziehung, zum Leistungsstand, zu méglichen Bildungswegen bzw. zur Wahl
von vertiefenden Pflichtfachern und zur Schulgesundheitspflege vor. Neben beratenden
Gespréchen im Rahmen des Friihwarnsystems werden von allen Lehrerinnen und Leh-
rern z.B. auch Beratungen im Rahmen der Betreuung der Vorwissenschaftlichen Arbeit
(VWA), der Vorbereitung auf die miindliche Reifepriifung oder der Kinder-Eltern-Lehrer
(KEL)-Gesprache erwartet.

Beratungsanlass der im Kontext einer zeitgeméBen autonomieférdernden, lern- und
schiiler/innenzentrierten Unterrichtsgestaltung genannten Beratungstétigkeit ist die
Unterstiitzung der individuellen Lernprozesse der Schiiler/innen. Im Gegensatz zu den
per Gesetz eingeforderten Beratungsgespréchen, die mit Erziehungsberechtigten und
Schiiler/inne/n auBerhalb des Unterrichts in der Sprechstunde, bei Sprechtagen oder
Elternabenden stattfinden, werden die beratenden Gesprache zum Lernprozess innerhalb
der Unterrichtsstunde mit einzelnen Schiiler/inne/n oder kleinen Gruppen gefiihrt. Dieses
Gespréch, das unmittelbar an die aktuelle Lernsituation der Schiiler/innen ankniipft, ist
eine Sequenz im didaktisch-methodischen Handlungsspektrum von Lehrer/inne/n im

individualisierten Unterricht neben vielen anderen.

3.1 Verstandnis von Beratung im Rahmen der
Lehrer/innen-Professionalitat

Schulische Beratung, die von allen Lehrerinnen und Lehrern erwartet wird, unter-
scheidet sich von professioneller Beratung in anderen Kontexten und hat eine eigene
Professionalitét. Dies liegt einerseits an der semiformellen Beratungskompetenz und der

Rollenpluralitéat von Lehrer/inne/n und andererseits an der Verstrickung der Beratungs-

28 Vgl. Perkhofer-Czapek und Potzmann 2016, 99-141



tatigkeit in die besonderen strukturellen Bedingungen der Institution Schule. Wesentliche
Prinzipien eines professionellen Beratungsversténdnisses im auBerschulischen Bereich
sind in der Schule nicht gegeben — wie z. B. Freiwilligkeit, Unabhangigkeit, Vertraulichkeit,

Verschwiegenheit, symmetrische Beziehung, Zeit.

Folgende Ubersicht stellt Besonderheiten schulischer Beratung den Merkmalen profes-

sioneller auBerschulischer Beratung gegeniiber:?*

Schulische Beratung

AuBerschulische Beratung

Lehrer/innen sind (meist) keine ausgebildeten
Berater/innen.

Berater/innen sind speziell ausgebildet (z.B.
in methodengeleiteter, theoretisch fundierter
Gesprachsfiihrung).

Es besteht ein Machtgefalle zwischen be-
ratenden Lehrer/inne/n und zu beratenden
Schiiler/inne/n. Wenn Beratung nicht greift,
kénnten Sanktionen folgen.

Es besteht ein horizontales Verhéltnis und eine
symmetrische Beziehung zwischen Berater/innen
und Ratsuchenden.

Lehrer/innen kénnen die Verantwortung zur
Lésung von Problemen nur eingeschrénkt an
Schiiler/innen abgeben.

Die Verantwortung fir die Lésung des
Problems und deren Umsetzung liegt bei den
Ratsuchenden.

Beratungsgespréche sind mitunter an-
geordnet (z.B. Beratungen im Rahmen des
Frihwarngespréchs).

Die Inanspruchnahme von Beratung ist
freiwillig.

Lehrer/innen als Berater/innen begegnen zu
beratenden Schiiler/inne/n auch in anderen

Rollen gegensétzlicher Orientierung (z.B. als
Beurteiler/in, Instruktor/in).

Berater/innen begegnen den Ratsuchenden nur
in dieser Rolle.

Beratende Lehrer/innen miissen den Rollen-
wechsel sich und den zu beratenden Schiiler/
inne/n vor der Beratung bewusst machen.

Es bedarf keiner Rollenkl&rung.

Anzustrebende inhaltliche Ergebnisse sind
curricular vorgegeben.

Inhaltliche Ergebnisse stehen zu Beginn des
Prozesses noch nicht fest.

Beratungen finden haufig unter Zeit- und Hand-
lungsdruck sowie unter wenig beratungsfreund-
lichen Rahmenbedingungen statt.

Beratungen finden unter beratungsfreund-
lichen Rahmenbedingungen statt (Zeit, Ruhe,
Beratungsraum, ...).

Tabelle 3.1: Unterscheidung schulische und auBerschulische Beratung

Beratung, die von allen Lehrer/innen im Rahmen ihrer Profession an der Schule erwartet
wird, stellt eine spezifische Verhaltens- und Kommunikationsform dar, die eine lern-
férderliche, schiiler/innenorientierte Schulkultur prégt und die Umsetzung zeitgemaBer
padagogischer Konzepte unterstiitzt. Die professionellen Anspriiche schulischer Be-
ratung beziehen sich vor allem auf eine beratungsorientierte Grundhaltung und eine auf

elementarer Beratungs-Kompetenz basierende Gespréachsfiihrung.

29 Vgl. Schnebel 2017, 27-31
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3.2 Beratung im Versténdnis einer spezifischen Haltung

Beratung im Verstandnis einer spezifischen Haltung ist nicht auf punktuelle Beratungs-
situationen beschrankt, die einsetzt, wenn das Lernen nicht funktioniert oder es Probleme
zu |8sen gibt. Sie durchzieht als unverzichtbare Voraussetzung fiir die Gestaltung einer

lernférderlichen Lehrer/in-Schiiler/in-Beziehung den gesamten schulischen Alltag.

Merkmale beratungsorientierter Haltung:

* Personenzentrierung — z.B. Wertschatzung, Respekt, Achtsamkeit, ein-
fuhlendes Verstehen, Ermutigung, Perspektiveniibernahme, Zutrauen,
Vertrauen, Empathie, bedingungslose positive Zuwendung

+ L&sungs- und Ressourcenorientierung — z. B. die Arbeit an Lésungen erhalt
gegentiiber der Besch&ftigung mit dem Problem mehr Raum; als Grundlage
fur Lésungsansétze dienen bereits vorhandene Féhigkeiten, Starken oder
Erfolge der zu beratenden Schiiler/innen; Fehler werden als Lerngelegen-
heiten gesehen

*  Zuriick-Haltung - z.B. Akzeptieren des Verantwortungsbereiches der
Schiiler/innen; Vertrauen in deren Eigenverantwortlichkeit; Zuhéren statt
Belehren; Offenheit und Lernbereitschaft in Bezug auf unterschiedliche
Sicht- und Herangehensweisen der Schiiler/innen (Perspektivenwechsel)
— ,sowohl — als auch* statt ,richtig — falsch®; Vermeiden von vorschnellen

fertigen Lésungsvorschlagen

3.3 Beratung im Verstandnis eines Gesprachs

Schulische Beratungsgespréache bewegen sich auf einem Kontinuum der drei Beratungs-
dimensionen Informieren — Steuern/Anleiten — Begleiten/Hilfe zur Selbsthilfe, die es gilt,
im Sinne der Starkung von Eigenverantwortung und Erméglichung von Autonomie- und

Selbstwirksamkeitserfahrungen der Schiiler/innen, méglichst ausbalanciert einzusetzen >

Alle drei Beratungsdimensionen finden auf Basis beratungsorientierter Haltung (s.o0.) An-
wendung. Somit iberwiegen sprachliche Kommunikations- und Orientierungsmuster, die
sich wesentlich von denen des traditionellen Kerngeschéfts ,,Be-Werten* und ,Be-Lehren”

im Sinne von ,Ich bin Wissende/r! — Ich sag dir, wie’s geht!“ unterscheiden.

Informieren bzw. Anleiten basierend auf beratungsorientierter Haltung bedeuten z.B.
Vorschldge bzw. Angebote zu machen, Méglichkeiten aufzuzeigen, Empfehlungen bzw.
Einladungen auszusprechen oder Gedanken bzw. Ideen zu teilen. Es geht darum, den

Handlungsspielraum der ratsuchenden Schiiler/innen zu erweitern und ihnen Maglich-

30 Vgl. Schnebel 2017, 19-21



keiten aufzuzeigen, die sie — wenn sie diese als sinnvoll bzw. erfolgversprechend erachten

— erproben bzw. verfolgen kénnen — oder auch nicht.

Kommunikationsmuster der Beratungsdimension ,Begleiten/Hilfe zur Selbsthilfe*
— insbesondere im Rahmen der Lernprozessberatung wéhrend der Unterrichtsstunde
— kénnen z.B. sein:

- Aufmerksames Zuhéren: ,Habe ich richtig verstanden, dass ..?*

-» Paraphrasieren, Ordnen und Zusammenfassen von schilerseitigen Gedanken bzw.

Uberlegungen: ,Ich habe verstanden, dass du ...*

- Auffordern, laut zu denken: ,Was lberlegst du gerade? Lass mich bitte mitdenken!“

- Fragen nach Erkenntnissen: ,Was war jetzt hilfreich fur dich?“

- Fragen zum Prozess: ,Wie bist du vorgegangen, als du ...?*

- Fragen nach Ressourcen: ,Wer oder was konnte dich dabei unterstiitzen?*

- Fragen nach subjektivem Versténdnis: ,Was meinst du mit/verstehst du unter ...?“

- Einholen von Selbsteinschatzungen: ,Mit Blick auf die Qualitatskriterien — wie
schétzt du selbst deine Arbeit ein?*

- Positives in Erinnerung rufen: ,Wie bist du vorgegangen, als du das geschafft

hast?“, ,\Was hat dir damals geholfen?*, \Was hat sich bewahrt?“
- Aufzeigen einer Zukunftsperspektive/Bilden von Hypothesen: ,Angenommen,

dieses Problem ist geklart, was wéare anders?, ,Stell dir vor, du ..."

3.4 Herausforderung und Chance

Das Handlungsfeld ,Beraten stellt fiir viele Lehrer/innen eine groBe Herausforderung
dar. Dies liegt u.a. an den strukturellen Rahmenbedingungen, in denen Beratung ein-
gebettet ist, der gegensétzlichen Orientierung zu anderen Handlungsfeldern wie (be-)
lehren bzw. summativ beurteilen und nicht zuletzt an mangelnder Fort- und Ausbildung

sowie Unkenntnis Giber das konkrete Aufgabenfeld.

Diese Gegebenheiten sind dafiir verantwortlich, dass Lehrer/innen Beratungsgespréche
eher vermeiden bzw. weitgehend im sicheren ,Be-Lehrer/innen-Modus* bzw. im be-
wertenden ,Richtig-falsch-Modus” und auf Basis eigener Erfahrung fiihren. Dement-
sprechend unterstiitzend fiir das Ausiiben der allen Lehrer/inne/n im Rahmen ihrer
Profession zumutbaren Beratungstéatigkeit ist das Wissen tber und die reflexive Aus-
einandersetzung mit beratungsorientierte(n) Verhaltens- und Kommunikationsmuster(n)
und spezifische(n) Rahmenbedingungen von Beratung an der Schule. Zudem ist es
férderlich und entlastend fiir Lehrer/innen zu wissen, fiir welche Beratungsanliegen sie
als Vertrauensperson erste Ansprechpartner/innen fiir Schiiler/innen und Eltern sind, die
Beratungsverantwortung jedoch bei qualifizierten Spezialist/inn/en liegt — bei Schiiler-

und Bildungsberater/inne/n oder Schulpsycholog/inn/en.*'

31 Perkhofer-Czapek und Potzmann 2016, 271-296
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Die Chance, dem Thema ,Beratung” bzw. ,Alle Lehrer/innen sind (auch) Berater/innen“ an
der Schule Raum und Gewicht zu geben, liegt darin, dass dies ein wertvoller Impuls und
eine wesentliche Grundlage fir unterschiedlichste schul- und unterrichtsentwicklerische

Vorhaben zur Qualitdtsverbesserung schulischer Arbeit sein kann.

Es ist anzunehmen, dass eine beratungsorientierte Haltung und beratungsorientierte
Kommunikationsmuster aller Lehrer/innen nicht ausschlieBlich auf Beratungssituationen
beschrankt bleiben, sondern insgesamt eine lernférderliche, schiiler/innenorientierte
Schulkultur prégen und das Umsetzen zeitgeméaBer pddagogischer Konzepte wie Indi-

vidualisierung, Starkenorientierung und formative Riickmeldung unterstitzen.
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4 Berufsentscheidungen
fundiert treffen — theoretische
und praktische Anséatze im
Kontext von ibobb

Michaela Marterer

Im Zentrum dieses Beitrages stehen theoretische Begriindungen, wie Berufsent-
scheidungen vor sich gehen kénnen und wodurch sie beeinflusst werden. Seit den
50er Jahren des vorigen Jahrhunderts beschéftigt sich die Forschung zunehmend mit
diesem Thema. Im Abschnitt 3 werden beispielhaft einige Erkldrungsansétze aus diesem

Forschungsbereich dargestellt.

Zur Interpretation und zur Ableitung von Handlungsempfehlungen zur Bildungs- und
Berufsberatung ist es unerlasslich, diese Theorien mit den Situationen in Verbindung zu
setzen, in denen sich Schiilerinnen und Schiiler gerade befinden. Einen kurzen Uberblick
tiber Transitionsphasen, Schnittstellen und Ubergénge im sehr vielschichtig gegliederten

dsterreichischen Bildungssystem, die Entscheidungen erfordern, bietet der Abschnitt 1.

Der Abschnitt 2 ordnet die Funktion der Schiler- und Bildungsberatung in den Rahmen
des Konzeptes ibobb — Information, Beratung, Orientierung fiir Bildung und Beruf — ein,
auch mit Bezug auf die dsterreichische Lifelong Guidance Strategie als Element der
Strategie fiir lebensbegleitendes Lernen in Osterreich LLL:2020. Diese Betrachtung ist
wesentlich, um die Rolle der Schiiler- und Bildungsberatung im Kontext des gesamten

Bildungs- und Berufsentscheidungsprozess einzuordnen.

In Hinblick auf tiefgreifende Verénderungen im Zielfeld aller Bildungs- und Berufs-
beratungen, letztlich der Welt der Arbeit, der Berufe als Teil des Lebens, haben Berufs-
wahltheorien in den letzten Jahren das Spektrum der erforderlichen Kompetenzen zur
Entscheidungsfindung erweitert. Eine zentrale Rolle nehmen dabei die sogenannten
»Career Management Skills* (CMS) ein. Die Entwicklung von dem Konzept der Berufs-
wahlreife hin zu CMS werden im Abschnitt 4 dargestellt und reflektiert.

Theorien zur Berufswahl sind nie Selbstzweck. Sie sollen Hintergrund, Erkl&rung, Unter-
stitzung dazu bieten, in der Praxis begriindete Beratungsansétze zu wahlen, unter
Bedachtnahme auf die jeweiligen Situationen, in denen sich Jugendliche befinden und
auf deren Kontext. Dazu werden im Kapitel 5 einige Ableitungen dargestellt und An-
regungen formuliert. Detaillierte Ausfiihrungen dazu sind den weiteren Beitrdgen in

dieser Handreichung zu entnehmen.
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4.1 Transitionsphasen und Bildungsiibergéange:
Chancen und Herausforderungen!

Das Bildungssystem in Osterreich ist differenziert und bietet Schiilerinnen und Schiilern

eine Vielfalt von méglichen Ausbildungen und damit eine Vielfalt von Chancen.

Bedingt durch die Struktur des 8sterreichischen Bildungssystems stehen Schiilerinnen
und Schiiler und deren Eltern vom ersten Eintritt in auBerfamilidre Einrichtungen bis
zur Sekundarstufe |l mindestens drei Mal vor der Herausforderung, Entscheidungen zu
treffen, die die individuellen Bildungs- und Berufsverldufe mitbestimmen und durchleben

mindestens vier der unten angefihrten Transitionsphasen im schulischen Kontext:

Transitionsphasen 1 und 2: Kindergarten - Volksschule — Neue
Mittelschule/AHS Unterstufe

Neben dem Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule (Transitionsphase 1) ist die
Transition von der Volksschule zur (Neuen) Mittelschule oder zur allgemein bildenden

héheren Schule (AHS) (Transitionsphase 2) zu nennen.

Eine spezifische Situation findet sich nach der 8. Schulstufe in der AHS Langform. Rund

40% - je nach Schulstandort — wechseln nach der 8. Schulstufe in eine andere Schulart.

Transitionsphase 3: Die Schulpflicht erfiillen — die 9. Schulstufe als
besondere Herausforderung

Eine besondere Herausforderung stellt die Transition in die 9. Schulstufe dar. Sofern das
9. Schulbesuchsjahr aus unterschiedlichen Griinden nicht bereits mit der 8. Schulstufe

absolviert ist, haben Schiilerinnen und Schiiler folgende Méglichkeiten:

Sie besuchen weiterhin eine AHS, eine Polytechnische Schule oder eine der mittleren
oder hdheren berufsbildenden Schulen folgender Bereiche: technisch, gewerblich und
kunstgewerblich, kaufménnisch, wirtschaftliche Berufe, Tourismus, Mode, Kunst und Ge-
staltung, Produktmanagement und Présentation, Sozialberufe, Land- und Forstwirtschaft,
Elementarp&dagogik, Sozialpddagogik, Fachschule fiir pddagogische Assistentinnen und

Assistenten.

Hochdifferenziert ist die oben angefiihrte Berufsbildung, die mit der parallelen M&glich-
keit der dualen und schulischen Berufsbildung ein Starkefeld der Bildungslandschaft in
Osterreich darstellt.

Um die Herausforderungen fiir Beratung an den Transitionsphasen einschétzen zu kén-

nen, ist es unerlasslich, sich mit einigen Zahlen aus den Statistiken zu beschéaftigten:*?

32 Vgl. Dornmayr/Nowak 2018



Im Schuljahr 2016/2017 besuchten 24,2 % der Schiilerinnen und Schiiler der
10. Schulstufe eine allgemein bildende héhere Schule (AHS) und 75,8 % be-
fanden sich in einer beruflichen Erstausbildung. 36 % besuchten die Berufs-
schule, 13,1% eine berufsbildende mittlere Schule (BMS) und 26,4 % eine
berufsbildende héhere Schule (BHS). Im européischen und internationalen

Vergleich liegt Osterreich damit immer unter den Spitzenreitern.

Auch wenn in Osterreich von einer Starke des beruflichen Erstausbildungssystems mit
den beiden Mdglichkeiten der vollzeitschulischen beruflichen Erstausbildung auf der
Sekundarstufe Il und der dualen Berufsausbildung (Lehre) gesprochen werden kann,
stellt diese parallele Existenz fur Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern oft eine

Herausforderung dar.

Als grundlegende Unterscheidungen zwischen beiden berufsbildenden Systemen auf
Basis der curricularen Strukturen kénnen folgende Merkmale genannt werden®?
1. Das Verhéltnis der Lernorte ,,Schule“ oder ,,Unternehmen“
»Schule” ist — abhé&ngig von der beruflichen Ausbildung — zu rund 80-90 % der
Lernort in einer BMHS und wird bis zu 10-20 % in Unternehmen durch Praktika
ergénzt. In der dualen Berufsausbildung (Lehre) verbringen Jugendliche rund
80 % ihrer Ausbildung am Lernort ,Unternehmen” und 20 % ergénzend in der
Berufsschule.
2. Das Verhéltnis der Lernmethoden: ,,fachpraktisch® zu ,fachtheoretisch”
80-85% Arbeitsintegriertes Lernen und fachpraktischer Unterricht (z.B. in Werk-
statten) als praktisch orientierte Lernmethode (abhéngig vom Beruf) stehen
rund 5-10 % fachtheoretischen F&chern in der dualen Berufsausbildung (Lehre)
gegeniber. In der BMS ist der Anteil der praktischen Lernmethode mit 30-45%
etwas hdher als in der BHS, die ebenfalls abhéngig von den Berufsfeldern 20-42 %
praktischen Teil aufweist. Ergénzend finden sich fachtheoretische Lernmethoden in
der BMS mit rund 10-15% und in der BHS mit rund 20-35%.
3. Allgemeinbildender Unterricht:
Entsprechend der Ausbildungsart und abh&ngig vom Berufsfeld bzw. vom Beruf
finden sich in der dualen Berufsausbildung (Lehre) rund 5% allgemeinbildender
Unterricht in den Curricula, in der BMS 30-40% und in der BHS 30-45 %.
Es ist auf die spezifische Situation hinweisen, dass zur Erfullung der Schulpflicht das
erste Schuljahr einer berufsbildenden mittleren Schule (BMS), aber auch einer berufs-
bildenden hdheren Schule (BHS) oft als Alternative zur Polytechnischen Schule gesehen
und absolviert wird. Diese Tatsache spiegelt sich in den Statistiken der Schulabbriiche

bzw. Schulwechsel vor Beginn des 2. Schuljahres in der Sekundarstufe Il wider.*

33 Vgl. Schlégl/Stock/Mayer 2019
34 Vgl. Dornmayr/Nowak 2018
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Transitionsphase 4: Schulabbruch - Schulwechsel

29,8 % verlassen eine BMS, 16,9 % eine BHS vor Beginn des 2. Schuljahres. Z5hlt
man jene 10,8 % von Schiilerinnen und Schiilern dazu, die eine AHS Oberstufe
vor Beginn des 2. Schuljahres verlassen, kann man statistisch gesehen davon
sprechen, dass sich nach Erfiillung der Schulpflicht insgesamt fast ein Fiinftel
aller Schilerinnen und Schiiler in Form eines Schulabbruches in einen weiteren
Ubergang begeben. Das kann der Wechsel einer Schule sein oder der Eintritt

in eine duale Berufsausbildung (Lehre).

Weitere Wechsel und Abbriiche ab der 10. Schulstufe sind statistisch gut erfasst und so
kann, je nach Gesamtdauer der jeweiligen Schulart von bis zu 45 % gesprochen werden,
die sich wahrend der Sekundarstufe Il in Situationen von Abbriichen und Schul- und Aus-
bildungswechseln befinden. Uber alle Schularten gesehen verlasst jede dritte Schiilerin
bzw. jeder dritte Schiler die erst gewahlte Schulart der Sekundarstufe Il ohne Abschluss.

Diese Entscheidungen ziehen weitere Transitionsphasen und Ubergénge nach sich.

Betrachtet man die Statistik, so bedeutet das auch, dass der Weg in die duale beruf-
liche Ausbildung nicht nur tiber die Polytechnische Schule fihrt, sondern tiber andere
Schulen in der Sekundarstufe II. Fast ein Viertel der Personen, die nach Abschluss einer
Neuen Mittelschule eine BMS besucht haben, und knapp 10% der Personen, die eine

BHS besucht haben, befinden sich nach 18 Monaten in einer dualen Ausbildung (Lehre).*®

Andererseits weisen ca. 32% der Lehranfangerinnen und Lehranfédnger als letzte be-
suchte Schulart eine Polytechnische Schule (PTS) auf. Da die PTS — abgesehen von der
Allgemeinen Sonderschule - die einzige Schulart ist, die verbindlich auf der 9. Schulstufe
eine strukturierte Berufsorientierung und Berufsvorbereitung anbietet, heif3t dies, dass
ca. zwei Drittel aller Lehranféngerinnen und Lehranfdnger eine Lehre beginnen, ohne
dafiir im letzten Schuljahr davor fiir diesen Ubergang in eine betriebliche Ausbildung

eine Vorbereitung erfahren zu haben.

Transitionsphase 5: Ubergangsphase nach Absolvierung einer Schule
auf Sekundarstufe Il
Als weitere Ubergangsphase ist die Transition nach kurz vor- bzw. nach Absolvierung

der AHS oder der beruflichen Erstausbildung zu nennen.

Rund 84 % der Absolventinnen und Absolventen einer AHS befinden sich 18

Monate nach ihrer Matura in einer weiterfihrenden Ausbildung (Statistik

35 Vgl. Wanek-Zajic 2015



Austria BibEr 2018). So steht vor allem die Wahl des Studienfaches und ob

sie dieses an einer Fachhochschule oder einer Universitat studieren mdchten
im Vordergrund. Ca. 10 % der AHS-Absolventinnen und -Absolventen be-
finden sich 18 Monate nach der Matura in einer sogenannten ,erwerbsfernen”
Situation. Das kdnnen durchaus bewusst gewéhlte Stationen sein, Volontariate,
Sozialdienste etc., es deutet jedoch auch darauf hin, dass eine nicht geringe
Anzahl von Maturantinnen und Maturanten eineinhalb Jahre nach der Matura
noch keine Orientierung firr Bildung oder Beruf gefunden hat. Fir BHS-Ab-

solventinnen und -Absolventen betragt dieser Prozentsatz 7 %.

Die Statistik zum Arbeitsmarktstatus 18 Monate nach Bildungsabschluss zeigt
auch, dass sich nach einer BHS-Matura fast die Halfte der Absolventinnen
und Absolventen (48 %) fiir eine weitere Ausbildung entschieden, der
tberwiegende Teil davon fir eine Universitatsausbildung und 42 % sind

erwerbstétig.

Hier zeigen sich Unterschiede in den Schularten. 46 % der HTL-, 37 % der HAK-
und 33% der HLW-Absolvent/inn/en sind erwerbstétig und 41% der HTL, 52%
der HAK und 50 % der HLW sind in weiterer Ausbildung.

44% der BMS-Absolvent/inn/en sind in Ausbildung und rund 39 % in Be-
schaftigung. Neben der Ausbildung und Erwerbstéatigkeit finden sich die
Absolventinnen und Absolventen auch arbeitslos beim AMS vorgemerkt oder

in arbeitsmarktpolitischen MaBnahmen.

4.2 Das Ganze sehen!
ibobb: Information, Beratung und Orientierung
fir Bildung und Beruf

Lebenslanges Lernen bzw. lebensbegleitendes Lernen haben sich in den letzten Jahr-
zehnten in unserer Gesellschaft etabliert und sind fir individuelle Berufs- und Bildungs-

laufbahnen unbestrittene Voraussetzung.

Der Europaische Rat und die Europaische Kommission haben im Jahre 2004 die ,Erste
EntschlieBung tber den Ausbau der Politiken, Systeme und Praktiken auf dem Gebiet der
lebensbegleitenden Beratung in Europa“ verabschiedet und damit die lebensbegleitende Be-

ratung als relevanten Bereich vor dem Hintergrund des lebensbegleitenden Lernens integriert.

Im européischen Kontext finden sich Begriffe wie ,,Career Guidance®, ,Lifelong Guidance*

oder ,Guidance and Counselling Services"“.

Die zentralen bildungspolitischen Ziele im Bereich Guidance in Osterreich sind in der
nationalen Lifelong-Guidance-Strategie (LLG Strategie) festgelegt. Sie stellt einen all-

gemeinen Rahmen fir die Weiterentwicklung von Bildungsberatung und Berufsberatung
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als integralen Bestandteil der Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in Osterreich
(LLL-2020) dar. Lifelong Guidance spielt eine zentrale Rolle und ist eine der fiinf wich-
tigsten strategischen Leitlinien der Strategie mit folgenden Zielen:

- Implementierung der Grundkompetenzen in allen Curricula

Fokus auf Prozessorientierung und Begleitung

Professionalisierung der Berater/innen, Trainer/innen

Qualitatssicherung und Evaluation von Angeboten, Prozessen und Strukturen

b Ll

Zugang verbreitern — Angebote fiir neue Zielgruppen schaffen

In der LLL Strategie 2020 findet sich die Einbindung der Guidance Elemente insbesondere
in Aktionslinien, die auf Chancengerechtigkeit in Bildungsprozessen abzielen. Der
englische Terminus ,Guidance” wird in Osterreich mit ,,Information, Beratung, Orien-
tierung fiir Bildung und Beruf* (ibobb) umschrieben, um die vielféltige, ganzheitliche
und umfassende Dimension dieses Leistungsbereiches im Rahmen von Konzepten des
Lebenslangen Lernens, der Beschaftigungsentwicklung und der sozialen Gemeinschaft

klar zu positionieren.3¢

Darunter werden sowohl MaBnahmen in der schulischen Bildungs- und Berufsorientierung
verstanden als auch s&mtliche MaBnahmen, die Personen aller Altersgruppen und in
jedem Lebensabschnitt bei der Wahl ihrer Ausbildung und ihres Berufs, wie auch bei
ihrer Karriereplanung unterstiitzen. Information, Beratung und Orientierung fir Bildung
und Beruf stellen ein Gesamtkonzept in der Berufsorientierung dar. Dazu eine kurze

Erlduterung der Begriffe:¥

- Information dient der Wissensvermittlung, Wissensergénzung zum vermittelten
bzw. vorhandenen Wissen (Additivum) und Wissensvertiefung (Versténdnis).

- Beratung beinhaltet jede kldrende, orientierungserleichternde, katalysatorische
Vorgangsweise, bei der das Problemfeld exploriert, strukturiert (oft durch Ein-
satz wissenschaftlich fundierter Diagnostik), auf den Problemkern fokussiert
und hinsichtlich der Ziele bzw. Zielverhaltensweisen analysiert wird. Wichtig ist
ressourcenerschlieBendes bzw. kompensatorisches Vorgehen.

- Orientierung wird in diesem Zusammenhang als Bezeichnung von pddagogischen
MaBnahmen verwendet, die in vielféltiger, prozesshafter Weise verschiedene Me-
thoden zur Reflexion eigener physischer, kognitiver und mentaler Voraussetzungen
zur Bildungs- und Berufswahl mit Information und Uberblick tiber Méglichkeiten
der Ausbildung und des Berufszuganges verbinden. Orientierung dient zur
Starkung fokussierter Wahrnehmung entscheidungsrelevanter Daten, Fakten und
Entwicklungen und deren Interpretation in Hinblick auf individuelle Lebenspléne.
Orientierung fihrt zum Denken in Alternativen und zur F&higkeit, bewusst reflek-
tierte Entscheidungen zur Bildungs- und Berufswahl zu treffen.

- Begleitung ist jede l&ngerfristige, fachliche Anteilnahme an einem Entwicklungs-

prozess, wobei hauptséachlich durch Feedback-Methoden eine Verbesserung der

36 Vgl. Hartel /Krétzl 2008
37 Vgl. https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/bo/ibobb.html




Steuerungsféhigkeit des Individuums bzw. Subsystems oder Systems erreicht wird.
Anwendungsfelder sind z.B. Supervision, begleitende Evaluation, Coaching etc.

- Foérderung ist ebenfalls eine langerfristige, fachliche Anteilnahme an einem
Entwicklungsprozess, wobei es hier vor allem um die Entwicklung genau be-
schriebener Fshigkeiten bzw. Fertigkeiten geht und die Rolle der Betreuerin/
Lehrerin bzw. des Betreuers/Lehrers insbesondere die direkte Vermittlung von

Kompetenzen umfasst.

Fragen der bestméglichen Weiterentwicklung und Koordination von Information, Beratung
und Orientierung fir Bildung und Beruf stehen im Mittelpunkt der &sterreichischen und

europadischen Strategieentwicklung fir Lifelong Guidance.

4.3 Berufswahltheorien

Das Spektrum an Theorien, Erkldrungsansétzen und Modellen zur Berufswahl ist viel-
faltig. Ebenso vielfaltig sind Ansétze zur méglichen Klassifikation. Mit der Frage, wie
eine Berufswahl beim Menschen getroffen wird, beschéaftigen sich unterschiedlichste
Disziplinen. Diese prégen mit ihrem unterschiedlichen Blickwinkel die Ausrichtung und
Auspragung der jeweiligen Theorien. Auch lassen sich zeitliche Praferenzen im kurzen
geschichtlichen Abriss erkennen, die sich durch den wirtschaftlichen und gesellschaft-

lichen Wandel erklaren lassen.

Ein ausfuhrlicher Uberblick tiber Berufswahltheorien findet sich bei Mosberger et al. im
»Praxishandbuch Theorien der Bildungs- und Berufsberatung”. Die Darstellungen schlieBen
(da sie sich auf eine Publikation von Nowak 2002 beziehen) Theorien bis Beginn der
frihen 2000er Jahre ein. Die verwendete Klassifikation bietet jedoch einen sehr guten

Uberblick, sodass diese in Kiirze zusammengefasst darstellt wird:

Psychologische Ansétze

Bei den psychologischen Ansatzen liegt das zentrale Interesse auf den persénlichen,
individuellen Merkmalen und Prozessen, die die Berufswahl beeinflussen. Es finden sich
vor allem entwicklungspsychologische Ansatze und vereinzelt auch differenzialpsycho-

logische und tiefenpsychologische Ansatze.

Zur Veranschaulichung als Beispiel: ,Selbstkonzept-Theorie nach Super*
Die berufliche Entwicklung beschreibt Super in fiinf Stadien®® in denen er soziale, intel-
lektuelle, aber auch psychodynamische Faktoren nennt, die die berufliche Entwicklung

beeinflussen:

38 Vgl. Seifert 1977, S. 186f, zitiert nach Mosberger et al. 2012
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1. Stadium des Wachstums (von der Geburt bis ca. zum 14. Lebensjahr):

Die Faktoren Phantasie (4 bis 10 Jahre), Interesse (11 bis 12 Jahre) und
Fahigkeiten (13 bis 14 Jahre) beeinflussen die berufliche Entwicklung.

2. Stadium der Erkundung (15. bis 24. Lebensjahr): Beim Durchlaufen des
Versuchsstadiums (15 bis 17 Jahre), des Ubergangsstadiums (18 bis 21 Jahre)
und im Erprobungsstadium (22 bis 24 Jahre) n&hern sich die Personen
dem Berufsleben an. Dabei spielen schulische und berufliche Erfahrungen,
voriibergehende Beschaftigungen, Freizeitaktivitaten etc. eine zentrale Rolle.

3. Stadium der Festlegung (25. bis 44. Lebensjahr): Die Personen streben
eine dauerhafte Position im persdnlich ausgewahlten Berufsfeld an (31 bis
44 Jahre). In der Phase des Versuchs (25 bis 30 Jahre) kann es dabei noch
zu Stellungswechseln kommen.

4. Stadium der Aufrechterhaltung (45. bis 64. Lebensjahr): Der gefundene
feste Platz in der Arbeitswelt wird in diesem Stadium gehalten.

5. Stadium des Abbaus (nach Vollendung des 65. Lebensjahrs): In diesem
Stadium wird versucht, die Arbeit an die abnehmende Arbeitsaktivitat
anzupassen bzw. sich in weiteren Schritten aus der Arbeitswelt

zurlickzuziehen.

Soziologische Ansétze

Diese Ansétze fokussieren auf soziale Einflussfaktoren und weisen meist milieu-
theoretische Ansé&tze auf. Die Berufswahl ist somit nur dem Anschein nach eine subjek-
tive Entscheidung, in der Realitét hdngt sie u.a. von familidren Verhéltnissen oder der
wirtschaftlichen Lage ab, auf die die einzelne Person nur geringen Einfluss hat. Somit

wird der Berufswahlprozess in seiner Gesamtheit betrachtet.

Zur Veranschaulichung als Beispiel: ,,Berufswahlforschung nach Bolder* (1987)
Bolder zieht aus seinen Untersuchungen zwei Schlussfolgerungen:®’ Das Milieu beein-
flusst die Wahrscheinlichkeit der Bildungs- und Berufswahl.

1. Je stérker eine Person bzw. deren Familie ,in einem arbeitertypischen Bildungs- und
Stellungsmilieu verhaftet ist, desto unwahrscheinlicher ist die Wahl einer weiter-
fuhrenden Schule, deren Sinnhaftigkeit mit einem anderen Milieu verknupft ist.*

2. Umgekehrt werden ,sinnvolle Ideen der anderen Erfahrungswelt gewéhlt, je ndher
eine Person bzw. deren Familie einem anderen Milieu ist. Dann wird diese ,fremde”

Idee riskiert.
Entscheidungstheoretische Anséatze

Grundlage dieser Ansétze sind die verschiedenen Phasen, die fiir einen beruflichen Ent-

scheidungsprozess in Hinblick auf die Berufs- und Stellenfindung durchlaufen werden

39 Vgl. Mosberger et al. 2012



miissen. Diese Phasen sind:*° 1. Problemwahrnehmung, 2. Informationssuche und -ver-

arbeitung, 3. Entscheidung und 4. Realisierung.

Zur Veranschaulichung als Beispiel: Ansatz von Zihimann (2001)
Mit einem schrittweisen Entscheidungsprozess erklért Zihlmann die Berufswahl und

benennt folgende wesentliche Elemente des Ablaufs:*’

» — Kennenlernen der Méglichkeiten — Klassifizierung der Méglichkeiten und Ausschluss
eines GrofBteils der Mdglichkeiten — Herausarbeitung von Praferenzen — Einholung wei-
terer Informationen — Erarbeitung einer Hauptidee und allfélliger Alternativen im Sinne
einer Vorentscheidung — Ausprobieren der erarbeiteten Hauptidee und moglicherweise

Alternativen — Entscheidung — Realisierung der Entscheidung.”

Faktorentheoretische Anséatze

Eine ganzheitliche Betrachtung bieten die faktorentheoretischen Ansétze, die folgende
Faktoren einbeziehen und in einem Wechselverhéltnis zueinanderstehen:*> AuBere
Faktoren: Familie, Schule, Freunde, Bekannte und das soziale Umfeld, zu dem auch die

Arbeitswelt gerechnet werden kann.

Innere (endogene) Faktoren: Berufsreife, entwicklungspsychologische Entscheidungs-
fahigkeit, Entscheidungssicherheit, Geschlecht, Eignung, Neigung, Féhigkeiten, Interessen

und Intelligenz

Zur Veranschaulichung als Beispiel: Typologische Theorie nach Holland (1973)
In Hollands Theorie werden sechs Persénlichkeitsmuster von Personen erfasst und zu Berufs-
klassifizierungen zugeordnet. Diese Typologie der beruflichen Orientierung wurde in diver-
sen Interessentests eingearbeitet und findet auch heute noch umfangreiche Anwendung.
Holland versteht die Berufswahl als Prozess, in dem die Person einen Beruf sucht, die
ihrem Persénlichkeitsmuster weitgehend entspricht und vom eigenen Persénlichkeits-
muster und duBeren Faktoren beeinflusst wird.

Eine These von Holland besagt, dass eine hohe Ubereinstimmung zwischen Interessen
und Beruf sich positiv auf Stabilitdt der Berufswahl, auf Arbeitsleistung, Wohlbefinden

und schdpferische Leistung auswirkt.

40 Vgl. Nowak nach Mosberger et al. 2012
41 Vgl. Zihlmann nach Mosberger et al. 2012
42 Zitiert nach Mosberger et. al 2012
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Hier findet sich ein Uberblick der Typologischen Theorie von Holland:

Persénlichkeitstypus

Fertigkeiten/F&higkeiten

Interessen bzw. bevorzugte
Tatigkeiten

Realistisch

mechanisch, technisch oder
elektronisch

sichtbares Ergebnis

Intellektuell-forschend

mathematisch und
naturwissenschaftlich

Auseinandersetzung mit
physischen, biologischen oder
kulturellen Phdnomenen

Soziale

zwischenmenschliche
Beziehungen

Tatigkeiten in den Bereichen
von Lehre, Versorgung und
Pflege

Konventionelle

rechnerisch und geschéftliche
Bereiche

strukturierte und regelhafte
Tatigkeiten

Unternehmerische

Fihrungs- und
Uberzeugungsqualitat

andere Personen beeinflussen
und fihren

Kiinstlerische-sprachliche

in den Bereichen von Kunst,
Musik, Schauspiel und
Schriftstellerei

unstrukturierte, offene
Tatigkeiten mit kiinstlerischer
Selbstdarstellung. Schaffen
kreativer Produkte

Tabelle 4.1: Typologische Theorie von Holland

Interdisziplindre Anséatze

Umfassende Konzepte werden in dieser Kategorie kreiert, indem unterschiedliche Denk-

richtungen zu neuen Berufswahltheorien weiterentwickelt werden.

Zur Veranschaulichung als Beispiel: Ubergangskonzept von Busshoff#

In der Definition von Busshoff der Aufgaben der Berufswahlvorbereitung und der Berufsbera-
tung betont er, dass Personen bei der Bewiltigung von Ubergéngen in der beruflichen Ent-
wicklung zu unterstiitzen sind. Die Personen sind die Zielgruppe der Berufsberatung und nicht

etwa die Wirtschaft oder die Sicherung des beruflichen Nachwuchses eines Berufsstandes.

Ziel ist es, dass Personen eigenverantwortlich handeln und die Ubergénge selbst schaffen.

Berufsberatung unterstiitzt durch die Vermittlung folgender Kompetenzen:

- um den Ubergang wahrzunehmen und sich den Herausforderungen zu stellen

- um die persdnlichen Ressourcen wahrzunehmen, zu aktivieren und zu nutzen

- um Lésungspfade zu entwickeln und sich wenigstens vorlaufig auf einen Weg
festzulegen

- um zielstrebig die Umsetzung anzugehen.
Zentral sind nach Busshoff das Lernen, das Matching (Passung von Person und Beruf),

die Kompromissbildung, das Entscheidungsverhalten, psychodynamische Prozesse und

die Entscheidungsrealisierung.

43 Zitiert nach Mosberger et al. 2012



Wesentliche Einflussfaktoren psychologischer Anséatze

Berufswahltheorien

Interessen Fertigkeiten Neigungen Intelligenz Berufsphasenmodell von Ginzberg (1951)
Selbstkonzept-Theorie nach Super (1953)
Geschlecht Alt Fahigkeit Berufswabhlreif
eschiec er Sgrerten erutswanreite Dimensionen der Berufswahlreife/-unreife von Jaide
Schulische Kérperliche Gesundheit Motivation (1966)
Leistungen Voraussetzungen
Wesentliche Einflussfaktoren soziologische Ansétze Berufswahltheorien
Bildungsstand Werte und Soziale Herkunft  Erziehung/Sozia- Konzept des Milieueinflusses von Becker, Brater,
Normen lisation Wegener (1979)
] .. ] Ansatz der Berufswahlforschung nach Bolder (1987)
Gruppe der Soziales Okonomische Kultureller .
. . . ] . Konzept des sozialen Raumes und Berufswahl nach
Gleichaltrigen Geschlecht Situation Hintergrund .
Bourdieu (1987)
Schulisches Prestige v. Milieu Schicht
Umfeld Berufen

Wesentliche Einflussfaktoren entscheidungstheoretischer Ansétze

Berufswahltheorien

Informatio- Informatio- Informationen

nen Uber das nen uber die iber die Berufs-

Bildungssystem verschiedenen anforderungen

Berufe

Informatio-
nen lber die
Arbeitsmarktlage

Ansatz von Lange (1978)
Ansatz von Zihlmann (2001)

Wesentliche Einflussfaktoren faktorentheoretischer Ansétze

Berufswahltheorien

Endogene Exogene Regionale

Faktoren Faktoren Verfugbarkeit

Peer-Groups

Typologische Theorie nach Holland (1973)

Wesentliche Einflussfaktoren interdisziplindrer Ansatze

Berufswahltheorien

Exogene Endogene Informationen Okonomische
Faktoren Faktoren Situation
Lage am Bildungsangebot  Medien und Gesetzliche
Arbeitsmarkt Werbung Rahmen-

bedingungen

Ansatz von Steffens (1975)

Multifaktorieller Ansatz von Allehoff (1985)
Konzept von Blau und Co. (1956 zusammengefasst
von Seifert 1977)

Berufswahlmodell von Busshoff (1984)
Ubergangskonzept von Busshoff (2000)
Kooperationsmodell von Egloff (2000)

Tabelle 4.2: Wesentliche Einflussfaktoren — Zusammengestellter Uberblick der Tabellen ent-

sprechend Mosberger et al. 2012

Mit dem Beitrag von Andreas Hirschi ,Berufswahltheorien — Entwicklung und Stand der

Diskussion“** lasst sich der Uberblick iiber Berufswahltheorien mit aktuellen Trends

und Modellen der Berufswahl ergénzen. Seine Darstellung wird nachfolgend zusammen-

gefasst: Nach Hirschi bieten sich weder Theorien, die auf Einzelpersonen fokussieren,

44 Hirschi 2013, S. 30-38
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noch jene, die Berufswahlprozesse und Laufbahnentwicklungen in klar definierten Phasen,

also linear, dem Lebensalter folgen, als Erkl&rung fir das Phdnomen der Berufswahl an.

Vielmehr ist Berufswahl ein komplexes, dynamisches kontextuelles Ph&nomen:

- Die Person und ihr Kontext ist der Fokus und Einflussfaktoren sind innerhalb und
auBerhalb der Person.

- Es gibt keinen linearen Entwicklungsverlauf im Beruf und im Leben. Die Ent-
wicklung kann selbst aktiv — nach eigenen Werten und Zielen — gestaltet werden.

- Die persdnliche Zufriedenheit und Sinnhaftigkeit der Arbeit wird als subjektiver
Erfolg wahrgenommen und Arbeit ist untrennbar mit anderen Lebensbereichen

verbunden.
Somit ist Berufsberatung auch Lebensberatung!

Der Zufall oder: Berufswahl und Laufbahnentwicklung als

Resultat eines komplexen und unvorhersehbaren Prozesses

Hirschi fihrt die ,,Chaos-Theorie* von Pryor und Bright 2005 und 2003 und die in &hn-
liche Richtung gehende ,Happenstance Learning Theory — HLT“* an.

Geht die Chaos-Theorie davon aus, dass Berufslaufbahnen — damit Entscheidungen —
wesentlich haufiger zufélligen Ereignissen unterliegen als angenommen und stetig einem
Wandel unterworfen sind, geht die Happenstance Learning Theory davon aus, dass das
menschliche Verhalten das Ergebnis von Lernerfahrungen ist — bewusst oder unbewusst
geplant. Beratung setzt hier an, dass jede Situation als potenzielle Méglichkeit und

Chance betrachtet und genutzt werden kann.

Selbstgestaltung und subjektiver Erfolg oder: Leben, um zu
arbeiten - Arbeiten, um zu leben
Unter kaleidoskopischen Laufbahnen werden im Beitrag von Hirschi Konzepte wie ,selbst-

[“¢ oder das Konzept der kaleidoskopischen

gesteuertes Laufbahnmanagement” von Hal
Laufbahn von Sullivan & Mainiero*” angefiihrt.

Beiden gemeinsam ist es wichtig, dass die eigenen Wertevorstellungen, Uberzeugungen
und Ziele im Vordergrund stehen und sich damit die Laufbahn &ndern kann, wenn sich
Bereiche im Leben (z.B. Work-Life-Balance-Bediirfnis etc.) &ndern.

Persénliche Zufriedenheit und Sinnhaftigkeit der Arbeit sind relevante Kriterien. Beratung

kann unterstiitzen, dass sich die Personen tber ihre eigenen Werte und Ziele klar werden.

45 Krumboltz 2009
46 Hall 2004
47 Sullivan & Mainiero 2007



Ein neues Konzept der Laufbahnentwicklung und Laufbahn-

beratung fiir das 21. Jahrhundert oder: Berufsberater werden

zum ,Change Agent*

Savickas entwickelte die Theorie von Super (1990) zur konstruktivistischen Theorie der

Laufbahnentwicklung 2002 weiter. Wichtige Grundlagen in der Theorie des Konzepts

- die die Laufbahnentwicklung aus der kontextuellen Perspektive betrachtet — sind:

1. Die berufliche Persénlichkeit (objektive Perspektive anhand Interessen und
Personlichkeit),

2. Lebensthemen (Personen versuchen in der Berufswahl ihr Selbstkonzept in Form
eines Berufes auszudriicken und dieses entsteht aus der Konstruktion von ver-
gangenen Erfahrungen) und

3. Laufbahn-Adaptabilitat (Einstellungen, Kompetenzen und Verhaltensweisen von
Personen, um eine gute Passung zwischen der eigenen Person und einer Arbeit

herzustellen).

Einige internationale Expertinnen und Experten der Laufbahnberatung aus Europa und
den USA haben gemeinsam ein neues Konzept der Laufbahnentwicklung und Laufbahn-

«w48

beratung fir das 21. Jahrhundert kreiert: ,Life Designing

Berufsberaterinnen und -berater werden fungieren als ,Change Agent“ und unterstiitzen
Personen bei der eigensténdigen, aktiven Gestaltung ihres Lebens, da Berufslaufbahnen
dynamischer und individueller werden. Die Verdnderungen beziehen sich immer auf die

Person mit dem Ansatz, dass sich Arbeit und Leben nicht trennen lassen.

Fir die Beratung wird abgeleitet, dass diese nicht auf Informationsvermittlung oder auf
Personlichkeitstests beschréankt werden soll, sondern die Person mit ihrer Geschichte
bei der Konstruktion eines persénlich sinnvollen und bedeutungshaften Lebenswegs

unterstiitzt werden soll.

4.4 Von Berufswahlreife zu Career Management Skills

Wie im Abschnitt Gber Berufswahltheorien ersichtlich ist, haben sich von linearen und
eindimensionalen Berufslaufbahnvorstellungen beeinflusste Berufswahltheorien zu
Theorien weiterentwickelt, die die vielfaltige und mehrdimensionale Komplexitat der
Berufsfindungs- und Entscheidungsprozesse in Zusammenhang mit Lebensorientierung
in einem lebenslangen Prozess widerspiegeln. Welche Fahigkeiten bendtigen nun aber
Jugendliche und Erwachsene, um unter diesen, verénderten Bedingungen einen Beruf

zu wahlen, um Ubergange und ihr Leben gestalten zu kénnen?

Bereits in den 1950er Jahren hat sich aus den Theorien von Super der Begriff der ,Berufs-

wahlreife abgeleitet, der die Fahigkeit und Bereitschaft einer Person beschreibt, mit

48 Savickas et al. 2009
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den spezifischen Phasen in ihrem Berufswahlprozess erfolgreich umzugehen und der
sich stark an normativen beruflichen Entwicklungsaufgaben im Jugendalter und deren
Bewiltigung orientiert. Cramer und Niles identifizieren 2004 in einer Zusammenfassung
aller Modelle der Berufswahlreife fiinf zentrale Faktoren der Berufswahlreife: 1) Zukunfts-
gerichtete Planung, 2) Aktive Exploration, 3) Entscheidungsfahigkeit, 4) Verarbeitung von

Informationen, 5) Realitatsorientierung.*’

In den 1990er Jahren wird der Begriff der ,Kompetenzen® diskutiert: ,Berufswahl-
kompetenzen“ und dieses Konzept als ganzheitlicher Ansatz weiter diskutiert, da z.B.
die Umweltfaktoren bei der Bewaltigung von Ubergéngen nicht ausreichend Beriick-

sichtigung fanden.

Der Begriff der ,Ubergangsbereitschaft“ wird von Hirschi & Lage 2006 vorgeschlagen:
Darunter verstehen sie ein psychologisches Konstrukt zur Erweiterung des Konzeptes
der Berufswahlreife, das die Bereitschaft und die Ressourcen einer Person beschreibt,
berufliche Ubergénge erfolgreich zu bewéltigen. In diesem komplexen Modell werden die
Faktoren der Berufswahlreife mit folgenden Faktoren erweitert: Faktoren der Umwelt;
Persdnlichkeitseigenschaften; Gelegenheiten herbeifiihren und nutzen kdénnen und

arbeitsmarktrelevante Kenntnisse, Féhigkeiten und Haltungen.

Seit 2004 wurden auf Europé&ischer Ebene im ,European Lifelong Guidance Policy
Network® das Konzept der ,Career Management Skills* diskutiert sowie Konzepte
zur Umsetzung und zu deren Implementierung erarbeitet. Diese haben Einzug in die
Ssterreichischen Umsetzungskonzepte gefunden und werden auch als ,Laufbahn-
gestaltungskompetenzen® bezeichnet. Diese beinhalten eine Reihe von Kompetenzen, die
Einzelpersonen (und Gruppen) strukturierte Grundlage dafir bieten, Informationen und
Kenntnis Giber sich selbst und Giber Bildungs- und Berufswege zu sammeln, zu analysieren
und einzuordnen sowie jene F&higkeiten, Entscheidungen zu treffen und umzusetzen

und Ubergénge zu bewaltigen.

Career-Management-Skills umfassen die Lebens-, Lern-, Ausbildungs- und Be-
schéftigungsfahigkeiten, die Menschen benétigen, um ihre Lebens- und Berufswege

effektiv zu entwickeln und zu gestalten.

Der Australische Blueprint 2014 listet 11 Kompetenzen auf, die fiir Osterreich als Ziel-

vorstellungen fiir das fortgeschrittene Erwachsenenalter zu verstehen sind. Aufgabe der

Schule ist es, in jeweils alters- und situationsaddquater Weise Zugénge und Lernanlasse

herzustellen, um den Aufbau dieser Kompetenzen zu unterstitzen:

a. Selbstmanagement: 1. Ein positives Selbstkonzept aufbauen und aufrechterhalten
2. Positiv und erfolgreich mit anderen interagieren 3. sich das ganze Leben lang

wandeln und wachsen

49 Hirschi 2006



b. Lernen und Arbeit erkunden: 4. Teilnehmen an Lebenslangem Lernen zur Unter-
stiitzung von Laufbahnzielen 5. Berufsinformation finden und effektiv nutzen
6. die Beziehung zwischen Arbeit, Gesellschaft und Wirtschaft verstehen

c. Laufbahngestaltung: 7. Arbeit sichern/schaffen und behalten 8. karriereférdernde
Entscheidungen treffen 9. die Balance zwischen Privat- und Arbeitsleben aufrecht
erhalten 10. den wechselnden Charakter von Lebens- und Arbeitsrollen verstehen
11. den Prozess der Laufbahngestaltung verstehen, sich darauf einlassen und ihn

bewerkstelligen.

Fir den schulischen Kontext der Sekundarstufe | und Il gibt die Auflistung dieser
Biindel von Kompetenzen der Career Management Skills (CMS) ebenso einen Uberblick
(PASS2WORK 2018):

Fahigkeit zur Selbstreflexion

- Nachdenken tiber eigene Gefiihle und eigenes Verhalten, und tiberlegen
Griinde zu reflektieren, die dahinterstehen kénnten, Ziehen persdnlicher
Schlussfolgerungen fiir weitere Aktivitdten und Entscheidungen

- Erkennen eigener Fahigkeiten, Kompetenzen und Interessen

- Bewusstsein und Fahigkeit, auf die eigenen persénlichen Potenziale ein-
zugehen, personliche Starken zu entdecken, zu entwickeln und zu nutzen
sowie Begrenzungen und Erfordernisse in Bezug auf individuelle Plane fir
Bildung, Beruf und Leben zu beriicksichtigen

- Fahigkeit zur Entscheidungsfindung; Umgehen mit und Bewerten von
Daten und Informationen

- Berlcksichtigen der Voraussetzungen fiir gute Entscheidungen, Sammeln
und Bewerten relevanter Daten und Informationen, Denken in und Ab-
wégen von Alternativen, Treffen bewusster Entscheidungen

- Fahigkeit, persénliche Ziele zu definieren und diese zu verfolgen

- Setzen anspruchsvoller und realistischer persénlicher Ziele, Wege finden
zu deren Umsetzung, Kennen von Unterstiitzungssystemen und deren Nut-
zung, Bewusstes Wahrnehmen von Hindernissen, Freude an Fortschritten,

Motivation und Zuversicht zu weiteren Entwicklungen

4.5 Von der Theorie zur Praxis

Im Abschnitt 4.3 wurden bereits einige Modellansétze angefiihrt, die sich aus den Berufs-
wahltheorien heraus zur didaktischen Umsetzung fiir die praktische Informations- und

Beratungstatigkeit entwickelt haben.

Ergénzend dazu werden hier einige Hinweise angefihrt, die sich aus den voranstehenden

Ausfuihrungen ableiten lassen.
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Zu Transitionen
Das &sterreichische Bildungssystem ist hochdifferenziert und bietet einerseits Chancen fir
alle Jugendlichen fir ihre Bildungs- und Berufswahl, andererseits auch die Herausforderung,

alle Beteiligten tGiber Wege und Méglichkeiten zeitgerecht und effektiv zu orientieren.

Dariiber hinaus l&sst sich das Bildungsziel formulieren, junge Menschen dazu zu be-
fahigen, selbststandig und eigenverantwortlich mit Informationsbeschaffung, Orientie-

rung und Entscheidungsfindung umzugehen.

Als besondere Herausforderung fir die Schiiler- und Bildungsberatung l&sst sich ableiten,
dass grundlegende Informationen tber die Transitionen und Bildungsiibergénge fir
Schilerinnen und Schiiler und deren Eltern/Familien grundsétzlich das gesamte Spektrum
an Bildungs-, Ausbildungs- und Berufsméglichkeiten umfassen und keine bewusste oder

unbewusste Beeinflussung oder Eingrenzung enthalten.

Spezifische Zielgruppen sind Jugendliche mit besonderen Bedirfnissen, Jugendliche
aus sogenanntem ,bildungsfernen und soziodkonomisch benachteiligtem Umfeld und

Jugendliche mit Migrationshintergrund.

Die dargestellten Bildungsiibergange enden nicht mit Ubergang in Erwerbstatigkeit oder
Studium nach der Schulzeit, sondern bilden den Auftakt fiir weitere Ubergénge und
Transitionen in der individuellen Laufbahn, bedingt durch den Wandel in der Arbeitswelt,

der Gesellschaft und die persénliche Entwicklung.

Zu ibobb

Im schulischen Kontext ibernimmt Schiiler- und Bildungsberatung einen grundlegenden
Bereich im Prozess der Berufsfindung und Berufswahl durch die Information und Beratung
Jugendlicher und deren Eltern/Familien, auch als Grundlage fiir weitere Entscheidungs-
phasen in der Lebens- und Berufslaufbahn. Die spezifische Aufgabe der Schiilerberatung
sollte immer im Kontext des gesamten Bildungs- und Berufswahlentscheidungsprozesses

gesehen werden und andere Funktionen, die diesen Prozess begleiten, mitbedenken.

Zu den Career Management Skills - CMS
Bildungs- und Berufswahlprozesse entwickeln sich zunehmend von linearen, ein-
dimensionalen Entscheidungssituationen zu komplexen, vielschichtigen, immer wieder-

kehrenden Vorgéngen.

Die Férderung der Entwicklung von ,Career Management Skills“ wird heute als ent-
scheidende Voraussetzung dafiir gesehen, junge Menschen zu beféhigen, damit

umzugehen.

Es bedarf einer Reihe von Kompetenzen, die Einzelpersonen (und Gruppen) strukturierte
Méglichkeiten bieten, Informationen und Kenntnis Gber sich selbst, tiber Bildungs- und
Berufswege zu sammeln, zu analysieren und einzuordnen sowie die Fahigkeiten, Ent-

scheidungen zu treffen und umzusetzen und Ubergénge zu bewiltigen.



Die Schiiler- und Bildungsberatung bedenkt dabei altersbedingte und individuell bedingte
Unterschiede in der Kompetenzentwicklung und unterstiitzt Schilerinnen und Schiiler in

alters- und situationsadéquater Weise dabei, diese Kompetenzen aufzubauen.

Zu Berufswahltheorien

»Berufswahl ist nach einem modernen Verstdndnis ein komplexes, dynamisches und
kontextuelles Phdnomen, das sich nicht auf Einzelpersonen oder bestimmte festgelegte

Phasen reduzieren lasst.“%°

Vor dem Hintergrund der Aussagen der Berufswahltheorien haben sich unterschiedliche
Modelle zur didaktischen Umsetzung und zur praktischen Informations- und Beratungs-
tatigkeit entwickelt. Es ist entscheidend, zu reflektieren, ob sich diese Modelle an
.klassischen” linearen und eindimensionalen Vorstellungen von Bildungs- und Berufs-
laufbahnen orientieren oder die vielschichtigen, mehrdimensionalen, wiederkehrenden

Vorgénge zur Entscheidungsfindung beriicksichtigen.

Praktikerinnen und Praktiker der Schiiler- und Bildungsberatung miissen sich bei Infor-
mation und Beratung auch bewusst sein, in welcher Phase des Berufsfindungsprozesses
sich die Jugendlichen befinden, in welchem Kontext eine Beratung stattfindet, welche
theoretischen Erklarungsmuster passen, welche Einflisse wirken und welche Kriterien aus
den theoretischen Ansé&tzen hilfreiche Unterstiitzung fur die konkrete Informations- und

Beratungstéatigkeit bieten kénnen.

Nicht wenige Ausbildungen und Berufe, die man heute wéhlen kann, existierten vor zehn
Jahren nicht. Es ist davon auszugehen, dass sich dieser Prozess fortsetzt. Ausbildungen
und Berufe, die es noch nicht gibt, kann man naturgem&B nicht wahlen. Es ist erforderlich,

Schiiler- und Bildungsberatung auch unter diesem Aspekt wahrzunehmen.

Berufsorientierung und Berufsberatung sind nie ,nur* Berufsorientierung und Bildungs-
beratung. Berufsorientierung und Berufsberatung — das heif3t immer auch Beratung,
Begleitung, Bestarkung fir Bildungs-, Persdnlichkeits- und Lebenswege insgesamt — be-
treffen den Menschen in seinem gesamten Lebenskontext und weisen dariber hinaus

vielfaltige, wirtschaftliche, soziale und gesellschaftliche Beziige auf.

Letztlich ist Entscheidungsfindung nie nur ein rationaler Vorgang allein. Emotionen
spielen ebenso eine Rolle wie Zufélle. Sich dessen bewusst zu sein und damit férderlich
umzugehen, gehért zur Professionalitat der Schiiler- und Bildungsberatung und stérkt
junge Menschen, gelingende Wege in weiterfiihrende Bildung, Beruf und Leben zu finden

und zu begehen.

50 Hirschi 2013

Tipp



Literatur

Australian Blueprint for Career Development, http://education.gov.au/australian-blueprint-

career-development (30.Sept. 2014); Ubersetzung: Renée Langer (BMBF), Sabine Fritz, MA (PH

Steiermark). Einfarbung und Zuordnung zu Unterrichtsgegensténden: Renée Langer.

BMUKK/BMWF/BMASK/BMWFJ (Hg.) (2011): Strategie zum lebensbegleitenden Lernen in Oster-
reich. LLL: 2020, Wien.

ELGPN European Lifelong Guidance Police Network (2011): Lifelong Guidance Politiken und
Strategien Work in Progress. Ein Bericht iber die Arbeit des Européischen Netzwerks fir eine
Politik der lebensbegleitenden Beratung 2009-10 Kurzbericht.

Européischer Rat (Hg.) (2004): Entwurf einer EntschlieBung des Rates und der im Rat vereinigten
Vertreter der Regierungen der Mitgliedstaaten tiber den Ausbau der Politiken, Systeme und
Praktiken auf dem Gebiet der lebensbegleitenden Beratung in Europa. Brissel.

Dornmayr, Helmut/Nowak Sabine (2018): Lehrlingsausbildung im Uberblick, Strukturdaten, Trends
und Perspektiven ibw-Forschungsbericht Nr. 193, Wien.

Hall, Douglas Tim (2004): The proteancareer: A quarter century journey. Journal of Vocational
Behavior, 65(1), 1-13.

Hirschi, Andreas (2013): Berufswahltheorien — Entwicklung und Stand der Diskussion. In S. Rahn &
T. Briggemann (Hrsg.). Lehr- und Arbeitsbuch zur Studien- und Berufsorientierung (pp. 27-41).
Minster: Waxmann Verlag.

Hirschi, Andreas, & Lige, D. (2006). Hilfreiche Faktoren zur Bewaltigung von beruflichen Uber-
géngen: Von der Berufswahlreife zur Ubergangsbereitschaft [Helpful factors for mastering
career transitions: From career maturity to transition readiness]. Zeitschrift fur Beratung und
Studium, 3, 70-74.

Hértel, Peter/Marterer, Michaela (2018), “The Big 5” in: How Students Can Gain Social Competen-
ces in School. A Guide for Teachers, PASS2WORK, Strategic Partnership 2016-2018, Kreis Soest.

Hartel, Peter/Krétzl, Gerhard (2008): Information, Beratung und Orientierung fiir Bildung und
Beruf — IBOBB. Strategien zur Bildungsberatung und Berufsorientierung als ein Kernelement
der nationalen Strategie zum Lebenslangen Lernen.

Hartel, Peter (1995): Berufswahl — Schicksal oder Berufung. Wien: IBW.

Krumboltz, J. D. (2009). The Happenstance Learning Theory. Journal of Career Assessment, 17(2),
135-154.

Mosberger, Brigitte/SchneeweiB, Sandra/Steiner, Karin (2012): Praxishandbuch Theorien der
Bildungs- und Berufsberatung, abif — Analyse Beratung und interdisziplindre Forschung/AMS
Osterreich, ABI/Arbeitsmarktforschung und Berufsinformation, Wien.

Nowak, Giinter (2002): Berufswahl. Theorie und Praxis bei Lehrabsolventinnen. Wien.

Savickas, L. et al. (2009): Life designing: A paradigm for career construction in the 21st century.
Journal of Vocational Behavior. 75. 239-250. 10.1016/].jvb.2009.04.004.

Schlégl, Peter/Stock, Michaela & Mayer, Martin, (2019): Berufliche Erstausbildung: Heraus-
forderungen und Entwicklungsaufgaben in einem bedeutsamen Bildungssegment Osterreichs,
in: Nationaler Bildungsbericht, Osterreich 2018, Band 2

STATISTIK AUSTRIA, bildungsbezogenes Erwerbskarrierenmonitoring (BibEr) im Auftrag von
BMASGK und AMS. Erstellt am 17.12.2018.

Sullivan, Sherry E./Mainiero, Lisa A. (2007): The changing nature of gender roles, alpha/beta ca-
reers and work-life issues. www.emerald.com/insight/content/d0i/10.1108/13620430710745881/
full/html [4.6.2019]

62


http://education.gov.au/australian-blueprint-career-development
http://education.gov.au/australian-blueprint-career-development

Sultana, Ronald G. (2018): Enhancing the quality of career guidance in secondary schools, A
HANDBOOK, University of Malta.
Wanek-Zajic, Barbara (2015): Ergebnisse aus dem Bildungsbezogenen Erwerbskarrierenmonitoring

(BibEr) im Auftrag von BMASK und AMS fiir die Schuljahre 2008/09 bis 2010/11 Wien.

Zur Person

Michaela Marterer, Dr,, Geschéftsfiihrerin der STVG; Studium der Kunstgeschichte und Trainerin
in der Erwachsenenbildung. Sie begleitet operativ das Nationale Forum fiir Lifelong Guidance in
Osterreich und vertrat Osterreich im European Lifelong Guidance Policy Network. Sie entwickelt
und fiihrt Projekte und Netzwerke an den Schnittstellen und Ubergéngen zu den Themen Bildung

und Wirtschaft auf regionaler, nationaler und européischer Ebenen durch.

63



Teil C

Psychosoziale
Beratung — Methoden
und Beratungstfelder




5 Prozesse und Methoden
des Beratens

Heinz Teufelhart

5.1 Zum Beratungsbegriff

»Und deshalb habe ich sie vor einer Woche angerufen.“ Boris’ Mutter sitzt der Schiler-
beraterin gegeniiber und blinzelt konzentriert. Das Beratungszimmer ist freundlich ein-
gerichtet, riecht nach druckfrischen Broschiiren und Holz. AuBer den beiden befindet sich
niemand darin. Sie legt ihre Stirn in Falten und schittelt bekimmert den Kopf: ,Aber jetzt,

wo ich hier bin, weif3 ich gar nicht, wie Sie mir helfen kénnen.”

Das ist jedoch die zentrale Frage dieses Kapitels: Wie kénnen Sie als Schiilerberater/in®'
helfen? Um Antworten zu finden, die lhnen Orientierung fiir die Praxis geben, sehen wir
uns auf den nachsten Seiten einige wesentliche Merkmale und Méglichkeiten des Beratens
an. Dabei gehen wir vom Allgemeinen, sozusagen von den Wurzeln der Beratung, zum
Spezifischen. Denn die Erfahrung der Beratungspraxis zeigt, dass Beraten wirksamer
hilft, wenn die Bedeutung dessen, was man tut, also wenn die konzeptuelle Herkunft
von Interventionen verstanden wird. Um ein solches Verstandnis zu férdern, ndhern wir
uns Schritt fur Schritt der Vorgangsweise des Beratens: Wir beschéftigen uns zunéchst
mit dem Beratungsbegriff, leiten aus ihm wesentliche Funktionen der Beratung ab,
kommen zu grundlegenden Haltungen der Beraterin, zu Rollen, Aufgaben und zu immer
konkreteren Handlungsméglichkeiten bis hin zu Formulierungen einzelner Satze.>? Also:
Was ist Beratung? Wozu ist sie gut, was macht sie aus, wie funktioniert sie? Und vor
allem: Wie kann so beraten werden, dass Beratende und Ratsuchende zufrieden mit der

Beratung sind, dass sie als tatséchlich hilfreich erlebt wird?

Als erstes nehmen wir uns das Wort selber vor. Was bedeutet es, wofiir wird es ver-
wendet? Ein Blick in den 6ffentlichen Raum macht schnell klar, dass es haufig, beinahe
allerorts, gebraucht wird. Es taucht auf Plakaten, Werbeschildern und vielen sonstigen
Informationsmedien auf. Banken beraten, aber auch Polizisten und Hebammen. Offenbar
ist Beratung eine beliebte Bezeichnung fiir viele unterschiedliche Leistungen, die
im Rahmen der Erwerbstatigkeit angeboten werden. Zur Illustration und natdirlich ohne
Anspruch auf Vollstandigkeit:

Erziehungsberatung, Bildungsberatung, Berufsberatung, interkulturelle Beratung, Hygiene-

beratung, padagogische Beratung, Finanzberatung, Anlageberatung, Versicherungs-

51 In Bezug auf die Gender-Schreibweise wird vom Autor meist die weibliche Form verwendet;
mannliche Personen sind hier immer mitgemeint.
52 Siehe dazu auch das Kapitel zur Beratung im schulischen Kontext von Andrea Fraundorfer
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beratung, Vorsorgeberatung, Steuerberatung, Schuldnerberatung, Vermdgensberatung,
Wohnberatung, kriminalpolizeiliche Beratung, Rechtsberatung, Verbraucherberatung,
Pastoralberatung, IT-Beratung, technische Beratung, Sachberatung, Sicherheitsberatung,
Kundenberatung, Verkaufsberatung, Personalberatung, Unternehmensberatung,
Organisationsberatung, Teamberatung, Medienberatung, Kommunikationsberatung,
PR-Beratung, Marketingberatung, Strategieberatung, Typberatung, Stilberatung, Fitness-
beratung, astrologische Beratung, Farbberatung, Energieberatung, Erndhrungsberatung,
Familienberatung, Eheberatung, Trennungs- und Scheidungsberatung, Sexualberatung,
Schwangerschaftsberatung, Stillberatung, genetische Beratung, &rztliche Beratung, sozial-
padagogische Beratung, Paarberatung, Frauenberatung, Ménnerberatung, Informations-
beratung, Problemberatung, Einzelberatung, Gruppenberatung, Laufbahnberatung,
Studienberatung, Onlineberatung, Face-to-face-Beratung, Lebens- und Sozialberatung,
sozialarbeiterische Beratung, psychosoziale Beratung, psychotherapeutische Beratung,

psychologische Beratung.

Dariiber hinaus kommt Beratung auch auBerhalb der Erwerbstatigkeit vor, als privates
Sich-Beraten, unter Freunden beispielsweise, Bekannten oder Verwandten. Immer aber ist
es etwas von Mensch zu Mensch, etwas, das einer vorhandenen Frage folgt, sich mit ihr
auseinandersetzt und dadurch helfen soll. Und genau das scheinen bereits wesentliche
Bestandteile des heutigen Beratungsbegriffs zu sein. Dass am Beginn allerdings eine
Frage steht, dass es bei der Beratung also im Grunde um einen psychischen Bedarf geht,
war jedoch nicht immer so: Friiher wurden mit ,,Rat” vor allem materielle Ressourcen, die
im alltdglichen Leben gebraucht wurden, gemeint, was noch in den Ausdriicken ,Vorrat®,
sHausrat® oder ,Gerat" ersichtlich ist. Erst im Lauf der Zeit entwickelten sich modernere
Bedeutungen, die aus dem materiellen heraus und in den geistig-psychischen Bereich

hineinfiihrten — wie: (iberlegt eingreifen, erwagen und Antworten finden.>?

Beratung ist somit eine weitreichende Bezeichnung fir hilfreiche zwischenmenschliche

Leistungen. Als Beispiel fur eine Begriffsklarung von Beratung:

«Wir verstehen Beratung im inhaltlichen Sinn ,als komplexe zwischenmenschliche Inter-
aktion, die aufgrund einer konkreten Nachfrage in Gang kommt, inhaltlich und zeitlich
begrenzt ist und dem/der Rat Suchenden (KlientIn) Freiheit l&sst.” (Reichel/Rabenstein
2001, S.7)"54

Mit dem Hinweis auf die Freiheit des Klienten wird zwischen Beratung und dem Geben
einer Anordnung oder eines Befehls unterschieden. Das Zitat tberlésst der Beratung
im inhaltlichen Sinn aber immer noch ein sehr weites Feld Nachfrage evozierter
zwischenmenschlicher Interaktion. Ein fiir die Schillerberatung relevanter Versuch der
Eingrenzung ist der mittlerweile haufige Ausdruck ,psychosoziale Beratung“. Aber was

heiBt ,psychosozial“?

53 Vgl. Pesendorfer 2006
54 Reichel 2005, S. 19



»Der Begriff ist derzeit ebenso selbstverstandlich in Verwendung, wie er nirgends eindeutig
definiert oder beschrieben wird. Haufig verwendet wird er in Zusammenhang mit Krise,
also ‘psychosoziale Krise’, ohne dass dabei in der Literatur ndher darauf eingegangen
wirde. Gangig ist auch seine Verwendung in der Sozialpsychiatrie [...]. Etwas deutlicher
ist seine Verwendung in den Richtlinien zum &sterreichischen Psychotherapiegesetz 1991,
wo ‘psychosozial” ergénzend zu ‘psychosomatisch” verwendet wird. Im Psy-1-Diplom der
Osterreichischen Arztekammer wird ‘psychosoziale Medizin’ verstanden als ein Vorgehen
auf Basis des "biopsychosozialen” Versténdnisses von Gesundheit und Krankheit. [...] Wir
verstehen psychosozial hier als Benennung des untrennbaren Zusammenhangs zwischen
dem Denken und Fithlen des Menschen einerseits und seiner existenziellen mitmenschlichen

Bezogenheit andererseits. Diesen Zusammenhang kann man auch ‘systemisch” nennen.“[...]%®

Und hier eine Darstellung des Begriffs psychosoziale Beratung, und zwar interessanter-
weise in einer Ublichen Variante (,im formal engen Sinn“) und in einer, die das professio-

nelle Ausiiben der (weiter gefassten) Beratung im inhaltlichen Sinn meint.

~Psychosoziale Beratung im formal engen Sinn verstehen wir als professionell ausgeibte
und teilweise gesetzlich geregelte Tatigkeit, in der Beraterlnnen mit anderen Menschen
(Klientlnnen) an komplexen Themen und Problemen arbeiten, die den Menschen in seinem

Denken, Fiihlen und Handeln als Mitmensch betreffen. [...]

Psychosoziale Beratung im formal weiten Sinn verstehen wir als Oberbegriff fur ver-
schiedene professionell ausgeiibte (und teilweise gesetzlich geregelte) Tatigkeiten, in
denen Beratung im oben beschriebenen Sinn [im inhaltlichen Sinn, Anm. T] stattfindet.
Solche Téatigkeiten sind etwa Psychotherapie, Familienberatung, Supervision, Coaching,

Organisationsentwicklung, Mediation, Lebensberatung, Berufsorientierung u.a.“%

Schiilerberatung als persénliche Beratung von Schiiler/inne/n und deren Eltern kann in
Ubereinstimmung mit den zitierten Aussagen als eine Form psychosozialer Beratung
angesehen werden. Sie umfasst die wesentlichen allgemeinen Merkmale von Beratung
und ist gekennzeichnet durch spezifische Aspekte der Interaktion: Schiler oder Eltern
(Klienten) wenden sich mit einem Anliegen an die Schiilerberaterin, es kommt unter
bestimmten Rahmenbedingungen zu einem gemeinsamen Gespréch, in dessen Verlauf
Ideen gegeben oder entwickelt werden, die fur die Klienten hilfreich sind oder zu-
mindest sein sollen. Aufgaben, die dabei auf die Schilerberaterin entfallen, Ziele und
Rahmenbedingungen der Beratung sind Aspekte des Beratungsbegriffs, die noch naher

dargestellt werden.

Wenngleich traditionellerweise bei der Schilerberatung zwischen Problemberatung,

Laufbahnberatung und Systemberatung (hilfreiches Arbeiten fiir das System Schule)

55 Reichel 2005, S. 18
56 Reichel 2005, S18f
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unterschieden wird, gelten fiir alle drei Formen die meisten der nun folgenden Uber-

legungen. Fir die Problemberatung jedoch alle.

5.2 Beratungsfunktionen

Aus dem Beratungsbegriff ableitbar sind einige wesentliche Funktionen von Beratung
im Verhéltnis zwischen Berater/in und Klient/in. Es handelt sich dabei um regelm&Big

wiederkehrende Teilprozeduren, um grundlegende Faktoren des Beratungsgeschehens.

Zum einen geht es darum, herauszufinden, was das Anliegen ist, mit dem die Klientin
gekommen ist, um die Bedarfsklarung. Das kann ein Problem sein, mit dem sie sich schon
langer herumschlagt, oder bloB eine Frage, eine Bitte um Auskunft in einem bestimmten

Inhalts- oder Tatigkeitsbereich.

Zum zweiten passiert in der Beratung regelméBig und korrespondierend zum Anliegen
eine Themenbehandlung, also eine Auseinandersetzung mit Inhalten, mit bloB3 einigen
wenigen oder mehreren. Die Art der Themenbehandlung kann vom Informieren bis zum

dichten, intensiv erlebten Dialog reichen.

Und zum dritten geht es darum, den Kontakt zwischen Beraterin und Klientin von Be-
ratungsbeginn an so zu gestalten, dass die beiden anderen Funktionen (Bedarfsklarung

und Themenbehandlung) erméglicht und geférdert werden.

Bedarfsklarung, Themenbehandlung und Kontaktgestaltung sind zugleich Kernaufgaben
der Beraterin. Die Art ihrer Erfiillung entscheidet zu einem guten Teil tiber die Qualitat der
Beratung, tber die Zufriedenheit der Klientin, aber auch tiber das Gefiihl der Beraterin,
gut gearbeitet zu haben. Anschaulich und detailliert werden die Funktionen im Anschluss

an den nachsten Abschnitt, in dem es um Voraussetzungen der Beratung geht, behandelt.

5.3 Voraussetzungen und Rahmenbedingungen

Nicht nur innerhalb des Gespréchs passiert Bedeutsames fir die Beratung, manches
liegt auch auBerhalb davon, und einige wichtige Entscheidungen fallen sogar schon
vor der ersten Beratungsminute. Die Rede ist von den relevanten Voraussetzungen und
Rahmenbedingungen der Schiilerberatung. Sie kénnen Grundlage und Gegenstand von
Interventionen sein, erhéhen oder senken die Beratungsqualitét und bestimmen manchmal
sogar, ob eine Beratung Erfolg haben kann oder gar nicht erst begonnen werden sollte.

lhnen ist dieser dritte Abschnitt gewidmet.

5.3.1 Auftrag, Auftraggeber und formale Zusténdigkeit
In der Literatur und den Trainings zur Beratung nimmt die Frage des Auftrags
traditionellerweise einen prominenten Platz ein. Es geht darum, wer was von wem will:

Wer beauftragt wen mit einer Beratung? Worin besteht der jeweilige Auftrag? Und fallt



er in die Zusténdigkeit und Kompetenz der Beraterin? Kann er so umformuliert werden,

dass er libernommen werden kann, oder muss er abgelehnt werden?

Tradition und Prominenz haben einen guten Grund: Unzéhlige Beratungen sind beinahe
oder génzlich gescheitert, weil der Auftrag nicht hinterfragt, sondern freundlich und
hilfsbereit, aber naiv ibernommen worden ist. Tatséchlich z&hlt eine unterlassene oder
mangelhafte Auftragskldrung zu den haufigsten Griinden, warum eine Beratung trotz
besten Bemiihens sich z&h gestaltet, stockt oder misslingt. Manche Auftrége, so kénnte
man sagen, sind ,vergiftet”. Wer nicht aufpasst, nicht sorgféltig genug unterscheidet,
was er Ubernimmt, |duft Gefahr, spéter in der Beratungsarbeit die frustrierenden oder
gar schadlichen Auswirkungen davon zu spiiren zu bekommen. Die typische Situation fur
eine Beraterin, die in einer Organisation arbeitet, — und somit auch fiir Schiillerberater/
innen — ist, dass sie zumindest zwei Auftraggeber hat: die Institution (die Schule) und

die Klientin, die zur Beratung kommt.

Auftraggeber Auftraggeber

Klientin
(Schiilerin/
Elternteil)

Institution
(Schule,

Schulleiterin)

Schiilerberaterin

Abb. 5.1: Verhéltnis von Auftraggeber und Schiilerberater/in

Die Institution ist grundsé&tzlich daran interessiert, dass Beratungen zustande kommen
und mit der Schiilerberatung verschiedene Aufgaben erfillt werden. Dafir stellt sie auch
Ressourcen zur Verfligung — im erwiinschten Regelfall solche, die ein gutes Beraten er-
moglichen. Die Schilerberaterin erhélt eine formale Zusténdigkeit, in deren Bereich die
Institution genereller Auftraggeber ist. Der Rahmen fiir ihre Tatigkeit, fir Aufgaben und
Zustandigkeit wird vom Grundsatzerlass fur Schiiler- und Bildungsberatung vorgegeben.
Was an Beratungsarbeit in diesen Rahmen féllt, ist inhaltlich und rechtlich abgesichert,
und bei auftretenden Schwierigkeiten gibt es einen gewissen institutionellen Riickhalt
und Schutz. In anderen Féllen ist das nicht so. Deshalb ist es empfehlenswert, die Be-
stimmungen des Grundsatzerlasses gut zu kennen, und herangetragene Wiinsche darauf

abzuklopfen, ob sie diesem Rahmen entsprechen.

Die Klientin — eine Schilerin oder ein Elternteil — ist ein weiterer Auftraggeber: aktuell
und persoénlich. Mit ihr muss erneut geklart werden, ob der Beratungswunsch mit der
Zustandigkeit der Schilerberaterin, deren Kompetenz und z. B. zeitlichen Méglichkeiten

zusammenpasst. Denkbar ist, dass sogar noch eine dritte Person als Auftraggeber auftritt:
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eine Lehrkraft, die Schulleitung oder ein Elternteil, die/der méchte, dass eine bestimmte
Schiilerin beraten wird, z.B. weil sie so verstockt oder schwierig ist, Probleme macht
etc. Dieses letzte Beispiel |3sst vielleicht schon beim Lesen ein gewisses Unbehagen
entstehen, und das ist fiir zweifelhafte Auftrédge typisch. Es kdnnte sein, dass lhnen
dann beim Beratungsgespréach eine Jugendliche gegeniibersitzt, die kein Interesse daran
hat, die keinen Sinn, woméglich aber sogar eine Gefahr darin sieht, sich zu 6ffnen. Und
die Beratung wird mithsam, droht zu kippen. In solchen Situationen, in denen jemand
(eine dritte Person) will, dass Sie jemand anderen beraten, empfiehlt es sich deshalb
besonders, Ausgangslage und Erwartung der dritten Person zu klaren. Vielleicht stellt
sich heraus, dass ihre Idee tats&chlich gut ist. Es kénnte aber auch sein, dass es ange-
sichts der von ihr wahrgenommenen Probleme etwas anderes braucht, eine bessere,

wirksamere Intervention als das Beraten einer Beratungsunwilligen.

5.3.2 Informelle Zustandigkeit

Jede Beraterin hat einerseits individuelle Interessen, Fahigkeiten, Schwerpunkte und
andererseits Bereiche, die ihr weniger zusagen. Sie verantwortungsvoll zu berick-
sichtigen ist ein weiterer Qualitatsfaktor bei der Ubernahme von Auftréagen. Dazu gibt es
manchmal Absprachen zwischen den Schiilerberaterinnen eines Standorts. Fir manche
Beraterinnen sind manche Themen (z.B. Gewalt, sexuelle Ubergriffe) persénlich heikel,
dann ist es wichtig zu tiberlegen, ob sie tatséchlich die Beratung tlbernehmen oder wer
sonst dafir in Frage kommt. Der Grundsatzerlass sieht auBerdem eine Spezifizierung
und Gewichtung der Aufgaben der Schilerberatung — in Anpassung an die gegebene

Situation und in Abstimmung mit der Schulleitung — ausdriicklich vor.

5.3.3 Bekanntheit an der Schule

Um passende statt unpassende Auftrage zu bekommen, empfiehlt es sich, die Umgebung
méglichst realistisch Giber lhre Arbeit als Schiilerberater/in, Giber lhre Zusténdigkeit und
Angebote zu informieren: die Kolleginnen und Kollegen nach Absprache mit der Direktorin
z.B. im Rahmen einer Konferenz, die Schiiler/innen z.B. durch lhre kurze Vorstellung in
den Klassen sowie durch Aush&nge, und Schiiler/innen und Eltern auf der Schulwebsite.
Diese Prasentation lhrer Tatigkeit sowie Hinweise auf die Art, wie jemand mit Ihnen
Kontakt aufnehmen kann, fithren dazu, dass sich Kolleginnen und Ratsuchende besser mit
den Beratungsbedingungen auskennen, und das erleichtert wiederum lhre Arbeit. Eine
haufige Stresssituation fiir Schiilerberater/innen sind z.B. die ,Gespréche zwischen Tir
und Angel”. Sie wollen sich fur die ndchste Unterrichtsstunde lhre Unterlagen aus dem
Lehrerzimmer holen, die Pause dauert ohnehin nur mehr wenige Minuten, und genau da
spricht Sie jemand an, eine Kollegin, eine Schilerin, und will ,nur ganz kurz* mit lhnen
reden. Selten handelt es sich um etwas Einfaches, oft um etwas Schwieriges. Und Zeit
fur ein gutes Gesprach hat man da nie. Manchmal sichern Schiilerberaterinnen dann
etwas zu, antworten oder versprechen etwas, ohne es sich genauer Giberlegt zu haben,
bloB um halbwegs rechtzeitig weiterzukommen. Wenn Sie jedoch in der Konferenz tiber
diesen Punkt gesprochen haben, und die Kolleginnen wissen, warum solche Tir- und
Angelgespréache unzureichend sind bzw. wie sie besser mit lhnen eine Beratung anbahnen
kénnen, dann erhéht das erfahrungsgemé&B die Chance auf eine stressfreiere und gute

Auftragsklarung.



5.3.4 AuBere Rahmenbedingungen: Zeit und Raum

Es gibt Rahmenbedingungen, die ein Beratungsgespréch unterstitzen, und solche, die
es stéren. Aufgabe der Beraterin ist es, ihre Méglichkeiten fir die Herstellung unter-
stitzender Rahmenbedingungen so gut es geht auszuschdpfen. Méglicherweise wird
es dafiir manchmal Informations- und Verhandlungsgesprache mit Kolleginnen und der

Schulleiterin brauchen.

Forderliche Rahmenbedingungen sind insbesondere:

- ein Raum mit schlieBbarer Tir ohne Mitlauscher

- eine einladende, freundliche Einrichtung und Raumgestaltung

- im rechten Winkel zueinander sitzen oder frontal, dann aber mit einem da-
zwischen stehenden Gegenstand (z. B. Tisch) - méglichst nicht frontal und un-
mittelbar gegeniibersitzen

- passende Lichtverhéltnisse (z.B. keine Blendung durch Lampen)

- passende Raumtemperatur

- Schutz vor Larm und Stérung, keine Unterbrechungen; z.B. durch Absprache im

Kollegenkreis, ein Schild an der Tiire.

5.4 Die Kontakt- oder Beziehungsgestaltung in
der Beratung

Beratung kénnte grundsétzlich nicht nur beieinandersitzend durchgefiihrt werden,
sondern auch telefonisch, per E-Mail, als Chat in einem Internetforum, brieflich usw.
Die Schilerberatung findet in aller Regel im persénlichen Kontakt, in gemeinsamer An-
wesenheit statt. Diesen Kontakt so zu gestalten, dass die Beratung gelingt, woméglich
sogar gut gelingt, und zwar in Anbetracht der Vielfalt an Klienten, Anliegen, Themen
und methodischen Méglichkeiten, ist eine fundamentale Herausforderung, eine Kern-
aufgabe der Schiilerberatung. Aber wie macht man das? In der Geschichte wurden
dazu verschiedene Uberlegungen angestellt, Konzepte entwickelt, manchmal aber bloB
intuitiv Handlungen gesetzt. Tatséchlich ist ja jede Aussage, jede Frage, schlicht jedes
Verhalten der Beraterin bereits ein Beitrag, ein Bestandteil des gemeinsamen Tuns und
damit, ob beabsichtigt oder nicht, Gestaltung des Kontakts. Die Frage, um die es hier, in
diesem Abschnitt geht, ist aber, ob es fir die konkreten AuBerungen oder Interventionen
eine reflektierte Grundlage gibt, ob die Beraterin grundsétzliche Vorstellungen von der
spezifischen Beziehung zwischen sich und der Klientin hat, von denen sie sich dann im
gesamten Beratungsgeschehen leiten ldsst. In den Anféngen der Beratung waren solche
Uberlegungen oft Mangelware und eine gewisse belehrende Haltung sowie Héflichkeit
— in ihrer jeweiligen historischen Ausformung und meist aus einem Alltagsversténdnis
heraus — bestimmten dann den Kontakt. Mit der Entwicklung psychotherapeutischer
Ansétze wurden jedoch immer mehr Ideen zu hilfreichen Beziehungen verfiigbar, und
mittlerweile liegen sie in einem umfangreichen Angebot vor. Sie unterscheiden sich darin,
eher weitreichende, allgemeine Aussagen zu machen oder eher spezifische, dafir mit
gréBerer Nahe zur konkreten Vorgangsweise oder Intervention. Wir beginnen im Fol-

genden mit den allgemeinsten, um spéater zum Spezifischen und Konkreten zu kommen.

Tipp
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5.41 Grundséatzliche Haltungen

Der Personzentrierte Ansatz

Zu den fundamentalsten und am léngsten beforschten Anséatzen, die sich mit der
Herstellung hilfreicher Beziehungen befassen, zahlt zweifellos jener, der auf den
US-amerikanischen Psychologen Carl Ransom Rogers (1902-1987) zuriickgeht. Er tragt
je nach Fokussierung auf konzeptuelle Ausprédgungen den Namen Klientenzentrierter
oder Personzentrierter Ansatz, in Deutschland wurde er unter der Bezeichnung Ge-
sprachspsychotherapie populér. Rogers ging in Ubereinstimmung mit humanistischen
Ideen von der Freiheit, Wiirde und Selbstbestimmtheit des Menschen aus und war
davon Uberzeugt, dass wirksame Hilfe die zur Selbsthilfe sein muss. Im Zentrum der
Hilfe stand die Férderung der Persdnlichkeitsentwicklung der Ratsuchenden. Dadurch
sollte es mdglich werden, mit den eigenen Problemen und mit dem eigenen Leben
besser zurechtzukommen. Rogers' Arbeiten und Gedanken gingen um die Welt, fanden
allerorts Aufnahme, sogar in Berufsfeldern, die sich von der Psychotherapie deutlich
unterschieden. Das lag unter anderem daran, dass sein Konzept hilfreicher Beziehung
mit nur wenigen Postulaten auskam und dabei erstaunlich einfach klang. Ausgangspunkt

seines Ansatzes war die prinzipielle Einstellung zum Gegentiber:

»Der primér wichtige Punkt ist hier die Einstellung des Beraters zum Wert und der Be-
deutung des Individuums. Wie sehen wir den anderen? Gestehen wir jedem Menschen
den ihm gemé&Ben Wert, seine ihm geméBe Wiirde zu? Wenn wir diese Auffassung auf der
verbalen Ebene vertreten, wie weit ist sie dann auf der Verhaltensebene praktisch wirksam?
Neigen wir dazu, Individuen als Menschen von Wert zu behandeln, oder entwerten wir sie
insgeheim durch unsere Einstellungen und unser Verhalten? Nimmt in unserer Philosophie
der Respekt vor dem Individuum den ersten Rang ein? Achten wir seine Befdhigung und
sein Recht zur Selbstlenkung, oder glauben wir im Grunde, dass sein Leben am besten von
uns geleitet wiirde? Bis zu welchem Grad haben wir das Beduirfnis und den Wunsch, andere
zu beherrschen? Sind wir damit einverstanden, dass das Individuum seine eigenen Werte
auswahlt und erwéhlt? Oder werden unsere Handlungen von der (meist unausgesprochenen)
Uberzeugung geleitet, dass das Individuum am gliicklichsten wére, wenn es uns gestatten

wiirde, seine Werte, MaBstdbe und Ziele fiir es auszusuchen?“%’

Eine Sensation war damals seine auf empirischer Forschung beruhende Behauptung, es
gébe einige wenige Bedingungen, insgesamt bloB3 sechs, die notwendig und zugleich
hinreichend dafiir wéren, dass eine Beziehung wirksam hilft und Persénlichkeitsent-
wicklung geschieht. Fur die hier interessierende Frage der Kontaktgestaltung in der
Beratung kdnnen diese Bedingungen als Orientierung genutzt werden, auch wenn es
bei der Schiilerberatung nicht vorrangig um Persénlichkeitsentwicklung geht. Auf Seite

der Beratenden sind es folgende vier:
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1. ihre bedingungslose positive Zuwendung zur Klientin (im Sinne einer grundsatz-
lichen Wertsch&tzung und Beachtung der Klientin, nicht das sténdige Loben oder
Bewundern jeder AuBerung)

2. ihre Echtheit in der Beziehung (im Sinne eines méglichst vollstandigen Erlebens .

ihrer im Moment vorhandenen Reaktionen und einer bewussten Entscheidung, sich Tipp
dariber zu duBern oder nicht)

3. ihr einfihlsames Verstehen der Klientin (Empathie)

und ihre diesbeziigliche Ausdrucksweise/Kommunikation.

In Rogers' eigenen Worten und der Reihenfolge Ehrlichkeit, Wertsch&tzung und Empathie:

»lch habe herausgefunden, dass eine Beziehung umso hilfreicher sein wird, je ehrlicher ich
mich verhalten kann. Das meint, dass ich mir meiner eigenen Gefiihle soweit wie méglich
bewusst sein muss. Es fiihrt zu nichts, die duBerliche Fassade einer Einstellung zu zeigen,
die ich auf einer tieferen oder unbewussten Ebene gar nicht habe. Ehrlichkeit meint
auBerdem noch die Bereitschaft, sich in Worten und Verhalten zu den verschiedenen in
mir vorhandenen Gefiihlen und Einstellungen zu bekennen und sie auszudriicken. Nur auf
diese Art und Weise kann die Beziehung Realitdt besitzen und Realitat scheint als eine
erste Bedingung héchst wichtig zu sein. Nur indem ich die authentische Realitat, die in mir
ist, biete, kann der andere mit Erfolg nach der Realitat in sich suchen. Ich habe entdeckt,
dass dies sogar dann zutrifft, wenn meine Empfindungen keineswegs solche sind, die mir
gefallen, oder solche die einer guten Beziehung férderlich erscheinen. Dieses Stehen zur
Realitat scheint ungeheuer wichtig.

Eine zweite Bedingung ist: Je mehr ich den einzelnen zu akzeptieren vermag, je mehr
Zuneigung ich fir ihn empfinde, desto leichter kann ich eine fir ihn nitzliche Beziehung
schaffen. Akzeptieren heiBt hier ein warmherziges Anerkennen dieses Individuums als
Person von bedingungslosem Selbstwert — wertvoll, was auch immer seine Lage, sein Ver-
halten oder seine Gefiihle sind. Das bedeutet Respekt und Zuneigung, eine Bereitschaft,
ihn seine Gefiihle auf seine Art haben zu lassen. Es bedeutet ein Annehmen seiner Gefiihle,
Ricksicht auf seine momentanen Einstellungen, gleichgiiltig wie negativ oder positiv sie
sind, wie sehr sie Einstellungen, die er in der Vergangenheit gehabt hat, widersprechen.
Das Akzeptieren jedes schillernden Aspekts dieses anderen Menschen |&sst die Beziehung
fur ihn zu einer Beziehung der Wérme und Sicherheit werden; die Sicherheit, als Mensch
gemocht und geschéatzt zu werden, ist anscheinend ein héchst wichtiges Element einer
hilfreichen Beziehung.

Die Beziehung ist auBerdem noch fiir das MaB bedeutsam, in dem ich den anhaltenden
Wunsch versplre, zu verstehen: ein einfiihlendes Eingehen auf alle Gefiihle und Mitteilungen
des Klienten in ihrer jeweiligen Augenblicksbedeutung. Akzeptieren bedeutet wenig, so-
lange es nicht Verstehen enthalt. Erst wenn ich die Gefiihle und Gedanken verstehe, die
Ihnen so furchtbar oder so schwach oder so sentimental oder so bizarr erscheinen — erst
wenn ich sie mit lhren Augen sehe und die Gefiihle und Sie akzeptiere, fiihlen Sie sich
wirklich frei, all die verborgenen Winkel und &ngstlich gemiedenen Nischen lhrer inneren
und oft begrabenen Erfahrung zu erforschen. [...] Ich bin keinesfalls immer in der Lage,

diese Art Beziehung zu einem anderen zu erreichen und manchmal, auch wenn ich glaube,
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es in mir erreicht zu haben, ist der andere woméglich zu veréngstigt, um das Angebot
wahrzunehmen. Ich wiirde dennoch behaupten: wenn ich in mir die beschriebenen Ein-
stellungen einnehme, und wenn der andere diese Einstellungen bis zu einem bestimmten
Grad erfahren kann, werden sich Verdnderung und konstruktive Persénlichkeitsentwicklung
in allen Fallen ereignen — ich schreibe ,in allen Féllen“ erst nach langer und sorgféltiger

u58

Uberlegung dazu.

Mit den drei Komponenten Echtheit, Wertschatzung und Empathie liegen empirisch
belegte méachtige Maoglichkeiten fiir die Gestaltung der Beratungsbeziehung vor.
Allerdings scheinen sie zun&chst von einer gewissen Abstraktheit, tatséchlich sind sie
so etwas wie Haltungen. Mit Haltung ist eine Formation an Einstellungen gemeint, die
wesentlich bestimmt, wie wir uns einer Person, einem Gegenstand oder einer Aufgabe
néhern. Eine Haltung, die auf Echtheit, Wertsch&tzung und Empathie beruht, ist aber noch
keine Handlungsanweisung, kein Rezept und keine Betriebsanleitung. Im Abstraktions-
niveau steht sie zwischen der zitierten Einstellung der Beraterin zu Wert und Bedeutung
des Individuums einerseits und einem konkreten Verhalten in der Beratungssituation
andererseits. Verhalten muss also erst aus der Haltung entwickelt werden. Dazu ist es
fortlaufend nétig, Wertschétzung, Echtheit und Empathie anzustreben, auszuprobieren
und zu verwirklichen. Ubung und Erfahrung helfen, darin besser zu werden. In der Praxis
sitzen Personen, die diesem Ansatz folgen, der Klientin gegentiber, héren interessiert zu,
sagen ohne zu beurteilen, was sie verstanden haben, duBern aber auch weiterfiihrende

Gedanken, und zwischen den Worten werden ihr Wohlwollen und ihr Respekt spiirbar.

Damit kommt eine Besonderheit der Beraterin in den Blick: Sich selbst (Echtheit) und
die Klientin genau wahrzunehmen (Wertschatzung, Empathie) bedeutet, in der eigenen
Person die entscheidende Ressource der Beziehungsgestaltung zu haben. Die Beraterin

ist hier ihr wichtigstes Instrument.

In Rogers' Ansatz wird davon ausgegangen, dass Echtheit, Wertschatzung und
Empathie (ergénzt um drei weitere) notwendige und hinreichende Bedingungen fir
Persénlichkeitsentwicklung sind — dariiber hinaus braucht es nichts weiter. In einer
Beratung, in der es nicht vorrangig um Persénlichkeitsentwicklung geht, also auch der
Schiilerberatung, kénnen sie als Haltungen in der Kontakt- oder Beziehungsgestaltung,
einem grundlegenden Bereich der Beratung, eingenommen werden. Sie fiihren zu einer
wohlwollend-interessierten Atmosphéare, zugleich aber auch zu genauem Wahrnehmen
und aufrichtigem Reden. Dariiber hinaus braucht die Beraterin jedoch auch spezifisches
Wissen, das bei der Behandlung von Themen gefragt ist, die sich aus dem Anliegen der
Klientin ergeben. Welche Art von Wissen das ist, wird im Abschnitt 8 behandelt.

Der systemische Ansatz
Ein ganz anderer Ansatz, der auch zu anderen Haltungen fihrt, ist der sogenannte
systemische Ansatz. Es handelt sich dabei um einen Zugang zu Kommunikation und

Problemldsung, der ebenfalls in der Psychotherapie untersucht, beforscht und als wirksam
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belegt worden ist. Vermutlich aufgrund seiner faszinierenden, griffigen Methoden wird
er seit Jahrzehnten fiir Beratung entlehnt, insbesondere fir Supervision und Coaching,

aber auch in der Sozialen Arbeit und der Sozialpddagogik.

Auch wenn er aus mehreren Untergruppen besteht, zum Beispiel dem beriihmten
Lésungsorientierten Ansatz (nach dem Ehepaar Steve de Shazer und Insoo Kim Berg), und
die theoretischen Wurzeln ein Gemenge aus Kybernetik, Konstruktivismus, Narrativem
Ansatz, Autopoiesis und Selbstorganisation beinhalten, gibt es doch charakteristische
Gemeinsamkeiten innerhalb des Ansatzes. Sie finden sich vor allem im Versténdnis vom
Menschen in seinen Zusammenhéngen mit der Umgebung, in der Annahme, dass jeg-
liche Bedeutung in der Interaktion produziert oder besser: konstruiert wird, und in einer
Orientierung an Verénderung und Prozessen statt an Eigenschaften. Daraus entstehen
Haltungen, die weniger an Sachverhalten als an Mustern und Maglichkeiten Interesse
zeigen, von einem prinzipiellen Standpunkt des Nichtwissens und der Neutralitat der
Beraterin ausgehen, weil Wahrheit ebenso wie gut und bése oder richtig und falsch gar
nicht als objektiv erkennbar gedacht werden, und deshalb vielmehr danach gefragt wird,
was niitzlich und machbar (,viabel“) fiir die Klientin ist. Dariiber hinaus ist ein starkes
Motiv der Neugier kennzeichnend, mit Respekt vor der Klientin, aber Respektlosigkeit vor
Problemlagen. Menschen, die mit diesen Haltungen arbeiten, gehen davon aus, dass nicht
Stagnation, sondern unaufhérliche Bewegung und Veradnderung die Natur der mensch-
lichen Existenz, ja allgemein von Systemen und ihren Beziehungen ist. Deshalb halten
sie sich traditionellerweise (bei neueren Strémungen ist das etwas anders) auch nicht
lange mit der detaillierten Erforschung von Sorgen, Problemen und Leid auf, sondern
beschéftigen sich und ihre Klientinnen vielmehr mit Méglichkeiten, mit Lésungen, die ein
Weiter- und Wegbewegen von den Problemen hin zu Zielen und erwiinschten Zusténden
versprechen. Auch die sogenannte Ressourcenorientierung ist charakteristisch fir den
Ansatz, also die Annahme, dass Klienten die Lésung fir ihr Problem oder zumindest
Lésungsbestandteile bereits in sich tragen. Diese Haltungen wirken im Kontakt h&ufig
tberraschend, belebend, kreativ, manchmal aber auch skurril, verwirrend oder absurd. Die
Methoden, die aus diesen Haltungen abgeleitet wurden, z.B. das Reframing/Umdeuten
oder ,die Wunderfrage* haben sich teilweise bereits ins Allgemeinwissen, in Belletristik

und Theater hineinreklamiert. Sie werden spater ausfihrlicher beschrieben.

Andere Haltungen

Es gibt aber auch Beraterhaltungen, die weder aus einer bestimmten Psychotherapie-
schule noch aus einer anderen Form systematischer Auseinandersetzung stammen,
sondern Ergebnis mehr oder weniger reflektierter personlicher Einstellungen sind - so
wie das schon fir die Anfénge der Beratungsgeschichte geschildert worden ist. Berater/
innen, die sich kaum mit ihren eigenen Bildern von sich als Ratgebenden, von der Klientin
als Ratsuchenden und von der Beziehung beschéftigt haben, laufen Gefahr, Méglichkeiten
und Qualitadt von Beratung unnétig einzuengen. Sie neigen zum einen dazu, sich von
Uberzeugungen leiten zu lassen, die grob und in manchen Situationen unangemessen
sind, bemerken zum andern allerdings weder Grobheit und Starre noch, dass es sich bei
diesen Uberzeugungen im Kern um Annahmen handelt, die so oder auch ganz anders

getroffen werden kdnnten, und nicht selten tatséchlich besser anders getroffen werden
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sollten. Unreflektierte Beraterhaltungen sind wie ein unsichtbarer Klotz am Bein, er-

schweren das Weiterkommen, erzeugen Ratlosigkeit und Arger.

Zum Beispiel geraten Beraterinnen manchmal in eine firsorgliche Haltung des fort-
wahrenden Gebens - sie geben Zuwendung, Freundlichkeit und gut gemeinte Rat-
schldge — erwarten sich dafir aber ,zumindest” Achtung, Anerkennung, Dankbarkeit
und ein Umsetzen des Geratenen. Dahinter steht méglicherweise das Bild von Mutter
und Kind oder &lterem und jiingerem Geschwister, jedenfalls wird die Klientin dadurch
sofort zu einer Art unmiindigem Wesen, das sich ,natirlich* so verhalten soll, wie es
die Altere, die besser weiB, wie es auf der Welt zugeht, nahegelegt hat. Tut die Klientin
das nicht — weil sie sich gegen diese enge Umarmung wehrt, das Geratene nicht ver-
steht oder etwas anderes will/braucht —, entstehen eigenwillige, schwer zu lésende
Probleme, vielleicht moralisierender Druck oder eben Ratlosigkeit und Arger. Dabei wére
die Selbstbestimmtheit und Eigenverantwortung der Klientin etwas Willkommenes, ge-
rade in der Beratung (siehe 5.2), das Verwerfen eines Vorschlags verstehbar als bereits
stattfindender Selektionsschritt hin zu einer besseren Lésung und jegliches Zégern und
kritisches Abwégen gewdhnlicher Teil des Beratungsprozesses, nie und nimmer jedoch
ein Urteil Gber Wert und Wiirde der Rat gebenden Person. In solch einem Fall aber wiirde
die Beraterin die Klientin brauchen, um sich ihrer sozialen Relevanz und damit ihrer
eigenen Bedeutung zu versichern. Sie wére persénlich abhéngig von Kooperation und
Wohlergehen der Klientin — und krénkbar, wenn letztere etwas davon nicht demonstriert.
Personen, die mit dieser Haltung beraten, missverstehen die Beratungsbeziehung, neh-
men sich Enttduschungen viel zu stark zu Herzen und laufen damit Gefahr zu verbittern,
zu verzweifeln und auszubrennen. Solange sie noch Kraft haben, beeindrucken sie mit
ihrem Engagement. In aller Regel ist bei ihnen jedoch auch ein edukativer Zug spiirbar,
ein lachelndes, wohlwollend-besorgtes Herabbeugen zur bedirftigen Klientin. Um es
klar zu sagen: Eine solche Haltung ist nicht empfehlenswert. Sie kommt vor, kann aber
veréndert werden. Wichtige Punkte fir die Verdnderung sind in Rogers' Worten ,die
Einstellung zum Wert und zur Bedeutung des Individuums* sowie eine differenzierte
Betrachtung der Funktionen von Beratung und der Erfordernisse, als Beraterin nicht

vereinnahmend, sondern hilfreich zu sein.

Das Gegenteil einer Beraterhaltung mit zu groBer (persénlicher) Nahe ist jene mit zu groBBer
Distanz. Sie ergibt sich bisweilen aus ersterer als Konsequenz anhaltender Verbitterung
und Erschépfung, manchmal aber auch aus anderen Griinden. Beraterinnen, die mit dieser
Haltung arbeiten, hdngen ihren Klientinnen ein aus Defiziten gefertigtes Méantelchen um -
zunéchst natirlich nur in der Vorstellung, aber unvermeidlich driickt sich einiges davon im
Verhalten aus. Ahnlich wie im Medizinerjargon nicht von einem Menschen mit, sagen wir,
Blinddarmentziindung die Rede ist, sondern vom ,Blinddarm auf (Zimmer) 7, etikettieren
manchmal auch Berater/innen: ,der Legastheniker®, ,die Scheinheilige", ,der mit der un-
moglichen Mutter” usw. Die Folge davon ist, dass nicht mehr der ganze Mensch im Blick
ist, sondern regelméBig Teile — und zwar negativ bewertete Teile — in den Vordergrund
der Wahrnehmung gezerrt werden. Die grundsétzliche Verbundenheit zwischen Mensch
und Mensch verschwindet zusehends, die Tatsache der vielfaltigen Ahnlichkeit, die prin-

zipielle Nachvollziehbarkeit von Motiven und Verhaltensweise der Klientin ebenso. Was



bleibt, ist der Eindruck, einer Ansammlung individueller Sonderlinge gegeniiberzustehen,
die allesamt, wenn auch aus unterschiedlichen Griinden, nicht ganz voll zu nehmen sind.
Und die Beraterin fiihlt sich weit von ihnen entfernt, eine Expertin mit beschranktem
Zugang, der manchmal sogar als Kennzeichen von Professionalitdt angesehen wird und
tatsachlich haufig ein Versuch ist, sich vor Uberlastung zu schiitzen. Es handelt sich um

eine diagnostisch-distanzierte Haltung, mit der helfende Arbeit verrichtet wird.

5.4.2 Rollen, Aufgaben und Verantwortung

Beziehungsgestaltung, also die Frage, wie sich die Beraterin auf die Klientin bezieht, wie
sie das Verhéltnis zu ihr so ausformt, sodass Beratung hilft, ist — wie oben dargelegt — ein
zentraler Bestandteil, eine Grundfunktion von Beratung. Auf allgemeinster Ebene zeigt
sich die Beziehungsgestaltung in Haltungen der Beraterin, wie wir sie beispielhaft im vo-
rigen Abschnitt dargestellt haben. Einen Schritt konkreter wird sie in den iibernommenen
Rollen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten innerhalb des Beratungsverhéltnisses, die wir
uns in diesem Abschnitt ndher ansehen. Im ungiinstigen, weil riskanten Fall werden sie
ohne bewusste Auseinandersetzung, sondern ,aus dem Bauch heraus®, implizit im Tun
zugewiesen. Vielleicht, weil schon die Vorgéngerin in der Schiilerberatung von einer be-
stimmten Rollenverteilung zwischen Beraterin und Klientin ausgegangen ist und die Neue
noch gar nicht auf die Idee gekommen ist, davon abzuweichen. Oder weil es der eigenen
Beratungserfahrung, dem einfach vorhandenen Bild von Beratung entspricht. Hier gilt
das Gleiche wie schon im Abschnitt zu den Haltungen: Unreflektierte Annahmen gerieren
sich haufig als sprode, unnahbare Uberzeugungen, die Kommunikation und Arbeit unnétig

erschweren. Empfehlenswert ist deshalb, sie ndher zu betrachten und dann zu wéhlen.

Rollen sind Handlungserwartungen. Sie kénnen innerhalb oder auBerhalb von Auf-
gabenfeldern liegen und mit verschiedenen AusmaBen an Verantwortung verbunden
sein. Eine Rolle oder Handlungserwartung fir sich kénnte aus Sicht der Beraterin zum
Beispiel sein, solange der Klientin zuzuhéren, bis ein ausreichendes Verstandnis der
Problemlage vorliegt, dann einen Rat zur weiteren Vorgangsweise zu geben, etwaige
Einwénde zu widerlegen und die Klientin dann in ihren Alltag und die Umsetzung des Rats
zu entlassen. Eine Handlungserwartung aus Sicht der Klientin an die Beraterin kénnte
hingegen sein, sich fiir die Klientin bei einer dritten Person (einer strengen Lehrerin, der
Direktorin etc.) stark zu machen oder Fiirsprache einzulegen. Daraus ergeben sich jeweils

spezifische Vorstellungen von Aufgaben und Ideen, wer dann wofir verantwortlich ist.

Eine in Beraterkreisen beriihmt gewordene Zusammenstellung von méglichen Berater-
rollen ist jene vom US-amerikanischen Psychologen Edgar Schein. Er unterscheidet drei
verschiedene Rollen: die genau beauftragte und ausfiihrende Expertin (Fachberaterin),
die nur diffus, allerdings grundsé&tzlich und somit weitreichend beauftragte Expertin
analog dem Arzt-Patienten-Verhéltnis und schlieBlich die von ihm favorisierte Rolle der

Prozessberaterin.

Bei der ersten Variante, die in der Schiilerberatung vermutlich wenig zum Tragen kommt,
weil} die Klientin genau, was sie braucht, kann exakt umrei3en, welche Art von Wissen

oder welche Informationen sie benétigt, und die Beraterin erhebt, recherchiert und
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legt der Klientin dann vor, was sie herausgefunden hat. Damit diese Art der Beratung

tatsachlich hilft, sind mehrere Bedingen erforderlich:

1. Dass die Klientin ihre eigenen Bediirfnisse richtig erkannt hat.

2. Dass sie diese Bedirfnisse der Beraterin klarmachen konnte.

3. Dass sie richtig eingeschatzt hat, inwiefern die Beraterin diese Informationen be-
schaffen bzw. diese Dienstleistung erbringen kann.

4. Dass sie die Konsequenzen dieser Entscheidung bedacht hat, eine Beraterin diese
Informationen einholen zu lassen oder die Verédnderungen einzuleiten, die von
diesen Informationen nahegelegt oder von der Beraterin empfohlen werden.

5. Dass es eine externe Realitat gibt, die sich objektiv studieren und tbertragen

lasst in Wissen, das der Klientin dienlich ist.%°

Diese Rollenverteilung impliziert, dass das, was die Klientin will, tatséchlich das ist,
was sie braucht und was ihr hilft. Dafiir ist in aller Regel bereits eine fortgeschrittene
Wissensbasis erforderlich, die in der Verantwortung der Klientin liegt. Ob sich allerdings
jemand, der sich schon in einen Bereich eingearbeitet hat, dann gerne und leicht von
jemandem anderen etwas sagen l3sst, ist die Frage — und zumindest in einigen Féllen
sicher zu bezweifeln. Obwohl hier also die Verantwortung der Beraterin bloB in der Be-
schaffung gewlinschter Informationen liegt, besteht ein nicht zu unterschétzendes Risiko
aus Griinden, die sich auBerhalb dieser Verantwortung befinden, dafiir, dass die Klientin

mit der Beratungsleistung unzufrieden ist, sie als nicht hilfreich abwertet.

Eine haufigere Beratungskonstellation entspricht dem, was zwischen Arzt und Patient
regelmaBig ablduft. Der Klientin fllt etwas auf, vielleicht ist es eine ungeklérte Frage,
ein Problem, und sie weil3 zunachst nicht weiter, wendet sich deshalb an Freunde, die
Nachbarin und endlich an die Beraterin. In dieser Rolle ibernimmt es diese nun zu kl&-
ren, worum es sich bei dem, was die Klientin vorgebracht hat, denn handelt: um welche
Frage, welches Problem, um welchen Bedarf. Dann entwickelt sie in Abhangigkeit von
dieser Klérung Ideen, Pléne fiir die weitere Vorgangsweise, teilt sie der Klientin mit,
beantwortet vielleicht noch deren Fragen und bestellt sie im Fall des Falls in einiger
Zeit wieder zu sich, um zu sehen, ob sich eine Besserung eingestellt hat. Hier ist die
Verantwortung der Beraterin umfassend. Sie hat die Aufgabe, den Bedarf der Klientin
herauszubekommen und eine passende Antwort darauf zu finden. Die Verantwortung
der Klientin fir das Gelingen liegt bloB im Ausfihren des Mitgeteilten. Die Gefahr
fur die Beraterin liegt darin, als Expertin nicht nur inhaltlich Fehler zu machen (in der
diagnostischen Einschatzung, in der Entwicklung von Vorgangsweisen), sondern auch
im Kontakt mit der Klientin aus irgendeinem Grund nicht zu Gberzeugen und damit die
Grundlage fur die Umsetzung des Geratenen nicht zu liefern. Tatséchlich ist in diesem
Fall die Aufgabe der Klientin im Beratungsablauf, ihre Partizipation an aller Uberlegung
und ldeenfindung so bescheiden, dass sich mit Recht fragen lasst, woher plétzlich das
Engagement dafiir kommen soll, den haufig schwer durchschaubaren Rat umzusetzen,

statt etwas zu tun, das Erfahrung und Lebenspraxis viel nher ist.
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Das dritte, in wesentlichen Teilen von Edgar Schein ausformulierte Beratungsmodell,
geht davon aus, dass die Beraterin niemals genug Informationen tber die Klientin hat,
um bestimmen zu diirfen, was zu tun ist. Das bleibt Sache der Klientin und in deren Ver-
antwortung. Die Klientin wird als Person angesehen, die etwas bemerkt hat — eine Frage,
ein Problem — und nun einen Weg sucht. Die Beraterin hat die Aufgabe, sie auf dieser
Suche zu unterstiitzen, dhnlich eines Fahrtenlesers. Sie versucht herauszufinden, was die
Klientin antreibt, wo sie hinwill, ist wachsam, sammelt Informationen, legt sie und ihre
Uberlegungen dazu vor, und nach ein paar Schritten gilt es erneut, sich zu orientieren, ob
die eingeschlagene Richtung noch immer die richtige ist. Schein nennt eine Beratung mit
dieser Rollenverteilung ,Prozessberatung®: Die Beraterin hilft, indem sie der Klientin auf

deren Wegsuche beisteht und zu Méglichkeiten berét, weiterzukommen, eben zum Prozess.

Mit dieser Zusammenstellung von Edgar Schein kommen verschiedene Méglichkeiten
in den Blick, Ihre Rolle als Schiilerberater/in zu gestalten. Natirlich kdnnen Sie sie
auch als DenkanstoB verwenden, um zu weiteren, auf Sie und lhre Situation besser
zugeschnittene Beraterrollen zu kommen. Ubrigens stellt Schein auch den Gedanken
an, je nach wahrgenommenem Bedarf unterschiedliche Rollen einzunehmen oder Rollen-
schwerpunkte wahrend einer oder fir verschiedene Beratungen zu verlagern, z.B. mit
der Rolle der Prozessberaterin und Féhrtenleserin zu beginnen, aber — so das sinnvoll ist
— zwischendurch eine Fachauskunft zu geben (Fachberaterin) oder eine ganz bestimmte
Vorgangsweise nahezulegen (Arzt-Patient-Verhéltnis). Rollen und auch Rollenwechsel
sollten aber grundsatzlich reflektiert sein: mit lhren Aufgaben, den Rahmenbedingungen,
lhnen als Person, lhrer Klientin und deren AuBerungen zusammenpassen und dann von
Ihnen auch verantwortet werden. In jedem Fall erleichtert es lhre Arbeit, wenn Sie all
das (Rolle, Aufgabe und Verantwortung, Rahmenbedingungen und Kontaktméglichkeit)
Ihrem Umfeld nahergebracht haben.

5.4.3 Das Setting

Mit ,Setting” wird in der Beratung (und in der Psychotherapie) das Arrangement zu
den wesentlichen Punkten der Rahmenbedingungen und des Kontakts bezeichnet. Also
z.B. wo die Schilerberatung stattfindet und wann, wer dabei ist (Einzel-, Paar oder
Gruppensetting), wie lange und wie oft man sich trifft, dass die Beratung fir die Klientin
kostenlos ist und Inhalte vertraulich behandelt werden, wie gearbeitet wird, eventuell
sogar nach welchem Ansatz oder welcher Methode. Manches davon kann schon auf
einem Informationsblatt, Aushang oder der Schulwebsite angegeben sein, anderes
muss personlich besprochen werden. Es ist eindeutig zu empfehlen, sich als Beraterin
im Vorhinein Gedanken zum Setting zu machen, das angeboten werden kann. Und die

Mitteilung dariiber an die Klientin gibt dieser Klarheit und Orientierung.

5.5 Bedarfsklarung

Gleich nach dem BegriiBen der Klientin, dem Handeschiitteln und Platzanbieten, nachdem
Sie sich eventuell vorgestellt haben, kurz etwas zu den Rahmenbedingungen (wieviel

Zeit zur Verfligung steht, lhr vertraulicher Umgang mit allen erfahrenen Information,
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was lhnen vielleicht schon vom Gespréch zur Terminvereinbarung bekannt ist) gesagt
haben, geht es darum herauszufinden, was die Klientin hier will und wozu die Beratung
gut sein soll — es geht mit anderen Worten also um die erste inhaltliche Begriindung
von Kontakt und weiterer Arbeit, im Speziellen um die Bedarfskldrung. Wenn Sie einen
Eindruck davon haben, was die Klientin von Ihnen will, kénnen Sie priifen, ob Ihr Beraten

dafir taugt und ob Sie dazu bereit sind oder nicht (Auftragsklarung).

Uber diese grundsatzliche Frage hinaus ist die Bedarfskldrung ein wichtiger inhalt-
lich-thematischer Schritt, der mehrere Teilfunktionen enthalt: Hier zeigt sich fur die Klien-
tin — bereits vom ersten Wort, vom ersten Blick an - lhre Art der Beziehungsgestaltung,
Ihre Haltung und lhr Rollenversténdnis: respektvolles Wohlwollen oder degradierendes
Mitleid, offene Neugier oder beurteilendes Besserwissen, angebotene Néhe und Ehr-
lichkeit oder liebenswirdiger Singsang, Ermutigung oder Abkanzeln — und zwischen
diesen Dichotomien natiirlich jede Menge an Abstufungen und Zwischenténen. Gelingt

der Kontakt hier, ist der Grundstein eines guten Arbeitsbiindnisses gelegt.

Eine zweite Teilfunktion der Bedarfsklarung besteht in der gedanklichen und kommuni-
kativen Fokussierung auf Bedeutsames, sowohl firr die Klientin als auch die Beraterin.
Es geht — im Gegensatz zum zweiten Modell von Schein analog zum Arzt-Patient-Ver-
héltnis — nicht bloB darum, dass die Expertin tiber die Schilderung der Klientin Zugang
erhélt zu den Verhéltnissen deren beschwerdevollen Lebens, sondern auch darum, dass
die Klientin herausfindet, was ihr Anliegen (soweit lberblickbar) ausmacht und was sie
im Rahmen der Beratung will. Das ist kognitive Arbeit, umfasst héufig ein Differenzieren,
Verdichten und Hierarchisieren, manchmal die Konfrontation mit Leid und die Auswahl von
subjektiv Wichtigem — alles bereits Schritte, sich mit der aufgetauchten Frage oder dem
problematisch gewordenen Lebensbereich zu befassen, méglicherweise die ersten Schritte
konstruktiver Kl&rung. Die Beraterin erhalt dabei natiirlich Informationen von der Klientin,
sie bedeuten ihr aber je nach Haltung und Rolle Verschiedenes. Neben dem Beitrag zur
erwadhnten Priifung, ob die Beratung tiberhaupt Gibernommen werden kann, kénnen sie
jedenfalls als Einblick in die Lebenswelt der Klientin und thematische Ausrichtung fir die
weitere gemeinsame Arbeit verstanden werden, als Beginn eines fortwahrenden Klarungs-
und Verstandigungsprozesses. Darliber hinaus kénnten sie als Basis fiir das Ausmachen von
Wiinschen und Zielen und zur Einsch&tzung von Defiziten und Ressourcen herangezogen
werden oder zur Verortung der Klientin und ihrer Situation in ein diagnostisches Schema,
aus dem heraus dann ohne weitere Zielerarbeitung ein bestimmtes Vorgehen nahegelegt,

ein Rat gegeben wird, dessen Befolgung eine Besserung bewirken soll.

Die Methode, die die Beraterin bei der Bedarfsklarung anwendet, entspricht im Wesent-
lichen einem hermeneutischen Zirkel, einem sich vertiefenden Verstehensprozess, in dem
die Beraterin offen dafir ist, ihre Annahmen und ihr vorlaufiges Verstandnis zu dndern
und dem, was sie im Beratungsdialog achtsam wahrnimmt, stdndig anzupassen. Sie
duBert, was sie verstanden hat, ihre Vermutungen oder Fragen, und kommt gemeinsam
mit der Klientin zu Formulierungen, die in akzeptabler Weise beschreiben, worum es

dieser in der Beratung geht.



Und wie genau bewerkstelligt eine Beraterin diesen inhaltlichen Einstieg ins Beratungs-
gespréch, wie beginnt sie? Dazu gibt es viele Tipps, Vorlieben und Gewohnheiten, ja
ganze Biicher wurden tber die ersten Minuten eines helfenden Gesprachs geschrieben.
Ich empfehle eine Ausdrucksweise, die zu lhnen passt, lhnen sozusagen leicht tber
die Lippen kommt, und dabei etwas Einladendes hat. Eine Formulierung, die sowohl
allgemein verstandlich und offen als auch spezifisch genug ist, den tats&chlichen Sinn
Ihrer Frage zu treffen. Beispiele: ,Bitte,* (einladende Handbewegung, Kopfnicken) ,Was
fuhrt Sie zu mir?*, ,Worum geht es (bei lhnen)?*, ,Was hat Sie dazu gebracht, mit mir
einen Beratungstermin zu vereinbaren?*, eventuell noch: ,Wobei kann ich helfen?“. Eher
irritierend hingegen ist die Frage: ,Was kann ich fir Sie tun?“ oder ,Wie kann ich helfen?*.
Manchmal erzeugen sie auch leichten Arger. Beide Formulierungen sind nicht uniiblich,
und die meisten Klientinnen werden sie vermutlich ohne gréBere Probleme umdeuten.
Sie zielen aber in die falsche Richtung, fragen nach etwas, das die Klientin in aller Regel
nicht hat: das Wissen, wie der Profi vorgehen kann und soll. Diese Expertise ist seine
Sache und von ihm erwartbare Leistung. BloB im ersten Modell nach Edgar Schein
(Fachberatung) verfiigt die Klientin tiber das (grundsétzliche) Wissen dariiber, was sie
vom Berater braucht. In den allermeisten Féllen hat sie dieses Wissen jedoch nicht und

kann die beiden Fragen gar nicht sinnvoll beantworten. Sie sind deshalb falsch gestellt.

Wie die Klientin auf die Einladung zur Bedarfsklérung reagiert, wie sie sich dann verhilt,
ob sie sich zdgerlich oder freimiitig duBert und was sie sagt, geht, wie oben erwéhnt, in
den sich vertiefenden Verstehensprozess ein, ist maBgeblich fir den Verlauf des Dialogs.
Werden Schwierigkeiten im Gesprachsfluss erkennbar, wirkt die Klientin zuriickhaltend
oder gereizt, druckst sie herum oder sieht sie stédndig auf die Uhr, steht die Beraterin
jedes Mal vor der gleichen Aufgabe: herauszufinden, was gerade los ist, und weiterzu-

kommen im Verstehen der Klientin, ihres verbalen und kérperlichen Ausdrucks.

Eine zwar vergrébernde, aber von vielen Berater/innen als hilfreich empfundene Einteilung
von solchen Verhaltensweisen stammt von Steve de Shazer — er wurde mit seinem L&-
sungs-orientierten Ansatz schon im Abschnitt iber Beraterhaltungen erwahnt. Aufgrund
von Interaktionsmustern unterschied der 2005 in Wien verstorbene Psychotherapeut
drei Arten von Personen, die in Beratung kommen:

- die Besucherin

- die Klagerin

- die Kundin

Die Besucherin ist, wie der Name schon sagt, nur auf Besuch in der Beratung. Sie hat
keine feste Absicht, beraten zu werden, ist vielleicht hergeschickt worden und hat
somit keine eigene Motivation, keinen eigenen Auftrag. Auf den Grund ihres Kommens
angesprochen, redet sie allgemein, weitschweifig oder von jemandem, der sie dazu an-
geregt oder gedrangt hat. Eine Méglichkeit, diese Tatsache in die Beratung einzubetten,
ware z.B.: ,O.K,, Sie wurden also geschickt, aber wann wére die Beratung auch fir Sie

ein Erfolg oder ein Gewinn?*
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Die Klagerin kommt vielleicht freiwillig und mit klaren Zielen, ibernimmt aber kaum
Verantwortung fir sich und ihre Verdnderungsmdéglichkeiten. Schuld an ihren Proble-
men ist jemand anderer. Die Verantwortung fir die eigene Situation und fiir mégliche
Verénderungen sucht sie in der Umgebung, was ihre eigenen Handlungsméglichkeiten
immens einschrankt. Vermutlich wére jeder aus dieser Perspektive heraus hilflos und
frustriert. Die Gefiihle der Klagerin sind auch meist Wut, Arger und Aggressivitat. Még-
licherweise erwartet sie sich von der Beraterin eine Einflussnahme auf den problema-
tischen Lebensbereich oder auf maBgebliche Dritte — was diese in den meisten Fallen
nur ablehnen kann. Beratung kann fir sie dennoch sinnvoll werden, z.B. wenn sie den
Eindruck gewinnt, respektiert und verstanden zu werden, oder wenn sich glaubwiirdige
eigene Méglichkeiten der Einflussnahme zeigen, vielleicht in der Erfahrung mit dhnlichen

Problemlagen in der Vergangenheit.

Die echte Kundin kommt mit einem klaren Anliegen in die Beratung und tbernimmt
auch Verantwortung firr die Situation sowie fiir mégliche Verdnderungen. Sie nimmt

Unterstitzung an und versucht sie umzusetzen.

5.6 Themenbereiche in der Beratung

Mit der Schilderung des Anliegens zeigen sich Themen, die im weiteren Beratungsverlauf
entwickelt und ev. auf verschiedene Weise behandelt werden. Die Klientin kommt mit
der Beraterin dabei auf alles Mégliche zu sprechen: auf Gedanken, Gefihle, Starken und
Schwachen von sich selbst, auf andere Menschen und deren Eigenschaften oder Hand-
lungen, auf Situationen, Aufgabenstellungen usw. Die tatsachliche Vielfalt an méglichen
Themen in der Beratung kann zu Ubersichtszwecken in thematische Bereiche gegliedert
werden. Das kann helfen sich zu orientieren, sowohl im aktuellen Gespréchsgeschehen

als auch bei der konzeptuellen Erfassung des Themenhorizonts von Beratung.

Ein Themenbereich umfasst die Klientin selber, mit all ihren Merkmalen, ihren Wiinschen
und Befiirchtungen, ihren Féhigkeiten und Erfahrungen, den guten und den schlechten. Der
zweite betrifft ihre Umgebung: die Beraterin und andere Menschen, auch Tiere, Gegen-
stande, kurz die Welt um sie herum. Und der dritte Bereich betrifft die Interaktion zwischen
der Klientin und ihrer Umwelt, wie also sie sich gegentiber der Welt verhéalt und die Welt
ihr gegenuber. Alle drei — Person, Umwelt und Interaktion — sind mégliche Themenbereiche

von Beratung und benétigen bei Bedarf ein entsprechendes Wissen der Beraterin.

In der Beratung, auch der Schilerberatung, geht es zunéchst oft um Taten und Eigen-
schaften, aus Sicht der Klientin meist um negative, oft eines anderen, manchmal um
eigene. Beinahe genauso oft geraten dann aber Beziehungen in den Blick: die zwischen
der Person mit den negativen Eigenschaften und der Klientin oder die zwischen der
Klientin und anderen usw. Das heift, im Zuge des Verstehensprozesses und der Aus-
einandersetzung in der Beratung entwickeln sich Problembeschreibungen manchmal von

einem Themenbereich in einen anderen, z. B. von der Umwelt zu den Interaktionen mit ihr.



Zu den haufigsten Themen in der Schiilerberatung z&hlen (ohne Anspruch auf Voll-
standigkeit): schlechte Noten und Lernschwierigkeiten, Fragen des Schulwechsels, Inte-
ressen und Bildungswege, Konflikte in der Klasse/mit anderen Schiiler/innen, Probleme

mit einer Lehrkraft, Beziehungsprobleme innerhalb der Familie.

5.7 Arten der Themenbehandlung

Die Behandlung von Themen ist eine zentrale Funktion von Beratung, im Grunde ihre
Antwort auf den Bedarf der Klientin. Sie kann — aufbauend auf die dargestellten Ebenen
der Beziehungsgestaltung (Haltungen, Rollen, Aufgaben und Verantwortung) — prinzipiell
auf zwei Arten erfolgen: Zum einen als dialogische Reflexion: Beraterin und Klientin
gelangen im kommunikativen Wechsel zu einer fortschreitenden Vertiefung und Er-
weiterung von Inhalten, was Wissen und Handlungsméglichkeiten der Klientin gem&B
ihrem Beratungsbedarf vermehrt. Das kann durchaus in Fortfiihrung des bis hierher
betriebenen Verstehensprozesses geschehen, die Beraterin wird aber nun méglicherweise

mehr Anlass sehen, eigene Ideen, Vorschlége oder Fragen einzubringen.

Zum andern kénnen die aufgeworfenen Themen mithilfe des speziellen Wissens der

Beraterin bearbeitet, Fragen der Klientin beantwortet und Auskiinfte gegeben werden.

Klientin Umwelt Interaktion
Auskunft
geben \/
dialogische \/ \/
Reflexion

Abb. 5.2: Arten der Themenbehandlung

In der Schilerberatung kénnte es z. B. vorkommen, dass es im Gespréch mit einer Mutter
um das Thema Lernunterstitzung und Aufgabenkontrolle geht und sie fragt: ,Gibt es
hier an der Schule eine Nachmittagsbetreuung? Und wer leitet diese?“ Hier wird nach
einer Information gefragt, eine Auskunft tber die Schule (Themenbereich Umwelt) er-
beten. Die Schiilerberaterin kénnte demgema&B z.B. antworten: ,Ja. Das machen Frau
Mag. X und Herr Mag. Y. Allerdings kdnnte die Beraterin auch im Modus des dialogi-
schen Reflektierens reagieren und die Frage der Mutter als gedankliches Erforschen
von Mdglichkeiten interpretieren: ,Sie tiberlegen, ob lhre Tochter am Nachmittag nicht
besser hier an der Schule betreut wird. Und ob sie dann in guten Handen wére.“ Beide
Arten der Themenbehandlung, dialogisches Reflektieren und Auskunft geben/Informieren,

sind in der Beratung grundsétzlich méglich und nétig — zu allen drei Themenbereichen.
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Und eine Beraterin sollte imstande sein, beide anzuwenden. In den jeweiligen aktuellen
Situationen ist aber h3ufig eine Art besser, passender als die andere. Welche das ist,
sagt der laufende, mit der Bedarfsklérung beginnende Verstehensprozess der Beraterin.
Haufig kommen klare Hinweise aus dem Gespréchsverlauf. Hat in unserem Beispiel die
Mutter vor ihrer Frage ohnedies schon iiberlegt, ob ihre Tochter besser daheim oder
auBer Haus betreut wird, und ist dann zum Schluss gekommen, dass sie die Variante
auBer Haus vorzieht, ist eine neuerliche Reflexion dariiber unnétig, und die Frage kann,
so wie sie gestellt wurde, beantwortet werden — die Schiilerberaterin braucht dafir

natirlich das entsprechende Wissen.

Eine typische Gefahr in der Beratung ist, unwissentlich die Klientin misszuverstehen und
die falsche Art der Themenbehandlung zu wéhlen. Die Klientin will eine Auskunft, wird
aber gedréngt, etwas fir sie Selbstverstandliches, etwas bereits Geklértes in Frage zu
stellen. Oder sie will Orientierung in sich finden, sich ndher mit einer Frage besch&ftigen
und erhélt vorschnelle Antworten, durch die sie sich bevormundet und abgefertigt fiihlt.
In aller Regel driickt sich das Missverstandnis aus, wird an den Reaktionen der Klientin be-
merkbar — vor allem an den kérperlichen: am irritierten Gesichtsausdruck, Kopfschitteln,
an motorischer Unruhe, den heftig schwenkenden Beinen und wippenden Knien. Dann
ist es am besten, das Offensichtliche anzusprechen, mit der gleichen respektvollen und
neugierigen Haltung, wie im bisherigen Beratungsverlauf. Vermutlich wird die Klientin
etwas Dampf ablassen, und mit einer nun aktuellen Klérung, was gebraucht wird, kann

die Beratung wieder ihren Weg finden.

Allerdings kann es auch eine bewusste Intervention der Beraterin sein, vom Wunsch der
Klientin abzugehen und ein Thema auf eine andere Art zu behandeln. Zum Beispiel dann,
wenn die Klientin einen schnellen Rat zu einem noch diffusen oder komplexen Problem
will. z.B.: ,Sagen Sie mir, was ich tun soll, damit mein Sohn in der Klasse nicht mehr
stért. Ich habe doch schon alles probiert!” In den meisten solcher Félle empfiehlt es sich
allerdings, der Klientin versténdlich zu machen, warum das in der Beratung Gewiinschte
nicht erbracht wird, und mit ihr zu besprechen, welches Ziel auf welchem alternativen

Weg erreicht werden kann.

5.8 Das erforderliche Beratungswissen

Bei der Uberlegung, welches Wissen eine Beraterin benétigt, um wirksam, das heiBt
tatséchlich hilfreich beraten zu kénnen, sind wir nun in der Lage, einfach dem bisherigen
Aufbau des Dargestellten zu folgen: Aus Begriff und Funktion der Beratung ergibt sich,
dass die Beraterin im Wesentlichen Wissen zu folgenden Gebieten braucht:

1. Wissen iiber Rahmenbedingungen und Voraussetzungen der Beratung (Auftrag-
geber, formale und informelle Zustandigkeit, Bedeutung der Bekanntheit an der
Schule, férderliche &uBere Rahmenbedingungen).

2. Wissen zur Gestaltung der Beratungsbeziehung (reflektierte grundsétzliche
Haltungen, Rollen, Aufgaben, ibernommene Verantwortung).

3. Wissen zur Bedarfsklarung:



a) Wissen vorab: Sinn der Bedarfsklarung (Auftragsklédrung und thematische
Ausrichtung der Beratung) und Vorgangsweise (Beziehungsgestaltung und
Verstehensprozess)

b) Wissen als Ergebnis der aktuellen Bedarfskldrung: Was konkret will/braucht
die Klientin?

4. Wissen zur Themenbehandlung:
a) zu den méglichen Themenbereichen der Beratung (Klient, Umwelt, Interaktion)
b) zu den Arten der Themenbehandlung in der Beratung (Informieren/Auskunft

geben und dialogische Reflexion)

Man kann diese 4 Gebiete noch genauer betrachten. Das Wort ,Wissen* wurde bislang
némlich ohne weitere Erklarung verwendet. Tatsachlich wurden aber z.B. in der kognitiven
Psychologie mit gutem Grund Unterscheidungen getroffen, die, einmal bekannt, sofort
verschiedene Charakteristika von Wissen klarmachen. Eine besonders niitzliche Unter-
scheidung ist die zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen. Mit deklarativem
Wissen ist die Kenntnis von Fakten, Zahlen und von Sachverhalten gemeint — Inhalte,

|u

wie man sie in einem Lexikon finden kénnte. ,Prozedural® wird hingegen Wissen tiber
Aktionen und Vorgangsweisen genannt, Wissen also, das man beispielsweise fiirs Rad-
fahren oder Schwimmen braucht - eine Verkettung an Verhaltenselementen, die sich kaum
erlesen lasst und sich auch nicht mit einem Schlag einstellt, sondern Ubung, vielleicht
sogar Anleitung erfordert, und mit der Zeit immer weniger gedanklicher Arbeit und
Kontrolle bendtigt, sozusagen implizit wird, sprachlich dann allerdings immer weniger
explizierbar ist. Damit kann jedes der fiinf genannten Wissensgebiete geteilt werden:
in eine Teilmenge, in der es um Sachverhalte (was), und eine zweite, in der es um Vor-
gangsweisen (wie) geht. Das bedeutet zum Beispiel fiir das Gebiet Voraussetzungen und
Rahmenbedingungen der Beratung, dass die Beraterin nicht nur das Wissen brauchen
kann, dass irgendwo im Grundsatzerlass der Rahmen ihrer Zusténdigkeit festgelegt ist,
sondern auch jenes , wie sie zu diesem Text kommen kann, wozu sie die dort festgelegte
Zustandigkeit in ihrer Arbeit nutzen und was sie dann tun kann, wenn es in der Praxis zu
einer Diskrepanz zwischen Beratungswunsch und ihrer Zust&ndigkeit kommt. Oder bei
den duBeren Rahmenbedingungen: Zu wissen, was fiir das Beratungsgespréach férderlich
ist, ist das eine. Es reicht fiir eine gute Beratung aber nicht aus, wenn der Beraterin blo
ein dunkles Kammerl mit zwei alten Holzsesseln und einem grellen Lampenstrahler zur
Verfiigung stehen. Dann geht es darum, zu begriinden und zu tiberzeugen, und mit den
eventuell geringen Ressourcen das Meiste an férderlicher Atmosphére fir die Beratung
herzustellen. Diese Zweiteilung ist auf prinzipiell gleiche Weise fir alle Wissensgebiete

durchdeklinierbar.
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Uberblick iiber erforderliches Beratungswissen

Uberblick iiber erforder- Sachverhalte Vorgangsweisen
liches Beratungswissen

1. Wissen lber Rahmen- z.B. Kenntnis der formalen z.B. Uberweisung an
bedingungen und Voraus- Zustandigkeit Kollegin bei informeller
setzungen: Auftraggeber, Unzust&ndigkeit

formale und informelle
Zusténdigkeit, Bedeutung
der Bekanntheit an der
Schule, férderliche duBere
Rahmenbedingungen

2. Wissen zur Gestaltung z.B. Kenntnis der drei z.B. Verwirklichen von
der Beratungsbeziehung: Einstellungen Empathie
reflektierte Haltun-
gen, Rollen, Aufgaben,
Verantwortlichkeit

3. Wissen zur Bedarfskldrung:  z.B. negative thematisieren, fragen
Sinn, Vorgangsweise, aktu-  Leistungsbeurteilung
elles Anliegen kléren

4. Wissen zur Themen- z.B. Kenntnis der Bildungswege  z.B. an wen wenden bei
behandlung: Themen- z.B. Bandbreite zwischen Infor- Legasthenie
bereiche und mation/dialogischer Reflexion z.B. nachfragen,
Themenbehandlung zusammenfassen

Tabelle 5.1: Uberblick tiber das notwendige Beratungswissen

Was mit dieser Differenzierung deutlich wird, ist, dass sich die beraterische Expertise
weder auf Sachwissen beschranken ldsst noch darauf, freundlich zuzuhéren und fiir die
Klientin da zu sein. Sie umfasst sowohl Faktenwissen als auch prozedurale Kompetenz. Die
Schiilerberaterin muss sich zum einen mit Gegebenheiten des Schulsystems auskennen,
mit Spezifika des jeweiligen Standorts, mit den Menschen darin, ihren Bedirfnissen und
haufigen Erfahrungen (Themenbereiche Klient und Umwelt). Zum andern aber auch damit,
wie Klientinnen im Schulsystem vorgehen, mit Anforderungen und anderen Personen
umgehen kdnnen, wie sie in ihrem Anliegen méglicherweise weiterkommen, oder was

gar nicht geht (Themenbereich Interaktion).

Handlungswissen benétigt sie allerdings nicht nur dafir, wie die Klientin mit ihrer Umwelt
zurechtkommen kann, sondern auch fiir das unmittelbare Geschehen in der Beratung
selbst, fir ihr eigenes Vorgehen, in seiner fundamentalsten Form fur die Gestaltung der
Beziehung zur Klientin. Und darauf aufbauend, wie dargestellt, auch fir Bedarfsklérung
und Themenbehandlung. Sie braucht also Handlungswissen, um eine Beratung zum
Laufen zu bringen, zu einem hilfreichen Geschehen zu machen, bis zu seinem hoffent-
lich zufriedenstellenden Abschluss. Es geht hier wieder um Wissen zum Themenbereich
Interaktion-Klientin-Umwelt, nun aber um die anders gerichtete Frage, wie die Beraterin
— als besonderer Teil der Umwelt — mit der Klientin interagieren kann. In eine Systematik
gebracht kénnen die oben genannten Wissensgebiete 2., 3. und 4. (Beratungsbeziehung,
Bedarfsklérung, Art der Themenbehandlung) diesem Wissen um die Interaktion zwischen
Klientin und Umwelt zugeordnet werden. Wissen zur Beratungsinteraktion als Spezialfall
des Wissens zur Klient-Welt-Interaktion. Das Wissen um Voraussetzungen und Rahmen-

bedingungen der Beratung hingegen wére dem Wissen zur Umwelt zuordenbar.



Systematik: die Beratenden bené&tigen Wissen zu
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Abb. 5.3: Systematik des bené&tigten Wissens

Um Fakten- oder Handlungswissen zu erwerben, braucht es in aller Regel unterschiedliche
Lernwege. Das eine kann durch Vortrége und Lektlire angeeignet werden, das andere
erfordert ein Probieren und Fortschreiten im Tun. Und selbst angelesenes Faktenwissen
(z.B. Wissen um die formale Zusténdigkeit als Schiilerberater/in) — soll es in der Be-
ratungssituation Relevanz und Berticksichtigung finden, also brauchbar werden — muss
erst in die Realitdt der Beratungsinteraktion tibersetzt werden. Der US-amerikanische
Psychologe Benjamin Bloom nennt deshalb in seiner beriihmt gewordenen allgemeinen
Taxonomie kognitiver Lernziele®® als basalste Stufe die Kenntnis (einer Sache, einer
Aktion), dann das Verstehen und als dritte das Anwenden (er ldsst noch weitere folgen).

Seine Klassifikation kann auch auf Beratungswissen umgelegt werden.
Prozedurales Wissen

Beratungswissen

Themenbehandlung

Bedarfsklarung

Beziehungsgestaltung

Voraussetzungen u.
Rahmenbedingungen

Deklaratives Wissen

Kenntnis Verstehen Anwenden

Abb. 5.4: Prozedurales und deklaratives Wissen

60 Vgl. Bloom 1956 und 1976
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Betrachtet man die Wissensgebiete néher, offenbaren sie sich als Anwendungsfelder
verschiedener Disziplinen: Psychologie und Psychotherapie wurden bereits erwahnt,
Kommunikation, Pddagogik und weitere waren noch zu nennen. Deshalb werden h&ufig
Konzepte aus diesen Disziplinen fiir die Beratung herangezogen und genutzt. Vor allem
als Grundlagenwissen - z.B. allgemeines Faktenwissen iber den Menschen und seine
Entwicklung (Entwicklungspsychologie, Persdnlichkeitsmodelle), Giber Beeintrachtigungen
(z.B. Legasthenie, psychiatrische Krankheitsbilder), iber familidre Strukturen oder Giber
Personenwahrnehmung und Muster in der Kommunikation. Im Sinne der Bloomschen
Taxonomie kénnte diese Kenntnis der Beraterin helfen, ein breiteres und besseres Ver-

sténdnis in der aktuellen Beratung zu entwickeln.

Dariiber hinaus wurden von Vertretern dieser Disziplinen (aber auch von Berater/inne/n
selber) typische Handlungsméglichkeiten fir bestimmte Situationen gefunden — Inter-
ventionen oder Techniken (z.B. ,Fragetechnik®), die auf allgemeineren Konzepten beruhen,
aber nun nicht mehr allgemein einsetzbar, sondern differenzierte Instrumente fir spezi-
fische Anlasse sind. lhre Ubernahme in das Handlungsinventar von Beraterinnen bietet
einerseits Bereicherung und Vielfalt. Andererseits stellt sich regelmaBig die Frage, ob
tatséchlich die passenden Bedingungen fiir den Einsatz der Technik, der Intervention
vorliegen. Ein sinnvoller Zusammenhang zwischen reflektierter Beziehungsgestaltung,
erhobenem Beratungsbedarf und weiterem Vorgehen ist vermutlich das beste Mittel
dagegen, blindlings Interventionen anzuwenden, die zunéchst toll klingen, dann aber die
Beraterin hilflos und die Klientin ratlos oder gar drgerlich machen. Einige Interventionen

werden exemplarisch im letzten Abschnitt dargestellt.

5.9 Der Beratungsablauf: eine Handlungsskizze
tber die Zeit

In der Literatur gibt es verschiedene Modelle zur Beschreibung der grundlegenden Stationen
oder Phasen im Beratungsablauf. Sie alle haben den Zweck, Orientierung firr das praktische
Vorgehen zu geben. Der hier dargestellte Beratungsablauf soll das auch und verwendet
dafir einige bereits erlduterte Beratungskomponenten. Einige Tatigkeiten fallen im Vorfeld

des konkreten Beratungsgespréchs an, die meisten wéhrenddessen und einige danach.

Grobablauf von Beratungen

Rahmenbedingungen und Voraussetzungen

BegriiBung, Einstieg und Bedarfsklarung

Vertiefung der Fragestellung / Ausgangslage
Themen-
Erweiterung von Verstandnis u. Handlungsméglichkeiten
behandlung

ev. Realisierungsbegleitung (Planung, Evaluation)

Reflexion

Abb. 5.5: Grobablauf von Beratungen



5.9.1 Rahmenbedingungen und Voraussetzungen der Beratung

Damit eine Beratung klappt, miissen so viele Rahmenbedingungen und Voraussetzungen
wie méglich erfillt sein. Dazu zéhlen zum einen die im Abschnitt 3 beschriebenen (for-
male und informelle Zust&ndigkeit, Bekanntheit an Schule, duBere Rahmenbedingungen
(ungestdrter Raum mit Einrichtung)), zum andern solche, die in einem vielleicht noch
gréBeren zeitlichen Abstand zur konkreten Beratung anzusiedeln sind: Die Absolvierung
der Ausbildung zur Schilerberatung und die damit verbundene offizielle Einsetzung.
Schiilerberatung ohne die vorgesehene Qualifikation unterbietet das professionelle

Niveau der Institution Schule.

Neben den qualitativen und formalen Voraussetzungen geht es im Vorfeld von Beratungen
oft um praktische Details: Welches Zimmer ist zu welcher Zeit frei? Welche Kollegin
rechnet fiir ihren Unterricht noch damit? Wo (auf welcher Liste) ist das ersichtlich? Wie
ist eine Entscheidung im Konfliktfall zu treffen? Gibt es dazu eine Aussage der Schul-

leitung? Gibt es fixe wéchentliche Beratungszeiten mit giiltiger Reservierung des Raums?

Oder in Bezug auf die Schiilerin, die sich beraten lassen will: WeiB die unterrichtende
Kollegin, wo die Schilerin ist? Wie wird das mitgeteilt? Ist eine Beratung prinzipiell in
jeder Stunde méglich? Oder nur am Nachmittag? Verlangt die unterrichtende Kollegin

eine Bestatigung der Schilerberaterin, dass die Schiilerin tatsachlich bei ihr war?

Und dann gibt es noch die Frage der funktionierenden Uberweisung. Zum einen die, von
einer Kollegin zur Schiilerberaterin, zum andern die, von der Schiilerberaterin zu einer
anderen Fachperson. Im giinstigen Fall gibt es eine Liste von Personen (schulintern oder
-extern) mit Namen und Telefonnummern, die in spezifischen Féllen kontaktiert werden
kénnen. Ublicherweise wéchst eine solche Liste anfangs rasch an und wird spéater auf

relevante und bewahrte Kontaktméglichkeiten reduziert.

5.9.2 BegriiBung, Einstieg und Bedarfsklarung

Sie 6ffnen die Tur des Beratungszimmers, drauBBen wartet bereits die Schiilerin oder der
Elternteil, sie begriiBen ihre Klientin, nennen eventuell lhren Namen, bitten sie herein
und schlieBen wieder die Tir — denn Beratung ist etwas Vertrauliches, benétigt Schutz

vor Lauschen oder auch nur empfundener Musterung durch Dritte.

Und was tun, wenn die Klientin nicht da ist? Lassen Sie die Stunde verstreichen, Sie
haben ohnedies genug anderes zu tun? Gehen Sie selber in die Klasse der Klientin und
erinnern sie vor den Mitschillern an den Beratungstermin? Oder schicken Sie dafir
den Schulwart? Gibt es fir eine solche Situation eine vorherige Absprache — mit der
Schulleiterin, den Kolleginnen, den Schulwarten? Tats&chlich ist eine solche Absprache
zu empfehlen (siehe 5.3. Bekanntheit an der Schule): Sie ist niitzlich, weil sie Klarheit
schafft und in der aktuellen Situation Zeit (und Nerven) spart. Fiir die Schiilerin ist es
zumeist angenehmer, wenn sie auf eine neutrale Art aus der Klasse geholt wird und
sich nicht vor den anderen schamen muss. Manche Schiiler/innen befiirchten dennoch,
spater darauf angesprochen zu werden — dann kann ein eigener Teil der Beratung darin

bestehen, gute Reaktions- oder Antwortmdglichkeiten zu finden.

Tipp

Tipp
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Sie bieten der Klientin im méglichst férderlich gestalteten Raum (Sitzordnung, Be-
leuchtung, Temperatur) Platzméglichkeiten an, sie wéahlt aus, setzt sich, sucht lhren
Blickkontakt oder nestelt nervds an ihrer Tasche oder Kleidung herum. Klientinnen sind
am Anfang des Beratungsgespréchs oft aufgeregt, besonders, wenn es das erste ist.
Sie wissen nicht, was auf sie zukommt, und ahnen doch, dass sie sich in ihrem Anliegen
zeigen und 6ffnen werden miissen, dass eventuell sogar schwierige oder belastende
Erfahrungen wieder auftauchen werden. Die Klientin ist gekommen, um zu sprechen,
jetzt braucht es einen Einstieg, der Ihrem Verhéaltnis zueinander und der Situation, in der
Sie sich befinden, entspricht. Er soll angesichts der Anspannung der Klientin so einfach
wie mdglich gehalten werden und nur das umfassen, was lhnen wesentlich scheint.
Das kénnte — natirlich abh&ngig vom Vorwissen der Klientin und von dem, was bei der
Terminvereinbarung besprochen worden ist — ein Hinweis auf Ihre Funktion als Schiler-
beraterin, auf lhren vertraulichen Umgang mit Informationen sein, auf Ihnen bereits
Bekanntes und die zur Verfiigung stehende Zeit. z.B.: \Wir haben vor einer Woche den
heutigen Termin ausgemacht. Ich glaube, weil die Klassenvorsténdin lhrer Tochter die
Beratung bei mir empfohlen hat. Sie haben von Schwierigkeiten in Mathematik erz&hlt.
Ok, wir haben jetzt etwa eine halbe Stunde Zeit, und alles, was Sie mir sagen, wird von
mir vertraulich behandelt. Bitte.“ (Einen einfachen Einstieg in die Bedarfsklarung haben
wir bereits im Abschnitt 5 besprochen.) Ublicherweise wird die Klientin nun Uberlegen,
womit sie beginnen soll, eine Entscheidung treffen und mit ihrer Schilderung beginnen.
Es gibt allerdings auch Beratungstechniken (die dem systemischen Ansatz zuzuordnen
sind), bei denen schon der Erstkontakt, bei dem also erst der Beratungstermin vereinbart
wird, mittels gezielter Fragen und Auftrégen als Intervention genutzt wird (z.B. ,Bitte
beachten Sie, was sich bis zu unserem Termin bei |lhnen/lhrer Tochter verdndert.”) und

das tatséchliche Beratungsgesprach sozusagen als Fortsetzung beginnt.

Sobald die Klientin mit ihrer Schilderung begonnen hat, geht es darum, zu verstehen,
warum oder wozu sie zu lhnen in Beratung gekommen ist, was also ihr Anliegen, ihr Bedarf
ist. Manchmal riicken Klientinnen damit sehr schnell heraus und erldutern danach ausfihr-
lich, was geschehen ist und worum es ihnen geht, manchmal beschreiben sie bedeutsame
Vorfélle und formulieren erst dann ihren Beratungswunsch, und schlieBlich kommt es
auch vor, dass sie in Schwierigkeiten regelrecht versunken sind und zunachst gar nicht
sagen kdnnen, was sie von der Beraterin wollen. Fir die Methode des hermeneutischen
Zirkels, des fortschreitenden Verstehens im Dialog, sind dies gleichrangige Varianten. Es
geht darum, sich auf die Klientin einzustellen, achtsam wahrzunehmen, was sie duBert
und meint, aber auch darauf zu achten, welche eigenen Gefiihle und Ideen auftauchen.
Und es geht darum, Wichtiges davon auszudriicken, im besten Fall in einer psychisch
stimmigeren Weise, als es zuvor getan wurde. Das gilt auch fir den zuletzt erwéhnten
Fall, und eine haufig sinnvolle Vorgangsweise ist, das Offensichtliche anzusprechen, z.B.:
»Sie sind hergekommen, um tber die Schulschwierigkeiten Ihres Sohnes zu sprechen, im
Moment sehen Sie aber gar keine Méglichkeit, wie ich lhnen weiterhelfen kann.“ Wenn Sie
die Klientin richtig verstanden haben, wird sie vermutlich nicken, lacheln und entweder
nachdenklich schweigen oder etwas Zustimmendes sagen. Und dann kommt héufig ein
konstruktiver nachster Schritt. Das kann das Liften des Geheimnisses sein, dass sie

bislang niemandem davon erzéhlen konnte, wie es ihr zu Hause mit ihrem Sohn geht.



Oder die Erkenntnis, dass sie selber noch kein klares Bild von ihrer Lage hat, genau das
aber als erstes braucht und es deshalb — gemeinsam mit der Schilerberaterin, ihrem
Partner oder jemand anderem — finden will. Die typische Falle sowohl bei der Bedarfs-
kldrung als auch bei allen nachfolgenden Abschnitten des Beratungsablaufs besteht
darin, vorrangig auf den Stress der Klientin oder auf ein einzelnes beschriebenes Problem
zu reagieren, ohne noch ihr Anliegen verstanden zu haben und deshalb frithzeitig oder
besser: vorzeitig ihr zur Entlastung einen Ratschlag zu unterbreiten, mit dem sie wenig
anfangen kann. Das entspricht librigens durchaus einer im Alltag haufig anzutreffenden
Weise, auf die Mitteilung von Sorgen zu reagieren — sie sozusagen ,wegzuregeln: Der
Person, die sich tber ihre Sorgen geduBert hat, wird gesagt, sie kénne doch dies oder
jenes unternehmen, oder sie wird gefragt, warum sie denn nicht schon dies oder jenes
l&ngst getan, probiert usw. habe? Die Verfiihrung, so zu handeln, hat zumindest drei
Griinde: Zum einen kommt es zu einer Kumulation an Stress. Denn zur (richtig oder falsch
wahrgenommenen) Belastung der Klientin addiert sich der Stress, den die Beraterin an-
gesichts ihres leidenden Gegeniibers und ihres (unreflektierten) Verantwortungsgefiihls
hat, dass die Klientin in der Beratung méglichst schnell leidfrei wird. Zum Zweiten gibt
es bei vielen Menschen den Glauben, dass Probleme durch Handeln zu lésen sind. -

&

+Wenn du ein Problem hast, musst du eben etwas tun!“ Tatsachlich aber — das macht
die oben erwahnte Bloomsche Taxonomie deutlich — braucht das Anwenden (z.B. einer
Problemlésung) vorangehendes Verstehen. Fehlt der Klientin schon Klarheit und Ver-
standnis fur ihre Situation und dann auch noch fiir die vorgeschlagene Lésung, gleicht
das angeratene, fur sie vorschnelle Handeln vermutlich einem Sprung ins kalte Wasser,
vielleicht sogar ins eisige Meer. Sie wird zu Recht zégern, sich widersetzen und gegen
fortgesetzte Ratschlage wehren. Verstehen hilft aber nicht nur als gute Grundlage fiir
Handeln, es ist bereits Lésung und Entlastung in den vielen Féllen, in denen Unklarheit,
inneres Chaos oder Aussichtslosigkeit das Problem sind. Dies nicht in Betracht zu ziehen
oder allgemeiner, die Klientin in ihrem Bedarf nicht zu verstehen und auch das nicht zu
bemerken, die fehlende Einsicht also in den eigenen Verstehensmangel, ist ein dritter

Grund fiir das Erteilen unpassender Ratschlage.

Ist hingegen die Bedarfsklarung gelungen — Sie haben das Anliegen der Klientin zu-
sammengefasst und dafir deren Zustimmung erhalten - ist das Fundament fir eine
hilfreiche Beratung gelegt. Haufig lasst die Spannung augenblicklich nach, die Klientin
atmet erleichtert aus, und die Armel werden fiir die weitere Arbeit gedanklich hoch-
gekrempelt. Andererseits ist spatestens jetzt die Gelegenheit, lhre Unzustandigkeit zu

auBern, und behilflich zu sein, um Alternativen zu finden (Uberweisung).

Manche Klientinnen formulieren ihr Anliegen gemeinsam mit genaueren Wiinschen oder
Zielen. Das kann sowohl die thematische Ausrichtung als auch die Wahl der Themen-
behandlung leichter machen. Fiir manche Anséatze (z. B. den systemischen Ansatz) ist die
Formulierung von Zielen sogar unerlasslicher Bestandteil der frihen Beratungsphase.
Ziele geben Orientierung auf dem Weg, helfen die Route festzulegen, machen uber-
prifbar, ob der Endpunkt, das Erreichte, dem Plan entspricht. Haufig ist der Plan zu
Beratungsbeginn allerdings Teil einer unglinstigen Sicht, und Ziele stellen sich bald als

unerheblich oder falsch heraus. Oder bereits die Zielformulierung war eine ,Bauchweh-
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aktion®, bei der sich die Klientin unsicher und nicht besonders wohl gefihlt, trotzdem aber
auf Punkte festgelegt hat, die rasch obsolet werden. Tatsachlich &ndern sich Ziele, so sie
Uberhaupt expliziert werden, haufig im Zuge der spateren Themenbehandlung — schon
bei der Vertiefung der Fragestellung oder wenn sich das Verstandnis der Klientin (von
sich, der Umwelt oder der Interaktion) im Lauf der Beratung erweitert. Deshalb gehen
manche Beraterinnen so vor, dass sie zu jeder Zeit beachten, ob das Beratungsgeschehen

im Einklang mit dem Anliegen der Klientin steht, und dies im Zweifelsfall thematisieren.

5.9.3 Themenbehandlung

Ist der Bedarf der Klientin geklart, geht das Beratungsgespréch meist lber in eine
Behandlung von Themen, die mit ihm in Zusammenhang stehen. Haufig handelt es sich
dabei zundchst um eine Vertiefung der Fragestellung, eine eingehendere Betrachtung der
Ausgangslage oder eine Beschreibung relevanter bisheriger Erfahrungen. Die Méglichkeit,
Uber Ziele zu reden, ist hier inkludiert. Die beiden grundséatzlichen Arten der Themen-
bearbeitung, Auskunft geben/Informieren und dialogische Reflexion, werden regelmaBig
eine harmonische Fortsetzung der bisherigen Gespréachsart und Beziehungsgestaltung
sein. Die Beraterin hért aufmerksam zu, fasst zusammen, was sie verstanden hat, gibt
- wenn mdglich — auf Fragen Auskunft und tiberdies noch weiterfiihrende Vorschlége
und Ideen preis. Oder sie setzt die Haltung gem&B dem systemischen Ansatz fort, stellt

Fragen, geht Méglichkeiten durch.

Die Klientin wird zunachst in Ausschnitten, dann in immer breiteren Teilen ihres Anliegens
ein modifiziertes, neues Versténdnis entwickeln und in aller Regel auch neue Handlungs-
méglichkeiten entdecken. Ideen zur Zukunft nehmen mehr Raum ein, mdglicherweise
auch Fragen, und die Beraterin nimmt weiterhin in Ubereinstimmung mit ihrer Haltung

und Rolle Stellung (Informieren — gemeinsam Reflektieren).

Wird Beratung liber zwei oder mehrere Treffen gefiihrt, kann auch das Realisieren von
Ideen, Vorhaben oder Errungenschaften, die in der Beratung entwickelt wurden, mittel-
oder langerfristig begleitet werden. Zuziiglich zum bisher Dargestellten kommen dann
noch das Evaluieren des Probierten, eine Reflexion dariiber und die darauf aufbauende

neuerliche Planung dazu.

Jeweils nach einer Beratung, ob es eine einzelne Sitzung oder die letzte von mehreren
war, tut die Beraterin gut daran, dariiber nachzudenken, wie sie gelaufen ist: was gut
daran war und weniger gut, was ihr aufgefallen ist, wobei sie sich wohl oder unwohl
gefiihlt hat, ob es etwas gibt, das ihr seither durch den Kopf geht. Manche Beraterinnen
stellen gegen Ende des Beratungskontakts eine Evaluation gemeinsam mit der Klientin
an — deren Ergebnisse kénnen dann natiirlich auch hier einflieBen. Eine solche Reflexion
kann alleine gemacht werden, mit einer zweiten Person oder einer Gruppe. Einige schrift-
liche Notizen unmittelbar nach der Beratung helfen, sich spéter besser an Details zu

erinnern. Praxisreflexion z&hlt zu den méchtigsten MaBnahmen der Qualitatssicherung.



5.10 Exemplarische Varianten von
Beratungsmethoden

In den Abschnitten 1 bis 9 dieses Kapitels wurden konzeptuelle Grundlagen und Ent-
wicklungslinien beraterischen Vorgehens dargestellt. Dem liegt die Uberzeugung zu-
grunde, dass eine Beraterin besser, das heil3t hilfreicher berat, wenn sie versteht, was
sie tut (vgl. Bloom), wenn sie nicht nur eine ihr bekannt gewordene Beratungstechnik
durchfihrt, sondern auch Zugang zur Bedeutung ihres Handelns, beispielsweise einer
angewandten Beratungsmethode, hat, vielleicht sogar mit ihr vertraut ist. Aus dieser
Sicht ist es sinnvoller, iber ein Konzept von Beratung zu verfiigen, als Gber die Kenntnis

bloB einzelner Schritte.

Mit einem solchen Verstandnis von Sinnzusammenh&ngen in der Beratung kénnen jedoch
verschiedene Techniken oder Interventionen auf ihre Stimmigkeit oder Tauglichkeit
Uberprift, eingeordnet und im Fall des Falls angewendet werden. Einige methodische

Beispiele werden deshalb in diesem Abschnitt vorgestellt.

5.10.1 Die Personzentrierte Begegnung

Treffen zwei Personen zu einer Beratung zusammen, liegt eine Beziehung vor, die von der
Beraterin im Versuch, zu verstehen sowie ehrlich und wertschétzend zu sein, gestaltet
werden kann — vom Anfang bis zum Schluss. Eine so betriebene Versténdigung fiihrt in
aller Regel zur Kl&rung dessen, was die Klientin in der Beratung will oder braucht, und zu
einer Stellungnahme der Beraterin, ob sie ihr Hilfe anbieten kann. Beziehungsgestaltung
gemaB dem personzentrierten Ansatz verflgt Giber ein sozusagen innewohnendes Potenzial,
wesentliche Beratungsfunktionen fortlaufend zu erfiillen. Versteht es die Beraterin dariiber
hinaus, die Klientin im weiteren Gespréachsverlauf auch bei der thematischen Auseinander-
setzung zu unterstitzen — durch das Behandeln relevanter Themen, durch die Art der
Themenbehandlung und ihr Einbringen von Ideen und Wissen — geschieht das, was Beratung

dem Wesen nach sein soll: das Erarbeiten von Antworten auf tatsachlich gestellte Fragen.

5.10.2 Fragetechniken im systemischen Ansatz

Grundlegende Haltungen im systemischen Ansatz wurden bereits dargestellt (Abschnitt
5.1.). Aus ihnen wurde ein Inventar an Interventionen entwickelt, die jeweils in unterschied-
lichen Situationen zum Einsatz kommen und dann mit einem spezifischen strategischen
Kalkil verbunden sind. Mit den Techniken des Fragens wird allgemein beabsichtigt,
die Klientin zu neuen Betrachtungsweisen von sich, dem Problem und den vielfaltigen,
damit verbundenen Beziehungen anzuregen. Im Folgenden sind Fragen zu 6 Gebieten
angefihrt (Problemanalyse, Wirklichkeitskonstruktion, Méglichkeitskonstruktion, Kontext,

Ziele und weitere Fragen)

1. Fragen zur gemeinsamen Problemanalyse:
— Problembestimmung:
% Was (genau) ist das Problem?
» Aus welchen Verhaltensweisen besteht das Problem?

»  Wie zeigt sich das Problem (kérperlich, emotional, kognitiv)?
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- Auftrittsbedingungen des Problems?
» Wann tritt das Problem auf? Wann tritt es nicht auf? (Hinweis auf
Lésungen)
>  Wem gegeniiber wird dieses Problemverhalten gezeigt,
wem gegeniiber nicht?

> Wie lange ist das Problem schon vorhanden (Prognose?)

- bisherige Problemlésungsversuche:
> Was war erfolglos?
> Was hat gewirkt?

- weitere Aspekte:
» Ist das Problem |3sbar oder derzeit unlésbar?

» Was ist die andere Seite des Problems? (Vorteile, Chance)

Fragen zur Wirklichkeitskonstruktion der Klientin: Fragen, die Beziehungsmuster

deutlich machen

die Beschreibungen rund ums Problem:
> Wer hat es zuerst als Problem bezeichnet?
> Wer wiirde am ehesten bestreiten, dass es sich Gberhaupt um

ein Problem handelt?

- ,Tanz um das Problem* erfragen:
> Wer reagiert am meisten auf das Problem, wer kaum? Wen stdrt es?
Wen nicht?
> Wie reagiert das ,Problemkind” auf die Reaktionen der anderen?
> Wie reagieren die anderen auf die Reaktionen des ,Problemkindes*?
(Ein Kreislauf wird deutlich.)

- Bedeutung des Problems fiir die Beziehungen erfragen:
> Was hat sich in den Beziehungen veréndert, als das Problem begann?
> Was wiirde sich in den Beziehungen veréndern, wenn das Problem wieder

aufhéren wiirde?

- Erkl&rungen fur das Problem erfragen:

» Wie erkldren Sie sich, dass das Problem entstanden ist; wie, dass es dann
und dann auftritt, aber dann und dann nicht? Welche Folgen haben diese
Erklarungen?

> Welche Faktoren beeinflussen das Problem?

» An welchen Faktoren sollen wir arbeiten?

- Fragen nach der Strategie, wie die Klientinnen ,in das Problem rutschen:
Oft ist das Ergebnis (Problem, Symptom) bekannt, nicht jedoch die Strategie,
der Weg dorthin. Strategien kénnen sehr unterschiedlich sein. Um sie zu er-

fahren, wird prézise nachgefragt.



» Was missten Sie tun, damit es noch schlechter wird?

> Was miisste ich tun, damit ich auch Arger/Streit mit X bekomme?

— Implikationen dieser Fragestellungen sind:
» Es gibt eine Strategie, um dieses Problem zu erzeugen. Man muss also
etwas tun, um es zu bekommen, es passiert nicht von alleine.
» Jeder kann das Problem kriegen. Wenn man es nicht bekommt, dann des-
halb, weil man etwas Bestimmtes tut.
» Wenn man etwas lernen kann, kann man es auch wieder verlernen.
» Die Fragen aktivieren Konfusion und Humor. Beide sind gilinstiger N&hr-

boden fiir Verdnderungen.

Fragen zum Kontext:
Hierbei werden zum einen die Wechselwirkungen zwischen einzelnen Faktoren,
Personen oder Teilsystemen betont, zum anderen die Art und Weise, wie die

Beratung zustande gekommen ist sowie das Umfeld der Beratung beachtet.

- Wieso ich?
»  Wie sind Sie auf die Idee gekommen, sich gerade an mich zu wenden?

» Wenn es nach dir gegangen wére, wohin hattest du dich gewendet?

-  Von wem?
»  Wer hat lhnen/dir empfohlen, mich zu kontaktieren?
» Was hat die Uberweisende fiir eine Vorstellung, was sich durch das/die

Gespréach(e) verandern/klaren kénnte?

- Wer noch?
» An wen habt ihr euch noch in dieser Angelegenheit/mit diesem Problem
gewendet?
%  Weil die andere Helferin, dass du zu mir gekommen bist? Wie wiirde sie

reagieren, wenn sie es wiisste?

— Was bisher geschah?
% Was haben Sie bis jetzt schon alles versucht?
» Was hat bisher am besten geholfen?

» Was muss ich tun, dass auch ich als Beraterin scheitere?

- Wie lange?
%  Warum kommst du gerade jetzt?

»  Wie lange brauchen wir lhrer Einsch&tzung nach, dass die Beratung Erfolg hat?

- Wohin?
»  Wenn die Beratung gut verlduft, was wére nachher anders als jetzt bei dir/euch?
> Wenn liber Nacht das Problem verschwinden wiirde, woran wiirde wer es

merken?
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4. Fragen zur Méglichkeitskonstruktion:

Fragen zum Durchspielen bisher noch nicht verwirklichter (Beziehungs-)

Méglichkeiten

a) Lésungsorientierte Fragen (,Verbesserungsfragen®)

- Fragen nach Ausnahmen vom Problem:

>
>
>

Wie oft (wie lange, wann) ist das Problem nicht aufgetreten?
Was haben Sie und andere in diesen Zeiten anders gemacht?
Wie haben Sie es geschafft, in diesen Zeiten das Problem nicht auftreten

zu lassen?

- Fragen nach Ressourcen:

>
>
b

Was mdchten Sie in lhrem Leben gern bewahren, wie es ist?
Was machen Sie gern, gut?

Was miissten Sie tun, um mehr davon zu machen?

- Die Wunderfrage:

Manche Klient/inn/en wissen auf Fragen nach den ,,Ausnahmen* keine Antwor-

ten. ,Nichts* fallt ihnen ein, ,alles” ist furchtbar.

Da hilft nur noch ein Wunder:

b

Angenommen ein Wunder geschieht. In der Nacht — wahrend Sie schlafen —
werden Sie von einer Fee gekiisst und |hr Problem ist morgen in der Friih
plétzlich weg.

Da Sie ja in der Nacht geschlafen haben, kénnen Sie nicht wissen, dass ein
Wunder geschehen ist.

Woran werden Sie merken, dass das Wunder passiert ist?

Was wiirden Sie in der Friih als Erstes anders machen? Was als Zweites? usw.
Was wiirden die Menschen in lhrer Umgebung anders machen?

Wer wére am meisten davon Uberrascht?

Wie wiirde lhre Beziehung in einem Monat nach dem Wunder aussehen?

Die Wunderfrage ist unverbindlich, man kann Verénderungen fantasieren, ohne fir die

Realisierung verantwortlich sein zu missen. Die Wunderfrage wirkt entlastend: Meistens

stellt man fest, dass man nach dem Wunder nichts AuBergewdhnliches tun wiirde, sondern

recht realistische, normale Dinge. Oft entdeckt man, dass es dieselben Dinge sind, die

man in Zeiten, in denen das Problem nicht aufgetreten ist, auch schon gemacht hat.

Das Verhaltensrepertoire fir die Zeit nach dem Wunder ist jetzt schon vorhanden. Man

kénnte mit der Klientin (als Hausaufgabe) vereinbaren, sich kurze Zeit so zu verhalten,

als wére das Wunder bereits eingetreten. (z.B. fir 10 Minuten pro Tag)

b) Problemorientierte Fragen (,Verschlimmerungsfragen®)

b

Was miissten Sie tun, um lhr Problem zu behalten oder zu verewigen
oder zu verschlimmern? Was kénnte ich/kénnten wir tun, um Sie dabei zu
unterstitzen?

Wie kénnten Sie sich so richtig ungliicklich machen, wenn Sie dies wollten?



c)

» Wie kénnten die anderen Sie dabei unterstiitzen? Wie kdnnten die anderen

Sie dazu einladen, es sich schlecht gehen zu lassen?

Kombination |I6sungsorientierter und problemorientierter Fragen

Fragen nach dem Nutzen, das Problem (vorldufig) noch zu behalten:

%  Wofir wére es gut, das Problem noch eine Weile zu behalten oder es ge-
legentlich noch einmal einzuladen?

% Was wiirde schlechter, wenn das Problem weg wére?

Zukunfts- oder Zeitplane:
» Wie lange werden Sie lhrem Problem noch einen Platz in [hrer Wohnung
gewahren? Wann werden Sie es vor die Tir setzen? Wie lange wére es

dafir noch zu frih?

Fragen nach einem ,bewussten Rickfall*:
» Wenn Sie lhr Problem schon l&dngst verabschiedet hatten, es aber noch

einmal ,einladen“ wollten: Wie kénnten Sie das tun?

»Als — ob“-Fragen:
» Wenn Sie gegeniber anderen nur so tun wollten, als ob lhr Problem wieder

zurlickgekehrt waére, ohne dass es da ist, wie missten Sie sich verhalten?

> Wirden die anderen erkennen, ob lhr Problem tatsachlich wieder da ist,

oder ob Sie nur so tun, als ob?

Schritte zum Erreichen persénlicher Ziele

Zieldefinition:

Formulieren Sie Ihr Ziel! (verstandlich, positiv, unter eigener Kontrolle)
Kriterien der Zielerreichung: Tipp
Woran werden Sie merken, dass Sie |hr Ziel erreicht haben? (konkret, nach-

vollziehbar, kontrollierbar)

Physiologische Kontrolle:

Geben Sie bitte eine kdrperliche Darstellung davon, wie es sein wird, wenn Sie

Ihr Ziel erreicht haben!

Kontext:

Wer wird von lhrem Ziel auf welche Weise betroffen sein? Wann? Wo? Auf

welche Weise? Wie genau?

Okologie:

Was werden Sie verlieren, was aus der gegenwartigen Situation aufgeben?

Was gewinnen Sie? Wie wird sich |hr Leben verandern? Was werden die sons-

tigen Folgen sein? Stimmen Sie diesen Folgen zu?

Hindernisse:

Welche Hindernisse oder Barrieren gibt es auf dem Weg zum Ziel? (Er-

innerungen, Geflihle, Glaubensséatze, konkrete Schwierigkeiten etc.)
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Hilfen:

Welche Hilfe oder Unterstiitzung ist lhnen willkommen? (Gedanken, Worte,
Handlungen, Gegenstande usw.)

Zukunftsorientierung:

Was wird |hr erster (n&chster) Schritt zur Zielerreichung sein?

5. Weitere hilfreiche Fragen

Fragen nach Ausnahmen:

Wenn Menschen Probleme haben und verzweifelt sind, empfinden sie manch-
mal so, als ob es ihnen immer schlecht ginge. Das Problem ist aber nicht
immer gleich, es unterliegt Schwankungen. Es ist daher sinnvoll, nach diesen
Ausnahmen zu fragen.

> Wann war die Ausnahme?

» Wie sah das aus, als es besser war?

» Was machst du, wenn es besser ist?

» Wann waren Sie das letzte Mal zufrieden mit dem Verhalten lhres Sohnes?

Durch diese Frageform wird vorausgesetzt, dass es Zeiten gab, in denen es besser war,

und dass die Betroffene etwas aktiv dazu beigetragen hat.

Hypothetische Fragen:

> Angenommen, Sie hatten bei einer guten Fee einen Wunsch frei fur eine
personliche Verédnderung: Was wiirden Sie sich wiinschen?

> Angenommen, das Problem wére gel6st: Was wiirden Sie dann anders
machen? Wie wiirden Sie sich dann verhalten?

» Stellen Sie sich einmal vor, es wéren finf Jahre vergangen: Welches lhrer

Kinder wird dann als erstes |hr Haus verlassen haben?

Zirkuléres Fragen:
Mit diesen Fragen wird beabsichtigt, ,Muster” zu explorieren, die Personen,

Handlungen, Ereignisse, Deutungen miteinander verbinden.

Wer ist Uber das Problem mit der Problemtrégerin verkniipft?

> Wen interessiert das Verhalten (Problem) am meisten/am wenigsten?

> Was machen die Personen, wenn Sie das problematische Verhalten zeigen?

> Wer ist am ehesten an einer L3sung interessiert? Wer leidet am meisten
unter lhrem Problem?

> Was wiirde lhre Tochter tun, wenn Sie ihr Problem ignorieren wiirden?

Wer sieht wie das Problem?

» Was denkt deine Mutter, dein Vater dariiber?

> Was glauben die Lehrer/innen, warum lhre Tochter sich gerade in dieser
Weise verhalt?

> Wie wiirde jemand, der es gut mit ihr meint, das sehen?



Uber eine dritte Person befragen
% Wenn ich deine Lehrerin, (Freundin, Mutter) fragen wiirde ...

% Wie sieht das aus der Perspektive lhrer Tochter aus?

Reflexive Fragen:
Mit diesen Fragen wird beabsichtigt, die Klientin indirekt und konstruktiv zu

beeinflussen.

Zukunftsorientierte Fragen:

% Wie willst du dein Ziel erreichen?

»  Wer kann dich dabei unterstiitzen?

» Wann wére es glinstig, Schritte in diese Richtung zu unternehmen?

> Woran merkst du, dass dein 1. Teilziel erreicht wurde?

» Angenommen, du unternimmst nichts, was wiirde in Zukunft passieren?

»  Auf welche Erfahrungen kannst du zuriickgreifen, um dein Vorhaben zu
verwirklichen?

»  Wer wird deine Fortschritte am ehesten bemerken? Wie?

Unterscheidungen bewusst machen, Gegensétze betonen:

» Was musst du tun, damit du es angenehm hast?

> Wie musstest du es anstellen, dass sich besonders viele Leute in dein
Leben einmischen und dir sagen, was richtig ist?

% Was machst du in den Stunden anders, wenn du aufpasst?

Suggestivfragen:

% Angenommen, deine Mutter wiirde dich eine Woche in Ruhe lassen, kénn-
test du dann ...

» Nehmen Sie einmal an, dass lhre Tochter nicht absichtlich zu spat kommt,
sondern nicht mit Zeit umgehen gelernt hat, wiirde das an lhrer Reaktion
etwas dndern?

%  Was misstest du tun, damit du wieder von deiner Freundin abgewiesen wirst?

Normativer Vergleich:

% Wird in dieser Klasse mehr gerauft als in anderen?

% Haben Sie den Eindruck, dass Ihr Kind viel haufiger fortgeht als andere
Jugendliche in diesem Alter?

% In diesem Alter ist es Ublich, nicht mehr mit den Eltern gemeinsam etwas

unternehmen zu wollen, was ist so ungewdhnlich daran?

Weitere Annahmen treffen

»  Wer hatte am meisten dagegen, wenn du dich plétzlich zur Wehr setzen
wirdest?

% Wenn du dich entschlieBen wiirdest, einen Tag nicht zu stéren, welche
Lehrerinnen wiirden darauf reagieren? Wer nicht?

» Angenommen X wiirde sich bei dir entschuldigen, kdnnte dies etwas &ndern?



100

- Paradoxe Fragen:
Diese Fragen haben den Zweck, die Einflussmdglichkeiten der Klientin auf ihre
Situation, gerade wenn sie glaubt, keine zu haben, herauszuarbeiten.
> Angenommen, das Problem ist morgen gel8st: Wie kdnnte man das Prob-
lem wieder herstellen?
> Wie kdénnten Sie das Problem noch verscharfen?
> Wie kdnnten Sie die Lésung verhindern?
»  Wie konnten Sie sich am besten daran hindern, lhr Ziel zu erreichen?
>  Wer hat Vorteile durch das Problem?

5.10.3 Rollenspiele

Rollenspiele eignen sich hervorragend fir das Handlungslernen — insbesondere fiir jene
Beraterinnen und Klientinnen, die dabei auch noch ihren Spaf3 entdecken. Besprochenes
kann veranschaulicht, Neues ausprobiert und evaluiert werden. Die Beraterin kann aber
auch ein laufendes Gespréch zwischen Mutter und Tochter aufgreifen, sich einmal neben
die eine setzen, um in deren Rolle zu schliipfen, danach Gleiches fiir die andere tun — und
dabei verdichtend oder zuspitzend Wesentliches klar machen. Oder eine in der Beratung
erarbeitete Verhaltensweise (z.B. Wie gewaltfrei auf Gewalt reagieren?) wird spielend
getestet. Ist die Klientin zuriickhaltend, tibernimmt zuerst die Beraterin die heiklere
Rolle, erméglicht ein Lernen am Modell, und dann werden die Rollen getauscht. Nach
jedem Spieldurchgang — es kénnen durchaus mehrere nétig sein — werden Empfinden
und Wirkung sowie etwaige Verbesserungsmdéglichkeiten besprochen. Manchmal wird

auf diese Weise kaum Vorstellbares machbar.

5.10.4 DenkanstoBe im Gesprach

Drastifizieren

Oft werden Gefiihle oder Ereignisse, die die Klientin nicht wahrhaben méchte, von ihr
verharmlost. Sie werden nur abgeschwécht erzéhlt. Und doch wird der Beraterin klar,
dass diese Punkte die Klientin sehr beschaftigen. Durch eine Ubertreibung der Beraterin
wird das Thema aufgegriffen und die Klientin angeregt, praziser Stellung zu beziehen.
Z.B. Klientin: ,Mein Mann arbeitet jeden Tag sehr lange.” Beraterin: ,lhr Mann nimmt sich
keine Zeit fir die Familie.“ Klientin: ,Naja, es ist nicht so, dass er sich liberhaupt keine Zeit

nimmt. Aber ja, es stimmt, er ist eigentlich — zumindest fir mich — zu wenig zu Hause.”

Reframing

Reframing ist eine Technik, die paradoxerweise immer weiteren Bevélkerungskreisen be-
kannt ist, bei einigen jedoch einen besonders schlechten Leumund hat. Von manchen wird
sie sogar als das Paradebeispiel manipulierender, aber durchschaubarer psychologischer
Vorgangsweise betrachtet. Dabei ist der Grundgedanke durchaus einleuchtend: Jedes Er-
eignis gewinnt seine Bedeutung erst durch seinen Bezugsrahmen. Das klingt richtiggehend
trivial, geht es z.B. um den Sieg eines bestimmten Schifahrers: Der ist nédmlich toll, wenn
man sein Fan ist, aber schlimm, wenn man fir seinen geschlagenen Rivalen schwarmt.

Es gilt aber selbst in existenziellen Fragen: Der Tod eines Menschen kann je nach Um-



stdnden — z. B. extreme Schmerzen bei unheilbarer Krankheit — als hinnehmbar, vielleicht
sogar erlésend oder als inakzeptabel und unertréglich empfunden werden. Die Macht des
Bezugsrahmens ist also Erfahrungstatsache. Die Idee des Reframing ist, diese Macht zu
nutzen, indem von einem Bezugsrahmen zu einem anderen gewechselt wird und damit

das — zumeist belastende — Ereignis fir die Klientin eine neue, andere Bedeutung erhélt.

Ein Beispiel dafir ist die Verwendung des Wértchens ,noch®: Unscheinbar, einsilbig gibt es
dem Ausdruck der Resignation (z.B.: ,Ich kann das nicht!“) unleugbar eine zuversichtliche
Note (,Ich kann das noch nicht!“) und suggeriert zum einen die zeitliche Begrenztheit

dessen, was nicht geht, zum anderen einen bevorstehenden Wandel zum Gelingen.

Eine andere Variante ist, abgelehntes Verhalten oder stérende Eigenschaften in einen Kon-
text zu verorten, in dem sie angemessen sind: Aggressives Verhalten beispielsweise ergibt
dann Sinn, wenn man es im Kontext von Einengung und illegitimen Widrigkeiten sieht —dann
erscheint es selbsterhaltend, schiitzend oder durchsetzungsfahig. Und Angstlichkeit kann
in einem anderen Rahmen als zurlickhaltend und vorsichtig interpretiert werden. Diesen
Wechsel des Bezugsrahmens anzuregen, damit die Klientin eine verénderte Sichtweise ein-

nimmt und dann auch neue Handlungsmdglichkeiten hat, ist Kern der Technik des Reframing.

5.10.5 Visualisieren

Das Visualisieren von Gesprachsinhalten kann Sachverhalte, Beziehungen und Be-
wertungen veranschaulichen, dient zur Gedéchtnisstiitze und dazu, Wesentliches fest-
zuhalten. Es verdeutlicht Inhalte und bringt sie manchmal auf den Punkt. Beraterin und
Klientin haben den Gespréchsgegenstand sozusagen materialisiert, wie ein Objekt, vor
sich liegen. Sie kdnnen sich so oft besser auf ihn beziehen. Fir die Klientin bewirkt es

dariiber hinaus manchmal eine erleichternde Distanzierung.

5.10.6 Kreativer Ausdruck

Manchmal scheinen in der Beratung Nachdenken, Fragen stellen oder beantworten
sowie weiteres Reden nicht mehr zu helfen, sondern an der Sache vorbeizugehen. Viel-
leicht weil die kognitive Klarheit der Klientin fir genauere Wérter und Satze noch nicht
ausreicht oder ihre Motivation, sich auf solche Weise mit einem bestimmten Thema zu
beschéftigen. In dieser Situation hat die Beraterin mehrere Handlungsméglichkeiten: Sie
kann das Offensichtliche respektvoll ansprechen, was in aller Regel schon konstruktiv
wirkt, Druck nimmt oder sogar neue Gedanken bringt. Sie kann die Sitzung beenden
und einen weiteren, spateren Termin anbieten. Oder sie wechselt die Art der Aus-
einandersetzung und schlégt z. B. vor, dass die Klientin ihr Bild von sich mit dem Problem
zeichnet oder eine bestimmte Szene oder eine Abfolge von Handlungen. Der Ausdruck
ihrer Empfindungen ist dabei zumeist das Wesentliche, das Interessante und manchmal
Erhellende. Sollte die Klientin Lust haben, kann sie natiirlich auch eine bestimmte Situa-
tion vorspielen, etwas aus Knetmasse formen oder auf eine andere Weise Aspekte ihres
Erlebens expressiv darstellen. Besonders, wenn die Beraterin gegeniiber dem Reichtum
an Gestaltungsméglichkeiten neugierig ist, kann die Anregung zu kreativem Ausdruck

eine erfrischende und gehaltvolle Phase in der Beratung initiieren.

Tipp
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5.10.7 Aufgaben erteilen

Um von einem Beratungstermin zum nachsten eine konstruktive Entwicklung anzuregen,
werden manchmal ,Hauslibungen“ gegeben. Verhaltensweisen, die in der Beratung be-
sprochen wurden, kénnen z.B. ausprobiert oder gelibt werden. Beobachtungsaufgaben
hingegen haben z.B. den Sinn, den Blick fir bislang nicht Wahrgenommenes oder nicht
Geglaubtes zu scharfen, Beobachtungsergebnisse kénne von der Klientin schriftlich fest-
gehalten werden. Z.B. wird das Thema Vermeidung mit der Jugendlichen besprochen.
Die Schlerin erhalt — nach entsprechender Vorbereitung — nun die Hausiibung, sich einer
Situation, die sie bislang vermieden hat, in einem ertraglichen Ausmal zu stellen und
die entsprechenden Gedanken und Gefiihle aufzuschreiben. Haustibungen bieten damit

auch Material und eine gute Basis fur die Weiterarbeit in der Beratung.

5.10.8 Das Lernen aus Misserfolgen: ,Tatsachen sind

freundlich*

Aus Misserfolgen zu lernen ist natirlich keine spezifische Methode, sondern eher eine
optimistische Haltung zu Fehlerhaftigkeit, Kritik und Qualitat. Das Zitat im Titel stammt
Ubrigens von Rogers, der immer wieder auf den Entwicklungscharakter alles Seienden
(,formative Tendenz"), aber auch seiner eigenen Theorien hingewiesen hat. Mit dieser
Haltung Schiilerberatung zu betreiben, wird vermutlich mit einer Neugier fir Aspekte
der eigenen Arbeit einhergehen, fir Zusammenhénge, Wirkungen, Zufélle und wieder-
kehrende Muster. Aus den eigenen Erfahrungen zu lernen, nicht nur aus den guten, den
Erfolgen, sondern auch aus den unbehaglichen, ja gerade aus Fehlern und Misserfolgen,

kann die Gite dessen, was immer Sie tun, auf besonders wirkungsvolle Weise heben.
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6 Umgang mit Krisen und
Gewalt in der Schule

Ingrid Egger-Agbonlahor

6.1 Einrichten von Krisenteams und Erstellen
von Krisenplénen

Krisen treten stets unerwartet ein und prasentieren sich meist als komplexe und aufgrund
von Informationsmangel undurchsichtige Situationen. Aufgrund des seltenen Auftretens
fehlen dem Schulpersonal meist bew&hrte Handlungsmuster, um die Situationen gut zu
bewaltigen. Als Folge kommt es gelegentlich zu uniiberlegten Reaktionen, die woméglich
negative Folgen fir die Betroffenen und die Verantwortlichen nach sich ziehen. Daher
wird dringend empfohlen, dass jede Schule im Vorfeld ein Krisenteam installiert und

Krisenplane fir verschiedene Szenarien durchgeht.

Das Kernteam eines Krisenteams sollte aus der Schulleitung und mehreren interes-
sierten, stressresistenten Lehrkraften bestehen. Zumindest einmal pro Jahr sollte sich
das Krisenteam im erweiterten Kreis treffen (Schulsekretar/in, Schulwart/in, Brand-
schutzbeauftragte, schulbezogen arbeitende Polizeibeamtinnen und Polizeibeamte, ev.
Schulpsycholog/innen, Schulpsycholog/inn/en), um die Sachlage zu reflektieren und die
Krisenpléne zu aktualisieren (Handlungspl&ne, Fluchtplane, Notrufnummern etc.). Krisen-

pléne geben Handlungsmuster vor und helfen, angemessene und rasche Hilfe zu leisten.

Die Aufgaben des innerschulischen Krisenteams liegen in der Vorsorge (Erarbeiten
von Krisenplanen, Reduzierung von Konfliktpotential und Risiko, Fortbildung des eigenen
Teams), Fursorge (kurzfristige, unmittelbare Hilfe im Anlassfall, schnelles Hinzuziehen von
geeigneten Fachkréften) und in der Nachsorge (Erheben der Bediirfnisse Betroffener und
Weiterleitung an Fachkrafte, Evaluation des Krisenmanagements). Die Verantwortung

des unmittelbaren schulischen Krisenmanagements liegt bei der Schulleitung.
Das Kennzeichen von Krisen ist, dass sie sofortiges Handeln erfordern.

Haufige Arten von Krisenféllen an Schulen:

- Tod eines/r Schiilers/in bzw. einer Lehrkraft (natirlich/Unfall/wahrend einer
Schulveranstaltung)

- Suizid(-versuch) eines/r Schiilers/in (an der Schule/in der Freizeit)

- Zielgerichtete Gewalt an Schulen (School Shooting/Bombendrohung)
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6.2 Grundsatze von Akutintervention nach
krisenhaften Ereignissen®

Betroffene befinden sich in einem psychischen Ausnahmezustand und erleben Uber-
waltigung, Uberschwemmung mit negativen Affekten wie Hilflosigkeit, Furcht und Ent-
setzen sowie Desorientierung und massive Stressreaktionen. Aus diesem Grund sind
die vorrangigen Ziele dieser Interventionen, Schutz und Sicherheit sowie Informationen,
Orientierung und Struktur zu geben. Sie finden haufig am Ort und kurz nach dem Ge-
schehen statt und werden h&ufig durch Laien, die zuféllig am Ort sind, geleistet. Die
Kontaktaufnahme sollte aktiv durch die Helfer erfolgen (,aufsuchende Hilfe*), da viele

Betroffene in dieser Situation nicht in der Lage sind, sich selbst Hilfe zu organisieren.

Die Helfer sollten folgendermaBen vorgehen:

- Einholen von méglichst gesicherten Informationen

- Aktiv Kontakt aufnehmen mit dem oder der Betroffenen, Herstellung einer ver-
trauensvollen Beziehung

- Vermittlung von Sicherheit: Entfernen vom Unfallort ist wichtig fur die Betroffenen,
aber auch fir die Helfenden, gegebenenfalls unaufdringlicher Kérperkontakt, Aus-
sagen wie ,Du bist jetzt in Sicherheit” oder ,,Der Krankenwagen kommt bald“ kén-
nen hilfreich sein (wenn sie zutreffen), Schutz vor Zuschauern und Medienvertretern

- Trennung von Tater und Opfer bei sozial bedingten Traumatisierungen

- Nachdem ein grundlegendes Sicherheitsgefihl hergestellt ist, kann ein erstes
Krisengespréach gefiihrt werden, das vor allem Normalisierung und Psychoedukation
zum Thema hat und von Empathie und Einfiihlungsvermégen gepréagt sein sollte.
Die Betroffenen sollten auf das Auftreten von Reaktionen, die nach potentiell
traumatischen Ereignissen haufig sind, vorbereitet werden und diese Reaktionen

als normale Reaktionsweisen auf ein ,unnormales” Ereignis beschrieben werden.

AuBergewsdhnlich belastende Ereignisse wie schwere Unfélle, das Erleiden oder
Beobachten von Gewalt oder Tod rufen bei Betroffenen sowohl emotionale als auch
kérperliche Reaktionen hervor. Haufige Reaktionsweisen auf ,unnormale” Ereignisse sind:
Hilflosigkeit

Angst

Starke Trauergefihle

Gefihle, am Ereignis schuld zu sein, unabhéngig davon, ob dies der Fall ist
Gefihlschaos

Orientierungslosigkeit und Ratlosigkeit

Unfahigkeit, alltdgliche Handlungen auszufiihren

SR S A T S A A 2

Grubeln, warum das Ereignis passiert ist.

Diese Reaktionsweisen sind normal und werden von den meisten Menschen in den

néchsten Tagen und Wochen bewiltigt.

61 Vgl. GerngroB3 2015, Fischer und Riedesser 2009, Landolt 2012



Hinzu kommen héufig in der ndchsten Zeit danach Symptome, die ebenfalls von Woche
zu Woche nachlassen und schlieBlich ganz verschwinden:

- Starke Nervositat und Schreckhaftigkeit

- Schlafstérungen und Albtrdume

- Erinnerungsliicken und Konzentrationsprobleme

- Anhaltendes Gefiihl der Sinnlosigkeit, Hoffnungslosigkeit, Verlust der tblichen

Interessen

A

Quaélende Erinnerungen oder Bilder, die sich ,aufdrdngen” und nicht unterdriickt
werden kénnen (Intrusionen), lebhafte Riickblenden

- Kérperliche Stressreaktionen wie Appetitlosigkeit, starke Mudigkeit, Energielosigkeit
- Vermeidungsverhalten: Bemiihungen, sich von den Bildern, Gertichen, Gedanken
abzulenken; emotionale Taubheit, verstérktes Bediirfnis nach Beruhigungsmitteln
und Alkohol

Grundsétzlich gilt, dass das Verhalten, die Reaktionen und die Wiinsche der Betroffenen
immer zu respektieren sind. Nicht die Helfenden wissen, was ,das Beste" ist, sondern die
Betroffenen selbst. Als ,Kardinalfehler” in der Krisenintervention beschreiben Lasogga
und Gasch:®?

Erzéhlen der eigenen traumatischen Erlebnisse

Nicht-ernst-Nehmen von Wiinschen, Reaktionen der Betroffenen

Hektik, zu wenig Zeit

Schnelle ,Ratschlage”

Wiedergabe ungesicherter Informationen

Versprechen machen, die man nicht halten kann

Bagatellisieren (,Es wird sicher alles wieder gut®)

Unehrlichkeit, um Betroffene zu schonen (,Er/Sie hatte sicher keine Schmerzen®)

SR A A T T T S S 2

Vorwiirfe machen, Schuld diskutieren

Die Riickmeldungen von Betroffenen zeigen jedoch grundséatzlich, dass es als besonders
wertvoll erlebt wird, wenn sich Lehrkrafte einfach interessiert am Befinden von betroffenen
Schiiler/inne/n zeigen und bei Bedarf ein offenes Ohr haben — nach dem Motto: Gehe
nicht einfach zur Tagesordnung tiber, aber zwinge mich auch nicht, dariiber zu reden. Eine
besondere Unterstiitzerrolle kommt Lehrkréften hier insbesondere einige Zeit nach einem
Vorfall zu. Wenn die Betreuung durch Fachkréfte beendet ist, stehen sie als Gespréachs-
partner niederschwellig zur Verfiigung und kénnen durch interessiertes Nachfragen im

Einzelkontakt zeigen, dass z.B. ein/e verstorbene/r Mitschiiler/in nicht ,vergessen® ist.

6.3 Uberbringen einer Todesnachricht

Die Uberbringung einer Todesnachricht sollte so schnell wie méglich geschehen. Es ist

besser, die Nachricht gemeinsam in einer geplanten Situation zu erhalten, als durch ein

62 Vgl. Lasogga und Gasch 2011
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Geriicht im Bus, Schulhof etc. damit konfrontiert zu werden. Man muss heutzutage ge-
sichert davon ausgehen, dass sich eine Todesnachricht binnen weniger Stunden Gber die
sozialen Medien weitflachig an Schiiler/innen verteilt. Die Todesnachricht an die Klasse
sollte durch eine vertraute Bezugsperson lbermittelt werden (Lehrkraft, nicht alleine
durch eine fremde Person aus der Krisenintervention). Kinder brauchen keine Experten,
sondern in einer auBerordentlichen Situation eine ihnen bekannte Person. Grundsatzlich
sollte man sich als Lehrkraft nicht fir eventuell auftretende eigene Trdnen schamen.
Mittrauern verbindet und ist kein Zeichen von Schwaéche. Es ist aber méglich, wenn sich
eine Lehrkraft Gberfordert fihlt, eine zweite Lehrperson, die Schulleitung oder externe

Helfer (z.B. Schulpsycholog/in) als Stutze mitzunehmen.

Es ist sinnvoll, sich als Schule ein gemeinsames ,Wording* fiir die Uberbringung der Todes-
nachricht und wenige erste Fakten zu iberlegen. Dies erleichtert Lehrkréften die Formulie-
rung und die Uberbringung und sichert einen &hnlichen Informationsstand der Schiiler/innen.
- schnell zum Punkt kommen, nicht um den heien Brei herumreden

- Klarheit geben

- Betroffenheit duBern

>

Zeit fir Reaktionen geben

z.B. ,Es ist etwas Schlimmes/sehr Trauriges passiert ... Euer/Eure Mitschiiler/in/Leh-
rer/in X ist leider heute/gestern verstorben. Soviel ich weiB, ist Folgendes passiert ...
(kurze Schilderung der gesicherten Faktenlage, um Geriichten vorzubeugen). Wir sind

als Schule sehr traurig und betroffen und sind mit unseren Gedanken bei der Familie.

6.4 Empfehlungen fiir die Arbeit in der Klasse
nach einer Krise

Krise hat Vorrang: Nachdem Schiiler/innen eine schwere Nachricht iiberbracht worden
ist (Todesnachricht Giber Mitschiiler/in oder Lehrer/in, schwere Verletzung, Suizidversuch
etc.), sollte das Alltagliche auBer Kraft gesetzt werden und nicht einfach zum normalen
Unterricht ibergegangen werden. Kurzfristig anstehende Schularbeiten oder Tests sollten
verschoben werden und dies den Schiiler/inne/n auch klar und friihzeitig mitgeteilt werden,
um weitere Stressfaktoren zu reduzieren. Es erscheint jedoch sinnvoll, bestimmte Dinge
des Tagesablaufes beizubehalten (z. B. Pausenzeiten), da gewohnte Strukturen nach auf3er-
ordentlichen Ereignissen Sicherheit geben. Keinesfalls sollten die Schiiler/innen friihzeitig
vom Unterricht entlassen werden, da nicht gewéhrleistet ist, dass die Schiiler/innen zu

Hause nicht alleine sind und dies zu Schwierigkeiten mit der Aufsichtspflicht fiihren kann.

Anregungen fiir die ersten Schulstunden:
Als Zeichen des Durchbrechens des Schulalltags und angenehme Kommunikationsform
wird h&ufig das Formen eines Sesselkreises empfunden. Es bietet sich an, dazu z.B. eine

Kerze fir den Verstorbenen in der Mitte des Kreises zu entziinden.



Eine erste Gesprachsrunde bietet die Mdglichkeit, tiber das Ereignis zu sprechen (Wie

habe ich dariiber erfahren, was geht mir durch den Kopf, Geriichte und gesicherte

Informationen unterscheiden, wie geht es mir jetzt, was ist fir mich am schwierigsten

bzw. macht mir Angst, aber auch: Was hat mir bisher gut geholfen, damit umzugehen?).

Fokussierung auf Verarbeitung:

-5

Gemeinsames Erinnern an schéne Momente mit dem Menschen, Erzédhlen von
kleinen Anekdoten — auch Lacheln ist erlaubt.

Kreative Tatigkeit: Es wirkt entlastend, wenn nach einer Gespréchsrunde eine
kreative Tatigkeit folgt. Es gibt z.B. die Méglichkeit, persénliche Abschieds-
briefe (,Was ich dir noch sagen wollte*, \Was ich toll an dir fand®, ,Was ich dir
winsche®...) oder Zeichnungen zu gestalten, die in einer Box am Trauerplatz in
der Schule gesammelt werden und der Familie oder als Grabbeigabe Gbergeben
werden. Entspannend kann eine Begleitmusik wirken.

Spaziergang: Bewegung und die Wahrnehmung der Natur wirken entlastend. In
der Bewegung ist es oft leichter, zu einzelnen Schiiler/inne/n ein kurzes Gespréch
zu suchen, und es spricht sich leichter, als wenn man einander gegeniiber sitzt.
Gestalten eines Gedenktisches/Trauerecks: Der Gedenkort sollte méglichst nicht
in der betroffenen Klasse sein, um ein standiges ,Erinnert-Werden® im Unterricht
zu vermeiden und auch Schiiler/innen anderer Klassen die Méglichkeit zu geben,
daran zu trauern. Gestaltungsméglichkeiten sind u. a.: Blumen und Kondolenz- Tipp
buch, Foto des Verstorbenen, Erinnerungsbox zum Einwerfen von persénlichen
Abschiedsworten/Bildern, Aufstellen einer Pinnwand zum ,Posten* von letzten Ge-
danken, Klasse gestaltet ein Plakat mit Bildern und Texten, Verzieren einer Kerze

mit Wachs als Erinnerungskerze etc. Es bietet sich an, Elemente des Trauerecks

bei der Gedenkfeier einzubeziehen und dieses nach der Gedenkfeier/Begrabnis

ca. nach einer Woche wieder zu entfernen.

Planen einer schulischen Gedenkfeier: Hierbei sollten betroffene Schiiler/innen ein-
bezogen werden (z.B. in der Musik- und Textauswabhl).

Eine mégliche Begrébnisteilnahme ist mit der Trauerfamilie abzukléren und sollte

nicht klassenweise, sondern unter Aufsicht der Erziehungsberechtigten stattfinden.

Gegen Ende des ersten Schultages nach dem Ereignis sollte der Tag noch einmal

kurz reflektiert werden. Schiiler/innen sollten altersgemaB auf mégliche Re-

aktionsweisen hingewiesen werden, Méglichkeiten der Entspannung gesammelt

und Hilfsangebote genannt werden (Schulpsychologie, Schiler- und Bildungsbe-

ratung, Rat auf Draht etc.). Haufig verfassen Schulen einen Elternbrief mit Infor-

mationen zum Vorfall, bisherigen und geplanten MaBBnahmen (z.B. Unterstiitzung

durch die Schulpsychologie) und Kontaktdaten.

Psychoedukativ empfiehlt es sich, den Umgang mit Medien proaktiv anzusprechen.

Dies betrifft einerseits haufige falsche Details in Printmedien, aber auch den

eigenen Umgang mit sozialen Medien. Sollten Videos oder Fotos eines Vorfalls

kursieren, sollten diese ebenso wie &ngstigende Details keinesfalls geteilt werden

(Recht am Bild, Pietat gegeniiber der Trauerfamilie). Wichtig wéren méglichst

keine ausufernden Postings in der schulfreien Zeit, um ein Abschalten und Re-

generieren zu ermdglichen.
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Besonderheiten im Umgang mit Jugendlichen®?

Eine Untersuchung von Warger zeigt Kernbedirfnisse von Jugendlichen nach dem
Todesfall eines Mitschiilers auf. Es sollte auf eine zeitnahe Information geachtet werden,
um Gerlchten entgegenzuarbeiten und das Vertrauen der Jugendlichen nicht zu ver-
lieren.®* Jugendliche greifen in solchen Situationen rasch zum Handy (starkes Bediirfnis
der Kommunikation nach auBen). Es reicht meist ein Hinweis, dass man jedem anderen
die Méglichkeit geben sollte, eine traurige Nachricht nicht via WhatsApp, Facebook
etc., sondern persénlich zu erfahren, um ein panisches, unkontrolliertes Weitergeben
von Information einzuschrénken. Peerunterstiitzung in Form von klassenlbergreifender
Freundschaftsunterstitzung ist Jugendlichen wichtig. Es ist empfehlenswert, Jugend-
lichen weiters Riickzugs- und Entscheidungsméglichkeiten zu geben und sie selbst Ideen
fur Abschiedsrituale sammeln zu lassen. Weiters ist es ihnen ein groBes Anliegen, dass
vonseiten der Schule klare Zeichen der Trauer gesetzt werden (z.B. Trauerecke, Trauer-
fahne), ebenso jedoch auch, dass sie nicht zur Konfrontation gezwungen werden. Das
Férdern von Toleranz fir unterschiedliche Trauerreaktionen ist wichtig, um gegenseitigen

Vorwiirfen unangebrachten Trauerverhaltens entgegenzuwirken.

6.5 Umgang mit Suizidalitat

Suizid stellt in Osterreich bei Jugendlichen nach dem Unfalltod die zweithaufigste

Todesursache dar.®® Allgemeine fiir Lehrer/innen beobachtbare Anzeichen einer Suizid-

geféhrdung bei Schiiler/inne/n sind:

- Plétzlicher Leistungsabfall, Konzentrationsschwierigkeiten, Schulverweigerung

- Gedankliches Beschéaftigen mit dem Tod (z.B. in Zeichnungen und Symbolen, Ge-
dichten, Aufsatzen, Abschiedsbriefen)

- Verénderungen im Sozialverhalten (Rickzugsverhalten, Abbruch von Freund-
schaften, Interessenverlust bei Hobbys)

- Freudlosigkeit, tiefe Traurigkeit, Selbstentwertung

- AuBerlich sichtbare Unordentlichkeit und Vernachlassigung

- Verénderungen in Bezug auf das Schlaf- und Essverhalten (,Dauerschlaf* versus
Schlaflosigkeit, Gewichtszu- vs. -abnahme)

- Selbstgefdhrdendes Verhalten (z.B. provozierte Unfélle, Mutproben, selbstver-
letzendes Verhalten), ungewohnt gesteigerter Alkohol-/Drogenkonsum

- Ankindigung des Suizids (etwa 80 % aller Suizide werden direkt oder indirekt
angekiindigt)

- Handlungsgebundene Alarmzeichen, z.B. das Verschenken wichtiger persénlicher

Gegensténde, die aufgrund der geplanten Tat nicht mehr bendtigt werden.

63 Vgl. Juen, Warger und Nindl 2015
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Die suizidale Entwicklung®®

Studien haben gezeigt, dass die suizidale Entwicklung meist in drei Phasen iiber einen
l&ngeren Zeitraum ablauft. In der ersten Phase werden Suizidhandlungen als Problem-
I6sung in Erwdgung gezogen. In der zweiten Phase besteht eine Ambivalenz zwischen
lebensbejahenden und lebensvermeidenden Gedanken und Handlungen (Abwagung).
Es kommt h&ufig zu direkten Suizidankiindigungen (Hilferuf). Bei anhaltender Belastung
verdichtet und konkretisiert sich in der dritten Phase der Entschluss zur Suizidhandlung
(indirekte Suizidankiindigung, Vorbereitungshandlungen, ,Ruhe vor dem Sturm*, da Ent-

scheidungsfindung entlastet).

Ansprechen

Das achtsame Ansprechen eines Kindes oder Jugendlichen, das/der Anzeichen einer
suizidalen Entwicklung zeigt, ist nicht nur den Fachleuten vorbehalten, sondern kann
und soll auch Aufgabe von Familienangehérigen und Lehrer/inne/n sein. Die Angst,
ein Ansprechen der Suizidalitat kdnne erst recht eine Suizidhandlung auslésen, ist un-

begriindet; es ist im Gegenteil wichtig, dies zu tun.

Wenn Sie das Gefiihl haben, lhr Gegentiber kénnte an Selbstmord denken, bitte fragen

Sie ihn danach!“¢”

Einschatzen der Suizidgefdhrdung
Die Beurteilung des Suizidrisikos gehért auch fur Fachpersonen zu den verantwortungs-
vollsten Aufgaben. Lehrpersonen kann daher nur eine niederschwellige Screeningfunktion

zukommen.

Wesentliche Kriterien sind:

- Seit wann gibt es Suizidgedanken und wer weiB3 davon?

-  Welche Art der Suizidgedanken liegt vor: Giberlegt vs. sich ungewollt aufdrdngend
(= fortgeschrittener Prozess)?

-  Welches Stadium der suizidalen Entwicklung liegt vor (Erwégen/Abwégen/
Entschluss)?

- Wurden bereits konkrete Vorbereitungen getroffen (Anschaffen einer Waffe,

Tablettenvorrat etc.)?

Hilfe fur suizidgefdhrdete Schiler/innen bedeutet, ihre Schwierigkeiten und Gefiihle
ernst zu nehmen, Interesse und Aufmerksamkeit zu zeigen und bei einem Gespréch in
vertraulichem Rahmen die Gelegenheit zu bieten, sich auszusprechen. Verdichten sich die
Anzeichen von Suizidalitat, ist es jedoch wichtig, professionelle Hilfe zu organisieren (z. B.
durch Schulpsycholog/inn/en oder psychotherapeutische und psychiatrische Angebote).

Bei akuter Selbstgefédhrdung sind die Erziehungsberechtigten trotz Zusicherung von

66 Vgl. Sonneck 2000
67 Ebd.

109



110

Tipp

Verschwiegenheit zu informieren (Kindeswohlgefédhrdung) und eine akutpsychiatrische

Abkl&rung zu empfehlen.

6.6 Zielgerichtete Gewalt an Schulen (School
Shooting)/Bombendrohung

Besonders bei zielgerichteter Gewalt an Schulen kommt im Vorfeld vorbereiteten
Krisenplanen héchste Wichtigkeit zu, da sehr rasch reagiert werden muss, um Gefahr
abzuwenden. Es ist insbesondere fiir Evakuierungen und den Einsatz von Polizei und
Rettungskréften im Schulgeb&dude essentiell, dass Raumiibersichten, die Fluchtwege,

Sammelplatze etc. aktuell und dem Lehrkdrper bekannt sind.

Aufgaben von Lehrpersonen bei Amoklauf/School Shooting

(siehe ,Leitfaden zur Krisenintervention an Schulen“®®)

- Alarmierung (rasches Versténdigen der Polizei unter 133 sowie der Schulleitung,
die die weitere Alarmierung im Schulgeb&ude veranlasst, z.B. Lautsprecher-
durchsage uber unklare Sicherheitslage)

- Ruhe bewahren und damit méglichst keine Panikreaktionen bei Tatern und Opfern
verstérken

- Fluchtweg fiir den/die Tater/in freihalten, nicht den Helden spielen

- Schiiler/innen in geschiitzte R&ume evakuieren: nicht dem/der Tater/in in die
Arme laufen, sondern im Regelfall ,Lock-in“. Wenn méglich Raum versperren bzw.
verbarrikadieren, Sammlung der Schiiler/innen im sichersten Eck des Raumes
durchfiihren. Dieses befindet sich im Regelfall an derselben Wand wie die Tiire;
Gefahrenbereich der Tiire meiden).

- Eventuell Hilfeschild an Fenster anbringen (Zeichen fiir Polizei, wo sich Opfer

befinden)

- Kein Verlassen ohne Anweisungen der Einsatzkréfte

Aufgaben von Lehrkréften bei Bombendrohung

- Der Empfanger der Drohung sollte die Aussagen aufnehmen und mitnotieren. Es
ist ratsam, noch wahrend des Anrufes zu versuchen, Hilfe zu bekommen (andere
Personen/Lehrpersonen aufmerksam machen, auf Lautsprecher schalten, eventuell
auf Handy aufnehmen etc.).

Nach Details zur angeblichen Bombe fragen (Wann, wo, welche Bombe? Warum, wer?)
Telefon nicht auflegen, von einem anderen Apparat aus die Polizei verstdndigen

Schulleitung versténdigen

R A 2

Evakuierung (falls notwendig) unterstiitzen: Schiler/innen ruhig und kurz informie-

ren, abzéhlen und zu ausreichend entferntem Sammelplatz fihren
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In der Akutsituation ist es wichtig, Ruhe zu bewahren und keine Massenpanik auszuldsen.

Anweisungen zur Evakuierung sollten mit beruhigenden Appellen verbunden werden, z.B.:

~Wir haben eine telefonische Drohung erhalten und missen das Gebaude sicherheitshalber
evakuieren. Bitte verlasst das Schulgeb&ude in Ruhe und geht geordnet zum Sammelplatz.
Achtet bitte darauf, dass niemand zuriickbleibt und bewahrt Ruhe. Sobald wir mehr Infor-

mationen haben, wird Ndheres bekanntgegeben.”

Es wird empfohlen, bei zielgerichteter Gewalt in Schulen in weiterer Folge auf jeden Fall
auBerschulische fachliche Unterstiitzung (Schulpsychologie, Kriseninterventionsteams)

zur Bewaltigung und Verarbeitung in Anspruch zu nehmen.
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7/ Umgang mit (Cyber-)
Mobbing

Ingrid Egger-Agbonlahor

Mobbing ist seit einigen Jahren ein fester Begriff fur Schiiler/innen, der auch in ihre
Alltagssprache Eingang gefunden hat (,Mobb mich nicht®, ,du Opfer®). Haufig ver-
stehen jedoch Kinder und Jugendliche unter Mobbing Handlungsmuster, die nicht den
Definitionen entsprechen. Dadurch wird der Begriff auch haufig in der Jugendsprache
verharmlost. Wenn sich Schiiler/innen oder Eltern mit dem Vorwurf von ,Mobbing* an
Lehrpersonen wenden, ist es daher wichtig, zuerst eine Problemanalyse voranzustellen,
um zwischen Mobbing/Bullying und anderen Formen der Auseinandersetzungen zu

unterscheiden und eine geeignete Vorgehensweise zu treffen.

71 Zur Definition von Mobbing

Der Begriff ,Mobbing" stammt urspriinglich aus dem Englischen (,Bullying“). Mobbing
bedeutet Tyrannisieren, Schikanieren, Drangsalieren, Traktieren und Anwenden von Druck.
Wesentliche Aspekte in Definitionen zu Mobbing sind, dass eine Schadigungsabsicht und
wiederholte und systematisch Uber einen langeren Zeitraum durchgefiihrte Handlungen
vorliegen. Des Weiteren besteht ein Machtungleichgewicht, das sowohl physisch oder
psychisch tatséchlich zuungunsten des Opfers bestehen kann oder auch von diesem so
eingesch&tzt werden kann (z.B. weil sich das Opfer im Mobbingverlauf immer hilfloser
fihlt und der Tater diese Schwéche absichtlich ausnutzt). Das Machtungleichgewicht
der Krafte kann auch dadurch entstehen, dass z.B. ein Kind von mehreren Kindern

drangsaliert wird.

Eine noch heute grundlegende Definition stammt von Dan Olweus.*’ Dieser versteht unter
Mobbing bzw. Bullying, dass ein Schiiler oder eine Schiilerin Giber einen l&ngeren Zeitraum
wiederholt negativen Handlungen durch ein oder mehrere Individuen ausgesetzt ist. Es
handelt sich um negative Handlungen, wenn ein Individuum einem anderen Schaden
bzw. Unannehmlichkeiten zufiigt oder zuzufiigen versucht. Solche Handlungen kénnen
verbal (drohen, verspotten, beschimpfen ...), physisch (schlagen, schubsen, treten,
kneifen, festhalten ...) oder non-verbal/psychisch (Grimassen schneiden, bése Gesten,
ignorieren, Ausschluss aus einer Gruppe ...) stattfinden. Olweus betrachtet auch einzelne

schikanése Vorfélle als Mobbing, wenn diese sehr schwerwiegend sind.

Die Definition fir Cybermobbing ist an die Definition des traditionellen Schulmobbings

(bzw. passender ,Offline-Mobbings") angelehnt. Bei Cybermobbing werden Personen

69 Vgl. Olweus 2006



mittels moderner Kommunikationsmittel wie Handy oder Internet beleidigt, bedroht,

t.”° Auch die Ausgrenzung einzelner Personen (z.B. wieder-

bloBgestellt oder belastig
holter Ausschluss aus WhatsApp-Gruppen) ist mdglich. Cybermobbing findet meist auf
der verbalen und/oder psychischen Ebene statt. Es kann jedoch auch zu physischer Ge-
walt als Antwort auf psychische Attacken oder in Form von ,Happy Slapping” kommen.
Von ,Happy Slapping” spricht man, wenn Priigeleien mit der Handykamera gefilmt und
anschlieBend als Video verbreitet werden. Cybermobbing ist ein mittlerweile weit ver-
breitetes Phdnomen, das sich sowohl innerhalb als auch auBerhalb der Schule abspielen

kann und sich weitestgehend dem Zugriff von Erwachsenen entzieht.

7.2 Mobbing und Cybermobbing - wo liegen
die Unterschiede?

- Cybermobbing ist rund um die Uhr méglich. Wahrend das Mobbing meist nach der
Schule (oder nach dem Zusammentreffen) vorbei ist, geht die Beldstigung im Netz
rund um die Uhr weiter und kennt keine zeitliche Grenze. Das Opfer kann sich
nicht zumindest kurzfristig den Attacken entziehen; es niitzt nichts, wenn es sich
in eine sichere Umgebung begibt, um den Attacken zu entgehen.

- Das Publikum ist uniiberschaubar groB. Wahrend beim Mobbing zumeist ein
kleiner Kreis agiert (Klassenkollegen, Freundeskreis etc.), gibt es solche Ein-
schrénkungen beim Cybermobbing nicht. Die Angriffe sind einem weiten, fur das
Opfer haufig nicht Gberschaubaren Kreis zugénglich. Kompromittierende Bilder
und Filme kénnen leicht von einer Plattform auf eine andere kopiert werden und
sind haufig duBerst schwer wieder génzlich aus dem Netz entfernbar.

- Beim Mobbing kennt das Opfer normalerweise den/die Tater/in, weil diese/r es
persdnlich beleidigt, bel&stigt oder verletzt hat. Hingegen ist bei Cybermobbing
der/die Tater/in oft nicht auf den ersten Blick zu erkennen, es erscheint ein
Text oder Bild im Netz oder auf dem Handy, der/die Urheber/in ist nicht immer
feststellbar. Dies belastet zuséatzlich, da es das Gefiihl verstarkt, ausgeliefert
zu sein. Zumeist geht Cybermobbinghandlungen jedoch ein sogenanntes ,Off-
line“~-Mobbing voran. Dies bedeutet, dass sich Opfer und Tater auch in der
wirklichen Welt kennen und in irgendeiner Beziehung zueinander stehen. In
den haufigsten Fallen wird Cybermobbing von Personen aus der eigenen Schule

betrieben.”

Da die Aktivitaten von Kindern und Jugendlichen im Internet in den letzten Jahren stark
zugenommen haben, werden vor allem soziale Netzwerke wie z.B. WhatsApp, Instagram,
Facebook etc. zu Plattformen fiir Cybermobbing. Diese am Smartphone allzeit bereiten
Medien haben es noch leichter gemacht, Angriffe rasch und unbemerkt zu tétigen und

gleichzeitig viele andere daran teilhaben und auch mitwirken zu lassen. Z.B. werden

70 Vgl. Schultze-Krumbholz et al. 2018
71 Vgl. Saferinternet 2014
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ungewollt unvorteilhafte Fotos aufgenommen und rasch und unbeobachtet versendet.
Haufig werden solche Mobbinghandlungen als noch verletzender und entwirdigender
wahrgenommen als verbale und tétliche.”? Seit 2016 ist vom Gesetzgeber Cybermobbing

als eigener Straftatbestand im Strafgesetzbuch verankert.

7.3 Umgang mit Bullying und Cybermobbing

Laut der UN-Kinderrechtskonvention, die auch Osterreich verabschiedet hat, hat jedes
Kind das Recht auf Schutz und Fiirsorge durch die betreuenden Erwachsenen. Da im Fall
von Mobbing eine deutliche Unterlegenheitssituation des Opfers entsteht, haben die

Verantwortlichen umso mehr die Pflicht, das Mobbing-Opfer zu schiitzen.

In Mobbing-Féllen, die laut Definition liber ein asymmetrisches Machtgefélle verfiigen,
gilt demnach nicht das Prinzip, dass Schiler die Probleme, die sie miteinander haben,
auch selbst miteinander austragen sollen. Methoden zur Konfliktbewéltigung wie Peer
Mediation und Soziales Lernen sind in anderem Kontext sehr sinnvoll (u.a. als Pra-
ventionsmaBnahmen), kdnnen nach Caesar/Mélders bei Mobbing jedoch auf keinen
Fall eingesetzt werden.”® Da in der Regel aufgrund der Tater-Opfer-Konstellation ein
deutliches Ungleichgewicht der Kréfte herrscht, sind die verantwortlichen Erwachsenen

verpflichtet, einzugreifen.

7.4 PraventionsmafBnahmen

Wenn durch aggressives und gewalttatiges Verhalten Grenzen gravierend verletzt
werden, muss konsequent gehandelt werden — null Toleranz gegen Gewalt. Werden
Handlungen (z.B. kérperliche Gewalt, Beleidigungen etc.) von Lehrkraften beobachtet,
muss dieses Verhalten sofort gestoppt werden. Eine klare Haltung der Schulleitung ge-
meinsam mit Lehrkraften sollte im Schulkodex kommuniziert werden. In weiterer Folge

kommt der systematischen Férderung des Sozialverhaltens in Schulen eine groBBe Rolle zu.

GroBe Bedeutung fir die Einordnung, Analyse und Beschreibung von Mobbing in der
Schule kommen den Arbeiten von Dan Olweus zu. Sein Ansatz hat groBe Bedeutung fir

die Pravention von Mobbing.

Préventive Anti-Mobbing-Strategien von Dan Olweus:”
MaBnahmen auf Schulebene:

- Ist-Analyse des Sozialverhaltens mithilfe einer Fragebogenuntersuchung

72 Vgl. Caesar/Mélders 2016
73 Ebd.
74 Vgl. Olweus 2006, zitiert nach Keller 2011



- Padagogischer Tag zur Entwicklung eines paddagogischen Konzepts gegen
Mobbing

- Diskussion des Konzepts im Schulgemeinschaftsausschuss

- Schulkonferenz zur Beschlussfassung eines gemeinsamen MaBnahmenkataloges

- Normverdeutlichung (unmissversténdliche Botschaft an alle: ,Wir dulden keine
Gewalt!®)

- Verénderung/Verstérkung der Pausenaufsicht

- Verénderung/Verstérkung der Busaufsicht

- Ausbildung und Einsatz von Schiler-Streit-Schlichtern, Peer-Mediation

- Kummerkasten/Ansprechperson fiir tyrannisierte Schiler

MaBnahmen auf der Klasseneben:

- Padagogischer Konsens im Klassen-Lehrerteam

- Entwicklung sozialer Verhaltensregeln mit der Klasse (Klassenkodex)

- Behandlung des Gewaltproblems im Unterricht mit dem Ziel, das Mitgefiihl fur
Opfer sowie die Hilfsbereitschaft zu férdern

Rollenspiele zur Einibung prosozialer Verhaltensweisen

Anderung des Begriffes ,Petzen* (Recht auf Selbstschutz)

Wiirdigung prosozialer Verhaltensweisen

RegelméBige Klassengesprache/,Wetterberichte*

Haufigere Anwendung kooperativer Unterrichtsformen

A R T T T 4

Regelmé&Biger Austausch Klassenlehrer — Klassenelternvertretung tiber das Sozial-

verhalten der Klasse

\A

Elternabend zum Thema ,,Mobbing*/Entwicklung eines Anti-Mobbing-Konzepts

Selbstevaluationsinstrument AVEO (Austrian Violence Evaluation
Online Tool)

AVEO dient der Erhebung des Gewaltvorkommens in einzelnen Klassen (AVEO-S) mit
einer direkten Rickmeldefunktion fiir Lehrkrafte und Schulleitungen. Weiters dient es
der Selbstreflexion fiir Lehrer/innen (AVEO-T). Das Verfahren wurde an der Universitat
Wien in Kooperation mit dem Bildungsministerium entwickelt und kann Lehrkréfte unter-
stitzen, Gewalt und Mobbing besser zu erkennen. N&heres kann in der Broschire des
BMBWF ,Mobbing an Schulen. Ein Leitfaden fiir die Schulgemeinschaft im Umgang mit

Mobbing“ nachgelesen werden.

7.5 Interventionsprogramme

Aus Griinden der Anwendbarkeit wird hier statt eines Uberblicks tiber viele Programme
exemplarisch ein Ansatz ausfiihrlicher dargestellt, der sich bisher im schulischen All-
tag haufig bewahrt hat. Zur Ubersicht iiber weitere Programme wird auf die genannte

Broschiire des BMBWF zum Thema Mobbing verwiesen.
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No Blame Approach - Der Unterstiitzergruppen-Ansatz nach

Caesar & Mélders’

Der No Blame Approach wurde von Barbara Maines und George Robinson in England
entwickelt und hat sich in den letzten Jahren vermehrt auch im deutschen Sprachraum
bewahrt.”® Einfliisse auf den Ansatz haben die Grundlagen der Gespréchstherapie von
Rogers, nicht-strafende Therapie-Konzepte der Psychologen Redl und Wineman im Um-
gang mit aggressiven Kindern, Konfliktlésungs- und Gesprachsmethoden von Gorden

und die Methode des ,Shared Concern® von Pikas .
Der Ablauf erfolgt nach folgenden drei Schritten:

A  Gespréch mit dem Mobbing-Opfer

Dieses findet zum Schutz des/der Schiilers/in im Verborgenen statt. Es sollte ein Set-

ting gewahlt werden, sodass die Klasse nichts davon erféhrt (z.B. am Nachmittag). Bei

diesem Gespréach zwischen Vertrauenslehrer/in und Opfer sollte auf die Anwesenheit
von Klassenlehrer/inne/n verzichtet werden. Einerseits schdmt sich das Opfer haufig
und wiirde von der ,Ubermacht“ der Lehrpersonen im Raum erdriickt werden, anderer-
seits haben Klassenlehrer/innen auch eine andere Rolle, da sie beurteilen, tadeln
und Noten geben. Hinzu kommt, dass sie bewusst oder unbewusst, auch ein Teil des

Mobbingprozesses sein kdnnen (zwar nicht unbedingt im aktiven Sinne, jedoch haben

sie bisher das Mobbing auch nicht verhindert). Klassenlehrer/innen haben jedoch eine

unverzichtbare Rolle bei der Organisation des Gespréches, sie liefern wichtige Hinter-
grundinformationen und begleiten die Klasse durch diese schwierige Phase. Unter

Einhaltung der Verschwiegenheit kénnen sie jedoch lber den Verlauf des Prozesses auf

dem Laufenden gehalten werden.

Im Gegensatz zur Mediation ist vom Vertrauenslehrer im Gespréch mit dem Mobbing-Op-

fer Parteinahme gefordert. Es ist unvermeidlich, auf der Seite des Gemobbten zu stehen

und sich in seine Lage einzufiihlen.

- Beobachtungen mitteilen/Befindlichkeit erfragen: In dieser Phase schildert
der/die Gespréachsleiter/in, was er/sie tiber die Situation des Gemobbten bereits
weiB. Dann bittet er/sie darum, dass der/die Gemobbte seine/ihre Sicht der Dinge
erzahlt bzw. die gemachten Ausfiihrungen ergénzt. Es geht nicht priméar um das
Sammeln von Fakten, sondern darum, wie sich der/die Schiiler/in fiihlt.

- Ermutigung geben/Einversténdnis fiir Verdnderung der Situation ein-
holen/Unterstiitzergruppenansatz erldutern/Einversténdnis zur Durchfiihrung
einholen: Wurde eine erste Vertrauensbasis hergestellt, bietet der/die Gespréchs-
leiter/in Hilfe unter der Zusicherung absoluter Verschwiegenheit an und erklart
dem/der Schiiler/in den No-Blame-Ansatz und ein Unterstiitzergruppen-Gespréch.
Der/Die Gemobbte ist Souverén des Prozesses und trifft die Entscheidung, es gilt
das mediative Prinzip der Freiwilligkeit. Mitunter benétigen Schiler/innen auch

Beratung mit ihren Eltern oder Bedenkzeit.

75 Vgl. Caesar/Mélders 2016
76 Vgl. Maines/Robinson 1991



- Potenzielle Mitglieder der Unterstiitzergruppe erfragen: Ziel ist es, von dem/
der Gemobbten die potenziellen Mitglieder der sogenannten Unterstiitzergruppe
zu erfragen und mit ihm/ihr zusammenzustellen. Diese sollte méglichst paritétisch
aus Tatern und anderen Mitgliedern der Klasse bestehen (ca. 6-8 Mitglieder). Die
sogenannten Tater missen alle miteinbezogen werden. In der Folge nennt das
Opfer Schiiler/innen, die evtl. als seine ,Unterstiitzer angesehen werden kénnen.
Dies sind Schiiler/innen, von denen er weil3, dass sie mit dem Verhalten nicht
einverstanden sind, sich aber bisher nicht getraut haben, einzuschreiten (ev. aus
Angst, selbst Opfer zu werden). Zudem sollten solche Schiler/innen einbezogen
werden, die aus Opfer- und Lehrersicht ,sozial kompetent® sind, ev. kénnte der/die
Klassensprecher/in ein konstruktives Mitglied der Gruppe sein. (Mégliche Fragen:
~Wer argert dich am meisten?” versus ,Wer hélt noch zu dir, wer arbeitet gerne
mit dir zusammen, auf wen hért die Klasse?“).

- Kl&ren, was nicht gesagt werden darf: Auch wenn es kaum vorkommt, sollte nach
Dingen gefragt werden, die der/die Vertrauenslehrer/in in keiner Weise im Gesprach
erzéhlen darf, sogenannte Tabu-Themen. Dies gibt dem/der Gemobbten nochmals
die Méglichkeit, sich als ,Souverén“ des Prozesses zu filhlen und mitzugestalten.

- Termin fiir Nachgespréch vereinbaren: Nach dem Erfragen der Befindlichkeit und
der Zusicherung der Unterstiitzung wird ein fester Termin fiir ein Nachgespréch

nach dem Unterstiitzergruppengesprach vereinbart.

B Das Unterstiitzergruppengespréch

Die Unterstiitzergruppe wird zeitnah nach dem Gespriach mit dem/der Mobbing-Be-

troffenen eingeladen und trifft sich in der Regel einmal. Im Gruppengespréach ist die

wichtigste Botschaft, die konsequent und wiederholt durch die Haltung des/der Ge-

sprachsfiihrers/in signalisiert werden muss, dass niemand beschuldigt oder angeklagt

wird. Die anwesenden Vertreter der Klasse werden hingegen als ,Hilfsexperten” gesehen,

die das Know-how haben, das Mobbing unter Anleitung von Experten zu stoppen. Ziel

ist es, die Selbstheilungsprozesse innerhalb der sozialen Gruppe zu mobilisieren und

den Schiiler/inne/n einen Weg aufzuzeigen, wie sie ohne Gesichtsverlust aus der Mob-

bing-Sache herauskommen.

- Vertraulichkeit zusichern/an Gespréchsregeln erinnern

- Beobachtung mitteilen/Situation darlegen: Ein méglicher Gesprachsbeginn
wére z.B. ,Uns Lehrer/innen ist aufgefallen, dass es jemanden in eurer Klasse
gibt, dem es absolut nicht gut geht. Und wenn es so etwas gibt, stimmt doch
sicher etwas mit der Klassengemeinschaft nicht. Ich habe euch zu diesem Ge-
sprach eingeladen, weil ich der festen Uberzeugung bin, dass ihr die Richtigen
seid, die an dieser Situation etwas &ndern kdnnen. Mir ist wichtig, dass ihr wisst:
Mir geht es nicht darum zu erfahren, was passiert ist, sondern welche Wege wir
finden kénnen, damit sich die Situation verbessert.“ Der Begriff ,Mobbing* wird
nicht erwéhnt. In der Folge erz&hlt die pddagogische Fachkraft, wie sich der be-
troffene Schiler fuhlt, bespricht jedoch keine Details und genauen Vorfélle. Der/

Die Gesprachsleiter/in weist keine Schuld zu, bringt aber die Uberzeugung zum

Tipp
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Ausdruck, dass sich die Situation &ndern muss.”” Verteidigungsversuche seitens
der Schiiler/innen werden zur Kenntnis genommen, es wird jedoch nicht darauf
eingegangen (z.B. ,lhr braucht euch nicht zu verteidigen, ich bestrafe euch nicht.
Es geht hier darum, dass ihr mir helft, die Situation von ,A“ zu verbessern.”)

- Sammlung von Ideen und Vorschldgen: Der/Die Gespréachsleiter/in bittet die
Schiiler, sich Unterstiitzungsangebote fiir den/die Gemobbte(n) zu iiberlegen
und welche er/sie selbst offerieren méchte bzw. Vorschldge zur Verbesserung der
Situation zu machen. Hierfir eignet sich eine kurze Stillarbeit auf kleinen Zetteln.
Dies bietet die Mdglichkeit, unbeeinflusst individuelle Ideen zu entwickeln, aber
nimmt auch den Mobbern die Méglichkeit, sich hinter den anderen zu verstecken.
In dieser Phase verlieren die Mobber die Macht tber die Gruppe. Die Lésungsvor-
schldge werden in der Mitte des Tisches platziert.

- Ubergabe der Verantwortung/Dank an die Gruppe: Jede/r Schiiler/in nimmt
sich Ideen aus dem Ideenspeicher und benennt seine/ihre Absicht. Die Ver-

antwortung fiir die Problemldsung wird der Gruppe iibergeben.

C Einzeltreffen mit den Gruppenmitgliedern

Die in der Regel kurzen Nachgespréche erfolgen nach ca. 8 bis 14 Tagen zuerst mit dem
Mobbing-Betroffenen und im Weiteren mit jedem/r einzelnen Schiiler/in der Unterstiitzer-
gruppe. Oft haben die frilheren Mobbing-Assistenten und Zuschauer es leichter, ihre
Vors&tze umzusetzen als die aktiven Mobber. Es geht jedoch weniger um Kontrolle, ob die
Vorsétze realisiert wurden, als um individuelle Hilfestellung bei Schwierigkeiten und Be-
feuern der Motivation, den beschrittenen Weg weiterzugehen. Die Nachgespréche bringen
Klarheit, wie sich die Situation entwickelt hat, ob das Mobbing gestoppt wurde oder ob
gegebenenfalls weitere Schritte notwendig sind. Sie geben Sicherheit in der Beurteilung
der Situation, sorgen fir Verbindlichkeit und verhindern, dass die Mobbing-Handlungen
wieder aufgenommen werden. Die Ergebnisse einer Evaluation in Deutschland zeigen,
dass in 87 % der Félle Mobbing zeitnah und nachhaltig gestoppt werden konnte”® und mit

dem Ansatz in einem breiten Schulstufenspektrum erfolgreich gearbeitet werden kann.

7.6 Was Lehrende tun kénnen, wenn ein
Cybermobbing-Fall auftritt’

Wie beim analogen Mobbing ist es von wesentlicher Bedeutung, rasch und entschieden
zu handeln:
- Klaren, was vorgefallen ist und wer betroffen ist

- Mit den Beteiligten reden (Zustimmung des Opfers einholen)

77 Vgl. Blum & Beck, 2012
78 Vgl. Bund fir Soziale Verteidigung 2008
79 Siehe dazu: Osterreichisches Institut fir angewandte Telekommunikation 2014



- Tater und Opfer liber rechtliche Méglichkeiten und Konsequenzen informieren:
Hier kann ein Gespréch mit der Kinder- und Jugendanwaltschaft im Vorfeld hilf-
reich sein.®°

- Opfer bei der Dokumentation des Mobbingverlaufs unterstiitzen: Screenshots von
Nachrichten/Fotos etc. anfertigen, Téter bei den Seitenbetreibern melden, E-Mails
speichern etc.

- Opfer Unterstiitzung anbieten: neben Gespréachen mit dem/der Schiiler- und
Bildungsberater/in z.B. Beratung durch die Schulpsychologie anbieten

- Eltern einbinden: Neben Gesprachen mit den Erziehungsberechtigten der Beteiligten
ist auch eine allgemeine Sensibilisierung (z.B. in Form eines Elternabends) sinnvoll.

= In der Schule thematisieren: Auf keinen Fall darf Cybermobbing totgeschwiegen
werden. Jeder Vorfall muss als Chance genutzt werden, um Aufkldrung zu be-
treiben (wie fihlt man sich als Opfer, welche Motive haben Tater etc.).

- Beobachter ansprechen: Die Ermutigung der Beobachter, Opfer zu unterstiitzen
und nicht mitzumachen, ist wesentlich, denn sie kénnen Cybermobbing-Situationen
durch ihr Verhalten stark beeinflussen. Jeder Vorfall kann dazu geniitzt werden,
um klar zu machen, dass Zuschauen eine Form von Mitmachen ist. Es ist wichtig,
Hilfestellungen zu geben, wie Cybermobbing gemeldet werden kann.

- Lehrkérper einbeziehen: Neben der Arbeit mit den direkt Beteiligten ist es
wichtig, den gesamten Lehrkdrper einzubinden und Weiterbildungsméglichkeiten
(z.B. Schilf) anzubieten. Empfehlenswert ist u. a. der Online-Kurs ,Konflikte in der
Klasse |6sen“ des Projektes Virtuelle PH.*'

- Umgang mit Internet und Handyregeln: Was ist am Schulstandort erlaubt?
Welche Sanktionen gibt es bei Missbrauch? Manchmal kann es schon zu einer
Entspannung fihren, wenn beispielsweise das Handy in der Zeit des Unterrichts
abgeschaltet werden muss und dies in der Schulordnung geregelt ist. Auch fir
Schulsportwochen gilt es im Vorhinein klare Regelungen aufzustellen, z.B. dass
Handys in der Nacht abgesammelt werden und keine Fotos ohne Einversténdnis
der abgebildeten Personen weitergegeben werden dirfen.

- Pré&ventionsbeamte der Polizei zu Rate ziehen: zur Abschatzung, ob rechtliche
Schritte eingeleitet werden sollten, préventive Aufklérung der Schiiler Gber recht-

liche Folgen (z.B. Recht am eigenen Bild)

Weiterfiihrende Links

www.no-blame-approach.de

www.saferinternet.at (mit Link zu Internetombudsmann)

www.fragbarbara.at

aveo.schulpsychologie.at

www.zara.or.at (Meldestelle fir Hass im Netz)
www.kija.at

www.virtuelle-ph.at (Virtuelle PH)

80 www.kija.at
81 www.virtuelle-ph.at
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8 Professioneller Umgang
mit Unterrichtsstérungen und
auffalligem Schilerverhalten

Ulrike Moser

Schiiler- und Bildungsberater/innen sind wichtige péddagogische Experten und schulinterne
Erstanlaufstellen fur die Ersterfassung von Problemsituationen bei Schiler/inne/n. Wichtig
dabei ist die sogenannten ,Katalysatorfunktion“: Bei der Schiiler- und Bildungsberatung
laufen die schulinternen Beratungsbediirfnisse zusammen, Druckpunkte im Sinne von
Prévention werden gesehen und entsprechende MaBnahmen eingeleitet. Schiilerberatung
besitzt diesbezuglich ein hdheres Wissen als andere Lehrer/innen, jedoch sind bei Weitem
nicht alle Beratungsanl&sse von der Schiilerberatung selbst durchzufiihren. Die folgenden
Grundprinzipien stellen ein allgemeines Riistzeug dar, um standortbezogen in einer guten

Teambkultur entsprechende MaBnahmen in Gang zu setzen.

8.1 Grundprinzipien der Vorgehensweise bei
der Problemberatung

Problemklarung — Rechtzeitiges Handeln - Auf Zustandigkeit achten
Hier finden Sie ein allgemeines Schema, das in der Folge je nach Fragestellung noch
spezifisch abgedndert werden kann.

1. Beobachtung von verschiedenen Kolleg/inn/en sammeln und einholen: Wer fallt Tipp
auf, wer stért wen, welches Problem besteht, wo und wann wird gestdrt bzw. wer
zieht sich zuriick? Wann ist der ,richtige” Zeitpunkt, um tétig zu werden?

2. Heranziehen von Kolleg/inn/en zur Beobachtung fiir Austausch der Wahr-
nehmungen (Hospitation).

3. Sammeln von Informationen: Gespréch mit dem/der Schiiler/in selbst (je nach
Fragestellung und Alter), Gespréch mit den Erziehungsberechtigten, Gesprach mit
der Schulleitung, allenfalls Gespréch mit dem Schularzt/der Schul&rztin.

4. Klarung: Wer tragt welche Verantwortung, gemeinsames Tragen von Ver-
antwortung (Last auf mehrere Personen verteilen), Einbeziehen der Betroffenen

5. Einberufung einer Klassenkonferenz (Einbeziehen aller befassten Lehrer/innen):
Erarbeiten von Zielsetzungen mit individuellem Férderplan, Setzen von padagogi-
schen Verénderungen.

6. Hilfe holen (Was kann ich selbst l&sen, was muss ich delegieren?): Inanspruch-
nahme von Helfersystemen (in stdndiger Absprache mit den Erziehungs-
berechtigten), insbesondere Schulpsycholog/inn/en, Beratungs- und Be-

treuungslehrer/innen, Schulsozialarbeiter/innen, Schularztinnen und Schulérzte,
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Jugendcoaches. Ziel ist zundchst eine Kladrung der weiteren Vorgehensweise (dies
ist auch telefonisch méglich).
Konkrete Interventionen durch Experten (insbesondere Diagnose, Beratung)
Riickkoppelung mit Schule (z.B. Helferkonferenz, Gespréch Eltern-Lehrer/innen,
Experten)

9. Weiterfihrende MaBnahmen z.B. Behandlungen, (sonder-)pddagogische

MaBnahmen.

8.2 Problemstellungen aufgrund von Kindern,
die uns durch ihr Verhalten herausfordern

Auffalliges Verhalten von Heranwachsenden I&sst sich auf einem Kontinuum abbilden,
das von alltaglich stérendem Verhalten {iber dissozialem bis hin zu pathologischem?®?
(oder bereits delinquentem) Verhalten reicht. Verhaltensauffalligkeiten bzw. Verhaltens-
stérungen lassen sich grundsétzlich als von der Norm abweichendes Verhalten defi-
nieren, die u.a. mit einem Mangel an — emotionaler und kognitiver — Selbstkontrolle in
Verbindung gebracht werden. Nach Reto Luder sind diese Verhaltensabweichungen als
Bewaltigungsversuch einer tiberfordernden Situation im Kontext der aktuellen Lebens-
umwelt des Kindes/Jugendlichen zu verstehen.®? Sie werden haufig von Lehrer/inne/n
als unangepasstes bzw. stérendes Verhalten des Heranwachsenden, das einen geplanten
Unterrichtsverlauf beeintréchtigt oder behindert, interpretiert. Verhaltensauffalligkeiten

kénnen, missen aber nicht mit Lernstérungen einhergehen.

Grundsétzlich ist es bei solchen Problemstellungen wichtig, das Kind in seinem sozialen
und institutionellen Umfeld zu sehen und die komplexen wie auch die funktionalen Ursa-
chen von Stdrungen in Betracht zu ziehen. Die jeweilige Einschatzung, ob ein Verhalten
als erwiinscht oder unangepasst eingestuft wird, hdngt ab vom Kontext des Verhaltens,
von den geltenden Wert- und Normvorstellungen, von der ausfiihrenden Person und von

der beobachtenden Person (und deren Verhéltnis zueinander).

Das Gegenteil von als problematisch empfundenem Verhalten wére ein prosoziales
Verhalten, das in einer spezifischen Situation (wie die der Schule) dazu beitragt, die
eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens
gegeben ist. Prosoziales Verhalten tritt vor allem dort auf, wo die Beziehungsebene und

die Lern- und Arbeitsatmosphére als konstruktiv und partizipativ wahrgenommen werden.

82 Vgl. Zur Prévalenz von psychischen Erkrankungen im Jugendalter siche MHAT-Studie:
https://www.meduniwien.ac.at/web/ueber-uns/news/detailseite/2017/news-im-juni-2017/
fast-ein-viertel-aller-jugendlichen-in-oesterreich-leidet-aktuell-an-einer-psychischen-erkran-
kung [abgerufen am 1.8..2019]

83 Vgl. Luder 2017 und 2019; siehe: http://www.schulpsychologie.at/fileadmin/user_upload/
Reto_Luder_Hauptvortrag_Wien_EnqueteVA2019_Referat_open.pdf [abgerufen am 3.5.2019]
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Welche Unterrichtsstérungen und Fehlanpassungen treten nun im schulischen Bereich
auf, die den Schulalltag stéren, Lehrpersonen das Unterrichten erschweren, Mitschiiler/

innen in ihrem Lernen behindern und uns in der Beratung an die Grenzen bringen kénnen?

Intentionale und funktionelle
Unterrichtsstérungen

Uberaktivismus

Passivitat

Sie &uBern sich in Form von
Stérungen, die absichtlich
bewusst zum Zwecke des
Stdrens inszeniert werden, im
gewollten Missachten verein-
barter Regeln ...

AuBert sich in Form von
standiger Unruhe, permanenter
kommentierender Bemerkungen
und mangelhafter Arbeits-
haltung, im absichtlichen Stéren
oder Belastigen anderer, in
verbalen Attacken in Form

von BloBstellen anderer, im
Verspotten, in feindseligen
AuBerungen, in Form tatlicher
Ubergriffe, Handgreiflichkeiten
bis zu physischem Einsatz von

AuBert sich in Form von
persénlichen Verstimmungen,
Schlaffheit, Mudigkeit, Des-
interesse; Demotivation, die
so diffus ist, dass sie sich
nicht als Sabotage &uBert,
sondern als Lethargie. Schii-
ler/innen pflegen eine Per-
zeptionsweise, die sie selbst
als ,reinziehen” bezeichnen;
sie wollen etwas geboten
bekommen ...

Gewalt ...

Tabelle 8.1: Unterrichtsstérungen und Fehlanpassungen

Undiszipliniertes Verhalten entsteht aus einer Wechselwirkung von individuellen, inter-
personellen und sozialen/gesellschaftlichen Konflikten und zeigt sich in unterschiedlichen
Kontexten. Wenn Kinder oder Jugendliche in bestimmten Bereichen, in bestimmten
Situationen und unter bestimmten Bedingungen sozial unvertragliches Verhalten zeigen,
dann ist der Ursprungsort der Konflikte nicht immer mit dem Ort des problematischen

Verhaltens identisch!

Was kdnnen Schiiler/innen durch provokantes Verhalten bei anderen
ausldsen, erreichen, bewirken wollen?

Grenzen ausloten und Reaktionen nachspiiren

fur Abwechslung sorgen, SpaB3 haben wollen

sich Giber diese Botschaften Zuwendung verschaffen

Macht iiber Lehrer/innen und/oder Mitschiiler/innen ausiiben

seine/ihre Stérke zeigen wollen (Imponiergehabe)

die Statusposition in der ,Peer Group* erhéhen wollen

R A R T 2

sich selbst als wirksam erleben wollen

Schwierige Schiiler/innen erfordern viel pddagogisches Geschick, Kraft und Konsequen-
zen von der Lehrkraft. Uber ihre Képfe hinweg lasst sich geplanter Unterricht nicht

einfach realisieren. Sie fordern mehr und anderes von der Lehrkraft und von der Schule.
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Bedingungsfaktoren fiir Schiiler/innenverhalten

Persénlichkeitsmerkmale, Biographische Aspekte,
Selbstbild, auBerschulischer sozialer Hintergrund, fami-
Sozialisationskontext lisres Beziehungsklima
Zukunftsperspektiven, Leistungsbereitschaft,
gesetzte persdnliche Leistungsstatus
Ziele f‘
P
Gegenwirtige Position in der
Befindlichkeit und Schiilerverhalten Schulklasse,
) . Klassenklima,
mitschwingende B
Emotionen ezugsgruppen-
merkmale
Internalisierter
Normenkodex, Qualitat der Lehrer/
verfugbares innen-Schiiler/innen
Verhaltensrepertoire Beziehung
Einflisse von auB3en AuBerschulische
(Medien, gesellschaft- Interessen, Inter-
liche Muster) aktionserfahrungen

Abb. 8.1: Ansatzpunkte auf verschiedenen Ebenen, um in der Schule ,Stérungen”
entgegenzusteuern

Analyse der sozialen Gruppenstruktur in der Klasse
Schiilergruppenmerkmale:
* Selbstwertzustand, Selbststéndigkeit und Selbstvertrauen der einzelnen und
deren Kommunikationsformen
- Herrscht ,Wertschatzung oder Abwertung” vor?
- Klima der Annahme oder Ablehnung?

— Sicherheit oder Bedrohung?

*  Welche Regeln und Normen, Metaregeln gelten?
- Ausgesprochene und unausgesprochene (!) Regeln, Sanktionen bei
Uberschreitungen;
- welche Regeln werden nach welchen Verfahrensregeln und von wem auf-

gestellt oder vereinbart; mit welcher Bedeutsamkeit?

Subsysteme:

* Untergruppen in der Klasse
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Austauschqualitat im Zusammenwirken:
— Sind Kooperationsstrukturen vorhanden?

— Gibt es wechselnde Interaktionsformen?

Ressourcen der Beteiligten:

Wieweit ist die Fahigkeit entwickelt, sich offen mit Problemen auseinanderzusetzen und

Wer hat welche Kompetenzen?
Wie werden sie im Zusammenleben verwirklicht?

Wie wird mit Defiziten umgegangen?

auf konstruktive Weise zu |6sen?

Organisation Teambildender Massnahmen auf Klassenlehrerebene

Kooperationsstil im Kollegiums-Team:

Kooperatives Verhalten aktiv vorleben

Regelmé&Bige pddagogische Konferenzen (bei Bedarf Einsatz eines kollegialen
Beratungsmodells)

Ritualisierte, geleitete, themenzentrierte Kommunikation zwischen allen im
Klassen-Team

Gemeinsame schulinterne informelle kollegiale Austauschtreffen

Organisierte Lehrer/innen-Eltern-Aktivitdten zum Einbezug der Eltern

Teamteaching: Unterrichtseinheiten gemeinsam abhalten

Facherubergreifende aktuelle Themenbearbeitungen

Hospitationen zur gegenseitigen Stiitzung ...

8.3 Padagogische Schritte — Hinfiihrung zu
~erwilinschtem“ Schiilerverhalten

A

-

Situationsanalyse

Bemiihe ich mich als Pddagoge/Pédagogin alle Umsténde wahrzunehmen, in
denen stérende Verhaltensweisen auftreten?

Inwieweit erfasse ich einzelne Situationsparameter richtig? Was ist voran-
gegangen, was war Folge wovon, wie verhielten sich bzw. reagierten die
Zuschauer?

Konzentriere ich mich auf einzelne Verhaltensaspekte? Ubersehe ich dabei gravie-
rende Stérungen und gehe stattdessen auf Lappalien ein?

Habe ich bestimmte Momente wirklich beobachtet oder habe ich sie
hineininterpretiert?

Ist meine Wahrnehmung auf bestimmte Schiler/innen fixiert — registriere ich
dabei z.B. nur Mittater und ibersehe ich Anstifter? Nehme ich die Reaktionen der
Mitschiler wahr?

Wie interpretiere ich die Stérungen (z.B. gravierend, harmlos ...)?
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B

Nehme ich mich selbst wahr — und zwar in meiner Einstellung, meiner momenta-
nen Verfassung, meinen Reaktionen?

Ist es mir mdglich, bereits wahrend der Stérungen dahinterliegende, verborgene
Ursachen zu erkennen?

Habe ich ein entsprechendes Handlungsrepertoire zur Verfligung?

Kldrung des Bedingungsgefiiges und Problemkontextes

Begleitumsténde spezifizieren:

R T T T S A

A

o

Wer definiert was, wann, wie (wen!) als Problem?

Was genau tut die Schiilerin/der Schiiler (konkrete Beschreibung des Verhaltens)?
Wodurch wird es hervorgerufen?

In Anwesenheit welcher Personen, wer ist mitbeteiligt?

In welchen Situationen (Situationsanalysen)?

Seit wann treten die Verhaltensweisen auf?

Gibt es bei den Beteiligten unterschiedliche Beobachtungen?

Gibt es unterschiedliche Definitionen zu unterschiedlichen Zeiten in unterschied-
lichen Situationen?

Definieren die gleichen Beteiligten die Beobachtungen immer gleich bzw. gleich
intensiv als Problem oder manchmal stérker/schwécher/gar nicht registrierbar?
Wie wirken sich eventuell unterschiedliche Problemsichten auf das Beziehungs-
netz aus und wie gehen die Beteiligten mit ihren unterschiedlichen Positionen um?
Basisfrage: Was kénnte das Kind bei den anderen auslésen, erreichen, bewirken

wollen?

Aus Padagog/inn/ensicht: — Selbstreflexion/

Kompetenzerweiterung

Selbstreflexion

-

-
-
-

A

Wie reagiere ich emotional auf Schwierigkeiten, die mir ein Kind bereitet?

Wie steht es mit meinem persdnlichen Fiihrungs-, meinem Erziehungsstil?
Welchen Kommunikationsstil pflege ich selbst?

Wo sehe ich ev. persdnliche Anteile, was meine Toleranzgrenze, Krisenanfalligkeit,
(Selbst)Wahrnehmungsféahigkeit, Erwartungshaltung usw. anbelangt?

Wie interpretiere/bewerte ich subjektiv das Stérverhalten?

Reagiere ich auf Stérungen mit Ignorieren, Ermahnen, Beschimpfen, Be-

strafen, Thematisieren, kooperativem Behandeln ...? Die Ergebnisse werden
dementsprechend unterschiedlich sein: vom latenten Fortbestehen einer un-

befriedigenden Situation bis zur Eskalation oder Konsens.

Kompetenzerweiterung

-

-

-

Darauf achten, Situationen und Reaktionen méglichst umfassend wahrzunehmen;
achten, den Anteil der eigenen Gefiihle und subjektiven Theorien oder Hypo-
thesen zu erkennen;

darauf achten, zielfiihrende MaBnahmen zu bestimmen und deren Erfolg zu

kontrollieren.



8.4 Konflikte bearbeiten und gemeinsam
Lésungen erarbeiten

Rechtzeitig intervenieren und die Kinder zum bewussten Austragen von Konflikten
anregen und anleiten

Unterbrechen einer Konflikt-Eskalation

Den Beteiligten die Méglichkeit bieten — mit Hilfe eines nichtwertenden Vermittlers
und unter Beachtung geeigneter Rahmenbedingungen — aus subjektiver Sichtweise
heraus das Geschehen zu schildern und eine erste Stellungnahme abzugeben
Aktives Zuhdren erméglicht die Herausarbeitung von urspriinglichen und/oder
gegenwartigen Erwartungen, Wiinschen, Bedirfnissen, Befiirchtungen ...
Gemeinsame Reflexion der Konfliktentstehung, der Ursachen und Anlésse, der
Bedurfnisse und der bisherigen Austragungsformen

Brainstorming: — Konfliktregelungen oder -ldsungen erméglichen

Bisherige Problemausléser sollen zu Wiinschen positiv umformuliert werden

Eine Konfliktbewaltigung besteht dann darin, dass neue Regeln (Absichts-

erklarungen) ausgemacht werden.

8.5 Padagogische Konzepte

Leitlinien zur Erhéhung der sozialen Kompetenz

-

-

Hinflihrung zu einer realistischeren und verbesserten Selbstwahrnehmung
Verbesserung der Selbstkontrolle durch Handlungsunterbrechungsstrategien,
Selbstanweisungen usw., mit deren Hilfe unbedachte und voreilige Handlungs-
absichten zuriickgestellt werden kénnen

Soziale Situationen analysieren lernen, insbesondere die Analyse von Motiven und
Beweggriinden der Handlungspartner

Das Verhalten in ,herausfordernden sozialen Situationen® (z.B. bei Kritik, be-
schimpft oder ,gehénselt* werden, angestachelt werden ...) thematisieren, be-
arbeiten oder auch durchspielen

Vermittlung interaktionaler Fertigkeiten (z.B. angemessene Wiinsche und Beduirf-
nisse, aber auch negative Gefiihlszustdnde duBern und annehmen kénnen, ohne
dabei Gefiihle von Hilflosigkeit, Angst oder Schuld zu entwickeln, die dann zu
einem aggressiven Ausbruch fiihren kénnten)

Vermittlung sozialer Problemlésekompetenzen, um in konflikttréchtigen Situa-
tionen konstruktiv umgehen zu kénnen (z.B. impulsive Reaktionen unterdriicken,

Absprachen treffen, Dinge ausmachen)

Setzen von Grenzen (= Orientierung ermdglichen): Analyse

Gefihle als Ausléser fiir unangepasstes Verhalten

Wut

Wenn Erwartungen enttduscht wurden oder bei

Gefiihl der Benachteiligung aufgrund unklarer Regelungen
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Gegensteuerung:
«  Zulassen der Wut, aber nur im Rahmen von vereinbarten Regeln
Forderliches Lehrer/innenverhalten:
» neutral und sachlich bleiben,
saktiv zuhdren®,

 fur die Einhaltung obiger Regeln sorgen

Angst
« vor Gesichtsverlust,
*  bei Vergleich mit anderen zu unterliegen,

+ dass eigene Bediirfnisse unberiicksichtigt bleiben kénnten

Gegensteuerung: Positionskdmpfen vorbeugen

Férderliches Lehrer/innenverhalten:

- in Richtung von Werteerziehung

- gultige Regeln fiir Verhalten und Kommunikation gemeinsam erarbeiten, aber auch

auf klare Grenzen verweisen

Krankungen
+ durch BloBstellungen,

* nach Aussenden von ,Killerbotschaften
- Forderliches Lehrer/innenverhalten: Férdern von Affektkontrolle

Unerfiillte Wiinsche

- Forderliches Lehrer/innenverhalten: Orientierung bieten

Auffélliges Verhalten ist zielgerichtet
Bei stérendem Verhalten von Kindern ist es sinnvoll, die Situation und Begleitumsténde

genau zu analysieren, denn das auffllige, unerwiinschte Verhalten des Kindes zahlt sich aus.

Uberlegungen anstellen:

Was kénnte das Kind bei den anderen ausldsen, erreichen, bewirken wollen?

GegenmalBnahmen:

- Unangemessenes Verhalten nicht durch die eigene Reaktion darauf im Sinne des
Kindes ,belohnen®.

- Das Muster ,Aktion «<— Reaktion* unterbrechen

- ,Ich-Botschaften” senden: — riickmelden, wie wir uns fihlen, was in uns vorgeht,
wenn das Kind sich so verhélt!

- Dem Kind die Verantwortung fir sein eigenes Verhalten iibertragen, das heif3t: die
Folgen seines Verhaltens selbst tragen lassen.

- Dem Kind Hilfestellungen anbieten, welche Verhaltensweisen, die akzeptabel sind,

es stattdessen zeigen konnte.



- Wirdigen und spiiren lassen, wenn es gut |3uft.
- In gegebenen Situationen dem Kind Aufmerksamkeit schenken. Je mehr Aufmerk-
samkeit dem Kind aus freien Stiicken zukommt, umso weniger muss es darum

kdmpfen!

Setzen von Grenzen (= Orientierung erméglichen):
Handlungsméglichkeiten

Klartext reden
Voraussetzung fiir ein wirksames Setzen von Grenzen ist, dass sich das Kind angenommen
fuhlt. Unbequeme Forderungen und notwendige Einschrankungen brauchen als Gegen-

gewicht liebevolle Zuwendung.

Geben Sie Riickmeldungen:

- Sagen Sie dem Kind, was Sie an ihm lobenswert finden!

- Machen Sie Lob nicht zunichte, indem Sie ein ,aber” anhéngen, sondern machen
Sie nach einem Lob einen Punkt!

- Sagen Sie dem Kind genau, was Sie mégen und méchten!

Machen Sie sich vorerst klar, was lhnen selbst wichtig ist

- Vermitteln Sie dem Kind ganz genau, was es |hrer Meinung nach tun soll. Driicken
Sie sich dabei klar, knapp und verstéandlich aus!

Wichtig ist, eine Aufforderung immer positiv statt negativ zu formulieren!

Reden Sie mit ruhiger, fester Stimme!

Unterstreichen Sie mit lhrer Kérpersprache, wenn Sie es ernst meinen!

R A 2

Wiederholen Sie mehrmals genau das, was Sie vom Kind wollen, ohne auf Wider-

reden einzugehen!

Auf Worte Taten folgen lassen

Was tun, wenn das Kind Regeln nicht einhélt, sondern negiert oder verletzt?
- Die Taten, die den Worten folgen sollen, miissen im Vorhinein sorgféltig Gberlegt
und geplant werden.

Dem Kind muss klar werden, dass dieses Verhalten nicht zugelassen werden kann.
Das Setzen von Grenzen soll als Orientierungshilfe fur das Kind gesehen werden.

Werden die Grenzen missachtet, missen Konsequenzen splrbar werden.

b Ll

Damit die Konsequenzen wirken, miissen sie deutlich erlebbar sein (unangenehm,
unbequem oder in Form einer Wiedergutmachung ausgehandelt), wobei jedoch
niemals psychischer oder kérperlicher Schaden zugefiigt werden darf.

- Konsequenzen sind begriindbar, Kinder lernen aus den logischen Folgen: Je klarer
ein Zusammenhang zu erkennen ist zwischen dem unerwiinschten Verhalten des
Kindes und den Konsequenzen, desto besser.

- Konsequenzen sollten méglichst schnell und umgehend eingesetzt werden, d. h.

méglichst zeitnah zum VerstoB.
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Tipp

Einen Vertrag schlieBBen
Bei Vorhaben geht es darum, Fernziele in nahe und méglichst konkrete Teilziele zu zer-

legen, damit nicht durch unklare Planung gute Absichten in Ansatzen hadngen bleiben!

Die wichtigsten Merkmale von Verhaltensvertrdgen mit Schiilern:

- Eine klare Beschreibung und Quantifizierung des unerwiinschten Verhaltens.

- Klare Kriterien fiur Zeit und Haufigkeit im Hinblick auf das Ziel des Kontraktes.

- Eine detaillierte Beschreibung der positiven Konsequenzen bei Erfillung des
Vertrages.

- Eine klare Spezifizierung der aversiven Konsequenzen, die eintreten, falls der
Schiler/die Schiilerin es nicht schafft, die Bedingungen innerhalb der festgelegten
Zeit oder mit der festgelegten Haufigkeit zu erfillen.

- Eine ,Bonus-Klausel, die angibt, welche zuséatzlichen Belohnungen in Aussicht
stehen, falls die festgelegten Minimalkriterien tbererfillt werden.

- Methoden, mit denen das im Vertrag festgelegte Verhalten beobachtet, gemessen
und aufgezeichnet werden kann.

- Das ,Timing" der Belohnungsvergabe, wobei kleine Belohnungen auf kurze Ver-
haltenssequenzen folgen und gréBere Belohnungen in langeren Intervallen ge-

geben werden kénnen.

8.6 Padagogische Grundregeln fiir den
Umgang mit ,,schwierigen Kindern“

Aufbau eines stabilen Selbstwertgefiihls
Sozial aggressive Kinder und Jugendliche wirken haufig stark und selbstbestimmt, sind

in ihrem Inneren aber selbst unsicher und abh&ngig von der Meinung anderer.

Ein eigenes negatives Selbstbild, Ohnmacht und eine verminderte Fahigkeit, eigene
und fremde Grenzen wahrzunehmen und zu respektieren, ist der Motor fir viele — auch
unverstandlich erscheinende — aggressive Ausfalle.

* Ein gesundes Selbstwertgefiihl hat eine héhere Frustrationstoleranz zur Folge!

* Kinder mit labilem Selbstbewusstsein fiihlen sich leichter bedroht und somit zur

Verteidigung gedréngt.

Konstruktive Handhabung von Aggressivitét

Faire Struktur von Umgangsformen schaffen

Gefiihle von Schiiler/inne/n wahrnehmen & zulassen

Wahrnehmungen reflektieren

Storverhalten thematisieren

Sichtweisen und Bediirfnisse der Schiiler/innen erfragen/einholen

Regeln aufstellen; eingeschlossen Regeln fiir Folgen bei Regeliiberschreitungen

Verhaltensrepertoire erweitern

A T T T T A

Wiedergutmachung (fiir Personen und fir Sachen) statt stereotyper Strafen ...



Verhaltensmodifikation anbahnen

- Padagogische MaBnahmen und Handlungsméglichkeiten den Zielvorstellungen
entsprechend planen

MaBnahmen gezielt einsetzen

Die Wirkungen (Erfolge/Misserfolge) reflektieren

Positive Anreize zum Aufbau von Eigendisziplin bieten
Sachliche Kritik in persénlich annehmbarer Form anbringen
Unerwiinschtes Verhalten hemmen oder stoppen

Negative Ausldser vermindern

Auslosesituationen fir impulsive Handlungen umstrukturieren
Grenzen erarbeiten und verdeutlichen

Alternatives Verhalten férdern

SR AR TR T T A A A A 2

Positives Modellverhalten anbieten ...

Férderung der sozialen Integration

Die Klasse ist ein spezifisches soziales System. Je mehr die Anforderungen und die Be-
dirfnisse auseinander klaffen, je weniger Hilfestellungen es gibt, dass jeder Schiiler/jede
Schiilerin seine/ihre Position in der Gruppe unter Wahrung seiner/ihrer eigenen Identit&t
findet, umso eher steigt das Konfliktpotential. Beziehungskultur und ein férderlicher

Umgang miteinander sollten in der Klasse zu sukzessive geférdert werden.

Bausteine:

- Orientierung ermdglichen

- Anonymitat und Isolierung entgegenwirken

- Offene Kommunikationskultur wachsen lassen

- Gesellschaftliche und soziale Normen vermitteln; soziale Werte wie Toleranz
gegeniiber persénlichen Eigenarten sowie gegenseitige Akzeptanz und Gemein-
schaft erlebbar machen

- Selbstverantwortung sich selbst und anderen gegeniiber férdern

- zur Kooperation anleiten

- vorleben, sich Problemen zu stellen ...

Hilfreiche padagogische Haltungen

Versténdnisvolle Haltung einnehmen (getragen von einer positiven interpersonalen

Beziehung) — dennoch unmissverstandlich Feedback geben und Kongruenz beweisen

- Gelassenheit, Ruhe ausstrahlen

- Erwartungen der Stérer enttduschen (sich anders verhalten)

- Kreativ sein im Schaffen von Méglichkeiten, potentiell aggressive Impulse auf
addquate Weise zu kanalisieren

- Oppositionelles Verhalten regelgeleitet ermdglichen (auf demokratischer Basis)

- Humor

Wichtig im Zusammenhang mit problematischen Verhaltensweisen von Heranwachsenden

ist, dass die interdisziplindre Zusammenarbeit (u. a. mit der Schulpsychologie oder Schul-

sozialarbeit) gesucht und gestarkt wird, um gemeinsam Lésungen und am Schulstandort

akkordierte Vorgehensweisen zu finden. Programme zur Stérkung der emotionalen und
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sozialen Kompetenz sowie Gewaltpréventionsprogramme kénnen insgesamt positiv auf
Lehrer-Schiler-Beziehungen sowie auf Schul- und Klassenklima einwirken. Hilfreich sind
zudem eine klare Vereinbarungskultur, die ausweist, welches Verhalten an der Schule
erwiinscht und welches unerwiinscht ist, die Stérkung der Schulpartnerschaft und eine

konsequente, von gegenseitigem Respekt getragene Elternarbeit.
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Q@ Trauma im Kontext von
Flucht und Migration®*

Claudia Winklhofer

Das Thema Flucht, Migration und Trauma ist zurzeit brisanter denn je. Aktuellen Sch&tzun-
gen des UNHCR-Fliichtlingswerks zufolge sind derzeit mehr als 68 Millionen Menschen
auf der Flucht vor Konflikten, Gewalt und Verfolgung — die Halfte davon Kinder unter 18
Jahren. Somit gehéren Entwurzelung, Heimatverlust und Abschied zur Erfahrungswelt

vieler Menschen.

Die Einschulung von gefliichteten Kindern und Jugendlichen in Aufnahmeléndern
wie Osterreich stellt Lehrkrafte in padagogischen Institutionen vor vielschichtige
Herausforderungen. Denn viele betroffene Schiiler/innen sind durch Kriegs- und Flucht-
erfahrungen verstért und oft traumatisiert, und brauchen dringend kompetente Unter-
stiitzung als Voraussetzung fiir eine gelingende Integration in unsere Gesellschaft und

den Schulalltag.

Dieser Artikel méchte Lehrkrafte in der Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugend-
lichen unterstiitzen, Hintergrundinformationen zum besseren Verstédndnis geben und

Méglichkeiten in der konkreten padagogischen Arbeit aufzeigen.

91 Trauma

Der Begriff ,Trauma®, aus dem Griechischen stammend, bedeutet psychologisch ge-
sehen ,die Konfrontation mit einem Ereignis, das real stattgefunden hat, dem sich das
Individuum schutz- und hilflos ausgeliefert fiihlt und bei dem die gewohnten Abwehr-
mechanismen und Verarbeitungsstrategien erfolglos sind. [...] Traumatisierung meint

den Prozess, Trauma ist das Ergebnis dieses Vorganges.“®°

Traumatisierende Ereignisse sind existenzielle Erfahrungen, die Menschen mit dem Tod
konfrontieren — konkret bzw. durch die Zerstérung der alten Existenz. Das gewohnte
Leben, Lebenseinstellungen und Wertehaltungen geraten durcheinander oder werden

gestdrt. Da derart massiv belastende Erlebnisse auBerhalb der tiblichen menschlichen

84 Dieser Beitrag basiert auf der Broschiire ,Flucht und Trauma im pédagogischen Kontext*,
inhaltlich gestaltet von der Autorin und herausgegeben von der Pddagogischen Hochschule
Salzburg Stefan Zweig. Als Grundlage fur die Broschiire diente u.a. die Abschlussarbeit der
Autorin zur Psychotherapeutin, die gemeinsam mit Ingrid Strennberger verfasst wurde und
sich mit dem Thema ,Migration und Trauma®“ befasst.

85 Lueger-Schuster in Friedmann/Hofmann/Lueger-Schuster/Steinbauer/Vyssoki 2004, 49
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Erfahrungen liegen, kénnen Betroffene auf keinerlei Bewéltigungsstrategien im Umgang
mit dem Erlebten zurlickgreifen: Gefiihle von Hilflosigkeit, schutzlosem Ausgeliefertsein,
unbeherrschbarer Angst, exzessiver Scham, Sinnverlust, sowie Verwundungs- und Ver-
nichtungséngste sind die Folge. Dariiber hinaus erfolgt eine dauerhafte Erschitterung
des Urvertrauens, des Selbst- und Wertversténdnisses des Menschen und seiner spiri-
tuellen Anbindung. Schwer traumatisierende Erlebnisse sind unfassbar, nicht mitteilbar

und entziehen sich daher oft der Versprachlichung.

Entscheidend fir die Folgen eines Traumas sind nicht nur auslésende, sondern vor allem
darauffolgende Ereignisse. Somit kann ein Trauma iiber Jahre, gar Jahrzehnte hinweg

individuell und sozial wirksam bleiben und auch noch Folgegenerationen erfassen.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass dieser Beitrag sich vorrangig dem Thema ,,Schock-
trauma“ durch Flucht und Migration widmet. Traumatisierungen und Traumafolgestérungen
kénnen jedoch auch durch frithe Kindheitserfahrungen (,Entwicklungstrauma®) entstehen
—in einer Zeit, an die Menschen sich oft nicht erinnern kénnen — die allerdings langfristig
massive Auswirkungen auf das spéatere Leben haben kénnen und die Bewéltigung eines

eventuell spéter erlebten Schocktraumas maBgeblich beeinflussen kénnen.

9.2 Symptombilder als Ausdruck einer Traumatisierung

Ein Trauma kann durch direkte Handlungen von Menschen (man made trauma), aber
auch durch Ereignisse wie Naturkatastrophen oder Schicksalsschlége hervorgerufen
werden. Man made trauma wirkt sich dabei am schwerwiegendsten auf die Psyche eines

Menschen aus und zieht sehr oft charakteristische Symptome nach sich.

In Bezug auf zu erwartende Folgeerscheinungen werden unterschiedliche Reaktions-

formen beschrieben.

Unter der akuten Belastungsreaktion wird eine normale Reaktion eines Betroffenen
nach einem traumatisierenden Ereignis verstanden. Diese klingt nach einem individuellen

Zeitraum wieder ab und das Erlebte kann als Teil der Biographie integriert werden.

Die chronische Posttraumatische Belastungsreaktion sowie die Posttraumatische
Belastungsreaktion mit verspatetem Beginn beschreiben verschiedene Symptome,
deren Auftreten Uber einen langen Zeitraum fir eine Vielzahl von Menschen typisch ist,
die extremen psychischen Belastungen ausgesetzt waren. Es zeigen sich vor allem ein
erhéhtes Erregungsniveau, Wiederholungsphanomene bzw. wiederkehrende, belastende
Erinnerungen sowie Vermeidungsverhalten. Die Symptome werden oft ausgel6st oder
verstéarkt, wenn eine Person mit Situationen oder Aktivitaten konfrontiert wird, die dem

urspriinglichen traumatisierenden Ereignis 8hnlich sind oder stark daran erinnern.

Unabhéngig von der Schwere des Erlebten kann die Posttraumatische Belastungs-

reaktion das gesamte weitere Leben beeintrachtigen. Die schwankende Gefuhlswelt,



Wutausbriiche, Depressionen und Schuldgefiihle kdnnen zu selbstschadigendem Ver-
halten bis hin zum Suizid oder zur Entwicklung von Stichten fiihren. Des Weiteren kénnen
die Verleugnung des Traumas und die Unterdriickung der aggressiven Impulse zwang-
hafte Verhaltensweisen hervorrufen. Oft wird der Versuch unternommen, sich besonders
gut an die neue Situation anzupassen, nicht aufzufallen. Viele Betroffene haben keine
Wiinsche, keine Bediirfnisse, keine Interessen und oft keine konkrete Erinnerung. Der
Bezug zur Gegenwart geht verloren und es bleibt das Gefiihl, durch das Geschehene
dauerhaft geschédigt zu sein. Haufig wird auch tber Gefiihle von Isolation berichtet
sowie die Unfahigkeit, Vertrauen aufzubauen, Intimitdt herzustellen oder alltagliche

Aufgaben zu bewaltigen.

Zudem treten verstéarkt psychosomatische Reaktionen auf wie z. B. Herz-Kreislauf-Probleme,
Magen-Darm-Beschwerden, Migréne, Riickenschmerzen sowie viele andere stress-
bedingte Symptome. Durch die standige Alarmbereitschaft kommt es zu einer massiven
Adrenalin-Ausschittung und einem erhdhten Cortisolspiegel. Schlafstérungen, Konzen-
trations- und Gedéachtnisschwierigkeiten, extreme Spannungszusténde, Panikattacken und

erhdhtes Aggressionspotential kénnen ebenfalls als Folge von Trauma auftreten.

Im Kontext von Trauma kdénnen bestimmte Gerausche, Bilder, Geriiche usw. zu , Aus-
|6sern“ werden und das Aufbrechen verdrangter Gefiihle ebenso wie das Auftreten oben
beschriebener Symptome veranlassen, wodurch die traumatisierende Situation erneut
erlebt wird (flash back).

9.3 Trauma bei Kindern und Jugendlichen

Traumatische Erlebnisse treffen selbstversténdlich auch Kinder und Jugendliche psychisch
wie physisch véllig unvorbereitet und kdnnen unterschiedliche Reaktionen hervorrufen.
Grundsatzlich treffen alle beschriebenen Erklarungsmodelle von Trauma, Traumatisierung
und deren mdgliche Auswirkungen auch fiir Kinder und Jugendliche zu. Dennoch sollte
bei der Beschreibung der Folgen von Trauma immer die individuelle Situation eines Kindes
oder Jugendlichen in Bezug auf die objektiven Faktoren der traumatischen Situation
berticksichtigt werden. Insbesondere ist zu beachten, dass die individuellen Faktoren
in der Kindheit und Adoleszenz einer sténdigen Veranderung und Entwicklung unter-
worfen sind. Der altersgeméBe Stand der Entwicklung sowie spezifische Merkmale einer

traumatischen Situation kénnen sowohl zu Schutz- als auch zu Risikofaktoren werden.

Typische Reaktionen von Kindern und Jugendlichen auf traumatische Erfahrungen
kénnen Gefiihle von Angst, Hilflosigkeit, Trauer, Wut, Aggression, Irritation, Schuld sowie
Schlafstérungen, Spannungszusténde, Hyperaktivitat, Konzentrationsprobleme, soziale
Unangepasstheit, Regression, Abschweifen oder bizarres Verhalten umfassen. Oft
kommt es auch zu unangemessenen Trauerreaktionen, wenn Kinder z.B. lachelnd tiber
schlimmste Erlebnisse berichten. Zu beobachten ist auch, dass viele Buben verstarkt
mit ,Acting-out” (z.B. aggressives Verhalten) und viele Madchen mit ,Acting-in“ (z.B.

introvertiertes Verhalten) reagieren.
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Bei Jugendlichen besteht haufig eine stark ausgepragte Zukunftsorientierung, die aller-
dings von dem Gefiihl einer starken Einschréankung der Zukunftsperspektiven begleitet
wird. In der Pubertdt und Adoleszenz kénnen durch Traumatisierungen besondere Prob-
leme entstehen, weil sich Jugendliche gerade in dieser Zeit mit Fragen der |dentitat und
Geschlechterrollen auseinandersetzen. Somit fallt das ,normale” kritische Hinterfragen
der Eltern mit der durch das Trauma bewirkten Hilflosigkeit zusammen. Hinzu kommt,
dass traumatisierte Eltern sehr oft trotz ihrer physischen Anwesenheit psychisch ab-
wesend sind, da sie das Geflhlschaos aus Trauer, Wut, Angst und Resignation gefangen
hélt. ,Bruno Bettelheim sagte, dass es schwer ist, sich gegen Eltern aufzulehnen, deren
Welt in die Briiche gegangen ist. Kann sich die pubertdre Oppositionshaltung nicht
gegen die Eltern richten, weil sie entweder physisch oder psychisch unerreichbar sind,
richtet sie sich gegen andere Instanzen, die das vaterliche Prinzip représentieren, etwa
gegen die Schule oder andere Instanzen des gesellschaftlichen Umfelds. Das ist einer

der Mechanismen, welche die Gewalt bei neu immigrierten Jugendlichen erkléren.“®

In der Praxis werden traumatisierte Kinder und Jugendliche héufig nicht als solche erkannt,
was vielfach zur Fehldiagnose fiihrt, wie z. B. einer Aufmerksamkeitsdefizitstdrung (mit oder
ohne Hyperaktivitat) oder einer Lernbehinderung. Erschwerend kommt hinzu, dass aufgrund
des Migrationshintergrundes der Betroffenen die Verstandigung in einer gemeinsamen

Sprache oft nur schwer méglich ist und es an geeigneten Dolmetscher/innen fehlt.

9.4 Familie und Umwelt

Die psychischen Reaktionen von Kindern und Jugendlichen sind im Zusammenhang der
familidren Bindungen zu sehen, denn Kinder iibernehmen im Umgang mit dem Trauma
die Strategien ihrer Eltern. Die Eltern stellen eine Art Filter dar, durch den die Kinder
die Bedeutung der Bedrohung wahrnehmen, und sind somit fir sie Vorbilder fiir den
Umgang mit Trauma. Folglich nehmen die Eltern Einfluss auf die Bewaltigungsstrategien,
die die Symptome der Kinder lindern oder verstérken kdnnen. In manchen Familien gibt
es beispielsweise eine Art ,Schweigeabkommen®, an das sich alle Familienmitglieder
unbewusst halten. Dies besagt in der Regel, dass erlebte Erniedrigungen nicht nach
auBen dringen diirfen, sondern verdrangt und abgespalten werden missen. So sickern
die traumatischen Erfahrungen der Erwachsenen in die Gefiihlswelt ihrer Kinder ein und

werden von den Kindern in der Folge oft ibernommen und kérperlich ausagiert.

Eltern, die flichten mussten, kdnnen ihre eigenen Traumatisierungen vor ihren Kindern
kaum verbergen, auch wenn sie haufig beabsichtigen, ihre Kinder durch das Nicht-An-
sprechen der Ereignisse zu schonen und ihnen somit das Vergessen zu erleichtern; das
Gegenteil wird aber erreicht. Umgekehrt versuchen Kinder auch ihre Eltern zu schitzen,

indem sie das eigene Leiden nicht aussprechen.

86 Lanfranchi 2006, 95



Viele Eltern entwickeln auBerdem Schuldgefiihle, da sie ihr Kind nicht vor dem trauma-
tischen Ereignis bewahren konnten, und versuchen, die eigene Betroffenheit nicht zu
zeigen. Gleichzeitig fuhlen sich auch Kinder haufig schuldig und kénnen nicht nachvoll-
ziehen, dass das Erlebte nichts mit ihrem Verhalten zu tun hat. Traumatisierten Eltern
fallt es zudem vielfach schwer, mit den Gefiihlswelten ihrer Kinder umzugehen. Wenn
das Nervensystem der Eltern tberreizt ist, sind Kinder oft den eskalierenden Emotionen
der Eltern ausgesetzt. Dadurch wird die F&higkeit der Kinder, eigene Gefiihlszustéande

zu regulieren, eingeschrénkt.

Kinder und Jugendliche entwickeln méglicherweise Angste, Wut und Sehnsucht nach
kompetenten, starken Eltern. Sie kénnen innere Mechanismen entwickeln, u. a. die Stra-
tegie der Vermeidung, indem sie die eigenen Gefiihle verdréngen, inneres Unbehagen
und Wiinsche nicht zur Kenntnis nehmen und eine positive Fassade vorspielen. Das kann
dazu fiihren, dass Kinder und Jugendliche nach geraumer Zeit nicht mehr wissen, was fur
sie hilfreich sein kénnte. Sehr oft wirken diese jungen Menschen &uBerst selbststéndig,
selbststandiger als sie tatséchlich sind. Sie kénnen emotional distanziert erscheinen,
meiden Néhe und Freundschaft und sind oft sehr leistungsbereit. In der Folge neigen
sie dazu, mit kérperlichen Symptomen zu reagieren, als Ausdruck der durch das Trauma

hervorgerufenen Ubererregung und Unruhe.

9.5 Psychologische/psychotherapeutische Betreuung

Therapeutische Betreuung kann Betroffene bei der Integration des Erlebten als Teil ihrer
persdnlichen Geschichte unterstiitzen, damit die Gegenwart wieder ertréglich wird.
Sie kann helfen, wieder schrittweise Vertrauen in die Welt aufzubauen und zwischen-

menschliche Beziehungen zuzulassen sowie neue Zukunftsperspektiven zu entwickeln.

Die therapeutische Beziehung erméglicht den Ausdruck von Erlebtem im Detail und
kann somit der Verdrdngung und der Problematik des Totschweigens der Ereignisse
entgegenwirken. Dafir ist allerdings unbedingt ein Rahmen zu schaffen, in dem sich

Betroffene sicher und ,gehalten” fihlen.

Der extreme Stress, der durch ein Trauma verursacht wird, verdndert die Funktionsweise
des Gehirns. Mit dem Trauma verbundene Bilder, Gedanken und Gefiihle werden vom Ge-
hirn anders als alltdgliche Ereignisse verarbeitet und im sogenannten Traumagedéchtnis
(Alarmzentrale) abgespeichert. Dort sind sie allerdings nicht bearbeitbar oder willkirlich
abrufbar — sie brechen unkontrolliert hervor. Mithilfe traumatherapeutischer Methoden
kénnen diese Bilder aus dem Traumagedéchtnis hervorgeholt, nachverarbeitet und dort
eingegliedert werden, wo sie hingehéren: ins biographische Gedachtnis (Gedachtnisarchiv),
wo Kontinuitat von Zeit und Raum gegeben ist, wo realisiert werden kann, dass das trau-

matisierende Ereignis in der Vergangenheit liegt und sich nicht in der Gegenwart zutragt.

Therapeutische Gespréache in der Krise nach dem Trauma im Sinne einer Kriseninter-

vention dienen der Stabilisierung und haben ,Normalisierungsfunktion®. Dadurch kommt
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Tipp

es zur Linderung des Spannungszustandes im Hier und Jetzt und zur Vorbeugung spéaterer

chronischer Probleme.

Sowohl das Chaos des Ereignisses als auch das Chaos des eigenen Erlebens missen neu
geordnet und wie Puzzleteile neu zusammengesetzt werden, um wieder entsprechende
Handlungs-, Denk- und Wahrnehmungsméglichkeiten zuriickzugewinnen. Der Fokus
liegt auf dem Verstehen dessen, was sich in der Vergangenheit zugetragen hat, wie die

aktuelle Situation sich gestaltet und wie es in Zukunft weitergehen kann.

Faktoren, die eine positive Krisenbewéltigung férdern, umfassen die Sicherheit des
Aufenthalts, stabile Beziehungen, Struktur und Kontinuitat sowie Hilfestellung. Zuge-
horigkeit, Orientierung und Wirksamkeit sind Eckpfeiler, die zur psychischen Gesundheit

von Menschen beitragen.

Eine positiv bewéltigte Krise kann fiir Betroffene eine Entwicklungschance darstellen
und eine Stérkung ihrer Persénlichkeit bewirken. Wird die Mdglichkeit zur positiven
Bewéltigung verweigert — etwa durch herrschende Bedingungen in der Aufnahme-
gesellschaft — kann dies hingegen retraumatisierend wirken und mitunter pathologische

Reaktionen zur Folge haben.

In diesem Zusammenhang sei jedoch auch darauf hingewiesen, dass bei traumatisieren-
den Erlebnissen das Verdrangen und Vergessen sehr wohl auch Sinn machen kann; es

ist als Selbstschutz zu verstehen, den es unbedingt zu respektieren gilt.

9.6 Schule als unterstitzendes Umfeld

Padagog/inn/en erleben in der Praxis immer wieder, dass alltédgliche Unterrichtsthemen
und Abldufe im schulischen Kontext traumatisierende Fluchterlebnisse bei Kindern und

Jugendlichen wiederbeleben kénnen.

Belastungssymptome kénnen sich in der Schule als Lern- oder Verhaltensprobleme,
Depressivitdt oder Aggressivitat ausdriicken. Manche Verhaltensweisen traumatisierter
Schiiler/innen kédnnen im Klassenverband enorme Spannungen hervorbringen und somit
die Belastung der Lehrpersonen stark erhéhen. Diese Kinder benétigen vor allem einen
klaren Rahmen in der Regelklasse sowie intensive Férderung der deutschen Sprache,
um dem Strukturverlust durch die erlebte Flucht, Heimatlosigkeit und Verunsicherung
entgegenzusteuern. Forderungen, Schiler/innen ohne Deutschkenntnisse separat zu
unterrichten, wiirden eher zu einer Verscharfung der Problematik fiihren und dem Be-

diirfnis nach Zugehérigkeit entgegenwirken.

Traumatisierte Kinder und Jugendliche brauchen dringend Halt und Geborgenheit. Schule
als sicherer Ort ermdglicht Kontinuitat und — basierend auf Empathie, Wertschétzung
und Akzeptanz - einen geregelten, vorhersehbaren Alltag. Das Erleben von Sicherheit,

Kontrollierbarkeit und Handhabbarkeit ist fir die Bewéltigung von Trauma von be-



sonderer Bedeutung. Im Gegensatz dazu wirkt sich Mitleid eher gegenteilig aus. Vielmehr
geht es darum, dem Trauma ,Normalitat” durch Orientierungshilfen wie einen struktu-
rierten Tagesablauf, t&gliche Routinen, klare Strukturen, Grenzen, Disziplin und Respekt
entgegenzusetzen sowie verlassliche Beziehungen aufzubauen und Versprechungen wie

Ankiindigungen einzuhalten.

Hilfreich erweist sich, den betroffenen Schiiler/inne/n Versténdnis fiir ihre spezielle
Situation entgegenzubringen, Gesprachsbereitschaft zu signalisieren und ihnen zuzu-
trauen, die Krise bewéltigen zu kénnen. Dazu gehdort auch, die Aufgaben der Schule

deutlich zu kommunizieren und die Kinder und Jugendlichen zu fordern und zu férdern.

Der Gemeinschaft als tragender Ressource kommt fiir traumatisierte Schiiler/innen
eine ganz besondere Bedeutung zu. Ein intaktes soziales Umfeld, Verbundenheit, Unter-
stlitzung und Mitgefiihl kénnen die Gefiihle des Alleinseins oder Fremdseins tiberbriicken
und zur Heilung beitragen. Insbesondere durch eine positive Klassengemeinschaft kann
das Gefiihl der Zugehdrigkeit aufgebaut und die Schulklasse als Ort der Solidaritat

erfahren werden.

Identitatsstarkende Projekte, Musik, Theater, Kunst und Freizeitaktivitdten als Ver-
arbeitungshilfe sowie kreative Ausdrucksmdglichkeiten aller Art sind sinnvolle Méglich-
keiten, um im Schulkontext der Sprachlosigkeit andere Formen des Ausdrucks

entgegenzusetzen.

So wird den Betroffenen erméglicht, aus der Position der Hilflosigkeit herauszuschlipfen,
ihr Selbstvertrauen trotz erlebter Traumatisierung zu starken und somit die Folgen des
Traumas besser zu bewéltigen. GroBes Potential birgt hier auch der Sport, da jegliche
Form von Bewegung den Abbau von angestauter Energie, Aggression und Angst férdert

und dabei gleichzeitig Kérpergefiihl, Selbstvertrauen und Lebensfreude starkt.

Des Weiteren kénnen im Rahmen des Unterrichts regelmaBig stattfindende Gesprachs-
runden den Schiiler/inne/n Raum geben, ihre Gefiihle mitzuteilen und ihre Zukunftséngste
zu formulieren. Psychoedukation, also konkrete Aufklarung und Information tiber Trauma
und seine Folgen ist dariiber hinaus zur Bewéltigung des Geschehenen sehr hilfreich.
Wichtig ist, im Gespréch mit den Kindern und Jugendlichen immer wieder zu betonen,
dass ihre Reaktionen angesichts der abnormalen, erlebten Zustdnde ,normal“ sind, die
Regeln und Vorgaben der Schule aber dennoch einzuhalten sind. Denn, ,[w]enn Kinder
sich nicht zwischen den zwei Extremen der Anpassung und Marginalisierung entscheiden
missen, ihre eigene ,Zwischenwelt' aufbauen kénnen, haben sie die Méglichkeit, trotz

erlittener Traumatisierungen ihr Selbstwertgefiihl zu starken.“®

Im schulischen Alltag bietet insbesondere das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen

vielseitige Anregungen im Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-

87 Lanfranchi 2006, 95
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grund und somit auch fir Kinder mit Fluchterfahrung. AuBerdem zielt es darauf ab, die
gesamte Klassengemeinschaft zu sensibilisieren. Interkulturelles Lernen beruht auf
der prinzipiellen Gleichwertigkeit von Kulturen und Sprachen und wird als gegenseitige
Bereicherung und Erweiterung des Horizonts verstanden. Nicht das Trennende, sondern

das Verbindende, steht im Vordergrund.

Die Migrationspadagogik empfiehlt, den Blick auf die Ressourcen und nicht auf die
Defizite zu richten. Als Ressource werden Fahigkeiten, Menschen, Orte und Aktivitaten
bezeichnet, die beruhigend, ausgleichend oder starkend wirken. Ressourcen kdnnen im
Menschen selbst sowie in seinem Umfeld zu finden sein. Um Ressourcen herauszuarbeiten,
kénnen folgende Fragen hilfreich sein: Was kann ich gut? Was starkt mich? Was tut mir
gut? Was beruhigt mich? Was macht mir Mut?

Imagination, d. h. die Arbeit mit Vorstellungen und inneren Bildern (innerer sicherer Ort,
innere Helferfiguren), kann das persénliche Wachstum anregen und wertvoll sein fir die
Bewaltigung von Erlebtem. Auch Rituale des Ubergangs, z.B. die Themen Abschied und
Neubeginn kénnen in der Ressourcenarbeit Platz finden. Rituale sind aktive Handlungen,

die es ermdglichen, Gefiihle, Gedanken und Erlebtes nach auBen zu bringen.

Bei all dem Schweren soll jedoch auch dem Humor und Lachen Raum gegeben werden,
denn Fréhlichkeit bringt Entlastung, Entspannung und l&sst die betroffenen Schiiler/
innen ihre Lebendigkeit wieder spiiren. Lehrpersonen kénnen bei der Bewaltigung des
Traumas unterstiitzen und Kinder und Jugendliche zuriick in ein Leben begleiten, in dem
sie wieder Gefiihle von Sicherheit und Vertrauen aufbauen kénnen, sich als wertvoll

erleben und dadurch eine positive Identitat entwickeln.

Die Institution Schule allein kann jedoch nicht alles abdecken. Pddagogische Inter-
ventionen kénnen zwar sehr wohl zur Stabilisierung beitragen sowie Hilfestellung in
der Bewaltigung von Alltagssituationen sein, sind allerdings kein Ersatz fiir psycho-
therapeutische MaBnahmen. ,Wenn also Kinder trotz guter Pddagogik und Familien-
beratung sténdig Beruhigung und Zuwendung brauchen, weil sie extrem verletzlich
sind und massive Verhaltensstdérungen zeigen, kann es sein, dass nebst der sicheren
und affektiv stiitzenden Schulumgebung therapeutische Hilfe nétig wird.“®® Im &ster-
reichischen Kontext ist die psychotherapeutische Versorgung traumatisierter Kinder und
Jugendlicher sowie ihrer Familien gegenwértig allerdings nicht ausreichend gewahrleistet,

was den Druck auf pddagogische Institutionen zusatzlich erhéht.

88 Ebd. 93



9.7 Elternzusammenarbeit und
Erziehungspartnerschaft

Traumatisierte Eltern fiihlen sich in der Institution Schule oft sehr verunsichert. Daher
ist es sinnvoll, auch im schulischen Kontext Strukturen der Zugehérigkeit zu schaffen,
die Familienkultur und -sprachen zu achten, den Fluchterfahrungen Raum zu geben
sowie wechselseitige Erwartungen und Wiinsche bzgl. Erziehung und Zusammenarbeit
zu besprechen. Vonseiten der Schule ist es dabei im Sinne der Kinder und Jugendlichen

hilfreich, Eltern nicht als Stérfaktor, sondern als Ressource wahrzunehmen.

Hier ist es wichtig, bei Gesprachen fiir kompetente Ubersetzung zu sorgen. Kinder sind
dafiir jedoch keinesfalls geeignet. Zum einen erfordert das Ubersetzen spezielle Kompe-
tenzen und die F&higkeit, zwischen zwei Sprachsystemen wechseln zu kdnnen; das kann
von Kindern nicht erwartet werden. Zum anderen sind die zu libersetzenden Inhalte fiir

Kinder ungeeignet bzw. bewirken vielfach eine Rollenumkehr zwischen Kindern und Eltern.

9.8 Rolle der Pddagoginnen und Padagogen

In der Arbeit mit Traumatisierten ist es wichtig, gut fur sich zu sorgen, denn Trauma kann

Helfende ,anstecken” und zu einer sogenannten ,sekundéren Traumatisierung" fithren.

In Gespréchen mit Traumatisierten ist man mit dem Unfassbaren konfrontiert, wodurch
auch das eigene Weltbild erschiittert werden kann. Viele Pddagog/inn/en erleben
einen ,Empathiestress* zwischen Einfiihlung und Abgrenzung. Es ist enorm wichtig, sich
immer wieder auf die berufliche Rolle zu besinnen und aus dieser heraus das Beste fir
das Kind zu geben. Fluchtgeschichten kénnen manchmal auch eigene Angste vor dem
Fremden aktivieren bzw. eigene traumatische Erlebnisse beriihren oder Flucht- und
Kriegsgeschichten im eigenen Familiensystem ,wiederbeleben®. Denn Traumata sowie
die mit ihnen verbundenen Verhaltensmuster, Tabus, Schuldgefiihle oder Loyalitaten

kénnen transgenerational weitergegeben, also ,vererbt®, werden.

Angesichts dessen sollte das Reflektieren eigener Abwehrhaltungen und Widerstande
bzw. Abgrenzungsprobleme Teil des professionellen Umgangs sein. Konflikte und
Spannungen aushalten zu lernen ist in der interkulturellen Begegnung unabdingbar. Das
+Fremde” darf befremden und man darf anerkennen, dass immer ein Rest des ,Nicht-Ver-

stehens” bleiben wird.

Die tagtégliche Konfrontation mit den Traumata von betroffenen Kindern und Jugend-
lichen stellt fir Lehrpersonen allerdings oft eine enorme, nicht zu unterschétzende,
Herausforderung dar. Dennoch gilt es, den achtsamen und wiirdevollen Umgang mit
traumatisierten Schiler/innen und ihren Familien im p&ddagogischen Kontext nicht als
~Entgegenkommen®, sondern als Teil unserer politischen Verantwortung zu verstehen,
die uns als aufnehmende Gesellschaft nicht nur in der Einwanderungspolitik obliegt,

sondern sédmtliche gesellschaftliche Bereiche, und somit auch den Bildungssektor, erfasst.
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Diese Haltung gegeniiber Fliichtlingen erscheint umso dringlicher, wenn man bedenkt,
dass ,Systemfehler* Betroffene oftmals noch zusétzlich traumatisieren kénnen. Hier sei
auf die Problematik hingewiesen, dass ein positiver Asylbescheid fir Familien haufig
einen sofortigen Ortswechsel und damit Schulwechsel bedeutet, wodurch sie erneut
mit Abschied und Neubeginn konfrontiert werden. Diese Situationen werden auch von

den Lehrpersonen bzw. Mitschiiler/inne/n als sehr belastend erlebt.

Um den Bediirfnissen traumatisierter Kinder und Jugendlicher im paddagogischen Kontext
gerecht zu werden, sind die interdisziplindre Zusammenarbeit der schulischen Unter-
stiitzungssysteme bzw. der Einsatz multiprofessioneller Teams bedeutsam. Schiiler- und
Bildungsberater/innen kénnen stets nur Erstanlaufstelle sein, jedoch keinesfalls eine
professionelle Traumatherapie durch entsprechend ausgebildete Psychotherapeut/
inn/en ersetzen. Zudem ist es hilfreich, am Schulstandort bzw. in der Bildungsregion
traumap&dagogische Konzepte zu entwickeln, damit Pddagog/inn/en Kompetenzen im
Umgang mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen erwerben und einsetzen kénnen.
Ergénzt um Angebote in Form von Coaching und Fortbildung sowie Méglichkeiten des
Erfahrungsaustauschs stellt dies auch einen wertvollen Beitrag zum Erhalt der Gesund-

heit der Pddagog/inn/en dar.
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10 Psychosoziale Gesundheit,
Resilienz und Bildungserfolg

Andrea Fraundorfer

Schiler- und Bildungsberatung fungiert in Bezug auf die psychosoziale Gesundheit von
Schiiler/inne/n als Erstanlaufstelle und vor allem als Vermittler an weitere Unterstiitzungs-
systeme.® Es zeigt sich zunehmend als notwendig, dass Schiiler- und Bildungsberater/innen
ein Grundlagenwissen im Bereich der psychosozialen Gesundheit von Heranwachsenden
erwerben und fiir ihre Beratungstétigkeit nutzen. Zusammenhange zwischen dem Erleben von
schulischen Bedingungen, den individuellen Sozialisationserfahrungen und der psychosozialen

Gesundheit kdnnen so besser in der Arbeit mit den Schiiler/inne/n beriicksichtigt werden.

10.1 Schule als Beziehungsraum

Schule als sozialer Raum wirkt stets auf die psychosoziale Gesundheit aller an Schule Be-
teiligten ein. Einerseits kommen Schiiler/innen bereits mit individuellen gesundheitlichen
und psychosozialen Ausgangslagen in die Schule, andererseits haben die institutionellen
Rahmenbedingungen von Lernen und Lehren einen nicht zu unterschatzenden Einfluss
auf Wohlbefinden und Gesundheit. Nicht nur die Haltungen und Verhaltensweisen von
Lehrenden beeinflussen die Gesundheit und das Wohlbefinden von Heranwachsenden,
sondern vor allem auch institutionelle Gegebenheiten, die von langem Stillsitzen, einem
fremdbestimmten Zeitrhythmus und wenig jugendgerechten R&umen bis hin zu méglichen
schulischen Beschdmungs-, Stress- und Angstsituationen reichen kénnen?® Die Tatsache,
dass Schule als sozialer Raum auf die Gesundheit und auf das Wohlbefinden der Schiiler/
innen einwirkt, impliziert auch, dass von allen an Schule Beteiligten auch Konstruktives

und Férderliches fur die psychosoziale Gesundheit eingebracht werden kann.

Studien haben inzwischen hinlénglich bewiesen, dass ein positives Schul- und damit
Beziehungsklima Verhaltungsauffélligkeiten reduziert und einen giinstigen Einfluss
auf die Gesundheit der Schiiler/innen und Lehrer/innen ausiibt. Zu einem gesund-
heitsférdernden Schulklima gehéren neben konstruktiven paddagogischen Beziehungen,
die sich durch gegenseitigen Respekt und Anerkennung ausdriicken, die Partizipation
aller, ein Vertrauensverhéltnis zwischen den Schulpartnern, keine Ausgrenzung und Dis-

kriminierung einzelner Personen oder Gruppen, eine transparente Kommunikations- bzw.

89 Siehe dazu den Einleitungsbeitrag und die dort diskutierte Definition von psychosozialer
Gesundheit
90 Vgl. Marks 2005 und Prengel 2013



Konfliktkultur sowie méglichst hohe Leistungserwartungen bei gleichzeitiger Beriick-

sichtigung der Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen?’

Wie der Gesundheitssoziologe Wolfgang Dir in seinen Analysen ausfiihrt, haben be-
stimmte Konstellationen in der Schule nicht nur positive, sondern auch negative Aus-
wirkungen auf das psychosoziale Wohlbefinden der Schiiler/innen. So kann nach Diir die
Schule durch ,Lernstress, Priifungsangst, Langeweile, Desorientierung, Entfremdungs-
gefihle, Midigkeit, Streit mit Mitschiilern, schlechte Noten, schlechte Stimmung mit den

492 quch ein Ort

Eltern, Zukunftssorgen, Krankungen, ,dark sarkasmus in the classroom
sein, an dem psychosoziale Gesundheit Gefshrdungen ausgesetzt ist. Lehrer/innen sehen
zwar ihre Mitverantwortung fir das Wohlbefinden ihrer Schiler/innen, sind sich aber
haufig nicht der intendierten Nebeneffekte des Systems Schule durch den vorhandenen

Leistungs-, Disziplin- und Notendruck bewusst.”?

Schule kann ebenso ein Ort des Wohlfiihlens und der von Lehrer/inne/n positiv unter-
stitzten Bildung und Leistungserbringung sein. Dies héngt stark davon ab, welche
Lehr- und Lernkultur am Standort verankert ist und welche professionellen Haltungen

von Lehrenden sowie welche Filhrungskultur dahinterstehen.

10.2 Empirische Befunde

Eine zentrale Quelle fiir Daten im Bereich der Kinder- und Jugendgesundheit ist die
nHealth Behaviour in School-aged Children“(HBSC)-Studie der WHO, die alle vier
Jahre Gesundheitsdaten in diesem Bereich erhebt. Die HBSC-Studie misst die Gesund-
heitskompetenz in den drei Bereichen Gesundheitsférderung, Prévention und Krank-
heitsbewaltigung. Health Literacy (Gesundheitskompetenz) zeigt sich eng verkniipft

mit Allgemeinbildung und umfasst

«Wissen, die Motivation und die Fahigkeiten von Menschen, relevante Gesundheits-
informationen zu finden, zu verstehen, zu beurteilen und anzuwenden, um im Alltag in den
Bereichen der Gesundheitsférderung, Pravention und Krankenversorgung Entscheidungen
treffen zu kdnnen, die zur Erhaltung oder Verbesserung der Lebensqualitadt und Gesundheit

wahrend des ganzen Lebens beitragen.“%

Eine Befragung (2014) von Jugendlichen zwischen 12 und 17 Jahren zu ihrem Wissen
und Handeln in Bezug auf die eigene Gesundheit ergab, dass die 17-J&hrigen beider
Geschlechter eine signifikant bessere Gesundheitskompetenz als die 13-Jéhrigen auf-

weisen. Zudem schneiden die 15-jhrigen Burschen signifikant besser als die gleichalt-

91 Vgl. dazu die Ausfiihrungen zu den Kernprozessen und didaktischen Formen, die eine bessere
Gesundheitsbilanz an Schulen versprechen in: Dir 2008, 42f

92 Dir 2008, 35

93 Vgl. ebd.

94 Felder-Puig 2014, 2
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rigen Madchen ab.?® In Bezug auf psychische Beschwerden werden in der HBSC-Studie
Einschlafschwierigkeiten, schlechte Laune/Gereiztheit, allgemein schlechter Gefiihls-
zustand sowie Nervositdt abgefragt. M&dchen sind in allen Altersgruppen stérker als

Burschen von psychischen Beschwerden betroffen.?

Die Haufigkeit von emotionalen und Verhaltensauffélligkeiten sowie psychischen Er-
krankungen von Kindern und Jugendlichen zwischen 10 und 18 Jahren wurde erstmals
durch die MHAT-Studie (Mental Health in Austrian Teenagers) erfasst. Die Ergebnisse
zeigen, dass rund 25% der Befragten emotionale und Verhaltensprobleme zeigen, un-
gefdhr ein Drittel der Madchen und 15% der Burschen weisen ein erhdhtes Risiko fur
Essstérungen auf. Auch zeigten sich hohe Werte bei Angststérungen, neurologischen
Entwicklungsstdrungen, depressiven Stérungen und trauma- und stressbezogenen
Stérungen. Wagner et al. stellen fest, dass die héchste lebensléngliche Pravalenz (Krank-
heitshaufigkeit) bei Angststérungen (15.6 %), bei neurophysiologischen Stérungen (9.3 %;
ADHS 5.2%) und bei depressiven Stérungen (6.2%) liegt. Internalisierende Stérungen
wie Angste und Depressionen treten eher bei Madchen auf, wéhrend externalisierende

Stérungen wie Verhaltensprobleme eher bei Burschen vorkommen.?’

Klinische Psycholog/inn/en und Fachérztinnen und Fachérzte arbeiten bei ihrer Diagnose
mit den Klassifikationsschemata ICD-10 bzw. ICD-11 der WHO und/oder mit DSM-V.®
Stérungen werden demnach als ein klinisch erkennbarer Komplex von Symptomen
oder Verhaltensweisen gesehen, die auf der individuellen und/oder sozialen Ebene mit
Belastungen und Beeintradchtigungen von Funktionen einhergehen.’® Da damit Norm-
abweichungen und implizierte Annahmen sowie gesellschaftliche Ubereinkiinfte von
Normalitét angesprochen werden, sind immer die sozialen Kontexte, in denen sich die
Abweichung zeigt, zu bertiicksichtigen. Auch eine kognitive Hochbegabung ist eine Norm-
abweichung, ohne deswegen krankheitswertig zu sein. Da sich Heranwachsende in einem
unabgeschlossenen Entwicklungsprozess befinden, sind auch vorschnelle Diagnosen und

damit weitere Krankheitszuschreibungen méglichst zu vermeiden.

Die Autor/inn/en der MHAT-Studie zeigen auf, dass es bereits eine hohe Prévalenz
von mentalen Stérungen im Kindes- und Jugendalter, gleichzeitig aber zu wenige Be-
handlungsméglichkeiten gibt. Die Behandlung dieser Stérungen gehért jedenfalls in die
Hand von Experten bzw. Fachérzten. Die Schule kann zumindest préventiv tétig werden
und bedenkliche Entwicklungen durch gezielte Préventionsprogramme und entsprechende

Beratungen abfedern.

95 Ebd., 5

96 Ludwig Boltzmann Institut/BMG 2013, 2

97 Wagner et al. 2017, 1

98 Vgl. Bacher 2016, 13f und BMGF (Psychische und Verhaltensstérungen sind unter FOO-F99
nachlesbar)

99 Vgl. Bacher 2016, 13



In Bezug auf die diskutierten Befunde ist festzuhalten, dass der Zusammenhang zwischen
psychischen Beeintrachtigungen bzw. Stérungen und Bildungs(miss)erfolg gut belegt
ist."° Daher ist es wichtig, Symptome, Verédnderungen im psychischen Befinden oder ma-
nifeste Stérungen frithzeitig bei Lernenden wahrzunehmen und durch zeitnahe Beratung

bzw. rasche Weiterverweisung an Experten und entsprechende Behandlung abzufedern.

Pravention durch tragféahige Beziehungen, emotionale Unterstiitzung
und Beratung

Paul Downes, der in seinen Meta- und internationalen Vergleichsstudien auf die Bedeutung
der Beriicksichtigung der Emotionen fiir den erfolgreichen Bildungsprozess hinweist,
zeigt den engen Zusammenhang zwischen emotionalen Schwierigkeiten und schlechteren
Schulleistungen auf.’' Nachgewiesen ist auch der Zusammenhang zwischen soziodko-
nomischen Benachteiligungen und psychosozialen Problemen (,mental health issues*)."*?
Die internationale Literatur unterscheidet ebenfalls zwischen externalisierenden und
internalisierenden Verhaltensproblemen. Zu ersteren zéhlen demnach Probleme mit
der Aufmerksamkeit, der (emotionalen) Selbstregulation, nichtkonformes Verhalten
ebenso wie antisoziales, aggressives oder unkontrolliertes Verhalten. Riickzugsverhalten,
Hypersensibilitat, Gefiihle der Unzulanglichkeit, Angste und Depressionen sowie psycho-

somatische Beschwerden gehéren zu den internalisierenden Verhaltensweisen.’®?

Die Conclusio der Forschungsarbeiten von Paul Downes ist, die emotionale Bildung
und tragféhige Beziehungen an Schulen sowie die Partizipation der Heranwachsenden
noch vielmehr als bisher zu stérken. Im Sinne der Préventionspyramide bedarf es uni-
verseller, selektiver und indizierter Praventions- und InterventionsmaBnahmen sowie
entsprechender Anderungen in Richtung nicht-segregierender sowie Halt und Unter-

stlitzung gebender Bildungseinrichtungen.

indiziert

selektiv

Abb. 10.1: Préventionspyramide

100 Ebd. 5f

101 Vgl. Downes 2011

102 WHO (2012, 7): ,The HBSC study has found family affluence to be an important predictor of
young people’s health. In general, cost may restrict families’ opportunities to adopt healthy
behaviours, such as eating fruit and vegetables and participating in fee-based physical
activity . Young people living in low-affluence households are less likely to have adequate
access to health resources and more likely to be exposed to psychosocial stress, which
underpin health inequalities in self-rated health and well-being. Many of these inequalities
have persisted or increased over time.“

103 Downes 2011, 5f
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PraventionsmaBnahmen kdnnen vereinfachend als Pyramide dargestellt werden. Demnach
richten sich universelle Préventionsangebote an die ganze Schiilerpopulation bzw. an
ganze Klassen, z.B. Gewalt- oder Mobbingpraventionsprogramme oder Programme zur
gewaltlosen Kommunikation und Konfliktlésung. Selektive Angebote zielen auf bereits
identifizierte Gruppen, die eine besondere MaBnahme oder Unterstiitzung brauchen.
Einer indizierten Pravention, die damit zur Intervention wird, bediirfen einzelne Schiiler/
innen, die zum Beispiel akut schulabbruchsgefédhrdet sind oder andere, sich auf die
Bildungslaufbahn auswirkende Probleme und Herausforderungen zu bewéltigen haben

und dies alleine nicht mehr schaffen.

Sowohl fir die Prévention an Schulen als auch fir die Beratung gilt, dass der Fokus
vermehrt auf die Starkung des Selbstwertgefiihls und der Selbstwirksamkeit, einer
positiven Erfolgserwartung sowie einer realistischen und gleichzeitig konstruktiven
Selbstwahrnehmung gelegt werden sollte. Ubungen dazu finden sich zahlreich in der

entsprechenden Literatur.'®*

10.3 Resilienz bei Kindern und Jugendlichen

Das Konzept der Resilienz stammt urspriinglich aus der Physik und bezeichnet dort
die Fahigkeit eines komplexen Systems, trotz massiver externer oder interner Stérungen
wieder in den Ausgangszustand zuriickzukehren. So werden technische Systeme dann
als resilient bezeichnet, wenn sie auch beim Auftreten innerer und &uBerer Ausfalle
und Stérungen die angeforderten Systemleistungen aufrechterhalten kdnnen. In der
Psychologie wird mit dem Resilienzbegriff zu erkldren versucht, wie Menschen Be-
lastungssituationen und krisenhafte Entwicklungen bzw. Ereignisse bewéltigen bzw.
wie sie trotz belastender Ereignisse psychische Widerstandsfahigkeit entwickeln. Der
Begriff der Resilienz stellt somit einen positiven Gegenbegriff zur Vulnerabilitét'® dar.
Resilienz bezeichnet eine relationale Unverletzlichkeit im Sinne einer Widerstandsfahig-
keit gegenliber krisenhaften Situationen und Lebensereignissen, ohne ein fixes und

statisches Personlichkeitsmerkmal zu sein.

Die Resilienzforschung sucht nach Schliissel- und damit nach Schutzfaktoren, die

Menschen trotz widriger Umsténde eine stabile und gesunde Entwicklung erlauben. Einer

104 Lesetipp fiir Praktiker/innen: Bebenburg, Manfred von: Wege aus einem Labyrinth. Wie Be-
ratung gelingen kann. Ein Werkbuch fiir den psychosozialen Bereich.

105 Riederer 2019, 6: ,Der Begriff der Vulnerabilitdt bezeichnet grundlegend einen Zustand der
Verletzbarkeit oder Anfélligkeit. Betroffene Familien verfiigen nicht tber die notwendigen
Ressourcen, Mittel und/oder Féhigkeiten, um mit auftauchenden Problemen, kritischen Er-
eignissen, chronischem Stress oder Druck von auBen umgehen zu kénnen. Vulnerabilitat ist
zudem ein multidimensionales Konzept: Okonomische Vulnerabilitst betrifft finanzielle As-
pekte des Lebens sowie Deprivations- und Armutsrisiken. Psychische Vulnerabilitat bezieht
sich auf das Empfinden von und den Umgang mit Stress sowie das Auftreten psychischer
Erkrankungen. Soziale Vulnerabilitdt umfasst Aspekte wie Stigmatisierung, Diskriminierung,
fehlende soziale Einbettung und Unterstitzung.”



der Ansatzpunkte der heutigen Resilienzforschung liegt darin, dass auch die scheinbar
widerstandsfahigsten Menschen Risikolagen und auftretende Lebensprobleme nicht
alleine aus ihren Starken und (inneren) Ressourcen bewéltigen kdnnen. Vor allem Kinder
bendtigen ,in einem hohen Ausmal Hilfestellung und Unterstiitzung durch ein familidres
und gesellschaftliches Umfeld, insbesondere durch Vorbilder oder fiirsorgliche Bezugs-
personen. Betont wird daher in der Resilienzforschung, dass Resilienz immer das Ergebnis
eines Interaktionsprozesses zwischen Individuum und seiner Umwelt ist, Resilienz somit
erst ex post zugeschrieben [...] und nicht angeboren ist. Resilienzfdhigkeit muss dariiber

hinaus immer neu erworben werden.*'%¢

Protektive Faktoren liegen also vor allem in belastbaren und unterstitzenden sozialen

Beziehungen. Resiliente Jugendliche verfiigen Giber ausgeprégtere soziale Netzwerke und

erleben ihr Familien- und Erziehungsklimas als emotional sicher, stabil, wertsch&atzend

und unterstiitzend. Belastungen, die zugleich mit einem Mangel an solchen protektiven

Faktoren auftreten, kénnen die Resilienz beeintrachtigen bzw. fiihren zur Vulnerabilitat."”

Zu diesen Belastungen zéhlen:

- Kinderarmut, Arbeitslosigkeit eines Elternteils, deprivierte Umsténde

- Gewalt in der Familie

- Traumatisierungen, z.B. durch Flucht und Kriegserfahrungen

- Psychische und psychiatrische bzw. andere schwere Erkrankungen naher
Familienmitglieder

Suchtmittelmissbrauch etc.

d

Resilienz ist also keine personale Eigenheit oder kann auch nicht als bio-geneti-
sche Disposition des Einzelnen verstanden werden. Demnach kann die psychische
Widerstandsféahigkeit auch nicht vom Einzelnen hergestellt werden; vielmehr werden
vulnerable Jugendliche erst durch die Zumutungen ihrer sozialen Umwelt zu weniger
resilienten Menschen. Resilienz ist primér als das Zusammenwirken protektiver Faktoren
zu verstehen, die die individuelle Entwicklung im sozialen Setting begleiten. Resilienzent-
wicklung kann nicht monokausal erklért oder einseitig beeinflusst werden, vielmehr sind
es neben personalen Faktoren vor allem das (gelungene) Zusammenspiel von sozialen
Interaktionen, Netzwerken und (unter)stitzenden Strukturen, das sich auf die psychische

Widerstandsfahigkeit positiv auswirkt.

Die Lehrer/innen kdnnen die Resilienzentwicklung ihrer Schiiler/innen unterstiitzen,
indem sie ihnen stabile soziale Beziehungen, ein entwicklungsférderndes Lernklima
und Beratung in krisenhaften Situationen anbieten. Als zentral fir die Entwicklung von
Resilienz und Wohlbefinden werden Schul- und Klassenklima erachtet. Dazu gehéren auch
stabile Lehrer/innenteams, Zugehdrigkeitsgefiihl, emotionale Sicherheit, Anerkennung

in der sozialen Gruppe, eine weitgehend angstfreie Lernkultur sowie eine konstruktive

106 Lindner 2017, 540
107 Gabriel 2005, 210f
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Kommunikations- und Konfliktkultur. Wichtig ist es zudem, die Rahmenbedingungen

des Lernens und Lehrens derart zu gestalten,

- dass sich Kinder und Jugendliche mit ihren Stérken und Entwicklungsbediirfnissen
gesehen, anerkannt und unterstitzt fihlen;

- dass so weit wie méglich Mitsprache- und Partizipationsmdglichkeiten gegeben
sind (Klassenrat, Schuldemokratie ...);

- dass es Méglichkeiten zum reflektierten sozialen Lernen tber Rollenspiele und
Gruppeniibungen gibt;

- dass bei klassen- und schulinternen Vereinbarungen und Entscheidungen tber
(Verhaltens-)Regeln die Schiiler/innen mit einbezogen werden;

- dass Ausgrenzungen und Beschédmungen einzelner Schiiler/innen aufgrund von
Erstsprache, kultureller bzw. geografischer Herkunft oder Behinderung vermieden
werden;

- dass Konflikte direkt angesprochen und gewaltfrei zu I8sen versucht werden
sowie Peer Mediation als Unterstiitzung eingesetzt wird;

- dass Mobbing vorgebeugt bzw. im Falle seines Auftretens umsichtig und konse-
quent aufgetreten wird;108

- dass Praventionsprogramme gegen Gewalt, Mobbing etc. umgesetzt werden

- dass es Null Toleranz fir Gewalt an der Schule gibt;

- dass hohe und transparente Leistungserwartungen bei gleichzeitiger Unter-
stiitzung und Férderung schwécherer Schiiler/innen vorhanden sind;

- dass zeitnah dort psychosoziale Unterstitzung gegeben wird, wo das Wohl-

befinden bzw. die psychosoziale Gesundheit gefdhrdet erscheinen.

Im Rahmen der OECD PISA-Testungen zielt der Resilienzbegriff auf die Fahigkeit von Schiiler/
inne/n, trotz soziodkonomischer Benachteiligung in allen PISA-Feldern (Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften) mindestens die Kompetenzstufe drei und damit die Voraus-
setzung zur gesellschaftlichen Teilhabe zu erreichen. Demnach wére Resilienz in dieser
Lesart ein Indikator fiir ein gutes Bildungssystem, das neben der geforderten performance

(also Leistung) equity (Chancengerechtigkeit) und well-being (Wohlbefinden) férdert.

10.4 Wohlbefinden — Well-being als Qualitatsindikator
einer Schule

Ferdinand Eder hat in seiner umfangreichen Befindungsstudie eine Definition des
Befindens von Schiiler/inne/n vorgelegt, die an géngige Konzepte der Psychologie an-
schlieBt. Der Befindensbegriff zielt auf die Beschreibung der momentanen Gesamtheit

aller Stimmungen, Empfindungen und emotionaler Zusténde einer Person:

108 Zu Methoden und Ubungen zur Prévention von Mobbing siehe: Wallner, Florian: Mobbingpra-
vention im Lebensraum Schule. http://www.oezeps.at




4Fur das Befinden ist demnach konstituierend, wie sich eine Person selber wahrnimmt
und wie sie ihre Beziehungen zu den Elementen in ihrem Lebensraum wahrnimmt [...]. Fir
den Lebensraum Schule (Klasse), der einen Teilbereich des gesamten Lebensraums einer
Person bildet, |&Bt sich Befinden umschreiben als die affektiv-wertende Selbstwahrnehmung
schulbezogener Merkmale der eigenen Person und der Beziehungen zu den relevanten

Elementen der schulischen Umwelt.“'%?

Die Ergebnisse der damaligen Studie sind auch heute noch von Relevanz, zeigen sie doch
auf, dass aus Sicht belasteter Schiiler/innen die Quelle der schulischen Belastungen im
Zeitmangel, in der Uberforderung und dem Erfolgsdruck, aber auch in der als fehlend
wahrgenommenen Unterstitzung liegen. In der Zusammenschau restimiert Eder, dass
der Unterricht gerade fiir belastete Schiiler/innen nicht genau das vermag, was sie am
meisten brauchen wiirden, némlich eine ,hohe Erklarungs- und Vermittlungsqualitat und
eine Abstimmung auf ihre individuelle Situation®.™® Fiir &ltere Schiiler/innen konstatiert
Eder zunehmend eine physische und psychische Ermiidung bzw. Erschépfung,™ die erst

recht die Leistungsfahigkeit und Motivation beeintréchtigt.

Die OECD hat zudem die Faktoren, die zum Wohlbefinden von Schiiler/inne/n beitragen,

identifiziert und in vier Kategorien — psychisch, physisch, kognitiv und sozial — aufgeteilt:""?

Psychological Physical

©

Students’ life satisfac-

W

Adapting a healthy
lifestyle and students’
overall health

tion, sense of purpose,
self-awareness, and
absence of emotional
problems

Well-being

b)
Students’ relationships
with family, peers and
teachers, and students’

feelings about their
social life

@)

Students’ proficiency
in applying what they
know to solve
problems

Cognitive Social

Abb. 10.2: Well-being Kategorien der OECD™

109 Eder 2007, 17f

110 Ebd., 230

111 Ebd., 209

112 Vgl. OECD 2017b

113 https://www.oecd.org/pisa/Well-being-Infographics.pdf
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Tipp

Im Bereich des psychischen Wohlbefindens geht es um eine generelle Lebenszufrieden-
heit, um Sinnempfinden, Selbstwahrnehmung und die Abwesenheit von Problemen. Fragen
eines gesunden Lebens und der Gesamtgesundheit finden sich in der Kategorie des
physischen Wohlbefindens. Das kognitive Wohlbefinden bezieht sich auf die Fahigkeit
der Anwendung des eigenen Wissens in Bezug auf die Lésung von Problemen und das
soziale Wohlbefinden wird von den sozialen Beziehungen sowie von der Bewertung des

eigenen sozialen Eingebundenseins bestimmt.

Solche Kategorisierungen kénnen hilfreich sein, um Herausforderungen und Problem-
lagen von Schiiler/inne/n umfassender und rascher erfassen zu kénnen und auch mehr
Achtsamkeit darauf zu legen, inwieweit Schule und Unterricht selbst sowie die Beratung
starkend auf das Wohlbefinden einwirken kdnnen. So sind beispielsweise Zugehérig-
keitsempfinden, erfahrene Anerkennung als Person bzw. Verhinderung von Beschdmung
und Ausgrenzung in der sozialen Kategorie verankert, das Selbstkonzept als Lernender
und damit die eigene Leistungseinschétzung sowie die Bildungsaspiration sind dem
kognitiven Bereich zuordenbar. Zu beriicksichtigen ist, dass diese Kategorien eng mit-
einander verwoben sind und die Lernenden sich stets als ganze Person erleben und

auch so gesehen werden wollen.

Ein ausgeprégtes Wohlbefinden von Schiiler/inne/n verweist auf jeden Fall auf ein Schul-
ethos, das der emotionalen und sozialen Entwicklung Rechnung trégt und gemeinsam mit
hohen Leistungsanforderungen und der entsprechenden Unterstiitzung aller Leistungs-

niveaus eine qualitdtsvolle Bildungseinrichtung kennzeichnet.

Schiiler- und Bildungsberater/innen kénnen vor allem Zeit und Beratungsressourcen
bereitstellen, um Schiiler/innen Orientierung und das Gefiihl, nicht mit den eigenen
Problemen alleine gelassen zu werden, zu vermitteln. Als Teil eines sozialen Netzwerkes,
das Heranwachsende an Schulen vorfinden, tragen Schiiler- und Bildungsberater/innen so
auch zur Resilienzstérkung bei. Dazu reichen manchmal wenige, einfiihlsame Gesprache

aus, die das Thematisieren und Lésen von Problemen erméglichen.

Lehrpersonen und hier vor allem die Schiiler- und Bildungsberater/innen fiir die
Problemlagen und die Widerstandsfahigkeit und das Wohlbefinden von Kindern und
Jugendlichen zu sensibilisieren, ist daher ein wichtiger Schritt, um gemeinsam mit allen
psychosozialen Unterstiitzungssystemen in und auBerhalb der Schule Lésungsansétze
und Wege fiir die Wiederherstellung der psychischen bzw. psychosozialen Gesundheit
zu finden. Die gemeinsame, konstruktive Gestaltung des Lebensraumes Schule kénnte
zudem verstarkt dazu beitragen, dass z.B. haufig auftretende Stérungen wie Angste
oder gewalttatiges Verhalten gemildert werden. Im Sinne der Systemberatung kénnen
Schiiler- und Bildungsberater/innen das Bewusstsein am Schulstandort fur Fragen der
psychosozialen Gesundheit starken und fungieren damit auch als wichtiger Teil des

schulischen Supportsystems.
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11 Umgang mit Diversitat,
Gender und Behinderung in
der Beratung

Barbara Wohlauf

111 Was ist Diversitat?

Wir leben in einer pluralistischen Gesellschaft. Menschen mit verschiedenen Werten,
Normen, Sprachen, Lebensentwiirfen und aus verschiedenen Herkunftslandern leben,
lernen und arbeiten in unserer Gesellschaft zusammen. Jeder Mensch ist in seiner
Individualitt einzigartig. Der Begriff der Diversitat verweist auf die Vielfalt und Unter-
schiede der Menschen. Diversitét ist oft eine Herausforderung, weil wir einander nicht
immer in unserem Anders-Sein verstehen und auch die Lebenswelten von Schiiler/inne/n

sehr verschieden von denen der (beratenden) Lehrer/innen sein kénnen.

Auch Schiiler- und Bildungsberater/innen miissen mit der Diversitat der Schiiler/innen,
die in die Beratung kommen, umgehen kénnen. Was bedeutet es fiir die Schiler- und
Bildungsberatung, dass Schiiler/innen hinsichtlich ihrer sprachlichen, geografischen oder
sozialen Herkunft, aber auch hinsichtlich ihrer religidsen oder sexuellen Orientierung
sehr unterschiedlich sein kénnen? Was begiinstigt in dieser Hinsicht einen respektvollen
und angemessenen Umgang in Beratungssituationen miteinander? Was heif3t in diesem
Zusammenhang diversitdtssensible Beratung und welche Rolle spielt das soziale

Geschlecht in der Beratung?

Im Umgang mit den verschiedenen Formen von Diversitét ist es wichtig, die Verschrénkung
der verschiedenen Diversitatsaspekte (Gender, soziale, sprachliche und geografische
Diversitat, Behinderung etc.) zu beriicksichtigen. Wie wir aus der Bildungsforschung
wissen, entstehen Bildungsbenachteiligungen oft aus dem (negativen) Zusammenspiel
von soziodkonomischen, (erst-)sprachlichen, kulturellen und anderen Faktoren wie
Gender und Behinderung. Fiir die Beratung ist es wichtig, die Verwobenheit der unter-
schiedlichen Diversitatskategorien im Blick zu behalten und herauszufiltern, inwieweit
Diversitatsaspekte die Problemsituation bzw. die Fragestellung der/des Ratsuchenden

bzw. auch das eigene Beraterverhalten beeinflussen.

11.2 Gender in der Beratung

Gender bedeutet ,soziales Geschlecht®. Das Thema ist fir Schiiler- und Bildungsberater/
innen insofern wichtig, da vor allem Laufbahn- und Bildungswegentscheidungen noch

immer stark vom Geschlecht abhéngig sind und geschlechtstypische Sozialisations-

Tipp

155



156

prozesse wesentlich zu den konkreten Entscheidungen beitragen. Auch die Herausbildung
von Interessen und Fahigkeit ist stark vom sozialen Geschlecht gepréagt: Spétestens in
der Pubert&t verfestigen sich die Stereotype, wofiir sich Madchen (z. B. eher fir Soziales)
und wofiir sich Burschen (z.B. eher fiir Technisches/Naturwissenschaftliches) interes-
sieren sollten. Dies gilt es in der Bildungsberatung aufzuweichen und damit Madchen
und Burschen jeweils den Zugang zu geschlechtsuntypischen Ausbildungswegen und

Berufsfeldern zugénglich zu machen.

Ziel einer solchen geschlechtssensiblen Beratung waére es,

dass Jugendliche Berufsentscheidungen geschlechtsunabhangiger
treffen kdnnen.

Laufbahnberatung sollte sich immer an den Stérken, Fahigkeiten und Interessen der
Jugendlichen orientieren. Viele Fragen kénnen bei einer reflektierten Berufswahl auf-
tauchen wie z.B.: Welcher Beruf passt zu mir, auch wenn er vielleicht eher untypisch fur
mein Geschlecht ist? Welche Ziele verfolge ich und wie méchte ich, dass mein Leben
spéter aussieht? Wie kann es mir gelingen, mich in einem fiir Maddchen/Burschen eher
untypischen Ausbildungszweig/Beruf zurechtzufinden? Welche Unterstiitzung brauche
ich dafur?

Beispiele fur Berufe, in denen mehr Madchen wiinschenswert sind:

- Mathematisch-technische/r Assistent/in (als Ausbildungsberuf),
Mathematiker/in (als Studienberuf)

- Fachinformatiker/in (als Ausbildungsberuf), Internettechnolog/in
(als Studienberuf)

- Pharmakant/in (als Ausbildungsberuf), Biochemiker/in, Chemiker/in oder
Physiker/in (als Studienberuf)

- Bootsbauer/in oder Elektroniker/in (als Ausbildungsberuf), Bauingenieur/in,

Fahrzeugtechniker/in (als Studienberuf)

Beispiele fur Berufe, in denen mehr Burschen wiinschenswert sind:
- Altenpfleger/in (als Ausbildungsberuf), Heilpddagoge/Heilpddagogin
(als Studienberuf)
- Physiotherapeut/in (als Ausbildungsberuf), Logop&de/Logopédin
(als Studienberuf)
- Erzieher/in (als Ausbildungsberuf), Lehrer/in, Sozialarbeiter/in (als Studienberuf)



Argumente fiir Madchen in untypischen Berufen bzw. Vorurteile und

Vorbehalte

Vorurteile/Vorbehalte

Argumente dafiir

1. Sie kénnen nicht: Die Stérken von Mé&d- 1. Sie kénnen! Madchen haben ebenfalls
chen liegen in anderen Bereichen und sie Starken und Talente, in den Bereichen, in
kénnen die Berufe nicht so gut ausiiben wie denen Burschen vorherrschend sind. Es
Burschen. geht um persénliche Stérken und Talente.

MINT-Berufe erfordern auch kommunikative
und soziale Kompetenzen.

2. Sie wollen nicht: Mddchen wollen keine 2. Sie wollen! M&dchen haben oft keine Kennt-
technischen Berufe. nisse und falsche Vorstellungen von techni-

schen Berufen. Wichtig ist die Horizont- und
Perspektivenerweiterung.

3. Sie trauen es sich nicht zu: Madchen trauen 3. Sie wachsen! Menschen wachsen an Auf-
sich technische Berufe usw. nicht zu. gaben, die an sie gestellt werden.

4. Sie fuhlen sich kérperlich Uberlastet: Mad- 4. Sie leisten viel! Wenige Berufe erfordern
chen fiihlen sich in mannertypischen Berufen kérperlichen Einsatz. M&dchen ver-
Uberlastet. fugen uber Feinmotorik, Genauigkeit und

Gewissenhaftigkeit.

5. M&dchen fehlt in der Technik die An- 5. Sie bekommen Stolz und Anerkennung durch
erkennung im sozialen Umfeld. Leistung: Technische Berufe auszuiiben, ge-

nieBt hohes Ansehen in der Gesellschaft.

6. Fehlende Akzeptanz und Benachteiligung 6. Sie gewinnen an Selbstwert und innerer
im Beruf: Sie missen viel kdmpfen, sind Stérke: Zusammenarbeit mit M&nnern kann
psychisch iiberfordert, werden in ménner- auch positiv empfunden werden.
dominierten Berufen (sexuell) belastigt.

7. Die Rahmenbedingungen sind unpassend: 7. Die Arbeitswelt hat sich gewandelt. Es gibt
kaum Vereinbarkeit von Beruf und Familie ein breites Spektrum an Méglichkeiten fiir
bei typischen Ménnerberufen. die Vereinbarung von Beruf und Familie

(Kindertagesbetreuung usw.).
8. Sie haben wenig Perspektiven: Karrierebruch 8. Im Gegenteil: Die Aussichten sind sehr gut!

Argumente fiir Burschen in untypischen Berufen bzw. Vorurteile und

Vorbehalte

Vorurteile/Vorbehalte

Argumente dafiir

1. Sie kénnen nicht: Die Starken von M&nnern 1. Sie kénnen! Ménner haben auch Stérken und
liegen woanders. z.B. Kann ein Mann ein Talente im sozialen Bereich.
Geburtshelfer sein?

2. Sie wollen nicht: Manner wollen keine sozia- 2. Sie wollen! Ménner haben oft keine Kennt-
len Berufe ausiiben, weil sie fir technische nisse und falsche Vorstellungen von sozialen
Berufe angeblich besser geeignet sind. Berufen. Horizont- und Perspektiven-

erweiterung sind die Stichwérter.

3. Manner orientieren sich an den traditio- 3. Traditionelle Rollen sind mehr Wunsch als

nellen Rollen ihres sozialen Umfeldes: Das
soziales Umfeld lebt klassische Rollen vor.

Realitat: Das Familieneinkommen kommt
heutzutage hauptséachlich von der Frau.
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Vorurteile/Vorbehalte Argumente dafiir

4. Soziale Berufe bieten wenig Verdienst und 4. Soziale Berufe haben hohes Ansehen
wenig Ansehen: Ein Mann kann so seine und bieten gute Aufstiegs- und Weiter-
Familie nicht ,ernahren®. entwicklungschancen; Griinde dafir sind

Fachkraftemangel und demografische
Entwicklung.

5. Ménner in sozialen Berufen werden ge- 5. Sie verdienen Anerkennung und Respekt:
sellschaftlich verurteilt: Daher scheuen sie Je mehr Ménnern in Berufen mit Kindern
davor zuriick untypische Berufe zu ergreifen arbeiten, desto eher werden Vorurteile
(z.B. Padophilie-Vorurteil) aufgeweicht.

6. Manner haben es schwer in frauen- 6. Die Arbeitswelt hat sich gedndert. Ménner
dominierten Arbeitswelten: Die Zusammen- schétzen die Zusammenarbeit mit Frauen
arbeit mit Frauen ist ihnen fremd und und kommunizieren anders miteinander.

sie sind sogar persénlichen Angriffen
ausgesetzt.

Tabelle 11.1 und 11.2: Argumente fiir Mddchen und Burschen in untypischen Berufen bzw. Vor-
urteile und Vorbehalte

Um eine gendersensible bzw. -gerechte Beratung sicherzustellen, laden folgende

Fragen zum Reflektieren ein:

Relevanz von Gender: Ist die Kategorie ,Gender” in der Beratungssituation des rat-
suchenden Jugendlichen von Bedeutung und wie stark wirkt sie zusammen mit dem
sozialen Umfeld, mit der kulturellen/religidsen Herkunft oder dem Migrationshintergrund?
Welche geschlechtstypischen Stereotype wurden in der Herkunftsfamilie vermittelt?

Wie kdnnten diese liberwunden werden?

Person der Beraterin/des Beraters: Gibt es einen Unterschied, ob das Beratungs-
gespréch von einer Frau als Beraterin oder einem Mann gefiihrt wird? Hat eine Frau
eine gréBere N&he und Vertrautheit, wenn sie eine ratsuchende Frau berat? Dement-
sprechend ein Mann als Berater zu einem ratsuchenden Mann? Wie parteilich ist die

Beraterin oder der Berater?

Stereotypen/Rollenprégung: Wie ist die Rolle der Beraterin/des Beraters beziiglich
Rollenvorstellungen und Stereotypen? Was wiirde die Beraterin/der Berater machen,
wenn die ratsuchende Person kein Mann bzw. keine Frau wére? Wie weit ist der/die Be-
rater/in féhig, die eigenen Vorstellungen von Weiblichkeit/Méannlichkeit zu reflektieren

und nicht dem Ratsuchenden Ulberzustiilpen?

Kontext: In welchem sozialen Umfeld lebt die ratsuchende Person und welche Hand-
lungsspielrdume hat sie? Lasst das soziale Setting (Familie, Freunde) auch autonome
Entscheidungen zu? Wie sehr wird sozialer Druck auf den/die Ratsuchende/n ausgeiibt
und wird das in der Beratung zum Thema? Inwieweit versteht der/die Beratende die

(andere) Lebenswelt des ratsuchenden Jugendlichen?

Werte und Bediirfnisse: Was ist dem/der ratsuchenden Schiiler/in wichtig im Leben und

welche grundlegenden Bediirfnisse treiben ihn/sie an? Inwieweit teilt die Beraterin/der



Berater diese Werte und Bediirfnisse und in welchen Punkten weicht er/weicht sie ab?

Inwieweit kann dies von der Beraterin/vom Berater beriicksichtigt werden?

Ressourcenaktivierung: Wo liegen die Stérken und Potenziale der/des Ratsuchenden
und welche Situation hat diese bisher gemeistert? Welche Ressourcen in schwierigen
Situationen hat sie gezeigt? Welche familidren Ressourcen oder Ressourcen aus dem
Freundeskreis sind da, um eine gute Entscheidung zu féllen oder eine Herausforderung

zu bewaltigen?

Zielgruppenspezifische Angebote: Passen die vorhandenen Angebote fur die rat-
suchenden Schiiler/innen in ihrer speziellen Lebenssituation und inwieweit sind solche

Angebote vorhanden?

11.3 Erstsprache/Geografische und kulturelle
Herkunft: Beratung von Schiiler/inne/n mit
Migrationshintergrund

Psychologischer Kontext

Hier geht es um das psychologische Verstéandnis von Beratung und deren konkrete Aus-

tibung. Die kulturelle und gesellschaftliche Sensibilitat helfen, sowohl Herausforderungen

durch kulturelle Verschiedenheiten zu erfassen und die Wirkungen auf Ratsuchende und

Beratenden einzuschétzen, als auch die in den unterschiedlichen Kontexten liegenden

Ressourcen fiir die Beratungsarbeit und die daran Beteiligten zu erkennen und zu férdern.

Dazu gehért:

- Erfassung der individuellen Lebens- (und Migrations)geschichte

- Erhebung der psychosozialen Entwicklung der Ratsuchenden

- Aufspiiren der Bediirfnisse, der Emotionen und Angste des Ratsuchenden

- Erfassung ihrer (gesetzlichen) Anerkennung bzw. Anerkennung ihrer bisherigen
Bildungslaufbahn

Erhebung der Lebensweise des Ratsuchenden, soweit diese fir die Problem-

A

stellung relevant ist

- Einschatzung der Herkunftssysteme/-lander und ihre Bedeutung fiir den
Bildungsweg

- Einschatzung der psychologischen Bedeutung von Migration (und Flucht) fir den
Ratsuchenden

- Einschatzung der (mutter-)sprachlichen Situation des Ratsuchenden und des Be-
darfs an Spracherwerb in der Bildungssprache (notwendige Sprachkurse, Dolmet-

scher/in wird benétigt)

Kultureller Kontext
In Beratungssituationen von Schiiler/inne/n mit anderer sozio-kultureller Herkunft kann

es wichtig sein, tiber feinfihliges (Nach-)Fragen die Bedeutung der Kultur zu erfassen:
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Zum kulturellen Selbstverstédndnis und zur kulturellen Lebensform

- Welche Sprachen werden vom Heranwachsenden gesprochen? Welche Sprache ist
die Erst-, Zweit- oder Fremdsprache?

- Welche Religion ist bedeutend und welche ist derzeit gegenwértig und welche
Wertorientierungen gibt es?

-  Welche kulturellen Bedeutungen gibt es fir helfende Beziehungen und fir
kérperliche Beschwerden oder psychische Leiden?

- Wie ist die Zeitorientierung bezogen auf Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft?

Zu kulturellen Prozessen, kulturellen Verdnderungen, kulturellen Unterschieden

und Auswirkungen

- Wie ist der Kontakt zum Herkunftsland?

- Wie stark sind die Kontakte zu anderen kulturellen Gruppen? Und welche Ent-
behrungen gibt es? Was wird vermisst?

- Welche kulturellen Unterschiede werden wahrgenommen und wie wirken sie sich
diese auf den Ratsuchenden und den Beratenden aus?

-  Welche kulturellen Merkmale werden als anstrengend, befremdend oder ver-
unsichernd erlebt?

- Ubertragung und Gegeniibertragung, Erfassen von (eigenen oder gegenseitigen)

Befremdungen

Gesellschaftlicher Bedeutungskontext

Migration bedeutet nicht nur Ortswechsel, sondern meist auch Gesellschafts- und Kultur-
wechsel. Die Beratungsarbeit mit Schiiler/inne/n mit Migrationshintergrund beinhaltet
auch die Konfrontation mit Empfindungen wie Neugier, Offenheit, Unsicherheit, Angst,
Ohnmacht, Resignation und Wut auf der Seite der Schiiler/innen. Diese Empfindungen
sind unterschiedlich und abhangig von der Teilhabe- und Willkommenserfahrung sowie
der Ausgrenzungs- und Ablehnungserfahrung von Migrant/inn/en. Viele dieser Gefiihle
werden von Schiiler/inne/n mit Migrationshintergrund nicht gezeigt, wirken aber den-

noch in ihnen und prégen das Lern- und Leistungsverhalten sowie das Zutrauen in die
(berufliche) Zukunft.

Untersuchungen zu Migrationsstadien gibt es bei Sluzki' der finf Stadien
unterschiedet:

1. Vorbereitungsphase,

2. Phase der Uberkompensierung

3. konflikthafte Phase der Orientierung

4. Aufarbeitung der gesellschaftlichen Phase der Orientierung und

5

generationsiibergreifender Anpassungsprozess

Hier geht es primar um die Erfolge der Migrant/inn/en (Aufnahmegesellschaft) um die

Teilhabe und Abgrenzung. Anséatze dafiir gibt es im sogenannten ,social empowerment*,

114 Vgl. Sluzki 2010, 108-123



die an den Fahigkeiten und Ressourcen bei den Migrant/inn/en ansetzen. Zwischen
Beratenden und Ratsuchenden kommen im gesellschaftlichen Kontext einige Fragen
auf wie die Erfassung der Migrationsgeschichte, die gesellschaftliche Stellung des Mig-
ranten im Aufenthaltsland, die gesellschaftliche Stellung im Herkunftsland und dessen
Auswirkungen auf Emotionen und Verhalten des Ratsuchenden. Der Beratende wird mit
diesem Klarungsprozess sowie mit seinen eigenen Sichtweisen, seiner Befangenheit usw.
konfrontiert. Diese Reaktionen missen vom Beratenden thematisiert und verstanden
werden. Eine Beratungssituation mit Migrant/inn/en ist auch eine Begegnung mit der
Geschichte der Staaten, aus denen diese stammen, sowie einer Geschichte, die Gewalt,
Ausbeutung, Unterdriickung usw. beinhaltet. Dies reicht bis in die Beratungsarbeit hinein,

wo es keinen neutralen gesellschaftlichen Raum gibt.

Hilfreiche Fragen zu einer migrationssensiblen Beratung gibt es vor allem aus der
Erfahrung in der Beratung von erwachsenen Migrant/inn/en, die jeweils fir den Schul-

kontext abgeédndert werden kénnen:

Thematisierung der Migration: Was waren der Anlass und die Begleitumsténde der
Migration? Was war das Ziel? Welche Verdnderungen gab es? Und welche Zukunftsvor-

stellungen gibt es?

Gesellschaftliche Stellung im Aufenthaltsland: Wie fremd, wie vertraut ist das
Aufenthaltsland? Welche Ausbildungsméglichkeiten gibt es aufgrund vorhandener
Kompetenzen oder Abschlisse? Wie sind die Erfahrungen mit staatlichen Einrichtungen
(Behdrden, Aufnahmezentren, Gesundheitswesen etc.)? Gibt es Diskriminierungs- oder

Rassismuserfahrungen?

Gesellschaftliche Stellung im Herkunftsland: Wie waren die Erfahrungen im Herkunfts-
land und welche Bildungserfahrungen liegen vor? Welche gesellschaftlichen Subgruppen

gibt es im Herkunftsland? Und zu welcher gehdren die Ratsuchenden?

Auswirkungen des gesellschaftlichen Kontextes auf Emotionen und Verhalten: Wel-
che emotionalen Auswirkungen hat der gesellschaftliche Kontext (z. B. atmosphérische
Stimmungen und soziale Zuschreibungen) fiir Beratende und Ratsuchende? Wie sind

diese einzuschatzen? Welche Resilienzkrafte wurden ausgebildet?

Die Beziehung zwischen dem Beratenden und Ratsuchenden steht in folgenden

Kontexten:

Gesellschaftlicher Beratungskontext: Minderheiten-, Mehrheitenbeziehung, Dis-
kriminierung und Rassismus, gesellschaftliche Bedeutung von Migration und deren Be-
dingungen, legislativer Umgang mit Fliichtlingen, Asylwerber/innen und Arbeitsmigrant/

inn/en, Einwanderungsregelungen

Kultureller Kontext: Sprache, Religion, Kulturwechsel und Kulturschock, kulturelle Welt-

anschauungen, kulturelle Praxis, kulturelles Lernen, Verdnderungen und Entfremdungen
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Tipp

Psychologischer Kontext: Psychodynamik in der Beratung, Angst und Aggressions-
muster, Beziehungskonstellationen, psychische Bedeutung der sprachlichen und ge-

sellschaftlichen Situation, Krisenintervention

Die Kompetenz zur migrations- und kultursensiblen Beratung beinhaltet die F&higkeit,
psychologisch feinfiihlig und empathisch zu agieren. Das betrifft nicht nur Beratende und
Ratsuchende mit Migrationshintergrund, sondern auch Beratende und Ratsuchende ohne
Migrationshintergrund. Diese baut auf die Fahigkeit, Probleme und Konflikte aus der Sicht
des Ratsuchenden zu sehen, die Féhigkeit, eine Reaktion seitens des Ratsuchenden zu
erkennen und zu benennen, die Fahigkeit, die eigene Abwehr bzw. das Vermeidungsver-
halten zu verringern und die F&higkeit, sich aus nicht gelingenden Beratungssituationen

herauszuholen.

Zur Erlangung dieser Kompetenz in der Beratung gibt es verschiedene Lernziele, um

die Beratung migrationssensibler zu gestalten:

Kulturbezogene Lernziele: Reflexion der eigenen Befangenheit und Vorurteile, der
eigenen Werte und Normen sowie der kulturellen Befangenheit psychologischer
Modelle; Wissen um die Unterschiede kultureller Art und die Bedeutung von Sprache,
Sprachunterschieden und Sprachvermittlung; Fahigkeit, mit einem Dolmetscher zu-
sammenzuarbeiten (Unterstiitzung der Beratung durch zweisprachige Fachkrafte, z.B.
muttersprachliche Lehrer/innen, Angebote von lokalen Behérden oder des &ffentlichen
Dienstes, Dolmetsch- und Ubersetzungsdienste von Migrant/inn/en-Vereinen oder
sonstigen Institutionen, telefonische Beratungsdienste in der Muttersprache), Fahigkeit

im Umgang mit kulturellen Unterschieden.

Gesellschaftsbezogene Lernziele: Reflexion der eigenen Befangenheit; Kenntnisse zum
Thema Migration und Einwanderung, Giber Ausgrenzung, Diskriminierung und Rassismus
von Menschen mit Migrationshintergrund, tGber Fakten der Migration, iber Teilhabe-
qualitdt von Menschen mit Migrationshintergrund sowie die Fahigkeit Menschen mit

Migrationshintergrund migrationssensibel zu beraten.

Beratungsbezogene Lernziele: Sensibilisierung zur Ausbildung von migrations- und
kultursensibler Kompetenz, Reflexion und Sensibilisierung fir einen Umgang mit
Nicht-Wissen, Reflexion tiber die Auswirkungen eigener Befangenheit auf psychologische
Beratung, Wissen um die Epidemiologie psychischer Stérungen im Kontext von Migration,

Fahigkeit mit schwierigen interkulturellen Beratungssituationen umzugehen.

Fiir die Schiiler- und Bildungsberatung gilt grundsé&tzlich, dass sie eine Erstanlauf-
und Clearingstelle ist. Um Schiiler/innen in ihrer Diversitat anzusprechen und in ihren
Bedurfnissen ernst zu nehmen, sollten Schiiler- und Bildungsberater/innen sich darin
Uben, in ihrer Haltung (wie oben beschrieben) migrantensensibel zu agieren und ihre
eigenen Haltungen und Kommunikationsmuster zu reflektieren. Einfiihlungsvermégen,
Respekt und ein sensibler Umgang mit schwierigen biografischen Erfahrungen sind hier

auf besondere Weise gefordert.



Gefliichtete Menschen in der Beratung — Was ist das Besondere?

Kulturelles Verstandnis

Selbstbewusstsein
Kulturelle Identitat
Kulturelles Erbe
Ethnozentrismus
Stereotype
Ethnohistorie

Kulturelles Wissen

Gesundheitliche Uber-
zeugungen und Verhalten
Anthropologisches,
gesellschaftliches und bio-
logisches Versténdnis
Ahnlichkeiten und
Unterschiede

Kulturelle Kompetenz

Beurteilungsfshigkeiten

Diagnostische Fahigkeiten
Klinische Fahigkeiten
Vorurteile, Diskriminierung
und Ungleichheiten

in Frage stellen und
ansprechen

Kulturelle Sensibilitat

Mitgefihl
Interpersonelle und
Kommunikationsfahigkeiten

Vertrauen, Respekt

Akzeptanz

Angemessenheit

Hindernisse fiir kulturelle

*  Gesundheitliche Sensibilitat

Ungleichheiten

Abb. 11.1: Diagramm des Papadopoulos, Tilki und Taylor Modells fiir die Entwicklung kultureller

Kompetenzen'®

Diese drei Themen sollte man als Berater/in im Zusammenhang mit Schiiler/inne/n mit

Fluchthintergrund bericksichtigen:

1. Das besondere Fremde: Gefliichtete sind hier fremd und haben ihre Heimat ver-
lassen, weil sie dort fremd geworden sind. Sie sind weder dort noch hier daheim.

2. Komplexitat der traumatischen Erfahrungen der Gefliichteten: lebensbedroh-
liche Situation im Heimatland, Gewalt, Armut, erzwungene Migration, vertraute
Orte verlassen, Verlusterfahrungen, Fluchterlebnisse, unsichere Zukunft im
Aufnahmeland.

3. Verlust oder Infragestellung der Zugehérigkeit: Verlust von Vertrauen, von Familie

und Freunden, Verstandigung, Nahrung, kulturelle Elemente.

Fragen in der Beratung

Auch wenn beim Kontakt mit geflichteten Menschen oft Unsicherheit und Angst mit-
schwingen, sollte man im Gesprach den Mut haben, Fragen zu stellen. Viele Berater/innen
scheuen davor zuriick, weil sie beim Gesprachspartner keine Retraumatisierung auslésen

méchten. Aber Fragen zeigen von Interesse und kénnen auch heilsam sein, indem sie

115 Vgl. Papadopoulos et al. 1998
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Erinnerungen wachrufen. In der Beratung ist das Fragen ein Qualitdtsmerkmal, denn wir

fragen, um zu verstehen oder Verstehen zu férdern. Fragen sind der Fortgang der Kom-

munikation. Doch das Fragen darf nicht zum ,Verhér” werden und sollte auch nicht aus

einer Position der Dominanz erfolgen. An einigen ,Fragetypen* lasst sich das verdeutlichen:

- Die rhetorische Frage: nimmt die Antwort schon vorweg, z.B. ,Hab ich nicht schon
viel friher gesagt, dass das nicht gehen wird?*

- Die demagogische Frage: wird offen gestellt und lasst nur eine bestimmte
Antwort zu, z.B. ,Wird hier jemand leugnen, dass ich auf den Missstand schon
hingewiesen habe?*

- Die narzisstische Frage: dient der Selbstbespiegelung, z.B. ,Bin ich nicht immer
offen gegeniiber Migrant/inn/en?*

- Die beschémende Frage: Der/Die Befragte wird ,vorgefiihrt®, z.B. ,Hab ich Dir
nicht schon gesagt, dass das so nicht geht?*

- Die diskriminierende Frage: birgt bereits eine abwertende Antwort in sich, z.B.
»HeiBen die nicht alle Mustafa?*

- Die moralische Frage: nach der Schuld anstatt der Ursache, z.B. ,Wie konnte das
nur geschehen?”

- Die reflexive Frage: Frager/in und Befragte werden zum Nachdenken aufgefordert,
z.B. ,K8nnen Gefliichtete jemals das Land als Heimat empfinden, in das sie ge-
flichtet sind?“

- Die offene Frage: Der/Die Befragte kann nicht mit ja oder nein antworten, z.B.

«Was kannst Du gut?“

Viele der Beratungsanliegen, mit denen Schiiler/innen mit Migrationshintergrund bzw.
mit Fluchthintergrund zur Schiiler- und Bildungsberatung kommen, dhneln denen von
einheimischen Schiiler/inne/n. Und doch muss die Beratung auf den Kontext der Mig-
rations- und Fluchterfahrungen, so diese noch frisch sind, eingehen. Das Wichtigste ist
vielleicht, diese Schiiler/innen in ihrem Selbstvertrauen und in einem positiven Selbst-
bild zu stitzen, ihre Resilienz zu férdern, indem wir tragfédhige Beziehungen anbieten
und ihnen Leistung und fir sie passende Entscheidungen zutrauen. Beratende kdnnen
Zukunftsperspektiven aufzeigen, Wege zur Problemlésung gemeinsam erértern, die
Fahigkeit vermitteln, schwierige Situationen als (Lern-)Herausforderung zu sehen und

Mut machen, den eigenen Weg trotz zahlreicher Schwierigkeiten zu finden.

11.4 Umgang mit Behinderung/Beeintrachtigung
in der Beratung

Behinderung als Defizit?

Der Begriff ,Behinderung” ist mehrdimensional. Behinderung wird als eine oder mehrere
Einschrénkungen unterschiedlicher Art definiert. Diese bezieht sich auf eine sichtbare
bzw. unsichtbare ,Schadigung®. Welche Bilder tauchen zum Begriff ,Behinderung” auf?
Woran denken wir? Und ist es/das auch wirklich so? In der Medizin gibt es eine Ein-
ordnung zwischen Kérperbehinderung, Sinnesbehinderung (H6r- und Sehbehinderung),

Sprachbehinderung, geistiger und seelischer Behinderung. Wenn mehrere ,Schadigungen”



gleichzeitig auftreten, so wird dies Mehrfachbehinderung genannt. Es wird auch nach
dem Schweregrad einer Behinderung unterschieden, einer Einschrankung, eines ,Defekts".
Dieser ,Defekt” soll vermieden, beseitigt, behoben werden, um ,Normalit&t" wiederher-
zustellen. Die Begriffe ,Defizitorientierung” und ,Kompetenzorientierung* kommen aus

den 1970er Jahren. Behindertenorganisationen lehnen diese Begriffe strikt ab.

Behinderung als soziales Konstrukt

Menschen sind nicht a priori behindert, sondern werden durch die Festlegung und
Schaffung fehlender Rahmenbedingungen von der Gesellschaft behindert (Beispiel Zu-
weisung zur Sonderschule und zu Werkstéatten, Unterlassen von rechtzeitig erfolgender
kompensatorischer Férderung usw.). Mit der Aussonderung von Kindern und Jugendlichen
aus schulischen Institutionen setzt eine lebenslange Ausgrenzung ein, die weitreichende
Konsequenzen hat. Einem GroBteil der Bevélkerung fehlt es an Wissen und Erfahrungen
im Umgang mit Behinderungen. Es verursacht Unbehagen, Unsicherheiten, Vorurteile
und falsche Bilder. Um diese unbefriedigende Situation zu verbessern, miissen Barrieren
und Ausgrenzungsmechanismen abgebaut werden. Die Inklusion fir behinderte Kinder
und Jugendliche ist daher dringend notwendig. Im Wesentlichen geht es um folgende

Aspekte: Barrierefreiheit, Hilfsmittel und Personelle Hilfe.

Disability Studies

Disability Studies sind ,Studien zu Behinderung“ und deren Mechanismen. Behinderung
wird als Ausgrenzung verstanden und auch erforscht. Es werden dabei folgende Fragen
gestellt: Was ist eigentlich Behinderung? Wird ein Mensch als behindert bezeichnet, gilt
er oder sie als nicht normal und wird aus der Gesellschaft ausgeschlossen? Wer oder

was verursacht die Behinderung? Und welche Barrieren gibt es fiir die Ausgrenzung?

Funf Elemente kennzeichnen diese Studien:

- Antidiskriminierung und Gleichstellung

»Entmedizinierung” von Behinderung

Nichtaussonderung und gréBtmégliche Integration in das Leben der Gesellschaft

Kontrolle Gber die Dienstleistungen fiir Behinderte durch Behinderte

A 2

Peer Counselling, Peer Support und Empowerment als Schliissel zur Ermachtigung

Behinderter

Inklusion am Beispiel Schule

Inklusion ist sowohl das Ziel der Disability Studies als auch die zentrale Idee der UN-Be-
hindertenrechtskonvention. Der Begriff leitet sich vom lateinischen Verb includere (be-
inhalten, einschlieBen) ab. Sie bedeutet, dass Menschen mit und ohne Behinderungen von
Anfang an gemeinsam in allen Lebensbereichen selbstbestimmt leben und zusammen-
leben. Inklusion ist ein permanenter Prozess, der nicht von selbst und nicht einseitig
geschieht, sondern sie muss von allen gelebt und geleistet werden. Inklusion bedeutet,
dass alle Menschen uberall dabei sein diirfen und teilhaben kénnen und dass niemand
ausgegrenzt wird. Die erste Adresse fiir Inklusion ist die Schule bzw. die vorschulische
Bildung. Inklusion ist nicht nur ein Entwicklungsprozess, sondern die Méglichkeit indivi-

dueller Entwicklung zwischen in Beziehung stehenden Menschen, die eine gemeinsame

165



166

Vision haben, ndmlich das soziale Gefiige zu vervollsténdigen. Die inklusive Schule wird
Strategien entwickeln (missen), um den Umgang mit Vielfalt konstruktiv zu gestalten

und Spannungen und Konflikte zu Gberwinden.

Relevanz von Inklusion fiir die Beratung

Wie geht man in der Beratung mit Menschen mit Behinderungen um? Sind sie ein selbstver-

stéandlicher Teil des Systems und vielleicht selbst Expert/inn/en? Das Konzept der Inklusion

stellt in der Beratung ein weites Feld dar, das viele Vorteile hat. Die géngigste Form der

Beratung ist die Arbeitsassistenz. Welche neueren Beratungsformen stehen noch zur Ver-

fligung, die der Empowerment-Ansétze und Selbst-Bestimmt-Leben-Bewegung entsprechen?

- Peer Counselling ist eine Beratungsmethode, die davon ausgeht, dass Menschen
mit Behinderungen einander bei den verschiedenen Fragen besser unterstiitzen
und beraten kénnen als Nicht-Behinderte. Grundprinzip ist die Unterstiitzung zum
Independent Living (aktives Zuhéren, Beratung ohne Bevormundung und Uber-
nahme von Eigenverantwortung fir eigene Probleme).

- Persénliche Assistenz ist eine Hilfestellung, die behinderte Menschen in die Lage
versetzt, ein unabhé&ngiges und selbstbestimmtes Leben fihren zu kénnen. Sie
gibt ihnen die Maglichkeit, ihr Leben nach ihren eigenen Bediirfnissen zu ge-
stalten. Sie umfasst die Bereiche Kérperpflege, Haushaltshilfe, Mobilitatshilfe und
Kommunikationshilfe.

- Clearing ist eine Dienststelle fir Menschen mit Behinderungen an der Naht-
stelle von Schule und Beruf. Beim Clearing werden die Eltern und Lehrkréfte der
Jugendlichen miteinbezogen, wenn es um kiinftige Berufs- und Weiterbildungs-
méglichkeiten und um Berufsentscheidungen geht. Hier stellen die Angehérigen
bzw. Freundinnen und Freunde eine Informationsquelle im positiven Sinne Gber die

Neigungen, Fahigkeiten und Talente der Jugendlichen dar.

Was fiir den diversitatssensiblen Ansatz in der Beratung allgemein gilt, hat auch fiir den

Umgang mit Behinderung in der Beratung Bedeutung:

- Es geht darum, Menschen durch Beratung darin zu unterstiitzen, (spater) ein weit-
gehend autonomes, also selbstbestimmtes Leben zu fiihren. Die Fahigkeit, fur sich
passende Entscheidungen zu treffen, muss sukzessive aufgebaut werden.

- Menschen brauchen Empowerment, Zuspruch, Akzeptanz und Wertsch&tzung,
unabhéangig von ihrem Anders-Sein. Ein konstruktives Selbstbild und Selbstwirk-
samkeit entwickeln sich vorwiegend lber soziale Anerkennung und Teilhabe.

- Ziel ist es, behinderte Menschen in ihrer Laufbahn- und Bildungswegentscheidung
so zu unterstitzen, dass alle vorhandenen Méglichkeiten der Unterstiitzung aus-
geschdpft werden (z.B. Ausbildungs- und Arbeitsassistenz). Jugendcoaching ist
unter anderem spezialisiert auf Menschen mit Beeintrachtigungen.

- Menschen wollen sich integrieren und integriert werden und damit partizipie-
ren. Bildungsberatung und psychosoziale Beratung sollten so weit wie méglich
diesen Prozess unterstiitzen und dabei eng mit anderen Beratungssystemen

zusammenarbeiten.



11.5 Sozialer Hintergrund/sozio6konomisches Milieu

Neben den bisher beschriebenen Diversitétsaspekten Gender, andere Erstsprache/Her-
kunft und Behinderung ist es vor allem der soziodkonomische Hintergrund der rat-

suchenden Schiiler/innen, der in der Beratung beriicksichtigt werden sollte.

Fir die Beratung im Zusammenhang mit der sozialen Herkunft kénnen folgende Fragen

hilfreich sein:

- Gibt es fir den Ratsuchenden innerhalb der Familie bzw. im Freundeskreis
ausreichend Unterstiitzung bei Laufbahn-, Bildungsweg- oder psychosozialen
Problemen?

-> Wer konkret ist fir den Ratsuchenden eine Ressource im Sinne von Unter-
stiitzung-Geben, Problemlésungen durchdenken und Handlungsoptionen durch-
gehen (vielleicht ein GroBelternteil oder &ltere Geschwister, Freunde etc.)?

- Welche konkreten Organisationen/Vereine kénnten den Ratsuchenden bei
seinem Problem unterstiitzen (z.B. in Form von Lern- und Nachhilfe bzw.
Nachmittagsbetreuung)?

- Wie kénnen die Eltern in ihrer Erziehungskompetenz seitens der Schule gestarkt
werden?

- Wie kann ich als Berater/in die Bildungsaspiration, also den Wunsch, eine gute
Ausbildung zu erhalten bzw. zu absolvieren, im Jugendlichen starken?

- Welchen Beitrag kann ich als Berater/in zu einem positiven Selbstbild und zu
verbesserten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen leisten? Was braucht der Rat-
suchende von mir?

- Gibt es an der Schule Peer Programme zur gegenseitigen Unterstiitzung beim
Lernen (wie z.B. Talentify me'®)?

- Braucht der Ratsuchende materielle Unterstitzung (z.B. im Hinblick auf Schul-

sachen oder Schulveranstaltungen'’)?

Schiler- und Bildungsberatung leistet damit auch einen wertvollen Beitrag zur Beratung

von Schiiler/inne/n, die in der einen oder anderen Form (bildungs-)benachteiligt sind.
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12 Die individuelle Lern-
begleitung in der Oberstufe

Ursula Fritz/Romana Bauer

Die individuelle Lernbegleitung — kurz ILB — ist eine innovative MaBnahme im Rahmen der
neuen Oberstufe zur Unterstiitzung und Begleitung von Schiilerinnen und Schiilern mit
Lernriickstdnden und/oder Lernschwéchen. Das Augenmerk gilt dabei dem gesamten Lern-

prozess — individuelle Bediirfnisse und Begabungen sollen in den Fokus geriickt werden.

12.1 Aufgabenbereiche von Lernbegleiterinnen
und Lernbegleitern

Lernbegleiter/innen stehen lern- und leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern
Uber einen vereinbarten Zeitraum zur Seite, um sie beispielsweise dabei zu unterstiitzen,
individuelle Lernstrategien, Lernmotivation und Eigenverantwortung fiir ihren Lernprozess
zu entwickeln, Selbstvertrauen aufzubauen, ihre Lern-/Priifungskompetenz einzuschétzen
und zu steuern sowie ihre Konzentrationsfahigkeit oder ihr Durchhaltevermégen zu
starken. Dementsprechend ist die ILB klar von einer fachlichen Unterstiitzung im Sinne
herkdmmlicher Nachhilfe oder Férderkurse abzugrenzen und zeichnet sich durch ihr
spezifisches Anliegen, ndmlich die Verbesserung der gesamten Lernsituation im Hinblick
auf Lernplanung und -organisation, aus. Die konkreten Aufgaben, Rechte und Pflichten

der Lernbegleiter/innen sind im § 19a SchUG sowie im § 55¢c SchUG geregelt.

Doch wann kommt die ILB nun tatséchlich zum Einsatz? Der diesbeziigliche Prozess
— vom Anraten zur Inanspruchnahme der ILB bis hin zur ,Ernennung” einer konkreten
Lehrperson sowie den Vereinbarungen zwischen Lernbegleiterinnen oder Lernbegleitern
und Schilerinnen oder Schilern — soll im folgenden Abschnitt, unter Bezugnahme auf

die entsprechenden rechtlichen Rahmenbedingungen, aufgezeigt werden.

12.2 Inanspruchnahme der ILB

Ausgangssituation fur die ILB ist die Feststellung von Leistungsdefiziten im Rahmen des
Frihwarnsystems (§ 19 Abs. 3a SchUG) oder zu einem spé&teren Zeitpunkt, und zwar ab
der 10. Schulstufe einer zumindest dreijéhrigen mittleren oder hdheren Schule (§ 19a
Abs. 1 SchUG). Frilhgewarnt wird unverziiglich, sobald die Leistungen der Schiilerin/des
Schiilers aufgrund der bisher erbrachten Leistungen in einem Gegenstand mit ,Nicht
geniigend” zu beurteilen wéren. Im Rahmen des Friihwarngespréchs (§ 19 Abs. 3a SchUG)

kann sich die Schiilerin/der Schiiler freiwillig fir die ILB als UnterstiitzungsmaBnahme
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entscheiden, sofern diese sowohl von der unterrichtenden Lehrperson als auch von der

Schiilerin/vom Schiiler als zweckmaBig erachtet wird.

Nach der Entscheidung fiir die ILB findet der erste Kontakt zwischen der potentiellen
Lernbegleiterin/dem potentiellen Lernbegleiter und der Schiilerin/dem Schiiler statt
(§ 55¢ Abs. 2 SchUG). Nach § 55¢ Abs. 2 SchUG muss auch den Erziehungsberechtigten
durch die Schulleitung eine Gesprachsmaglichkeit (persénlich, telefonisch oder schriftlich)

eingerdumt werden, um sie tber den |ILB-Prozess zu informieren.

Die Betrauung erfolgt schlieBlich — nach Beratung mit der Klassenvorsténdin/mit dem
Klassenvorstand oder mit der Jahrgangsvorsténdin/mit dem Jahrgangsvorstand — durch
die Schulleitung bzw. an Schulen mit Abteilungsgliederung durch die Abteilungsvor-
stadndin/den Abteilungsvorstand (§ 55c Abs. 1 SchUG). Die Aufgabe der Betrauung ist
nur dann delegierbar, wenn die Schulleiterin/der Schulleiter abwesend ist (z.B. krank-
heitsbedingt) — in diesem Fall Gbernimmt deren/dessen Stellvertretung diese Aufgabe.
In der Regel betreut eine Lernbegleiterin/ein Lernbegleiter eine Schiilerin/einen Schiler
pro ILB-Stunde, wobei eine ILB-Stunde grundsétzlich eine Unterrichtseinheit pro Woche
umfasst. Bei gleichen Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen kénnen pro Stunde fall-

weise auch bis zu drei Schiiler/innen betreut werden.

Nach der schriftlichen Vereinbarung tibernimmt die betraute Lehrperson ihre Aufgabe und
die Phase der ILB beginnt. Die Beratungstreffen finden in der Schule statt. Die Dauer und
das AusmaB der Begleitung werden individuell nach Bedarf der Schiilerin/des Schiilers
festgelegt. Die Begleitung endet bei Erreichung der Zielvereinbarung (z.B. bei einer
positiven Semesternote in dem Gegenstand, in dem frilhgewarnt wurde). GemaB § 19a
Abs. 2 SchUG kann sie aber auch sowohl von der Lernbegleiterin/vom Lernbegleiter als
auch von der/dem Lernenden wegen zu erwartender Erfolglosigkeit vorzeitig beendet
werden (beispielsweise wenn die Schiilerin/der Schiiler die vereinbarten Termine nicht
einhélt oder die/der Lernende selbst diese UnterstiitzungsmaBnahme nicht mehr in

Anspruch nehmen méchte).

Die ILB-Betrauung, die gesamte ILB-T&tigkeit sowie die ILB-Beendigung miissen schrift-
lich dokumentiert werden (§ 55c Abs. 4 SchUG).

12.3 Qualifizierung von Lernbegleiterinnen und
Lernbegleitern

Lernbegleiter/innen in der Oberstufe sind Bundeslehrer/innen aus AHS bzw. BMHS, die tiber
ein entsprechendes Lehramt verfiigen und p&ddagogisch-didaktisch fiir ihren Fachunterricht
ausgebildet sind. Im Rahmen der ILB-Fortbildung vertiefen interessierte Lehrpersonen die
erforderlichen padagogischen, sozialen und personalen Kompetenzen, um Schiilerinnen

und Schilern mit Lernschwéchen bestmégliche Unterstiitzung anbieten zu kénnen.



Um das Anforderungsprofil der Lernbegleiterin/des Lernbegleiters bestméglich zu er-
fullen, wurde als Zusatzqualifikation vom BMBWF unter Einbindung von Fachexpertinnen
und Fachexperten ein dreiteiliges Schulungsprogramm entwickelt, das bundesweit von
den Pddagogischen Hochschulen angeboten wird. Insgesamt umfasst die ILB-Seminar-
reihe 60 Unterrichtseinheiten und gliedert sich in drei Seminare:

- Das Seminar 1 bietet eine Einfiihrung in die rechtlichen Grundlagen der NOST
sowie der ILB.

- Im Seminar 2 dreht sich alles um das richtige Lernmanagement. Es werden sowohl
Lernstrategien, Techniken zur Selbsteinschatzung, zur Konzentration sowie zur
Motivation trainiert als auch Methoden zur Starkung und Festigung der eigenen
Ressourcen und der Selbstverantwortung und Leistungsbereitschaft geiibt'®
AuBerdem werden Visualisierungs- und Planungsmethoden zur besseren Ent-
faltung der Priifungskompetenz behandelt.

- Im Seminar 3 geht es um die professionelle Prozessbegleitung und Gespréchs-
fiihrung, wobei der Fokus insbesondere in der Férderung der Beratungskompetenz
liegt. Es werden Methoden und Werkzeuge fiir die Beratungstétigkeit einzelner

Schiiler/innen gelibt.

Lernbegleiter/innen werden somit auf die reale Situation im Schilercoaching vor-
bereitet. Es wird die praktische Umsetzung sowie die Abwicklung und Organisation
der Lernbegleitung am Schulstandort im Rahmen der Ausbildung behandelt und auf die
unterschiedlichen Bedurfnisse (Stadt, Land, SchulgréBe, Schilerpopulation, Erziehungs-
berechtigte, Migrationshintergrund der Schiiler/innen, Einbettung der ILB im Stundenplan,

Verwaltung und Dokumentation der ILB, Akzeptanz im Kollegium) eingegangen.

Die Seminare 2 und 3 kénnen von der Schulleitung angerechnet werden, wenn ad-
&quate Vorkenntnisse (z.B. eine abgeschlossene Ausbildung zur Schiiler- und Bildungs-

beraterin/zum Schiiler- und Bildungsberater) nachweislich vorliegen.

Darliber hinaus findet jahrlich ein bundesweites ILB-Vernetzungstreffen fir ausgebildete
Lernbegleiter/innen statt. Dieses Format bietet den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
sich auszutauschen, ihre Erfahrungen einzubringen und praktische Kenntnisse weiter-
zuentwickeln. Im Rahmen dieser Veranstaltungen halten ausgewé&hlte Fachexpertinnen

bzw. Fachexperten Referate zu Themen der Lernbegleitung.

12.4 Die konkrete Umsetzung der ILB am Standort

Im Osterreichischen Bildungsbericht 2018 werden unter anderem folgende Erfolgs-
faktoren fir die Implementierung neuer Reformprojekte, Lehrplaninhalte oder Gesetze
auf Schulebene identifiziert: die Unterstiitzung der Schulleitung, die systematische und

kontinuierliche Einbindung des gesamten Lehrerkollegiums, die Sichtbarmachung der

118 Vgl. Hardeland 2014, S. 8
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Reform in der Schule sowie die Beteiligung der Schulpartner/innen. AuBerdem ist es
wichtig zu konkretisieren, welche Personen jeweils fir relevante Aktivitaten verantwort-

lich und auf welche Weise diese in den Reformprozess eingebunden sind."’

Somit wurden zu Beginn der Implementierung der NOST und der ILB im Schuljahr
2013/14 vom damaligen BMBF bundesweite Kick-off-Veranstaltungen fiir Schulleiter/
innen, Lehrpersonen, Erziehungsberechtigte und Schiiler/innen angeboten und Informa-
tionsmaterialen zur Verfiigung gestellt. Weiters wurden auch an den Schulstandorten
Informationsveranstaltungen fiir Lehrer/innen, Schiiler/innen und Erziehungsberechtigte
abgehalten, um von allen Schulpartnerinnen und Schulpartnern Akzeptanz fiir die An-

derungen im Oberstufensystem zu erhalten.

Grundsatzlich kann festgestellt werden, dass die ILB als UnterstiitzungsmaBnahme
groBteils hohe Akzeptanz an den Schulstandorten erféhrt. Allerdings erwies sich die
Tatsache, dass ILB-Stunden in der unterrichtsfreien Zeit gehalten werden missen, in
manchen Féllen als organisatorische Herausforderung. Nichtsdestotrotz haben sich viele
engagierte Lehrpersonen der ILB-Beratungsaufgabe gestellt. Es wurden Informations-
folder entwickelt, die einen Uberblick zu den ILB-Aufgaben und ILB-Inhalten geben sowie
die jeweiligen ausgebildeten ILB-Lehrpersonen namentlich auflisten. An Standorten
wurden Besprechungsrédume fiir die Abhaltung der ILB-Treffen eingerichtet und Mate-
rialien (Vorlagen firr Lernpléne, Lernsterne, Lernrader etc.) erstellt und aufgelegt. Somit

wurden die formalen Voraussetzungen fir die praktische Einfiihrung der ILB geschaffen.

Ein wesentlicher Punkt bei der Betreuungsarbeit im Rahmen der ILB ist das Ver-
trauensverhéltnis zwischen Lernbegleiter/in und Schiiler/in, denn erfolgreiche Lern-
prozesse hdngen wesentlich von der Qualitat dieser pddagogischen Beziehungen ab.
Ein offenes Gesprach kann nur in einem ,gesicherten” Rahmen, abseits vom téglichen
Trubel des Schulalltages, also im geschiitzten Bereich, stattfinden — geht es doch im
Wesentlichen darum, tber Lerndefizite, Leistungsschwéchen, mangelnde Motivation
fur unterschiedliche Gegensténde, Lernhemmnisse aufgrund persénlicher Probleme in
Familie oder Freundeskreis zu sprechen. Diese vertraulichen Themen, die den Grund fir
die Inanspruchnahme der ILB darstellen, sind vielfaltig und erfordern ein hohes MaB an
Einfihlungsvermdgen sowie ein groBes Spektrum an Handlungsmethoden von Seiten
der Lernbegleiterin/des Lernbegleiters. Es werden besondere Methoden sowie ein
gedndertes Professionsverstandnis bendtigt: ,weg von der Belehrung, hin zu einer fra-
genden, zuhdrenden Position, die den Schiler/die Schiilerin dazu bringt, eigene Lésungs-
wege zu finden.*"?° Lernbegleiter/innen gehen von positiven, ressourcenorientierten und
ganzheitlichen FérdermaBnahmen aus, denn das Ziel der Unterstiitzung ist nicht nur die

erfolgreich abgelegte Priifung, sondern die Férderung der Selbstgestaltungspotenziale,
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120 Vgl. Pallasch, Hameyer 2012, S. 20



der Selbstregulierungsfahigkeiten und der Verantwortung, um das Selbstmanagement

von Schiilerinnen und Schiilern zu optimieren.

In zahlreichen Studien und Fachbiichern wird belegt'?? dass erfolgreiche Lern- und
Lehrprozesse wesentlich von der Qualitét paddagogischer Beziehungen abhéngen: Pada-
gogische Beziehungen, die durch ein Gefiihl der Zugehérigkeit und Unterstiitzung gekenn-

zeichnet sind, kdnnen die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern positiv beeinflussen.

Die ILB schafft Raum, um diese p&dagogisch-beratenden Beziehungen zu Schiiler/innen
mit Lernschwéchen, einem oftmals negativen Selbstwertgefiihl und mit Prifungséngsten
aufzubauen und zu vertiefen. Durch diese innovative MaBnahme sollen Schiiler/innen mit
schwierigen Lern- und Lebensbiographien den schulischen Anschluss zuriickerlangen.
Ihr Selbstwertgefiihl sowie ihre Lern- und Leistungsbereitschaft werden gestérkt, um

ihnen somit den Weg fiir ein lebenslanges Lernen zu ebnen.
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13 Elternarbeit in der Schiiler-
und Bildungsberatung

Daniel Passweg

Der Begriff Eltern wird hier als Synonym fiir die Hauptbezugspersonen gewéhlt, die
sich in erster Linie um die Schiiler/innen innerhalb von familidren Strukturen kiimmern

und erziehungsberechtigt sind.

»Die Gruppe der Eltern besteht h&ufig aus einem héchst heterogenen Gebilde durchaus di-
vergierender Interessen. Sie lasst sich heutzutage vor dem Hintergrund héchst unterschied-
licher Lebenslagen und -entwiirfe einordnen und verstehen. Hinweise dafur finden sich z.B.
in den Szenarien, die sich in den bekannten Schlagworten Eineltern- und Patchworkfamilien,

Familien mit Migrationshintergrund, Familien in prekaren Lebenslagen u. &. wiederfinden.“'??

Eltern stellen eine wesentliche Ressource im Bildungssystem dar, da sie die Ent-
wicklung und Bildungslaufbahn ihrer Kinder in hohem MaBe beeinflussen und die eigene
Bildungsbestrebung und -motivation weitestgehend an ihre Kinder weitergeben. In ihrer
Rolle als Eltern stellen sie Tréger von relevanten Informationen tber ihre Kinder in sozialer,
emotionaler und kognitiver Hinsicht dar, die fiir einen erfolgreichen Bildungsverlauf der

Schiiler/innen bedeutend sind.

Eltern werden im ésterreichischen Schulsystem gerne als ,,Bildungspartner® angesprochen
und aufgefordert, sich aktiv am Schulleben zu beteiligen. Die Erfahrung zeigt aber, dass
die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule sehr unterschiedlich gelingt. Studien
bestdtigen den Zusammenhang zwischen soziodkonomischem Hintergrund der Eltern,
deren Bildungsbestrebung und dem Schulerfolg der Schiiler/innen. Eltern spielen eine
zentrale Rolle in Bezug auf Bildungslaufbahnentscheidungen, emotionaler, materieller und

fachlicher Unterstiitzung ihrer Kinder im Hinblick auf die zu erbringenden Schulleistungen.
Bildungspartnerschaft

wbeinhaltet Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung zwischen Menschen — auf gleicher
Augenhdhe — und hat zum Ziel, dass sich Eltern [...] und Lehrer/innen mit Achtung,
Respekt und Wertschatzung begegnen. In unserem Fall sollen sie dabei vor allem das
Wohl des ihnen anvertrauten Kindes im Auge haben und in einer gemeinsamen Suche die
besten Entwicklungsbedingungen in Bezug auf Bildungs-, Entwicklungs- und Erziehungs-

themen erarbeiten. Idealerweise entsteht eine Atmosphé&re von gegenseitigem Interesse,
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Aufmerksamkeit und Versténdnis sowie wachsende Bereitschaft fir eine gemeinsame

Verantwortungsiibernahme.*'%

Eine gelingende und beziehungsvolle Elternhaus-Schule-Kommunikation zeichnet
vor allem einen — von Eltern und Lehrer/inne/n wahrgenommenen und gelebten — ge-
meinsamen Erziehungs- und Bildungsauftrag aus, der auf eine weitestgehende individu-
elle Férderung des Kindes abzielt. In Anlehnung an eine Aussage des Religionsphilosophen
Martin Buber, dass sich das ,|CH" in einer Kommunikation erst durch die Anerkennung
des ,DU“ entwickelt, zeigt sich in beziehungsvollen Kommunikationen durch die Verein-
barungskultur nach Volker Krumm'?® bestatigt, dass letztendlich etwas Gemeinsames,
das ,WIR entsteht und dadurch eine friktionsfreie und |6sungsorientierte Interaktion

zwischen den Gesprachspartner/inne/n zu erwarten ist.

Friktionen zwischen Lehrer/inne/n und Eltern nehmen ihren Ausgangspunkt laut Hans
Smoliner zumeist in den Kontexten der Notengebung, den Hausaufgaben und Lehr-
inhalten, den erzieherischen MaBnahmen der Lehrer/innen und der politischen Einstellung

der Lehrer/innen?¢

Ein breites und wichtiges Aufgabengebiet in Elterngespréchen sind negative Entwicklungen
der Schiiler/innen. Diese Beratungssituationen unterteilen sich laut Romana Lenger in die

Bereiche Lernprobleme und Verhaltensprobleme®” Auf dem Gebiet der Lernprobleme

.besteht meist ein eindeutiges Kompetenzgefalle [zwischen Eltern und Lehrer/innen] in
fachlichen Fragen. Ziel von Beratungen [der Eltern] ist es, gemeinsame MaBnahmen und
Plane zur Férderung zu entwerfen, festzulegen, wer fir welche MaBnahme zusténdig ist,
mégliche Uberlegungen fiir die ndhere Zukunft anzustellen und eventuelle Verénderungen

der Schullaufbahn ins Auge zu fassen und anzubahnen“.’?®

Im Bereich der Verhaltensprobleme ist es wichtig, mit den Eltern

sklare Zusténdigkeiten und Grenzen zu formulieren. [...] Im Umgang mit verhaltens-
schwierigen Kindern muss das MaB an Unterstiitzung im Einzelfall abgeklért werden, was
auch heien kann, dass es Grenzen fir individuelle pddagogische Arbeit gibt. [...] Ziel
von Beratungen [der Eltern im Kontext] mit Verhaltensschwierigkeiten ist es, gemeinsam
MaBnahmen zu formulieren und ihre Umsetzung zu planen, Zusténdigkeiten abzukl&ren,
zusétzliche unterstiitzende Méglichkeiten ins Auge zu fassen und tber auBerschulische

Hilfe zu informieren®."?
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Werner Sacher vertritt die Ansicht, dass es fiir eine gelungene kooperative Beziehung
zwischen Eltern und Lehrer/inne/n nétig ist, eine beziehungsvolle Kommunikation auf
Augenhdhe zu fiihren, die im optimalen Fall auch frei von Angsten ist*° Sehr gute
Méglichkeiten dafiir sieht er, wenn auch informelle Kontakte und Begegnungen auBer-
halb der Schule stattfinden, wie z.B. bei jdhrlichen privaten Eltern-KV-Austauschtreffen
oder dergleichen. In Sprechstunden z.B. haben Lehrer/innen die Méglichkeit, die Eltern
als gleichwertige Partner anzuerkennen, ihnen wertschatzend und vor allem sachlich
Informationen tber die schulischen Leistungen des Kindes zu geben und Rickmeldungen
das Kind betreffend einzuholen und mit ihnen zu reflektieren. Er schreibt auch, dass ein
Gespréach mit Eltern dann nachhaltig nutzbar ist, wenn Lehrer/innen in konstruktiver

Gespréachsfihrung und empathischem Zuhéren ausreichend gut unterwegs sind.

»Natirlich ist es auch vom besprochenen Thema abhéngig, hier wére es sinnvoll das
Kerngeschaft anzusprechen, wie z.B. Leistung, Aufgaben, disziplindre Probleme und
andere schulalltdgliche Dinge. (Oft wird hier zu wenig kommuniziert.) Hier kénnte eine
verpflichtende regelmaBige Kommunikations- und Informationseinheit zwischen Lehrer/
innen und Eltern in der Schule oder an einem anderen Ort, Informationsvermittlung tber
neue Medien, wie Schulwebsite, E-Mail und Ahnliches, dazu fithren, dass sich diese Parteien

einander nadhern, Vertrauen aufbauen und den Anderen verstehen lernen “™¥

»Damit Erziehung und Unterricht erfolgreich ist, missen Eltern und Lehrer maglichst mit
gleicher Kraft, mit gleich guten Motivations- bzw. Lehrmethoden in die gleiche Richtung
ziehen. [...] In der Kooperation und damit in der Beziehung von Lehrern und Eltern geht es

zu wie in anderen Partnerschaften auch.“™®?

Wenn der Begriff Partnerschaft in der Lehrer/innen-Eltern-Beziehung als Raum zum
kooperativen Aushandeln von Gemeinsamkeiten und zum I8sungsorientierten Aus-
tragen von unvermeidbaren Konflikten gesehen wird, dann kann damit die Hoffnung
verbunden werden, dass das Gemeinsame Uberwiegt und dass Konflikte — im Interesse

des Kindes — bewaltigt werden kénnen.

»Nicht das Recht zur Mitbestimmung und Mitwirkung“ verbessert die Lehrer/innen-Eltern-
Beziehung, sondern ,der Wille [zu dieser] Partnerschaft®. Gelingt dies, dann ,motivieren
(sch&tzen, anerkennen, vertrauen, helfen...) sich die Schulangehérigen im Vereinbarungs-
prozess und anschlieBend bei der Umsetzung der Vereinbarungen im Schulalltag gegen-

seitig: Jeder gibt etwas und erhélt etwas.“™®
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Hier gilt es zu bedenken,

.dass es in Lehrer/innen-Eltern-Gespréchen nur bedingt Freiwilligkeit gibt, was den
Grundvoraussetzungen fur beratende Tatigkeit widerspricht. AuBerdem befindet sich
die Lehrkraft auf Grund ihrer Verpflichtung, die Leistungen des Kindes zu beurteilen, den
Eltern gegentiber in einer Machtposition. Weder Eltern noch Lehrkrafte kénnen autonom
beziiglich ihrer Vorschlédge und Entscheidungen verfahren, beide sind Systemzwéngen der

Schule ausgesetzt.“™*

Die Arbeit mit Eltern steht in Zeiten der Multikulturalitdt und Mehrsprachigkeit in
Schule und Unterricht vor besonderen Herausforderungen. Vor allem in der Kommunika-
tion mit Eltern mit anderen Erstsprachen als Deutsch zeigt sich, dass die Entwicklung
eines kultursensiblen, respektvollen und verstehenden Umgangs notwendig ist, um

gegenseitiges Vertrauen und Versténdnis aufzubauen.

Eltern mit Migrationshintergrund erbringen eine beachtliche Leistung, wenn sie im
Zuwanderungsland dkonomisch, sozial und kulturell FuB3 fassen — diese Leistung wird ge-
sellschaftlich oft zu wenig anerkannt. Haufig beobachtbar ist eher eine Defizitorientierung,
die vor allem die nicht ausreichenden Deutschkenntnisse der zugewanderten Familien
in den Blick riickt. Schulen miissen aber zunehmend die biografischen Erfahrungen der
Familien berticksichtigen, wenn sie die zugewanderten Kinder und Jugendlichen ver-
stehen wollen. Zugewanderte Eltern sind als Bildungspartner wichtige Experten fiir ihre

eigene Kultur und die entsprechenden Lebenswelten der Schiiler/innen.

Damit Eltern, die zugewandert sind, die Funktionsweise und die damit verbundenen
Erwartungen des Schulsystems an sie erkennen und sich dazu bewusst verhalten kén-
nen, braucht es auf beiden Seiten die Bereitschaft, sich mit Erwartungen, Erfahrungen
und Unterschieden auseinanderzusetzen. Zuséatzlich bedarf es verstarkt vertrauens-
bildender MaBnahmen, die auf Eltern als gleichwertige Bildungspartner zielen, sowie die
intensivierte Schulung der Fahigkeit von Lehrer/inne/n, in kulturellen Uberschneidungs-

situationen kompetent agieren zu kdnnen.

Eltern mit migrantischem Hintergrund leben in mehrfachen sozialen Bezugswelten. lhre
Herkunft, ihre Migrationsgeschichte und die Erfahrungen in der Aufnahmegesellschaft
tragen wesentlich zu ihrem Verhalten dem System Schule gegeniiber bei. Dazu kommen
moglicherweise noch eine prekére soziockonomische Situation und ein anderer religiéser
bzw. traditioneller Hintergrund dazu. Auch divergierende Geschlechterbilder sowie andere
gelebte Konstrukte von Mutter- und Vaterschaft spielen eine wichtige Rolle in der Kommu-

nikation zwischen Eltern mit Zuwanderungsgeschichte und &sterreichischen Lehrer/inne/n.

Um alle diese Aspekte in der Kommunikationssituation zwischen Lehrer/inne/n und Eltern

beriicksichtigen zu kénnen, missten Lehrer/innen neben einem hohen kommunikations-

134 Passweg zitiert nach Lenger, S. 25f
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technischen Wissen vor allem ein migrations- und kulturspezifisches Wissen zur Verfiigung
haben und damit fihlen sich viele Lehrer/innen zu Recht iiberfordert. Kommunikation
in kulturellen Uberschneidungssituationen ist eine hochkomplexe Angelegenheit, die
Sensibilitdt und Wissen auf beiden Seiten braucht. Gerade in der interkulturellen Eltern-
arbeit kommt es oft zu unreflektierten Vorannahmen und unnétigen Missverstandnissen,
die mit divergenten Erwartungen iber die Rolle der jeweils anderen zu tun haben. So
kann sich z.B. die Rolle der Eltern in den unterschiedlichen nationalen Bildungssystemen
so stark unterscheiden, dass es zu Fehlannahmen iber notwendige Unterstiitzungs-
und Beratungsleistungen im &sterreichischen Schulsystem seitens der mehrsprachigen
Eltern kommen kann. Die Schiiler/innen sind dann oft auf sich gestellt, wenn sich nicht

kompetente Lehrer/innen finden, die eine konkrete Hilfe anbieten.

Als letzten Punkt in der Arbeit mit Eltern soll noch der Begriff der Werte kurz dargestellt
werden. Werte stellen sehr starke Motivationsférderer dar. Wir handeln nach unseren
Wiinschen, Bediirfnissen und Werten und sind leistungsmotiviert, wenn ein Wert dadurch
erfullt wird. Konflikte in Gespréachssituationen entstehen haufig auf Grund unterschied-
licher Werte und deren Verteidigung dem anderen gegeniiber. Wie stellen wir fest, was
unsere Werte sind? Was ist mir wichtig? Was ist anderen wichtig? Eine gute Méglichkeit
die eigenen Werte zu elizitieren™®, stellt die sogenannte Elizitation der Werte dar, die auf
dem Modell der Logischen Ebenen von Robert Dilts basiert und von Wyatt Woodsmall
entwickelt wurde. Eine professionelle und strukturierte Methode diese Werte heraus-
zufinden, ist z.B. bei Daniel Passweg zu finden."®* Die eigenen Werte zu kennen und
darauffolgend die Sichtweise zu entwickeln, dass das Gegeniiber im Gesprach, vor allem
bei anderen Kulturen, ganz andere Werte haben kann, erleichtern die wertschatzende

Haltung und eine beziehungsvolle Kommunikation auf Augenhéhe.
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Anhang: Weiterfiihrende Links

Psychosoziale Beratung und Unterstiitzung:
Schulpsychologie, Psychosoziale Beratung an und fiir Schulen, Mobbing und
Gewaltpréavention:

schulpsychologie.at

Familienberatung: Infos und Beratungsstellen

familienberatung.gv.at/jugendliche/

Kinder- und Jugendhilfe: Infos

www.frauen-familien-jugend.bka.gv.at/familie/kinder-jugendhilfe/kinder-jugendhilfe
Rat auf Draht: Beratungsangebote

rataufdraht.at

Jugendschutz:

www.frauen-familien-jugend.bka.gv.at/jugend/jugendschutz

(Cyber-)Mobbing:

familienberatung.gv.at/start/was-tun-bei-cyber-mobbing/

Kinderschutzzentren in Wien und NO:
die-moewe.at
Beratung und Hilfe fiir Migrant/inn/en:

asyl.at/de/adressen/beratungsstellen

Beratungsstelle Extremismus:

beratungsstelleextremismus.at/

Laufbahnberatung

Bildungsinformation:

schulpsychologie.at/bildungsinformation

AMS - Information und Beratung zum weiteren Berufs- und Bildungsweg:

ams.at/arbeitsuchende/aus-und-weiterbildung/berufsinformationen

Infos der Arbeiterkammer zum Start ins Berufsleben: Arbeitswelt und Schule

www.wien.arbeiterkammer.at/beratung/bildung/arbeitsweltundschule

Berufsinformationscomputer — Online-Portal zu einer Berufswegplanung:
www.bic.at

ibobb Portal — Infos, Materialien und Veranstaltungen fiir Bildung und Beruf:
portal.ibobb.at

Programm 18plus — Studien- und Berufschecker. Orientierung fir die Zeit
nach der Matura:

www.18plus.at

Infos zum Studieren:

studienwahl.at

Jugendcoaching:

neba.at
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Allgemeine Schulpflicht Erwachsenenbildung / Weiterbildung
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WEITERBILDUNGSMASTER

¥ab 10. Schulstufe: Semestergliederung
from age 15: no grades, but semester structure
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FURTHER EDUCATION MASTER’S COURSES

Quelle: BMBWF, 03/2019, vereinfachte Darstellung
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