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Zusammenfassung: Im Beitrag werden grundlegende Herausforderungen und
Schwierigkeiten, die bei der Forderung des beratungsrelevanten Kompetenzer-
werbs durch Lehrkrafte zu bedenken sind, herausgearbeitet und diskutiert. Diese
Herausforderungen sind sowohl inhaltlicher als auch methodischer Natur und lie-
gen in den besonderen Praxisbedingungen schulischer Beratung begriindet. Diese
Bedingungen erschweren nicht nur den Kompetenzerwerb, sondern haben auch
Konsequenzen fir die Modellierung der beratungsrelevanten Kompetenzen von
Lehrkréften. Ohne eine belastbare Fundierung des fir schulisches Beraten relevan-
ten Wissens und Kénnens sind Zieldimension und Wirkfaktoren instruktionaler
Forderansatze nicht valide zu bestimmen, kénnen deren Nachhaltigkeit und ein
Transfer in die Praxis nicht gewéhrleistet werden. Der Beitrag pladiert dafir, Be-
muhungen zur Fdrderung beratungsrelevanter Kompetenzen konsistent und syste-
matisch auf die konkreten Anforderungen schulischer Beratungspraxis zu beziehen
und vor dem Hintergrund des gesamten Professionalisierungsprozesses von Lehr-
kréften zu konzipieren.
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1 Einleitung: Defizite in der beratungsbezogenen
Professionalisierung von Lehrkraften

In den letzten Jahren haben Bemihungen zugenommen, beratungsrelevante Kompeten-
zen von Lehrkréften zu fordern (Bonanati & Paetsch, 2022). Dass die Beratungsaufgabe
von Schule (wieder) verstérkt in den Fokus gertckt ist, hat sicher mit gesellschaftlichen
Herausforderungen zu tun. Waren es in den 1970er-Jahren die Bildungsexpansion und
ihre Folgen, die zu einer Konjunktur des Themas fiihrten (Lukesch et al., 1989), sind es
augenblicklich gesellschaftliche Transformationen wie eine zunehmende sprachliche
und kulturelle Heterogenitét und sich verandernde Familien- und Lebensformen, die das
professionelle Handeln von Lehrkréften herausfordern (Strasser, 2016) und fir einen
steigenden Beratungsbedarf sorgen (Hertel, 2017).

Trotz der zunehmenden Relevanz und der Bedeutung einer gelungenen Kommunika-
tion zwischen Schule und Elternhaus fir Bildungserfolg (Jeynes, 2005; 2007) sind De-
fizite in der Vorbereitung von Lehrkréften auf diese professionelle Aufgabe zu verzeich-
nen. Dies zeigt sich u.a. darin, dass insbesondere das Fiihren von Elterngesprachen von
Lehrkréften als belastend erlebt wird (Robert Bosch Stiftung, 2019), was nicht zuletzt
daran liegt, dass sie das Gefiihl haben, nicht Uber die diesbeziiglichen Kompetenzen zu
verfligen (Nuding et al., 2018). Letztere werden tatsachlich bislang in den ersten Phasen
der Lehrer*innenbildung allenfalls rudimentar vermittelt (Gartmeier, 2018). Entspre-
chend wird von Lehrkréften immer wieder ein diesbezuglicher Weiterbildungsbedarf ge-
auRert (Dutke & Singleton, 2006).

Die Defizite in der beratungsbezogenen Professionalisierung von Lehrkréaften sind
nicht allein auf eine bisherige Vernachlassigung des Themas in der Ausbildung von
Lehrkréaften zurtickzufuhren. Vielmehr sind mit dem Ansinnen, beratungsrelevante
Kompetenzen zu fordern, einige grundlegende Schwierigkeiten verbunden, die sowohl
auf inhaltlich-konzeptioneller als auch auf methodischer Ebene Fragen aufwerfen. Noch
kdnnen einige dieser Fragen nicht befriedigend und empirisch fundiert beantwortet wer-
den. Dies hat u.a. mit den Besonderheiten schulischer Beratungspraxis zu tun. Im Fol-
genden soll dies naher erléutert und sollen einige der zentralen Schwierigkeiten skizziert
werden. Sie stellen Herausforderungen dar, denen sich jedes Bemiihen zur instruktiona-
len Forderung beratungsrelevanter Kompetenzen im schulischen Kontext gegeniiber-
sieht.

2 Beraten (lernen) in der schulischen Praxis

Lehrkréfte erhalten i.d.R. keine gezielte VVorbereitung auf die Beratungsaufgaben, die sie
im schulischen Alltag zu erfullen haben. Das bedeutet, dass sie mit diesem Handlungs-
bereich erst mit zunehmender Praxiserfahrung in der zweiten und dritten Phase der Leh-
rer*innenbildung in Berlihrung kommen. Allerdings stehen die vorliegenden Bedingun-
gen schulischer Beratung einem (selbstgesteuerten) Kompetenzerwerb auf informellem
Weg entgegen. Zugleich erschweren diese Bedingungen den theoretischen und empiri-
schen Zugriff auf schulisches Beratungshandeln, was entsprechende Folgen fiir die Kon-
zipierung instruktionaler Manahmen zur Férderung von Beratungskompetenzen in for-
mellen Settings zur Folge hat.

2.1 Besonderheiten schulischer Beratungspraxis

Im Gegensatz zu anderen padagogischen Handlungsfeldern, in denen beratendem Han-
deln eine wichtige Funktion zukommt, lassen sich im Kontext Schule einige Besonder-
heiten ausmachen. Zu diesen besonderen Bedingungen gehoéren die Beildufigkeit, man-
gelnde Abgrenzbarkeit und erschwerte Zuganglichkeit sowie die Mdglichkeiten der
Rickmeldung.
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Lehrkrafte beraten in der Regel beildufig, d.h., das beratende Handeln stellt nicht den
Kern ihres unterrichtlichen Handelns dar. Gartmeier (2018) weist zwar darauf hin, dass
im Laufe eines Berufslebens von Lehrkréften wohl tiber 3.000 Elterngespréache (bei an-
genommenen zwei Gespréchen pro Woche) zu fuhren sind; im Vergleich zu den im glei-
chen Zeitraum absolvierten Unterrichtsstunden relativiert sich diese Zahl, zumal wenn
man bedenkt, dass diese Gesprache z.T. zwischen Tur und Angel stattfinden und relativ
kurz ausfallen und den Lehrkréften oft zu wenig Zeit flir Beratungsgesprache bleibt (Her-
tel et al., 2013).

Die Beiléufigkeit beratenden Handelns im schulischen Kontext bedingt, dass dieses
oft nicht abgrenzbar ist vom alltdglichen Handeln und nicht als eigene professionelle
Handlungsform erscheint. Dies erklart die Schwierigkeiten von Lehrkréften in Elternge-
sprachen, nicht nur die schulische Perspektive einzunehmen (Allison, 1995) und géngi-
gen Leitlinien professioneller Beratung (etwa Neutralitat) zu folgen (Grewe, 2005). Der
Beratungsauftrag selbst ist wenig scharf umrissen, wenn es bspw. in Schulgesetzen le-
diglich heif3t, dass Beratung ,,im Hinblick auf die individuelle Entwicklung und Foérde-
rung” (§ 25, Abs. 2, Schulgesetz Rheinland-Pfalz) erfolgen solle, und Eltern gleichzeitig
bei einer Vielzahl unterschiedlicher, auch nicht primér schulischer Probleme Lehrkrafte
als Ansprechpartner*innen sehen (Hertel et al., 2013).

Ein Handeln, das beil&ufig geschieht und oft nicht genau abgrenzbar ist, ist insgesamt
nur schwer zu erfassen und fur Aufienstehende nicht unmittelbar zuganglich. Die beson-
dere Vertraulichkeit von Beratungssituationen tragt dazu bei, dass nur schwer ein Ein-
blick in tatsachliches beratendes Handeln zu gewinnen ist.

Ein weiterer besonderer Umstand ist, dass die Effekte des eigenen Handelns meist
nicht unmittelbar zutage treten bzw. auch dass mégliche Effekte von Gespréachen nicht
zwangslaufig auf das eigene Handeln zuriickzufiihren sind. Je nachdem, wie man die
Beratungsaufgabe auffasst und welche Ziele man in den Gesprachen verfolgt, kénnen
Kriterien fir Erfolg variieren, und ob der Erfolg eingetreten ist, ist nicht immer Uber-
priifbar. Dieser Umstand erschwert es, adaquate Riickmeldung zu den Folgen des eige-
nen Handelns zu bekommen.

2.2 Folgen der besonderen Praxisbedingungen

Die skizzierten Besonderheiten haben weitreichende Folgen, sowohl fiir den diesbeziig-
lichen Kompetenzerwerb von Lehrkraften als auch fiir dessen wissenschaftliche Er-
schlielung.

Fir (angehende) Lehrkréfte gestaltet es sich schwierig, sich auf eine Aufgabe vorzu-
bereiten, die nur unscharf umrissen ist und zu deren Praxis sie keine Vorstellung haben.
Selbst wenn in Praktika Einblicke in Elterngesprache maoglich sein sollten, wird das auf-
grund der nétigen Vertraulichkeit kaum bei schwierigen Gespréachen der Fall sein. Ins-
besondere schwierige Situationen fordern beratungsrelevante Kompetenzen aber in be-
sonderer Weise heraus, wahrend eher alltdgliche Gesprdache auch ohne besondere
Fertigkeiten zu bewéltigen sind (Strasser, 2006). Das tatséchliche Fiihren von Gespré-
chen wird in der Regel erst im beruflichen Alltag erfolgen. Mangelnder Einblick, damit
einhergehende fehlende Rollenmodelle und Gelegenheiten ebenso wie ein Mangel an
Feedback, das auf moglicherweise fehlerhaftes Handeln hinweist, behindern den Erwerb
spezifischer Beratungskompetenzen im schulischen Alltag. Die Einmaligkeit und Fliich-
tigkeit realer Gesprache sowie das unmittelbare Involviertsein erschweren eine vertiefte
Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln. Je weniger von Lehrkraften auf profes-
sionelle Grundlagen hinsichtlich ihrer Beratungsaufgabe zurlickgegriffen werden kann,
desto mehr bestimmen ihre (oft impliziten) Uberzeugungen ihr beratendes Handeln (Lie-
pelt & Strasser, 2020). Um valide professionelle Grundlagen bestimmen zu kénnen, ist
aber eine evidenzbasierte und systematische wissenschaftliche ErschlieBung des Aufga-
benfelds vonndten.
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Ein zielgerichtetes Vorbereiten erscheint nur mdglich, wenn die Situationen, auf die vor-
bereitet werden soll, hinreichend bekannt und im Hinblick auf deren besondere Hand-
lungsanforderungen theoretisch und empirisch fundiert beschrieben sind. Erst dann lasst
sich bestimmen, welche konkreten Fahigkeiten zur Bewéltigung welcher konkreten An-
forderung in der Situation erforderlich sind. Zwar liegen eine Reihe von Typisierungen
und Klassifikationen padagogischer Gespréchssituationen (etwa bei Hennig & Ehinger,
2019, Leupold, 2006, oder Sauer, 2017) vor; eine entsprechende systematische, empi-
risch fundierte Erfassung und anforderungsbezogene Analyse der Praxis ist jedoch noch
nicht erkennbar. Hierzu wéren mindestens zwei Auspragungen zu bestimmen: prototy-
pische Situationen und schwierige Situationen. Insbesondere letzteren dirfte eine beson-
dere Relevanz zu kommen, wie Ergebnisse zur Expertise in der psychosozialen Beratung
nahelegen (Strasser, 2006); diese wird nd&mlich vorwiegend in Situationen offenbar, die
nicht mit alltiglichen Handlungsroutinen bewaltigbar sind (Ronnestad & Skovholt,
2013). In der Literatur finden sich verschiedene Versuche, prototypische Situationen als
inhaltlich und strukturell vergleichbare und wiederkehrende Situationen des Berufsall-
tags zu bestimmen; so unterscheiden Hennig und Ehinger (2019) zwei prototypische und
zugleich schwierige Situationen: Ubertrittsgesprache und Gespréache mit unzufriedenen
Eltern. Aich (2008) nimmt eine Systematisierung wiederkehrender Situationen auf der
Grundlage eines transaktionsanalytischen Theorierahmens vor. Die schwere Zugang-
lichkeit der tatséchlichen Praxis schulischen Beratungshandelns erschwert allerdings die
umfassende Erhebung und Analyse aller lernrelevanten Situationen. Im Gegensatz zu
Unterrichtsprozessen, die seit langem in vielfacher und unterschiedlicher Weise doku-
mentiert sind, finden sich bislang nur vereinzelte Analysen tatséchlicher schulischer Be-
ratungssituationen (etwa bei Bennewitz & Wegner, 2017). VVon diesen kénnen noch
keine Rickschliisse auf kompetentes beratendes Handeln und auf dessen fundierende
Fertigkeiten gezogen werden. Aufgrund der erschwerten Zugéanglichkeit ist Forschung
darauf angewiesen, das Handeln in simulierten Situationen zu untersuchen (z.B. Bebhr,
2005; Lenske et al., 2022, S. 107-121 in diesem Heft).

Fragt man nach den Mdglichkeiten, beratungsbezogenes Kénnen von Lehrkréften zu
fordern, stimmt die skizzierte Problematik pessimistisch, stellt sie doch die empirische
Grundlage in Frage, aufgrund derer die Inhalte und Ziele instruktionaler Férderansatze
bestimmt werden konnen. Nichtsdestotrotz finden sich verstarkt Bemihungen, Lehr-
krafte auf ihre Beratungsaufgabe gezielt vorzubereiten. Im Folgenden sollen inhaltliche
Zieldimensionen und deren methodische Umsetzung in bestehenden Foérderansatzen kri-
tisch diskutiert werden.

3 Inhaltliche Ziele beratungsbezogener Professionalisierung
von Lehrkraften

Um inhaltliche Ziele zu bestimmen, bedarf es sowohl begriindeter Vorstellungen dar-
tiber, woran sich kompetentes schulisches Beratungshandeln zeigt und auf welchen Fer-
tigkeiten es beruht, als auch dartiber, welche Aspekte im Rahmen der Lehrer*innenbil-
dung gefordert werden kénnen. Erste Modellierungen schulischer Beratungskompetenz
sind mehrdimensional angelegt und verweisen neben gesprachsfiihrungsbezogenen Fer-
tigkeiten auf Dimensionen wie Beratungswissen und beratungsbezogene Uberzeugun-
gen.

3.1 Modellierung schulischer Beratungskompetenzen

Inzwischen liegen eine Reihe von Initiativen vor, die sich der Férderung schulischer Be-
ratungskompetenzen widmen, etwa das ,,GmUinder Modell zur Gespréchsfiihrung mit El-
tern“ (Aich et al., 2017), das Projekt ProfKom (Professionalisierung von Lehrkréften im
Bereich der Kommunikationskompetenz) (Gartmeier, 2018) oder BERA — Beratung im
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schulischen Kontext (Drechsel et al., 2020). Diesen liegen bestimmte Vorstellungen tber
zu fordernde Kompetenzen bzw. Kompetenzdimensionen zugrunde, welche unter Rlick-
griff auf Ubergreifende Beratungsansétze (wie etwa den personzentrierten Ansatz) oder
im Hinblick auf allgemeine kommunikative Anforderungen von Gesprachssituationen
begriindet werden. Eine Spezifizierung einer genuin schulischen Beratungssituation
nimmt Hertel (2009, 2017) vor, die zunéchst flinf Kompetenzdimensionen unterscheidet:
1) personale Ressourcen, 2) soziale Kooperationskompetenz, 3) Berater-Skills und pé-
dagogisches Wissen, 4) Prozesskompetenz und 5) Bewéltigungskompetenz.

Die vorliegenden Modelle benennen wichtige Aspekte, von denen es plausibel er-
scheint, dass sie zu gelingender Beratung beitragen. Insgesamt sind sie relativ global
angelegt und differenzieren relativ allgemeine Aufgabenbereiche, ohne jedoch trainier-
bare Fertigkeiten fiir konkrete Anforderungssituationen zu spezifizieren. Angesichts der
Vielfalt an Beratungssituationen erscheint eine entsprechende situationsspezifische Ope-
rationalisierung schwierig, und das konkrete Handeln ist nicht allein bedingt durch den
Einsatz erlernbarer Techniken und von Strategien abhéngig. Deswegen beriicksichtigen
instruktionale Ansétze sowohl beratungsrelevante Haltungen als auch das diesbezigli-
che Wissen.

3.2 Haltungen, Einstellungen und Uberzeugungen

Haltungen, Einstellungen und Uberzeugungen spielen beim Erwerb beratungsrelevanter
Kompetenzen in mehrfacher Hinsicht eine Rolle. So kénnen sie zum einen das explizite
Verstandnis der Beratungsaufgabe pragen und mitbestimmen, wie diese konkret erfiillt
wird. Zum anderen ist zu vermuten, dass sie auf implizite Weise beratendes Handeln
mitbestimmen, ohne dass dies unmittelbar bewusst wird. Dies sind u.a. Fertigkeiten des
kommunikativen Handelns und damit verbundene Uberzeugungen, die schon sehr friih
im Kontext alltdglichen Handelns erworben werden.

Solange die schulische Beratungsaufgabe nur unscharf umrissen ist (s. oben) und in
der Ausbildung kein professionelles Beratungsverstédndnis vermittelt wird, solange wer-
den subjektive Glaubenssatze, Haltungen und Uberzeugungen explizit und implizit mit-
bestimmen, wie Lehrkrafte diese Aufgabe wahrnehmen und interpretieren. Dass es sich
auf das konkrete beratende Handeln auswirkt, wenn man Beratung eher als reine Infor-
mationsvermittlung denn als bspw. kooperative Problemldsehilfe versteht, erscheint of-
fensichtlich. Vorliegende Ergebnisse lassen vermuten, dass der Wahrnehmung der Be-
ratungsaufgabe durch Lehrkrafte oft kein professionelles Verstandnis von Beratung
zugrunde liegt, das sich etwa beratungs- oder kooperationstheoretisch begriinden liele.
So identifizierte Sauer (2015) in einer Interviewstudie mit Lehrkraften vier Typen bera-
tungsbezogener Orientierungen, von denen nur eine (,,Beratung als responsive Unter-
stiitzung*‘) einem professionellen Beratungsverstdndnis entsprach, wihrend die anderen
Typen (Beratung als direktiver Ratschlag, als Riickmeldung oder als belastender Kon-
flikt) eher mit alltdglichen Vorstellungen von Beratung konform gingen. Wie verbreitet
ein eher professionelles Verstandnis ist, darauf gibt eine aktuelle Fragebogenstudie mit
409 Lehrkréften Hinweise (Bonanati et al., 2022). Auch hier konnten vier Dimensionen
von Uberzeugungen zu Elterngesprachen ausgemacht werden (Prozessorientierung, be-
lastender Konflikt, Direktiver Ratschlag und Lésungs- und Ressourcenorientierung). In
Abhéngigkeit von den Ausprédgungen dieser Dimensionen konnten vier Profile unter-
schieden werden. Mehr als die Hélfte der Befragten konnten dabei einem Profil mit ent-
weder als ,,gut* oder gar ,,optimal* eingeschitzten Uberzeugungen zugeordnet werden.
Hierbei wurden hohe Ausprégungen in der Lésungs- und Ressourcenorientierung sowie
in der Prozessorientierung als glinstig erachtet. Was zur Entwicklung dieser glinstigen
Uberzeugungen beigetragen hat, welche Rolle etwa Aus- und Fortbildung hierbei spie-
len, ist noch nicht geklart.
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Es gibt gute Argumente dafiir, die Vermittlung eines professionellen Beratungsverstand-
nisses und diesbezuglicher Haltungen als zentralen Ausgangspunkt der Professionalisie-
rung von Lehrkréften in diesem Bereich zu sehen. Dies erscheint nicht nur geboten im
Hinblick auf eine adéquate Interpretation der Beratungsaufgabe, sondern auch im Hin-
blick auf mégliche Antinomien zwischen der beratenden und der Rolle als Lehrkraft. Ein
traditionelles Verstandnis der Lehrer*innenrolle kann dabei im Widerspruch stehen zur
Beratungsaufgabe, wenn bspw. einseitig die Position der Schule vertreten wird. Eine
frihzeitige Auseinandersetzung mit dem eigenen Beratungsverstandnis mag dazu beitra-
gen, dass Kommunikation und beratendes Handeln zu einem nicht mehr randsténdigen,
sondern selbstverstandlichen Teil des beruflichen Selbstverstandnisses von Lehrkréften
werden konnen.

Dabei gilt es allerdings zweierlei zu bedenken: Zum einen ist es noch nicht gesichert,
welche Haltungen und Uberzeugungen im schulischen Kontext tatséchlich als giinstig
eingeschatzt werden konnen. Dies ist der Fall, solange die konkrete Praxis schulischen
Beratungshandelns und deren Effekte noch so wenig untersucht sind und der Zusam-
menhang von Fertigkeiten der Gesprachsfiinrung mit bestimmten Uberzeugungsmustern
nicht gesichert ist. So ist es nicht ausgeschlossen, dass im schulischen Kontext, je nach
Anlass, Gesprichssituation und Personlichkeit der Beteiligten, ein von direktiven Uber-
zeugungen getragenes Handeln nicht auch forderlich sein kann. Zum anderen sind nicht
alle Aspekte von Uberzeugungssystemen einer reflexiven Auseinandersetzung zugang-
lich und durch instruktionale MaBnahmen verénderbar. So kann man zwischen normati-
ven Uberzeugungen und deren affektiven Grundlagen und eher deskriptiven Uberzeu-
gungen unterscheiden (Oser & Blomeke, 2012). Letztere erscheinen einer Veranderung
zugénglich, da sie auf inhaltlichem Wissen basieren. Eine systematische Vorbereitung
professioneller wissensbasierter Uberzeugungen zu Beratung in den ersten Phasen der
Lehrer*innenbildung kann dazu beitragen, dass Einstellungen und Uberzeugungen sich
nicht erst implizit im Verlauf der beruflichen Entwicklung herausbilden und (weiter-)
entwickeln.

Dies stellt Programme zur Forderung beratungsrelevanter Kompetenzen vor die Her-
ausforderung, addaquates Grundlagenwissen zur schulischen Beratungsaufgabe zu iden-
tifizieren und zu vermitteln.

3.3 Vermittlung von ,,Beratungswissen‘

Blickt man auf die Inhalte dessen, was in bestehenden Programmen zur Férderung der
Beratungskompetenz von Lehrkréften als Beratungswissen vermittelt wird, zeigt sich
eine Vielfalt an Bezugnahmen. Dabei werden Inhalte z.T. aus bestehenden Beratungs-
und Therapieansatzen entlehnt und theoretisch begriindet oder aber aus kommunikati-
onstheoretischen Modellen abgeleitet. Vor allem humanistische und systemische An-
sétze scheinen hier Orientierung zu geben.

Insbesondere auf folgende Inhalte wird referiert:

e 4-Ohren-Modell von Schulz von Thun (z.B. Hennig & Ehinger, 2019; Leupold,

2006; Mienert & Vorholz, 2007; Schulz von Thun, 2000);

e Haltungen der personzentrierten Beratung nach Rogers (z.B. Henninger & Mandl,
2003; Leupold, 2006);
Transaktionsanalyse (z.B. Aich, 2008; Flammer, 2001; Hennig & Ehinger, 2019);
Systemische Grundlagen (z.B. Hennig & Ehinger, 2019; Schnebel, 2017);
Themenzentrierte Interaktion nach Cohn (z.B. Leupold, 2006; Flammer, 2001);
e Axiome der Kommunikation (z.B. Watzlawick et al., 2000; Bachmair et al., 1999).

Diese Inhalte werden i.d.R. vermittelt zur Grundlegung bestimmter Vorgehensweisen
und Gespréchstechniken oder zur Begriindung bestimmter Grundhaltungen. Obwohl
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eine Praxisrelevanz dieses Wissens plausibel erscheint, ist diese flir das beratende Han-
deln im schulischen Kontext noch nicht gesichert. Ebenso wenig ist geklart, ob eine Ori-
entierung an einem oder an mehreren der genannten theoretischen Ansétze sinnvoll ist.
Des Weiteren gilt es zu bedenken, dass beratungsrelevantes Wissen sich nicht erschipft
in Wissen Uber kommunikative Strategien und Grundhaltungen.

Die Vielfalt beratungsrelevanten Wissens wird deutlich, wenn man professionelle Be-
ratung als doppelt-verortet (Engel et al., 2004), ndmlich in einer sozialen und einer Prob-
lemldsesituation, begreift. Dementsprechend hat Beratung zu einem bestimmten (sach-
lich bestimmbaren) Problembereich auf einem entsprechenden fachlichen Wissen und
gleichzeitig auf Wissen zu sozialen Interaktionen zu basieren. Entsprechend werden oft
mindestens zwei beratungsrelevante Wissensarten unterschieden: ein allgemeines kom-
munikatives Know-how und feldspezifisches Wissen; diese Unterscheidung ist aller-
dings etwas grob, da sie impliziert, dass feldunspezifische Fertigkeiten und feldspezifi-
sches Sachwissen unabhdngig voneinander sind. Hofer (1996) differenziert insgesamt
vier Bereiche beratungsrelevanten Wissens: 1) ein Normenwissen (zu erreichbaren Zie-
len und Normen), 2) ein diagnostisches Wissen, 3) ein Objektwissen (zu den spezifischen
Problemlagen) sowie 4) ein operatives Wissen (als Rahmen fiir spezifische Interventio-
nen). Eine &hnliche Klassifikation findet sich auch bei Sickendiek, Engel und Nestmann
(2008), welche ein feldspezifisches Wissen (zu den Lebenslagen von Klient*innen) von
interaktionsbezogenem Methodenwissen (Methoden der Gespréachsfiihrung) und diag-
nostisch-padagogischem Wissen (zu Entwicklungsproblemen, Stérungsdiagnosen etc.)
unterscheiden.

Diese vorliegenden instruktionalen Ansétze fokussieren iberwiegend das normative
und operative Wissen sensu Hofer (1996), indem sie auf die Vermittlung spezifischer
Fertigkeiten der Gesprachsfiilhrung und Grundhaltungen der Beziehungsgestaltung ab-
heben. Im Hinblick auf konzeptionelle Fahigkeiten erscheint aber auch eine Berticksich-
tigung anderer Wissensarten angebracht. Ergebnisse der Therapie- und Beratungsfor-
schung legen nahe, dass das Verstehen der individuellen Beratungssituation eine zentrale
Pramisse fur kompetentes Beratungshandeln darstellt (Seligman, 2009). Nicht nur ist es
wichtig, das Gegeniiber und seine individuelle Problematik adaquat einzuschétzen, son-
dern auch ein Verstandnis fur die jeweilige Beratungssituation und die dabei ablaufenden
Prozesse zu entwickeln. Dieses Verstandnis moderiert schlieRlich den Einsatz kommu-
nikativer Strategien und Fertigkeiten; es zu entwickeln, fallt angesichts der Ambiguitéat
und Vieldeutigkeit von Beratungssituationen jedoch nicht leicht und setzt ein besonderes
Wissen und die reflexive Auseinandersetzung mit konkreter Beratungspraxis voraus
(Strasser, 2020).

Wie vorliegende Studien zeigen, weisen (angehende und erfahrene) Lehrkrafte insbe-
sondere hinsichtlich dieser Verstehensdimension Defizite auf: So haben sie etwa
Schwierigkeiten, sich in die Perspektive des Gegeniibers zu versetzen und einen konkre-
ten Beratungsprozess und die spezifischen Bedingungen fur den Verlauf eines Gespréachs
zu verstehen (Allison, 1995; Lenske et al., 2022, S. 107-121 in diesem Heft). Daneben
gibt es zugleich Hinweise, dass das spezifische, z.B. auch unterrichtsbezogene Wissen
von Lehrkréften das Potenzial hat, zu einem (schul-)spezifischen Verstéandnis von Bera-
tungssituationen beizutragen (Strasser & Gruber, 2013).

Seine Relevanz erhalt das inhaltliche Wissen, insofern es hilft, die Beratungsaufgabe
erfolgreich zu meistern. Es ist also der Zusammenhang zwischen (inhaltlichem) Wissen
und kompetentem Beratungshandeln zu kléaren. Leider liegen nur wenige Studien vor,
die das Wissen von Beratenden fokussieren und dessen Effekte auf ihr Handeln und/oder
den Outcome von Beratungsprozessen beleuchten. Am gesichertsten erscheint, dass sich
die Wissensgrundlage der beratenden Person auf deren Verarbeitung fallspezifischer In-
formationen und auf das Verstehen von Féllen auswirkt (Strasser, 2016). Dass das Ver-
stehen und die adéquate Konzeption der Probleme der Klient*innen von groRRer Bedeu-
tung sind fiir einen moglichst ,,vorurteilsfreien* Beratungsverlauf, zeigen Spengler et al.
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(1995). Ahnliche Befunde ergaben sich fiir den Bereich der Erziehungsberatung (Stras-
ser et al., 2005; Strasser & Gruber, 2013). Sie zeigen, dass die Wissensbasis erfahrener
Berater*innen sich auf deren Umgang mit fallspezifischen Informationen und darauf
auswirkt, wie sie zu ihrem Urteil gelangen. Beratungsrelevantes Wissen erschopft sich
demnach nicht darin, Grundlage fur Strategien der Gesprachsfiihrung zu sein.

3.4 Vermittlung von Techniken und Strategien der Gesprachsfiihrung

Konkrete Techniken und Strategien werden in den vorliegenden instruktionalen MaR-
nahmen und Programmen in der Regel aus den (bergreifenden Beratungs- und Thera-
pieansétzen abgeleitet. Dabei werden haufig die folgenden Aspekte fokussiert:

e Aktives Zuhéren nach Rogers (z.B. Leupold, 2006; Henninger & Mandl, 2003;
Bachmair et al., 1999);

e Systemisches Fragen (z.B. Hennig & Ehinger, 2019; Schnebel, 2017; Spiess,
2000);

e Ich-Botschaften nach Gordon (z.B. Leupold, 2006; Mienert & Vorholz, 2007);
e Rickmeldestrategien (z.B. Brunner, 2001; Bachmair et al., 1999).

Auch wenn es plausibel erscheint, dass mit diesen Strategien Kommunikationssituatio-
nen erfolgreich gestaltet werden konnen, ist deren Ubertragbarkeit auf und Anwendbar-
keit in schulspezifische(n) Beratungsgesprache(n) bislang kaum empirisch Gberprift.
Dabei ist davon auszugehen, dass deren Anwendung und Erfolg sehr vom jeweiligen
Kontext und Setting abh&ngen. Dass angehende Lehrkréfte befahigt werden, diese Tech-
niken und Strategien tatsachlich situationsadaquat und flexibel anzuwenden, stellt eine
wesentliche didaktische Herausforderung dar. Wie sie bewaltigt werden kann, soll nach-
folgend im Hinblick auf die diesbezligliche Gestaltung von Lernumgebungen geklart
werden.

4  Gestaltung von Lernumgebungen zur Férderung schulischer
Beratungskompetenzen

4.1 Grundsatzliche Uberlegungen

Instruktionale Ansétze und Programme zur Vermittlung kommunikativer Kompetenzen
werden seit langem in verschiedenen beruflichen Doménen eingesetzt. Auch fur Lehr-
kréfte werden seit Jahrzehnten immer wieder Kommunikationstrainings entwickelt und
angeboten (vgl. etwa Tennstadt et al., 1987). Da erstaunt es, dass deren Wirkung und die
den Effekten zugrundeliegenden Faktoren noch relativ unerforscht sind. Es bestehen
grundsétzliche Schwierigkeiten, die Effekte von Kommunikationstrainings valide und
reliabel zu erfassen (Henninger & Mandl, 2003). Um letzteres zu tun, gilt es, sowohl die
didaktische Gestaltung als auch die vermittelten Inhalte und anvisierten Fertigkeiten the-
oretisch herzuleiten. Auch wenn Interventionsansétze im Bereich der schulischen Bera-
tung zwischenzeitlich auf Modellierungen von Beratungskompetenzen beruhen, fehlt
eine konsistente Herleitung, die sowohl die zu fordernden Fertigkeiten kommunikati-
ons-, beratungs- oder sprachtheoretisch fundiert als auch deren Erwerb lern- und kom-
petenztheoretisch begriindet. Nach wie vor sind viele Interventionsansatze vorwiegend
pragmatisch ausgerichtet.

Auch wenn keine systematische und belastbare Erfassung der schulischen Beratungs-
situationen vorliegt (s. oben), auf die Trainingsprogramme vorbereiten sollen, lassen sich
einige grundsétzliche Aspekte benennen, die bei der didaktisch-methodischen Gestal-
tung zu beriicksichtigen sind. Hier ist insbesondere an Anforderungen zu denken, die
durch die spezifische Struktur schulischer Kommunikationssituationen gegeben sind.
Dazu gehort, dass es sich um 1) dynamische Situationen handelt, deren Verlauf nicht
immer vorhersehbar ist und die 2) durch das eigene Handeln nur bedingt beeinflusst
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werden, die 3) ein unmittelbares Handeln erfordern, das oft nicht in situ reflektiert wer-
den kann, und die 4) einen gewissen Entscheidungs- und Zeitdruck bedingen. Des Wei-
teren erfordern sie nicht nur 5) eine kognitive, sondern auch eine 6) emotionale Beteili-
gung. Fertigkeiten und Fahigkeiten, welche in solch komplexen und dynamischen
Situationen zur Anwendung kommen sollen, werden am besten in Situationen erworben,
die der spateren Anwendungssituation moéglichst vergleichbar sind (Gage & Berliner,
1996). Dies gilt umso mehr flr zu erlernende Handlungsformen, die in der Regel auto-
matisiert und ohne bewusste Kontrolle ablaufen. Bei sprachlichem Handeln wie dem
Beraten ist dies der Fall (Herrmann & Grabowski, 1994), und die Herausforderung be-
steht darin, dass ausgerechnet in den schwierigen und herausfordernden Situationen Au-
tomatismen nicht greifen und man in alltdgliche Gesprachsmuster zurtickféllt. Es gibt
eine Reihe von Ideen, wie dies durch die methodische Gestaltung instruktionaler Ansatze
erreicht werden kann.

4.2 Methodische Vorgehensweisen

Grundsétzlich lassen sich im Hinblick auf die didaktische Gestaltung verhaltensnahe und
enaktive von eher distalen, rezeptiven Methoden unterscheiden. Zu letzteren gehoren
etwa Formen der direkten Instruktion, der Analyse von Gesprachssituationen, der Dis-
kussion oder der Einsatz zu bearbeitender Infomaterialien. Verhaltensnahe Methoden
fokussieren auf konkrete zu erwerbende Handlungsstrategien und Verhaltensweisen und
beinhalten Formen der Modellierung, des Einiibens und der Simulation. Es liegt nahe,
dass v.a. die verhaltensnahen und enaktiven didaktischen Strategien Erfolg versprechen,
wahrend ein rein analytisches VVorgehen wohl wenig handlungswirksam wird und keinen
Transfer des Gelernten gewahrleistet (Henninger & Mandl, 2003). Die zentrale Heraus-
forderung liegt darin, neue Verhaltensweisen zu entwickeln, die ggf. im Widerspruch zu
den eingeschliffenen Routinen des Gesprécheflihrens stehen. Wenn es um den Aufbau
neuen Verhaltens geht, gilt das Rollenspiel als die zentrale Methode (Fliegel, 2009). Bei
Rollenspielen zur Modifikation kommunikativen Handelns werden Gespréache bzw. Ge-
spréchssituationen simuliert. Dies kann ausschnitthaft auf der Basis einer eng umschrie-
benen kommunikativen Herausforderung oder umfassend als ganzes Gesprach im Rah-
men eines vorgegebenen Fallszenarios geschehen. Es kénnen verschiedene Formen des
Rollenspiels unterschieden werden; im Rahmen von Kommunikationstrainings ist v.a.
das tbende Rollenspiel bedeutsam (Benien, 2002). Damit das zu erlernende beratungs-
relevante Wissen und Konnen auch in tatsachlichen, komplexen und dynamischen Situ-
ationen anwendbar wird, sind Rollenspiele mdglichst realitatsnah zu gestalten (Gage &
Berliner, 1996). Dies kann bspw. durch den Einsatz trainierter Schauspieler*innen er-
reicht werden, wie dies seit langerem bei der kommunikativen Ausbildung von Arzt*in-
nen der Fall ist (Lane & Rollnick, 2007; Schultz et al., 2007). Ob derartige Gespréchssi-
mulationen anderen Rollenspielformen beim Erwerb kommunikativer Kompetenzen
tiberlegen sind, ist noch nicht endgiltig entschieden; auch das Gespréchefilhren in einer
Gruppe mit Peers kann effektiv sein (Lane et al., 2008). Sehr wahrscheinlich kommt es
darauf an, zu welchem Zeitpunkt und mit welchem Vorwissen méglichst reale und kom-
plexe Situationen simuliert werden. Wie Hoefert und Kénig (1977) ausfiihren, kann es
sinnvoll sein, fiir Ubungszwecke die Komplexitat zunéichst zu reduzieren und sie erst
allméhlich zu steigern.

Verhaltensmodellierung oder das Einuben eng umschriebener Verhaltensweisen bie-
ten sich zur Komplexitatsreduktion an. Bei ersterem geht es darum, Beispiele fur ein
vorbildhaftes kommunikatives Verhalten zu prasentieren. Dass dies eine erfolgsverspre-
chende Strategie sein kann, zeigte sich in einer Studie von Schmitz et al. (2017), in der
das Sehen videographierter Best-Practice-Beispiele zu einer besseren Vorbereitung des
eigenen kommunikativen Handelns fihrte. Einen Hinweis auf die Bedeutsamkeit des
Einubens umschriebener Gesprachsstrategien in einem geschltzten Rahmen liefert die
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Studie von Schlosser et al. (2022), bei der das Uben systemischen Fragens im Mittel-
punkt stand.

Beim Steigern der Komplexitat und Realitatsndhe ist eine wesentliche Herausforde-
rung, dass bestimmte Bedingungen der zugrundeliegenden realen Situation im Rollen-
spiel nicht reproduziert werden kénnen bzw. nicht bekannt sind (Hoefert & Konig,
1977). Dass die tatsachliche schulische Beratungspraxis, deren zentrale Merkmale und
Bedingungen noch so wenig erfasst und systematisch beschrieben sind, kann hier ein
wesentliches Hemmnis darstellen. In der Folge sind Fallszenarien und Rollenbeschrei-
bungen zumindest so anzulegen, dass ein moglichst natirlicher Gespréchsablauf und
eine bestimmte Situations- und Verhaltensunsicherheit entstehen, die realen Situationen
ahnlich sind.

Besondere Moglichkeiten, Verhaltens- und Realitatsnahe, das personliche Involviert-
sein und Verunsicherung zu variieren, bietet aktuell das virtuelle Lernen. Digitale Me-
dien bieten vielfaltige Gelegenheiten, sich mit realen Gespréachssituationen auf verschie-
dene Weise und wiederholt aus unterschiedlichen Blickwinkeln auseinanderzusetzen.
Dass videogestiitztes E-Learning ein grof3es Potenzial bietet, zeigt u.a. eine Studie von
Gartmeier et al. (2015), in der sich die E-Learning-Bedingung als wirksamer als das Rol-
lenspiel erwies. Noch werden die sich bietenden Mdglichkeiten des virtuellen Lernens
nicht voll ausgeschopft, scheinen digitale Lernumgebungen sich auf die Darstellung,
Analyse und Reflexion von Gespréchssituationen zu fokussieren, wéhrend das Potenzial
flr Eigenaktivitat und hohe Immersivitat etwa durch tatsachliches beratendes Handeln
in virtuellen Raumen (Bredl et al., 2017) noch kaum genutzt wird.

Insgesamt liegt zu den methodischen Strategien zur Forderung beratungsrelevanter
Fertigkeiten noch relativ wenig Evidenz vor. Reviews aus dem Bereich der medizini-
schen Ausbildung offenbaren, dass rezeptive Strategien nicht effektiv und aktivierende
Vorgehensweisen zu préferieren sind (Berkhof et al., 2011). Dies gilt jedoch nur, wenn
die jeweiligen Methoden einzeln fiir sich betrachtet werden. Forder- und Trainingspro-
gramme beinhalten in der Regel allerdings ein je eigenes Arrangement von Methoden,
die idealerweise sinnvoll aufeinander bezogen sind und sich ergénzen. Die Spezifitét der
jeweiligen didaktischen Arrangements erschwert die Vergleichbarkeit und damit die
empirische Absicherung bestimmter methodischer Vorgehensweisen (Gartmeier et al.,
2022). Um zu fundierten methodischen Entscheidungen zu gelangen, sind zundchst die
zu vermittelnden Fertigkeiten und Fahigkeiten kompetenz- und beratungstheoretisch zu
fundieren und deren Erwerb lerntheoretisch zu begriinden. Dies beinhaltet, begriindete
Vorstellungen tber ihr Zusammenwirken, den zeitlichen Ablauf und Phasen ihres Er-
werbs zu entwickeln. Nur wenn geklart ist, welches Wissen oder welche Erfahrungen
welchem Kdénnen vorausgehen, kénnen der Zeitpunkt und die Art und Dauer des instruk-
tionalen Inputs sinnvoll geplant werden. So gilt es, Klarheit darliber zu erlangen, an wel-
cher Stelle welche Wirkungen instruktionaler MalRnahmen zu erwarten sind. Dies ist v.a.
fiir die Evaluation der MaBnahmen von Belang.

4.3 Wirksamkeit und deren Evaluation

Blickt man auf den von Gartmeier et al. (2022) vorgelegten Uberblick, kann man zu dem
Schluss kommen, dass noch relativ wenig Evidenz zur Wirkung und speziell zu den
Wirkfaktoren instruktionaler MalRnahmen zur Férderung beratungsrelevanter Kompe-
tenzen vorliegt. Dass man vor (iber 25 Jahren schon zu einer ahnlichen Schlussfolgerung
gelangen konnte (Henninger & Mandl, 1996), verweist darauf, dass mit der Uberpriifung
der Wirksamkeit in diesem Bereich eine Reihe grundsétzlicher Schwierigkeiten verbun-
den sind. Dies hat mit Fragen der a) Verortung der Wirksamkeit, b) der Validitat und
c) der Nachhaltigkeit und des Transfers zu tun.

Es stellt sich die Frage, an welcher Stelle Wirkungen von kommunikativen Forder-
programmen zu erwarten sind und an welcher Stelle ein Effekt sinnvollerweise als Erfolg
bewertet wird. Hier liegt es nahe, bei den Lernenden anzusetzen. Wirkungen kénnen sich
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in ihrem Erleben und/oder Verhalten zeigen. Als erfolgreich kénnen instruktionale Mal3-
nahmen sicher eingeschétzt werden, wenn sie handlungswirksam werden und zu einem
veranderten Verhalten flhren. Derartige Effekte sind allerdings aufwendig zu erfassen.
Das subjektive Erleben der Lernenden (z.B. das Kompetenzerleben, die erlebte Selbst-
wirksamkeit oder Zufriedenheit) ist einfacher zu erheben. Es I&sst sich fragen, ob nicht
auch Wirkungen jenseits der Lernenden zu berlcksichtigen sind, also Effekte auf Rat-
suchende oder Effekte auf der Meso-Ebene, bspw. bei der Zusammenarbeit zwischen
Schule und Elternhaus. Dies ware im Hinblick auf die Validierung der vermittelten Fer-
tigkeiten sicherlich relevant.

Die Wirkungen von Kommunikationstrainings valide und reliabel zu erfassen, gehort
zu den zentralen Herausforderungen (Henninger & Mandl, 2003). Um diese zu meistern,
ist es unerlésslich, sowohl die vermittelten Inhalte und fokussierten Kompetenzen als
auch deren didaktische Vermittlung empirisch und theoretisch zu fundieren. Um inhalt-
lich begriindete Mafe zur Uberpriifung der Wirksamkeit abzuleiten, ist eine konsistente
sprach,- kommunikations- oder auch beratungstheoretische Verankerung zu leisten. Dies
ist bei den vorwiegend pragmatisch ausgerichteten Kommunikationstrainings oft nicht
gegeben (Gunther & Sperber, 2008). In den vorliegenden Studien zur Wirkung von Pro-
grammen zur Vermittlung beratungsrelevanter Kompetenzen fiir Lehrkrafte wird vor-
wiegend auf Verfahren der Selbsteinschéatzung (etwa des Kompetenzzuwachses oder der
Selbstwirksamkeit), z.T. auch auf Fremdeinschatzungen des Verhaltens in simulierten
Gesprachen gesetzt. Beides ist durchaus kritisch zu sehen. So ist die Selbsteinschatzung
der eigenen Kompetenz stark von (nicht immer kontrollierbaren) intrapersonalen und
situativen Faktoren abhangig und eine allgemeine Tendenz zur Uberschatzung v.a. bei
relativ geringer Praxiserfahrung festzustellen (Braun, 2003). Bei der Einschatzung der
Performanz in Rollenspielen und simulierten Gesprachen durch Beobachter*innen sind
die verschiedenen situativen Storeinfliisse zu bedenken (Hosford & Johnson, 1983). Hier
ist es hilfreich, wenn die den Simulationen zugrundeliegenden Situationen und Problem-
stellungen eine hohe doménenspezifische Validitat aufweisen (Aspegren, 1999). Gerade
hier steht im Kontext schulischer Beratung eine systematische Erfassung beratungsrele-
vanter Situationen noch aus. Dies hat auch Konsequenzen fir die einer Fremdeinschat-
zung der Performanz zugrunde liegenden Kriterien. Da noch keine Evidenz vorliegt,
welche Verhaltensweisen in tatsachlichen schulischen Beratungsgesprachen zum Erfolg
beitragen, sind inhaltlich valide Urteile (iber eine entsprechende kommunikations- und
beratungstheoretische Verankerung zu gewéhrleisten.

Noch kaum belegt ist, wie nachhaltig kommunikative Trainingsprogramme wirken
und ob und inwieweit ein tatsachlicher Transfer in die Praxis stattfindet. Fir den schuli-
schen Bereich liegen bislang nur wenige Follow-up-Studien vor, die zudem ausschlief3-
lich auf Selbsteinschatzungen beruhen und einen Zeitraum von acht Wochen bis zu ei-
nem Jahr nach einem Training abdecken (Gerich, 2016; Hertel, 2009).

Wenn die instruktionale Forderung beratungsrelevanter Kompetenzen nur bewirkt,
dass man sich selbst als kompetent einschatzt, ohne dass ein tatsachlicher Transfer statt-
findet, dann wére das fatal. Denn es ist anzunehmen, dass ein erfolgreicher Transfer eine
hohe Motivation voraussetzt, Gelerntes auch tatsachlich anzuwenden. Kompetenzen ei-
ner professionellen Gesprachsfiihrung sind v.a. dann gefragt, wenn es schwierig wird.
Gerade in schwierigen und komplexen Situationen greifen aber die alltdglichen Ge-
spréchsroutinen, sofern professionelle Strategien nicht so weit eingeschliffen wurden,
dass auf sie automatisiert zurlickgegriffen werden kann. Die Forschung zur Entwicklung
von Expertise in psychosozialer Beratung macht auf die Bedeutung eines bewussten, oft
jahrelangen Ubens aufmerksam, um sein beratendes Handeln zu verbessern (Strasser, in
Vorbereitung). Dies bedeutet, dass man sich aktiv mit schwierigen Situationen auseinan-
dersetzt und ihnen nicht aus dem Weg geht. Angesichts der Beildufigkeit beratenden
Handelns im schulischen Kontext und des Umstands, dass die meisten Gesprachssitua-
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tionen mit alltdglichen Routinen bewéltigbar sind, ist der Anlass fiir ein derartiges selbst-
standiges Weiterliben wohl nicht gegeben. Befunde aus beruflichen Doménen mit ahn-
lichen Praxisbedingungen (Beildufigkeit, Zeitdruck etc.) offenbaren entsprechend, dass
schon nach relativ kurzer Zeit Wirkungen von Trainingsprogrammen nicht mehr fest-
stellbar sind (Kataoka et al., 2019).

5 Fazit

Es wird deutlich, dass das Unterfangen, beratungsrelevante Kompetenzen zu fordern,
kein einfaches ist, insbesondere wenn man darauf abzielt, eine tatsachliche Veranderung
schulischer Beratungspraxis vorzunehmen. Die spezifischen inhaltlichen und situativen
Bedingungen professionellen Handelns in der Schule sollten den systematischen Be-
zugspunkt bei der Konzeption und methodischen Gestaltung instruktionaler Ansatze bil-
den. Dies gilt fur die Bestimmung der zu férdernden Kompetenzen genauso wie flr die
Beriicksichtigung der Praxisbedingungen, die einem erfolgreichen Transfer im Weg ste-
hen. Das bedeutet, instruktionale Férderung beratungsrelevanter Kompetenzen nicht nur
punktuell anzulegen, sondern vor dem Hintergrund des gesamten Professionalisierungs-
prozesses von Lehrkraften zu konzipieren und lber alle Phasen der Lehrer*innenbildung
hinweg anzusetzen. Dies bedeutet, dass in friihen Phasen Grundlagen gelegt werden, die
die Bereitschaft erhdhen, sich auch in der beruflichen Praxis eigenstandig weiterzuent-
wickeln und ggf. intensiv zu ben. Idealerweise wird ein ,,high performance cycle“ (Lo-
cke & Latham, 1990) in Gang gesetzt, der auch im professionellen Alltag lernfoérderlich
wirkt. Hierflr scheinen ein adéquates Beratungsverstédndnis und ein Verstandnis fur die
spezifischen Herausforderungen des Erwerbs kommunikativer Fertigkeiten grundlegend
zu sein. Die besondere Relevanz, die dem Erwerb dieser zukommt, wird umso deutlicher,
je mehr die Bedeutung fiir konkrete schulische Beratungssituationen offenbar wird.
Deswegen ist es so bedeutsam, die tatsachlichen Herausforderungen schulischer Bera-
tungssituationen umfassend und systematisch zu erfassen. Es gibt Hinweise, dass ein
zielgenaues Uben im Hinblick auf konkrete Schwierigkeiten sich v.a. auf die Selbstwirk-
samkeit angehender Lehrkrafte auswirkt (Schlosser et al., 2022). Dies kann eine gute
Grundlage fiir eine spater eigenstandig zu leistende berufliche Weiterentwicklung sein.
Dabei gilt es, im Sinne der Nachhaltigkeit von Effekten zu bedenken, dass es sinnvoll
ist, Uber langere Zeit Unterstiitzung zu erfahren bzw. sich nicht nur einmalig mit dem
Thema auseinanderzusetzen. Will man ein kontinuierliches Lernen uber die Berufs-
spanne erreichen, gilt es, schulische Beratung und Gesprachsfiihrung durchgangig in der
Aus- und Fortbildung zu verankern und ein Rollenbild zu vermitteln, das beratende
Kompetenzen zu einem ebenso selbstverstandlichen Teil des professionellen Selbstbilds
werden lasst, wie es didaktische Kompetenzen schon sind.
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