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Christof Beer und Daniela Sauer

Beratung im schulischen Kontext:
Definitionen, Aufgabenfelder und das
BERA-Prozessmodell

Inhalte des folgenden Artikels:

¢ Definitionen von Beratung (im schulischen Kontext)

* Das BERA-Prozessmodell als Modellierung eines idealtypischen Eltern-Be-
ratungsgesprichs

* Der Beziehungsaufbau als basale Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Ge-
sprichsverlauf

e Theoretische Grundlagen zur systemischen Beratungsarbeit

* Voraussetzungen fiir die Festlegung nachhaltiger Ziel- und Lésungsperspek-
tiven
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Beratungsgespriche — ob mit Schiiler:innen, Eltern oder im Kollegium — stellen
eine alltigliche Aufgabe im vielfiltigen Rollenkatalog von Lehrkriften aller Schul-
arten dar, die wihrend der grundstindigen Ausbildung im Studium und im Refe-
rendariat hiufig nur theoretisch und wenig praxisorientiert behandelt wird. Dass
Beratung ,,[...] ein hidufig vernachlissigtes Aufgabenfeld (Schnebel, 2017, S.9)
ist, verwundert im Hinblick auf die ihr seit jeher explizit zugewiesene bildungs-
programmatische Bedeutsamkeit. So findet sich bereits im Strukturplan fiir das
Bildungswesen aus dem Jahre 1972 die Vorgabe des Deutschen Bildungsrats: ,,Die
Aufgaben des Lehrers lassen sich darstellen unter den Gesichtspunkten des Lehrens,
Erziehens, Beurteilens, Beratens und Innovierens“ (1972, S. 217), wodurch Bera-
tung explizit in einer Reihe mit zentralen Facetten des Lehrberufs Erwihnung fin-
det. Dies trifft auch auf das Modell der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkriften zu, bei dem das Beratungswissen, ,,[...] auf das Professionelle in der
Kommunikation mit Laien angewiesen sind“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 482),
auf einer iibergeordneten Ebene gemeinsam mit den Kompetenzbereichen Fach-
wissen, fachdidaktisches Wissen, pidagogisches Wissen und Organisationswissen
genannt wird (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Wihrend unter den lehr-
kraftbezogenen Professionswissensbereichen wie dem Fachwissen i.d. R. konkrete
Module und spezifische Lehrveranstaltungen in der grundstindigen universitiren
Ausbildung eingeordnet werden, fillt eine klare Benennung beratungsbezogener
Kompetenzbereiche in der universitiren Lehre zunichst schwer.

Dies lasst sich u.a. damit erkliren, dass die schulischen Aufgaben- und Handlungs-
felder der ,beratenden’ Lehrkraft hiufig nur vage beschrieben werden und damit eine
Vielzahl an kommunikativ basierten Handlungsformen im schulischen Kontext zu-
lassen. Ahnlich dem alltdglichen Gebrauch, bei dem der Beratungsbegriff gingig und
eindeutig erscheint, taucht dieser auch in erzichungswissenschaftlichen Kontexten
auf, ohne i.d. R. mit einer iibergreifenden pidagogischen Beratungstheorie abgerun-
det zu werden. So schreibt etwa der Deutsche Bildungsrat: ,,Beratung hat ihren Platz
nicht nur im Bereich des fachbezogenen Unterrichts, sondern fiir Schiiler und El-
tern auch im Zusammenhang mit Bildungs- und Erzichungs-, Schullaufbahn- und
Berufsberatung® (1972, S. 219), womit das beratungsbezogene Handlungsfeld weit-
reichende Dimensionen innerhalb und auferhalb des Klassenzimmers annimmt und
dariiber hinaus eine Breite an biografisch bedeutsamen Themenfeldern einschliefit,
die das Leben und die Entwicklung von jungen Menschen betreffen. Eine umfassen-
de theoretische Fundierung der schulischen Beratungsméglichkeiten und -grenzen
innerhalb der diversen Anforderungen an die verschiedenen professionellen Rollen,
die Lehrkrifte auszufiillen haben, ist somit als Desiderat festzuhalten. Diese Fun-
dierung soll den vielfiltigen erziechungswissenschaftlichen Theorie- und Praxisfeldern
in Studium und im Lehrberuf gerecht werden und dabei ebenso die kommunikativ
basierten Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu den anderen — u. a. vom Deutschen
Bildunggsrat (1972) vorgegebenen — Aufgaben der Lehrkraft offenlegen.



Ein weiterer Grund dafiir, dass ein Ort fiir das Erlernen von Beratungskompetenzen
nicht eindeutig festgelegt ist, liegt darin, dass praxisorientierte Lehrveranstaltungen
zur Anbahnung von schulischen Beratungskompetenzen weiterhin eine Raritit in
der universitiren Ausbildung darstellen. Im Teilprojekt BERA (Beratung im schu-
lischen Kontext) aus dem QLB-WegE-Projekt (Wegweisende Lehrerbildung) an der
Universitit Bamberg wurden von 2016 bis 2023 vor diesem Hintergrund innovati-
ve beratungsbezogene Theorie-Praxis-Seminare entwickelt, beforscht und evaluiert,
um die notwendige Briicke zwischen diesen zunehmend bedeutsamen Praxisanfor-
derungen und dem noch geringen Stellenwert in der grundstindigen Ausbildung
zu schlagen. Neben Lehrveranstaltungen zur Vorbereitung und Durchfithrung au-
thentischer Lernberatungen mit Schiiler:innen (Praxisseminar Lernberatung) sowie
zur niederschwelligen Peer-Beratung unter Studierenden zu gesundheitsbezogenem
Stressmanagement (Praxisseminar ,,Peer-Beraterln werden — Gesundbeit und Wohl-
befinden im Studium fordern”) wurde das Theorie-Praxisseminar Peer-Beratungstrai-
ning nachhaltig in der Bamberger Lehrkriftebildung als regelmifSiges Lehrangebot
verankert. Dieses Beratungstraining ist der zentrale Gegenstand des vorliegenden
Buches, das im Trainingshandbuch detailliert erldutert wird.

Beratung und Schule im Dialog

Mit der Zielvision einer kohirenten Lehrkriftebildung gilt es deshalb, — erstens —
den Beratungsbegriff aus einer umfassend interdiszipliniren Perspektive zu erfassen.
Im Rahmen dieses eklektisch-integrativen Vorgehens (vgl. Drechsel et al., 2020,
S. 198; vgl. Schnebel, 2017, S. 64-66), das verschiedene Beratungsmodelle, -an-
sitze und -schulen aus unterschiedlichen psychologisch-pidagogischen Tdtigkeits-
und Forschungsfeldern in den Blick nimmt, gilt es dabei, —zweitens — diese im Ab-
gleich und vor dem Hintergrund der (stets aktuellen) Schulrealitit zu betrachten.
Unter der Begrifflichkeit Beratung im schulischen Kontext verbergen sich mindes-
tens zwei hoch komplexe Systeme — Beratung und Schule —, deren Zusammenspiel
als harmonische Einheit sich erst im fruchtbaren Dialog ergeben kann. Beratung
kann spezifische Wissensbestinde, u. a. zu grundlegenden Gesprichstechniken und
Grundhaltungen sowie wissenschaftlich fundierten Gelingensbedingungen an die
Schule ,herantragen’, indem dieses, in der gesamten Lehrkriftebildung noch aus-
baufihige Feld den Stellenwert erhilt, den es angesichts der alltiglichen Praxisan-
forderungen auch benétigt. Das Wissen von und um gelingende Beratungsprozes-
se, das hier mit Fokus auf Elterngespriche beleuchtet wird, stellt eine Bereicherung
fiir ein von Wertschitzung geprigtes Schulleben dar.

Gleichzeitig darf die Forderung nach einer umfassenden und tiefgreifenden Kul-
tivierung von Beratung im schulischen Kontext nicht die konkreten schulischen
Rahmenbedingungen ausblenden, denn:
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In Abrede gestellt werden soll [...] nicht die Beratungskompetenz von Lehrern, vielmehr
geht es um einen geschirften und kritischen Blick auf das interne Beratungsverstindnis
im Feld Schule, welches seine ganz eigenen Schwierigkeiten mit sich bringt und die Frage
aufkommen l4sst: Warum macht es sich Schule so schwer? (Hoffmann, 2012, S. 101)

Die Herausforderung einer schulischen Beratungstheorie besteht im Anschluss an
Hoffmann darin, den Blick auf das interne Beratungsverstindnis angesichts des vielfil-
tig kommunikativ basierten Rollenkatalogs zu schirfen. Das bedeutet, dass Beratung
in einem ersten Schritt nicht primir an die Schule in Theorie und Praxis ,herangetra-
gen‘ wird, sondern ihre Beschaffenheit von ,innen heraus’, also vor dem Hintergrund
einer genuin schulischen Perspektive zu ermitteln ist. Um sich Hoffmanns Frage, wa-
rum es sich Schule so schwermacht, schrittweise anzunihern, muss bei der dialogischen
Aushandlung der komplexe und vielfiltige Lebens- und Gestaltungsraum Schule um-
fassend in den Blick genommen werden, um die Anspriiche und Bedarfe an Beratung
angesichts der vielfiltigen schulischen Akteure zu kontextualisieren.

Auf die Gefahr einer schulfernen beratungsbezogenen Theoriebasis weist Bennewitz
(2023) hin, die bei vielen Ratgebern zu schulischer Beratung ,,[...] eine Nihe zu
psychotherapeutischen Angeboten® (S. 234) feststellt und zurecht anmahnt, ,,[...]
dass [...] [diese] oft suggerieren, es bediirfe vor allem ein paar guter Gesprichstech-
niken und schon wiirde sich Beratungskompetenz und gute Beratungspraxis ein-
stellen® (2023, S. 234). Da Beratungs- und Gesprichsprozesse in der Schule jedoch
komplexe Rahmenbedingungen und Herausforderungen auf verschiedensten Ebe-
nen mit sich bringen (vgl. Aich & Behr, 2019, S. 17-21); also Hoffmann folgend
ganz eigene Schwierigkeiten aufweisen (2012, S. 101), erscheinen zur reinen Imitati-
on ausgelegte Auflistungen von (systemischen) Gesprichs- und Beratungstechniken
wenig zielfiihrend. Als essentielle Voraussetzung fiir die erfolgreiche Durchfithrung
schulischer Beratungsgespriche ist allen definitorischen Ausfithrungen voranzu-
schicken, dass der zweite Bestandteil des Begriffs — im schulischen Kontext — stets
auf einer Ebene mitgedacht und die konkrete Passung individuell-kontextuell iiber-
priift werden muss. Alle Techniken und Werkzeuge der Gesprichsfiihrung, etwa
die in diesem Buch zentralen systemisch-losungsorientierten Fragetechniken sind
als Angebote aufzufassen, die in der konkreten Beratungssituation von der Lehr-
kraft verwendet werden kénnen und bei verschiedenen Gesprichspartnern jeweils
anzupassen sind. Praxisorientiert gesprochen: In dieser individuellen Uberpriifung
durch die Lehrkraft besteht der Kern des dialogischen Aushandlungsgeschehens
zwischen Beratung und Schule, wobei das Resultat hochst individuell ausfille, weil
die Heterogenitit im Lehrkriftezimmer eine Vielfalt von Ausgestaltungsmoglich-
keiten von Beratungsgesprichen zulisst.



Bedeutungsdimensionen: Der Beratungsbegriff (im schulischen Kontext)

Bedeutungsdimensionen: Der Beratungsbegriff
(im schulischen Kontext)

Aufgrund der vielfiltigen und unterschiedlichen Akteur:innen im schulischen
Kontext, die als potentielle Ratsuchende (Eltern, Schiiler:innen, Kolleg:innen
etc.) bzw. als Beratende (Lehrkrifte, Schulpsycholog:innen, Beratungslehrkrifte,
Schulleitungen etc.) in Erscheinung treten kénnen, nehmen Definitionen je nach
Thema, Gegenstand und Kontext unterschiedliche Gestalt an (vgl. Hertel, 2009,
S. 33-40; Sauer, 2015, S. 13-21; Schnebel, 2017, S. 14-31). Angesichts der Her-
ausforderung einer einheitlichen und interdisziplinir tibergreifenden Beratungsde-
finition fiihrt Bennewitz (2023) als ,Minimalanforderung an Beratung® (S. 235)
drei Punkte an, die diese spezifische Gesprichssituation ausmachen: Erstens, die
Interaktion von mindestens zwei Personen, die — zweitens — komplementire Rol-
len einnehmen sowie — drittens — ein Problem, das der/die Ratsuchende aktuell
nicht lésen bzw. diesbeziiglich keine konkreten Handlungsperspektiven fiir sich
ermitteln kann (vgl. 2023, S. 235). Diese kompakte Darstellung erdffnet ein wei-
tes Feld an méglichen beratungsbezogenen Interaktionsmustern und fithre zu der
von Engel, Nestmann und Sickendick ausfiihrlich diskutierten ,[...] Verortung
[der Beratung] im Professionellen, Semiprofessionellen aber auch im alltdglich
Unprofessionellen® (2007, S. 34). Unter Letzterem lassen sich allgemein vertraute
Alltagsgespriche einordnen, bei denen Ratsuchende i.d.R. konkrete Ratschlige
und Handlungsoptionen vom Gegeniiber einfordern, wodurch hiufig ein hoher
Grad an Direktivitit vorliegt (,Ich wiirde dir raten ...“, ,An deiner Stelle wiirde
ich ..., ,Ich denke, du solltest ...“ etc.).

Beratung in professionellen Kontexten, im Gegensatz zur Alltagsberatung umfasst
i.d.R. gerade nicht das Belehren bzw. Darbieten von direktiven Ratschligen, die
sich aus einem Kompetenz- oder Wissensgefille ergeben und damit gezwungener-
maflen in einen iiberwiegend unidirektionalen Informationsfluss iibergehen. In
professionellen Beratungssettings benétigen spezifisch ausgebildete Beratende ne-
ben einer umfassenden handlungsfeldspezifischen Wissensbasis — also dem notwen-
digen berufsbezogenen Fachwissen — ebenso eine feldunspezifische Kompetenzbasis
zur gesprichsiibergreifenden Ausgestaltung erfolgreicher Kommunikationsprozesse
(vgl. Engel et al., 2007, S. 35). Aufgrund dieser ,,Doppelverortung (Engel et al.,
2007, S. 35) von Beratung — dem Zusammenspiel von beratungsbezogenem und
handlunggsfeldspezifischem Wissen — wiren im Anschluss an diese Ausfithrungen
Gespriche, die von Lehrkriften durchgefiihrt werden, der professionellen Beratung
zuzuordnen, zumal ,Beratung [....] nicht nur dort ,professionell* [ist], wo sie am
Tiirschild steht, sondern auch dort, wo sie in anderes Handeln von Professionellen
integriert ist“ (Engel et al., 2007, S. 34).
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Zudem sind beratende Lehrkrifte in jedem Gesprich gefordert, hinsichtlich ihrer
handlunggsfeldspezifischen Wissensbasis und ihrer feldunspezifischen Kompetenz-
basis ein Gleichgewicht herzustellen: Trotz ihres in Beratungskontexten meist ge-
gebenen (fachbezogenen) Mehrwissens orientieren sie sich in der Gesprichsaus-
gestaltung an den Grundsitzen einer non-direktiven Prozgessberatung, die von einer
unidirektionalen Expert:innenberatung abzugrenzen ist (vgl. Methner et al., 2013,
S. 18-20). Zwar werden Lehrkrifte als Expert:innen fiir das Lehren und Lernen
tagtiglich als solche adressiert, doch stellt professionelle Beratung (im schulischen
Kontext) ein besonderes kommunikatives Setting dar, das i.d.R. nicht die reine
Vermittlung von Fachwissen bezweckt, sondern im Sinne einer Prozessberatung
der ,,,[...] Hilfe zur Selbsthilfe* (Schwarzer & Posse, 2005, S. 140) dient. Nur
durch Eigeninitiative der Ratsuchenden werden im Gesprich die Grundlagen fiir
nachhaltige Wissens- und Kompetenzstrukeuren angebahnt, die weit {iber situative
Problemlsésungen hinausgehen. Diese weitreichenden Dimensionen von Beratung
in unterschiedlichen (professionellen) Kontexten treten in der folgenden Definition
besonders hervor:

Beratung ist zunichst eine Interaktion zwischen zumindest zwei Beteiligten, bei der die
beratende(n) Person(en) die Ratsuchende(n) — mit Einsatz von kommunikativen Mit-
teln — dabei unterstiitzen, in bezug auf eine Frage oder auf ein Problem mehr Wissen,
Orientierung oder Losungskompetenz zu gewinnen. Die Interaktion richtet sich auf ko-
gnitive, emotionale und praktische Problemldsung und -bewiltigung von KlientInnen
oder Klientensystemen (Einzelpersonen, Familien, Gruppen, Organisationen) sowohl in
lebenspraktischen Fragen wie auch in psychosozialen Konflikten und Krisen. (Sickendiek
etal., 2008, S. 13)

Aus diesen Ausfithrungen lassen sich relevante Grundsitze fiir den schulischen
Kontext ableiten, die fiir simtliche Beratungsgespriche gelten: Aus einer prozess-
wie auch einer produktorientierten Perspektive zeichnet sich jedes schulische Be-
ratungsgesprich durch die Zielvorstellung einer Erweiterung von konkreten Hand-
lungsoptionen angesichts einer Problemsituation aus. Durch die komplementire
Bezeichnung der beiden Beteiligten als Beratende und Ratsuchende werden diesen
klar definierte Rollenanforderungen verlichen: Die Beratenden greifen zur Unter-
stiitzung auf kommunikative Mittel zuriick, d.h. sie erméglichen durch den Einsatz
wohl iiberlegter sprachlicher Mittel einen Gestaltungsraum, in dem sich die Raz-
suchenden unter Begleitung frei bewegen und die Richtung dabei selbst wihlen. Die
Ratsuchenden erleben so idealerweise im Gesprich einen spiirbaren und verbalisier-
ten Kompetenz- und/oder Wissenszuwachs, der sie die nichsten Schritte hin zur
Losung begleitet.

Besonders die Bezeichnung Ratsuchende/r muss im Hinblick auf den schulischen
Kontext dezidiert betrachtet werden. Nach obiger Definition befindet sich eine Per-
son bereits in einer Verfassung, in der sie ein Problem wahrnimmt (ist-Zustand),
das sie l6sen muss bzw. mdchte (so//-Zustand), dafiir jedoch nicht die passenden



Mittel und Wege findet, was als Grundvoraussetzung ebenso in Bennewitz ,Min-
destanforderungen an Beratung® (vgl. 2023, S. 235) enthalten ist. Ratsuchen(d)
setzt einen gewissen Aktivitdtsgrad und/oder mentalen Zustand voraus, der wie-
derum die komplementiren Rollenverteilungen erst ermoglicht, auf Basis derer
Beratende ihre gesprichsbegleitenden kommunikativen Mittel zielfithrend zum Ein-
satz bringen konnen. Da ,[d]as Ziel der Beratung darin bestehg, [...] die Entschei-
dungs- und damit Handlungssicherheit zur Bewiltigung cines aktuellen Problems
zu erhéhen® (Schwarzer & Posse, 2005, S. 139), miissen nach dieser Definition die
Ratsuchenden zumindest die Einsicht bzw. die Bereitschaft in Bezug auf zukiinfti-
ge Verinderungen mitbringen. Letzteres ist eng verbunden mit dem Aspeke der
Freiwilligkeit, den Hertel und Schmitz (2010) neben Unabhingigkeit, Vertrauens-
verhiltnis und Vertraulichkeit sowie Professionalitit als einen der vier zentralen
Grundlagen der Beratung zusammenfassen (vgl. S. 32-33). Demnach basiert Be-
ratung auf der Initiative freiwilliger Ratsuchender, die im komplexen Lebensraum
Schule durchaus nicht immer gegeben ist, die aber fiir die intendierten vielféltigen
nachhaltigen ,Beratungsprodukte* als Ausgangspunke in simtlichen definitorischen
Annihrungen erscheinen.

Im schulischen Handeln kann der Grundvoraussetzung des freiwilligen Ratsuchens
mit einer pidagogischen Antwort begegnet werden, fiir die ,von auflen‘ zunichst
kein theoriebasiertes Patentrezept prisentiert werden kann, sondern — im Sinne
eines dialogischen Beratungsverstindnisses — ein hdchst individuelles und der schu-
lischen Situation angepasstes Vorgehen ,von innen heraus® hervorgebracht werden
muss. Bei der in letzten Jahren erfreulich zunehmenden Zahl an Lernberatungs-
programmen in Schulen etwa, bei denen u.a. engagierte Lehrkrifte individuelle
Unterstiitzungsangebote fiir Schiiler*innen fernab des Unterrichtskontexts organi-
sieren, kann beispielsweise nie automatisch eine ,Kundschaft® voller freiwilliger und
ratsuchender Schiiler:innen eingeplant werden. Vielmehr ist davon auszugehen,
dass in vielen Fillen der Impuls fiir eine Teilnahme an solchen Programmen aus
dem Elternhaus stammt oder von der Fachlehrkraft nahegelegt wurde, sodass ein
Teil der Schiiler:innen anfinglich hochst unfreiwillig an einem zusitzlichen schu-
lischen Programm teilnimmt. Die genuin padagogische Aufgabe, die in diesen Fil-
len auf keiner Beratungstheorie basiert, sondern von motivierenden, cinfiihlsamen
und erfahrenen Lehrkriften ausgestaltet werden kann, besteht paradoxerweise nun
genau darin, in einer vorgeschalteten Phase Freiwilligkeit anzubahnen, um kontext-
und themenbezogen Ratsuchende auf verschiedenen Wegen erst hervorzubringen.
Selbst wenn Schiiler:innen sich nicht von Anfang an als freiwillige Ratsuchende im
Lernberatungskontext duflern, gilt es zunichst, iiber individuelle und attraktive
Zielvereinbarungen zu sprechen, auf die er/sie idealerweise allmihlich freiwillig zu-
steuert, wenn er/sie z. B. von der personlichen Relevanz des verhandelten Themas
tiberzeugt werden kann. Die Freiwilligkeit kann und darf selbstverstindlich keines-
falls im schulischen Kontext erzwungen werden, weshalb immer — trotz vermeint-
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lich attraktiver Beratungsangebote — die Eigeninitiative und die individuelle Sicht
auf Ziel- und Losungsperspektiven iiber die nichsten Schritte entscheiden. Trotz-
dem sollten vereinzelte wertvolle Beratungsmomente im schulischen Kontext nicht
mit Blick auf die hier theoretisch verankerte Grundvoraussetzung der Freiwilligkeit
per se als unerreichbar abgestempelt werden, weil in konkreten Fillen zu Beginn
keine Impulse von Ratsuchenden fiir die Interaktion ausgehen. Freiwilligkeit kann
in Form von wertschitzenden Angeboten pidagogisch angebahnt werden, wobei
die Betonung klar auf Angebor liegt, weshalb dieses gleich ausgeschlagen oder auch
an spiterer Stelle in der Beratung vielfiltige alternative Entwicklungen denkbar
sind und zugelassen werden miissen.

Wihrend die Freiwilligkeit am obigen Beispiel der Lernberatungsprogramme cher
motivationale Aspekte zur Wahrnehmung von wertvollen Beratungsmomenten sei-
tens der Schiilerschaft betrifft, konnen auch wihrend des Elterngesprichs mir Ein-
satz von kommunikativen Mitteln Ratsuchende hervorgebracht werden. Dies ldsst
sich anhand der Terminologie zur Lehrkraft-Elternberatung nach Sauer (2018) an-
schaulich zeigen, bei der die drei Gesprichstypen Beratungsgesprich, Riickmeldege-
sprich und Konflikt-/Beschwerdegespriich unterschieden werden (vgl. S. 645). Einem
Konfliktgesprich geht i.d.R. eine elterliche Beschwerde voraus, wenn beispiels-
weise Unmut {iber eine vermeintlich ungerechte Notenvergabe geduflert wird. Bei
einem Riickmeldegesprich lddt die Lehrkraft i. d. R. die Eltern zu sich ein, um eine
Problemwahrnehmung zu schildern, etwa angesichts eines iiberraschenden bzw.
beunruhigenden Leistungsabfalls. In beiden Fillen kann die Lehrkraft zunichst
nicht automatisch damit rechnen, dass sie von razsuchenden Eltern aufgesucht wird.
Wihrend sie beim Riickmeldegesprich durchaus wegen differenter Sichtweisen auf
Ablehnung stofen kann (,Ich erlebe mein Kind zu Hause aber véllig anders!®), ist
im Konfliktgesprich eine initiale Schuldzuweisung seitens der Eltern oft sogar vor-
programmiert (,Im letzten Schuljahr bei Frau Miiller hatte mein Sohn noch gute
Noten in Englisch!®), weshalb die Anklagenden zunichst wohl keinen gemeinsa-
men Problemléseprozess anstreben. Letzterer wire wiederum im Rahmen dieser
Gesprichstypenterminologie der Kern eines schulischen Beratungsgesprichs, bei
dem beide Gesprichspartner auf Augenhéhe gemeinsam zum Wohl des Kindes Lo-
sungs- bzw. Handlungsperspektiven erarbeiten. Anders formuliert: Auf Basis einer
wertschitzenden Grundhaltung und mit Hilfe zentraler Gesprichstechniken und
-werkzeuge — die im Trainingshandbuch ausfithrlich beleuchtet werden — kann es
der Lehrkraft gelingen, einen Konflikt oder eine Riickmeldung in eine gemeinsam
ausgestaltete Erkundung von Problemldsestrategien und Losungsperspektiven zu
tiberfiihren, bei der die Eltern als gleichberechtigte Partner Losungen und Res-
sourcen durchleuchten und hierbei von der Lehrkraft begleitet werden. Dies fiihrt

zur Frage der konkreten Phasierung von Beratungsgesprichen, die wir anhand des
BERA-Prozessmodells beleuchten.
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