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Vorbemerkungen

In nahezu allen Hinsichten des beruflichen und privaten Lebens werden uns heute
potenziell folgenreiche Entscheidungen abverlangt, die ihrerseits wohliiberlegt sein wol-
len — auch dann, wenn die dazu erforderlichen Wissens- und Orientierungsgrundlagen
unzureichend sind oder fehlen. Hier gewinnt die Beratung als Orientierungs-, Planungs-
und Entscheidungshilfe an Bedeutung. So ist die Beratung auch in der institutionalisier-
ten und organisierten Erwachsenen- und Weiterbildung zu einer unverzichtbaren GrofSe
im professionellen Aufgabenspektrum avanciert. Insbesondere im Zusammenhang mit
der gesellschaftlichen Durchsetzung der Erwartung, dass Erwachsene ihre personlichen
Entwicklungsziele formulieren sowie ihre Berufs- und Beschiftigungsbiografie eigenver-
antwortlich planen und gestalten und hierzu ihre Teilnahme an Lern- und Bildungs-
prozessen selbst steuern, wird die lern- und bildungsbezogene Beratung unverzichtbar.
Allerdings gehen sowohl in der Praxis als auch in der Wissenschaft der Erwachsenen-
und Weiterbildung bis heute die Meinungen dariiber auseinander, wie eine solche Bera-
tung zu verstehen ist und welche interaktiven Handlungsformen und Angebotsformate
den Ratsuchenden eine effektive Unterstiitzung und mithin Entscheidungshilfe bieten
konnen. Der vorliegende Studientext von Cornelia Maier-Gutheil und Kira Nierobisch
fokussiert hierzu relevante Hintergriinde und stellt wichtige theoretisch begriindete Sys-
tematisierungen, erfahrungsbasierte Erkenntnisse zur Beratung sowie weiterfithrende
Uberlegungen zur Professionalisierung und Qualitidtsentwicklung von Beratung in der
Erwachsenen- und Weiterbildung zusammen. Damit liefert die Publikation Studierenden
einen strukturierten Zugang zur Thematik.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) befasst sich mit dem Thema
»Beratung® seit knapp drei Jahrzehnten. So wurden Ende der 1980er Jahre — damals noch
als Padagogische Arbeitsstelle des DVV — erste Informationen zum Thema Lernberatung
publiziert. Eine erste Einzelveroffentlichung zum Themenkomplex ,,Lernberatung — Fort-
bildung — Supervision® wurde 1991 von Elisabeth Fuchs-Briininghoff herausgegeben.
Seit Beginn der 2000er Jahre widmeten sich mehrere, in der Reihe Perspektive Praxis
erschienene Binde dem Thema, darunter die Monografie von Jorg Knoll zur ,,Lern- und
Bildungsberatung® (2008) sowie der Band von Peter Schlogl und Frank Schroder zur
» Weiterbildungsberatung® (2014). Ebenso sind in der Reihe Theorie und Praxis for-
schungsbasierte Publikationen zur Thematik verwirklicht worden, so der Band von Peter
Faulstich, Hermann J. Forneck, Petra Grell, Katrin HafSner, Jorg Knoll und Angela Sprin-
ger zum Thema ,,Lernwiderstand — Lernumgebung — Lernberatung® (2005) und der von
Joachim Ludwig herausgegebene Band ,,Lernen und Lernberatung® (2012). Ebenso wid-
mete der vormalige REPORT, seit 2015 Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung (ZfW),
mehrere Ausgaben der Beratungsthematik, darunter erst jiingst die Ausgabe 2/2015 zum
Thema ,,Beratung und Regulation®.
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Vorbemerkungen

Die Erwachsenen- und Weiterbildung hat sich dem Thema Beratung iiber lange Zeit
entweder mit Blick auf spezifische, insbesondere benachteiligte Zielgruppen (z.B. im Be-
reich Alphabetisierung/Grundbildung) genidhert oder aber mit Blick auf die veranderte
Rolle von Lehrenden im Zusammenhang mit der Entwicklung ,,neuer Lernkulturen®,
die das medienunterstiitzte, selbstgesteuerte Lernen Erwachsener in den Mittelpunkt
stellen. Cornelia Maier-Gutheil und Kira Nierobisch betonen hingegen die Notwen-
digkeit, Beratung als ein padagogisches Angebot in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung und als professionelle Kernaufgabe gleichberechtigt neben der Planungs- und
Vermittlungsarbeit anzuerkennen. Dazu passt, dass die Autorinnen die Relevanz der
Beratung aus einem lern- und bildungsbezogenen Beratungsbedarf heraus begriinden,
der seinerseits aus der Entwicklungs- und Veridnderungsdynamik der gegenwartigen
Gesellschaft heraus erwichst. Gleichzeitig betonen die Autorinnen das Erfordernis,
die Beratung als pddagogische Handlungsform ernst zu nehmen, was eine theoretisch-
konzeptionell begriindete und praktisch-professionell wirkende sensible Abgrenzung
der padagogischen Beratungsarbeit gegeniiber naheliegenden anderen Beratungsfor-
men und -angeboten, wie etwa Sozialberatung und Therapie, bedeutet. Mit ihren, in
diesem Zusammenhang durchgefiihrten sorgfaltigen Aufarbeitungen und differenzier-
ten Darstellungen von psychologischen und pidagogischen Beratungskonzepten tragen
die Autorinnen wesentlich zur Bearbeitung des bisherigen Desiderats einer Klarung des
spezifischen Professionalitits- und Leistungsanspruchs der padagogischen Beratung im
Erwachsenen- und Weiterbildungsbereich bei. Zum Studientext sind didaktisch aufbe-
reitete Lernmaterialien im Internet-Angebot des DIE (www.die-bonn.de) und auf der
Website des W. Bertelsmann Verlags (wbv.de/artikel/42---0040) zu finden.

Karin Dollbausen
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen



1. Einfiihrung

Beratung ist in den vergangenen Jahren vermehrt zu einer Schlisselfunktion geworden —
nicht nur im erziehungswissenschaftlichen Kontext, in Feldern der Sozialen Arbeit oder
Sozialpiadagogik, sondern auch im Bildungs-, Berufs- und Beschiftigungsbereich und
damit auch in der Erwachsenen- und Weiterbildung sowie auflerschulischen Jugendbil-
dung. Dabei kommt der Beratungsbegriff auch im alltagssprachlichen Gebrauch fast in-
flationdr zum Einsatz. So sind viele Lebensbereiche mittlerweile mit Beratungsangebo-
ten durchzogen, deren Prisenz noch vor wenigen Jahren zu Irritationen gefiihrt hitte,
sei es von der Stilberaterin bis hin zum Biografiecoach, sei es von der Bewerbungstrai-
nerin bis hin zum Mediator.

Mit Blick auf die wachsende Bedeutung von Beratung fiir die Erwachsenen- und
Weiterbildung gilt es jedoch zu fragen, wie Beratung in der heutigen Gesellschaft mit
deren stetigen Veranderungen verankert ist (Kapitel 2). Dazu werden einerseits aktuelle
gesellschaftliche Entwicklungen und Phianomene analysiert (Kapitel 2.1), um dann mit
einem erziehungswissenschaftlichen Blick Beratung als originir pidagogische Hand-
lungsform zu begriinden (Kapitel 2.2). Damit Beratung in der Erwachsenenbildung
verortet werden kann, ist es unerldsslich, auf Konzepte des Lernens und Theorien der
Bildung zuriickzugreifen sowie die Zielgruppen der Erwachsenenbildung zu durch-
leuchten (Kapitel 2.3). Diese Betrachtung wird erginzt durch einen kurzen theoreti-
schen Exkurs, der zwei verschiedene Beratungsrichtungen (rekonstruktive und kom-
munikative) miteinander vergleicht. Als Versuch, die heterogenen Beratungsrichtungen
und Angebote zu systematisieren, finden sich im dritten Kapitel verschiedene Differen-
zierungen und Systematisierungen: einerseits zwischen Person und Organisation (Kapi-
tel 3.1), andererseits zwischen Beratung und Therapie (Kapitel 3.2). Um die Schnittstel-
len zur Therapie besser verstehen zu konnen, werden psychologische Theorieansitze
pointiert prasentiert (Kapitel 3.3), gefolgt von den padagogischen Systematisierungs-
modellen (Kapitel 3.4). Das eigentliche Beratungshandeln, das Interaktionsgeschehen'
selbst, ist Gegenstand des vierten Kapitels. Hier werden zunichst Teilaktivititen von
Beratung betrachtet (Kapitel 4.1), gefolgt von den Bedingungsfaktoren gelingender
Beratung (Kapitel 4.2), bevor dann verschiedene Zieldimensionen innerhalb der Be-
ratungsinteraktion entfaltet (Kapitel 4.3) und abschliefSend linguistische Erkenntnisse
zu Konstitutionselementen der Beratung, namlich ein zentrales Kernhandlungsschema
und eine Merkmalsmatrix fiir Beratungsgesprache, vorgestellt werden (Kapitel 4.4).
Die Vielseitigkeit von (Weiter-)Bildungsberatung aufgreifend, widmet sich das fiinfte

1 Es sei darauf verwiesen, dass im Rahmen dieses Studientextes ,,Aktivititen® und ,, Handlungsformen* be-
grifflich synonym verwendet werden.

191
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Kapitel grundlegenden Beratungsformaten, wie Lernberatung, Kursberatung, Studien-
beratung und Karriereberatung (Kapitel 5.1), bevor sich besondere Beratungsformate
(Kollegiale Beratung, Mediation, Coaching, Supervision und Mentoring) anschliefSen
(Kapitel 5.2). Aktuelle Debatten zur Professionalisierung im Beratungskontext werden
im sechsten Kapitel dargelegt und auf die Themenfelder Kompetenzprofil (Kapitel 6.1)
sowie Dokumentation und Evaluation (Kapitel 6.2) heruntergebrochen. Zur kritischen
Auseinandersetzung der gesellschaftlichen Bedeutung von Beratung dient das siebte Ka-
pitel, das explizit zur eigenen Meinungsbildung auffordert. Es hinterfragt erstens tiber
Konzepte der sogenannten regulativen Beratung nicht nur die Funktion von Beratung
an sich, sondern auch die damit verbundenen Konsequenzen fiir die Beraterinnen und
Berater. Zweitens widmet es sich der Frage, inwieweit Beratung als Steuerungsinstru-
ment fungiert und was dies fir den padagogischen Kontext heifdt. Das letzte, sprich
achte Kapitel, zieht ein Fazit, indem es auf aktuelle Herausforderungen und Perspek-
tiven der Beratung abzielt und dies auf den Ebenen der Praxis, der Forschung und der
akademischen Professionalisierung auffachert.

Ziel des Studientextes ist es somit, einen umfassenden Uberblick tiber das weite Feld der Beratung im erwachse-
nenpddagogischen Kontext zu geben, zentrale Diskurse, Theorien und Entwicklungslinien zu prasentieren, aber
gleichzeitig Beratung auch immer im gesellschaftlichen Kontext zu verankern und zum kritischen Nachfragen und
Diskutieren einzuladen. Dazu bieten die zahlreichen Literaturtipps und Reflexionsfragen ausreichend Gelegenheit.




2. Beratung: Genese und Handlungsfeld

Einleitend geht es in den nichsten Abschnitten darum, Beratung als pddagogische
Handlungsform und institutionelles Angebot — auch im Feld Erwachsenen- und Wei-
terbildung — kennenzulernen. Hierfir ist es wichtig, die institutionelle Entwicklung
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklungen seit dem Beginn des 20. Jahr-
hunderts zu verstehen und verorten zu konnen (— Kapitel 2.1). Die Rekonstruktion
der unterschiedlichen, auch historischen Diskurse zur Spezifik von Beratung als pada-
gogisches Phanomen schliefst sich an. Hierzu gehort auch ein theoretischer Exkurs zur
Differenz kommunikativer und rekonstruktiver Beratungsansitze, der — je nach Inte-
resse — zu einer vertiefenden Auseinandersetzung einlddt (— Kapitel 2.2). Anschlie-
Bend geht es konkret um Beratung im Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung. Hier
werden die Phasen ihrer Institutionalisierung nachgezeichnet und es wird aufgezeigt,
wie heterogen sich das Feld darstellt. Dariiber hinaus werden die Beziige zu den zent-
ralen padagogischen Begriffen ,,Lernen® und ,,Bildung® geklart (— Kapitel 2.3).

2.1 Aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen und Beratung

Nur wenige padagogische Handlungsfelder erfahren zurzeit eine solche grofSe offent-
liche Aufmerksamkeit, wie sie aktuell der Beratung zukommt. Bereits 2001 rief das
Forum Beratung in der Deutschen Gesellschaft fiir Verhaltenstherapie (DGVT) im
Rahmen der ersten Frankfurter Erklarung zu einem neuen Diskurs tiber Beratung auf.
Aus interdisziplinirer Perspektive — psychologisches, pidagogisches und soziologisches
Wissen vereinend — forderten sie, den Begriff ,,Beratung® nicht nur auszudifferenzieren,
sondern ihn im Kontext gesellschaftlicher Veranderungsprozesse zu reflektieren und

weiterzuentwickeln:

Unsere Lebens- und Arbeitswelten veridndern sich gegenwirtig in dramatischer Form.
Bisher tragfihige Normalititen und Identititen verlieren im globalisierten Kapitalismus
ihre Passform und wir alle sehen uns mit der Erwartung konfrontiert, uns flexibel und
offen auf verinderte Bedingungen einzulassen. Unsere Alltage werden riskanter und
unvorhersehbarer, Gemeinsamkeiten scheinen weniger selbstverstindlich. Identititen
und Zukunftsentwiirfe werden briichig, miissen immer wieder erarbeitet und neu ausge-
richtet werden. Personliche Lebenspline, Vorstellungen von sich selbst und der eigenen
Lebenswelt verlangen kontinuierliche Reflexion und Uberpriifung. Soziale Zugehorig-

keit und Anerkennung erfordern immer neue Anstrengungen der Ausbalancierung von

[11]
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Integration, Bezogenheit und Autonomie. Planungen finden in zunehmend unsicheren
Planungsumfeldern statt. Entscheidungen miissen trotz fehlender Entscheidungsgrund-
lagen getroffen werden. Orientierung muss auch in zunehmender Uniibersichtlichkeit
stattfinden (Forum Beratung/DGVT, 2001).

Die DGVT verweist damit auf die komplexen gesellschaftlichen Umbriiche, mit denen
sich Individuen konfrontiert sehen. Insbesondere die zunehmenden Anforderungen der
Arbeitswelt, wie grenzenlose Flexibilitat, Arbeitsplatzunsicherheit, Technisierung und
permanente Konkurrenz bedingen Lebensentwiirfe, die von grofSen Unsicherheiten ge-
kennzeichnet sind. Eingebettet in gesamtgesellschaftliche Entwicklungen, wie Globali-
sierung, Virtualisierung, stindige Beschleunigung und Pluralisierung, ist jedes Subjekt
aufgefordert, Entscheidungen der personlichen Lebensfiihrung und Berufswahl immer
wieder zu hinterfragen und gegebenenfalls neu zu treffen. Tradierte Rollenkonzepte und
Identitdtsentwiirfe, aber auch gesellschaftliche Normen und Werte werden gleicher-
mafSen zunehmend infrage gestellt, verdndern sich oder l6sen sich auf:

In einer neuen Untibersichtlichkeit (Habermas) wachsender Komplexitit und steigender
Abstraktion verliert die Bewiltigung des Alltags zunehmend an Selbstverstindlichkeit
und die Unangemessenheit iiberkommener Handlungs- und Deutungsmuster und Steue-
rungsmodelle macht es immer schwieriger, soziales Handeln selbstverstindlich zu orga-
nisieren (Dewe & Schwarz, 2013, S. 20f.).

In diesem Szenario der Pluralititen, der Unsicherheiten und des stindigen Wandels
gilt es jedoch, langfristige, personliche und berufliche Entscheidungen zu treffen — dies
reicht von der Berufswahl bis zur Partnerwahl, von Fragen zur eigenen Identitit bis hin
zum individuell passenden Sportangebot. In Phasen personlicher Verunsicherung bietet
Beratung, neben informellen Settings wie zum Beispiel Gesprache mit Freundinnen und
Freunden oder im Familienkreis sowie virtuelle Kontakt- und Austauschforen, wichtige
Unterstiitzung und gewihrt in Zeiten latenter oder offensichtlicher Uberforderung so-
wohl ,,Orientierungs-, Planungs- als auch Entscheidungshilfe“ (ebd., S. 21).

DEFINITION

Beratung umfasst sowohl heterogene Handlungsformen in eher informellen Kontexten als auch Dienstleistungen,

Beratung

die ein professionelles Beratungsgeschehen zwischen Beratenden und Ratsuchenden beinhalten. Neben der
Differenzierung zwischen den informellen und formalen Formaten, also zum Beispiel das Gesprach im Freundes-
kreis versus der Beratung in einer psychosozialen Beratungseinrichtung, umfasst der Beratungsbegriff sowoh! die
Aufgabe als auch die Bewdltigung dieser Aufgabe.



Aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen und Beratung

Beratungsmoglichkeiten und Beratungsangebote existieren in fast jedem Lebensbereich
und differieren je nach Thematik, Klientel oder Handlungsfeld. Dabei ist Beratung of-
fenkundig in vielen Bereichen der Gesellschaft sichtbar, sei es in Feldern der Sozialen
Arbeit, der Politik, der Familiensysteme oder der Unternehmen (Dewe & Schwarz,
2013, S. 22). So konstatieren Dewe und Schwarz, dass Beratung sich durch Vielfalt,
Uneinheitlichkeit und Multiplexitit (i. S. von einer Komplexitat, bei der unterschied-
liche Ebenen des Beratungsgeschehens gleichzeitig betrachtet werden) auszeichnet
(ebd.).

Ausgangspunkt, sich auf eine Beratungssituation einzulassen, ist in der Regel ,,ein
Handlungs-, Entscheidungs- oder Problemdruck® (Dewe & Schwarz, 2012, S. 324f.)
seitens der Ratsuchenden. Im Vordergrund der Beratung steht die Kommunikation, der
Informationsaustausch und die Interaktion zwischen den ratgebenden und ratsuchen-
den Personen (Lenzen, 1996) mit dem Ziel, dass der oder die Ratsuchende sich wieder
als entscheidungs- und handlungskompetent wahrnehmen kann. Dewe betont, dass es

dabei immer

um den Transfer und in der Folge um die Transformation von Deutungsmustern (geht),
immer kommt es mit der Intervention des Beraters zu kommunikativen Feldern der In-
teraktion und der Interferenz, also des Austauschs und der Uberschneidung von Bewer-
tungsgrundlagen, Erwartungen und Sinnhorizonten (Dewe, 2002, S. 119, zit. in Dewe
& Schwarz, 2013, S. 23).

Diese werden im gemeinsamen Gesprach und im Laufe des Beratungsprozesses mitein-
ander ausgehandelt und abgeglichen.

Ziel der Beratung ist es, dass das Besprochene objektivierend betrachtet werden und
die bzw. der Ratsuchende auf diese Weise ein rationales Verhaltnis zu sich selbst und
zu den Bedingungen der eigenen Existenz entwickeln kann (Mollenhauer, 19635, S. 32).
Dieses rationale Verhiltnis kann jedoch nur gelingen, wenn ein zeitlicher Abstand zur
handlungs- oder entscheidungsbelastenden Situation geschaffen wird. Erst in der Dis-
tanz zum Problem und im Aufschub des Handelns wird es moglich, einen potenziellen
Reflexionsprozess anzustofSen. Dieser ist unter anderem dadurch gekennzeichnet, dass
die Frage oder das Problem mit verschiedenen Perspektiven und Deutungsmustern be-
trachtet und analysiert werden kann, bevor alternative Handlungsoptionen in Betracht
gezogen und entwickelt werden.

[13]
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Wesentliche Aspekte von Beratung

O Beratung zeichnet sich durch kommunikatives Handeln aus; dies umfasst Kommunikation im Sinne von
Informationsvermittlung, Austausch und Interaktion.

o Kommunikatives Handeln im Sinne einer intervenierenden Interaktion umfasst Deutungen, Empfehlungen
und/oder Entscheidungen, die als mogliche Optionen vermittelt werden; dies geschieht weniger direktiv,
sondern eher reflexiv intendiert.

O Zur Bewdltigung der Frage oder des Problems ist das Informieren Giber Sachverhalte und Aneignen von
Wissen unerldsslich.

O Beratung dient den Ratsuchenden als kommunikative Steuerung zu ihrer Orientierung im Entscheidungs- und
Handlungsprozess; Beratung hat somit die Aufgabe einer Orientierungs-, Planungs- und Entscheidungshilfe
(Dewe & Schwarz, 2013, S. 37).

2.2 Beraten als padagogische Handlungsform

Immer wieder gilt es zu fragen, wie Padagogik und Beratung zusammenhingen. Diese
Frage kann sich dabei erstens auf die verschiedenen Anwendungskontexte beziehen,
zweitens Beraten als origindr padagogische Handlungsform aufgreifen oder drittens
Beraten im Kontext von Lernen und Bildung thematisieren. Um sich den aktuellen Dis-
kursen anzunihern, wie Beraten als pidagogisches Phinomen zu verstehen ist, wird
zunichst ein Blick auf die historische Entwicklung geworfen.

Groning skizziert zwei jeweils eigenstindige Entwicklungslinien, welche die deut-
sche Beratungslandschaft bis circa 1965 kennzeichnen:
1. Beratung wird eher im Kontext von Kontrolle und Autoritit verortet.
2. Beratung wird in ihren demokratischen und emanzipatorischen Anspriichen be-

trachtet

(Groning, 2011, S. 21ff.).

Der ersten Entwicklungslinie folgend errichtete der Kriminalpsychiater W. Cimbal
1903 die erste heilpidagogische Beratungsstelle, die als Vorlduferin der Erziehungs-
beratung gilt (ebd., S. 24). Die Arbeit dieser Einrichtung, der schon bald viele weitere
folgten, fufSte in den Bereichen der Jugendfiirsorge, Sonder- und Heilpadagogik, Ent-
wicklungsmedizin der Kinder- und Jugendpsychologie sowie der Psychoanalyse. Jene
Beratungsstellen, die hdufig den ortlichen Kinder- und Jugendpsychiatrien wie auch den
Gesundheitsamtern angeschlossen waren, zeichneten sich durch die sogenannte Konsti-
tutionsforschung aus, das heifst durch erbhygienische und sozialhygienische Konzepte.
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Dementsprechend miindete die Beratung ,,zumeist in bewahrende und spiter auch se-
lektierende MafSnahmen* (Blandow 1989, zit. in Groning, 2011, S. 25).

Wenngleich die ersten Berufsberatungen durchaus demokratische Tendenzen auf-
wiesen, dnderte sich dies jedoch mit zunehmender Institutionalisierung, zu der das
1922 erlassene Reichsarbeitsnachweisgesetz gehorte. Thm folgte 1927 das Gesetz tiber
Arbeitsvermittlung und Arbeitslosenversicherung, iiber das eine quasi einheitliche,
staatliche Berufsberatung implementiert wurde. Ahnlich regulierend wie die Erzie-
hungsberatungsstellen wirkten auch die sexualpddagogischen Beratungsstellen, die den
Gesundheitsamtern unterstanden und in deren Fokus die Feststellung der sogenannten
»Ehetauglichkeit“ stand.

Allen drei Beratungsfeldern — Ehe(fihigkeits)beratung, Erziehungsberatung und
Berufsberatung — war gemein, dass

Beratung im Sinne eines hermeneutischen Gespriches oder im Sinne von Informationen
und Aufklirung in diesem Sinne nicht statt [fand]. In der Erziehungs- und Eheberatung
stand die medizinische Untersuchung, in der Berufsberatung die psychotechnische Eig-

nung im Vordergrund (Groning, 2011, S. 27).

Dazu gehorte auch das Verwalten der Ratsuchenden, die Zentralisierung der Beratungs-
institutionen und der grofle Erfassungs- und Dokumentationsaufwand. Groning attes-
tiert dieser Beratungsform das enge Verwobensein mit gesellschaftlichen Ordnungsvor-
stellungen, aber auch Ideologien, die wenige Jahre spater im Nationalsozialismus ihren
fatalen und menschenverachtenden Hohepunkt fanden.

Parallel zu diesen Beratungsstromungen existierten als zweite Entwicklungslinie
allerdings seit der Weimarer Republik auch Beratungen, die demokratische und eman-
zipatorische Anspriiche vertraten. Mit dem Beginn des Nationalsozialismus und dem
Zweiten Weltkrieg verebbten diese liberal-demokratischen Entwicklungen jedoch. Dies
betraf unter anderem:

o die psychoanalytisch ausgerichteten Erziehungsberatungen nach August Aichhorn,

o die Einrichtungen der Deutschen Gesellschaft fiir Sexualreform,

o die Beratungsstellen des Bundes fiir Mutterschutz und Sexualreform sowie

o die Beratungsstellen des Bundes Deutscher Frauenverein, zu denen die Auskunft-
stellen fur Frauenberufe und die Rechtsschutzstellen der Frauenstimmrechtsbewe-
gung gehorten

(Groning, 2010, Hinweis in dies., 2011, S. 28).

Seit Mitte der 1960er Jahre wird von einer Neuformulierung, aber auch Neuformierung
der Beratung gesprochen. Zum einen erfolgte eine Reaktivierung psychoanalytischer
Theorietraditionen. Dariiber hinaus wurden eigenstindige humanistische Perspektiven
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entwickelt. Zum anderen wurden Beratungsorganisationen aufgebaut und entspre-
chende Stellen gegriindet (v.a. im Feld der Erziehungsberatung). Daraus resultierend
zeigt sich eine bis heute nicht abgeschlossene Generierung neuer Beratungsansitze, eine
Ausdifferenzierung von Techniken und Methoden, aber auch eine — aus pidagogischer
Perspektive nicht unproblematische (Maier-Gutheil, 2015) — Zunahme von Verfahren
der Diagnose und Testierung.

Fiir die Erziehungswissenschaften stellte sich indes die Frage, wie sich eine pada-
gogisch fundierte Beratung von medizinischen, psychologischen oder psycho-sozialen
Beratungsformen unterscheidet. Dieser Frage widmeten sich unter anderem Klaus
Mollenhauer, Hans Thiersch und Frank Nestmann fiir die Sozialpidagogik und Walter
Hornstein und Kurt Aurin fir die Beratung im Kontext von Schule (Groning, 2011,
S. 31). Gerade Mollenhauer und Hornstein prigten dabei ein Beratungsverstindnis,
das Beraten als kommunikatives Verstehen definierte und es an bildungstheoretische
Theorien und Gedanken anschloss.

Das padagogische Phdanomen Beratung nach Mollenhauer

Als Meilenstein gilt Mollenhauers 1965 verfasster Aufsatz zum pddagogischen Phdnomen Beratung. So be-
zeichnet er Beratung als ein ,am Rande des Erziehungsfeldes gelegenes, aufklérendes Verfahren” (ebd., S. 4).
Dabei versteht er Beratung als hermeneutische und demokratische Kommunikation und konstatiert, dass Bera-
tung ,kein auf Institutionen beschrdnktes Phdnomen (sei), sonder ein padagogischer Vorgang, der auch au-
Berhalb der Beratungsstellen Bedeutung gewinne” (Groning, 2011, S. 34). Demgegeniiber ist die institutiona-
lisierte Beratungstatigkeit seiner Meinung nach ein Sonderfall eines allgemeinen padagogischen Phdnomens.
Er fordert eine Beratung, die sich durch eine demokratische und anerkennende Kommunikation auszeichnet.
Damit wendet er sich gegen eine Beratung, die sich autoritdr und direktiv zeigt; stattdessen verweist er auf
die Relevanz eines verstehenden Gespréches, das Reflexion erméglicht. Beratung selbst dient ,als fruchtbarer
Moment im Erziehungsprozess” (Mollenhauer, 1965, S. 35), gleichzeitig als ein Moment, in dem ,Probleme
verdichtet, artikuliert und formuliert werden” (Mollenhauer, 1965, S. 30, zit. in Dewe & Schwarz, 2013, S. 135).
Beraten als Bestandteil von Erziehungsprozessen soll, so Mollenhauer, sich weniger auf Fiihrung als vielmehr
auf Unterstiitzung, Korrektur und Hilfe beziehen (ebd.). Basierend auf einem demokratischen Beratungsversténd-
nis, das die Ratsuchenden in ihrer Miindigkeit wahmimmt, liegt der padagogische Sinn der Beratungssituation
fir Mollenhauer darin, ,dass sie die Selbstdndigkeit, Produktivitdt, die Phantasie des Ratsuchenden anspricht
und erregt, dass sie ihn instand setzt, selbst auf einen Ausweg zu verfallen bzw. die erteilte Antwort nun als
gleichsam selbst vollzogene zu akzeptieren oder auch sie zu verwerfen” (Mollenhauer, 1965, S. 3). Damit plat-
Ziert er Beratung in die Funktion einer kritischen Aufkldrung, die dem Ziel der Miindigkeit der Ratsuchenden
dient. Dies geschieht ber die Kommunikation sowie den Austausch von Informationen und Wissensbestanden.
Sie werden im Laufe des Beratungsprozesses reflexiv in ein kritisches Selbst- und Weltverstindnis gebracht, das
es dem einzelnen Subjekt erlaubt, die eigene Situation zu hinterfragen sowie gegebenenfalls auch Abstand von
Normen und Konformitétszwéngen zu nehmen und zu neuen Deutungs-, Handlungs- und Entscheidungsmustern
zu gelangen. Dabei sind die Beratenden dazu angehalten, ,die Mdglichkeiten zur Distanz und zur objektivie-

renden Betrachtung des Selbst herzustellen” (Mollenhauer, 1965, S. 30).
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Beratung nach Mollenhauer soll somit zusammenfassend

o ein fruchtbares Moment im Erziehungsprozess sein,

o Menschen mehr Selbststandigkeit und Selbstbestimmung erméglichen,

o die individuelle Selbsttitigkeit anregen,

o iber Informationen der Erweiterung des Wissens iiber sich selbst und die Welt
dienen sowie

o kritische Aufkldarung sein und dartiber die Emanzipation befordern
(Dewe & Schwarz, 2013, S. 138).

Aktuelle Diskussionen zur Beratung als Grundform padagogischen Handelns greifen
unter anderem auf Prozesse des Lernens als Argumentationsgrundlage zuriick. Sie ex-
plorieren, dass padagogisches Handeln ein professionelles Handeln ist, welches auf der
Forderung des Lernens und der personlichen Entwicklung (Selbststindigkeit/Miindig-
keit) beruht, wobei die Ratsuchenden das Lernziel selbst setzen. Dabei vollzieht sich
das padagogische Handeln in einem zeitlich definierten Prozess und beinhaltet eine
vertrauensvolle Beziehung zwischen den Beteiligten. Es hat zum Ziel, ,einen Person-
lichkeitszustand zu erwirken, der den Einzelnen befihigt, sein Handeln auf Einsicht
und Sachkompetenz zu griinden und es kritisch priiffend unter dem Prinzip der Selbst-
bestimmung zu verankern® (ebd., S. 139). Laut Giesecke lassen sich fiir Beratung als
Grundform padagogischen Handelns folgende Kennzeichen formulieren:
o Beratung ist eine eigene Form pddagogischen Handelns, in dessen Mittelpunkt
Lernprozesse stehen.
o Dementsprechend sollen beim Beraten Lernhilfen zur Verfigung gestellt werden.
Padagogisches Handeln impliziert spezifische Lernarrangements.
o Der Piadagoge und die Padagogin fungieren in ihren Rollen als Lernhelfer bzw.
-helferin
(Giesecke, 1992).

Im Riickbezug auf Rogers betont auch Kraft, dass Beratungssituationen immer Lern-
situationen sind (Kraft, 2011, S. 160). Jedoch gehe es weniger um den Erwerb von Fi-
higkeiten oder Wissen; vielmehr solle in Beratungen etwas gelernt werden, das fir den
eigenen Lebensentwurf notwendig sei. Somit sind Beratungssituationen ,,in besonderer
Weise autobiographisch bestimmt, weil in ihnen das Lernen buchstiblich (wenn auch in
gradueller Abstufung) von existentieller Bedeutung ist“ (ebd.). Rogers prigte fiir diese
Art des Lernens den Begriff des ,,Signifikanten Lernens®.

[17]
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DEFINITION

Der Begiff ,Signifikantes Lernen” bezeichnet einen Lernprozess, der auf die Person in ihrer Gesamtheit, ihre

Signifikantes Lernen

Empfindungen und kognitiven Aspekte bezogen ist und damit eine personliche Beteiligung der Lernenden un-
erlasslich macht. Dabei ist das Lernen ,selbstinitiiert (...) und allumfassend. Es beeinflusst das Verhalten, die
Einstellungen, unter Umsténden sogar die Personlichkeit des Lernenden. (...) Er weiB, ob es seinen Bediirfnissen
entspricht, ob es das bringt, was er wissen mochte. Der Ort der Bewertung (...) liegt eindeutig im Lernenden”
(Rogers, 1984, S. 22f., zit. in Kraft, 2011, S. 160).

Krause erweitert das Verstindnis der padagogischen Beratung, indem sie erstens neben

der Gestaltung von Lernprozessen auch den Beratungsbedarf in einem erzieherischen

Handlungsfeld einbezieht (z.B. im Kontext von Berufsberatung, Ehe-/Familienbera-

tung oder Gesundheitsberatung). Ahnlich wie Giesecke kniipft sie zweitens den Be-

ratungsbegriff an Prozesse des Lernens, wobei sie hier nicht nur Individuen, sondern

auch Organisationen mitdenkt (Krause, 2003, S. 24). Mit ihrem ressourcenorientier-

ten Ansatz verweist sie drittens auf ein Beratungsverstindnis, das nicht die Defizite

der Ratsuchenden fokussiert, sondern an deren Ressourcen und Stirken ankniipft

und diese zu aktivieren, zu unterstiitzen und weiterzuentwickeln versucht. Viertens

geht es um padagogische Beratung, wenn das Umfeld, beziehungsweise die bedeutsa-

men Elemente des Systems, in dem die Ratsuchenden und Beratenden agieren, in den

Mittelpunkt riicken sollen (ebd., S. 27). Padagogische Beratung zielt sowohl auf die

Verinderung der Person als auch auf die Veranderung ihres sozialen Lebensraums ab.
In Anlehnung an Krause lassen sich die folgenden pidagogischen Merkmale von

Beratung festhalten:

Hilfe zur Selbsthilfe,

das eigene Problem bestimmen konnen,

erreichbare Ziele definieren konnen,

reflektierte Entscheidungen treffen konnen,

Handlungsplane entwerfen konnen,

Ressourcen entdecken und nutzen konnen und

O O 0O 0O 0O 0O

die selbst eingeleiteten Handlungen auf ihre Effektivitdt hin tiberpriifen konnen
(Krause, 2003, S. 28).

Dabei gilt es unter Wahrung der Nicht-Bevormundung einen Konsens tiber potenzielle
Handlungen herbeizufithren. Der Beratungsprozess soll im padagogischen Sinne zu ei-
nem Verdnderungs- sprich Transformationsprozess anregen (Dewe, 2010).
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Theoretischer Exkurs — rekonstruktiv vs. kommunikativ orientierte Beratungsansitze
Den Ausgangspunkt einer moglichen Systematisierung von Bildungsberatung bildet
bei Ludwig ein Beratungsverstiandnis, das Beratung als Frage nach den Entscheidungs-
problemen und Sachverhalten versteht, die der oder die Ratsuchende mit einbringt
und das gleichzeitig die Frage nach den eigenen Losungsmoglichkeiten im Sinne einer
kritischen Aufkliarung beinhaltet (Ludwig, 2014, S. 553). Somit ist padagogische Be-
ratung

die multiperspektivische Reflexion lebensweltlich gerahmter und problematisch gewor-
dener Handlungs- und Lebenssituationen mit dem Ziel, bestehende Deutungsmuster mit
Blick auf diese Situation so zu verindern, dass die Ratsuchenden im Kontext ihrer Mog-

lichkeiten wieder entscheidungs- und handlungsfihig werden (Ludwig, 2014, S. 553).

Das gelingt tber das gemeinsame Gesprach und auch die Interpretationsleistung von
Berater und Beraterin, damit sich den Ratsuchenden neue Situationsdeutungen er-
schliefSen konnen. Deutlich wird darin sowohl die Relevanz des kommunikativen Pro-
zesses, des Beziehungs- und Interaktionsgeschehens zwischen Beratenden und Ratsu-
chenden als auch die Wichtigkeit der Rekonstruktion von individuellen und zugleich
gesellschaftlichen Bedeutungen, Strukturen und Zuschreibungen. Diese rahmen und
beeinflussen das Interpretieren und Bewerten der eigenen, aktuellen Lebenssituation
beziehungsweise des Beratungsanliegens seitens der Ratsuchenden wie auch seitens der
Beratenden (Ludwig, 2015, S. 298).

Historisch haben sich verschiedene Beratungslogiken im Kontext padagogischer
Beratung etabliert, die sich, nach Ludwig, idealtypisch in zwei Richtungen ausdifferen-
zieren lassen:

1. kommunikative Beratungslogiken und
2. rekonstruktive Beratungslogiken
(Ludwig, 2014, S. 557).

Kommunikativ betonte Ansitze konzentrieren sich darauf, tiber spezifische Kom-
munikationsweisen (z.B. aktives Zuhoren, Paraphrasieren, Spiegeln; — Kapitel 4.1)
eine besondere Beratungsbeziehung aufzubauen, wozu sie auf Ansitze aus der psy-
chologischen Beratung und Therapie zurtickgreifen (z.B. behavioristische und hu-
manistische) wie auch aktuell auf systemtheoretisch-konstruktivistische Ansitze. Im
Vordergrund steht die Gestaltung der Beratungsbeziehung zwischen Ratsuchenden
und Beratenden, indem unter anderem die Personlichkeit von Ratsuchendem und
Ratsuchender kommunikativ fokussiert wird. Diese Art der Kommunikation zielt
dabei auf den Aufbau von Vertrauen und eine reziproke Gesprachsfihrung (ebd.,
S. 559). Mit dieser Akzentuierung, die den Beziehungsaspekt anstelle der konkre-
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ten Bearbeitung einer sachlichen Fragestellung fokussiert, ist unter Umstdanden die
Gefahr verbunden, den Sachaspekt als gleichermaflen bedeutsamen Gegenstand der
Beratung zu vernachlissigen, denn ,,Beziehungen lassen sich nicht verselbstindigt
reflektieren, sondern sind immer mit einem Gegenstand verbunden, auf den sich die
Beziehung richtet® (ebd.).

Kontrastiv zur kommunikativen Beratungslogik setzt die rekonstruktive Beratungs-
logik auf die Reflexion, Rationalisierung und Innovation der den Ratsuchenden jeweils
zur Verfuigung stehenden Ressourcen. Dazu gehort im Besonderen das Herausarbeiten
impliziten Wissens. Hierfur bedarf es der Rekonstruktion der individuellen und ebenso
auch der gesellschaftlichen Bedeutungen, Zuschreibungen und Strukturen:

Rekonstruktive Ansitze padagogischer Beratung (strukturalistische und subjektwissen-
schaftliche) sind dadurch charakterisiert, dass sie das Verhiltnis von gesellschaftlichen
Bedeutungsstrukturen einerseits und subjektiven Begriindungen andererseits als Zusam-
menhang reflektieren und in ihrem manifesten und latenten Charakter transparent zu
machen versuchen (Ludwig, 2015, S. 299).

Das Zusammenspiel von besonderer, individueller Handlungsbegriindung und gesell-
schaftlichen Strukturen gilt es zu erkennen und zu reflektieren, um darauf aufbauend
neue Deutungs- und Handlungsmuster zu entwickeln. ,, Rekonstruktiv® ist dieser Be-
ratungstyp, da die Beratung darauf abzielt, die latent vorhandenen Bedeutungsbegriin-
dungszusammenhinge im Handeln der jeweiligen Ratsuchenden gemeinsam zu entschliis-
seln. Erst wenn diese rekonstruiert und verbalisiert wurden, kann in der Beratung reflexiv
auf sie Bezug genommen werden (Dewe, 2012, S. 16f., Verweis in Ludwig, 20135, S. 298).

In der Genese der verschiedenen rekonstruktiven Ansitze lassen sich drei Entwick-
lungslinien herauskristallisieren (Ludwig, 2014, S. 561). Der erste Strang verweist mit
dem Blick des symbolischen Interaktionismus auf einen wissenssoziologischen Zugang
zur padagogischen Beratung. Hier steht der Austausch der unterschiedlichen Deutungen
von Beratenden und Ratsuchenden im Fokus. Besonders Mader fiillt diese Richtung. Er
verweist auf die Notwendigkeit des Deutungsbegriffs fiir den Beratungskontext (Mader,
1976). Dewe greift diesen Fokus auf und erweitert ihn strukturtheoretisch, indem er
im Rickgriff auf Oevermann extrapoliert, dass Beratung professionelles Handeln und
strukturkonstruktive Fallinterpretation sei (Dewe, 1996, S. 42ff.). Die zweite Richtung,
vertreten unter anderem durch GeifSler und Kade, nutzt als rekonstruktiven Zugang
einen Supervisionsansatz fiir ihre Praxis und Fallberatung im Rahmen padagogischer
Weiterbildung wie auch im Rahmen von Gruppenberatung (Ludwig, 2014, S. 561). Mit
Blick auf die pidagogische Handlungspraxis der an der Praxis teilnehmenden Pidago-
ginnen und Padagogen steht die Rekonstruktion und Reflexion der Praxissituation im
Vordergrund, die in ihren Interaktionsstrukturen in der Supervision erfasst wird. Dabei
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zeigen sich, tiber das gemeinsame Bearbeiten und auch das Vergleichen mit dhnlichen
Fillen aus der Supervisionspraxis der Teilnehmenden, die allgemein zugrunde liegenden
Reproduktionsmuster. Die dritte Richtung rekurriert auf das Konzept der einzelfallba-
sierten Fallarbeit im Bereich der Weiterbildung von Miller (Miiller, 2010, 1998). Er be-
ruft sich sowohl auf handlungstheoretische als auch hermeneutische Ansitze. Dabei wer-
den die Kernthemen der Beratung extrahiert; diese charakterisieren den besonderen Fall
in seiner Allgemeinheit (Ludwig, 2014, S. 562). In Kooperation mit Miiller entwickelte
Ludwig dieses Konzept weiter und erweiterte es um den lerntheoretischen Bezug aus sub-
jektwissenschaftlicher Perspektive (exemplarisch Ludwig & Miiller, 2004). Dazu greifen
sie auf die subjektwissenschaftlich begriindete Lerntheorie von Holzkamp zuriick.
Allen drei Richtungen ist ein Prozess padagogischer Beratung eigen, der sich in vier
Ablaufphasen gliedert (Ludwig, 20135, S. 300f.):
1. die Darstellung der Handlungsproblematik,
2. der verstehende Zugang zum Fall, zu seinen Bedeutungs-Begriindungszusammen-
hiangen und Strukturen,
3. die Rekonstruktion latenter Bedeutungs-Begriindungszusammenhinge und Struk-
turen sowie

4. die Entwicklung von Handlungsoptionen.

2.3 Beratung in der Erwachsenenbildung

Exemplarisch firr das heterogene Feld der pidagogischen Beratungen nennen Bauer,
Groning, Hoffmann und Kunstmann (2012, S. 84ff.) sieben Themenfelder. Dazu ge-

horen:

1. sozialpidagogische Beratung,

2. Schul- und Bildungsberatung im Jugendalter,

3. Berufsberatung im Kontext der schulischen Berufsorientierung,

4. allgemeine Weiterbildungsberatung im Zusammenhang des Lebenslangen Lernens,
5. Familienberatung,

6. verschiedenen Praxen feministisch orientierter Frauenberatungen (z.B. Notrufe bei

Gewalt und sexueller Beldstigung) sowie
7. Beratung pflegender Angehoriger.

Ahnlich systematisiert auch Lenzen (1996), der Beratung an formalen Ubergingen, wie

z.B. Ausbildungseinstieg, Schulwechsel oder Weiterqualifizierung, verortet. Dement-

sprechend unterscheidet er

o Formate der Bildungsberatung, z.B. Schullaufbahnberatung, individualpsychologi-
sche Beratung und Systemberatung,
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Studienberatung,

o Berufsberatung,
aber auch auf Formate der Jugendberatung, die er eher im sozialpadagogischen
Bereich ansiedelt.

Letztere sind hdufig an Wohlfahrtsverbinde, freie Initiativen oder Gemeinden ange-
gliedert und befassen sich zum Beispiel mit Fragen zu Themen wie Drogen, Schulden,
Identitdtsbildung oder Probleme im Elternhaus.

Allerdings fehlt es, trotz der Bemiithungen, wie sie im vorherigen Kapitel beschrieben
wurden, an einer konsistenten Theorie (padagogischer) Beratung (Dewe & Schwarz,
2013, S. 31). Wihrend Giesecke (1996) Beratung als eine von fiinf Grundformen
padagogischen Handelns bezeichnet, sehen Dewe und Schwarz Beratung als einen Lern-
prozess, der zur Selbsttitigkeit und Selbststandigkeit anregen mochte. Dazu greife Be-
ratung in einem Modus des nachvollziehenden Verstehens, sprich retrospektiv, auf zu-
grunde liegende biografische Wissens- und Kénnenselemente der Ratsuchenden zuriick.
Gleichzeitig erschliefe sie mit dem Ziel, zukiinftig addquater handeln und entscheiden
zu konnen, prospektiv ebenfalls neues Wissen und Konnen (Dewe & Schwarz, 2013,
S. 31). In dieser Gleichzeitigkeit von Retrospektive und Prospektive oszilliert Beratung
als stindiger Lernprozess.

Grundformen padagogischen Handelns

Giesecke definiert Beratung als Lernhilfe und sortiert Beraten den von ihm systematisierten fiinf Grundformen
padagogischen Handelns zu. Diese sind, neben dem Beraten, das Unterrichten, Informieren, Arrangieren und
Animieren. Dadurch wird die Stellung von Beratung deutlich aufgewertet (Giesecke, 1992).

Wird theoretisch auf Beratung aus einer erwachsenenbildnerischen Perspektive Bezug
genommen, erfolgt dies entweder, indem an den Begriff des Lernens oder an den Be-
griff der Bildung angeschlossen wird. In jedem Fall ist es erforderlich zu priifen, an
welchen der Begriffe und damit einhergehend welche spezifischen Theorien die Dis-
kussion anknupft. SchlieSlich macht es einen Unterschied, ob Beratung im Anschluss
an einen humanistischen oder kritischen Bildungsbegriff entfaltet wird. Gleiches gilt
fur den Lernbegriff und damit potenziell unterschiedlich zu verbindende Lerntheorien
(Nolda, 2012).

Im hier entfalteten Verstindnis wird Beratung in dreierlei Weise an den Bildungs-
begriff angeschlossen. Erstens ist der Bildungsgehalt — im Sinne einer Orientierung an
Miindigkeit und Aufklarung — von Beratung gemeint, der sich im Verstehen von Selbst
und Welt mithilfe von Beratung entfaltet und dieses dialektische Verhaltnis als conditio
sine qua non zum Dreh- und Angelpunkt des eigenen, reflexiven Verstehens nimmt.
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Zweitens bezieht sich pidagogisch verstandene Beratung auf ein Bildungsverstindnis,
das im Sinne einer kritischen Erwachsenenbildung darauf verweist, dass Bildung als
grundlegende, aber auch politische Gestaltungskraft die Selbstermachtigung des einzel-
nen Subjekts zum Ziel hat (Bernhard, 2001, S. 64). Gebunden an die jeweiligen aktu-
ellen, aber auch historischen, gesellschaftlichen, kulturellen und sozialen Bedingungen
ermoglicht sie nicht nur ein rationales ErschlieSen der Welt, sondern auch Selbstbestim-
mung und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Dabei dient sie sowohl der Vorberei-
tung auf das berufliche Leben als auch der (reflexiven) Selbstermachtigung. Sie fungiert
somit als emanzipatorische Kraft und gleichzeitig als Instrument der Selektion, das tiber
Bildungsteilhabe Menschen ein- oder ausschliefst.

Drittens offenbart sich insbesondere mit den Konzepten zum Lebenslangen Ler-
nen der Bezug zu einem Bildungsverstindnis, das den beruflichen Fokus in den Blick
nimmt und an Formate der Weiterbildung anbindet. Hier offenbart sich auch die enge
Verzahnung mit aktuellen bildungspolitischen Konzepten und gesellschaftlichen Fra-
gestellungen, wie zum Beispiel Hochschulberatung (Bologna-Prozess), Berufsberatung
(demografischer Wandel, Technisierung, Virtualisierung von Arbeitswelten etc.), Schule
(PISA und die Folgen) oder Programme des Lebenslangen Lernens und ihre Implikatio-
nen fiir die Weiterbildungen (Nierobisch, 2014).

Der zentrale Stellenwert von Weiterbildungsberatung fiir die Teilhabe am ,,Lebens-
begleitenden Lernen® ist mittlerweile unumstritten (Faulstich & Zeuner, 2008, S. 94)
- gerade dann, wenn es gilt, sowohl eine sinnvolle und individuelle Weiterbildungsbe-
teiligung zu ermoglichen als auch eine stirkere Systematisierung der Marktgingigkeit
von Weiterbildung voranzutreiben. Dartiber hinaus kommt Bildungsberatung immer
dann ins Spiel, wenn Reformen im Bildungswesen anstehen oder umgesetzt werden
sollen (Faulstich & Zeuner, 2008). So identifiziert Sauer-Schiffer fir die Entwicklung
erwachsenenpidagogischer Beratung sechs Phasen (2004a, S. 16ff.; = Abbildung 1).

Phase 1: Ursprung

Bereits Mitte bzw. Ende der 1960er Jahre entwickelt sich — im Ruckgriff auf Mollen-
hauer (— Kapitel 2.2) — Beratung als eigenstindige padagogische Handlungsform. Mit
dem Entstehen der ersten Diplomstudiengidnge fiir Pidagogik wird Beraten als zentraler
Studieninhalt integriert, neben Handlungsformen wie Erziehen, Helfen, Unterrichten,

Informieren, Wissen vermitteln, Organisieren, Verwalten und Planen.

Phase 2: Erweiterung [
Die zweite Phase, die bis zum Ende der 1970er Jahre dauert, ist gepragt vom Struktur-
plan des Deutschen Bildungsrates, der 1970 fordert:
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Individualisierung und Differenzierung im Bildungswesen machen es notwendig, dem
Lernenden durch sachkundige Beratung zu helfen, damit er die Bildungsangebote und
Lernmoglichkeiten wihlen kann, die die Entfaltung seiner Personlichkeit fordern und
ihm gleichzeitig berufliche und gesellschaftliche Chancen bieten (Deutscher Bildungsrat,
1970, S. 91).

Die verschiedenen Beratungsfelder werden nun zunichst grob in Schule, Berufsbildung
und Weiterbildung aufgeteilt. Letztere wird noch einmal in berufliche Fortbildung,
Umschulung und Erwachsenenbildung ausdifferenziert. Damit geht eine zunehmende
Institutionalisierung in Form der Griindung verschiedener Beratungseinrichtungen und
damit korrespondierender Beratungsangebote einher. Diese damit verbundenen ersten
Professionalisierungsversuche betreffen ausdricklich die Fort- und Weiterbildungen der
dort Tatigen.

Phase 3: Erweiterung 11

Die dritte Phase, die auch gekennzeichnet ist von den Auswirkungen der ,,Reflexiven
Wende“ in der Erwachsenenbildung, nimmt besonders die Rolle der lernenden Subjekte
in den Blick und betont, dass ,,Bildung auf die Individuen, auf den Menschen Bezug
nehmen“ muss (Sauer-Schiffer, 2004a, S. 20). Dies beinhaltet Konzepte zur Teilneh-
merorientierung, Zielgruppenarbeit oder auch Alltagsorientierung. Damit verbunden
ist eine institutionelle Ausdifferenzierung der verschiedenen Beratungsangebote und
es kommen neue Angebote, wie z.B. Lernberatung, Bildungslaufbahnberatung oder
Zielgruppenberatung (z.B. Wiedereinsteigerinnen, Bildungsbenachteiligte etc.), hinzu.
Theoriebasiert wird diese Phase getragen von Diskussionen um Schnittmengen und Un-
terschiedlichkeiten von Beratung und Therapie (—> Kapitel 3.1) sowie die Differenzen
zwischen padagogischen und psychologischen Hintergrundmodellen.

Aurin schlieSlich ist es, der Beratung definiert als ,,Hilfe zur Selbsthilfe* und damit
auf die Selbstbehauptungskrifte der einzelnen Person, ihre Fihigkeit zur Selbsteinsicht
und das Aktivieren eigenstindiger Losungsmoglichkeiten verweist (Aurin, 1984, S. 18,
Verweis in Sauer-Schiffer, 2004a, S. 22).

»Reflexive Wende"

Die sogenannte ,reflexive Wende" beschreibt die Riickbesinnung innerhalb der Erwachsenenbildungswissen-
schaft auf ihre Traditionen, jenseits beruflicher Verwertungs- und Nutzenperspektiven einen Ort bereitzustellen
fir die Reflexion der Subjekte. Damit konnte das zuvor wirksame Spannungsfeld aufgehoben werden, das zwi-
schen dem Anspruch einer Emanzipierung von Teilnehmenden einerseits und der zentralen, lediglich auf den
Erwerb von brauchbaren Qualifikationen ausgerichteten Angebote andererseits bestand (Meilhammer, o. J.).
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Phase 4: Ausbau

Die Dekade Mitte der 1980er bis Mitte der 1990er Jahre ist in Deutschland zunichst
gepragt durch den Mauerfall und damit einhergehend — vor allem in den 6stlichen
Bundeslindern — zunehmender Arbeitslosigkeit. Damit verbunden sind wachsende
Anforderungen an Individuen, sich fiir die neuen Bedingungen zu qualifizieren, um
individuell, aber auch institutionell (arbeits-)marktfihig zu sein. Flankiert werden
diese Prozesse von der rasanten Entwicklung im Bereich neuer Technologien und ei-
ner fortschreitenden Okonomisierung der Bildung sowie wachsendem Konkurrenz-
druck. Dies wirkt sich auf die Professionalisierung arbeitsweltbezogener Beratung
aus. Zudem gewinnen aber auch besondere Formate der Beratung, wie beispielsweise
Supervision, Coaching oder Organisationsberatung, an Bedeutung und werden wei-
terentwickelt.

Phase 5: Differenzierung und Boom

Die 1990er Jahre, welche die fiinfte Phase in der Historie erwachsenenpidagogischer Bera-
tungsangebote bilden, sind verbunden mit Schlagworten wie Qualititssicherung, Interna-
tionalisierung, neue Lernkulturen, selbstgesteuertes Lernen und Kompetenzentwicklung.
Es dominieren weniger theoretische Konzepte und wissenschaftliche Theorien als vielmehr
neue personen- oder organisationsbezogene Ansitze, etwa Formen kollegialer Beratung,
Mentoringkonzepte oder Mediation. Jetzt wird es selbstverstandlich, urspriinglich psycho-
therapeutische Techniken in die neu entwickelten Beratungsformate zu integrieren.

Phase 6: Beratung zwischen Allbeilmittel und Verberuflichung

Die letzte und aktuelle Phase verortet Beratung zunehmend selbstverstiandlich im Alltag

der verschiedenen Zielgruppen. Das reicht von

o der Lernberatung an Schulen

o bis zur Berufsberatung vor und wihrend des Erwerbslebens,

o der Kurs- und Weiterbildungsberatung in der beruflichen, aber auch allgemeinen
Erwachsenbildung,

o Konzepten der Hochschul- und Studienberatung

o bis hin zur Karriereberatung.

Sichtbar wird eine zunehmende Verschmelzung nicht nur verschiedener Handlungs-
felder der Erwachsenenbildung mit unterschiedlichen Themenbereichen (z.B. Gesund-
heitsberatung, Sprachberatung oder Lernberatung), sondern potenziell in alle Lebens-
bereiche hinein. Dies wird unter anderem sichtbar an der Ausprigung institutioneller
Beratungsangebote tiber den Lebensverlauf hinweg, der bereits vor der Geburt beginnt
und mit dem Tod endet (z.B. prinatale Beratung, Erziechungsberatung, Studienbera-
tung, Coaching, Rentenberatung, Sterbebegleitungsberatung). Aus einer erziehungswis-
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senschaftlichen Perspektive hat Kade fiir solche Prozesse den Begriff der Universalisie-
rung und Entgrenzung des Padagogischen (1989) in die Diskussion eingebracht.

Grunert und Kriiger pointieren diese Prozesse ebenfalls als Entgrenzungen und ver-
stehen darunter

nicht nur die Ausdifferenzierungsprozesse padagogischer Institutionen, Arbeitsfelder
und Klientengruppen (...), sondern auch die Tatsache, dass fast alle Bereiche des 6ffent-
lichen Lebens mit Momenten pidagogischen Denkens und Handelns durchsetzt sind
(Grunert & Kriiger, 2004, S. 309).

Dies gilt im besonderen Mafse fiir die Beratung und das Beraten.

Im Blick auf aktuelle Lernkonzepte und bildungspolitische Fragestellungen hebt
auch Arnold die Relevanz von Beratung als integralem Bestandteil des Lebenslangen
Lernens hervor (2010, S. 34). Beratung fungiert demnach als allseitige Lebensbeglei-
tung, die sich insbesondere in individuellen Orientierungs- und Entscheidungsprozessen
zeigt. Dabei kommt sie im Kontext der Erwachsenenbildung explizit in den Formaten
der (Weiter-)Bildungs- oder Lernberatung zur Geltung.

DEFINITION

Bildungs- und Lernberatung

Bildungsberatung dient der Unterstlitzung in berufsbiografischen Fragestellungen, aber auch der praktischen
Hilfe, zum Beispiel beim Herausfiltern geeigneter Weiterbildungsangebote.

Lemberatung besteht in der padagogischen Begleitung von Lerprozessen und kann beispielsweise lernunge-
tibten Teilnehmenden bei der Bewéltigung von Lernschwierigkeiten innerhalb oder flankierend zu einer Bildungs-
maBnahme dienen (ebd., S. 35).

Im Strategiepapier zur sogenannten ,,Lebensbegleitenden Beratung® des European Life-
long Guidance Network (ELGPN) findet sich ein Verstindnis dieses Begriffs, das die
Burgerinnen und Biirger zu jedem Zeitpunkt ihres Lebens dazu befihigen mochte,

ihre Fihigkeiten, Kompetenzen und Interessen zu erkennen, sinnvolle Bildungs-, Berufs-
bildungs- und Berufsentscheidungen zu treffen und ihren personlichen Lebensweg im
Bildungsbereich, im Beruf und in anderen Umfeldern, in denen diese Fihigkeiten und

Kompetenzen erworben oder angewendet werden, zu gestalten (ELGPN, 2012, S. 15).

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, soll Beratung in den unterschiedlichen Lebens-
umfeldern prasent sein: im Bildungsbereich, Berufsbildungsbereich, in der Arbeitswelt

wie auch im Gemeinwesen und privat.
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Ziel der lebensbegleitenden Beratung ist es einerseits, die Adressatinnen und Ad-
ressaten tiber Bildung zu mehr gesellschaftlicher Teilhabe und Partizipation zu be-
fihigen. Andererseits steht die berufliche Weiterqualifizierung im Vordergrund, die
neben einer verstirkten Qualifizierung der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer
auch organisationsbezogene Mafinahmen der Qualititsentwicklung und -siche-
rung beinhaltet. Besondere Aufmerksamkeit gilt dem Zugang zu passenden Bera-
tungsangeboten, insbesondere fiir Zielgruppen mit erhohtem Beratungsbedarf, wie
Schulabbrecher, Arbeitslose und von sozialer Ausgrenzung, Sprachbarrieren und
Behinderung(en) betroffene Personen (ebd., S. 20). Der Innovationskreis Weiterbil-
dung verweist auf die Relevanz, die das Lebenslange Lernen fiir den und die Einzelne,
die Gesellschaft und vor allem die Wirtschaft hat. Unmissverstandlich verortet er
das Lernen im Kontext von 6konomischem Gewinn und Nutzenorientierung (BMBE,
2008, S. 7ff.). In diesem Zusammenhang vollzieht sich die Implementierung eines fla-
chendeckenden Angebots an Beratungseinrichtungen, die thementibergreifend und zu
jeder Zeit lebensbegleitend zur Verfiigung stehen. Gleichzeitig verlagert die bildungs-
politische Strategie des Lebenslangen Lernens aber auch die Verantwortlichkeiten fiir
die Lern- und Beratungsprozesse zunehmend hin auf das Individuum. Diesem obliegt
es daran anschlieffend nun selbst, die eigene, vor allem berufliche Qualifizierung ste-
tig voranzutreiben, um konkurrenz- und arbeits(markt)fihig zu bleiben (Heimann,
2012, S. 135).

Beratungsverstdandnis vom Nationalen Forum Beratung in Bildung, Beruf
und Beschéftigung (nfb)

Das 2006 gegriindete nfb ist ein Zusammenschluss von Praktikerinnen und Praktikern aus der Bildungsberatung,
aber auch Vertreterinnen und Vertretern aus Wissenschaft, Wirtschaft, Gewerkschaft und Bildungspolitik. Es bie-
tet in seinem Verstandnis von Bildungsberatung eine Konklusion arbeitsmarktaffiner Interessen, persénlichkeits-
bildender Motive und einem kritischem Bildungsbegriff, der die Miindigkeit des und der Einzelnen betont und
gesellschaftliche Partizipation ermdglichen mochte. In Kooperation mit der Forschungsgruppe Beratungsqualitat
am Institut fiir Bildungswissenschaft (IBW) der Universitdt Heidelberg wurde von 2009 bis 2012 der ,Offene
Koordinierungsprozess Qualitatsentwicklung in der Beratung fiir Bildung, Beruf und Beschaftigung” initiiert und
in einem Folgeprojekt (2012-2015) weiterentwickelt (= Kapitel 6). Dem Projekt lag ein Beratungsverstandnis
zugrunde, das folgende Ziele umfasst:

o Auf individueller Ebene zielt Beratung darauf ab, die bildungs- und berufsbiografische Gestaltungskom-
petenz zu erhdhen: Beratung soll Individuen in allen Bildungs-, Berufs- und Beschéftigungsphasen ihres
Lebens darin unterstiitzen, ihre Interessen und Kompetenzen zu erkennen, Handlungsproblematiken zu
bearbeiten und Entscheidungen zu treffen, um ihre Bildungs- und Berufshiografien eigenverantwortlich zu
gestalten.




Beratung in der Erwachsenenbildung

o Auf bildungs- und arbeitsmarktpolitischer Ebene verfolgt Beratung das Ziel, die Effektivitat und Effizienz
des Bildungssystems zu erhéhen und die Funktionsfahigkeit des Arbeitsmarktes durch die Bereitstellung
eines optimal qualifizierten Arbeitskraftepotenzials zu verbessern.

o Auf gesellschaftspolitischer Ebene soll Beratung dariiber hinaus die Chancen zur gesellschaftlichen Teil-
habe erhdhen und die soziale Integration tendenziell ausgegrenzter Gruppen férdern
(nfb, 2014a).

ZUR REFLEXION

O Wie begriindet sich, gesellschaftlich gesehen, der zunehmende Beratungsbedarf? Lésst sich — aus lhrer
eigenen biografischen Erfahrung — dieser These zustimmen?

O Skizzieren Sie, inwiefern sich die beiden Beratungslinien bis zum Zweiten Weltkrieg unterscheiden.

O Halten Sie in eigenen Worten die verschiedenen Ansatze zum Padagogischen in der Beratung fest und
vergleichen Sie die Ansatze.

o Was denken Sie: Wie unterscheiden sich (idealtypisch gedacht) psychologische, medizinische und padago-
gische Beratungen voneinander?

o Diskutieren Sie anhand des Textes kritisch den Fiihrungsanspruch von Mollenhauer. Wie ist er im Kontext
von Erziehung und Beratung zu verstehen? Wie positionieren Sie sich selbst dazu? Nehmen Sie dazu auch
seine Originalschrift zur Hilfe.

o Vergleichen Sie die Forderungen des Deutschen Bildungsrates von 1970 mit der Beratungsdefinition des nfb.

Wo finden Sie Ubereinstimmungen, wo Unterschiede?

Literaturtipps
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3. Differenzierungen, theoretische Ansatze und
Systematisierungsmodelle

Beratung ist ein komplexes Phinomen, das in vielfiltiger Form sowie in unterschied-
lichen Praxiskontexten — und nicht nur in explizit pidagogischen - vorkommt.
Dementsprechend sind auch die theoretischen Konzeptualisierungen und empirischen
Erkenntnisse unterschiedlich disziplinar verortet. Im Folgenden werden solche Diffe-
renzierungen, Ansitze und Modelle vorgestellt, denen vor allem im Kontext der Er-
wachsenen- und Weiterbildung — aber auch dariiber hinaus (— Kapitel 3.2 und 3.3) -
eine gewisse Bedeutung zukommt. Dabei handelt es sich bei den Differenzierungen um
grundlegende Unterscheidungsmerkmale, mit denen das Feld der Beratung zum einen
geordnet werden kann (Differenzierung zwischen Person und Organisation) (— Kapi-
tel 3.1). Zum anderen geht es um Differenzierungen, die helfen, das Phinomen in Ab-
grenzung zu anderen Interventionsformen zu spezifizieren (Differenzierung zwischen
Beratung und Therapie) (— Kapitel 3.2).

Mit den hier (= Kapitel 3.3) vorgestellten Ansitzen werden jene Perspektiven er-
ldutert, die fiir viele konkrete Beratungsansitze (z.B. losungsorientierte Kurzzeitbera-
tung; kooperative Beratung) die theoretische Grundlage wie auch handlungspraktische
Basis darstellen und deshalb bekannt sein sollten.

SchliefSlich werden mit den padagogischen Systematisierungsmodellen zwei expli-
zit aus dem erwachsenenbildnerischen Kontext stammende Beispiele vorgestellt, die
im Anschluss an Forschungsarbeiten zur Bildungsberatung bzw. Beratung in Bildung,
Beruf und Beschiftigung generiert wurden und den Blick auf das Beratungsgeschehen
(—>Kapitel 3.4.1) und dariiber hinaus (— Kapitel 3.4.2) richten.

3.1 Differenzierungen zwischen Person und Organisation

Trotz des grofSen Bedeutungszuwachses, den die (Weiter-)Bildungsberatung durch das
Konzept des Lebenslangen Lernens erfahrt, steht eine Systematisierung des Feldes nach
wie vor aus. Stattdessen existiert eine grofSe Heterogenitit und mitunter Uniibersicht-
lichkeit, die sich in der Fiille der Anbieter, Beratungsformate und zielgruppenspezifi-
schen Angebote ebenso zeigt, wie in — flichendeckend betrachtet immer noch — wenig
einheitlichen Qualititsstandards und Kompetenzprofilen von Beraterinnen und Bera-
tern (Heimann, 2012, S. 135). So wurde im deutschen Beratungssystem lange Zeit un-
terschieden zwischen Bildungs- und Weiterbildungsberatung in den Institutionen des
Bildungswesens auf der einen Seite und zwischen der Berufsberatung im Kontext von
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Berufsausbildung, Beruf und Arbeitsmarkt auf der anderen Seite. Zugunsten einer zu-
nehmend integrativen, lebensbegleitenden und bereichsiibergreifenden Beratung verliert
diese strikte Trennung jedoch an Bedeutung (ebd., S. 136).

Schiersmann und Thiel konstatieren, dass die Uniibersichtlichkeit des Weiterbil-
dungsmarktes sowie die notwendige Aushandlung von Bildungsbedarfen und Arbeits-
marktanforderungen, aber auch der Umgang mit mittlerweile hochspezialisierten und
individualisierten Lebensliaufen, unterschiedliche Beratungsbedarfe und -zuginge nach
sich ziehen. Dies wird noch verstirkt durch eine notwendige personliche Begleitung in
Formaten des selbstorganisierten Lernens sowie Lernformen, die ergebnisoffen konzi-
piert sind (Schiersmann & Thiel, 2007, S. 892).

Fir die (Weiter-)Bildungsberatung bietet sich eine Differenzierung in personenbezo-
gene und organisationsbezogene Beratungsformen an (ebd.).

o Zur personenbezogenen Beratung gehoren unter anderem die Lernberatung sowie
die Bildungslaufbahn- oder Kompetenzentwicklungsberatung.
o Die organisationsbezogenen Beratungsformate umfassen Organisationsberatung,

Qualifizierungsberatung fiir Betriebe sowie Qualititsentwicklungsberatung.

Die Lernberatung richtet sich an Personen, die sich bereits in einer konkreten Lernsitua-
tion befinden oder unmittelbar davor stehen, wie etwa einem Einstufungstest im Sprach-
bereich (Schiersmann, Bachmann, Dauner, & Weber, 2008, S. 14). Dabei kann es sich ent-
weder um eine spontane, situative Lernberatung handeln oder um eine prozessbegleitende
Beratung, wie sie von Arndt, Auerlich, Behlke und Gruber beschrieben wird (2005, S. 13,
Verweis in Heimann, 2012, S. 137). Hier bieten der Berater oder die Beraterin Lernraume
und -methoden an und gestalten mit den Lernenden selbstreflexive Lernprozesse.

In der Bildungslaufbabnberatung steht die Begleitung von Orientierungs- und Ent-
scheidungsprozessen im Vordergrund, beispielsweise bei der Wahl individuell passender
Weiterbildungsangebote.

Die Kompetenzentwicklungsberatung unterstiitzt Personen darin, ihre vorhande-
nen Kompetenzen zu erkennen, zu erfassen und gegebenenfalls Strategien zur Weiter-
entwicklung zu identifizieren. Dazu wird der Fokus insbesondere auf informell oder
non-formal erworbene Kompetenzen gelegt. Dieser Bereich der Bildungsberatung er-
gibt sich aus aktuellen Arbeitsmarktentwicklungen im Zusammenhang mit der Globa-
lisierung und Flexibilisierung und damit dem Ruf nach internationalen Konzepten zur
Vergleichbarkeit von Kompetenzen (Schiersmann et al., 2008, S. 13f.). In allen drei
Formaten der personenbezogenen Bildungsberatung dominieren Beratungsansitze,
die biografische, interaktionsbezogene Beratungselemente mit einer direkten Informa-
tions- und Wissensvermittlung kombinieren. Dies umfasst zum Beispiel Fragen nach
den Kosten von Weiterbildungen, den rechtlichen Rahmungen, Zugangsvoraussetzun-
gen, Lernanforderungen oder Transfermoglichkeiten. Schiersmann und Thiel akzentu-

[31]



| 32|

Differenzierungen, theoretische Ansatze und Systematisierungsmodelle

ieren, dass sich ,, Weiterbildungsberatung an der Schnittstelle zwischen psychosozialer
Beratung und nicht-psychologischem Sachwissen* aufspannt (2007, S. 899).

Schiffter konstatiert, dass Organisationsberatung sich nicht an Einzellernende oder
Lerngruppen innerhalb einer Organisation richtet, sondern an die Organisation an sich.
Darunter versteht er — abstrakt formuliert — nicht nur die Organisation als Einrichtung,
sondern auch die darin wirkenden jeweiligen kollektiven Handlungs- und Sinnkontexte
des sozialen Systems ,,Organisation®, die auch den Umgang mit sozialen Beziehungen
umfasst (Schaffter, 2000, S. 53). Organisationsberatung ist dabei als Oberbegriff zu
sehen, der die beiden folgenden Beratungsangebote iiberspannt.)

Die Qualifizierungsberatung von Betrieben dient in der Regel klein- und mittelstan-
dischen Firmen bei der Analyse und Umsetzung von Qualifizierungsstrategien, die sich
beispielsweise aus dem Finsatz innovativer Technologien oder der Ubernahme neuer
Aufgabengebiete ergeben. Diese Beratungen, die meist seitens der Kammern (Hand-
werkskammer, Industrie- und Handelskammer u.a.) iibernommen werden, zielen auf
passgenaue Weiterbildungsangebote ab. Sie umfassen nicht nur praxis- und hand-
lungsorientierte Formate, sondern beinhalten zudem arbeitsplatznahes Lernen, Selbst-
lernphasen und Transfer der Weiterbildungsinhalte auf modifizierte Anforderungen
im Kontext der Organisation (Schiersmann, 2000, S. 23, Verweis in Heimann, 2012,
S. 138). Die Bildungs- und Beratungsorganisationen, aber auch Bildungsverbiinde oder
-projekte, wie etwa ,,Lernende Regionen®, sind selbst zunehmend von steigender Kon-
kurrenz unter den Weiterbildungsanbietern, gewandelten Arbeitsmarktkulturen und
offentlichen Einsparungen betroffen.

Auf diese Verianderungen kann unter Zuhilfenahme von spezifischer Qualititsent-
wicklungsberatung reagiert werden. Hier zihlen neue Konzepte der Effizienzsteigerung
und der betriebswirtschaftlichen Steuerung, aber auch die Reflexion der Institutions-
kultur und das Erstellen individueller Qualitatsstandards zu den Inhalten der Beratung
(Schiersmann & Thiel, 2007, S. 898).

Schiersmann et al. (2008) ordnen den beschriebenen personenbezogenen und
organisationsbezogenen Beratungsformen verschiedene Aufgaben und Anbieter zu,
die sich idealtypisch wie in Tabelle 1 darstellen lassen. Einschrinkend sei auf die
in der Praxis gingigen Mischformen, Uberginge und flieBenden Uberschneidungen

verwiesen.



Differenzierungen zwischen Beratung und Therapie

( Personenbezogene Beratung )
Zielgruppen/Anwendungsbereiche Anbieter
Bildungslaufbahnberatung (Beratungs-)Lehrkrafte, Studienberatungsabteilungen/-zentren
Ausbildungsberatung Agenturen fir Arbeit, Berufsinformationszentren, Berufs-

Schiller/innen beim Ubergang von der Schule in die informationszentren der Agenturen fiir Arbeit, Schulen

Berufsausbildung bzw. den Arbeitsmarkt
Studienberatung Lehrende der Hochschulen, Studienberatungsstellen

der Hochschulen, Hochschulteams der Agenturen fir Arbeit,
branchenbezogene Anbieter, Career-Center der Hochschulen

Studienwahlberatung

studienbegleitende Beratung

Beratung beim Ubergang in den Arbeitsmarkt
Beratung fiir Erwerbspersonen

berufliche Entwicklungsberatung kommunale Stellen, Weiterbildungseinrichtungen, Industrie- und
Handels- sowie Handwerkskammern, Personalentwicklungsabteilun-
gen in Betrieben, Gewerkschaften/Betriebsréte, zielgruppenspezifisch
orientierte Beratungsstellen

Kompetenzbilanzierung Jobcenter der Bundesagentur fir Arbeit, Kommunen, ARGEn, Arbeits-
losenprojekte, private Arbeitsvermittiungen/Personalvermittlungen,
Personalentwicklungsabteilungen in Betrieben

karriereorientierte Erwerbspersonen private Karriereberatungsanbieter, Coaching-Anbieter
(Karriereberatung)
Existenzgriinder/innen/Existenzgriindungsberatung Industrie- und Handels- sowie Handwerkskammern, Agenturen der

Wirtschaftsforderung, Existenzgriindungsprogramme/-projekte
Organisationshezogene Beratung

Zielgruppen/Anwendungsbereiche Anbieter
kleine und mittlere Unternehmen Personalentwicklungsabteilungen in Betrieben, Unternehmensbera-
(Schwerpunkt: Qualifizierungsfragen) tungsgesellschaften,
Personalentwicklung in Betrieben Anbieter von Organisationsberatung, Industrie- und Handels- sowie
Bildungs- und Beratungsorganisationen Handwerkskammem, branchenspezifische Organisationen, Bundes-

agentur fiir Arbeit, Projekte und Verbiinde fir betriebliche

Lernende Regionen/Verbiinde/Netzwerke Personalentwicklung, teilweise auch Weiterbildungseinrichtungen

Tabelle 1: Zielgruppen/Anwendungsbereiche und Anbieter personen- und organisationsbezogener Beratung im
Feld von Bildung, Beruf und Beschaftigung (Quelle: Schiersmann et al., 2008, S. 12, H.i.0.)

3.2 Differenzierungen zwischen Beratung und Therapie

In der gegenwirtigen wissenschaftlichen Auseinandersetzung wird bis heute die Diffe-
renz zwischen Beratung und Therapie diskutiert. Dies ist anscheinend vor allem dem
Ringen unterschiedlicher Berufsgruppen um Arbeitsplitze und Marktanspriiche ge-
schuldet (z.B. Padagogen und Padagoginnen vs. Psychologen und Psychologinnen). Im
Folgenden wird das Verhiltnis zwischen den beiden genannten Interventionsangeboten
skizziert, um anschliefSend ihre Besonderheiten gegentiberzustellen. Allerdings handelt
es sich dabei um eine idealtypische Abgrenzung, da eine tatsichliche Differenz lediglich
retrospektiv und aus einer Forschungsperspektive zu bestimmen ist (— Kapitel 4.3).
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Verhaltnis von Therapie und Beratung

Auf den ersten Blick scheint eine Differenzierung zwischen Beratung und Therapie mehr
Schnittmengen als Unterschiede zu offenbaren. Umso wichtiger ist es, hier moglichst trenn-
scharf (z.B. in Bezug auf Ausbildung und Intentionen der professionell Beteiligten) zu un-
terscheiden, um Grenzen und Differenzen zwischen beratendem und therapierendem Han-
deln zu verdeutlichen. Dazu dient nicht nur die Analyse des Beratungsanliegens und der
Rolle der Beraterin oder des Beraters, sondern auch des Interaktionsgeschehens. Gemein
ist Therapie und Beratung, dass sie die Biografie und Lebensumstinde der Klientinnen und
Klienten analysieren und beriicksichtigen sowie Raum fiir Klarung, Losungsstrategien und
Veranderung schaffen (Knoll, 2008, S. 68f.). Ebenso unterstiitzen beide Interventionsfor-
men die freie Entfaltung individueller Krifte und fordern die Wahrnehmung und Reflexion
des eigenen Verhaltens. Dies geschieht jedoch insofern verschieden motiviert, als dass die
Beratenden bzw. Therapierenden unterschiedliche (Verinderungs-)Intentionen verfolgen,
wenn sie konkret Interventionen und Techniken einsetzen (— Kapitel 4.1).

Beratung

Schnebel betont, dass Beratung in erster Linie praventiv sei, da sie die Klientin oder den
Klienten befihigen soll, die erarbeiteten Handlungsstrategien auf andere Situationen
zu transferieren und umzusetzen, um somit vorbeugend auf potenzielle, neue Unsicher-
heiten einzuwirken (Schnebel, 2007, S.17). Dabei setzt sie an den Entwicklungsmog-
lichkeiten und Ressourcen einer Person an. Je nach spezifischem Beratungsansatz (z.B.
personenzentrierte oder kooperative Beratung) bedient sie sich dazu entsprechender
Methoden. Diese konnen von Techniken der Gesprichsfithrung, Interventionen aus
einer systemischen Perspektive bis hin zu losungsorientierten Methoden reichen. Da-
neben ist die Beratungskommunikation zeitlich begrenzt und umfasst in der Regel nur
einen sehr begrenzten zeitlichen Rahmen, hiaufig sind im Schnitt nicht mehr als fiinf
Sitzungen moglich. Im Fokus der Angebote steht zumeist, die Handlungs- und Entschei-
dungsfihigkeit der Ratsuchenden wiederherzustellen, um alltagspraktische Probleme
zu losen. Beratung konzentriert sich hier auf die Fragestellung der jeweiligen Ratsu-
chenden im Sinne eines Fall- und Sachbezugs. Die erarbeiteten Optionen und Lésungen
sind primar handlungspragmatisch und dienen der zeitnahen Problemlsung. Beratung
kntipft somit an Sinn- und Orientierungskrisen an,

deren Erzeugungszusammenhang in gesellschaftlichen Transformationsprozessen zu su-
chen ist, durch die die materiellen und kulturellen Bedingungen einer individuellen Le-
benspraxis in einer Weise verandert werden, die nicht durch einen Riickgriff auf tradierte
Deutungs- und Handlungsmuster des sozialen Milieus bewiltigt werden kénnen (Dewe,
2010, S. 135).
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Therapie
Im Kontrast zur Beratung zielt die Psychotherapie (griech.: Heilen der Seele) auf die Be-
handlung psychischer und psychosomatischer Krankheiten, von Leidenszustinden oder
Verhaltensstorungen ab. Dazu bedient sie sich in der Regel einer normativen Vorstellung
von normalem und deviantem Verhalten. Basis ihrer Arbeit ist eine medizinisch-psycho-
logische Diagnose, die auf Defizite und Storungen mit Krankheitswert verweist (Deloie,
2011, S. 99). So erfolgt der Zugang zur Therapie iiber ein Gutachten zur Therapie-
bediirftigkeit, welches von den Krankenkassen genehmigt werden muss (Boeger, 2009,
S. 14), die etwa auch die Kosten fiir die kassenarztlich zugelassenen Therapieverfahren
tibernehmen. Die gesetzlichen Krankenkassen bezahlen allerdings nur Behandlungen
nach den derzeit anerkannten ,,Richtlinienverfahren®. Dazu gehoren aktuell die Verhal-
tenstherapie, die tiefenpsychologisch fundierte Psychotherapie und die analytische Psy-
chotherapie (,,Psychoanalyse). Zwar gelten auch die psychotherapeutischen Verfahren
der Systemischen Therapie und der Gesprachstherapie fiir Erwachsene in Deutschland
als wissenschaftlich anerkannt — allerdings sind sie bisher noch nicht als , erstattungs-
fahig® eingestuft worden und konnen daher nicht mit den gesetzlichen Krankenkassen
abgerechnet werden. Viele private Krankenkassen tibernehmen auch die Kosten dieser
Verfahren.? In der Therapie steht das Verstehen lebensgeschichtlicher Ursachen der diag-
nostizierten und analysierten Defizite im Vordergrund. Dazu bedient sie sich einer Kom-
munikation, die eher tiefgehend-verstehend ist. Diffuse Problemlagen bei der Klientin
oder dem Klienten bedingen mitunter zeitlich sehr lange und intensive Therapieverlaufe,
die sich tiber mehrere Jahre strecken oder immer wieder temporar weitergefithrt werden.
Hier dominiert die Rekonstruktion von individueller und sozialer Identitat.
Idealtypisch lassen sich die Unterschiede wie in Tabelle 2 gegentiberstellen, wobei
deutlich auf Uberginge und Gemeinsamkeiten verwiesen sei.

Beratung

Therapie

starker praventiv

starker kurativ

setzt an Entwicklungsmaéglichkeiten und Ressourcen
einer Person an

fokussiert Defizite und Stérungen mit Krankheitswert

Erarbeiten von Handlungsstrategien

Verstehen lebensgeschichtlicher Ursachen der festge-
stellten Defizite

Kommunikation ist fall- und sachbezogen

Kommunikation ist eher tiefgehend-verstehend

handlungspragmatische Probleme

haufig diffuse Problemlagen

Herstellung der Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit

Rekonstruktion von individueller und sozialer Identitat

Tabelle 2: Vergleich der Interventionsformen

2 Vgl. dazu: www.therapie.de/psyche/info
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3.3 Psychologische Theorieansatze

Viele prominente Beratungsansitze, die auch im Rahmen der Erwachsenen- und Wei-
terbildung eingesetzt werden (z.B. systemische, [osungsorientierte Beratung), greifen auf
psychologische Theorien zuriick, tibertragen sie auf Beratungskontexte — und entwi-
ckeln sie bisweilen auch weiter. Die gangigsten vier Theorieansitze werden im Folgen-
den vorgestellt.

—_

das psychoanalytische Hintergrundmodell

2. das Hintergrundmodell der Gesprichspsychotherapie
3. das Hintergrundmodell der systemischen Therapie

4. das verhaltenstherapeutische Hintergrundmodell

Uber diese theoretische, idealtypische Systematisierung erkliren sich spiter (— Kapi-
tel 4) nicht nur beraterische Bedingungsfaktoren, wie etwa eine spezifische Grundhal-
tung, Settings und Ablaufmodelle, sondern auch der gezielte Einsatz von Beratungstech-
niken (= Kapitel 4.1).

3.3.1 Das psychoanalytische Hintergrundmodell

Viele der heutigen Beratungsverfahren greifen in ihren Urspriingen auf die Gedanken

von Sigmund Freud (1859-1939), dem Begriinder der Psychoanalyse zuriick. Gingige

Vorstellungen wie Unter- oder Unbewusstes oder auch von Kriften, die noch im Ver-

borgenen liegen und innere Moglichkeiten darstellen (,,Ressourcen®), sind durch ihn

bekannt geworden. Dabei differenziert Mitscherlich den Begriff der Psychoanalyse in

drei Ebenen aus, namlich

o erstens als ein Verfahren zur Untersuchung seelischer Vorginge, die sonst kaum
zugdnglich sind,

o zweitens als eine Behandlungsmethode neurotischer Storungen, die auf dieser Un-
tersuchung griindet und

o drittens als eine Reihe von psychologischen Einsichten, welche die auf diesem Wege
gewonnenen Einblicke zu einer neuen Disziplin zusammenfithren

(Mitscherlich, 1997, S. 19, zit. in Knoll, 2008, S. 75).

Damit steht die Aufklarung des Unbewussten im Seelenleben im Vordergrund. Bekannt
ist das sogenannte ,,Instanzenmodell“, bestehend aus den drei Dimensionen der Psyche
— Es, Ich und Uber-Ich —, die als eine Art Orientierungssysteme der Psyche zu verstehen
sind und in gegenseitiger Beziehung zueinanderstehen.

Das Es ist der chronologisch ilteste Anteil, der alles enthilt ,,was bei Geburt mit-
gebracht, konstitutionell festgelegt ist, vor allem also die aus der Korperorganisation
stammenden Triebe“ (Freud, 2001, S. 9, zit. in Knoll, 2008, S. 75).
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Im Uber-Ich zeigt sich, fast als eine Art Gegenspieler zum Es, der Triebverzicht. Als
»Niederschlag der langen Kindheitsperiode“ (Knoll, 2008, S. 75) setzt sich hier die
Autoritit der Eltern fort. Dartiber werden auch zentrale kulturelle Werte und Normen
tibernommen und im Selbst manifestiert.

Das Ich versucht zwischen Es und Uber-Ich zu vermitteln. Sehr verkiirzt dargestellt,
zeigt sich dies im sogenannten ,,Realitdtsprinzip“, dessen Funktion darin besteht, die
AufSenwelt und ihre Anforderungen wahrzunehmen sowie das Lustprinzip (die Anfor-
derungen des Es) dementsprechend zu modifizieren (ebd.).

Mit Blick auf Mechanismen wie Verdringung oder Wahrnehmung innerer Kon-
flikte wird die Wichtigkeit um das Wissen des Freud’schen Instanzenmodells — gerade
auch in Beratungskontexten — deutlich. Knoll verweist auf die verschiedenen, sich aus
der Verdrangung ergebenden psychischen Phianomene (S. 78f.), wie
o Projektion

eigene Anschauungen oder Verhaltensweisen werden auf das Gegentiber iiber-

tragen;

o Introjektion

fremde Anschauungen oder Verhaltensweisen werden als das Eigene tibernommen;
o Rationalisierung

Befindlichkeiten oder Handlungen werden kognitiv rationalisiert und theoretisiert

und bieten damit dem Uber-Ich eine plausible Begriindung;

o Regression
Riickfall in frithere Verhaltensweisen;
o Konversion
Umwandlung psychischer Spannungen in korperliche Symptome.

Diese Phinomene konnen in der Begegnung mit anderen beispielsweise durch soge-
nannte ,,Ubertragungsprozesse® sichtbar werden. Gerade als Beraterin und Berater
muss man sich dieser Prozesse bewusst sein, was allerdings einen hohen Grad an Selbst-
reflexionsfahigkeit voraussetzt, der tiblicherweise nur durch eine entsprechende Aus-
bildung oder eigene therapeutische Erfahrungen sowie eine die tigliche professionelle
Arbeit begleitende Supervision erreicht werden kann.

Fiir die Beratungsarbeit bietet sich das psychoanalytische Hintergrundmodell an,
um zu erkennen, wie bedeutsam der Zugang zu den eigenen Gefithlen und Erfahrungen
ist, um Verstrickungen oder Probleme, die im Unbewussten begriindet sind, zu ent-
decken und gegebenenfalls zu l6sen: Hierzu kénnen dann explizit Ubertragungs- und
Gegeniibertragungsprozesse genutzt werden.
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DEFINITION

Ubertragungen sind ,Neuauflagen von alten Gefiihlen” (Knoll, 2008, S. 98), das heiBt, dass eine Person in
einer aktuellen Situation oder Begegnung mit jemandem an friihere Gefiihle und Erlebnisse erinnert wird und

Ubertragungsprozesse

dementsprechend die Situation oder das Gegeniiber wahmimmt. Dabei ist jedoch dieses ,Erinnern” der wahr-
nehmenden Person nicht bewusst zuganglich, weil es sich in der Regel um unangenehme oder unausgelebte
Gefiihle handelt.

Freuds Ansatz wurde unter anderem nicht nur von Jung (,analytische Psychologie*)

und Adler (,Individualpsychologie“) weiterentwickelt. So finden sich besonders nach

1945 fokussierende beziehungsweise l6sungsorientierte Ansitze, die sich auf eine Vor-

gehensweise konzentrieren, welche die personliche Weiterentwicklung und individuelle

Losungsorientierung fokussiert und weniger das Verstehen des Problems und dessen

Analyse in den Vordergrund stellt. Patzold extrahiert den Nutzen dieser Ansitze fiir die

Beratungsarbeit:

o bewusste Fokussierung auf die zu bearbeitenden Fragen und Probleme sowohl fiir
die Beratenden als auch fiir die Ratsuchenden;

o Erstellen von Teilschritten und Teilaufgaben zur Bearbeitung des Beratungsanlie-
gens durch Beratende und Ratsuchende;

o Nutzen der Zeiten zwischen den einzelnen Beratungssitzungen zur (Selbst-)Wahr-
nehmung, Reflexion Erprobung und Ubung seitens der Ratsuchenden;

o Reflexion der im Prozess getdtigten Handlungsschritte unter besonderer Bertick-
sichtigung der Erfahrungen zur erfolgreichen Losung des Problems;

o daraus resultierend unter Umstdnden eine Verianderung in der Beschreibung (und
damit auch Wahrnehmung) des Ausgangsproblems
(Patzold, 2004, S. 70ff., zit. in Knoll, 2008, S. 83).

Auch die Gestalttherapie nach Fritz Perls (1974) rekurriert auf Freud, gerade dann,
wenn sie sich auf Vorstellungen von Instanzen der Psyche, Abwehrmechanismen, un-
bewusste, krankmachende Personenanteile oder das sogenannte ,,Gegenwartsprinzip“
(= Glossar) stiitzt, die jedoch mit anderen Termini bezeichnet werden. Es geht bei die-
ser Therapieform um die Beobachtung, therapeutische Bearbeitung und Verbindung
von psychischen und physischen Aktivititen, von Denken, Fiihlen und Tun. Aus ihrer
Sicht treten Storungen dann auf,

wenn die Ganzheit des Individuums, d.h. die Gestalt seiner verstandesmifSigen, gefiihls-
haften und korperlichen Dimensionen zerbrochen und das Gleichgewicht zwischen Kon-
takt zur Umwelt und Riickzug aus ihr nicht mehr in Balance ist (Perls, 1974, S. 40, zit.
in Knoll, 2008, S. 84).
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3.3.2 Das Hintergrundmodell der Gesprachspsychotherapie

Wohl am populirsten ist — zumindest im Kontext der Bildungsberatung — der Name
Carl Rogers (1902-1987), mit dem die Gespriachspsychotherapie verbunden wird. Die
Verkniipfung von Psychotherapie und Beratung und das breite Anwendungsspektrum
in Feldern der Sozialen Arbeit und Sozialpadagogik bis hin zur Medizin haben den An-
satz weithin bekannt gemacht. Rogers betont, dass jeder Person gleichsam natiirlich die
Tendenz zur Selbstentfaltung inne sei (Knoll, 2008, S. 87). Das beraterische Gesprich
dient als ,,Hilfe zur Selbsthilfe“ und wird getragen von einer entsprechenden Grund-
haltung aus

o Empathie (Einfithlungsvermogen),

o Authentizitit (Echtheit),

o Kongruenz (Stimmigkeit) und

o Wertschitzung gegeniiber dem Klienten oder der Klientin.

Dabei wird auf eine nicht-direktive Gesprachsform zurtickgegriffen, die sich auf das
aufmerksame Zuhoren, eine akzeptierende Haltung gegeniiber den Ratsuchenden und
ihren Fragen und Problemen wie auch die Ermutigung zur Selbstartikulation stiitzt.
Uber Techniken des aktiven Zuhorens (— Kapitel 4.1), des Paraphrasierens (Wieder-
geben des Gehorten in eigenen Worten) und des Spiegelns (Verbalisierung wahrgenom-
mener Gefithle beim Erzihlen), wird eine vertrauensvolle Gesprachsatmosphire auf-
gebaut, die es dem Klienten oder der Klientin erlaubt, sich zu entfalten und aus sich
selbst heraus zu entwickeln. Dazu gehort seitens der Beratenden auch das wertfreie
Annehmen potenzieller Riickschlage oder Fehler (Rogers, 1972).

3.3.3 Das Hintergrundmodell der systemischen Therapie

Im Unterschied zum bisher am Individuum orientierten Beratungsverstiandnis, richtet
sich der Blick in der systemischen Therapie auf — wie der Name bereits vermuten
lasst — Systeme. Ausgangspunkt des zu einem betrachtlichen Teil von Virginia Satir
(1916-1988) entwickelten Beratungsverstindnisses waren urspriinglich komplette Fa-
milien (Satir, 2007). Somit miissen Beratende auf ein

komplexes Ineinander aus Interaktionen, Konflikten, Koalitionen und Parteien, Erwar-
tungen und Erwartungserwartungen, Tabus und Tabu-Briiche eingehen kénnen — auf ein

System also, das bekanntlich mehr ist als die Summe seiner Teile (Knoll, 2008, S. 90).

Grundgedanke ist, dass die Probleme des oder der Einzelnen nicht nur seine oder ihre in-
dividuelle Angelegenheit sind, sondern mit den anderen Familienangehorigen, den fami-
lidaren Strukturen oder auch problematischen Bindungen und Verbundenheiten zusam-
menhingen. Gleichzeitig liegen in dem jeweiligen System alle Krifte zur ,,Selbstheilung,
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auch wenn sie gerade nicht genutzt werden. Somit liegt die Kompetenz zur Veranderung
im Klientensystem selbst. Basis der therapeutischen Arbeit ist die Frage nach dem Sinn,
dem ,,Nutzen“ der problematischen Konstellation, der Storung oder der Symptome fiir
das Gesamtsystem. Mithilfe dieser positiven Perspektive wird die Suche nach der Sinn-
haftigkeit, der Funktion des ,,Problems* angestofSen und daraus resultierend die Frage
bearbeitet, welche Vorteile das Problem fiir den oder die Ratsuchende, sein oder ihr
System hat. Um die ,,Kommunikation* der verschiedenen Anteile im System zu férdern,
wird unter anderem auf Techniken der Gestalttherapie nach Perls oder des Psychodra-
mas nach Jacob Levy Moreno (1959) zurtickgegriffen. Grundlagen dessen finden bei-
spielsweise im methodischen Einsatz von Rollenspielen Eingang in die Beratung. Gerade
im Kontext systemischer Ansitze wird es schwierig, zwischen Beratung und Therapie
eine plausible Grenze zu ziehen (— Kapitel 3.2). Die eingesetzten Fragetechniken, die
Grundhaltung, die Interventionen sind in beiden Kontexten zu beobachten, so dass viel-
fach keine expliziten Unterschiede (mehr) gemacht werden konnen.

3.3.4 Das Hintergrundmodell der Verhaltenstherapie

In der Verhaltenstherapie gilt, dass problematisches oder Leid verursachendes Verhal-
ten als erlernt angesehen wird (Knoll, 2008, S. 93) und somit auch wieder verlernt wer-
den kann. Im Gegensatz zu psychoanalytischen Ansitzen steht weniger die Herkunft
des Problems oder das Verstehen unbewusster Prozesse, sondern vielmehr die Prob-
lemlosung tiber Verhaltensveranderungen im Zentrum. Dazu erfolgt eine differenzierte
Wahrnehmung und Beschreibung des konkreten Verhaltens, einschlieflich seiner Aus-
loser (,,Reize*), Kontextbedingungen und Konsequenzen (ebd.). Dies zusammen bildet
die ,,Verhaltensanalyse“, aufgrund derer die individuelle Therapie mit ihren Zielen und
den damit verbundenen Verhaltensweisen erarbeitet wird. Bekannte Verfahrensweisen
sind hier etwa verschiedene Formen von Entspannungs- und Kommunikationstrai-
nings, die Progressive Muskelentspannung, die systematische Desensibilisierung (z.B.
bei Phobien) oder das Training sozialer Kompetenzen.

Fiir die Beratung kann dies zum Beispiel dann sinnvoll sein, wenn die eigenen
Handlungsschritte analysiert und reflektiert wurden und es anschliefend darum geht,
das problematische Verhalten durch ein alternatives Verhalten zu ersetzen. Der Fokus
liegt dabei auf dem Bewusstwerden der Sinnhaftigkeit des neuen Verhaltens und vor
allem dem Uben desselben.

3.4 Padagogische Systematisierungsmodelle

Im vorherigen Abschnitt wird mit den psychologischen Theorieansitzen unterschiedlich
begriindet, welche Methoden, Verfahren und Herangehensweisen sich in Therapie- be-
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ziehungsweise Beratungskontexten zur Bearbeitung und Losungsentwicklung eignen.
Bei den in diesem Abschnitt vorgestellten padagogischen Modellen handelt es sich hin-
gegen um auf empirischen Studien basierenden Systematisierungen, die unterschiedliche
Aspekte des komplexen Phinomens Beratung in arbeitsweltlichen- und bildungsbezo-
genen Kontexten aus einer erwachsenenbildnerischen Perspektive betonen. Sie konnen
als normative Rahmenmodelle verstanden werden (Stanik, 2014, S. 40), die relevante
Gesichtspunkte und Elemente von Beratung in den Blick nehmen.

3.4.1 Strukturmodell fiir personenbezogene Bildungsberatung

Im Zentrum des sogenannten ,,Hamburger Strukturmodells“? (— Abbildung 2) steht Bil-
dungsberatung als ein interaktiver Prozess, der entlang von drei grundlegenden Hand-
lungsdimensionen (Analyse, Konstruktion, Antizipation) und vier quer dazu liegenden
— beziiglich des Ablaufs/Verlaufs chronologisch zu deutenden — Funktionen (Orientie-
rung, Klarung, Entwicklung, Ausblick) systematisiert wird. Dariiber hinaus wird anhand
zweier Ebenen (material und formal) betont, dass es in Beratungsgesprachen immer ei-
nen inhaltlich zu spezifizierenden Gegenstand gibt (was), der in einer bestimmten Weise
ermittelt und bearbeitet wird (wie). SchliefSlich wird Bildungsberatung als padagogische
Beratung charakterisiert und damit von anderen, nicht-padagogischen Beratungen abge-
grenzt, wozu ein zehntes Element (Qualitit) das Strukturmodell komplettiert (de Cuvry,
Kossack, & Zeuner, 2009, S. 135ff.).

Beratung wird hierbei als nicht-linearer und damit auch zugleich nicht standardi-
sierbarer Vorgang konzeptualisiert, worauf die unterschiedlichen Prozesselemente der
Dimensionen und Funktionen verweisen (— Abbildung 3).

Die Besonderheit des Modells besteht darin, dass die genannten Prozessdimensio-
nen und -funktionen gleichsam zentrale Handlungsaufgaben darstellen, die innerhalb
von Beratungsgesprachen seitens der Beteiligten interaktiv bearbeitet werden (miissen).
Es wird spater gezeigt (— Kapitel 4.2), dass es diesbeztiglich aus der (Sozio-)Linguis-
tik stammende Ansitze gibt, die das fur alle Beratungsgesprache und nicht nur Bil-
dungsberatungen prazisieren (Pick, 20135). Insbesondere die als Prozessdimensionen
beschriebenen drei Aktivititen kommen gleichzeitig und permanent im Gesprach zum
Tragen (de Cuvry et al., 2009, S. 144). Dabei reprisentieren die Dimensionen jeweils
dahinter stehende spezifische Fragen, die wihrend des Beratungsprozesses von den
beiden Beteiligten ,,beantwortet* werden. Die Dimension Analyse beinhaltet Fragen
danach, was die Spezifik des Falls ausmacht und welche Informationen zur Verfugung
stehen oder noch benotigt werden. Demgegentiber geht es bei der Dimension Konstruk-

3 Dieses Modell wurde an der Bundeswehr-Universitit Hamburg von einer Arbeitsgruppe um Christine Zeu-
ner im Rahmen des Projekts ,,Bildungsberatung im Dialog® entwickelt. An dem Forschungsprojekt waren
des Weiteren die Universitit Kaiserslautern (Rolf Arnold) und die Humboldt-Universitit in Berlin (Wiltrud
Gieseke) beteiligt (Arnold, Gieseke, & Zeuner, 2009).
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tion darum, welche Bedeutung diesen Informationen im Prozess zukommt und wie sie
zusammenhingen. Entsprechend verweist die Dimension Antizipation prospektiv da-
rauf, was aus den mitgeteilten und eruierten Informationen folgt (ebd.). Aber auch die
genannten Funktionen konnen entgegen einer Ablauflogik bedeutsam werden. Wenn
sich beispielsweise im Verlauf eines Gesprachs das Anliegen verdndert oder ein neues
Anliegen ergibt, miissen Aktivititen entfaltet werden, die der (Neu-)Orientierung mit
den aktuellen Gegebenheiten zutriglich sind, etwa neue Ziele zu vereinbaren. Ebenso
kann die Funktion Kldrung jederzeit im Gesprach wesentlich werden, wenn es darum
geht, den aktuellen Ist-Stand zu erfassen oder bestimmte Erfahrungen hinsichtlich ihrer
vergangenen und zukiinftigen Relevanzen fiir den Problemkontext abzuklopfen. Geht
es eher darum, Losungsmoglichkeiten zu erarbeiten, MafSnahmen zu planen oder die
Konsequenzen der potenziellen Handlungsoptionen zu bewerten, handelt es sich um
die Funktion Entwicklung. Selbst die Funktion Abschluss — tiblicherweise eher am Ge-
spriachsende erwartbar — konnte den Beginn eines Beratungsgesprichs einleiten, etwa
wenn zum Gesprachseinstieg zwischenzeitlich erreichte Ergebnisse thematisiert werden
und es im Gesprich dann darum geht, weitere (Folge-)Schritte zu besprechen und mog-
liche Bewertungsstrategien des Erfolgs festzuhalten (ebd., S. 151).

|

padagogisch Prozessqualitdt

|

|

material

Prozessebenen
OTEL

|

|

Analyse

Konstruktion Prozessdimensionen

|

|

Klarung
Prozessfunktionen

Entwicklung

Ausblick

Abbildung 2: Hamburger Strukturmodell zur personenbezogenen Bildungsberatung (Quelle: de Cuvry et al.,
2009, S. 157)
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B
Beratungsprozess

Prozessfunktionen

Abbildung 3: Beratung als nicht-linearer Vorgang (Quelle: de Cuvry et al., 2009, S. 152)

Das padagogische Moment als die besondere Qualitit in der Bildungsberatung zielt
darauf ab, dass ,,die Ratsuchenden die Verfligung tiber den je eigenen Beratungsprozess
erhalten® (ebd., S. 155). Hier sind demnach Lernprozesse angesprochen, die im Rah-
men von padagogischer (Bildungs-)Beratung sich nicht nur auf die Beratungsinhalte
beziehen (materiale Ebene), sondern vielmehr die Klientin oder den Klienten in die Lage
versetzen, selbst handlungsfihig zu werden — es geht demnach auch auf der formalen
Ebene darum, wie jemand in zukiinftigen Situationen seine Anliegen selbst bearbeiten
kann (Transfer). Nur auf diese Weise wird in einem Beratungsprozess, der sich nicht
nur vollzieht, sondern zugleich reflexiv zuginglich gemacht werden kann, aus einer
ratsuchenden Person jemand, der oder die keinen Rat mehr braucht.

3.4.2 Systemisches Modell arbeitsweltbezogener Beratung
Aus einer systemischen Perspektive konzentriert sich dieses Modell* auf die (Teil-)Sys-
teme, die Beratung tangieren:
1. das Beratungssystem, das die Ratsuchenden, die Beratenden und den Beratungs-
prozess beinhaltet,
den organisationalen Kontext und
3. den gesellschaftlichen Kontext
(Schiersmann et al., 2008, S. 16).

4 Dieses Modell wurde von einer Arbeitsgruppe um Christiane Schiersmann an der Universitidt Heidelberg im
Kontext einer Expertise zur Qualitit der Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung entwickelt (Schiers-
mann et al., 2008; Schiersmann & Weber, 2013).
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2.B. Globalisierung, Techno- 2.B. Profit- vs. Non-Profit-
logisierung, Wissensgesellschaft, Organisationen, BetriebsgroBe,
Individualisierung, Arbeitsmarkt Branche, Beratung durch Frei-

gesellschaftlicher Kontext k
und rechtliche Regelungen berufler, 6ffentl. Beratungsstellen

organisationaler Kontext

«---

Beratungssystem

P p A

Ratsuchenden- Berater-
syitem system

z.B. berufliche Biografie, z.B. berufliche Biografie,
Einstellungen, Erfahrungen, I e Einstellungen, Erfahrungen,
private Lebenswelt, Arbeitswelt private Lebenswelt, Arbeitswelt

Abbildung 4: Systemisches Modell arbeitsweltbezogener Beratung (Quelle: Schiersmann, 2013, S. 16)

Ausgegangen wird mit Blick auf das Beratungssystem von den beteiligten Personen
(Ratsuchenden und Beratenden), die mit ihren individuellen (berufs-)biografischen Er-
fahrungen, Qualifikationen, Vorstellungen und Deutungsmustern den Beratungsprozess
beeinflussen. Dabei gehen auch diese Autorinnen und Autoren davon aus, dass Bera-
tung kein linearer, sondern ein durch Spriinge und Briicken gekennzeichneter Prozess
ist, fur dessen Gestaltung die Aspekte
o Beziehung,
o Kliarung und
o Losung zentral sind

(Schiersmann & Weber, 2013, S. 265).

Der Aspekt Beziehung betont die Gestaltung des Miteinanders als basale Grundlage
fiir einen erfolgreichen Beratungsprozess. Der Aspekt Kldrung verweist auf die Not-
wendigkeit beziiglich des Anliegens, der Situation sowie der verfigbaren Ressourcen
weitere Informationen zu generieren, wihrend der Aspekt Losung die gemeinsame
Arbeit an Handlungsperspektiven beinhaltet, zu deren Verantwortungstibernahme die
bzw. der Ratsuchende explizit befihigt werden soll (ebd.). Damit werden dhnliche As-
pekte wie bei dem Hamburger Strukturmodell hervorgehoben, obschon nicht in glei-
cher Detailliertheit hinsichtlich der Unterscheidung von Funktionen und Dimensionen.
Der Nutzen dieses Modells besteht jedoch darin, dass es nicht bei der Betrachtung des
Beratungssystems stehenbleibt, sondern systematisch aufzeigt, dass der Beratungspro-
zess und die daran Beteiligten zugleich von den organisationalen Kontexten sowie den
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gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen beeinflusst werden, in die der
Prozess eingebettet ist. SchliefSlich ist die Frage evident, ob eine Organisation ihren Be-
ratenden etwa ausreichend Zeit fiirr die Gespriche einrdumt und darauf achtet, wie die
Beschiftigten ausgebildet sind oder welche Sachmittel zur Verfiigung gestellt werden.
Aber auch die gesetzlichen Regelungen sowie Finanzierungsmodalitdten oder Verdnde-
rungen des Arbeitsmarktes wirken sich auf der gesellschaftlichen Ebene auf den Bera-
tungsprozess aus (Schiersmann et al., 2008, S. 20ff.).

Wie sich die drei Systemebenen — Prozess, organisationaler und gesellschaftlicher
Kontext — hinsichtlich der von der Arbeitsgruppe zusammengestellten Indikatoren je-
weils zeigen, wird im Katalog der Qualitdtsmerkmale ausfithrlich beschrieben, dessen
Darstellung hier allerdings den Rahmen sprengen wiirde. So viel sei erwihnt, dass je-
des Merkmal gemifs der Ebenen prozessbezogenen, organisationalen und politischen
(gesellschaftlichen) Handelns tiber mehrere Indikatoren ausbuchstabiert wird (Schiers-
mann & Weber, 2013, S. 260 ff.).

ZUR REFLEXION

o Nennen Sie Beispiele fiir die verschiedenen Formate der personen- und organisationsbezogenen Beratung.

o Beschreiben Sie die Unterschiede der beiden Formate Therapie und Beratung und erldutern Sie, an welchen
Stellen es Bezlige der Erwachsenenbildung zu Therapie und Beratung gibt.

o Fassen Sie die zentralen Kriterien der vier psychologischen Theorieansitze zusammen. Uberlegen Sie sich
zu jedem der Modelle ein passendes Beispiel, wie es Ihnen im Kontext der Erwachsenenbildung begegnen
kénnte.

o Vergleichen Sie die beiden pddagogischen Systematisierungsmodelle, indem Sie deren Gemeinsamkeiten
und Unterschiede herausarbeiten. Versuchen Sie eine synthetisierende Visualisierung der Ihrer Meinung
nach zentralen Aspekte beider Modelle.

Literaturtipps

O Ludwig, J. (2015). Beratung vom Subjektstandpunkt. In M. Allespach & J. Held (Hrsg.), Handbuch Sub-
Jjektwissenschaft. Ein emanzipatorischer Ansatz in Forschung und Praxis (S. 293—313). Frankfurt a. M.:
Bund Verlag.

o Nestmann, F, Engel, F, & Sickendiek, U. (Hrsg.). (2014). Das Handbuch der Beratung (Bd. 2: Ansétze,
Methoden und Felder, 3. Aufl.). Tibingen: DGVT.
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4. Interaktionsgeschehen in der Beratung

Das komplexe Interaktionsgeschehen in der Beratung setzt sich aus verschiedenen Kom-
ponenten zusammen. Dazu gehoren als bedingende Faktoren
o die Beziehung zwischen Berater bzw. Beraterin sowie Klient bzw. Klientin,
o eine beraterische Grundhaltung, die sich wiederum durch drei Komponenten aus-
zeichnet,
Kenntnisse in Grundmodellen von Kommunikation,
o der bewusste Einsatz von Techniken und Methoden sowie
spezifisches Fachwissen und das Wissen um den Ablauf von Beratungen.

Als Dimensionen auf der Handlungsebene gibt es mit den drei sogenannten ,,informa-
tiven, situativen und biografieorientierten Beratungstypen“ (Gieseke & Opelt, 2004,
S. 16ff.) grundlegende Unterscheidungen, die an vorherige Erkenntnisse tiber Differen-
zierungsformen anschlielen (— Kapitel 3).

Konstituierende Elemente von Beratungsgesprachen sind demgegeniiber skalier-
bare Merkmale, die sich in einer Merkmalsmatrix biindeln lassen:
Freiwilligkeit,
Gesprichsrahmen,
Problemverortung,
Expertise,
Problemdefinition,
Redefinition des Problems,
Prozess,

Losungsradius und

O O 0O 0O OO O OO

Losungsrahmen
(Pick, 2015, S. 70f.).

Demgemafs werden im folgenden Kapitel zunichst die theoretisch bestimmten Bedin-
gungsfaktoren vorgestellt, gefolgt von den drei empirisch rekonstruierten Handlungs-
typen sowie den Konstitutionselementen, um Beratung als interaktives und gesprachs-
basiertes Phinomen zu beschreiben. Zuvor werden noch einmal unterschiedliche
Handlungsformen, die innerhalb der komplexen Beratungsinteraktion vorkommen
konnen, abgebildet.



Handlungsformen

4.1 Handlungsformen

Mit Blick auf das Beraten als pidagogische Handlungsform verweist Knoll unter ande-
rem auf drei verschiedene Anteile, die das Handeln im Kontext der Bildungsberatung
bestimmen und je nach Beratungsanliegen und Beratungskontext verschieden stark ak-
zentuieren (Knoll, 2008, S. 20).

o Informieren,

o Anleiten und

o Beraten.

Mit dem Informieren werden notige Fakten und Informationen tber Lerntechniken,
-angebote oder auch Unterstiitzungs- und Fordermoglichketen dargelegt.

Das Anleiten indes gibt im Sinne einer starkeren Fithrung und Strukturierung Hin-
weise, wie zum Beispiel etwas zu machen ist, wer noch eine geeignete Ansprechpartne-
rin oder ein geeigneter Ansprechpartner wire und was in welcher Reihenfolge erledigt
werden konnte. Das kann vom Erklaren eines Forderantrags bis hin zum Erstellen eines
Lernplans reichen.

Das eigentliche Beraten jedoch beinhaltet Interventionen als Hilfe, ,,damit der oder
die Ratsuchende durch eigenes Wahrnehmen und Erinnern, durch Nachdenken und
Einfille selbst zu Schlussfolgerungen, Zielvorstellungen, Losungsideen und Entschei-
dungen kommt (ebd.).“

Hinsichtlich der unterscheidbaren Aktivititen im Rahmen von Bildungsberatung dif-
ferenziert Knoll nicht nur zwischen Informieren, Anleiten und Beraten, sondern — als
weitere Beratungsanteile — zwischen

o Feedback geben,

Coachen,

Beurteilen/Bewerten,

Beobachten,

O O O O

Interessenvertretung fir das Beratungsanliegen und damit auch die ratsuchende
Person, und
o Vermitteln im Sinne von Ausgleichen und Mediation.

Dabei kommen mit dem Ziel, der Funktion sowie der leitenden Orientierung drei
Aspekte zum Tragen, hinsichtlich derer die einzelnen (Teil-)Aktivititen unterschieden

werden:
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1. die Ziele aus Sicht der betroffenen Personen (Ratsuchende),

2. die Funktion aus Sicht der Struktur setzenden Person (das kann im Kontext der

Beratung die Beraterin bzw. der Berater sein; im Rahmen didaktischer Szenarien

wire es z.B. die Kursleiterin oder der Kursleiter) und

3. die leitende Orientierung im Sinne des handlungsleitenden Prinzips

(ebd., S. 22).

Im Abgleich der genannten drei Aspekte mit den unterschiedlichen Handlungsformen
ergibt sich das Bild wie in Tabelle 3 dargestellt.

liche Situation finden, erproben,
variieren; berufliche Kompetenz
entwickeln

Problemldsung fiir die berufliche
Situation zu finden; Elemente
von Probleml8sung weitergeben;
Transfer dberprifen, auswerten
und optimieren

Form des Ziel (aus Sicht der betroffenen | Funktion (aus Sicht der Leitende Orientierung
Handelns Person) Struktur setzenden Person)
Informieren Kenntnis (von .../Gber ...) Inhalte weitergeben die Sache
bekommen
Anleiten eine (bereits definierte) Problem- | Problemldsung weitergeben die Sache,
6sung bekommen der Handlungsablauf
(Ergebnis und dessen Qualitat)
Beraten eine eigene Problemldsung Hilfe anbieten, eine Problem- der Prozess (Entwicklung eines
finden, eigenen Weg zur [6sung zu finden (,Hilfe zur individuellen Ergebnisses),
Problemldsung entdecken/ent- Selbsthilfe”) die Person
wickeln; Entwicklung von Lebens-
bzw. Alltagskompetenz
Begleiten die erarbeiteten Problemldsungen | Hilfe geben, die Problemldsungen | die Person,
in den gesamten Lebenskon- ldngerfristig zu verankern der Kontext,
text und in eine l&ngerfristige der Prozess
Perspektive einbinden
Feedback Mitteilung bekommen, wie Wahmehmungen mitteilen die Sache/der Handlungsablauf/
geben Verhalten wahrgenommen, erlebt, | tiber das Verhalten des Gegen- der Prozess/das Ergebnis in seiner
verstanden wird libers und iber eigene innere Erscheinungsweise
Abliufe/Reaktionen;
Selbstwahrmehmung bei
Gegeniiber und Verstandnis fiir
ausgeldste Reaktion fordern
Coachen eigene Problemldsung fir beruf- | Unterstiitzung geben, eine das Ergebnis und dessen Qualitat

(Handeln, Verhalten)

Beurteilen/Be-

Bewertung bekommen

Bewertung vornehmen und

der Prozess oder das Ergebnis in

werten mitteilen Bezug auf MaBstab/Kriterien
Beobachten Verhaltensweisen (sprachliche und
nicht-sprachliche) wahrnehmen

Interessen Zustimmung entwickeln Zustimmung gewinnen, werben, | Ubereinstimmung,
vertreten durchsetzen Durchsetzung,

Gewinnung
Vermittlung Ausgleich finden, Perspektivwechsel, gegenseitiges | Interessenausgleich,
(Ausgleich .Recht” bekommen Verstehen, Kompromiss férdern Kompromiss
schaffen,
Mediation)

Tabelle 3: Pddagogische Handlungsformen im Rahmen von Bildungsberatung (Quelle: Knoll, 2008, S. 22)
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4.2 Bedingungsfaktoren

Im Folgenden werden grundlegende Faktoren benannt, die Beratung als Interaktionsge-
schehen in unterschiedlicher Weise bedingen:

o die Beratungsbeziehung,

o die Grundhaltung,

o  Kommunikations- und Ablaufmodelle sowie

o Techniken und Methoden.

4.2.1 Beratungsheziehung

Wie bereits in den vorherigen Kapiteln dargelegt, ist die Gestaltung der Beratungsbezie-
hung essenzieller Bestandsteil einer gelingenden Beratung. Sie basiert auf dem gegenseiti-
gen Vertrauen zwischen Ratsuchenden und Beratenden. Fuhr verweist auf die zentralen
Bestandteile Vertrauen, Anerkennung, Takt und Distanz, die fur eine gewinnbringende
Beratungssituation ausschlaggebend sind (Fuhr, 2003, S. 40). Dies zeigt sich in der
Grundannahme, dass ein Mensch trotz seiner Ratbediirftigkeit miindig zu behandeln
ist (ebd.). Seine oder ihre spezifische Lebenssituation gilt es zu erfassen und zu ach-
ten und den Ratsuchenden in ihrer problematischen Situation taktvoll zu begegnen,
denn ,,in der Beratung tiberldsst der Klient sein Problem dem Berater, nicht aber seine
Person, auch wenn das Gespriach mit dem Berater sehr personlich sein kann® (ebd.).
Gleichzeitig gilt es aber auch, moglichen Schaden von der Klientin oder dem Klienten
abzuwenden, zugefligt durch Dritte oder durch den oder die Ratsuchende/n selbst. Ethi-
sche Grundlage ist die Forderung, dass stets nach bestem Wissen und Gewissen beraten
werden muss. Aufgabe der Beratenden ist es, die Ratsuchenden zu begleiten:

Dabei wird der Berater zum reflexiven Begleiter des Ratsuchenden wenn dieser seine
innere Realitit, seine Konstruktion von Lebenserfahrungen zu erfassen und sie in Bezug
auf die Mitwelt und deren Herausforderungen zu bearbeiten sucht. Ratsuchende wer-
den nicht ,,behandelt*, sondern die Haltung ihnen gegeniiber ist davon geprigt, sie zu
begleiten und sie so zu unterstiitzen, dass ihre personlichen und sozialen Bewiltigungs-

ressourcen, ihr Wachstum und ihre Potenziale gefordert werden (Sanders, 2014, S. 799).

Mahoney attestiert einer optimalen Beratungsbeziehung Sicherheit, offene Entwick-
lungsmoglichkeiten und ein grundlegendes Interesse der Beratenden fir das Anliegen
von Klientin und Klient. Dadurch soll es ihr oder ihm ermdoglicht werden, aktiv neue
Handlungsoptionen zu entwickeln und auszuprobieren sowie auch neue Arten des Um-
gangs mit sich selbst und/oder mit anderen zu entdecken (Mahoney, 1991, Verweis in
Nestmann, 2014, S. 794).
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Kriterien einer guten Beratungspraxis und -beziehung

(o]

die Beschaftigung mit den zunéchst dringendsten Fragestellungen fiir den Klienten oder die Klientin;
o die Bereitstellung einer angenehmen, ruhigen und Sicherheit vermittelnden Beratungsatmosphare;

o das Verstdndnis von Beratung als individuellem Prozess, das heift die Wahrnehmung des oder der Ratsu-
chenden in seiner oder ihrer Einzigartigkeit; dazu gehéren beispielsweise die sexuelle Orientierung, Religion,
das Geschlecht, die ethnische Zugehérigkeit, aber auch die unterschiedlichen sozio-6konomischen, kultu-
rellen, sozialen, zwischenmenschlichen oder 6kologischen Zusammenhénge des Klienten oder der Klientin;

o Wahrnehmung, Respekt und Akzeptanz der Lebenswelten und Deutungswelten der Ratsuchenden;

o die Selbstsorge des Beraters oder der Beraterin; dies beinhaltet u.a. das Akzeptieren eigener Schwachen,
das Reflektieren des Beratungsprozesses und der eigenen thematischen und persénlichen Involviertheiten;

o die Selbstexploration und das Zum-Ausdruck-Bringen aller mdglichen Emotionen des Klienten oder der
Klientin in einem Zusammenhang und einem Setting, das selbstbezogen (d.h. auf die Person der Ratsuchen-
den bezogen), aber sozial verantwortlich ist;

o die Forderung einer engen, jedoch professionellen Beziehung, die ein ausgewogenes Nahe-Distanz-Verhalt-
nis voraussetzt; dazu gehort auch, dass die Bediirfnisse des Klienten oder der Klientin in der Regel vor jenen
der Beratenden stehen
(Mahoney, 1991).

Fuhr charakterisiert die Beratungsbeziehung als intensiv und vertrauensvoll, freiwillig
und von beraterischem Einfiihlen getragen. Dabei ist sie jedoch zeitlich festgelegt und
durch eine klare Rollenzuweisung gekennzeichnet (Fuhr, 2003, S. 39). Zugleich ist sie in
ihren Grundsitzen auch doppeldeutig: Einerseits begegnen sich Berater bzw. Beraterin
und Klient bzw. Klientin als gleichberechtigte, sich achtende Personen auf Augenhohe
— also in einer personalen Symmetrie. Andererseits haben sie jedoch eine funktionale
(d.h. auf den Beratungsgegenstand bezogene) Beziehung. Diese ist nicht nur durch die
spezifische Rollenzuschreibung charakterisiert, sondern auch durch eine in der Regel
ungleiche Kompetenzzuschreibung und Wissensbasis, aus der eine funktionale Asym-
metrie resultiert, da der Berater oder die Beraterin iiber professionelle Wissensbestande
bezogen auf den Beratungsgegenstand verfigt (ebd.). Auf der Ebene der Beratungsbe-
ziehung heifSt es somit immer wieder, fir eine Balance bzw. einen transparenten Um-
gang mit funktionaler und personaler Beziehungsebene zu sorgen.

Fuhr extrahiert vier verschiedene Niveaus von Berater-Klient-Beziehungen, die sich
hinsichtlich ihrer Intensitit und dem Grad des Sich-Aufeinander-Einlassens unterschei-
den (ebd., S. 42ff.): Sie reichen vom
o funktionalen Arbeitsbiindnis tiber
o das Sich-Aufeinander-Einlassen und
o eine ,normative-dialogische Beziehung® bis hin zu
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o einer integralen dialogischen Beziehung
(Gremmler-Fuhr, 2001, S. 393ff., zit. in Fuhr, 2003, S. 42ff.).

Waihrend das Arbeitsbiindnis erst in der Beratung (bei sogenannten ,,Zwangsbera-
tungen® eher mithsam) hergestellt werden muss, ist die zweite Variante, das Sich-
Aufeinander-Einlassen durch mehr Zugewandtheit gekennzeichnet, wobei auch hier
der Berater oder die Beraterin in seiner oder ihrer Person auflen vor bleibt und ex-
plizit in seinem oder ihrem Expertenstatus angesprochen wird. In der normativen-
dialogischen Beziehung zeigt sich — etwa im Kontext der Klienten- bzw. personen-
zentrierten Beratung nach Rogers — eine Beratungsbeziehung, die vertrauensvoll und
gleichberechtigt ist. Die Beratenden begegnen den zu Beratenden in vorbehaltsloser
Zuwendung, Akzeptanz und Authentizitit und versuchen dariiber einen Beziehungs-
prozess zu initiieren (ebd., S. 44). Der integrale Dialog, den Fuhr als das wohl an-
spruchsvollste Beziehungskonzept im Kontext von Beratung wertet, beruht auf einem
Prasent-Sein des Beraters bzw. der Beraterin als personales Gegeniiber zum bzw. zur
Ratsuchenden. Dies beinhaltet unter Umstinden auch von den Ratsuchenden abwei-
chende Einstellungen oder Sichtweisen, die gegeniiber dem oder der zu Beratenden
durchaus vertreten werden konnen.

Alltagliche Beratungsarbeit fordert somit von der Beraterin bzw. dem Berater, in
der Kommunikation und Interaktion mit den Ratsuchenden ein angemessenes Maf$ an
Nihe und Distanz auszubalancieren. Hechler halt fest:

So betrachtet lisst sich die Haltung des piadagogischen Beraters als eine ,,Pendelbewe-
gung zwischen einfiihlender, identifikatorischer Nihe und distanzierend-reflektierendem
und objektivierendem Erkennen* (...) beschreiben (Hechler, 2010, S. 114).

4.2.2 Grundhaltung in der Beratung

Als basale Bausteine fur eine angemessene Haltung in Beratungsinteraktionen kann auf
die von Rogers (1984) in die Diskussion eingebrachten drei zentralen Aspekte seitens
der Beraterin oder des Beraters Bezug genommen werden:

1. Wertschitzung,

2. Empathie und

3. Kongruenz.

Die Wertschdtzung der Ratsuchenden beinhaltet eine Anteilnahme an ihnen in all ih-
ren jeweiligen Besonderheiten und Individualititen. Diese vorbehaltlose Anerkennung
zeichnet sich durch emotionale Wirme, Akzeptanz und Achtung aus (Bachmair et al.,
2011, S. 30). Weinberger fiihrt dazu aus:

[ 511
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Dieses uneingeschrinkte Akzeptieren bedeutet nicht, dass der Berater allem zustimmen
muss, was der Klient sagt oder tut. Er kann durchaus inhaltlich anderer Meinung sein als
der Klient, doch muss dieser spiiren, dass die Beziehung Berater-Klient nicht beeintrach-
tigt (ist) (...) Der Berater sollte versuchen, in seiner Stimme, Mimik, Gestik und Korper-
haltung zum Ausdruck zu bringen, dass er den Klienten eine nicht an (...) Bedingungen
gebundene Wertschitzung und Anteilnahme an seinen Problemen entgegenbringt (Wein-
berger, 1980, S. 31f.).

Mit der Empathie, dem einfithlenden Verstehen, driickt Rogers eine Haltung aus, die
neben dem Gesagten die Gefiihle betont. Aufgabe der Beratenden ist es, in einem Per-
spektivwechsel die Lebenssituation der Ratsuchenden zu verstehen. Dies beinhaltet
auch die emotionale Konnotation des Gesagten: Welche Gefiihle nimmt der oder die
Beratende beim Gegeniiber wahr? Was wird zwischen den Zeilen des Erzdhlten vermit-
telt? Rogers verweist auf die Relevanz des einfithlenden Zuhorens, des Verstehens als
einer Kommunikationsform, die sich deutlich von der alltiglichen Kommunikation ab-
hebt, da sie emotionale Warme und sensibles Zuhoren ausdriickt (Rogers, 1984, S. 68).

Als Kongruenz wird die Echtheit des Beraters beziehungsweise der Beraterin ver-
standen. So sollen zum Beispiel verbales und non-verbales Verhalten iibereinstimmen.
Die Beratenden werden somit fiir den Klienten oder die Klientin als ganze Person er-
fahrbar. Dies beinhaltet auch, sich der eigenen Gefiihle und jeweiligen Rolle in der
Beratung bewusst zu sein. Nur ein Berater oder eine Beraterin, der oder die authentisch
ist, kann — so Rogers — eine verldssliche, durchschaubare und vertrauensvolle Bera-
tungsbeziehung zum Klienten oder zur Klientin aufbauen (ebd., S. 67).

4.2.3 Kommunikation in der Beratung

In den vorherigen Kapiteln wurde bereits die Relevanz gelungener Kommunikation fiir
den Beratungsprozess betont. Dazu muss allerdings geklirt werden, auf welche Vor-
stellung von Kommunikation, also welches Kommunikationsmodell, zuriickgegriffen
werden soll. So wird Kommunikation in den Naturwissenschaften eher als Informati-
onsverarbeitung oder -verbreitung betrachtet, wihrend die Sprachwissenschaften nach
den sprachlichen Zeichen und ihrer Bedeutung in und fur die Sprechhandlungen fragen,
indes die Sozialwissenschaften Kommunikation als sozialen Prozess begreifen.

Ein Beispiel fur ein technisch-mathematisches Kommunikationsmodell ist das Ka-
nal-Modell von Shannon und Weaver (1949), das Kommunikation als Prozesse des
Kodierens und Dekodierens versteht und die Ursache des Nicht-Verstehens durch Sto-
rungen (noise) analysiert. Kommunikation wird hier als linearer Vorgang charakteri-
siert. Demgegeniiber konzentriert sich das Organon-Modell von Biihler (19635) auf die
Beziehung von Sender und Empfanger zu den Sprachzeichen. Sprache weist nach Biihler
drei Funktionen auf, nimlich eine Darstellungsfunktion, eine Ausdrucksfunktion und
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eine Appellfunktion. Wihrend die Darstellungsfunktion der Sprache jedoch Basis fiir
das Erkennen von Welt ist, steht bei der Appell- und Ausdrucksfunktion die Bezie-
hungsebene der Kommunikationspartner im Vordergrund — dies wurde von Watzlawick
spater weiterentwickelt.

Der wohl im Bereich der Beratung prominenteste Ansatz ist jener von Watzlawick,
Beavin und Jackson (1974). Hier wird Kommunikation nicht nur mit menschlicher In-
teraktion gleichgesetzt, sondern die Beteiligten werden als jeweils individuelle Systeme
verstanden — vergleichbar mit einem Regelkreislauf, in dem alle Anteile zusammenspielen:

Unsere These ist, dass zwischenmenschliche Systeme — also Gruppen, Ehepaare, Fami-
lien, psychotherapeutische oder selbst internationale Beziehungen usw. —als Riickkoppe-
lungskreise angesehen werden konnen, da in ihnen das Verhalten jedes einzelnen Indivi-
duums das jeder anderen Person bedingt und seinerseits von dem Verhalten aller anderen
bedingt wird (Watzlawick et al., 1974, S. 32).

Axiome der Kommunikation

Watzlawick et al. formulieren finf pragmatische Axiome, die bei einer erfolgreichen Kommunikation beriicksich-
tigt werden miissen (1974, S. 50ff.):

1. Man kann nicht nicht kommunizieren.

Unterscheide den Inhalts- und den Beziehungsaspekt der Kommunikation.

Die Natur einer Beziehung ist durch Interpunktion der Kommunikationsablaufe seitens der Partner bedingt.

Menschliche Kommunikation geschieht digital und analog.

AR

Zwischenmenschliche Kommunikation ist symmetrisch oder komplementar.

1. Die Unméglichkeit, nicht zu kommunizieren

Jegliches Verhalten kann als Kommunikationsmittel bezeichnet werden, da es Mittei-
lungscharakter besitzt; dazu gehoren gleichermaffen Mimik und Gestik wie auch der
Tonfall oder die Redegeschwindigkeit der Gesprachspartnerinnen und -partner.

2. Inbalts- und Beziehungsaspekte der Kommunikation

Jede Mitteilung hat zwei Aspekte: einen auf den Inhalt bezogenen Aspekt und einen, der
sich auf die Beziehung bezieht. Der Inhaltsaspekt vermittelt die sachlichen Daten, den
Informationsgehalt der Nachricht. Der Beziehungsaspekt zeigt, wie der Sender oder die
Senderin die Beziehung zu Empfianger oder Empfangerin sieht und gibt dariiber Auf-
schluss, wie die ibermittelten Daten aufzufassen sind. Hier sprechen Watzlawick et al.
auch von ,,Metakommunikation* (ebd., S. 54).
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3. Interpunktion der Kommunikationsabliufe

Die Interpunktion verweist darauf, dass Kommunikationen zwar in der Zeit verlaufen,
also Auferungen sequenziell aufeinanderfolgen. Was jedoch jeweils als der Anfangs-
punkt eines typischen Musters oder als bestimmtes Verhalten einer Person X gedeutet
wird, kann individuell unterschiedlich sein. Im problematischen Fall wird dann das
eigene Verhalten als Reaktion auf das Verhalten anderer interpretiert — und eben nicht
als etwas, das dem Verhalten des bzw. der anderen vorangegangen wire. So kann es zu

Missverstindnissen kommen.

BEISPIEL

Die Paarinteraktion

Ein typisches Beispiel fiir Probleme hinsichtlich der Interpunktion ist eine Paarinteraktion, bei der die eine Per-
son A der anderen Person B wiederholt vorwirft, sie wiirde schweigen und sich nicht duBern. Demgegeniiber
erklart die Person B, danach gefragt, dass sie hdufig schweigt, weil sie das standige Gendrgel von Person A
nervt.

4. Digitale und analoge Kommunikation

Die Darstellung eines Objekts in der menschlichen Kommunikation erfolgt entweder
digital oder analog. Unter digital wird die abstrakte Bezeichnung eines Objekts durch
einen Namen verstanden. Aufgrund der Ubereinkunft innerhalb einer Gemeinschaft
verstehen die Beteiligten, wovon gesprochen wird. So haben z.B. alle Mitglieder eines
Handballvereins eine Vorstellung davon, was sich hinter dem Begriff ,,sieben Me-
ter” verbirgt. Es gibt ein semantisches, d.h. sinngemifles Ubereinkommen zwischen
Wort und Objekt und eine dazugehorige logische Syntax. Analog dagegen bedeutet,
dass eine Ahnlichkeitsbeziehung zum Gegenstand vorhanden ist. Es existiert eine di-
rekte Beziehung zum Objekt, beispielsweise eine Zeichnung oder Mimik und Gestik.
Analoge Kommunikation bezieht sich nicht auf Dinge, sondern auf die Beziehung
zwischen den Dingen. Der Inhaltsaspekt einer Mitteilung enthidlt primir digitale
Kommunikation, er vermittelt die Daten. Der Beziehungsaspekt hingegen enthilt die
analogen Mitteilungen. Er geht Giber die reinen Daten hinaus, erklirt, wie diese auf-
zufassen sind. Deutlich wird, dass digitale und analoge Kommunikationsformen sich
sinnvoll erganzen. Kommt es hier zu Inkongruenzen, wird auch von ,,gestorter Kom-

munikation® gesprochen.

5. Symmetrische oder komplementdire Kommunikation

Watzlawick et al. verwenden hier den Begriff der ,,Schismogenese“ (ebd., S. 68). Da-
mit ist ein wechselseitiger Prozess gemeint, der zwischen Gesprachspartnerinnen und
-partnern symmetrisch oder komplementir verlaufen kann. Symmetrie oder Komple-
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mentaritit sind jeweils abhingig von der Beziehungsgleichheit oder -unterschiedlich-
keit der beteiligten Personen. Eine komplementire Interaktion findet statt im Fall einer
unterschiedlichen Stellung der Partner (z.B. Vater — Tochter; Chefin — Angestellter),
eine symmetrischen Interaktion z.B. bei gleichen sozialen Positionen (z.B. Freunde und

Freundinnen; Kolleginnen und Kollegen).

Aufbauend auf dem zuvor genannten Organon-Modell von Biihler und den Axiomen
von Watzlawick et al. entwickelte Schulz von Thun (1981) das Vier-Seiten-Modell einer
Nachricht. Dieses umfasst sowohl die Seite der Nachrichtensenderin als auch die Seite
des Nachrichtenempfingers. Jede Nachricht hat vier Aspekte, die der Sender oder die
Senderin ,,schickt* und die mit vier verschiedenen Ohren seitens des Empfiangers oder

der Empfangerin gehort werden kann (— Abbildung 5).

Sender Nachricht Empfanger

Selbstkundgabe
apas|jaddy

SN

Beziehungsseite

Abbildung 5: Vier-Seiten-Modell einer Nachricht

Der Sachaspekt gibt die schlichten, faktischen und thematischen Informationen eines
Vorgangs wider. Der Appellaspekt fokussiert die bewussten oder auch weniger bewuss-
ten Absichten, Wiinsche oder Erwartungen; mit dem Selbstoffenbarungsaspekt teilt der
Sender oder die Senderin gewollt oder ungewollt etwas von sich selbst mit. Das konnen
Gefiihle, Gedanken, Bewertungen sein, aber ebenso auch nicht ausgesprochene Infor-
mationen (z.B. Befiirchtungen, Angste) iiber Mimik und Gestik. Beziehungsaspekte de-
finieren, wie Sendende und Empfangende zueinander stehen.

Mit Blick auf die Beratungsarbeit gilt es insbesondere fiir die Beratenden, besten-
falls auch fiir die Ratsuchenden, die vier Seiten einer Nachricht in der gegenseitigen
Kommunikation mit zu bedenken, um potenzielle Missverstindnisse zu vermeiden bzw.

sie zu enttarnen.
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Schlussfolgerungen fiir die Beratungsarbeit

o auf der Sachebene
eindeutige, prézise Informationen geben;

o auf der Beziehungsebene
zuhdren; das Gegeniiber annehmen; Gefiihle klar formulieren, transparent machen und kldren sowie ggf.
Metakommunikation einsetzen;

o auf der Selbstoffenbarungsebene
Ich-Botschaften senden; die eigene Meinung sagen; sich selbst immer wieder in der Grundhaltung Gberpri-
fen und das Beratungsgeschehen wie auch die eigene Person reflektieren;

o auf der Appellebene
eigene Absichten und Bediirfnisse aufdecken und ggf. kommunizieren.

4.2.4 Einsatz von Methoden

Zu einem gelungenen Beratungsprozess gehort unabdingbar, neben der Beratungsbezie-

hung, auch der gezielte Einsatz von Methoden. Dabei kann es jedoch nicht um ein be-

liebiges Anwenden von Techniken und Methoden gehen. Vielmehr beinhaltet dies eine

prazise, punktuelle Unterstiitzung, die angemessen zur Beratungskonstellation, dem the-

oretischen Hintergrundmodell, den Beteiligten und dem jeweiligen Beratungsauftrag und

seiner -umsetzung passen muss (Nestmann, 2014, S. 784). Wihrend die meisten Metho-

dendifferenzierungen nur zwischen direktiv-lenkenden und nicht-direktiv-unterstiitzen-

den Mafsnahmen unterscheiden, legt Heron (1990) ein komplexes Kategoriensystem vor:

o

préskriptive Methoden

umfassen Ratschlige geben, anordnen oder Aufgaben stellen;

unterstiitzende Methoden

bestitigen die Ratsuchenden, unterstiitzen deren Vorgehen und driicken Wertschat-
zung aus;

informative Methoden

geben neue Hinweise, Informationen oder liefern Interpretationen;

konfrontative Methoden

erfolgen in Form von direkten Riickmeldungen, Konfrontation des Klienten oder
der Klientin mit sich selbst oder seinen bzw. ihren u.U. widerspriichlichen Posi-
tionen;

kathartische Methoden

fithren zu emotionaler Entlastung;

katalytische Verfabren

regen zu Reflexion und Nachdenken an.

(Heron, 1990, zit. in Nestmann, 2014, S. 785).
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Sinnvoll fir eine gelungene Kommunikation sind dariiber hinaus grundlegende Techni-
ken des aktiven Zuborens, unter die auch Paraphrasieren und Spiegeln fallen (Culley,
1996, S. 73ff.).

DEFINITION

Aktives Zuhdren

Aktiv zuzuhoren bedeutet, dem Gegentiber durch verbale und non-verbale Signale Aufmerksamkeit zu zeigen
und durch eigene Wortbeitrdge deutlich zu markieren, dass man der anderen Person zuh6rt (z.B. durch Nicken,
Lacheln, Zugewandheit in der Gestik und Mimik, redeunterstiitzende Horersignale, wie ,mhm®).

Dabei fasst das Paraphrasieren in eigenen Worten das Gehorte zusammen und ermog-
licht es fiir Ratsuchende und Beratende, sich zu vergewissern, ob das Gehorte richtig
verstanden wurde. Gleichzeitig er6ffnen sich fiir den Klienten oder die Klientin durch das
Wiedergeben des Erfahrenen neue Perspektiven oder Ideen durch ,,den Blick von aufSen®.

Das Spiegeln greift die inhdrenten emotionalen Anteile im Gesprich auf, so zum
Beispiel die wahrgenommenen, aber eventuell noch nicht formulierbaren oder formu-
lierten Gefithle (Bachmair et al., 2011, S. 32ff.). Verschiedene Fragetechniken konnen
— je nach Beratungsrichtung — die Kommunikation erginzen.

Fragetechniken in der Beratung

Die Fragetechniken reichen u.a. von geschlossenen (ja-nein) hin zu offenen Fragen (sogenannte ,W"-Fragen,
also: wer, was, wann, wo, warum, wie etc.). Dariiber hinaus gibt es Skalierungsfragen (besser-schlechter oder
prozentuale Einschatzungen) und das Perspektivwechseln, also das Beschreibenlassen des Problems hypothe-
tisch aus der Sicht von Dritten. Mit Blick auf eine potenzielle Lésung des Problems bieten sich auch Fragen zur
Zukunft an (,Was wére, wenn |hr Problem gelost wére?”; ,Wie sieht Ihre Situation in einem halben Jahr aus?”)
oder das Abkldren von Ressourcen (,Wer kann Sie unterstiitzen?”; ,Wie sind Sie mit &hnlichen Problemen in der
Vergangenheit umgegangen?” etc.).

4.2.5 Phasen in der Beratung

Obwohl jede Beratung durch das Zusammenspiel von Beraterpersonlichkeit, der ratsu-
chenden Person, deren Problemlage und dem spezifischen Setting einzigartig ist, lasst
sich doch eine Gesprichssystematik im Sinne von wiederkehrenden Ablaufschemata
feststellen. So bezieht sich Thiel auf ein aus der empirisch fundierten Problemlése- und
Denkpsychologie stammendes Phasenkonzept (Thiel, 2003a, S. 75ff.). Dieses beruht
auf sieben verschiedenen Phasen, die sich jeweils auf das Problem, die Beziehungsebene
zwischen Beratenden und Ratsuchenden sowie die methodische Ebene konzentrieren.
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Nach der Analyse der Ist-Situation (Phase 1) mit Problembeschreibung und -analyse,
folgt die Zielklarung, unter Umstinden auch die Klarung von Zwischenzielen, wo-
mit der angestrebte Soll-Zustand erfasst wird (Phase 2). Die dritte Phase umfasst das
Festlegen der MafSnahmen zur Zielerreichung (Losungs-Wege), bevor in der Entschei-
dungsphase (Phase 4) die Weg-Ziel-Relation bedacht wird, d.h. abgewogen wird, wel-
che Wege als erfolgversprechend und realistisch fiir die Erreichung des Zieles einzustu-
fen sind. Die Planung der Umsetzung (Phase 5) leitet die Beschreitung der vereinbarten
Wege ein, die dann in der vorletzten Phase der Durchfithrung erfolgt (Phase 6). Der
Prozess schliefSt mit der Erfolgsiiberpriifung (Phase 7) ab, die der Sicherung des Er-
folgs, der Ergebnisse und auch der Nebeneffekte dient (also z.B. weitere Themen, die
sich im Beratungsverlauf gezeigt haben, aber auch gewonnene Ressourcen u.a.).

Dabei muss der Phasenverlauf als zyklisches Modell (— Abbildung 6) verstanden
werden, das nach der Kontrollphase mitunter wieder in einer neuen Problemanalyse miin-
den kann. Gleichzeitig darf innerhalb der sieben Phasen nicht von einer unbedingten Line-
aritit ausgegangen werden. So konnen Phasen auch mehrfach durchlaufen werden, oder
es wird von einer vorherigen Phase wieder auf eine zurtickliegende Phase zugegriffen.

KONT(R)AKT-
PHASE
¢ |. Problem-Bereich
II. Ziel-Bereich
(1) IST-SITUATION
(Problembeschreibung /
— und -analyse) T
(7) KQNTROLLE (2) SOLL-SITUATION
(Ergebnisse, Erfolg, (Zielklarung, Zwischenziele)
Nebeneffekte) Wethoden-Ebeno I1l. Transfer-
“ez'\ehungs-Eb@,,e / Bereich
Problem/
. Aufgabe 0 .
(6) DURCHFUHRUNG J (3) (LOSUNGS-)WEGE
(MaBnahmen zur

(Umsetzung der Planung) Zielerreichung)

N .

(5) PLANUNG < (4) ENTSCHEIDUNG
(der Umsetzung) Stellungnahme
(fiir eine Weg-Ziel-Relation)

Abbildung 6: Phasen in der Beratung als Problemldseprozess (Quelle: Thiel, 2003a, S. 75)

Ein fir die Bildungsberatung zugingliches Modell bietet das Tetradische Modell nach
Petzold (1993, S. 67ff.), das vier Phasen unterscheidet. Wichtig ist auch hier, festzu-
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halten, dass es sich um ein idealtypisches Modell handelt. In der Praxis lassen sich die
Phasen nicht immer eindeutig abgrenzen und es kann durchaus zur Vermischung ver-
schiedener Phasen kommen.

Dieses Modell wird aufgrund seines handlungspragmatischen Bezugs und seiner
konkreten Gestaltbarkeit im Folgenden niher prisentiert. Es gliedert sich in vier Phasen:
1. Eroffnungsphase
2. Bearbeitungsphase
3. Integrationsphase
4. Abschlussphase

Die Eréffnungsphase dient der Kontaktaufnahme, der Kliarung der Beratungsstruktur
und der Definition des Themas und des Ziels der Beratung. Uber die Kontaktaufnahme
wird dem Klienten oder der Klientin Sicherheit vermittelt. Dabei gilt es, den oder die
Ratsuchende/n als ,,ganzen Menschen®, nicht nur als ,,Problem® in den Blick zu neh-
men, ein ruhiges Ankommen zu erméglichen und Vertrauen aufzubauen. Mit der Kla-
rung von Struktur und Beratungssituation werden organisatorische Fragen beantwortet
(z.B. Dokumentationsmodalititen, Vertraulichkeit, Umgang mit Daten, Finanzierung
der Beratung, Dauer und Haufigkeit der Sitzungen, Arbeitsweise und Beratungstechni-
ken etc.). Gemeinsam wird dann dem Beratungsthema Raum gegeben und das Ziel der
Beratung geklart. Trotz dieser ersten Klarung gilt es im Prozess, die Ergebnisoffenheit der
Beratung im Blick zu haben, so dass neue Themen und Losungswege entstehen konnen.

Die eigentliche Bearbeitungsphase dient dann dementsprechend der Entfaltung des
Themas, der Vergewisserung seitens der Beraterin oder des Beraters, der Nachfrage,
ob das Thema richtig verstanden wurde und schliefSlich der Auseinandersetzung mit
dem Thema. Hier werden bisweilen neue Informationen benotigt oder es werden die
rationalen und emotionalen Reaktionen der Ratsuchenden angesprochen und daran
anschlieflend versucht, potenzielle Losungswege zu entwickeln, die in konkreten Hand-
lungen miinden sollen.

Die dritte Phase, die Integrationsphase, fokussiert die Umsetzung der Losungen. In
dieser Phase gilt es, die anvisierten Losungen zu konkretisieren und in ihren potenziel-
len Konsequenzen zu hinterfragen. Erst danach wird der eigentliche Maffnahmenplan
Schritt fir Schritt erstellt und eine Methodik fiir die Ergebnissicherung festgelegt. Um
den oder die Ratsuchende in seiner oder ihrer Miindigkeit ernst zu nehmen und den
Beratungsprozess auch in ihrer oder seiner Verantwortung zu belassen, soll er oder sie
die Handlungsschritte in eigene Worten formulieren und fixieren.

In der Abschluss- oder auch Verabschiedungsphase wird der Beratungsprozess ge-
meinsam im Sinne eines Feedbacks ausgewertet. Die Verabschiedung endet mit einem
positiven Ausblick auf das bereits Erreichte und nun zu Bearbeitende und eroffnet ggf.
Optionen des Wiederkommens und der Riickmeldung.
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Ablaufphasen bei rekonstruktiven Beratungsansatzen

Ahnlich wie Petzold extrahiert auch Ludwig fiir die verschiedenen rekonstruktiven Ansétze von Beratung vier
verschiedene Ablaufphasen fiir den Beratungsprozess:

die Darstellung der Handlungsproblematik;

der verstehende Zugang zum Fall, zu seinen Bedeutungs-Begriindungszusammenhdngen und Strukturen;
die Rekonstruktion latenter Bedeutungs-Begriindungszusammenhange und Strukturen;

B ow N —

die Entwicklung von Handlungsoptionen
(Ludwig 2015, S. 300f.)

Gemein ist den verschiedenen Zugingen die griindliche Analyse der Thematik, das Dar-
stellen der Problemlage und das Extrahieren der relevanten Fragestellung. Erst dann
werden in gegenseitiger Kommunikation und Interaktion Losungen generiert und in
handlungspragmatische Schritte iiberfiihrt, deren Umsetzung und Uberpriifung die Be-
ratung abrunden.

4.3 Handlungsdimensionen

Es wurde bereits davon gesprochen, dass Beratung als aufklarerische Handlungspra-
xis den Austausch von Informationen und Wissen beinhaltet (— Kapitel 2). Betrach-
tet man die Beratungsinteraktion niher, lassen sich weitere Differenzierungen finden.
Diese beziehen sich darauf, mit welchem Ziel jemand eine (Bildungs-)Beratung nach-
fragt. Beispielsweise konnte ein Informationsinteresse im Vordergrund stehen oder
die Frage, welche nachsten Handlungsschritte in einer aktuellen (Not-)Situation am
geeignetsten wiren. Grundlegend konnte aber auch der Wunsch, sich zu verandern,
bzw. sich noch einmal neu zu orientieren, Ausloser fiir ein Beratungsgesprich sein. In
der Regel geht es bei Beratungen im Kontext von Erwachsenen- und Weiterbildung
also darum, eine individuell als ausreichend sicher empfundene Handlungsgrundlage
zu schaffen, um anstehende Entscheidungen treffen, mit aktuell herausfordernden
Situationen umgehen oder neue Impulse fiir das zukiinftige Leben entwickeln zu
konnen.

Gieseke hat mit ihren Mitarbeiterinnen diese unterschiedlichen Zielorientierungen
in einer Dreier-Typisierung spezifiziert, indem sie authentische (Bildungs-)Beratungsge-
sprache analysiert und danach differenziert hat, ob es sich um
o informative,

o situative oder
o biografieorientierte Beratungen handelt.



Handlungsdimensionen

Die informative Beratung soll dazu verhelfen, bestimmtes Wissen und bestimmte In-
formationen tiber Weiterbildungsmoglichkeiten zu bekommen und auszuwihlen. In der
situativen Beratung geht es darum, spezifische individuelle Problemlagen benennbar zu
machen, alternative Entscheidungssituationen herauszuarbeiten, um dazu die passenden
Weiterbildungsangebote herauszufinden. Ziel der biographieorientierten Beratung ist es,
individuelle Klarungsprozesse zu unterstiitzen, wobei Weiterbildungsentscheidungen mit
einer neuen Lebensgestaltung und neuen Zukunftsperspektiven verbunden werden (Gie-
seke & Opelt, 2004, S. 16, H. i. O.).

Allerdings konnen sich auch unterschiedliche Zielorientierungen in einem Gesprich
zeigen, zum Beispiel, wenn jemand mehrere Anliegen hat.

Fiir die Beraterinnen und Berater sind mit dem jeweiligen Beratungstyp beziehungsweise
der jeweiligen Zielorientierung seitens der Ratsuchenden unterschiedliche Anforderungen
verbunden. Bei informativen Beratungen konnen die Ratsuchenden ihr Weiterbildungs-
interesse artikulieren und befinden sich somit bereits im Entscheidungsprozess. Die Haupt-
aufgabe der Beratenden besteht darin, den Ratsuchenden die bendtigten Informationen
wie Ort, Zeit, Dauer, Inhalt, Abschluss und Kosten einer MafSnahme (ebd.) oder vergleich-
bare beziehungsweise besser passende (Kurs-)Angebote zugdnglich zu machen. Dies sollte
unter Beriicksichtigung der jeweiligen individuellen und institutionellen Voraussetzungen
geschehen, die gegebenenfalls — bei Nicht-Passung — thematisiert werden miissen.

Bedeutung des Informierens

Werden die Unterschiede zwischen informierenden und beratenden Aktivitéten betrachtet (Knoll, 2008), kommt
dem Informieren vor dem Hintergrund der anfangs skizzierten gesellschaftlichen Entwicklungen einerseits und
den vielfltigen und teils unbersichtlichen Beratungsangeboten andererseits durchaus eine wichtige Bedeu-
tung im Beratungszusammenhang zu. Damit korrespondierend werden seit den 1990er Jahren zunehmend
digitale Techniken genutzt, um Informationen, etwa in Form von teilweise 6ffentlich zugéanglichen Datenbanken
und medialen Plattformen, bereitzustellen (Gieseke & Opelt, 2004, S. 34). Aber auch das Telefon erfiillt nach
wie vor eine zentrale Funktion, um Informationsbedarfe im Kontext von Weiterbildungswiinschen und -bedar-
fen zu bedienen. Allerdings kann ein Gespréch, in dem lediglich informiert wird, nicht als Beratungsgesprach
bezeichnet werden.

Wenn allerdings noch kein konkretes Bildungsangebot bestimmt werden kann, aber ein
Veranderungsbedarf sowie der Wunsch nach einer Weiterbildungsmaoglichkeit besteht,
handelt es sich um eine situative Beratung (ebd., S. 39). Aufgabe der Beraterin bzw. des
Beraters ist es hier, die ausschlaggebende Situation nachvollziehend zu verstehen und
dabei zu helfen, den diffusen Weiterbildungswunsch zu konkretisieren. Es geht somit
darum, den gewlinschten Selbstklarungsprozess zu unterstiitzen, indem den Ratsuchen-
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den ein ,,Sach- und Entscheidungsspielraum® (ebd., S. 44) zur Verfiigung gestellt sowie
flankierende Interpretationen zur Situation angeboten werden.

Sind bei den beiden vorangegangenen Beratungstypen Situation und Ziele bzw. zu-
mindest die Situation definiert, gilt fiir die biografieorientierte Beratung, dass sowohl
die situative Problemlage als auch eine mogliche Zielsetzung diffus sind (ebd., S. 53).
Kernaufgabe ist es demnach, Raum zu geben, damit die Ratsuchenden ihre Angste und
Unsicherheiten artikulieren konnen, auch wenn dies moglicherweise in widerspriich-
licher Weise erfolgt. Das Ziel wire es, die vorhandene Desorientierung und Unsicher-
heit der ratsuchenden Person zu verringern, indem versucht wird, Widerspriichliches
zu kldren, ,nach verschiitteten Weiterbildungsinteressen (...) auf die Suche zu gehen
und dariiber neue oder variierte Lebenslaufentwiirfe (...) zu erschlieffen (ebd., S. 46).

4.4 Konstitutionselemente

Eine andere Perspektive auf Beratung als interaktive Praktik eroffnen gesprachsanalyti-
sche Studien. Dieser wissenschaftliche Ansatz der angewandten Gesprachsanalyse zeich-
net sich dadurch aus, dass das reale Handeln in einem Gesprich als Forschungsgrund-
lage genutzt und folglich authentische Daten, d.h. Audioaufnahmen oder videografisches
Material, analysiert werden. Im Ergebnis werden die fiir Beratungsgesprache konstituti-
ven Komponenten zuginglich, wobei hier zunachst mit dem Kernhandlungsschema von
Beratung nach Kallmeyer (1985, 2000) ein basales Modell mit seinen grundlegenden
Komponenten vorgestellt wird. Daran ankniipfend hat Pick (2015) in einer aktuellen
Studie die besagten konstitutiven Komponenten unter anderem zu Merkmalen gebiindelt
(ebd., S. 70f.), die zwischen zwei Polen und dem jeweils dazwischen liegenden Konti-
nuum skalierbar sind. Diese Merkmale ermoglichen es, unterschiedliche Beratungsfor-
mate (—> Kapitel 5) zu verorten und somit aus einer Binnenperspektive unterscheidbar

zu machen.

DEFINITION

Ein Handlungsschema ist ein als Muster verdichteter und kulturell geteilter Zusammenhang komplexer Hand-
lungsabldufe und besteht in der Regel aus einzelnen Schemakomponenten. Jedes Handlungsschema beinhaltet
damit konstitutive Elemente, die mehr oder weniger bewusst den handlungsbeteiligten Personen zur Verfiigung
stehen und woran sie ihr Handeln ausrichten kénnen (Nothdurft & Spranz-Fogasy, 1991, S. 223). Es kann zwi-
schen alltagsweltlichen (z.B. eine Einladung aussprechen) und organisationalen (z.B. eine Weiterbildungsbera-
tung durchfiihren) Handlungsschemata unterschieden werden (Kallmeyer & Schiitze, 1976, S. 16f.).

Handlungsschema
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4.4.1 Kernhandlungsschema von Beratung

Kallmeyer hat auf der Basis authentischer Daten Beratungsgesprache analysiert und im
Ergebnis grundlegende Komponenten von Beratungshandeln rekonstruiert, die sich in
folgender Definition wiederfinden:

Eine Partei, der Ratsuchende (RS), hat ein Problem; RS veranlasst oder lisst zu, dass
sich eine andere Partei, der Ratgeber (RG), mit seinem Problem oder in helfender Funk-
tion beschiftigt; RG schliagt als Problemlésung ein zukiinftiges Handeln von RS vor; RS
entscheidet iiber die Annahme des Losungsvorschlags, und die Realisierung der Losung
bleibt Aufgabe von RS (Kallmeyer, 2000, S. 228).

Diese Definition verweist bereits auf strukturelle Elemente, die ein Beratungsgeschehen
mit Blick auf dessen interaktive Komponenten bestimmbar machen. Diese Komponen-
ten lassen sich als kommunikative Aufgaben beschreiben, die von den Gesprachsbetei-
ligten (i.d.R. Ratsuchende/r und Berater/in) bearbeitet werden miissen, damit von einer
Beratungsinteraktion gesprochen werden kann (— Tabelle 4).

Aufgaben Beteiligungsrollen

(1) Etablierung von Beratungsbediirftigkeit und Instanzeinsetzung Ratsuchende/r (RS) + Ratgebende/r (RG)

(2) Problemprasentation (RS)
(3) Entwicklung einer Problemsicht (RG)
(4) Redefinition des Problems und Festlegung des Bearbeitungs- (RG + R9)
gegenstands
(5) Losungsentwicklung (RG)
(6) Losungsverarbeitung (RS)
(7) Vorbereitung der Realisierung (RS + RG)
(8) Entlastung und Honorierung (RS)

Tabelle 4: Handlungsschema der Beratung (Quelle: eigene Darstellung nach Kallmeyer, 1985, S. 91; 2000,
S.237f)

Allerdings sollte dieses Schema nicht als ein Ablaufschema missverstanden werden, das
in dieser Reihenfolge abgearbeitet im Ergebnis eine Beratung produziert (vgl. hierzu die
entsprechenden Modelle; — Kapitel 4.2.5). Es enthilt aber mit den einzelnen Aufgaben
Elemente, die fiir ein Beratungsgesprich konstitutiv sind.
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Dartiber hinaus beinhaltet die obige Definition bereits Hinweise darauf, dass es Un-
terschiede zwischen Beratungsgespriachen geben kann. Beispielsweise kann die Art der
Beschiftigung mit dem Problem in einer Beratung in verschiedener Weise stattfinden:
problembezogen oder belfend (Kallmeyer, 2000, S. 228). Diese Unterschiede sind u.a.
auf diverse Aspekte zurtickzufiihren, die unabhingig von der konkreten Gesprachssitu-
ation existieren. Diese konnen differenziert werden in
o personenbezogene Aspekte
z.B. biografische Erfahrungen oder aktuelle Gefiihlslage der Beteiligten; Qualifika-
tion der Beratenden;
o organisationsbezogene Aspekte
z.B. spezifische institutionelle Rahmungen und Handlungsbedingungen, wie etwa
die Frage, wie viel Zeit seitens der Organisation fiir ein Beratungsgesprach veran-
schlagt wird; ob und welches Leitbild existiert.

4.4.2 Merkmalsmatrix fiir Beratungsgesprache

Genau hier setzt Pick an, indem sie aus der besagten Definition von Kallmeyer (— Ka-
pitel 4.4.1) — und unter Rekurs auf vorhandene wissenschaftliche Erkenntnisse — neun
Merkmale extrahiert, ,,die zusammengenommen fiir Beratung obligatorisch vorhanden
sein miissen® (Pick & Maier-Gutheil, 20135, S. 3) und in der Regel zwischen zwei Polen
angesetzt sind (— Abbildung 7).

Der Balken unterhalb des jeweiligen Merkmals verweist darauf, dass unterschied-
liche Beratungsformate hier je spezifisch verortet (markiert) werden konnen. Beispiels-
weise konnte bezogen auf das Merkmal Freiwilligkeit eine Weiterbildungsberatung von
einer Gutscheinberatung (Kapplinger, Klein, & Haberzeth, 2013) unterschieden wer-
den, weil Letztere als Bedingung fiir eine mogliche Inanspruchnahme des Gutscheins die
Beratung verpflichtend voraussetzt.

Aus Platzgriinden konnen die einzelnen Merkmale hier zwar nicht detailliert be-
schrieben werden (Pick, 2015, S. 62ff.), jedoch werden sie zumindest kurz angerissen,

um ihren Nutzen fiir eine Binnendifferenzierung aufzuzeigen.
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Merkmalsmatrix Beratungsgesprache

Kontinuum ¢

Merkmal

— Kontinuum

RS bestimmt RG selbst und damit Art
der Intervention

Freiwilligkeit (RS)

Dritte bestimmen den RG fir
den RS und damit die Art der

—
‘ ‘ ‘ ‘ Intervention
Beratung kann in ein anderes Gespréchsrahmen Beratung kann nicht in ein ande-
Gesprach eingebettet sein ¢ > res Gesprach eingebettet sein

Problem ist internalisiert;
die Person steht im Zentrum

Problemverortung

Problem ist externalisiert;
Problem steht im Zentrum

Laienwissen

Expertise (RG)
Fachwissen iiber Beratungsgegenstand

Expertise (RG)
Prozessgestaltungswissen

Expertise (RG)
Feldkompetenz in Branche RS

Expertenwissen

Problem wird (ibernommen
(,Ratschlaggesprach”)

Problemdefinition

Problem wird herausgearbeitet
(,professionelle Beratung”)

Problemverstandnis und
-benennung wird ausgehandelt

Grad der Redefinition
des Problems

Problem wird in professionelle
Kategorien (re-)definiert

—
Schwerpunkt liegt auf Zieldefinition Prozess Schwerpunkt liegt auf Losungs-
(Fokusverengung) ¢ > erarbeitung (Handlungsplanung)

Losung liegt im Einflussbereich des RS

Losungsradius

Losung liegt im Einflussbereich
des RG

—
Intervention ist auf die Dauer des L6sungsrahmen Intervention geht tiber die Dauer
Beratungsgesprachs beschrénkt ¢ > des Beratungsgesprachs hinaus

Abbildung 7: Merkmalsmatrix Beratungsgesprache (RS = Ratsuchende bzw. Ratsuchender/

RG = Ratgeberin bzw.

Ratgeber; Quelle: Pick, 2015, S. 70f)
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Freiwilligkeit

Dieses Merkmal kann sich sowohl auf Ratsuchende als auch auf Ratgebende beziehen.
Wie eben schon angedeutet, gibt es Beratungsformate, die aufgrund bestimmter Vor-
gaben und zumeist rechtlicher Bestimmungen einen verpflichtenden Charakter haben
(Gockler, 2013). Im Kontext der Erwachsenenbildung betrifft dies beispielsweise auch
das Format Griindungsberatung (Maier-Gutheil, 2009). Es gibt jedoch auch Beratungs-
formate, bei denen RG verpflichtet werden, eine Beratung durchzufiihren (z.B. im Ban-
kenwesen; Pick, 20135, S. 68).

Gesprachsrahmen
Dieses Merkmal verweist darauf, dass Beratungshandeln in andere Gesprichsformate
eingebettet sein (z.B. Lernberatung im Rahmen eines VHS-Kurses) oder als ausgebautes
Handlungsschema explizit institutionalisiert sein kann (z.B. Kurseinstufungsberatung
als spezifisches Angebot vor einem Kursbesuch). Fiir die meisten Beratungsformate in
padagogischen Kontexten ist jedoch anzunehmen, dass sie sowohl als ,eigenstindiger
Interaktionstyp® als auch als ,,Bestandteil einer iibergreifenden Interaktionssequenz*
(ebd.) vorkommen konnen (z.B. kann auch eine Lernberatung explizit und kursunab-
hiangig durchgefithrt werden).

Die Merkmale Freiwilligkeit und Gesprichsrabmen beziehen sich auf die Umstande
des Zustandekommens einer Beratung (Pick, 20135, S. 72).

Problemverortung

Dieses Merkmal bewegt sich zwischen den Polen der Externalisierung und Internalisie-
rung (ebd., S. 64). Damit wird differenziert, ob eher die Person oder das Problem im
Zentrum der Betrachtung steht. Im Extremfall wire eine Beratung denkbar, die ohne an-
wesende ratsuchende Person und deren spezifisches Wissen durchgefithrt werden kann,
die jedoch fiir Beratung in padagogischen Kontexten eher unwahrscheinlich anmutet.
Spezifizieren konnte man hier moglicherweise Lernberatung als ein personenbezogenes
Format im Unterschied zu einer Gutschein- oder Studienberatung, bei der etwa problem-
bezogene Informationsvermittlung und Aufklirung starker im Zentrum stehen (ebd.).

Expertise
Hier sind die unterschiedlichen Rollen in Beratungsgesprichen (— Kapitel 4.1) gemeint,
wobei das Wissen von Ratgebenden — je nachdem, ob es sich eher um eine Experten-
oder eher um eine Prozessberatung handelt — hinsichtlich unterschiedlicher Teilaspekte
spezifiziert werden kann (ebd., S. 68). Diese Aspekte betreffen
o das Fachwissen iiber den Beratungsgegenstand
So sollte sich z.B. jemand, der eine Lernberatung im Zusammenhang mit Alphabe-
tisierung durchfiihrt, mit Diagnosemethoden und typischen Problemen sowie ent-
sprechenden Bearbeitungsinstrumenten auskennen (Ludwig, 2012);
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o Prozessgestaltungswissen
Dieses ist insbesondere im Format Coaching bedeutsam (Graf, 2014);

o die Feldkompetenz in der Branche von RS
Diese kann relevant werden in der Griindungsberatung (Maier-Gutheil, 2009) wie
auch in Supervisionen (Aksu, 2015).

Problemdefinition

Dieses Merkmal bewegt sich auf einem Kontinuum zwischen den Polen der Problem-
ibernahme und der (gemeinsamen) Herausarbeitung des Problems. AufSerdem hingt
es mit der Problemverortung und der Problemredefinition zusammen. Mitunter wird
es genutzt, um sogenannte ,,Ratschlaggespriache® (Boettcher, 1991, S. 245, Verweis
in Pick, 2015, S. 65) und professionelle Gespriache zu unterscheiden, je nachdem, ob
eine gemeinsame Definition des Anliegens erarbeitet wird oder es bei einer blofsen
Ubernahme dessen bleibt, was die Ratsuchenden als Problem benennen. Als kriti-
schen Hinweis auf die Verortung als professionelle Beratung ist anzumerken, dass
Beratende moglicherweise nur das als Problem erkennen, was sie kennen und benen-

nen konnen.

Grad der Redefinition des Problems

Dieses Merkmal hiangt mit dem vorherigen und zudem mit der Problemverortung zu-
sammen. Pick arbeitet heraus, dass es selbst in den Ratschlaggespriachen insofern zu
einer Redefinition des Problems kommen kann, als dass auch hier die Beratenden auf
der Basis vertrauter Kategorien eine eigene Einschitzung formulieren (ebd.). Plausi-
bel erscheint dartiber hinaus, dass sich Beratungsformate danach spezifizieren lassen,
ob und inwiefern professionelle, also auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse
gewonnene Problemkategorien existieren und in eine eigene Definition des Problems
einfliefSen.

Prozess

Dieses Merkmal beinhaltet den Weg vom Problem zur Losung, der abhingig davon ist,
ob ,eine Zieldefinition erreicht werden soll oder ob die Handlungsplanung im Vorder-
grund steht® (ebd., S. 67). Unter Bezug auf Rehbein wird hier zwischen einem Ratgeben
und dem Vorschlagen strukturell unterschieden (ebd.). Es geht um die Differenz zwi-
schen Zielverengung im Unterschied zur Planbildung. Eine verengende Fokussierung liegt
vor, wenn die Ratgebenden nur die Handlungsalternativen der Ratsuchenden aufgrei-
fen, die auf der Basis des eigenen Expertenwissens dem angenommenen priferiertem
Ziel entsprechen (ebd.). Demgegeniiber ist mit dem Vorschlagen die Entwicklung von
Handlungsplidnen verbunden, dass die Ratgebenden weitere Handlungsalternativen und
Losungsmoglichkeiten aufzeigen, ohne eine spezifische in den Vordergrund zu stellen.
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Hier verbleiben Entscheidungsmacht und -pflicht aufseiten der Ratsuchenden. Diese
Variante kommt dem sehr nahe, was an anderer Stelle als , spezifisch pidagogisches
Beraten® beschrieben wurde (— Kapitel 2.2).

Losungsradius

Das Merkmal Losungsradius ist verbunden mit dem Merkmal Losungsrahmen, wenn es
darum geht, eine Losung zu erarbeiten. Der Begriff des ,,Radius“ verweist auf die Pole,
ob die anzustrebende Losung im Einflussbereich von Ratsuchenden oder von Ratgeben-
den liegt (ebd., S. 66). Hier geht es um das Unterscheidungsmerkmal, wer in welcher
Weise eine Losung herbeifiihrt bzw. herbeifiihren kann — es geht also auch um die dies-
bezuglichen Verantwortlichkeiten und Machtpotenziale.

Losungsrahmen
Diese letzte Merkmal fokussiert noch einmal spezifisch dahingehend die Losung, dass
differenziert wird, inwieweit die ausgewihlte bzw. infrage kommende Handlungs-
option ,,auf das Beratungsgesprich beschrinkt bleibt oder dariiber hinausgeht* (ebd.,
S. 67). Dies erscheint nachvollziehbar, wenn man sich beispielsweise Griindungsbera-
tungen anschaut, deren Losung oftmals tiber das jeweilige Gesprich hinausweist, weil
bestimmte Aspekte erst dann — allein von RG — bearbeitet werden, wie zum Beispiel
eine Rentabilititsprifung, die aber Teil der Losungsentwicklung ist (Maier-Gutheil,
2009). Demgegentiber stehen neuere Formate wie Coaching oder Supervision, bei de-
nen ,,die Losung bereits allmihlich im Prozess selbst stattfindet* (Schwitalla, 1983,
S. 343, zit. nach Pick, 2015, S. 67) und damit nicht tiber das eigentliche Gesprich
hinausweist.

Mit der Gesamtheit der einzelnen, empirisch begriindeten Merkmale wurde ein
Instrumentarium geschaffen, das geeignet ist, unterschiedliche Beratungsformate auch
innerhalb des padagogischen Kontextes genauer zu beschreiben und damit klarer von-

einander zu unterscheiden.
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o

ZUR REFLEXION

Fassen Sie die beraterische Grundhaltung (nach Rogers) zusammen und iberlegen Sie, warum er gerade
diese auswahlt.

Diskutieren Sie die Frage, was die fiinf pragmatischen Axiome von Watzlawick et al. fiir die Beratungspraxis
bedeuten.

Bitte lesen Sie sich folgenden Fall aus der Studienberatung an einer Hochschule durch und diskutieren Sie,
wie die einzelnen Phasen im Beratungsverlauf nach dem Modell von Petzold verlaufen wiirden. Was galte
es in den einzelnen Phasen seitens der Beratenden zu machen, was seitens der Ratsuchenden?
Fallbeschreibung: Martina Musterfrau studiert an der Universitdt Padagogik mit dem Schwerpunkt Er-
wachsenenbildung und strebt einen Bachelorabschluss an. Sie ist mittlerweile im siebten Semester. Alle
Priifungsleistungen hat sie bestanden, dabei handelte es sich groBtenteils um Referate in Seminaren, miind-
liche Prifungen oder Sitzungsgestaltungen. Auch ihr Pflichtpraktikum hat sie bereits erfolgreich in einem
Unternehmen in der Personalabteilung absolviert, was ihr auch SpaB gemacht hat. Allerdings ist sie sich
sehr unsicher, ob dieses Berufsfeld das Richtige fir sie ist oder ob sie nicht lieber noch ein zweites freiwilliges
Praktikum im Kontext der auBerschulischen Jugendbildung bei einer Einrichtung der internationalen Jugend-
arbeit machen sollte. Der Abschluss des Studiums macht ihr deshalb etwas Sorge und auch im Schreiben
wissenschaftlicher Texte fiihlt sie sich unsicher. So sucht sie die Fachstudienberatung auf und erhofft sich
dort Hilfe.
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5. Beratungsformate

Bereits zuvor (— Kapitel 2.3 und 3.1) wurde auf die Heterogenitit von (Weiter-)Bil-

dungsberatungen in der Erwachsenenbildung verwiesen. Die Unterschiedlichkeit der

einzelnen Formate wird im vorliegenden Kapitel aufgegriffen und weiter ausgefiihrt.
Dazu werden in Kapitel 5.1 verschiedene Ausformungen von Bildungsberatung in

ihren wesentlichen Aspekten prisentiert. Dies gilt exemplarisch fiir

o die Lernberatung,

o die Kursberatung,

o die Studienberatung und

o die Berufs-, Karriere und Laufbahnberatung.

Nachfolgend wird in Kapitel 5.2 auf besondere Beratungsformate im Kontext der Er-
wachsenenbildung und beruflichen Bildung verwiesen, wie zum Beispiel

o kollegiale Beratung,

Mediation,

Coaching,

Supervision und

O O O O

Mentoring.

Zur Einfuhrung in die Spezifika der verschiedenen Beratungsformate im Kontext Wei-
terbildung wird in Anlehnung an Faulstich und Zeuner ,, Weiterbildungsberatung* als
Oberbegriff verwendet. Thm untergeordnet lasst sich ,, Weiterbildungsberatung® bezo-
gen auf ihre moglichen Funktionen in sechs verschiedene Gruppierungen ausdifferen-
zieren:
o Lernberatung
Sie konzentriert sich auf individuelle Lernschwierigkeiten und vermittelt entspre-
chende Lernstrategien.
o Kursberatung
Aus dem entsprechenden Angebot der Weiterbildungskurse werden im gemeinsa-
men Gesprach mit den Ratsuchenden die individuell passenden Kurse identifiziert.
o  Programmberatung
Fiir die Interessensschwerpunkte der Adressatinnen und Adressaten werden ent-
sprechende Profile herausgearbeitet.
o Bildungslaufbabnberatung
Mit Blick auf die individuellen Lebensentwiirfe der Klientinnen und Klienten wer-
den geeignete Weiterbildungsmafinahmen extrahiert.
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o Institutionsberatung
Hinsichtlich der verschiedenen Weiterbildungsbedarfe der Beschiftigten werden
entsprechende Angebote herausgefiltert und bei den Triagern identifiziert bezie-
hungsweise gegebenenfalls initiiert.

o Systemberatung
Entwicklungsmoglichkeiten ,,lernender Organisationen® oder ,lernender Regio-
nen“ werden aufgedeckt, diskutiert und in Strategien umgesetzt
(Faulstich & Zeuner, 2008, S. 96).

5.1 Grundlegende Beratungsformate

Im Folgenden werden vier Beratungsformate herausgegriffen und naher dargestellt, die
zu den typischen Formaten im Feld der Erwachsenenbildung gehoren.

5.1.1 Lernberatung

Der Begriff der Lernberatung wird in der Erwachsenenbildung verschiedentlich gefasst.
So bezieht er sich zum einen auf ein didaktisches Konzept, das explizit Beratungsanteile
vorsieht und zum anderen auf ein zusitzliches Angebot beraterischen Handelns, das
einen — etwa in einem Kurs stattfindenden — Lernprozess begleitet (Manz, 2010, S. 73).
Pitzold hilt mit Blick auf das didaktische Handeln fest:

Lernberatung ist die beratende Unterstiitzung von Lernenden mit Bezug auf alle Phasen
eines selbstgesteuerten Lernprozesses, insbesondere hinsichtlich der Diagnose von Lern-
bediirfnissen, der Formulierung von Lernzielen, der Bestimmung von Lernressourcen,
der Wahl und Implementierung einer Lernstrategie und der Beurteilung von Lernergeb-
nissen (Pitzold, 2004, S. 140).

So ist das vorrangige Ziel, den Lernenden im Laufe des Lernprozesses zunehmend mehr
Verantwortung fiir das eigene Lernen zu tiberlassen und ihn oder sie darin zu unterstiit-
zen und zu begleiten (Arnold, 2009, S. 17). Dabei wird die Lernberatung unterschieden
in eine explizite und eine implizite Lernberatung (HafSner & Knoll, 20035, S. 209).

DEFINITION

Als explizite Lernberatung wird eine Handlungsform auBerhalb des unmittelbaren Lerngeschehens verstanden.
Sie ist meist als eigensténdiger Handlungsbereich in einer Einrichtung verankert und wird von den Lernenden
selbst aufgesucht. Dieses Format findet sich etwa in Selbstlernzentren fir Fremdsprachen oder Lern- und Lauf-
bahnberatungen (ebd., S. 211).

Explizite Lernberatung
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DEFINITION

Die implizierte Lernberatung jedoch ist in das konkrete Lehr- und Lerngeschehen integriert. Hier kiimmert sich in
Kursen, Lehrgdngen oder Seminaren in der Regel eine zustandige Person um die Lernberatung und berét die Teil-
nehmenden zu ihren Fragen hinsichtlich der Gestaltung des eigenen Lerprozesses, zu Lerntechniken, Material
und Medien oder Lernzugangen. Die Handlungsform der Lernberatung umschlieBt demgemaB die Information,
die Anleitung sowie die Beratung im eigentlichen Sinne (ebd., S. 210f).

Implizite Lernberatung

Klein betont den prozessualen Charakter der Lernberatung und verortet deren konzep-
tionelles Entstehen im Rahmen der Erwachsenen- und Weiterbildung in den Kontext
des Lebenslangen Lernens sowie des selbstorganisierten Lernens (Klein, 2006, S. 9).
Tatsichlich finden sich erste Ansitze zur Lernberatung bereits in den 1970er/80er Jah-
ren; diese dienten der Qualifizierung und besseren Integration von Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmern in den Arbeitsmarkt (Dietrich, 2001, S. 124).

Die pddagogische Grundhaltung der Lernberatung zeigt sich — so Klein — in einer
prozessorientierten Gestaltung von Lern- und Entwicklungsprozessen, die sowohl sei-
tens der Lernenden als auch der Lernberatenden mitgetragen wird (Klein, 2006). Fur
eine padagogische Grundhaltung innerhalb der Beratungsarbeit konnen die folgenden
acht bandlungsleitenden Prinzipien vorausgesetzt werden:

1. Teilnebhmerorientierung

Sowohl Lehrende als auch Lernende planen und gestalten den Lernprozess, fiir den

sie zusammen verantwortlich sind, gemeinsam.
2. Orientierung an Lerninteressen

In der Lernberatung Titige orientieren sich an den Interessen, Zielen und Wiin-

schen der Ratsuchenden.
3. Kompetenzorientierung

Mit Blick auf die Kompetenzen der Ratsuchenden werden deren Moglichkeiten

und Grenzen erarbeitet; Basis ist die beraterische Grundlage der Wertschitzung.
4. Biografieorientierung

Biografische Lernerfahrungen werden bedacht, thematisiert und zum Ausgangs-

punkt des Lernprozesses genommen.

5. Sicherung von lern- und lebensbiografischer Kontinuitdit

Unter der Maflgabe, an vorhandene Lernerfahrungen anzukniipfen, werden in der

Lernberatung mit professionellem Wissen verschiedene Moglichkeiten des Lernens

vorgestellt und den Lernenden an die Hand gegeben.
6. Reflexionsorientierung

In der Lernberatung wird die Verzahnung von Selbstreflexion und Lernreflexion

angestrebt; diese geschieht sowohl individuell als auch in der Lerngruppe. Ziel ist

ein realistisches Selbstbild und gleichzeitig der Ausbau sozialer Kompetenzen.
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7. Partizipationsorientierung
Sie ist die Fortfihrung und praktische Umsetzung der Orientierung an den Lern-
interessen; dazu bedarf es im Besonderen der Transparenz und Interaktion im Lern-
geschehen.

8. Prozessorientierung
Sie dient der Offenheit im Lernprozess, bezogen auf sich verindernde Ziele und
Interessen im Lehr-Lerngeschehen; gleichzeitig enthilt sie auch das Zulassen von
Unsicherheiten, neuen Zielen und untypischen Lernwegen
(Klein, 2005, in Manz, 2010a, S. 74f.).

Der Ablauf einer Lernberatung gliedert sich, gleich den klassischen Beratungsphasen, in
1. die Analyse der Bediirfnisse und Ziele,
2. die Diagnose der aktuellen Situation und darauf aufbauend
3. die eigentliche Handlungsphase und
4. die Uberpriifung und gegebenenfalls Modifikation von Zielen und/oder deren Um-
setzung
(Manz, 2010a, S. 75f.).

Aufgabe des Lernberaters oder der Lernberaterin ist es, sowohl iiber fachliche Kennt-
nisse zu verfiigen und diese zu vermitteln, als auch, die Ratsuchenden personlich zu
begleiten. Das beinhaltet

o das Wissen um unterschiedliche Lernzuginge und -techniken,

Einsatz von Materialien und Medien,

aber auch beraterische Grundlagen der Kommunikation und Interaktion,

soziale Kompetenzen und

O O O O

arbeitsfeldbezogenes sowie lebensweltbezogenes Wissen bezogen auf die jeweilige
Zielgruppe der Lernberatung.

Manz verweist auf einige Kernelemente der Beratung, die dem Konzept eine Struktur
geben und im weitesten Sinne auch methodische Gestaltungselemente sind (ebd., S. 76).
Ziel der Kernelemente ist es, Kontinuitit und Partizipation aller im Lernprozess zu
ermoglichen, Orte des Austauschs zu bieten, Reflexion anzuregen und Verbindlichkei-
ten und Verantwortlichkeiten zu regeln. Dazu dienen — eingebettet in einen begleiteten
Beratungsprozess — unter anderem folgende zentrale Elemente:
o Lernberatungsgesprich
Es stellt eine kompetenz-, [6sungsweg- und losungsorientierte Intervention dar und
dient der Transparenz biografisch erworbener Lernkompetenzen. Diese gilt es, in-
dividuell und auch kollektiv im Lehr-Lernprozess weiterzuentwickeln.

[ 73]
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o  Lerntagebuch
Als personliches Instrument der Lernenden soll es der Reflexion, aber auch der
Entwicklung von weiterfithrenden Fragen oder Zielen dienen. Dazu findet die Do-
kumentation von personlichen Eindriicken, Fragen, Entwicklungen, Erfahrungen
oder auch Irritationen statt.

o Lernkonferenz
Sie ist ein Forum der kollektiven Reflexion und Beratung aller am Lernprozess Be-
teiligten. Dabei folgt sie einem schematischen Ablauf, der nach einer personlichen
Reflexion (z.B. durch Fragen oder tiber das Lerntagebuch) eine Phase der Mittei-
lung im Plenum beinhaltet. Diese wird moderiert und bisweilen visuell begleitet.
Im Vordergrund werden Eckpunkte des aktuellen Standes oder aktuelle Themen
der Beteiligten verdeutlicht. Zu gemeinsam ausgewihlten Aspekten schliefSt sich
eine Interaktionsphase und Gruppenreflexion an, die mit einem Feedback an die
Moderatorinnen und Moderatoren der Lernkonferenz endet.

o Fachreflexion und Feedback
Beide beziehen sich vordergriindig auf die fachspezifischen Inhalte des Lernpro-
jekts. Das umfasst methodische und didaktische Fragen sowie Fragen, die sich auf
das Erreichen des Lernziels konzentrieren. Das Feedback indes blickt auf abge-
schlossene Lerneinheiten, die seitens der Lehrenden und Lernenden gemeinsam re-
flektiert und gegenseitig riickgemeldet werden.

o Lernquellenpool
Dieser umfasst alle fiir den Lernprozess und das Lernthema relevanten Materialien,
Informationen und Medien. In Riickkoppelung an die individuellen Lernwege gilt
es, im Beratungsprozess einen individuellen Zugang zum Lernquellenpool zu erar-
beiten und zu begleiten (ebd.).

5.1.2 Kursheratung

Der Begriff ,,Kursberatung® kann einerseits — so Justen (2010, S. 81) — implizit ver-
standen werden, wenn es darum geht, innerhalb einer allgemeinen Bildungsberatung
zum Beispiel auf ein bestimmtes Kursangebot zu verweisen. Explizit ist das Format
dann, wenn es etwa einer verpflichtenden Kursberatung bedarf, um an einem Bil-
dungsangebot teilzunehmen, wie es beispielsweise im Bereich der Sprachforderung
tblich ist. Dabei kann die Kursberatung tragerabhingig oder -unabhingig angesiedelt
sein.

In tragerunabhingigen Kursberatungen ist die Beratungsstelle an keiner Bildungs-
einrichtung konkret angesiedelt und berat zu den verschiedenen ortlichen, zum Teil
auch iiberregionalen Angeboten — eben unabhingig von diesen.

Trdagerabhingig ist die Kursberatung dann, wenn sie sich auf das konkrete Angebot
einer Einrichtung bezieht, in deren Rahmen die Beratung auch stattfindet (ebd.).
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Generell geht es in der Beratung darum, die individuellen Bediirfnisse der Ratsuchenden,
ihre Vorkenntnisse, finanziellen Moglichkeiten, Ressourcen und gegebenenfalls auch ihre
regionale Gebundenheit mit zu beriicksichtigen. So reicht die Zielgruppe von Berufstati-
gen sowie Berufsriickkehrerinnen und -riickkehrern tiber Arbeitssuchende bis hin zu Rat-
suchenden mit Migrationshintergrund, zum Beispiel im Kontext einer Sprachberatung.

Mehr noch als in anderen Formaten der Bildungsberatung dominiert in der Kursbe-
ratung der Anteil des Informierens. Die geschieht klassisch face-to-face oder telefonisch
wie auch webbasiert iiber Chats, E-Mail oder webbasierte Informationssysteme. Den
Aufgaben entsprechend benétigen die Beraterinnen und Berater neben den klassischen
Beratungskompetenzen auch Fachwissen, das nicht nur die eigene Einrichtung und das
Angebot betrifft, sondern auch bildungs- und arbeitsmarktpolitische Entscheidungen
und Entwicklungen mit in den Blick nimmt und auf die jeweiligen Zielgruppen und ihre
speziellen Lebenssituationen tibertrigt.

5.1.3 Studienberatung
Die Grundlage von Studienberatung wurde mit dem Hochschulrahmengesetz (1998)
gesetzlich verankert:

Die Hochschule unterrichtet Studierende und Studienbewerber tiber die Studienmog-
lichkeiten und tiber Inhalte, Aufbau und Anforderungen eines Studiums. Wihrend des
gesamten Studiums unterstiitzt sie die Studierenden durch eine studienbegleitende fach-
liche Beratung. Sie orientiert sich bis zum Ende des ersten Jahres des Studiums tiber
den bisherigen Studienverlauf, informiert die Studierenden und fithrt gegebenenfalls eine
Studienberatung durch. Die Hochschule soll bei der Studienberatung insbesondere mit
den fiir die Berufsberatung und den fiir die staatlichen Priifungen zustindigen Stellen
zusammenwirken (HRG, 1998, § 14).

Neben den Aufgaben der Information und Begleitung fillt vor allem der Passus der
Uberpriifung des Studienverlaufs nach dem ersten Jahr ins Auge. Damit obliegt der Stu-
dienberatung auch eine Kontrollfunktion der Studienleistungen. Primir ist sie jedoch
fir die Studieninformation und Studienorientierung zustiandig, ebenso wie fur die Bera-
tung bei einem potenziellen Studienabbruch oder -fachwechsel (Stiehler, 2014, S. 878).

Bereits Mitte der 1960er Jahre entstanden — als Folge steigender Studierendenzahlen
und damit verbundener Forderungen seitens studentischer Vertreterinnen und Vertreter
nach mehr Unterstitzung im Studium — die ersten Studienberatungen an den Hochschu-
len, die in der Regel psychologisch ausgerichtet waren. Sie konzentrierten sich auf The-
men wie Leistungsdruck, Priiffungsangst, Lernschwierigkeiten und Kontaktschwierigkeiten
(ebd.). In den 1970er Jahren erfolgte — bedingt durch die erstmalige Festschreibung der
Beratungsaufgaben im Hochschulrahmengesetz von 1976 — die Institutionalisierung und
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Etablierung als ,zentrale Studienberatungen®. Erstmalig fanden sich nun Angebote wie
Prufungsvorbereitung, Bewerbungstraining oder Mentorenprogramme. Wiederum in den
1980er Jahren differenzierte sich das Angebot nach Studienphasen, also Studieneingang,
Studienbegleitung und Studienende aus. Ende der 1990er Jahren galt es, den Vernetzungs-
gedanken zu betonen. So wurden die Kooperationen mit Schulen zur Studieninformation
erhoht, die Teilnahme an Studien- und Berufsmessen intensiviert und die Zusammenarbeit
mit Einrichtungen und Unternehmen vor Ort vertieft, um ein moglichst nahtloses Ein-
miinden der Hochschulabsolventinnen und -absolventen in die Arbeitswelt zu garantieren.

Als vorlaufiges Resultat der Historie der Studienberatung in Deutschland formu-
liert GroffmafS das aktuelle Ziel wie folgt:

Studienberatung soll dafiir sorgen, dass die Begabungen, die Stirken und Schwichen, die
Interessen und Perspektiven einzelner Personen oder Personengruppen angemessen mit
den Angeboten und Ressourcen des Bildungssystems verkniipft werden. Produktive Aus-
bildungswege sollen daraus hervorgehen und der gesellschaftliche Bedarf an Fachkriften
gedeckt werden. Vereinfacht ausgedriickt, Beratung soll dafiir sorgen, dass Bildungsan-

gebote und Bildungsentscheidungen besser zueinander passen (Grofsmaf3, 2007, S. 237).

GrofSmafS skizziert fir die Praxis der Studienberatung drei Dimensionen (ebd., S. 238):
1. die inhaltliche Dimension,

2. die psychologische Dimension und

3. die soziale oder lebensweltliche Situation.

Die inbaltliche Dimension ergibt sich aus den Strukturen und Anforderungen des Bil-
dungssystems. Sie umfasst:

o Darbietung von Informationen tiber vor Ort vorhandene Studienficher und Zu-
gangsmoglichkeiten,

Darlegung der ,,Verwertbarkeit“ des jeweilige Studiums fiir den Arbeitsmarkt,
Vermittlung von Lerntechniken und Schliisselqualifikationen,

Unterstiitzung in Ubergangssituationen (ins Studium oder aus dem Studium heraus),
Hilfe bei Entscheidungsfindungen im Kontext Studium sowie

O O 0O O °o

Hilfestellungen bei personlichen Schwierigkeiten

(ebd., S. 239).

Die psychologische Dimension von Beratung betont die Relevanz von Kommunikation,
Einfihlungsvermogen, aber auch das Wissen um die Zielgruppe der Studierenden in
ihrem Lebensbezug.

Die soziale oder auch lebensweltliche Dimension der Studienberatung zeigt sich
verschiedentlich. Sie greift das Thema ,,Studienberatung als Raum® auf und entfaltet
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das Raumverstandnis einerseits in seinen tatsachlichen Raumlichkeiten als eigenstandi-
gen Schutzraum, der atmospharisch und in der raumlichen Ausstattung einladend und
freundlich gestaltet sein soll, um eine vertrauensvolle Beratung zu ermoglichen. Ande-
rerseits ist die Studienberatung im Kontext der Hochschule nicht nur ein eigenstindi-
ger, sondern auch ein abhingiger Raum. Eingebunden in das Hochschulsystem ist sie
rechtlich, finanziell, aber auch personell mit der Hochschule verbunden. In ihrem Bera-
tungsverstandnis ist sie jedoch selbststindig und kann in der Beratung geistige Frei- und
individuelle Lernraume fiir den Klienten oder die Klientin eréffnen, die der Institution
Hochschule nicht unbedingt zur Verfiigung stehen.

Hinsichtlich der erforderlichen Kompetenzen der Studienberaterinnen und -berater
hebt Stiehler insbesondere
o die Kompetenz zur Netzwerkarbeit und
o die Lebensweltorientierung hervor

(Stiehler, 2014, S. 885).

Die Netzwerkkompetenz zeigt sich in der Zusammenarbeit mit den verschiedenen Ab-
teilungen und Organisationen innerhalb und auflerhalb der Hochschule. Dies reicht
von den Unternehmen iiber die Schulen bis hin zu weiteren regionalen, auch psychoso-
zialen Beratungseinrichtungen, iiber die Hochschulleitung bis bin zum akademischen
Auslandsamt, BAf6G-Einrichtungen oder dem Studierendenwerk.

Die Lebensweltorientierung meint ein Wissen tiber die biografisch und gesellschaft-
lich verursachten Bediirfnisse, Fragen oder Probleme der Zielgruppe und die Bereit-
schaft, sich immer wieder neu mit sich verindernden Herausforderungen in diesem
Kontext zu beschaftigen (ebd.).

Perspektivisch attestieren GrofSmaf$ und Piischel (2010) der Studienberatung vier grofe
Herausforderungen. Dazu gehort erstens ein sich verdnderndes Studienangebot und
auch Klientel. Dies reicht — auch bedingt durch die Bologna-Reform — von Studierenden
aus der Berufswelt, die berufsbegleitend studieren, bis hin zu Studierenden ohne Abitur.
Zunehmende Internationalisierung an den Hochschulen und die Akademisierung der
Berufswelt erweitern den bisherigen Adressatenkreis der Beratung. Die Studierenden
selbst werden im Schnitt durch die verkiirzten Schulzeiten (,,G8%) jinger und durch
die rigide Strukturierung des Schulsystems zusitzlich unselbststindiger, wihrend sich
gleichzeitig die Studienginge, gerade im MA-Bereich, zunehmend ausdifferenzieren.
Medialisierung und Virtualisierung erfordern neue Beratungsformate, zum Beispiel in
medial vermittelter Form (via E-Mail, Chat, Plattform).

Die verianderten Beratungsstrukturen als zweiter Faktor haben eine steigende Aus-
differenzierung verschiedener Beratungsangebote an der Hochschule zur Folge, die ko-
ordiniert werden mussen und allen Beteiligten transparent sein sollten. Dazu gehoren
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auch die Weiterbildung des Personals (ebd., S. 273), Prozesse der Qualititssicherung
sowie weitere Vernetzungsarbeit, um Synergien in der Beratungsarbeit zu erzielen.

Das dritte Themenfeld zeigt sich im Rahmen von Selektion und Transparenz. Kon-
kurrenzdruck der Hochschulen untereinander, eine Schirfung des hochschuleigenen
Profils und zunehmende Projektforderung statt kontinuierlicher und verstetigter Ange-
bote, erfordern einen hohen Verwaltungsaufwand und permanente Leistung, Innova-
tion und Exzellenz. Dabei greifen Politik und Wirtschaft zunehmend in die Hochschule
ein (z.B. durch Hochschulrite) und steuern die inhaltliche Ausgestaltung mit.

Der Aspekt der Professionalisierung als vierter Punkt fokussiert unter anderem die
Herausbildung neuer Professionen, etwa der formal qualifizierten Studien(fach)berate-
rinnen und -berater, die Uberlegungen zu einer grundstindigen Aus- beziehungsweise
Weiterbildung in dem Kontext und die Notwendigkeit wissenschaftlicher Begleitung.

Entwicklung der Hochschulberatung

Um etwas (ber die Entwicklung der Hochschulberatung zu erfahren, ist es lohnenswert, sich das Netzwerk
GiBeT — Gesellschaft fir Information, Beratung und Therapie an Hochschulen e.V. — anzuschauen. Die GiBeT hat
sich die Weiterentwicklung der Professionalisierung von Information, Beratung und Therapie an Hochschulen
zum Ziel gesetzt. Dazu fordert sie, zum Beispiel mit der Durchfihrung von Fachtagungen, die Fachkompetenz
der in der Studien- und psychologischen Beratung Tétigen. Sie unterstiitzt den systematischen Informations- und
Erfahrungsaustausch unter den Studien- und Studierendenberatenden und berdt ihrerseits Einrichtungen sowie
deren Mitarbeitende, die mit Information, Beratung und Therapie an Hochschulen befasst sind.

www.gibet.de

5.1.4 Berufsheratung, Karriere- oder Laufbahnberatung

Mit der Berufs-, Karriere- oder Laufbahnberatung eroffnet sich ein — zumindest be-
grifflich — sehr vielschichtiges Feld, das diverse Unterformate vereint. Diese reichen von
klassischen, institutionellen Formen der Berufsberatung bis hin zu freiberuflichen Ange-
boten im Kontext von Karriere- und Laufbahnplanung. Thiel unterscheidet zumindest
fiir die Berufsberatung sechs Richtungen:

1. Bildungsberatung vor oder wihrend der Bildungsabschnitte Schule, Ausbildung,
Studium oder Weiterbildung;

Berufseinstiegsberatung zu Ausbildung oder Studium;

Laufbabnberatung wihrend des Arbeitslebens;

o

Beschiftigungsberatung fiisr Menschen, die arbeitssuchend sind oder besonderer Un-
terstiitzung im Kontext der Beschiftigungsfahigkeit bediirfen;

5. Beratung fiir berufliche Rehabilitation;

6. Beratung beim Ausstieg aus dem Arbeitsleben

(Thiel, 2014, S. 911).
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Mit der Karriere- oder Laufbahnberatung im engeren Sinne werden eher Formate er-
fasst, die sich der personlichen Karriereplanung widmen. Dies kann zu Beginn des Be-
rufslebens geschehen (z.B. nach dem Studium oder der Ausbildung), als Unterstiitzung
wihrend Studium oder Ausbildung oder bei beruflichen Umbriichen, Neuorientierun-
gen oder Weiterentwicklungen.

Historisch fufst, so Thiel, die berufliche Beratung auf der Frauenbewegung am Ende
des 19. Jahrhunderts (ebd., S. 908). So wurden die ersten Berufsberatungsstellen als
Konsequenz der zunehmenden Erwerbstitigkeit von Frauen aufgrund der Industriali-
sierung eingerichtet. 1927 schliefSlich wurde — in enger Verkniipfung mit dem ,,Gesetz
iiber die Einrichtung der Arbeitslosenversicherung und Arbeitsvermittlung, AVAVG* —
eine staatliche Berufsberatung implementiert. Nach dem Zweiten Weltkrieg tibernahm
die Bundesanstalt fiir Arbeit (heute Bundesagentur fiir Arbeit; BA) diese Aufgabe. Mit
der Aufhebung des Alleinrechts auf Berufsberatung durch die BA 1998 (verankert im
Sozialgesetzbuch Dritter Teil, SGB III) eroffnete sich nun auch fir andere Anbieter das
Feld der Berufsberatung. Seit einigen Jahren etabliert sich die Berufsberatung als ei-
genstindige Profession in Deutschland. Dazu gehort zum Beispiel auch die Vernetzung
im Deutschen Verband fiir Berufsberatung e.V. (dvb) wie auch die Grindung der BA-
eigenen Hochschulen in Mannheim und Schwerin.

Ausbildung fiir Berufsberatung

Schon 1963 wurde vom dvb, damals noch unter seinem alten Namen , Deutsche Gesellschaft fiir Berufsberatung
und Berufskunde e.V.", eine Ausbildung zur professionellen Berufsberaterin oder zum professionellen Berufsbe-
rater angeboten. Diese ist bis heute verfiigbar (Thiel, 2014, S. 908).

Neben privaten Anbietern sind es vor allem 6ffentliche Trager, die Berufsberatung, aber
auch Karriere- und Laufbahnberatung anbieten. Fiir die Ausbildungsberufe sind primar
die Kammern (Industrie-/Handelskammer; Handwerkskammern) zustindig, wihrend
im Hochschulbereich Angebote wie Career-Service, Studienberatung oder auch umfas-
sendere Formate, wie Mentoring oder Coaching, Fragen der Karriere- und Laufbahnbe-
ratung behandeln. Privatwirtschaftlich existieren unterschiedliche Anbieterkategorien.
Das Spektrum reicht von Bewerbungsberatung tiber Personalberatung (z.B. zum Rek-
rutieren neuen Personals), vom Coaching bis hin zur Outplacement-Beratung, die der
Begleitung bei der Trennung aus einem existierenden Arbeitsverhiltnis und der Einglie-
derung in eine neue Arbeitsstelle dient.

Im Mittelpunkt der Beratung steht — ressourcenorientiert — in der Regel eine griind-
liche Stiarken-Schwichen-Analyse der Ratsuchenden, was anhand zahlreicher Metho-
den geschieht. Diese reichen von biografischen Verfahren (z.B. Profil-PASS) bis hin zu
psychometrischen Tests. Basierend auf der Stirkung der Selbststeuerungs- und Prob-
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lemlosefahigkeit gilt es dann, mit dem Klienten oder der Klientin Handlungskompeten-
zen zu entwickeln oder zu erweitern und konkrete Handlungsschritte zu planen sowie
geeignete Instrumente zur Uberpriifung festzulegen.

5.2 Besondere Beratungsformate

Neben den klassischen Formaten der Bildungsberatung existieren in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung weitere beratungsiquivalente bzw. beratungsnahe Formate.
Dazu zahlen u.a. kollegiale Beratung, Mediation, Coaching, Supervision und Mento-
ring, die im Folgenden niher betrachtet werden.

5.2.1 Kollegiale Beratung

Mit der kollegialen Beratung wird auf einen Beratungsansatz verwiesen, der stark per-

sonenzentriert arbeitet und in dessen Mittelpunkt die fallbasierte Arbeit (d.h. das kon-

krete Besprechen und Reflektieren von Fillen, die im Berufsalltag der Einzelnen so auch
stattgefunden haben) steht. Als eine ,,Beratung unter Gleichen“ dient sie der Beratung

— meist im Kontext der Arbeitswelt — von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus dem

gleichen Berufsfeld (zum Beispiel Kolleginnen und Kollegen einer Schule, einer Bera-

tungseinrichtung der Sozialen Arbeit oder von Teams in der Auflerschulischen Jugend-
arbeit). Manz exploriert drei wichtige Voraussetzungen fiir die kollegiale Beratung:

1. Die Beteiligten miissen in ihrer beruflichen Stellung gleichberechtigt sein.

2. Die Beratung sollte mit mehr als zwei Personen erfolgen, um verschiedene Per-
spektiven auf das Problem zu ermdglichen und ein breites Losungsspektrum zu
gewihrleisten.

3. Die kollegiale Beratung verlduft, wie weiter unten beschrieben, in der Regel nach
einem bestimmten Ablaufmuster

(Manz, 2010b, S. 107).

Grundlage fiir die Zusammenarbeit in der Beratungsgruppe sind die gegenseitige Wert-
schitzung, die Zusicherung von Vertraulichkeit, die Bereitschaft zur intensiven Arbeit
in der Gruppe, das Wissen um Gesprichstechniken der Beratung (vgl. zur Grundhal-
tung in der Beratung und Formen reflektierender bzw. sondierender Fertigkeiten Culley,
1996, S. 73ff.) sowie ein Problembewusstsein (Manz, 2010, S. 107).

Im Feld der kollegialen Beratung selbst lassen sich verschiedene Ansitze differen-
zieren, wobei die drei folgenden die prominentesten sind:
o kollegiale Beratung,
o Intervision und

o Supervision.
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Wihrend sich die kollegiale Beratung auf ein Beratungsformat bezieht, das in Ar-
beitsteams zum Tragen kommt, konnen sich Intervision und Supervision sowohl auf
einzelne Ratsuchende als auch auf Gruppen beziehen. Inhaltlich dient besonders die
Intervision als ein explizites Reflexionsformat, wie sich im Folgenden zeigen wird.

Indes betont Brinkmann, der sich auf die systemische Problemlésemethode von
Hendriksen bezieht, kollegiale Beratung als Intervision. Dieser Ansatz fokussiert den
selbstregulierenden Lernprozess in einer strukturierten Gruppe, die sich an den Er-
fahrungen der Beteiligten ausrichtet, mit dem Ziel der gemeinsamen Identifikation,
Analyse und Beseitigung von Problemen des beruflichen Alltags (Brinkmann, 2002,
S. 9ff., zit. in Manz, 2010b, S. 107). Tietze wiederum betont neben konkreten Pro-
blemlésungen die Relevanz, die eigene Berufsrolle zu reflektieren. Dariiber hinaus
attestiert er der kollegialen Beratung einen hohen Weiterbildungsgewinn, der durch
das praktische Uben in der Fallarbeit und die ebenfalls konkret angewendeten Bera-
tungskompetenzen erlangt wird (Tietze 2008, S. 199ff., zit. in ebd.). Das von Schlee
Ende der 1980er Jahre entwickelte Konzept der kollegialen Beratung und Supervision
(KoBeSu), das er fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern entwarf, soll der
Entwicklung und Professionalisierung der Teilnehmenden dienen, die sich regelmifSig
in einer kollegialen Beratungsgruppe zur gegenseitigen Unterstitzung und zum Be-
sprechen typischer, problematischer Situationen im Schulalltag austauschen (Schlee,
2008). Schlee akzentuiert in seinem Ansatz die Stirkung von Autonomie, Selbstsi-
cherheit und Problemlosefihigkeit der Beteiligten (ebd. S. 7ff., zit. in Manz, 2010b,
S. 107).

Auf der individuellen Ebene stirkt die kollegiale Beratung die Handlungskompetenz der
Beteiligten, ihre kommunikativen und problemanalytischen Fahigkeiten und erhoht durch
das gemeinsam geteilte Wissen in der Gruppe auch den individuellen Erfahrungsschatz.
Kollegiale Beratung dient nicht nur der kollektiven Weiterbildung, sondern starkt in der
Regel auch das Gruppengefiihl und die Verbundenheit mit der Organisation oder dem Un-
ternehmen. Kommunikation und Kooperation untereinander verbessern — indirekt — auch
den Kommunikationsprozess gegeniiber Dritten, wie beispielsweise Vorgesetzten oder Kol-
leginnen und Kollegen anderer Einrichtungen. Somit dient sie auf organisationaler Ebene
als MafSnahme der Organisationsentwicklung, um zum Beispiel ein gemeinsames Bera-
tungsverstandnis zu etablieren oder das eigene Arbeitsprofil zu schirfen.

Der Ablauf der kollegialen Beratung gliedert sich in ein fest strukturiertes Hand-
lungsschema, das je nach Ansatz zwischen zwei bis sechs Phasen umfasst. Wihrend zum
Beispiel Tietze einen eher stark strukturierten Ablauf favorisiert und fiir die Beratung
ca. 45 Minuten veranschlagt, konzentriert sich Schlee auf einen eher offenen Prozess,
der jedoch auch zwei bis drei Stunden Zeit in Anspruch nehmen kann und besonders an
die Rolle der Moderierenden hohe Anforderungen stellt.
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Zu Beginn der Beratung wird unter den Teilnehmenden besprochen, wer eine Frage bzw.
einen ,,Fall“ einbringen mochte. Nach gemeinsamer Einigung, wessen Fall bearbeitet
werden soll und der Kliarung, ob alle Beteiligten mit der Methode der kollegialen Fall-
beratung vertraut sind und mit welchen Techniken (s.u.) gearbeitet werden soll, werden
dann die sogenannten Rollen verteilt. Dabei gilt es festzuhalten, wer moderiert, wer
protokolliert, wer berit und ggf. wer den folgenden Beratungsprozess beobachtet. Im
Einzelnen verlduft das Ablaufmodell von Tietze wie folgt:
1. Casting
Die Rollen werden verteilt (Moderator/in, Fallerzihler/in, evtl. Protokollant/in und
Prozessbeobachter/in).
2. Fallerzahlung
Der Fall wird als Spontanbericht dargelegt; anschlieffend werden Verstindnisfra-
gen geklart.
3. Schlisselfrage
Es wird gemeinsam geklart und schriftlich fixiert, welchen Klarungswunsch es gibt
und in welche Richtung das Beratungsgesprich fiihren soll.
4. Methodenwahl
Die Gruppe wihlt gemeinsam eine zum Problem, dem Beratungskontext und der
Gruppe passende Beratungstechnik.
5. Beratungsphase
Die Gruppe berit zum Klarungswunsch und der Fragestellung des Fallgebers oder
der Fallgeberin. Der Fallgeber oder die Fallgeberin hort aufmerksam zu und lasst
das Gehorte auf sich wirken; dabei werden die Ideen und Losungsvorschlige pro-
tokolliert.
6. Abschlussphase
Der Fallgeber oder die Fallgeberin gibt Riickmeldung tiber die Anwendbarkeit der
Losungsvorschlige. Die Person, die beobachtet hat, spiegelt den Beratungsprozess,
bezogen auf den Ratsuchenden oder die Ratsuchende, die Beraterin und den Bera-
ter und die Gruppe als Ganzes
(Manz, 2010b, S. 108f.).

Exemplarisch werden drei potenzielle Beratungstechniken, die in der vierten Phase, der
Methodenwahl, von der Gruppe gemeinsam ausgewihlt und dann durchgefithrt wer-
den, vorgestellt.

Methode 1: ,Die zwei Seiten der Medaille

Die Methode (Tietze, 2008) dient der Erweiterung von Perspektiven und der Hervor-
hebung von Starken. Dies bietet sich zum Beispiel an, wenn der Falleinbringer oder die
Falleinbringerin zu selbstkritisch ist und positive Elemente der Situation hervorgehoben
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werden sollen. Der oder die Ratsuchende formuliert die Situation und betont das Pro-
blematische oder auch Negative. Im Kontrast dazu entwickeln die Beraterinnen und
Berater einen positiven Gegenentwurf, bei dem zum Beispiel auch Selbstverstandliches
und nebenbei Erledigtes hervorgehoben werden. Durch die Fokussierung auf Positives
wird das Bild der Situation erweitert und eine neue Einschitzung der Handlungsoptio-
nen kann gegeben werden

Methode 2: ,,Das innere Team*
Mit der Intention, die verschiedenen inneren Standpunkte des Falleinbringers oder der
Falleinbringerin zur Sprache zu bringen, entwickelte Schulz von Thun 1989 die Me-
thode des ,,inneren Teams*, die sich besonders fiir sogenannte Dilemmasituationen gut
eignet (Schulz von Thun & Stegmann, 2004). Dabei nehmen Kolleginnen und Kollegen
stellvertretend verschiedene dieser inneren Positionen ein und verbalisieren diese. Typi-
sche Standpunkte sind u.a.:
o derldie innere Antreiberl/in
bringt Motivationen ins Spiel, unter Umstinden aber auch verinnerlichte Normen
und Werte;
o der kiible Kopf
agiert rational und wohluberlegt;
o derldie Selbstzweifler/in
offenbart eigene Unsicherheiten und Zweifel;
o der/die Vorsichtige
bedenkt Sicherheiten und Risiken;
o derldie Kommunikative
sucht den Austausch mit anderen;
o der kreative Kopf
sucht nach innovativen Ideen und auch Lésungsmethoden;
o derldie Abenteurer/in
freut sich auf das Neue, wertet es als Herausforderung;
o der/die Bequeme
will sich nicht entscheiden, mochte keine Veranderungen.

Im Anschluss treten die verschiedenen inneren Positionen miteinander ins Gesprich,
wobei der Bezug zur Schliisselfrage ausschlaggebend ist. Der oder die Ratsuchende hort
zu und beobachtet, welche Positionen ihn oder sie ,erreichen®. Die Beobachtung aus
der Metaperspektive kann dabei zu neuen Ansichten oder Perspektiven in der Beurtei-
lung und potenziellen Losung des Problems fiihren.
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Methode 3: ,,Brainstorming 635

Die Ende der 1960er Jahre entworfene Methode ,,Brainstorming 635 ist eine Me-
thode, um moglichst kreativ Losungsvorschlige zu entwickeln (Higgins & Wiese, 1996).
Grundprinzip ist, das sechs Personen jeweils drei Losungsideen in funf Minuten auf-
zeigen sollen. Dazu notiert jede und jeder Beratende drei Losungsvorschlige auf einem
Blatt. Die Blitter werden weitergegeben und die Ideen konnen ergianzt, weiterentwickelt
oder kommentiert werden. Sind die Losungsvorschlige bei dem ,,Urheber oder der
»Urheberin“ angekommen, werden sie dem Falleinbringer oder der Falleinbringerin zu
Verfiigung gestellt und bei Bedarf gemeinsam besprochen.

5.2.2 Mediation

Bei der Mediation handelt es sich um ein Verfahren zur gewaltfreien und zukunftsori-
entierten Konfliktbearbeitung. Die Grundidee ist, die Eigenverantwortlichkeit der Kon-
fliktparteien, die selbst zu einer Losung des Konfliktes gelangen sollen, zu férdern. Der
Mediator oder die Mediatorin dient lediglich der Unterstiitzung wihrend des Prozesses,
halt sich jedoch inhaltlich aus dem Konflikt heraus. Anleihen nimmt das Verfahren aus
der systemischen Therapie, der Konflikt-, Kommunikations- und Verhaltensforschung
sowie der humanistischen Psychologie (de Jong, 2010, S. 116).

Grundvoraussetzungen fiir eine Mediation sind Freiwilligkeit, Selbstbestimmtheit
und Gewaltfreiheit. In einem auflergerichtlichen, nicht-6ffentlichen Verfahren werden
unter Begleitung und auch Anleitung von einem Mediator oder einer Mediatorin Kon-
flikte geklart und Losungsmoglichkeiten aufgezeigt. Typische Anwendungsfelder der
Mediation sind beispielsweise Konflikte an Schulen oder in Unternehmen, Tater-Opfer-
Ausgleich oder Nachbarschaftskonflikte.

Ziel der Mediation ist:

o Raum und Zeit zu bieten, dass sich die Konfliktpartnerinnen und -partner mitteilen
konnen und gegenseitig zuhoren,

die Interessen und Bediirfnisse aller Beteiligten herauszuarbeiten,

o zwischen den Konfliktparteien zu vermitteln sowie
eine Win-Win-Situation fur alle Beteiligen zu schaffen.

Die Rolle des Mediators oder der Mediatorin ist es, allparteilich den Kliarungsprozess
zu begleiten, zu steuern und die Streitenden ,,darin zu unterstiitzen, die sachlichen und
emotionalen Hintergriinde des Konfliktes offen anzusprechen und selbstindig zu losen
(ebd., S. 115). Dabei wahren sie absolute Vertraulichkeit und fungieren als Klarungs-
helferinnen und -helfer.

Ahnlich wie die bereits prisentierten Beratungsformate unterliegt auch die
Mediation einem strukturierten Ablauf.
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Phase 1: Einleitung und Arbeitsvereinbarung

Mediationsgespriche finden in einer angenehmen, vertrauensfordernden Atmosphire
statt, in der eine gleichberechtigte Kommunikation moglich ist. Zuerst wird abgeklart,
ob alle Beteiligten mit dem Verfahren der Mediation vertraut sind. Dazu werden die
entsprechenden Gesprichs- und Umgangsregeln wiederholt und gegebenenfalls erginzt.
Wichtig ist es, einen sicheren Rahmen fiir das Gesprich zu schaffen und untereinander
Vertrauen aufzubauen.

Phase 2: Kliren der Sichtweise der Konfliktparteien (Sachstandsklirung)

Die Konfliktparteien stellen nacheinander ihre Sicht des Konflikts dar. Der Mediator
oder die Mediatorin hort aktiv zu, stellt bei Bedarf Verstandnisfragen und sammelt alle
wichtigen Informationen. In der Kommunikation dominiert seitens der Mediatorinnen
und Mediatoren das Paraphrasieren und Spiegeln, so dass mogliche Missverstandnisse
vermieden werden. Am Ende dieser Phase steht das Prizisieren des Beratungsthemas
und die Klarung, welche Punkte in dem Konflikt einer gemeinsamen Regelung bediirfen.

Phase 3: Konflikterbellung

Anhand der extrahierten Themen werden die Giber den Sachverhalt hinausgehenden
Hintergriinde des Konflikts erarbeitet. Dabei werden auch emotionale Aspekte thema-
tisiert, um darauf aufbauend die Bediirfnisse der Teilnehmenden konkretisieren zu kon-
nen, die als Schlissel zur Regelung des Konflikts fungieren. Sie spiegeln hdufig mensch-
liche Grundbediirfnisse wie Sicherheit, Einflussnahme oder Respekt.

Phase 4: Problemlosung, Verhandlung und Regelung

Alle Beteiligten tiberlegen in einem konstruktiven und auch kreativen Prozess gemeinsam,
wie sie die Meinungsverschiedenheiten beilegen wollen. Dabei kommen unterschiedliche
Instrumente der Ideenfindung und kreative Beratungstechniken zum Einsatz, wie z.B. das
Brainstorming oder die Ideen-Konferenz. Ziel ist es, eine Win-Win-Situation herzustellen.

Phase 5: Ubereinkunft und Abschluss

Um den gemeinsam erarbeiteten Konsens zu fixieren, wird eine detaillierte Vereinba-
rung formuliert und schriftlich festgehalten. Ein Folgegesprach dient dazu, die Umset-
zung zu sichern und zu tberpriifen.

Folgegesprdch: Erfolgskontrolle und ggf. Nachverbandlung

Nach circa drei Monaten findet ein Nachtreffen statt, das der Kontrolle dient, ob und
wie die Umsetzung der Vereinbarungen erreicht wurde. Im Falle von Schwierigkeiten
muss an dieser Stelle eine Nachsteuerung passieren (de Jong, 2010, S. 116f.).
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5.2.3 Coaching

Der Begriff ,,Coaching® taucht — urspringlich aus dem Sport kommend — mittlerweile
universell eingesetzt in vielen Lebenszusammenhingen auf. Das reicht vom Bewer-
bungscoaching bis hin zum Personal Coach, etwa im Bereich der Gesundheitsforde-
rung. Migge bietet — mit arbeitsbezogenem Fokus — folgende Definition:

Coaching ist eine gleichberechtigte, partnerschaftliche Zusammenarbeit eines Prozessbe-
raters mit einem Klienten. Coaching bedeutet, dem Klienten in seiner Arbeitswelt (wieder)
einen ,0kologischen“ Zugang zu seinen Ressourcen und Wahlmoglichkeiten zu eroff-
nen. Der Klient soll durch die gemeinsame Arbeit an Klarheit, Handlungs- und Bewilti-
gungskompetenz gewinnen. Coaching ist eine handlungsorientierte hilfreiche Interaktion
(Migge, 2014, S. 22).

Als professionelle, personale Beratungsform (sprich im Eins-zu-Eins-Kontakt mit ei-
nem Coach) sollen Fragestellungen bearbeitet werden, die primir die berufliche Le-
benswelt und die Berufsrolle betreffen. Das Coaching selbst ist zeitlich klar definiert,
was Anzahl und Dauer der einzelnen Sitzungen betrifft. Dabei konzentriert sich das
Coaching auf die Ressourcen des oder der Ratsuchenden und gibt individuelle Hilfe-
stellungen zur Selbsthilfe. Schreyogg betont fiir das Coaching im Managementbereich
zwei Ziele (2014, S. 951): Erstens dient es — dhnlich dem Coaching im Sport, das zu
Hochstleistungen fiihren soll — der Effizienzerhohung. Dies bedeutet, dass Manage-
rinnen und Manager darin unterstiitzt werden sollen, alle ihre Aufgaben moglichst
zielgerecht und mit sparsamem Ressourcenaufwand zu bewerkstelligen. Gleichzeitig
zielt es zweitens auf eine Humanisierung der Organisation, d.h. es fordert die Fiih-
rungskrifte darin, die von ihnen geleiteten Abteilungen und Teams moglichst human
auszugestalten. Ein in der Zusammenfithrung beider Ziele inhdrenter Widerspruch
bleibt allerdings unthematisiert. Typische Fragen im Coaching konnen sein:

o Zielfindung, Karriere, Selbstwert und beruflich-personliche Entwicklung, Kommu-
nikation, Verhaltensweisen und Gesprachsfithrung;

Beziehungsfragen, Konflikte und Umgang mit schwierigen Situationen;
Arbeitsorganisation und Selbstmanagement;

Fithrungsverhalten und Personalfiihrung;

O O O O

Zusammenarbeit und Kooperation.

Rauen (2000) stellt den Coaching-Prozess schematisch in fiinf Phasen dar:

1. Kontaktaufnahme, Erstgesprach und Vertragsschluss;

2. Klirung der Ausgangssituation (Ist-Soll-Abgleich);

3. Hauptphase, bestehend aus der Zielbestimmung (Ziele und Losungswege werden
erarbeitet) und den Interventionen (Gespriache und andere Coaching-Techniken);
diese beiden Aspekte stehen in engem Wechselverhiltnis;
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4. Evaluation der Zielerreichung (gegebenenfalls Rickkopplung an Phase 3 und
Uberarbeitung und Neujustierung);
5. Abschluss des Coachings.

Die Aufgaben des Coaches/der Coachin beinhalten dabei:

o die Ausgangssituation und die Ziele mit dem oder der Gecoachten herauszuarbeiten;
o Losungen gemeinsam zu entwickeln;

o die Selbstmanagementfahigkeit des oder der Gecoachten zu stirken;

o die erreichten Ziele mit dem oder der Gecoachten auszuwerten

(ebd.).

Dazu dient eine griindliche Analyse der Ausgangs- und Zielsituation, bezogen auf die
Ressourcen des oder der Ratsuchenden, ein handlungspragmatischer, realistischer Ziel-
plan, ein personliches, ausgiebiges Feedback zu erreichten oder noch nicht erreichten
(Teil-)Zielen sowie ein praxisorientiertes Training.

Bei der Wahl des Coachs bieten sich drei verschiedene Formen an (Manz, 2010b,
S. 97): ein externer Coach, ein interner Coach aus dem Unternehmen oder eine Fiih-
rungskraft des Teams oder der Abteilung, die Coaching-Aufgaben tibernimmt.

Essenziell ist, dass der Coach bzw. die Coachin ausreichend Hintergrundinforma-
tionen zum Arbeitsfeld, den dortigen Bedingungen und den Beteiligten hat.

Zu den Anforderungen an das Kompetenzprofil eines Coachs bzw. einer Coachin
gehort ein Wissen um die eigenen Arbeitsschwerpunkte und Wirkungsbereiche sowie ein
solides Methodenrepertoire. Ein gewisses Maf$ an Lebens- und Berufserfahrung ist fiir
die Arbeit ebenso unerlisslich wie gute kommunikative und analytische Kompetenzen.

Neue Formen des Coachings konzentrieren sich nicht nur auf den personlichen
Kontakt oder das bewihrte Einzel- oder Gruppencoaching, sondern greifen (teilweise)
mediale und virtuelle Formate auf:

o Coaching-Team

Eine fest definierte Gruppe unterstiitzt sich nach den Regeln des Coachings selbst-

gesteuert und selbstorganisiert. Voraussetzung ist, dass alle mit dem Format ver-

traut sind bzw. eine fundierte Einfithrung durch einen ausgewiesenen Coach erhal-
ten und diesen bei Fragen kontaktieren konnen.
o  Selbst-Coaching

In einer Art Intervision reflektiert der oder die Einzelne nach den klassischen Pha-

sen anstehende Fragen oder Veranderungsprozesse und entwirft einen Handlungs-

plan, den er oder sie auch hinsichtlich der Umsetzung selbst tiberpriift.

o Tele-Coaching
Medial betreut durch einen Coach fungiert es dhnlich wie ein personliches Eins-zu-
Eins-Coaching oder ein Gruppen-Coaching.



| 88 |

Beratungsformate

5.2.4 Supervision

Supervision ist eine Form der Praxisberatung, die sich speziell auf den Arbeitskontext

bezieht. Sie findet sich in der Sozialen Arbeit, in padagogischen und psychologischen

Feldern sowie mittlerweile sogar in Wirtschaftsunternehmen und der 6ffentlichen Ver-

waltung. Ziel ist es, so die Deutsche Gesellschalft fiir Supervision (DGSv), ,,Fragen, Pro-

blemfelder, Konflikte und Fallbeispiele aus dem beruflichen Alltag (zu) thematisieren

(DGSv, 2012, S. 8). Thiel differenziert die Anwendungsfelder weiter aus:

o Verbesserung beruflicher Handlungskompetenzen,

o Klarung der beruflichen Identitit,

o Angebot ,,psycho-hygienischer® Entlastungen (bei stindig hoher Belastung kann
regelmiflige Supervision einem Burn-Out entgegenwirken),

o Kldrung von ,Beziehungsungleichgewichten® (i.S. von Storungen im Verhiltnis
z.B. zwischen Kursleitenden und Teilnehmenden),

o Kooperationsverbesserung oder Konfliktbewaltigung zwischen Mitarbeitenden,
Entwicklung neuer Problemlosestrategien bei Problemen in der Organisation (z.B.
Organisationsentwicklung; arbeitsbedingte Veranderungen im Team etc.),

o Optimierung der Teamzusammenarbeit und Teamentwicklung,

Reflexion problematischer Fille in Kontexten, wo fallbezogen gearbeitet wird (z.B.
Beratungsstellen wie Frau und Beruf, Agentur fir Arbeit, Erziehungsberatung)
(Thiel, 2003b, S. 317; Hervorhebungen nicht tibernommen).

Historisch betrachtet finden sich Vorldufer des Supervisionsansatzes bereits zur Zeit
der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert in Nordamerika, als in der amerikanischen
Schuladministration und Sozialarbeit Konzepte zur Anleitung, Fithrung und Beratung
ehrenamtlicher Helferinnen und Helfer entwickelt wurden (DGSv, 2012). 1911 wur-
den dann in den USA auch die ersten dementsprechenden Qualifizierungen angeboten,
die in den 1930er Jahren Bestandteil von praktischer Sozialarbeit wurden und in den
1950/60er Jahren auch in Deutschland Fuf§ fassten. Ender der 1960er Jahre erhielten
die Konzepte in der Bundesrepublik Deutschland grofSen Zuwachs, so dass sich unter-
schiedliche Institute und Verbinde herausbildeten. Mit der Griindung der DGSv e.V.
entstand ein tibergreifender Berufs- und Fachverband.

Resultierend aus der Heterogenitit der Zielgruppe ldsst sich Supervision mittler-
weile noch weiter ausdifferenzieren (Thiel, 2003b, S. 317f.):
o  Einzelsupervision

Dieses Format behandelt nur das Anliegen eines Supervisanden (Ratsuchenden)

oder einer Supervisandin.
o Gruppensupervision

Dieses Format dient der professionellen Bearbeitung von Fillen aus dem Berufs-

alltag und wird von Personen aufgesucht, die zwar im gleichen Arbeitskontext
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arbeiten, aber zusammen kein Team sind bzw. nicht als Arbeitskolleginnen und
-kollegen zusammenarbeiten (z.B. Mitarbeiterinnen aus verschiedenen Frauenbera-
tungsstellen, eine regionale Gruppe von Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern).
Teamsupervision

Teilnehmende sind Gruppen, die im Berufsalltag zusammenarbeiten und gemeinsam
ihre Arbeit, ihre Fragen im Team oder innerhalb der Organisation kliaren mochten.
Organisationssupervision

Dieses (noch) eher ungewohnliche Format dient der Begleitung und Reflexion von
Prozessen, die eine komplette Organisation betreffen.

Fallsupervision

Die Betonung liegt — im Gegensatz zur Einzelsupervision — auf der Arbeit an den
von den Supervisanden eingebrachten Themen. Erreicht werden soll eine erweiterte
Wahrnehmung bezogen auf das Problem verbunden mit einem vertieften Verstind-
nis, die es der Ratsuchenden oder dem Ratsuchenden moglich machen, sein oder
ihr berufliches Handeln zu verandern.

Intervision

Diese Form findet sich auch unter den Begriffen , kollegiale Beratung®, ,,kollegiale
Fallbesprechung“ oder ,,Peer-Supervision“ — die Differenzierung ist eher unspezi-
fisch (= Kapitel 5.2.1).

Gleich der kollegialen Beratung verlduft auch die Supervision in fest definierten Ablauf-

schritten, die sich gliedern in

1.

@ N

Nk

Eroffnungsrunde: Hier werden gemeinsam die verschiedenen ,Rollen®, das soge-
nannte ,,Casting® festgelegt, und personell besetzt.

Sammlung: dient zum Sammeln der anliegenden Anliegen und Fragen.
Kldrungsphase: Entschieden wird, welches Thema und welcher Fall behandelt wer-
den; dazu gehort auch das Zeitgeben fiir Riickfragen zu dem Fall und das Kliren
der Schliisselfrage(n).

Methodenwahl: Wahl der entsprechenden Beratungstechnik.

Bearbeitungsphase: Fallerarbeitung, d.h. eigentliche Beratungsphase.
Ergebnissicherung: Biindelung der Ergebnisse und schriftliche Fixierung.

Feedback: seitens des oder der Ratsuchenden an die Gruppe zur Frage, welche Lo-
sungsideen anwendbar erscheinen.

Abschlussphase: Bericht der Person iiber den Beratungsprozess, die den Prozess beob-
achtet hat.

Aufgabe des Supervisors oder der Supervisorin ist es, eine Haltung einzunehmen, ,,die

gekennzeichnet ist durch Ergebnisoffenheit, kritische Loyalitdt und das Interesse an

einer nachhaltigen Verbesserung von Arbeit, Arbeitsbedingungen und Arbeitsergebnis-
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sen“ (DGSy, 2012, S. 5). Seine oder ihre Perspektive zeichnet sich aus ,,durch die Kunst
der Verbindung von Einzelperspektiven zu einem umfassenden Blick auf das zu eror-
ternde Thema*“ (ebd.).

Methoden der Supervision konnen unter anderem Rollen- und Planspiele, Visualisie-
rungstechniken, Soziogramme oder Aufstellungen sein.

Supervision lasst sich extrahieren als ein Beratungsformat, das weniger auf hierar-
chischen Ebenen wirkt als auf horizontaler Ebene (zwischen Kolleginnen und Kollegen
oder Berater/in und Klient/in). Es dient dem und der Einzelnen als eine Maffnahme der
Weiterentwicklung, primir im beruflichen Kontext und sekundar tber die Erfahrungen
im Prozess der Supervision der eigenen Personlichkeitsentwicklung.

5.2.5 Mentoring

Bereits seit den 1990er Jahren kommt Mentoring auch in Deutschland zunehmend
zum Einsatz. Gerade im Kontext von beruflicher Forderung finden sich viele Formate
von Mentoring, so dass Schliiter dafiir pladiert, Mentoring als eigenstindige Bera-
tungsform anzuerkennen (Schliiter, 2010a, S. 101). Drei zentrale Aufgaben sieht sie
fiir das Mentoring:

o Sozialisationsfunktion: Integration neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter;

o Personalentwicklung: Nachwuchskrifte fur Fiihrungsaufgaben vorbereiten;

o Organisationsentwicklung: Kommunikation in der Organisation fordern.

Das Ziel von Mentoring liegt — so Peters, Genge und Willenius — in der Forderung der
primir beruflichen, aber auch personlichen Entwicklung seitens der Mentorinnen und
Mentoren als auch seitens der Mentees (Peters, Genge, & Willenius, 2006). Dazu wer-
den Tandems aus jeweils einem Mentor/einer Mentorin und einem Mentee gekniipft.
Wihrend es sich bei den Mentorinnen und Mentoren um erfahrene Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter — meist Fithrungskrifte — handelt, die bereits erfolgreich im Unter-
nehmen oder im Hochschulkontext der Scientific Community sind, sind die Mentees
in der Regel neu in dem Unternehmen oder der Organisation und stehen am Beginn
ihrer Karriere. Als eine Art personliches, aber vor allem berufliches Vorbild fungieren
die Mentorinnen und Mentoren bei der Planung, Gestaltung und vor allem Unterstiit-
zung der beruflichen Karriere. Dazu tauschen Mentee und Mentor/in sich regelmifSig
— sei es im personlichen Kontakt oder zumindest telefonisch oder per E-Mail — aus,
um die Fragen, Probleme oder auch einfach die Erfahrungen im beruflichen Kontext
des oder der Mentee zu besprechen und die niachsten Schritte hinsichtlich seiner oder
ihrer Karriere zu planen. Peters et al. konstatieren fir die Zusammenarbeit in den
Tandems:
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Mentoring eroffnet neben der formellen Vermittlung von Wissen und Kompetenzen in-
formelle Lernprozesse, die die berufliche und personliche Entwicklung ganzheitlich vo-
ranbringen. Mentoring setzt sich nicht nur mit den offiziellen und institutionalisierten,
sondern auch mit den informellen Strukturen, Beziehungen und Werten in Organisatio-
nen auseinander. Das zentrale Lerngeschehen findet inhaltlich und zeitlich selbstgesteuert
innerhalb des Tandems aus Mentee und Mentor/in statt. Mentoring ist keine ,,Einbahn-
strafse“, sondern bietet aufgrund des intensiven Austausches auch Lerneffekte fiir den/die
Mentor/in — wenn nicht fiir die gesamte Organisation durch eine verbesserte Kommuni-
kations- und Lernkultur. Mentoring ist flexibel in der Organisationsform und lasst sich
daher relativ schnell und kostengiinstig fiirr unterschiedliche Bedarfe und Zielgruppen
nutzen (Peters et al., 2006, S. 87).

Mentoring selbst kann, bezogen auf die Felder von Beratung,

(o]

der Integration neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in ein Unternehmen oder
auch in eine Scientific Community dienen,

ein Instrument der Personalentwicklung sein (Forderung von potenziellen und zu-
kiinftigen Fithrungskraften),

Ubergangsprozesse im Lebenslauf begleiten (zum Beispiel Einstieg in den Beruf),
fur das Unternehmen selbst eine MafSnahme der Organisationsentwicklung sein oder
bestimmte Zielgruppen unterstiitzen, die unter Umstinden einer strukturellen For-
derung bediirfen (zum Beispiel Frauen in Fithrungspositionen oder Minner in so-
zialen Berufen).

Wichtig fiir das Gelingen von Mentoring sind fiinf Faktoren (Schliiter, 2010a, S. 101):

1.

ein Gesamtkonzept im Unternehmen, damit das Mentoring nicht isoliert ist von
weiteren MafSnahmen der Beratung und Personalentwicklung; dazu gehoren zum
Beispiel klar definierte Mentoringbestimmungen bzw. -vertrige, aber auch finan-
zielle Mittel und Personal, das die Koordination des Mentorings ibernimmt;

ein klar definierter Zeitraum des Mentoring-Programms, damit deutlich wird, das
es sich um ein Projekt mit einem Start- und Endpunkt handelt, das sowohl Mentee
als auch Mentor bzw. Mentorin wieder aus ihren Rollen entlisst;

Unterstiitzung des Konzepts durch die Fithrung des Unternehmens, um die Akzep-
tanz des Programms im Unternehmen zu garantieren;

gutes Matching durch die Organisatorinnen und Organisatoren, d.h. die Tandems
Mentor/in — Mentee miissen fachlich, aber vor allem auch personlich stimmig sein,
damit ein vertrauensvolles Beratungsverhiltnis entstehen kann;

begleitendes Trainingsprogramm fiir Mentorinnen und Mentoren (aber auch fiir
Mentees), um den Begleitungsprozess einerseits fachlich, aber auch menschlich gut
bewerkstelligen zu konnen und andererseits auch selbst neuen Input zu erhalten.
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Die Funktion des Mentors oder der Mentorin liegt nicht nur in der Forderung und
Unterstiitzung bei karrierebezogenen Fragen, sondern umfasst unter Umstinden
auch psychosoziale Probleme oder Fragen im beruflichen Kontext. Dies betrifft zum
Beispiel Fragen zu den Stirken oder Schwichen der Mentees oder auch emotionale
Aspekte im Kontext der Arbeit (z.B. Anerkennung im Team, Konflikte mit Vorge-
setzten). Auf der Ebene des Rollenmodells fungiert der Mentor oder die Mentorin
als Orientierungsperson, die der Bestitigung eigener Anliegen dient; dies spielt zum
Beispiel bei besonderen Frauenforderprogrammen eine wichtige Rolle (Blickle &
Schneider, 2007).
Mentoring ldsst sich in vier Formen unterscheiden:
o One-to-One-Mentoring
Ein Mentor bzw. eine Mentorin betreut eine bzw. einen Mentee.
o  Peer-Mentoring
Hier tauschen sich Gleichaltrige oder Personen in dhnlichen beruflichen Situationen
aus und bestirken sich in ihren selbstgesetzten Zielen (zum Beispiel bei Studieren-
den in der Abschlussphase ihres Studiums).
o Gruppen-Mentoring
In dieser Form kommen Personen in der gleichen beruflichen Situation miteinan-
der ins Gesprich; gleichzeitig werden sie zum Beispiel von einem Mitarbeiter des
Unternehmens oder einer Lehrenden der Hochschule im Mentoring insofern un-
terstiitzt, als dass er oder sie den Mentoring-Prozess moderiert, begleitet und, falls
notig, Impulse gibt.
o  Cross-Mentoring
Das Matching Mentor — Mentee geschieht tiber verschiedene Organisationen oder
Unternehmen hinweg; so kann ein Mentee aus Unternehmen A mit einem Mentor
aus Unternehmen B ein Tandem bilden
(Schliiter, 2010a, S. 103 f.).
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ZUR REFLEXION

o Welche Beratungskompetenzen sollten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in einer trdgeriibergreifenden Kurs-
beratung mitbringen? Beschreiben Sie méglichst konkret.

O Bezogen auf Auftrag und Aufgaben der Studienberatung: Skizzieren Sie potenzielle Widerspriiche und
diskutieren Sie, wie im Kontext des Beratungsgeschehens seitens des Beraters oder der Beraterin damit
umzugehen ist.

o Entwerfen Sie fiir das Format der kollegialen Beratung eine , problematische” Situation aus ihrem Studien-
alltag. Skizzieren Sie diese kurz und halten Sie sie schriftlich fest. Bitte bilden Sie Kleingruppen zu ca. acht
Personen und fiihren Sie eine kollegiale Beratung durch. Verstandigen Sie sich, wer welche Rolle einnehmen
mdchte und mit welcher Methode Sie arbeiten wollen. Reflektieren Sie Ihre Erfahrungen.

O Halten Sie Vor- und Nachteile von Mediation fest. Stellen Sie heraus, wie sie sich von anderen Konflikt-
Entscheidungsarten unterscheidet.

o Diskutieren Sie die drei Coaching-Formate ,externer Coach”, ,interner Coach” und ,interne Fihrungskraft als
Coach” hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile. Wann empfiehlt sich warum welche Variante?

o Formulieren Sie Kriterien fiir eine gelungene Mentor-Mentee-Beziehung.

Literaturtipps

O GroBmaB, R., & Piischel, E. (2010). Beratung in der Praxis. Konzepte und Fallbeispiele aus der Hoch-
schulberatung. Tiibingen: DGVT.

o Schmid, B., & Haasen, N. (2011). Einfahrung in das systemische Mentoring. Heidelberg: Auer (Compact).

o Stanik, T (im Druck). Beratung in der Weiterbildung als institutionelle Interaktion. Frankfurt am Main:
Peter Lang Verlag.

o Thiel, H.-U. (2003b). Supervision und Coaching als berufsbezogene Unterstiitzungsformate. In C. Krause,
B. Fittkau, R. Fuhr, & H.-U. Thiel (Hrsg.), Pddagogische Beratung. Grundlagen und Praxisanwendung
(S. 315-326). Paderborn: Schoningh.

o Tietze, K.-0. (2008). Kollegiale Beratung (2. Aufl.). Reinbek: Rowohlt.
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6. Professionalisierung und Qualitatsentwicklung
von Beratung

Beratung als professionelles und institutionalisiertes Angebot erfordert aufgrund sei-
ner Komplexitit Personal, das in der Lage ist, mit den vielfiltigen Anforderungen in
Beratungsinteraktionen umzugehen. Bezugnehmend auf das frither vorgestellte ,,syste-
mische Modell arbeitsweltbezogener Beratung® von Schiersmann et al. (= Kapitel 3.3)
konnte bereits gezeigt werden, dass sich Anforderungen nicht nur auf der Ebene des
Prozesses selbst und der beteiligten Individuen ergeben, sondern dass sie dartiber hinaus
auch organisationale und gesellschaftliche Kontexte das Beratungshandeln beeinflussen
(Schiersmann, Weber, & Petersen, 2013, S. 3). Mit diesen vier Aspekten (Person, Pro-
zess, Organisation, Gesellschaft) sind bereits grundlegende Elemente benannt, die im
Rahmen eines Kompetenzprofils bedeutsam werden. Wie ein solches Kompetenzprofil
aussieht und inwiefern sich daraus Ansitze fiir (individuelle und kollektive) Profes-
sionalisierungsprozesse wie auch Qualitdtsentwicklung ergeben, zeigen die folgenden

DEFINITION

Unterkapitel.

Kollektive Professionalisierung

Unter kollektiver Professionalisierung werden Prozesse der Verberuflichung und Akademisierung verstanden, die
bezogen auf einen bestimmten Beruf/eine berufliche Tatigkeit einen (Weiter-)Entwicklungsprozess beinhalten.
Diese Weiterentwicklung betrifft u.a. Aspekte der wissenschaftlichen Wissensbasis, der verbandsformigen Ge-
staltung und Uberpriifung von Ausbildung, Berufsfeldzugang und fachlich angemessenem Handeln sowie der
gesellschaftlichen Anerkennung (Nittel, 2000, S. 70).

Von der kollektiven Professionalisierung zu unterscheiden sind jene Prozesse der in-
dividuellen (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungsfihigkeit, wie sie in den
meisten dienstleistungsbezogenen Handlungsfeldern als permanente Anforderung fiir
die dort Titigen selbstverstiandlich praktiziert wird. Hier kann auch von Professionali-
tatsentwicklung gesprochen werden.

6.1 Kompetenzprofil

Wenn hier von einem Kompetenzprofil fiir die Beratenden gesprochen wird, muss zu-
nachst geklart werden, was unter dem Begriff der Kompetenz zu verstehen ist.



Abbildung 8: Kompetenzentwicklung als rekursives, prozessuales Geschehen (Schiersmann, Weber, & Petersen,

Basierend auf diesem Kompetenzverstindnis sowie dem systemischen Grundmodell
(= Kapitel 3.3) ergibt sich folgende Struktur des Kompetenzprofils, das aus vier Kom-

Kompetenzen

Kompetenzen und deren Entwicklung werden als ein auf unterschiedlichen Elementen (Wissen, Fahigkeiten, emo-
tionale und motivationale Ressourcen) beruhendes Potenzial gesehen, auf das in einem Aktualisierungsprozess
reflektierend Bezug genommen (z.B. Uben und Anwendung dieser Potenziale in einer konkreten Anforderungs-
situation) und schlieBlich auf der Ebene der Performanz in einer Handlungssituation sowie in Bezug zur Umwelt
sichtbar wird (— Abbildung 8; Schiersmann, Weber, & Petersen, 2013b, S. 4).

Kompetenz und Kompetenzentwicklung als

rekursives, prozessuales Geschehen

realisierte Beratungskompetenz:

LR RL!

\ 4

o

2013a, S. 198)

petenzgruppen besteht:

1.

2.
3.
4

(= Abbildung 9).

DEFINITION

in der Lage sein, Beratung
erfolgreich durchzufiihren

4
%

organisationsbezogene Kompetenzen,
prozessbezogene Kompetenzen,
gesellschaftsbezogene Kompetenzen sowie
systemumfassende Kompetenzen

'

\ 4

Kompetenzprofil

Performanz
Die Kompetenz wird
sichtbar in der Handlungs-
situation, die im Bezug zur
Umwelt realisiert wird

Aktualisierung
Die fiir die Ausfiihrung einer
Handlung hilfreichen Fahig-
keiten, Wissensbestéande,
die Motivation usw. werden
in einem reflexiven Prozess
aktiviert (Selbstorganisation)

Potenziale
Fr die Ausfiihrung
einer Handlung verfiigen
Personen iber verschiedene
Potenziale: Wissen, Féhig-
keiten, motivationale
und emotionale Ressourcen
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(1)) systemumfassende Kompetenzen

(U1) Orientierung an den (U3) Professionelle Beratungshal-  (U5) Mitgestalten von Qualitats-
Ratsuchenden tung und Beratungsethik entwicklungsprozessen
(02) Transparenz des Beratungs- (U4) Reflexion des Beratungs-
handelns und organisationa- handelns und -prozesses

ler Rahmenbedingungen

organisationshezogene prozesshezogene gesellschaftsbezogene
Kompetenzen (0) Kompetenzen (P) Kompetenzen (G)

(01) Initiieren der Leitbild- und (P1) Schaffen stabiler Rahmen- (G1) Beriicksichtigen gesellschaftlicher
Strategieentwicklung bedingungen und struktureller Rahmenbedingungen
(02) Gestalten formaler Organisa- Sicherheit (G2) Beriicksichtigen gesellschaftlicher
tionsstrukturen und -prozesse (P2) Schaffen einer tragfahigen Bezie- Ziele
(03) (Weiter-) Entwickeln der hung und emotionaler Sicherheit
Organisationskultur (P3) Kidren der Anliegen und Verein-
(04) Beriicksichtigen organisationaler baren eines Kontraktes
Ressourcen (P4) Situationsanalyse und Klaren
(05) Interaktion und Kooperation mit von Ressourcen
dem fachlichen Umfeld (P5) Erarbeiten von Losungs-
perspektiven

Abbildung 9: Struktur des Kompetenzprofils fiir Beratende (Schiersmann et al., 2013b, S. 5)

Dabei bilden die Kompetenzgruppen erst durch ihre Verschmelzung bzw. ihr Zusam-
menwirken das, was man als ,,professionelle Beratungskompetenz“ bezeichnen kann
(Schiersmann et al., 2013a, S. 214). Die obige Abbildung stellt dabei jedoch noch nicht
das vollstindige Gesamtprofil dar — bestehend aus den Kompetenzgruppen und dazuge-
horenden Einzelkompetenzen (z.B. Kompetenzgruppe Prozess mit der Einzelkompetenz
P4: Situationsanalyse und Klaren von Ressourcen). Vielmehr gibt es weitere Ausdiffe-
renzierungen, die unterhalb der jeweiligen Einzelkompetenzen ansetzen und fiir jede
davon noch einmal Indikatoren zur Erkennung benennen wie auch deren (zumindest)
kognitive Ressourcen anfiihren (ebd., S. 216ff.). Durch diese einerseits Komplexitit und
andererseits Spezifitit wird es moglich, das Kompetenzprofil nicht nur zur Beschreibung
der professionellen Anforderungen im Handlungsfeld sowie zur individuellen Refle-
xion fir Beratende einzusetzen. Dariliber hinaus ermoglicht es das Profil, die einzelnen
Elemente korrespondierend als Qualititsmerkmale zu fassen (Schiersmann & Weber,
2013, S. 260ff.). Diese im Einzelnen darzustellen, wiirde hier den Rahmen sprengen — es
werden aber zumindest die einzelnen Kompetenzgruppen prisentiert.

Systemumfassende Kompetenzen
Hier sind jene Kompetenzen gebiindelt, die tibergreifend vor allem fiir die Beratenden
bedeutsam sind und mit denen jede Kompetenz der anderen Kompetenzgruppen in einer



Kompetenzprofil

Wechselbeziehung steht. Beispielsweise verweist U2 ,, Transparenz des Beratungshandelns
und organisationale Rahmenbedingungen® darauf, dass sich eine Offenheit und Durch-
sichtigkeit sowohl auf das (Beratungs-)Handeln in der konkreten Situation wie auch be-
zogen auf Abldaufe und Verfahrensregeln innerhalb der Organisation beziehen lasst. Ist
diese nicht vorhanden, kann es auf der Ebene des Prozesses oder der Organisation zu
(Folge-)Schwierigkeiten kommen, wenn etwa die ratsuchende Person der Beraterin oder
dem Berater nicht vertraut, weil deren bzw. dessen Handeln nicht verstanden wird.

AufSer der Transparenzherstellung auf unterschiedlichen Ebenen geht es in dieser
Gruppe darum, die Ratsuchenden in das Zentrum des Handelns zu stellen und deren
Bediirfnisse im Blick zu haben. Dazu gehort auch, auf der Grundlage ethischer Prinzi-
pien zu handeln, eine bestimmte (professionelle) Grundhaltung einzunehmen und das
eigene Handeln — innerhalb und auflerhalb der Beratungssituation — reflexiv an Quali-
tiatsstandards zu orientieren (Schiersmann et al., 2013a, S. 214f.).

Organisationsbezogene Kompetenzen

Beraterinnen und Berater sind nicht nur in der konkreten Beratungssituation aktiv,
sondern dartiber hinaus in organisationale Bezlige eingebunden. Durch ihr Handeln
beeinflussen sie, wie in der Organisation miteinander umgegangen wird, entscheiden
(im besten Fall) mit, an welchem Leitbild sich das Vorgehen orientiert, erkennen et-
waige Defizite in der materiellen oder personellen Ausstattung und beteiligen sich an
Kooperationen und Netzwerken mit anderen Organisationen. Dies schliefSt Aktivitdten
auf einer politischen Ebene mit ein, wenn etwa tibergreifende Informationsdienste oder
Plattformen bedient und weiterentwickelt werden (ebd., S. 215).

Prozessbezogene Kompetenzen

Innerhalb der konkret-praktischen Beratungsinteraktion ist es bedeutsam, eine ver-
trauensvolle und stabile Basis herzustellen, von der ausgehend dann weitere relevante
Aspekte (z.B. Situationsanalyse, Anliegensklarung, Losungsentwicklung, Umsetzungs-
planung) bearbeitet werden konnen. Dartber hinaus sind hier — aus einer systemischen
Perspektive — jene Vorgehensweisen gemeint, die ein ressourcen- und lésungsorientier-
tes Arbeiten ermoglichen (ebd.).

Gesellschaftsbezogene Kompetenzen

Bei dieser Kompetenzgruppe geht es schliefSlich darum, dass Themen (z.B. arbeits-
marktspezifische, bildungssystembezogene etc. Informationen) den Ratsuchenden
zuginglich gemacht werden. AufSerdem gehort dazu, dass Ratsuchende befahigt wer-
den, sich (prospektiv) selbstverantwortlich mit diesen Themen auseinanderzusetzen
und entsprechende Handlungsschritte mit dem Ziel einer verbesserten Teilhabe an-
zugehen.
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Zusammenfassend kann das hier vorgestellte Kompetenzprofil dazu beitragen, sowohl
die Professionalitit der einzelnen Beratenden weiterzuentwickeln als auch die Quali-
tat entsprechender (akademischer) Aus- und Weiterbildungsangebote zu verbessern.
Zudem konnten mit Blick auf Organisationen Einstellungsvoraussetzungen und Per-
sonalbeurteilungen an das Profil angepasst werden. Voraussetzung hierfiir wire jedoch
insgesamt, dass eine reflexive Auseinandersetzung mit dem Kompetenzprofil stattfindet.
Aber auch fiir Ratsuchende bietet es die Moglichkeit, die genannten Aspekte als Quali-
tatskriterien mit den konkret-praktischen Erfahrungen zu vergleichen und gegebenen-
falls (Verbesserungs-)Wiinsche anzumerken (ebd., S. 218). Als ein wichtiger Schritt ist
zu werten, dass auf der Mitgliederversammlung des Nationalen Forum Beratung in
Bildung, Beruf und Beschiftigung (nfb) am 8. September 2014 das hier vorgestellte
Kompetenzprofil wie auch die damit verbundenen Qualititsstandards als Standards
»guter Beratung® verabschiedet wurden. Damit gibt es eine breite Einigung dariiber,
was professionelle Beratung ausmacht, mit dem Ziel, diese Standards in die einzelnen
Organisationen und Handlungsfelder der nfb-Mitglieder hineinzutragen und fir deren
Einhaltung und Verbreitung zu sorgen (nfb 2014a).

6.2 Dokumentation und Evaluation

Evaluation und Dokumentation von Beratung gehoren zu den relevanten Instrumenten
der Qualititssicherung und -entwicklung im Beratungsgeschehen — sei es fiir die Ein-
richtungen selbst, die Wirkung nach aufen, die Kommunikation der Mitarbeitenden
untereinander oder auch dem oder der Ratsuchenden gegeniiber. Beide Aspekte unter-
scheiden sich jedoch hinsichtlich ihrer Zielsetzung, ihres Einsatzes und ihrer Wirkweise,
wie sich im Folgenden zeigen wird.

Dokumentation von Beratung

Schroder und Schlogl (2014, S. 70) verweisen darauf, dass die Dokumentation ein ba-
saler Nachweis der Qualifikationsfahigkeit der Einrichtungen sei, da sie beschreibt, was
die Organisation an sich unternimmt, um die an sie gestellten Qualitidtserwartungen zu
erfillen. Dabei werden, etwa in Form eines Qualititshandbuchs, die Prozesse der Ein-
richtung dokumentiert, die im Kontext des Qualititsmanagements durchgefithrt wer-
den. Die Dokumentation von Beratung ,,dient der Legitimation und Ergebnissicherung
sowie zum Nachweis von Qualitdtssicherung und Kompetenzentwicklung (Darlegung
der Professionalisierung) der Beratungseinrichtung® (ebd.).

Unter ,,Dokumentation wird die Zusammenstellung und Nutzbarmachung von Infor-
mationen, Materialien, Akten, Zeugnissen o.A. zur weiteren Verwendung verstanden.
Ziel der Dokumentation ist es, schriftlich oder auf andere Weise dauerhaft niedergelegte



Dokumentation und Evaluation

Informationen (Dokumente) gezielt auffindbar zu machen. Ein Dokument kann hierfiir

eine Urkunde, ein Schriftstiick oder eine strukturierte Menge von Daten sein (ebd.).

Einerseits bezieht sich die Dokumentation auf die Beratungseinrichtung an sich, ihre
Unterlagen und Materialien, welche die Qualitit der Organisation abbilden. Anderer-
seits beinhaltet die Dokumentation den eigentlichen Beratungsprozess zwischen Klientin
oder Klient und dem oder der Beratenden. Dazu gehoren zum Beispiel Protokolle tiber
das Beratungsgesprich, Instrumente der Kompetenzermittlung oder Reflexionsnotizen.

Fur die Art der Dokumentation muss die Einrichtung fur sich klaren, mit welcher
Intention dokumentiert werden soll. Daraus resultieren der Umfang, die Form, die Me-
thode und die weitere Auswertung der Dokumentation, zum Beispiel im Rahmen der
Evaluation.

Zu den typischen Dokumentationsinhalten gehoren
o die Prozesse und Arbeitsabldufe der Beratungsarbeit

— Was machen wir?
o die Ergebnisse dieser Arbeit

— Welche Ergebnisse produzieren wir?
o das methodische Vorgehen

— Wie beraten wir?
o die Voraussetzungen der eigenen Arbeit

— Unter welchen Bedingungen, in welchem Kontext beraten wir?
o die Ziele der Beratung

—> Was wollen wir erreichen?

(ebd., S. 71).

Um das ,,Warum® und ,,Wozu“ der Dokumentation, sprich die Intention der Doku-
mentation, zu konkretisieren, empfehlen Schroder und Schlogl folgende Checkliste zur
Planung der Dokumentation (ebd., S. 72):

Checkliste Dokumentation

o Dokumentationsgegenstand: Was dokumentieren wir?

o Dokumentationsfunktion: Zu welchem Zweck wird dokumentiert? Wie wird die Dokumentation verwendet?
Fiir wen wird dokumentiert?

o Dokumentationsmethode: Wie dokumentieren wir? Welche Instrumente der Dokumentation verwenden wir?
o Dokumentationszeitpunkt und -héufigkeit: Wann und wie haufig dokumentieren wir?

o Dokumentationsbedingungen: Welche mdglichen Hemmnisse oder Schwierigkeiten kdnnen die Dokumen-
tation behindern (zeitliche Ressourcen, Datenschutz, eine bestimmte Art der Arbeitsorganisation oder orga-
nisationale Zielkonflikte etc.)?
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Mit Blick auf das Ziel der Dokumentation gilt es zwischen dem Zweck nach innen und
jenem nach aufSen zu differenzieren: Nach innen dient die Dokumentation vor allem
den Mitarbeitenden der Einrichtung. Als eine Art Handlungsmaxime erldutert sie, wie
zu agieren ist. Dies betrifft beispielsweise Arbeitsabliufe, Informationssicherung oder
Vernetzungsstrukturen. Damit garantiert sie nicht nur die Sicherung von Wissen im
Sinne eines Wissensmanagements, sondern schafft innerhalb der Organisation Stabili-
tat. Im Falle von Urlaubs- oder Krankheitsvertretungen, aber auch bei der Einarbeitung
neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fungiert die Dokumentation als Austausch-
plattform und Sicherung relevanter Arbeitsabldufe und von Wissen. Nach aufen dient
die Dokumentation der Transparenz von Zielen und Standards des Qualititsprozesses
und soll die Einrichtung gegentiber Dritten in ihrem Qualititsverstindnis auszeichnen.
Unerlasslich ist die Frage nach der Funktion der Dokumentation. Dienen kann sie z.B.

o der Legitimation (innerhalb der Einrichtung oder nach auflen),

der Selbstvergewisserung (z.B. Standarisierung im Sinne von Wissensmanagement),
der eigenen Reflexion,

dem Marketing oder

O O O O

als Instrument der Organisationsentwicklung (also einer organisationalen Verin-
derung z.B. hinsichtlich der Inhalte und dem Umfang der Beratungsangebote, der
Akquise neuer Zielgruppen etc.).

Zur Dokumentation gehort auch das Feedback der Ratsuchenden. Dieses kann — so
Schroder und Schlogl — mithilfe verschiedener Methoden erfasst werden, z.B. mit:
Feedbackbogen,

miindlichem Feedback an die Beratenden,

Riickmeldepostkarten oder E-Mails,

Befragungen (z.B. als Fragebogen),

Gistebucheintragungen (virtuell, reell) oder

O O 0O 0O 0 O

Dokumentation der Reflexionsprozesse seitens der Beratenden
(ebd., S. 77).5

Evaluation von Beratung

Evaluation kann sich auf Prozesse, Ergebnisse, Wirkungen und Ausgangsbedingungen
verschiedener Vorhaben beziehen. Auf Grundlage der generierten Evaluationsergebnisse
konnen Entwicklungs- und Planungsstandards von Organisationen tberpriift werden.

N Weitere mogliche Tools zur Dokumentation finden sich auf der Homepage des (bereits abgeschlossenen)
Forschungsprojekts ,,Bildungsberatung im Dialog“ unter
www.bb-dialog.delindex.php?l=praxis_menucm=toolscéh=3.
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DEFINITION

Evaluation

Mit dem Begriff ,Evaluation” wird die systematische, datenbasierte und kriterienbezogene Bewertung von Pro-
grammen, Projekten und einzelnen Angeboten bezeichnet (Heiner, 2014, S. 825).

Schroder und Schlogl verweisen darauf, dass die Umsetzung von Evaluation nach ei-
nem einheitlichen Schema verlduft. Nachdem Zweck und Gegenstand der Evaluation
festgelegt worden sind, umfasst sie die folgenden Schritte:

1. Operationalisierung (Konkretisierung des Gegenstandes und der Indikatoren bzw.
Kennzahlenbildung),

Bestimmung und gegebenenfalls Entwicklung der Evaluationsinstrumente,
Datenerhebung,

Datenauswertung sowie

R

die Entwicklung von Befunden und Ableitung von Konsequenzen
(Schroder & Schlogl, 2014, S. 79).

Methodisch kann Evaluation entweder quantitativ (z.B. iber die Erhebung der Bera-

tungsanzahl, das Feststellen von Beratungsthemen etc.) oder qualitativ (d.h. die Inter-

pretation von Aussagen in schriftlicher oder miindlicher Form) erfolgen. Klassische

Evaluationsinstrumente sind unter anderem:

o Umfragen,

o Interviews,

o Dokumentenanalysen (Konzepte, Planungsunterlagen, Projektberichte, Fallakten,
Dokumentenbogen, Beratungsprotokolle etc.),

o Beobachtungen (reflektierte Selbstbeobachtung, Fremdbeobachtung; jeweils entwe-
der von Einzelnen oder ganzen Gruppen) und

o Monitoring (z.B. zur Erfassung von Teilnehmerdaten)

(ebd., S. 95).

Hinsichtlich der Funktion von Evaluation zeigen sich sechs verschiedene Schwerpunkte,
die sich jedoch in der Praxis nicht immer eindeutig unterscheiden lassen. Hiaufig werden
auch mehrere Funktionen gleichzeitig abgedeckt:
1. Erkenntnisfunktion
Evaluation dient dazu, Erkenntnisse tiber bestimmte Strukturen oder Prozesse zu
gewinnen: Wie nutzen die Beratenden das Online-Angebot der Einrichtung? Wel-
che Phasen durchlduft der Beratungsprozess? Welche Zielgruppen suchen die Be-
ratung auf?
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2. Kontrollfunktion
Evaluation soll uiberpriifen, inwiefern in der Organisation die beraterischen Ziele
erreicht wurden, also ein Soll-Ist-Abgleich, z.B.: Inwiefern sind die Ratsuchenden
nach der Beratung in der Lage, sich die noch fehlenden Informationen zu regiona-
len beruflichen Weiterbildungsangeboten selbst zu beschaffen?

3.  Entwicklungsfunktion
Evaluation hilft, die Strukturen und Prozesse der Organisation zu reflektieren und
Entwicklungspotenziale zu identifizieren, weiterzuentwickeln und dient auch der
internen Qualitdtssicherung, z.B.: Wie muss die Vernetzung mit anderen Beratungs-
einrichtungen intensiviert werden? Wie kann die Arbeitsaufteilung im Team opti-
miert werden? Welche Weiterbildungen sollten von den Mitarbeitenden absolviert
werden etc.?

4.  Legitimationsfunktion
Hier wird die Evaluation eingesetzt, um gegentiber externen Auftraggebern (z.B.
Unternehmen, Ministerien) Rechenschaft abzulegen.

5. Marketingfunktion
Evaluation ist als Marketing gedacht, um Transparenz iiber die eigenen Angebote
herzustellen und diese der Offentlichkeit zu prisentieren.

6. Dialogfunktion
Die Evaluationsergebnisse sind die Basis eines Austauschs zwischen den verschiede-
nen Beteiligten in der Beratung (untereinander, im Team, zwischen Ratsuchenden
und Beratenden, zwischen Organisation und ,,Auftraggeber etc.)

(ebd., S. 86 £.).

Im Kontext der Beratung gilt es, zwischen verschiedenen Evaluationskategorien zu un-
terscheiden (ebd., S. 87):

o Inputs,

o Outputs und

o Outcomes.

Wihrend Inputs die Bedingungen und Unterstiitzungsstrukturen (z.B. rdumliche und
finanzielle Ausstattung, Erreichbarkeit und Offnungszeiten der Einrichtung) erfassen,
bildet die Kategorie Prozesse den Verlauf der Beratungsprozesse ab. Dies beinhaltet un-
ter anderem Beratungsmethoden, die Gestaltung der Beratung, Planung, Bedarfs- und
Zielgruppenanalyse, aber auch Kooperationen und Kommunikation in der Beratung
selbst. Die Evaluation von Outputs wendet sich den Resultaten der Beratungstatigkeit
im Sinne von konkreten Beratungs- und Lernergebnissen zu. Outcomes sind linger-
und langfristige Wirkungen, die durch die Beratung erzielt wurden. Diese konnen sich
auf den oder die Ratsuchenden direkt beziehen, aber auch auf die Organisation (z.B.
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strukturell im Sinne einer Organisationsentwicklung) oder abstrakter auf das Feld der
(Weiter-)Bildung. Letzteres sind zum Beispiel sozial-, bildungs- und arbeitsmarktpoliti-
sche Effekte, wie Verminderung der Erwerbslosigkeit, Bereitschaft zur Weiterbildung
oder Erhalt der Beschiftigungsfihigkeit.

Mit der Extraktion potenzieller Evaluationskategorien unweigerlich verbunden ist
die Frage, wozu diese dienen sollen. Gemeinhin stehen sie in engem Zusammenhang zur
Qualitdtssicherung bzw. -entwicklung der Beratungseinrichtung. So kann beispielsweise
anhand der explorierten Kategorie ,,Zuginglichkeit des Beratungsangebots* tiberpriift
werden, welche Indikatoren benotigt werden, damit die gewlinschten Zielgruppen tiber
das Beratungsangebot informiert sind und es auch nutzen kénnen.

Um mogliche Erfolgsindikatoren fiir den Prozess einer Bildungsberatung zu de-
monstrieren, wird noch einmal auf die OECD-Definition zur Bildungsberatung zuriick-
gegriffen:

Der Begriff Bildungs- und Berufsberatung bezieht sich auf Dienste, die Menschen gleich
welchen Alters zu jedem Zeitpunkt in ihrem Leben dabei unterstiitzen sollen, Entschei-
dungen im Hinblick auf Bildung, Weiterbildung und Berufswahl zu treffen und ihren
beruflichen Werdegang zu steuern. Bildungs- und Berufsberatung hilft dem Einzelnen,
iiber seine Ambitionen, Interessen, Qualifikationen und Fihigkeiten nachzudenken. Sie
triagt zum Verstindnis des Arbeitsmarkts und der Bildungssysteme bei und ermoglicht es
den Betreffenden, dies mit dem, was sie iiber sich selbst wissen, in Verbindung zu setzen.
Ziel einer umfassenden Bildungs- und Berufsberatung ist es, die notigen Fihigkeiten und
Kenntnisse zu vermitteln, um die Zukunft planen und berufs- oder bildungsbezogene
Entscheidungen treffen zu konnen. Bildungs- und Berufsberatung erleichtert den Zugang
zu Informationen tiber Arbeitsmarkt- und Bildungsméglichkeiten, indem sie diese Infor-
mationen organisiert, systematisiert und zum richtigen Zeitpunkt dort bereitstellt, wo sie
benotigt werden (OECD, 2004, S. 19).

Schroder und Schlogl extrahieren aus dieser Zielaussage vier Erwartungen an die Bil-
dungsberatung, die in ihrer positiven Umsetzung auch als mogliche Erfolgsindikatoren
verstanden werden konnen. So soll die Bildungsberatung ,,informieren, ,,organisieren,
»strukturieren“ und ,,motivieren“. Basierend auf dem Lernerorientierten Qualitdtstes-
tierungsmodells (LQW) leiten Schroder und Karnath im Rahmen des ,,Berliner Modells
zur Qualitdt in der Bildungsberatung® fiir gelungenes Lernen aus der Perspektive der
oder dem Ratsuchenden Erfolgskategorien ab, wie in Abbildung 10 (siehe S. 104) aufge-
zeigt (Schroder & Karnath, o. J., S. 6).

Um den eigentlichen Beratungsprozess zu evaluieren, bieten sich Feedback oder
Evaluationsbogen an, die den Klientinnen und Klienten nach der Beratungssitzung oder
dem Abschluss des Beratungsprozesses insgesamt (bei mehreren Beratungssitzungen)
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ausgehindigt werden. Diese gilt es, je nach Organisation und Evaluationsziel indivi-

duell zu gestalten. Ebenen der Fragen konnten beispielsweise sein:

o Zugangswege zur Beratung: Wie kamen Sie zu uns? Wie sind Sie auf uns aufmerk-
sam geworden?

o Anliegen: Was ist die Frage, das Problem, weswegen Sie uns kontaktieren?
Beratungsvorstellungen und Wiinsche an die Beratung: Was hat Thnen (nicht) gefal-
len? Was war Thnen am wichtigsten?

o ,Ergebnissicherung® in den Worten des Klienten oder der Klientin: Welches Ergeb-
nis nehmen Sie aus der Beratung mit?

(Schroder & Schlogl, 2014, S. 98f.).

Gelungenes Lernen in der Bildungsberatung — ein Beispiel

Lernen in der Bildungsberatung ist gelungen, wenn der Kunde/die Kundin folgenden Aussagen
zustimmt:

Ich kann mein Anliegen besser entfalten.
informierter

o

Ich habe das richtige MaB an Informationen erhalten.

o Ich weiB, wo ich weitere Unterstiitzung erhalten kann.

o Ich kann klarer benennen, was ich erreichen machte.
orientierter o Ich kann mein Anliegen und meine Ziele begriindet vertreten.
Ich bin mir meiner Starken und Schwachen bewusst.

o Ich weiB, welche Rahmenbedingungen zur Zielverfolgung
sichergestellt sein missen.

o Ich plane die ndchsten Schritte zur Umsetzung des Ziels.
o Ich kann zukiinftig besser mit ahnlichen Fragen umgehen.

o Ich mochte mein Ziel verfolgen.

(o}

motivierter Ich bin entschlossen, die Handlungsschritte umzusetzen.

(o] (o] (o]

Ich méchte etwas Neues beginnen.

Abbildung 10: Gelungenes Leren in der Bildungsberatung (Quelle: Schroder & Karnath, o. J., S. 6)

Ebenso unerlasslich wie das Feedback seitens der Ratsuchenden ist jedoch auch die
Selbstreflexion seitens des Beraters oder der Beraterin bezogen auf den Beratungspro-
zess und das eigene Agieren darin. Hierzu gehoren Fragen zur Passgenauigkeit von
Methode und Beratungsinhalt/-ziel, zur Beratungsbeziehung, zur Kommunikation und
Interaktion, zur Zielgestaltung wie auch zum vorhandenen Fachwissen und den eigenen
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beraterischen Kompetenzen. Deren Ergebnisse miissen im Rahmen zunehmender Pro-
fessionalisierung zum einen selbst reflektiert werden, zum anderen sollte sich kollegial
dartiber ausgetauscht werden.

ZUR REFLEXION

o Wie kdnnten konkret-praktische Beispiele fir die in den Kompetenzgruppen genannten Einzelkompetenzen
aussehen? Diskutieren Sie diese mit Blick auf die daraus resultierenden Anforderungen an die Beraterinnen
und Berater im Anschluss an das genannte Kompetenzverstandnis (Wissen, Fahigkeiten, motivationale und
emotionale Ressourcen).

O Beschreiben Sie, welche Bezlige sich zwischen den gesellschaftsbezogenen Kompetenzen und den Spezifika
padagogischen Beratungshandelns (= Kapitel 2.2) herstellen lassen.

o Uberlegen Sie bitte, welche Faktoren Sie als Leiterin oder Leiter einer Einrichtung der Weiterbildungsbera-
tung nach den einzelnen Beratungen seitens Ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter dokumentiert haben
wollten. Begriinden Sie Ihre Auswahl.

o Skizzieren Sie einerseits fiir die Kursheratung einer Volkshochschule und andererseits fiir die Lernberatung
an der Zentralen Studienberatung einer Hochschule magliche Inputs, Outputs und Outcomes. Diskutieren
Sie bitte die Schwierigkeiten, die sich beim Festlegen von Outputs und Outcomes aus padagogischer Sicht
stellen.

Lektiiretipps

O Heiner, M. (2014). Evaluation in der Beratung. In F. Nestmann, F. Engel, & U. Sickendiek (Hrsg.), Das Hand-
buch der Beratung. Bd. 2, Ansétze, Methoden und Felder (3. Aufl.) (S. 825-836). Tiibingen: DGVT.

O QOberlehner, £ (2014). Grenzen und Chancen der Evaluation von Beratung. In F Nestmann, F. Engel, &
U. Sickendiek (Hrsg.), Das Handbuch der Beratung. Bd. 2, Ansatze, Methoden und Felder (3. Aufl.)
(S. 1741-1750). Tibingen: DGVT.

o Schiersmann, C., Ertelt, H.-J., Katsaroy, J., Mulvey, R., Reid, H., & Weber, P. (Hrsg.). (2014). NICE Handbuch
fiir die wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung von Beratern in Bildung, Beruf und Beschéftigung.
Mannheim: Mannheim University Press.

o Schroder, F, & Schlégl, P. (2014). Weiterbildungsberatung. Qualitét definieren, gestalten, reflektieren.
Bielefeld: Bertelsmann.
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7. Beratung als Steuerungsinstrument —
ein kritischer Exkurs

In den letzten Jahren war auf europdischer und nationaler Ebene eine Zunahme von
Forderinstrumenten zu beobachten — zum Beispiel bezogen auf sogenannte ,,Bildungs-
gutscheine“ —, bei denen Beratung vielfach als ein verpflichtendes sowie unterstiitzendes
Element eingesetzt wird (Kdpplinger, 2013). Kapplinger und Klein sprechen hier von
»regulativer Beratung®.

Eine regulative Beratung ist eine Pflichtberatung fiir Individuen oder Betriebe als Voraus-
setzung zur freiwilligen Nutzung einer Forderung. Die Berater haben sowohl Aufgaben
der Begutachtung als auch Information oder Beratung innerhalb des Rahmens eines For-
derprogramms und politisch definierter Ziele. Beratung ist als ein Transmissionsriemen
fiir das reibungslose Funktionieren des Programms gedacht (Kdpplinger & Klein, 2013,
S. 341).

Auf einer anderen Ebene hinterfragt Ribolits (2010) Beratung als Steuerungsinstrument,
indem in einer zunehmenden Beratungsgesellschaft und unter der Marge permanenter
Selbstvermarktung der Einzelne und die Einzelne nicht nur systemkonform beraten
werden, sondern Beratung selbst zur Handlangerin neoliberaler Zielvorgaben® wird.

Die genannten Gutscheinmodelle sind im Kontext der arbeits(markt)politisch ge-
fithrten Diskussionen um eine Anhebung der Weiterbildungsbeteiligung zu verorten.
Aber es existieren auch andere staatliche Forderinstrumente, die als (in der Regel fi-
nanzielle) Anreizsysteme zur Verfiigung gestellt und mit der Inanspruchnahme von Be-
ratung verbunden werden. Beispielsweise werden zur Erhohung der Selbststindigen-
quote Existenzgriindungen finanziell unterstiitzt, wenn die potenziellen Griinderinnen
und Griinder eine entsprechende Beratung in Anspruch nehmen und den zu erstellen-
den Businessplan von einer anerkannten Gutachterstelle priifen lassen (Maier-Gutheil,
20135, S. 98ff.).

Der Begriff Gutscheinmodell bezeichnet eine Finanzierung, bei der Nachfrager von Bil-
dung einen Coupon bekommen, mit dem sie bei selbst ausgewihlten Weiterbildungsein-
richtungen einen Kurs (teil-)finanzieren konnen. In der Regel sind Nachfrager Beschaf-

tigte, wobei es auch Gutscheinsysteme gibt, die von Betrieben genutzt werden kénnen.

6 Mit ,,neoliberal“ sei hier verallgemeinernd auf wirtschaftliche Konzepte verwiesen, die sich rein 6konomis-
tisch orientieren und sich zunehmend von Grundsitzen der sozialen Marktwirtschaft abwenden (Biebricher,

2012; Willke, 2003).
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Wer anspruchsberechtigt ist und fiir welche Kurse die Gutscheine eingelost werden
konnen, definieren die staatlichen Finanzgeber iiber Forderbestimmungen (Kapplinger,
2013, S. 3).

In den teils obligatorischen Beratungsgesprachen sollen — beauftragt durch die staat-
lichen Instanzen, welche die finanziellen Fordermittel bereitstellen — die potenziellen
Anspriiche der Antragstellenden tiberpriift, etwaige Fragen geklart und der Gutschein
ausgestellt (ebd.) oder eine Forderung befiirwortet werden. Demzufolge beinhaltet das
Beratungsangebot Ziele und Funktionen, die jedoch zunichst vollig losgelost sind von
den Anliegen der potenziellen Nutzerinnen und Nutzer.

Anliegen von Gutscheinnutzenden

Bezogen auf die Anliegen der Nutzerinnen und Nutzer haben Kapplinger, Klein und Haberzeth (2013) in ei-
ner Studie zu Weiterbildungsgutscheinen herausgefunden, dass die potenziellen Nutzenden vielfach von sich
behaupten, keinen Beratungsbedarf zu haben (43%). Weitergefragt geben die Nutzerinnen und Nutzer aus
dem gleichen Sample aber an, spezifische Informationen zu Kursangeboten haben zu méchten (48%) sowie
den Wunsch zu versptiren, mehr Wissen in Bezug auf berufliche Perspektiven in Erfahrung zu bringen (45%)
(Kapplinger, 2013, S. 4).

Diese Funktionen der verpflichtenden Beratungen oszillieren in der Gesprichspraxis
zwischen einerseits priiffenden und andererseits informierenden und Entscheidungen
unterstiitzenden Aktivitdten. Letztere stehen dabei explizit im Zusammenhang mit
(padagogischer) Beratung als Informations- und Orientierungsangebot wie auch einer
Entscheidungshilfe. Hinsichtlich der Praffunktionen besteht diese — bezogen auf Wei-
terbildungsgutscheine — in zweifacher Hinsicht: Zum einen soll tberpriift werden, ob
die potenziellen NutzniefSenden fiir den Gutschein tiberhaupt infrage kommen (for-
male Voraussetzungen). Zum anderen sind die angestrebten Weiterbildungsangebote
daraufhin zu priifen, ob sie geeignet sind, die Weiterbildungswiinsche und -bedarfe zu
befriedigen (Kapplinger & Klein, 2013, S. 330).

Allerdings ist die Vermischung von priifenden und beratenden Funktionen, indem
die Berater und Beraterinnen stellvertretend staatliche Priiffunktionen tibernehmen, mit
teilweise problematischen Konsequenzen fiir die konkrete Beratungsinteraktion ver-
bunden (Maier-Gutheil, 2015, S. 99). Darauf verweisen Analysen von realen Beratungs-
gesprachen (Maier-Gutheil, 2009; Kapplinger & Stanik, 2014; Stanik, 2014). Mitunter
fithrt die strukturelle Vermischung dazu, dass zum Beispiel in Existenzgriindungsge-
spriachen tiberhaupt nicht mehr beraten wird, sondern entlang eines institutionalisierten
Fahrplans die fur Griindungsprozesse relevanten Themen und Aspekte routiniert abge-
arbeitet werden. Auch in Gutscheinberatungen kann die Vermischung dazu fithren, dass
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favorisiert forderrelevante Aspekte betrachtet werden — zuungunsten von Hinweisen
auf dahinter liegende Beratungsbedarfe, die dann eventuell nicht erkannt bzw. nicht
bearbeitet werden (Maier-Gutheil, 2015, S. 99f.).

Auch hier ist der Einsatz eines institutionalisierten Fahrplans denkbar, der die von
staatlicher Seite in das Beratungsgeschehen hineingetragenen Aufgaben und Funktionen
biindelt. Es wire jedoch zu tberlegen — und empirisch zu analysieren — ob ein solcher
Einsatz nicht im negativen Fall dazu fithren kann, standardisierte und routinierte Vor-
gehensweisen zu fordern, wodurch beratende Aktivititen in den Hintergrund gedrangt
oder gar zum Verschwinden gebracht wiirden. Der ratsuchenden Person wiirde kein
Raum gegeben, eigene Anliegen darzustellen. Hier wiirde dann nicht mehr beraten,
sondern stattdessen ein technokratisches Vorgehen tiberwiegen (Maier-Gutheil, 2009).

Funktionen institutionalisierter Fahrplane

Institutionsspezifische Fahrpldne werden in der Regel eingesetzt, um die wahrend der Beratung zu bearbeitenden
Aufgaben und kontextspezifischen Themen im Blick zu halten. Sie dienen somit der Erleichterung und Orientie-
rung fiir die Beratenden und weisen — sofern der Fahrplan transparent verwendet wird — auch fir die Ratsuchen-
den eine hilfreiche Funktion auf. Sie kénnen als internes Instrument eingesetzt werden, um die professionelle
Tatigkeit zu unterstltzen. Sie kénnen aber auch extern, etwa durch mittelgebende oder tibergeordnete Stellen,
zur Verfiigung gestellt werden und unterschiedliche Zielorientierungen beinhalten (z.B. als Hinweis, Regel oder
Verordnung).

Wird Beratung als Steuerungsinstrument eingesetzt, muss dies nicht nur negative Kon-
sequenzen haben. Beispielsweise hat das politische Interesse — im Kontext der Wei-
terbildungsgutscheine — zu einer Aufwertung von Beratungsinstitutionen beigetragen
(Kapplinger, 2013, S. 4). Das weckt die Hoffnung, dass auch bislang in der Erwach-
senenbildungspraxis wenig eingesetzte Formate wie die aufsuchende Beratung zukiinf-
tig von finanziellen und strukturellen staatlichen Unterstiitzungsleistungen profitieren

konnten.

DEFINITION

Aufsuchende Beratung

Die aufsuchende Beratung ist ein Angebot, das sich vielfach im Kontext der Sozialen Arbeit bzw. sozialpdda-
gogischer Beratung findet. Damit ist gemeint, dass Beraterinnen und Berater — zum Beispiel in Stadtteilen mit
groBen Anteilen sogenannter risikobehafteter Bevdlkerung — direkt vor Ort an Stadltteilaktivitdten wie Festen etc.
teilnehmen und dort ansprechbar sind fiir etwaige Probleme und Bedarfe. Dabei wird auch von einem niedrig-
schwelligen Unterstiitzungs- und Beratungsangebot gesprochen.
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Wichtig ist, die eigentlichen Adressatinnen und Adressaten der Angebote wie auch de-
ren Bedarfe nicht aus den Augen zu verlieren, da sonst jegliches Beratungshandeln im
Keim erstickt und technokratischem Handeln Vorschub geleistet wiirde.

Im Anschluss an die Risiken und Bedenken, die mit der regulativen Beratung einher-
gehen (konnen), verweist Ribolits (2010) auf die negativen Konsequenzen, die mit der
Nutzung von Beratung als Steuerungsinstrument verbunden sein konnen. Wihrend noch
bis vor wenigen Jahrzehnten fiir die unterschiedlichen Fragestellungen und Probleme im
Leben Freundinnen und Freunde, die Familie sowie mitunter auch Lehrerinnen und
Lehrer, Seelsorgerinnen und Seelsorger oder Arztinnen und Arzte angefragt wurden,
stehen heutzutage fiir alle Lebensbereiche und -fragen unterschiedliche Coaches, Con-
sultants oder Lebensberaterinnen und -berater zur Verfigung. Deren Heterogenitat und
die Ausdifferenzierung ihrer Angebote sind nicht nur breit gefichert, sondern nehmen
auch konstant zu. Begriindet wird dies mit einem zunehmenden Beratungsbedarf der
Gesellschaft, der mit der wachsenden Komplexitat der Lebensanforderungen — privater
und beruflicher Art — argumentativ verbunden wird. Die damit einhergehenden Unsi-
cherheiten und Orientierungsprobleme (instabile Arbeitsverhiltnisse, Arbeitslosigkeit,
unstete Beziehungen, Rollen- und Geschlechterkonfusionen, Patchworkfamilien etc.)
gilt es, professionell zu begleiten; damit wichst die gesellschaftliche Etablierung von
Beratung. Unhinterfragt im Kontext der Bildungsberatung bleibt dabei jedoch, warum
es zu diesen gesellschaftlichen Verinderungen kommt und vor allem, welche gesell-
schaftlichen Machtstrukturen die instabilen Lebensverhiltnisse auslosen (ebd., S. 209).

Um sich dieser Frage anzunihern, greift Ribolits auf Foucault und Deleuze und
den von ihnen geprigten Begriff der ,,Gouvernementalitit“ im Sinne einer kritischen
Analyse aktueller Herrschaftsverhiltnisse zuriick. Ebenso thematisiert er — wiederum
im Riickgriff auf Deleuze — den zunehmenden Wandel von der Disziplinargesellschaft
zur Kontrollgesellschaft (Deleuze, 1993). Dies bedeutet, dass Macht und Steuerung ak-
tuell nicht — wie in der Moderne — durch Reglementierungen und Androhungen von
Strafen (als Mafinahmen der Disziplinierung) geschehen, sondern durch verschiedene
Mechanismen der Kontrolle. Dazu zihlen z.B. die neuen Medien, Datenspeicherungen
oder virtuelle Netzwerke, die den Alltag der Menschen zunehmend prigen und vor al-
lem steuern. Dahinter verbergen sich, nach Ribolits, kapitalistische Vorgaben, die neo-
liberalen Steuerungen unterliegen.

Wihrend in der Moderne eher harte Methoden der Zurichtung in Richtung Normalper-
sonlichkeit iiblich waren — z.B. autoritire Erziehung oder staatliche Gewalt —, etablieren
sich in der Postmoderne weiche, an die verinnerlichte (6konomische) Rationalitit der
Individuen appellierende Formen der Menschenfithrung — und dazu gehort eben ganz
wesentlich auch Beratung (Ribolits, 2010, S. 210).
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Gerade Beraterinnen und Beratern im Kontext der (Weiter-)Bildungsberatung kommt
hier eine zentrale Stellung zu. Sie, welche die 6konomischen Vorgaben und neolibera-
len Logiken des Lebenslangen Lernens und zunehmend auch der ,lifelong guidance*
(vgl. OECD-Definition der Bildungsberatung) verinnerlicht haben, stehen in der Gefahr,
die Okonomisierung von Personen in ihren verschiedenen Auswiichsen, sei es als Hu-
manressource, als dauerhaft flexible Arbeitskraft oder als ,,unternehmerisches Selbst*
(Brockling, 2007) als eine unabdingbare Notwendigkeit im alltdglichen Arbeitskampf
nicht nur zu legitimieren, sondern als quasi naturwiichsig unhinterfragt zu postulieren.

Hier offenbart der Ruf nach Flexibilitit laut Ribolits aber noch eine ganz andere,
tiefergehende Ebene. Er ist in einer Weise mit einer der Grundmaximen beraterischen
Handelns verbunden, dass er zum Problem wird. Wenn Beratende flexibel und indi-
viduell auf die Beduirfnisse und auch die Person der oder des Ratsuchenden eingehen
sollen, heif$t das u.a., den Klienten oder die Klientin hauptsichlich darin zu begleiten,
einen eigenen Losungsweg zu entwerfen und auszuprobieren. Das beraterische Grund-
verstindnis beinhaltet folglich, nicht regulierend, also ratgebend oder Losungen vor-
gebend, zu agieren. Dadurch wird den beraterischen Grundwerten der Emanzipation
und Miindigkeit entsprochen — und sie werden gleichzeitig stark infrage gestellt, weil
eine als Hilfe zur Selbsthilfe verstandene Beratung — so Ribolits — eine reine Prozess-
begleitung bleibt. Damit aber vergeben Beraterinnen und Berater die Moglichkeit, ge-
wissermafien in dieser Form als Autoritit zu agieren — als jemand, der hinsichtlich
der Problemstellung in der Regel mehr weifs. In der Folge konnen sie erstens nicht als
Gegenautoritdt zu gingigen, populdren gesellschaftlichen Annahmen und Erwartun-
gen fungieren. Sie konnen aber zweitens auch nicht den oder die Ratsuchende — etwa
durch ihre eigene Position — zu Widerspriichen anregen oder in deren Annahmen irri-
tieren. Drittens stellen sie keine ,,Instanz* mehr dar, an der sich die Klientinnen und
Klienten ,reiben“ oder ,,messen“ konnen. Damit verbleiben die Ratsuchenden hiufig
bei den ihnen bekannten MafSstiben, die jedoch den Status Quo abbilden und selten
Spielraum fiir innovative Ideen oder widerspriichliche Gedanken lassen. Hinzu kommt
— auf interaktionaler und kommunikativer Ebene in der Beratung — dass die Gestaltung
der Beratungsbeziehung im Vordergrund steht. Sie baut auf emotionalen Grundpfeilern
wie Empathie, Vertrauen, Wertschitzung auf — menschliche Grundbediirfnisse, die in
der Postmoderne mit ihrer Beziehungslosigkeit und ihren briichigen Bindungen hiufig
unbefriedigt sind. Umso mehr greift da Beratung auch auf einer (u.U. unbewussten)
emotionalen Ebene und stillt Bediirfnisse, die origindr in den Kontext von Freundschaf-
ten, Beziehungen oder der Familie gehoren. Damit wird sie nicht nur kognitiv, sondern
vor allem auch emotional zur selbstverstindlichen Lebensbegleiterin, die — wenn nicht
herrschaftskritisch reflektiert — ihre neoliberalen Zielsetzungen und Normvorstellungen
in dem Einzelnen und in der Einzelnen verankert (ebd., S. 216f.).
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ZUR REFLEXION

o Wie kdnnte ein institutionalisierter Fahrplan in der Studienberatung aussehen? Diskutieren Sie Vor- und
Nachteile eines solchen Fahrplans unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Zielorientierungen.

O Im Riickgriff auf die Gedanken von Ribolits: Wo sehen Sie die Aufgaben von Bildungsberaterinnen und
-beratern — gegeniiber ihren Klientinnen und Klienten, gegentiber ,der” Gesellschaft, aber auch gegeniiber
sich selbst?

o Wie kdnnte ein herrschaftskritischer Umgang mit der beraterischen Grundidee der ,Hilfe zur Selbsthilfe”
aussehen?

Literaturtipps

O Kapplinger, B. (2013). Regulative Beratung: Beratung fir oder nach Weiterbildungsentscheidungen. Ab-
gerufen von www.forum-beratung.de/cms/upload/Veroeffentlichungen/Newsletter/nfb-Newsletter 1-2013.pdf

O Ribolits, E. (2010). Fiihre mich sanft. Beratung, Coaching & Co — die postmodernen Instrumente der
Gouvernementalitét. In E. Ribolits, Bildung ohne Wert. Wider die Humankapitalisierung des Menschen
(S. 205-218). Wien: Locker.
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8. Herausforderungen und Perspektiven
der Beratung

Mit den wachsenden Beratungsbedarfen gehen verschiedene Herausforderungen, Fra-
gestellungen und Weiterentwicklungen im Kontext der Beratung einher. Diese gilt es
erstens auf der Ebene der Praxis zu durchleuchten. Dazu gehoren Fragen, welche die
Kompetenzen der Praktikerinnen und Praktiker in den Blick nehmen, Fragen nach der
Bedeutung medialer Beratungsformate, aber auch nach Qualitit und Schnittstellen von
Beratung zu anderen Disziplinen. Damit unweigerlich verbunden ist zweitens die Frage
nach der Relevanz von begleitender Forschung, die Beratung mit den unterschiedlichen
Sichtweisen, sei es dem Handlungskanon der Professionellen, der Wirksamkeit der ver-
schiedenen Formate oder der Analyse der vielfiltigen Zielgruppen untersucht. Daran
kniipft — drittens — die Perspektive der akademischen Professionalisierung an, die Be-
ratung in ihrem Professionalisierungsprozess fokussiert und sich unter anderem auf
Aspekte der Aus- und Weiterbildung konzentriert.

8.1 Praxis

Aus der Sicht der Praxis lassen sich fiir aktuelle Diskussionen und zukiinftige Themen
im Kontext der Bildungsberatung vielfaltige Fragen extrahieren, von denen einige im
Folgenden prisentiert werden.

Zielgruppen

Mit stetig wachsendem Beratungsangebot differenzieren sich auch die Zielgruppen aus.
Fiir die Beratenden resultiert daraus, die Lebenswelten ihrer Klientinnen und Klienten
genau und stets aktuell im Blick zu haben. Das kann zum Beispiel die wechselnden
Anforderungen im Arbeitsleben betreffen, aber — im Kontext der Hochschulberatung —
auch die verkiirze Schulzeit oder die Konsequenzen der Bologna-Reformen.

Formate

Gesamtgesellschaftliche Entwicklungen wie Technisierung, Medialisierung, aber vor
allem Virtualisierung veridndern auch die Nachfrage nach alternativen Beratungsfor-
maten. Diese reichen von E-Mail-Beratung, Foren, Life-Chats bis hin zu Informations-
Apps oder Kurzberatungen via SMS (Doring & Eichenberg, 2014). Inwieweit eine Ein-
richtung sich auf diese Formate einlassen mochte, muss ebenso geklart werden, wie der
daraus entstehende Fortbildungsbedarf fiir die Mitarbeitenden.
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Aus- und Weiterbildung

Um eine Vergleichbarkeit der differenten Beratungsrichtungen auch im Sinne der Quali-
tatssicherung zu gewihrleisten, wird es unerldsslich sein, sich tiber Ausbildungsinhalte,
Anerkennungsstrukturen und Zertifizierungsmoglichkeiten auszutauschen. Dabei gilt es,
eine ausgewogene Balance zwischen einerseits Standardisierung und andererseits inhalt-
lichem Spielraum zu erreichen. Eine zentrale Funktion kommt dabei den etablierten Be-
rufsverbianden und Interessengemeinschaften zu, welche unter anderem die Belange von
Vertreterinnen und Vertretern aus Praxis, Wissenschaft und Bildungspolitik biindeln.

Internationalisierung

Im Rahmen der wachsenden Globalisierung und Internationalisierung kann der Aus-
tausch wissenschaftlicher Erkenntnisse und praxisnaher Kooperationen neue Ergebnisse
liefern. Beispielsweise kann in den verschiedenen Beratungsformaten an Hochschulen
auf langjahrige Erfahrungen von Landern zurtckgegriffen werden, die in diesem Be-
reich, z.B. im Kontext der Betreuung ,,atypischer Studierendengruppen® (Berufstatige,
Menschen ohne Hochschulzugang, Seniorinnen und Senioren), federfithrend sind. Aus
der internationalen Zusammenarbeit konnen dann neue Erkenntnisse oder Perspekti-
ven fiir nationale Projekte und Forderlinien gewonnen werden. Dazu dient zunehmend
der Aufbau von internationalen Kontakten.

Interdisziplinarisierung

Ahnlich wie der Aspekt der Internationalisierung bietet auch die Zusammenarbeit
verschiedener Disziplinen und Ficherkulturen einen erweiterten Blickwinkel. Dabei
geht es nicht darum, fachspezifische Theorieansitze und Konzepte miteinander zu ver-
einen, sondern im kollegialen Austausch den eigenen Blickwinkel zu erweitern.

Bildungspolitische und gesellschaftliche Entwicklungen

Auch die Beratungslandschaft wird durch 6konomische und bildungspolitische Ten-
denzen und Entscheidungen geprigt und gelenkt. Als Einrichtung, aber auch als Berater
oder Beraterin muss es darum gehen, diese aktiv mitzugestalten, infrage zu stellen und
aus der Praxis Alternativen anzubieten. Dazu bedarf es einer guten Vernetzung unter-
einander und zu den politischen Vertreterinnen und Vertretern sowie den Unternehmen,
um auf die Relevanz von Beratung und die sich daraus ergebende Notwendigkeit einer
soliden finanziellen und personellen Unterstiitzung hinzuweisen und diese unmissver-

standlich einzufordern.

Wissensmanagement
Die tiglich wachsende Fiille an Informationen zur Beratung, Beratungsdaten und

neuen wissenschaftlichen und empirischen Erkenntnissen konnen in der Ginze von den
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Einzelnen nicht mehr wahrgenommen werden. Umso wichtiger ist es, in den Einrichtun-
gen sowie fachbezogen entsprechende Wissensmanagementinstrumente zu entwickeln,
die auf der einen Seite den Schutz von Daten gewihrleisten und auf der anderen Seite
fiir die Beratenden eine gezielte Suche nach Informationen ermoglichen.

Beraterische Haltung

Fundament jedes beraterischen Agierens bildet die eigene beraterische Grundhaltung,
die geprigt ist durch biografische Erfahrungen, eigene Werte und Normen, Anspriiche
und Kompetenzen. Diese immer wieder zu reflektieren und weiterzuentwickeln, muss
auch unter zunehmender Arbeitsbelastung und Zeitverknappung Aufgabe eines jeden
Beraters und einer jeden Beraterin sein. Dazu bedarf es (individueller und kollegialer)
Formate der Unterstiitzung, die nicht nur implementiert, sondern auch finanziert sein

miissen.

8.2 Forschung

Beratung wurde in diesem Studientext als ein komplexes, personen- wie auch orga-
nisationsbezogenes Praxisphinomen dargestellt, das sich zwischen implizit-beildufigen
Aktivitaten und explizit-institutionalisierten Angebotsformen bewegt, ein in der Regel
kooperatives Handeln in einer Kommunikationsgemeinschaft beinhaltet sowie darauf
abzielt, in einem tiberschaubaren Zeitrahmen Problemlosungen und Entscheidungsfin-
dungen professionell zu unterstiitzen.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich vielfiltige Moglichkeiten, deren Erforschung
sich lohnt, wie zum Beispiel das kompetente Handeln der Beratenden, die Anliegen
und Bediirfnisse der Ratsuchenden, die Wirksamkeit des Prozesses beziehungsweise
spezifischer Ansitze, die Qualitit der Beratungsorganisationen oder Fragen zum Kos-
ten-Nutzen-Verhiltnis auf einer gesellschaftlichen Ebene. Diesen und vielen anderen
Fragen wird in unterschiedlicher Intensitdt und methodologischer Breite nachgegangen
— es ergeben sich dabei aber auch entsprechende Herausforderungen (McLeod, 2013,
S. 1773f.).

Zum Beispiel wird hiufig nicht bedacht, dass zwar mit jedem spezifischem For-
schungsdesign bestimmte Fragen beantwortet werden konnen — andere Fragen und
Themen aber auch ausgeblendet bleiben (Schrodter, 2007, S. 819).

Des Weiteren besteht eine Gefahr darin, dass (politische) Tendenzen zu beobachten
sind, nur noch bestimmte Forschungskonzeptionen finanziell zu unterstiitzen. Aktuell
sind das Studien, die sich an dem sogenannten ,,Goldstandard“ von randomisierten
Kontrollgruppenforschungsdesigns orientieren (Kipplinger, 2015). Das Risiko resul-
tiert bei diesen Ansitzen daraus, dass aufgrund der Studienkonzeption zum Beispiel
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nur bestimmte Ratsuchende mit eindeutig zu verortenden Anliegen oder ein spezifischer
Beratungsansatz erforscht werden (konnen), um den Qualititsanforderungen (Giite-
kriterien) der in der Regel quantitativ-empirischen Studien zu entsprechen. Allerdings
»fehlt ihnen (oftmals) der Bezug zu den wirklichen lebensweltlichen Bedingungen“
(McLeod, 2013, S. 1772), die sich durch komplexe Umwelten und davon beeinflusste
Ratsuchende und Beratende ergeben.

Hier zeigen qualitativ-empirische Studien ihre Stirken, da sie die Einzigartigkeit
von Beratung angemessener erfassen konnen. Wie die Ergebnisse solcher Studien wie-
derum fiir die Politik und Professionalititsbestrebungen der Beratungsszene fruchtbar
gemacht werden konnen, sind jedoch offene Fragen.

Fiir die Zukunft der Beratungsforschung konnen folgende Herausforderungen
pointierend skizziert werden.

Erstens fehlt es an einer differenzierten und vergleichenden Forschung zu den For-
men ,eingebetteter Beratung® (ebd., S. 1774). Damit sind jene implizit-beildufigen Be-
ratungsaktivititen gemeint, wie sie in padagogischen Kontexten (z.B. in Kursen, im
Sportverein) vielfach vorkommen. Hier wire auch zu fragen, ob und wie diese mit in-
stitutionalisierten Angeboten verkniipft werden konnten. Zudem wire auch an neuere
Formate, wie zum Beispiel die zuvor genannte aufsuchende Beratung, zu denken.

Zweitens missten Ergebnisse vorhandener (sowohl quantitativ- als auch qualitativ-
empirischer) Studien stirker aufeinander bezogen wie auch expliziter fiir die Praxis
rezipiert werden (Kdpplinger & Maier-Gutheil, 20135, S. 15f.). Hier fehlt es an koordi-
nierten Forschungsprogrammen (McLeod, 2013, S. 1773).

Drittens gibt es einen Bedarf an Studien zu spezifischen Zielgruppen, deren An-
liegen, Ressourcen, Widerstinden etc. (Kidpplinger & Maier-Gutheil, 20135, S. 15f.).
Diese Erkenntnisse gilt es beispielsweise fiir die Entwicklung entsprechender Angebote
nutzbar zu machen.

Viertens findet — insbesondere bezogen auf Fragen der Wirkungs-Forschung haufig
als politisch motivierte (und finanziell geférderte) Auftragsforschung statt. Die Gefahr
liegt unter anderem darin, den Nutzen bestimmter Angebote nur an messbaren Aspek-
ten (z.B. eine gesteigerte Teilnahme an Weiterbildung; das Aufnehmen einer bezahlten
Arbeit) zu erfassen und jene Gesichtspunkte aus dem Blick zu verlieren, die nur schwer
quantifizierbar sind, wie etwa eine groflere innere Zufriedenheit oder Personlichkeits-
entwicklung seitens der Ratsuchenden (ebd.).

Fiinftens ist bislang unbeantwortet, wie — in systematischer Weise — Forschungs-
erkenntnisse in die unterschiedlichen und vielfiltigen Beratungsaus- und -weiterbildun-
gen gelangen konnten, um eine Professionalisierung des Handlungsfeldes voranzutrei-
ben (= Kapitel 8.3).
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8.3 Akademische Professionalisierung

Mit Blick auf die zunehmende Schliisselfunktion von Beratung in Bildung, Beruf und
Beschiftigung muss zu Recht hinterfragt werden, wie die Qualitat beraterischen Han-
delns bereits in der (akademischen) Ausbildung gesichert werden kann. Hier sind so-
wohl die bereits genannten kollektiven als auch die individuellen Professionalisierungs-
prozesse angesprochen (— Kapitel 6).

In aktuellen Debatten zur Professionalisierung werden die individuelle berufliche
Reifung, die Biindelung von Berufsrollen, Prozesse der Verwissenschaftlichung sowie
der Verberuflichung thematisiert (exempl. Nittel, 2000, S. 61). Diese finden sich auch in
den Diskussionen zur (Weiter-)Bildungsberatung wieder. Um die vielfiltigen Diskurse
zu biindeln, werden fiinf zentrale Themenfelder extrahiert, auf welche die Professiona-
lisierung fokussiert wird (Seel, 2014).

Heterogenitdt von Beratung

Die Vielzahl von Feldern und Kontexten von Beratung erschwert eine Gesamteinschit-
zung des Professionalisierungsstands. Andererseits spricht die Vielzahl der einschligi-
gen Berufsverbinde (z.B. die Deutsche Gesellschaft fiir Beratung, in der ihrerseits tiber
30 bedeutsame Verbinde organisiert sind) fiir einen zunehmenden Prozess der Profes-
sionalisierung. Sie zu vereinheitlichen bzw. zu systematisieren ist fast unmoglich — sind
sie doch nach sehr verschiedenen Interessenlagen ausgerichtet. Diese reichen von den
Beratungsthemen (z.B. Suchtberatung, Lernberatung), den Interessen von Fachdiszipli-
nen (z.B. Psychologie) tiber spezielle Ansitze (systemische Beratungen, verhaltensorien-
tierte Beratungen etc.), Beratungsformate (z.B. Supervision, Coaching etc.) bis hin zu
unterschiedlichen Zielgruppen (z.B. Eltern, Seniorinnen und Senioren oder Handwerks-
betriebe).

Gesetzliche Grundlagen

Mit Ausnahme zentraler Vorschriften zum Daten- und Personlichkeitsschutz existieren
rechtliche Grundlagen immer nur bezogen auf das einzelne Beratungsgebiet. Zusitzlich
findet sich kein europaischer Konsens, sondern es dominieren vor allem nationale Be-
sonderheiten, die zum Teil auch bundeslanderspezifisch sind (z.B. Bildungsfreistellung,
Fordermoglichkeiten beruflicher Weiterbildungen etc.).

Akademische Aus- und Weiterbildung

Nach wie vor gibt es kaum (grundstindige und weiterbildende) Studienangebote, die
ein reines Beratungsstudium anbieten (Ausnahmen: Universitit Heidelberg, Universitit
Miinster, Hochschule der Bundesagentur fiir Arbeit). Stattdessen wird Beratung in ein-
zelnen Disziplinen (z.B. Erziehungswissenschaft, Psychologie wie auch Theologie oder
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Betriebswirtschaftslehre; ebd., S. 1649) als Schwerpunktfach innerhalb des Studiums
oder als einzelne Bausteine und Module angeboten.

Ausbildungsstandards

Mit Blick auf die verschiedenen akademischen Aus- und Weiterbildungen, etwa im Rah-
men eines Kontaktstudiums zur Lern- und Bildungsberatung, miissen im Prozess der
Professionalisierung auch Fragen der Zulassungsvoraussetzungen und der Festlegung
des akademischen Niveaus geklirt werden (Lampe & Nierobisch, 2015). Konnen
beispielsweise Berufserfahrungen im Beratungskontext oder Leistungen des Kontakt-
studiums fiir ein grundstindiges Studium anerkannt werden? Curricular sind Studien-
inhalte und Prifungsmodalititen so festzulegen, dass sie hochschuliibergreifend eine
Vergleichsmoglichkeit fir die verschiedenen Studienginge bieten. Das beinhaltet bei-
spielsweise auch die Frage nach einem ausgewogenen Theorie-Praxis-Verhiltnis, die
wissenschaftliche Verortung und die Klarung der fachlichen Tiefe oder Breite. Soll ein
Uberblick iiber das Feld der Beratung gegeben werden oder werden zum Beispiel ein-
zelne Beratungsrichtungen oder -methoden vertieft dargestellt und bearbeitet? Und
schlieSlich gilt es festzulegen, wie mit der Frage einer Zertifizierung nach gemeinsamen
Standards umzugehen ist. Hier konnten entsprechende — europdisch erarbeitete — Vor-
schldge aufgegriffen werden, wie sie im NICE-Handbuch veroffentlicht sind (Schiers-
mann et al., 2014).

Wissenschaftliche Begleitung/Beratungsforschung

Vereinzelt haben mittlerweile groffe Forschungsprojekte im Kontext der (Weiter-)Bil-
dungsberatung erste empirische Grundlagen geschaffen. Nichtsdestotrotz steckt dieser
Bereich noch in den Kinderschuhen und bietet daher ein grofles Entwicklungspotenzial.
Methodische und bisweilen auch diagnostische Fragen, interdisziplinire Zuginge und
bis dato vernachlissigte Themen und Fragestellungen verdeutlichen einen weitldufigen
Forschungsradius, den es prospektiv zu erschlieflen gilt. Dabei gilt es erstens zu fragen,
welches Wissen wofiir im Zusammenhang mit Beratung benotigt wird. So unterscheidet
Seel nach der Form/der Struktur des Wissens (z.B. qualitative oder quantitative Daten),
dem Wissensinhalt (Beratungs-, Verinderungs-, Zielgruppen/Problem- oder Fachwis-
sen) und der Qualitit des Wissens (z.B. Verwendbarkeit, Geltungsbereich des Wissens
etc.; ebd., S. 1652). Zweitens sollte hinterfragt werden, wie mit dem Wissen im Be-
ratungsprozess umgegangen wird, also wie wird es generiert, hinterfragt, aufbereitet,
dokumentiert und weitergegeben?

Beraterisches Selbstverstindnis im gesellschaftlichen Kontext
Anschliefend an die Gedanken zur regulativen Beratung und die Frage nach Beratung
als Steuerungsinstrument (— Kapitel 7) fordert auch Seel:
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Herausforderungen und Perspektiven der Beratung

Eine Profession braucht ein Selbstverstindnis, das in Eigenverantwortung entwickelt
wird und so eine eigene Rolle mit hohem Prestige in der Gesellschaft definiert und sich
dabei zu bestimmten gesellschaftlichen Aufgaben bekennt. Auch ethische Standards ei-
ner Profession lassen sich letztlich nur auf dem Hintergrund einer Klarung der Rolle und
Aufgabe dieser Profession in der Gesellschaft formulieren (ebd., S. 1653).

Darunter fallen fiir ihn die Fragen danach, wem die Beratung zugutekommt, bzw. dient,
aber auch wie gewihrleistet werden kann, dass sich die Einzelnen im Angebotsdschun-
gel der Beratungen zurechtfinden konnen. Kritisch gilt es auch zu reflektieren, ob und
wie Beratung ggf. den 6konomisch geforderten und individuell verinnerlichten Selbst-
optimierungstendenzen dient und wie sie sich davon absetzen konnte.

Lektiiretipps

o Déring, N., & Eichenberg, C. (2014). Von der E-Beratung zur M-Beratung: Chancen und Grenzen des Ein-
satzes von Mobilmedien. In F. Nestmann, F Engel, & U. Sickendiek (Hrsg.), Das Handbuch der Beratung,
Bd. 3: Neue Beratungswelten (3. Aufl.) (S. 1601-1615). Tiibingen: DGVT.

o Schiitzeichel, R., & Briisemeister, T. (Hrsg.). (2004). Die beratene Gesellschaft. Zur gesellschaftlichen Be-
deutung von Beratung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
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Aufsuchende Beratung

Die aufsuchende Beratung ist ein Angebot, das sich vielfach im Kontext der Sozialen Ar-
beit bzw. sozialpidagogischer Beratung findet. Beraterinnen und Berater nehmen — zum
Beispiel in Stadtteilen mit grofSen Anteilen sogenannter risikobehafteter Bevolkerung —
direkt vor Ort an Stadtteilaktivitaten wie Festen etc. teil und sind so direkt ansprechbar
fiir mogliche Probleme und Bedarfe.

Axiom

Die Grundannahmen (Axiome) iiber das Gelingen und tiber Storungen in der Kom-
munikation sind nach Paul Watzlawick provisorische Formulierungen im Sinne von
Prinzipien, die aus sich selbst heraus verstehbar sind.

Berliner Modell

Um die Qualitdt offentlicher Beratungsangebote zu vereinheitlichen und zu verbes-
sern, erfolgte im Auftrag der Berliner Senatsverwaltung firr Arbeit ab dem Jahr 2006
die Einfithrung eines einheitlichen Qualititsmanagements in den geforderten Berliner
Beratungseinrichtungen. Es wurden die relevanten Qualititsaspekte fir die Bildungs-
beratung identifiziert und spezifische Qualititsanforderungen abgeleitet, eingefiihrt
und weiterentwickelt. Das Berliner Modell beinhaltet eine interne und externe Qua-
litatspraxis: die begleitete Entwicklung und interne Bewertung der Beratungsqualitit
sowie eine externe Bewertung zum Qualitditsmanagement der Beratungseinrichtung.
Die Unterstiitzung und Begleitung umfasst Qualitdtszirkel, Workshops, Beratungen,
Audits und die Bereitstellung von Arbeitshilfen.

Bildungsberatung

Bildungsberatung ist ein Oberbegriff fir verschiedene Unterstiitzungsleistungen, die
sich im Kontext von Lernen, Bildung und Beschiftigung bewegen. Dazu gehoren im
weitesten Sinne auch Ubergangsberatungen, Berufsberatungen, Karriereberatungen
und Kompetenzberatungen sowie weitere Formate.
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Deutscher Bildungsrat

Der Deutsche Bildungsrat bestand 1966 bis 1975 als eine Kommission fiir Bildungs-
planung. Er war 1965 von Bund und Lindern gegriindet worden, um Bedarfs- und
Entwicklungspline fur das deutsche Bildungswesen zu entwerfen, Strukturvorschlage
(Strukturplan) zu machen, den Finanzrahmen zu berechnen und Empfehlungen fiir
langfristige Planungen auszusprechen.

ELGPN

Das European Lifelong Guidance Policy Network (Europdisches Netzwerk fiir eine Po-
litik lebensbegleitender Beratung) reprasentiert die Interessen der EU-Mitgliedsstaaten
(sowie EU-Nachbarlindern, die Zugang zum Programm ,,Lebenslanges Lernen® haben)
bei der Entwicklung von Programmen und Systemen lebensbegleitender Beratung. Das
ELGPN fordert die Kooperation der EU- Mitgliedstaaten und der europiische Kom-
mission in diesem Bereich mit dem Ziel, die Zusammenarbeit und die Entwicklung von
Systemen auf der Ebene der Mitgliedsstaaten fiir die Umsetzung der Priorititen der
EU 2020 und EU Ratsempfehlungen zu lebensbegleitender Beratung (2004; 2008) zu

unterstitzen.

Frankfurter Erklarung

Das Forum Beratung hat 2001 eine vielbeachtete erste Frankfurter Erklirung herausge-
geben, in der die Frage nach der Zukunftsfihigkeit von Beratung gestellt und zu einem
neuen Diskurs iiber Beratung aufgerufen wurde. 2012 folgte die zweite Frankfurter
Erklirung, die das Ziel verfolgt, die Diskussion tiber Beratung unter Praktikerinnen
und Praktikern wie auch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern erneut anzuregen.
Dazu zihlen neun Punkte: 1) Beratung braucht die Freiheit der Wahl; 2) Beratung ist
keine Ware; 3) Beratung wird zur Navigation durch ein uniiberschaubares Angebot
an Informationen, Auskiinften und Ratschlidgen; 4) Beratung verfiigt im Internet iiber
neue Settings; 5) Beratung ldsst sich nicht mehr in der Selbstverstindlichkeit ,,alter
Beratungsschulen fassen; 6) Beratung lasst sich nicht nach dem Muster des Psycho-
therapeutengesetzes professionalisieren; 7) Beratung muss sich in jedem Arbeitsfeld
kontinuierlich mit Fragen von Diversity auseinandersetzen; 8) Beratung lasst sich nicht
eindimensional nach Effizienzkriterien evaluieren und 9) Beratungsqualitit wird auch
durch Beratungsforschung garantiert.

Gegenwartsprinzip

Das Gegenwartsprinzip ist auch bekannt als Hier-und-jetzt-Prinzip; es basiert auf einer
von Perls Grundannahmen in der Gestalttherapie, dass weniger Vergangenheit und Zu-
kunft zur Klirung des Problems herangezogen werden sollten, sondern die Gegenwart, die
verhindert, dass der Patient bzw. die Patientin aktiv am eigenen Leben teilnehmen kann.
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GIBeT

Die Gesellschaft fiir Information, Beratung und Therapie an Hochschulen e.V. hat das
Ziel, die Weiterentwicklung der Professionalisierung im Kontext von Information, Be-
ratung und Therapie an Hochschulen voranzutreiben. Dazu dienen u.a. Fachtagungen
und Fortbildungsangebote sowie die Mitgestaltung hochschulpolitischer Entwicklun-
gen (www.gibet.de).

Gouvernementalitat
Der Begriff wurde vom franzosischen Philosophen Michel Foucault geprigt und be-
zeichnet neben dem ,,Recht der Souverdnitit“ und den ,,Mechanismen der Disziplin

eine dritte Technologie der Macht: das Regieren und somit das Fithren der Bevolkerung,
sowohl als Kollektiv als auch als einzelne Individuen (Lemke, 1997, S. 149).

Hermeneutik

Die Hermeneutik als Methode ist ein systematisiertes, praktisches Verfahren, um Texte
auf reflektierte Weise verstehen und auslegen zu konnen (Lehre vom Verstehen). Die
hermeneutische Methode wird in der Philosophie, Theologie, Rechtswissenschaft sowie
in den Sozial- und Literaturwissenschaften angewendet. Die padagogische Hermeneu-
tik, die in der geisteswissenschaftlich orientierten Padagogik angesiedelt ist, geht davon
aus, dass ein Pidagoge oder eine Padagogin lernt, indem er oder sie sich mit einem ge-
wissen Vorverstindnis mit einem bestimmten wissenschaftlichen Sachverhalt beschaf-
tigt. Durch die Ergebnisse seines oder ihres Handelns bzw. Forschens kommt er oder sie
zu einem Gegenstandsverstindnis, welches gegeniiber dem Vorverstandnis erweitert ist.

Kollegiale Beratung

Kollegiale Beratung (vereinzelt auch als Intervision bezeichnet) ist eine Methode, um
Losungen bei fachlichen Fragen zu finden, meist in den Bereichen Medizin, Psychologie,
Pidagogik und Sozialarbeit. Entscheidend ist, dass sich Gleichgestellte gegenseitig bera-
ten. Kollegiale Beratung ist eine 16sungsorientierte Methode. Sie ermoglicht, konkrete
Probleme und Praxisfille mit Hilfe der anderen Gruppenmitglieder systematisch iiber
bestimmte Arbeitsschritte zu reflektieren und Losungsoptionen fiir den Berufsalltag zu
entwickeln.

Kompetenzprofil

Ein Kompetenzprofil ist zum einen ein strukturiertes Abbild der Kompetenzen eines
Mitarbeiters bzw. einer Mitarbeiterin. In diesem Kompetenzprofil werden samtliche
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten des Mitarbeitenden abgebildet. Auch Erfah-
rungen, welche die Person in bestimmten Bereichen, z.B. in informellen Lernkontexten,

gesammelt hat werden beriicksichtigt. Zum anderen ist ein Kompetenzprofil eine ge-
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biindelte Ubersicht verschiedener Kategorien, die sich aus den konkreten Anforderun-
gen eines bestimmten Berufes ergeben. Diese Art Kompetenzprofil kann dazu dienen,
Ausbildungsinhalte und -notwendigkeiten zu erkennen und entsprechend zu bedienen.

Lernberatung

Lernberatung kann als Oberbegriff all jener Beratungsformate dienen, in denen Per-
sonen hinsichtlich spezieller Fragen beraten werden, die das individuelle Lernen, die
Erfahrungen und ggf. Schwierigkeiten mit dem Lernen thematisieren. Dies beinhaltet
auch Lernhemmnisse, Lerntechniken oder generelle Fragen zum Lernen.

LQW

Die LQW - Lernerorientierte Qualititstestierung in der Weiterbildung — wurde speziell
fiir die Weiterbildungsbranche entwickelt. Im Mittelpunkt stehen die Bildungssuchen-
den oder Lernenden bzw. der angestrebte Lernerfolg, der zuvor von der Weiterbildungs-
einrichtung definiert wurde. Insofern bertcksichtigt das Verfahren neben der Untersu-
chung der Infrastruktur, Fiihrung, Personal, Controlling, Kundenkommunikation, auch
Schliisselprozesse, Lehr-Lern-Prozesse und die Evaluation der Bildungsprozesse.

Loésungsorientierte Kurztherapie(-beratung)

Die losungsorientierte Kurztherapie (und -beratung), auch 16sungsfokussierte Kurzthe-
rapie, (engl. solution focused therapy) ist eine spezielle Art der Gesprichstherapie, die
von den Psychotherapeuten Steve de Shazer und Insoo Kim Berg entwickelt wurde. Sie
geht von der Annahme aus, dass es hilfreicher ist, sich auf Wiinsche, Ziele und Ressour-
cen zu konzentrieren, anstatt auf Probleme und deren Entstehung. Die Methode unter-
scheidet sich von anderen Vorgehensweisen durch die Uberzeugung des Beraters bzw.
der Beraterin, dass bereits eine kleine Veranderung im Verhalten eines einzigen Men-
schen erhebliche und weitreichende Veranderungen aller tibrigen Beteiligten nach sich
ziehen kann. Sie konzentriert sich auf die Ausnahmen eines Problems, jene Momente,
in denen kleine Verinderungen in der Stabilitit eines Problemzustands auftreten. Der
Ausbau einer schon vorhandenen Verianderung, so klein sie auch immer sein mag, wird
als wichtiger betrachtet als dartiber nachzudenken, wie sich falsches Verhalten korrigie-

ren oder veriandern lisst.

nfb

Das Nationale Forum Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung e.V. ist ein gemein-
niitziger, konfessionell und parteipolitisch unabhiangiger Verein, der sich als Netzwerk
aller Akteure in den Bereichen der Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung ver-
steht. Sein Ziel ist es, die fachgerechten Beratung in Deutschland zur Unterstiitzung des
lebenslangen Lernens zu fordern.
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OECD

Die Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (engl. Orga-
nisation for Economic Co-operation and Development, OECD) ist eine internationale
Organisation mit derzeit 34 Mitgliedstaaten, die sich der Demokratie und Marktwirt-
schaft verpflichtet fithlen. Die Ziele der Organisation sind erstens, zu einer optimalen
Wirtschaftsentwicklung, hoher Beschiftigung und einem steigenden Lebensstandard in
ihren Mitgliedstaaten beizutragen, zweitens, in ihren Mitgliedstaaten und den Entwick-
lungslandern das Wirtschaftswachstum zu fordern und drittens, zu einer Ausweitung
des Welthandels auf multilateraler Basis beizutragen.

Psychoanalyse

Laut der DGPT - Deutsche Gesellschaft fiir Psychoanalyse, Psychotherapie, Psycho-

somatik und Tiefenpsychologie — umfasst Psychoanalyse drei Aspekte:

a) eine Personlichkeitstheorie mit Aussagen tiber Entwicklung, Struktur und Funktion
der menschlichen Psyche in Gesundheit und Krankheit;

b) eine Krankheitslehre mit Aussagen tiber die Entstehung und Heilungsbedingungen
von seelischen Krankheiten;

c) eine Behandlungsmethode mit unterschiedlicher Dauer, Zielsetzung und unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen auf der Basis dieser Krankheitslehre (www.
therapie.de/psyche/info/index/therapie/psychoanalyse/).

Signifikantes Lernen

Signifikantes Lernen ist nach Rogers (1974) bedeutungsvolles Lernen, welches die ganze
Person, rationale wie emotionale Anteile, umfasst. Kennzeichnend fur signifikantes Ler-
nen sind nach Rogers das personliche Engagement des bzw. der Lernenden, sein/ihr
Gefiihl des Entdeckens, des inneren Antriebs, der Eigenbewertung und des subjektiven
Sinns. Als wichtigste Voraussetzungen fiir signifikantes Lernen gilt fiir Rogers das Lern-
klima, namlich eine Atmosphire des Vertrauens und der Sicherheit sowie die Person des
»Facilitator“ (Lehrende im Sinne von Lernberatenden).

Systemische Therapie

Kerngedanke der Systemischen Therapie ist die Annahme, dass der Schliissel zum Ver-
stindnis und zur Verinderung von Problemen weniger in der behandelten Person allein
liegt, sondern im Zusammenhang, in dem das Problem steht, zu finden ist. Systemische
Therapie ist somit an Beziehungsprozessen der Personen interessiert, die an der Ent-
stehung und Aufrechterhaltung eines Problems beteiligt und daher auch fiir Verdande-
rungs- und Losungsprozesse von Bedeutung sind. Dazu gehoren nicht unbedingt nur

Familienmitglieder, sondern auch andere Personen oder Institutionen.
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Teilnehmerorientierung

Die Teilnehmerorientierung oder auch Teilnehmendenorientierung ist ein didaktisches
Prinzip in der Erwachsenenbildung, das sich an den Wiinschen, Kompetenzen, Interes-
sen und Bedurfnissen der Teilnehmenden im Bildungsprozess ausrichtet. Die Teilneh-
menden werden in die Planung des Kursgeschehens und in die Auswahl der Themen,
Methoden und Medien miteinbezogen. Sie bestimmen die Bildungsveranstaltung mit.
Dariiber hinaus ist ein bedeutender Aspekt der Teilnehmerorientierung, dass die Rele-
vanz der Lerninhalte (oder auch Beratungsinhalte) fiir die Lernenden transparent ist.

Verhaltenstherapie

Die Verhaltenstherapie geht davon aus, dass Verhalten erlernt wird und somit auch
wieder verlernt werden kann. Dazu arbeitet sie therapeutisch mittels einer differenzier-
ten Analyse des Verhaltens, einer Zielbestimmung, der Operationalisierung dieser Ziele
und einer Evaluation des Erreichten.
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Zusammenfassung

Das Themenfeld Beratung nimmt in der Erwachsenen- und Weiterbildung einen zen-
tralen Stellenwert ein. Dies betrifft sowohl die theoretischen Diskurse als auch die
unterschiedlichen Angebotsformen in der Praxis. Der Studientext verortet das Thema
in seinen padagogischen Beztigen und stellt zentrale Entwicklungslinien und Differen-
zierungen dar. Dazu zdhlen Fragen nach dem Interaktionsgeschehen, den Handlungs-
formen in der Beratung sowie nach den Bedingungsfaktoren ,guter” Beratung. Zu-
dem werden unterschiedliche Beratungsformate aus der Bildungsberatung dargelegt,
ebenso wie zentrale Systematisierungsmodelle zur gegenwirtigen Professionalisierung
und Qualititsentwicklung. Dies geschieht immer wieder mit einem kritischen Blick, der
Beratung auch als Steuerungsinstrument im Kontext aktueller gesellschaftspolitischer
Diskurse hinterfragt. Abschliefend werden die vielfiltigen Ausfithrungen durch weiter-
fithrende Fragen mit Blick auf Praxis, Forschung und Theorie pointiert.

Abstract

Within the field of adult education/continuing education the topic counselling
occupies a central role. This concerns the theoretical discourses as well as the different
types of offers. This study book situates the topic counselling in its pedagogical
reference framework and provides central lines of development and differentiation.
These include questions about the interaction, the forms of action and the conditions
of good consultation. Moreover different forms of educational guidance are outlined,
as well as central systematization models for the current professionalisation and quality
development. Furthermore counselling is also questioned as a management tool in the
context of current socio-political discourses. To conclude the remarks the book ends
with further questions concerning practice, research and theory.
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