
 
 
 

Wirkmechanismen des Supportsystems 

Beratungslehrer/in  

 

eine inhaltsanalytische Bearbeitung aus der Sicht von 

Volksschullehrer/innen 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

Thesis 
 
 

 

 

 

 

Monika Gabriele Gruber-Kummer, BEd. 
 
 
 
 
 
 

Juni 2019 
 
 

 



 

 

Wirkmechanismen des Supportsystems 

Beratungslehrer/in  

eine inhaltsanalytische Bearbeitung aus der Sicht von 

Volksschullehrer/innen 

 
 
 

 
 
 
 

Thesis 
 

zur Erlangung des Grades 
 

Mag. / MSc 
 

an der 

 

Universidad Católica San Antonio de Murcia, Spanien (Mag.) 

und der  

Universidad Central de Nicaragua (MSc) 

 

 

vorgelegt von 

 

Monika Gabriele Gruber-Kummer, BEd. 

 

an der Außenstelle der UA / UCN / UCAM  

am Interuniversitären Kolleg für Gesundheit und Entwicklung 

Graz / Schloss Seggau (www.inter-uni.net), Österreich 

im Rahmen eines Doppeldiplomprogramms  

laut § 27 des österreichischen Hochschulqualitätssicherungsgesetzes 

 

Juni 2019 

http://www.inter-uni.net/


Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

 

 

 

Monika Gabriele Gruber-Kummer, BEd., Spielberg 

 

monika.gruber@dre.at 

 

 

 

 

 

 

Hiermit bestätige ich, die vorliegende Arbeit selbstständig unter Nutzung keiner anderen als der 

angegebenen Hilfsmittel verfasst zu haben. 

 

Monika Gruber-Kummer 

 

Graz, im Juni 2019 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im Sinne fachlich begleiteter Forschungsfreiheit müssen die in den Thesen am 

Interuniversitären Kolleg vertretenen Meinungen und Schlussfolgerungen sich nicht mit jenen 

der Betreuer/innen und Begutachter/innen decken, sondern liegen in der Verantwortung der 

Autorinnen und Autoren. 

 

 

 

 

 

Thesis angenommen  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mein Dank gilt all jenen, die den Neugierigen Türen öffnen.  

Johannes, der diese Arbeit ï und mich ï ein Stück weit begleitet hat, gilt mein besonderer Dank. 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

1 

 

INHALTSVERZEICHNIS  

INHALTSVERZEICHNIS  .......................................................................................................... 1 

Abbildungsverzeichnis ................................................................................................................. 3 

Strukturierte Zusammenfassung ................................................................................................ 4 

1 Einleitung.......................................................................................................................... 8 

 Forschungsfrage ................................................................................................................. 9 

 Forschungsgegenstand ..................................................................................................... 10 

2 Theoretische Verortung der Beratungslehrerin/des Beratungslehrers .................... 11 

 Aufgabengebiet von Beratungslehrer/innen in Österreich ............................................... 11 

2.1.1 Support für Schüler/innen durch Beratungslehrer/innen – Aufgabenbereiche ................ 13 

2.1.2 Support für Lehrer/innen ................................................................................................. 15 

2.1.3 Support für Eltern ............................................................................................................ 17 

 Beschreibung der Tätigkeit aus Perspektive der Beratungslehrer/innen – 

Problemaufriss und Begründung für die vorliegende Forschungsfrage ........................... 17 

2.2.1 Evaluation der Tätigkeit - Tätigkeit als Evaluation ......................................................... 19 

2.2.2 Weitere Supportsysteme in der Schule ............................................................................ 21 

2.2.3 Ausbildung der Beratungslehrer/innen in der Steiermark................................................ 22 

3 Systemisches Arbeiten/systemische Beratung ï theoretische Grundlagen und 

Methoden, mit denen Beratungslehrer/innen arbeiten .............................................. 26 

 Grundsätzliche Überlegungen zum Begriff „System“ ..................................................... 26 

 Die Beobachtung aus systemischer Sicht ........................................................................ 29 

 Haltungen in der systemischen Beratung ......................................................................... 30 

3.3.1 Bedeutung von Beziehung in der systemischen Beratungsarbeit .................................... 34 

 Zirkuläres Denken ........................................................................................................... 35 

3.4.1 Zirkuläre Fragen – systemische Fragen ........................................................................... 36 

 Wirkungsfaktoren aus der therapeutischen Kommunikation ........................................... 37 

4 METHODE  .................................................................................................................... 40 

 Design .............................................................................................................................. 40 

 Stichprobe ........................................................................................................................ 43 

 Forschungsfrage ............................................................................................................... 44 

 Interviewleitfaden ............................................................................................................ 45 

 Entstehungssituation ........................................................................................................ 46 

5 Kategorienbildung und qualitative Inhaltsanalyse ..................................................... 48 

 Kategorien ........................................................................................................................ 50 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

2 

 

5.1.1 Kategorie: Kümmert sich um Probleme einzelner Kinder ............................................... 52 

5.1.2 Arbeit mit und in der Klasse ............................................................................................ 53 

5.1.3 Entlastung der Lehrerin ................................................................................................... 54 

5.1.4 Elternarbeit ...................................................................................................................... 57 

5.1.5 Zeitliche Organisation...................................................................................................... 58 

5.1.6 Kritik/Wunsch .................................................................................................................. 59 

 Diskussion........................................................................................................................ 60 

6 Abschluss ........................................................................................................................ 70 

 Beantwortung der Forschungsfrage ................................................................................. 70 

 Ausblick ........................................................................................................................... 75 

7 LITERATUR  .................................................................................................................. 77 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

3 

 

Abbildungsverzeichnis 

Abbildung 1: Supportsysteme in der Schule (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 

2016a, p. 12) .................................................................................................................... 21 

Abbildung 2 : Wirkmechanismen der Beratungslehrer/innen/tätigkeit (Darstellung der 

Verfasserin) ..................................................................................................................... 70 

Abbildung 3: Kategorie Kümmert sich um Probleme einzelner Kinder (Darstellung der 

Verfasserin) ..................................................................................................................... 71 

Abbildung 4: Kategorie Arbeit mit und in der Klasse (Darstellung der Verfasserin) .................. 72 

Abbildung 5: Kategorie Entlastung der Lehrerin (Darstellung der Verfasserin) ......................... 73 

Abbildung 6: Kategorie Elternarbeit (Darstellung der Verfasserin)............................................ 74 

Abbildung 7: Kategorie Zeitliche Organisation (Darstellung der Verfasserin) ........................... 75 

Abbildung 8: Kategorie Kritik und Wunsch (Darstellung der Verfasserin) ................................. 76 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

4 

 

Strukturierte Zusammenfassung 

Titel der Arbeit: Wirkmechanismen des Supportsystems Beratungslehrer/in  

  Eine inhaltsanalytische Bearbeitung aus der Sicht von Volksschullehrer/innen 

Autorin: Monika Gruber-Kummer 

Betreuerin: Elke Mesenholl-Strehler 

Einleitung 

„Beratungs- und Betreuungslehrer/innen und Psychagog/inn/en (BBP) bieten Schüler/innen 

Beratung und Unterstützung in emotional und sozial herausfordernden Entwicklungsphasen an. 

BBP entwickeln individuelle Betreuungskonzepte für Schüler/innen und Klassen bei Lern- und 

Verhaltensschwierigkeiten, BBP begleiten auch Lehrer/innen und Eltern in schwierigen sozialen 

Situationen, wirken an der Gestaltung entwicklungsfördernder Lernbedingungen mit, leiten 

Krisen- und Konfliktintervention sowie Gewaltprävention.“ (Bundesministerium für Bildung 

und Frauen, 2016a, p. 14) Ihre Tätigkeit umfasst den gesamten Pflichtschulbereich. Besonders 

im Volksschulbereich, in dem es meist nur eine Klassenlehrerin gibt, sind Lehrerinnen und 

Lehrer in schwierigen Situationen oft allein, hier kann und soll Beratung unterstützen: 

„Beratung leistet: 1. Emotionale Entlastung und 2. Erarbeitung effektiver 

Problemlösestrategien“ (Palmowski, 2007, p. 24)  Pädagogen und Pädagoginnen stehen immer 

wieder vor herausfordernden Situationen, die Anforderungen werden komplexer. Lehrer/innen 

brauchen dafür Unterstützung, bestenfalls durch multiprofessionelle Teams, die gut 

zusammenarbeiten. (Felder-Puig, 2018)  Beratungslehrer/innen gehören derzeit zu den 

sogenannten Supportsystemen in der Schule. Doch wirkt das Supportsystem 

„Beratungslehrer/in“ tatsächlich wie oben beschrieben unterstützend für die Kollegen und 

Kolleginnen? Worin sehen diese die Unterstützung? Dies führte dazu, folgende Forschungsfrage 

zu formulieren:  

Forschungsfrage 

Welche Faktoren und Wirkmechanismen der Beratungslehrer/innen/tätigkeit werden aus 

Lehrer/innen/sicht als Unterstützung wahrgenommen? 

Die Frage, die sich die Verfasserin stellt, dient letztendlich der Untersuchung und Bewertung 

des Einsatzes von Beratungslehrkräften als Forschungsgegenstand dieser Arbeit  „ (…) in der 

Absicht, seine Qualität und seinen Nutzen sicherzustellen und weiterzuentwickeln.“ (Maria 

Gutknecht-Gmeiner et.al., 2017, p. 6) Hier gibt es Forschungsdefizite auf der praktischen Ebene 

der Unterstützungssysteme. Grandy et al. sprechen diesbezüglich an, dass vor allem auch die 

Sichtweisen der Praktiker/innen am Standort einfließen sollen, was in dieser Arbeit auch 

passiert. (Grandy et al., 2015, p. 112) 

Theoretische Grundlagen  

Zunächst muss jedoch die Tätigkeit von Beratungslehrer/innen theoretisch beleuchtet werden. 

Dazu werden die zugrundeliegenden gesetzlichen Grundlagen, Tätigkeitsprofile und Broschüren 

durchforstet, die den Einsatz von Beratungslehrerkräften (BL) definieren. Die Art der 
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Formulierung in den Tätigkeitsprofilen der einzelnen Bundesländer ist unterschiedlich, auch 

Einsatzform und Bezeichnung für BL variieren, was bereits aus der Einleitung ersichtlich ist. 

Für die Steiermark gilt, dass die Beratungslehrer/innen ein ambulantes Betreuungssystem 

darstellen, das – je nach Bildungsregion – flexibel eingesetzt wird. Beratungslehrkräfte kommen 

auf Anforderung und beraten bzw. betreuen Kinder, Eltern und Lehrer/innen nach Bedarf, 

zeitnah und möglichst in einem Ausmaß, das der Situation entspricht.  „ (…)  Beratung gilt als 

eigenverantwortliche Vorsorge, als dynamisch und zukunftsorientiert und ist im Vergleich zur 

Therapie kürzer. Bei der Beratung geht es weniger um die Aufarbeitung innerpsychischer 

Probleme als vielmehr um die Erweiterung der Handlungskompetenz.“ (Tätigkeitsprofil 

Vorarlberg, 2011, p. 2) Mit den Grundprinzipien Vertrauen, Freiwilligkeit und 

Verschwiegenheit soll Beratung helfen, Problemen vorzubeugen oder dabei unterstützen, 

Veränderungen wahrzunehmen. Der präventive Charakter für einzelne Kinder wird im 

Tätigkeitsprofil der BL für Steiermark einmal mehr betont, wenn es heißt „Die Arbeit der 

Beratungslehrer/innen zielt darauf ab, die Ausstellung eines Sonderpädagogischen 

Förderbedarfs zu verhindern.“ (Ackerl and Jensen, 2009, p. 2) Präventiv ist die Arbeit der 

Beratungslehrer/innen jedoch auch in der Arbeit mit ganzen Klassen in Form von Einzelstunden 

oder Projekten. Dabei werden soziale Kompetenzen gefördert bzw. altersadäquate Formen der 

Gewaltprävention angeboten. Die vorliegende Arbeit ist darauf ausgerichtet, zu beleuchten, wie 

Volksschullehrer/innen die Tätigkeit der BL sehen, mit dem Ziel, die Passgenauigkeit dieses 

Unterstützungssystems dadurch zu erhöhen. 

Eine weitere wichtige theoretische Grundlage bildet die Systemtheorie. BL arbeiten systemisch, 

wobei sich im Laufe der Arbeit zeigt, dass die nachfolgenden Haltungen aus der systemischen 

Beratung für die Wirkung der Tätigkeit bedeutend sind:  

1. Ressourcenorientierung 

2. Empathie und Wertschätzung 

3. Kontextberücksichtigung 

4. Eigenverantwortung stärkend 

5. Lösungsfokussierung 

6. Allparteilichkeit (Henning and Knödler, 2017, p. 35 ff.)    

Wie bereits im Grundprinzip Vertrauen sehr gut sichtbar, sind nicht nur 

Professionskompetenzen wie pädagogische Fachkompetenz, Beratungskompetenzen und 

Erfahrungswissen von Bedeutung, sondern auch Personale Kompetenzen. (Fleischhacker-

Diernberger, 2012a, p. 89) Die Haltungen aus der systemischen Beratung zählen hier dazu. Sie 

sind an die Person der Beratungslehrerin/des Beratungslehrers gebunden. Dies gilt auch für die 

Wirkungsfaktoren therapeutischer Kommunikation, die ebenfalls Beratungsprozesse, sogar im 

Wortsinn, mittragen. Holding-Function und Containing machen nämlich mit die Wirkung der 

Tätigkeit von Beratungslehrer/innen aus, was in der Ergebnisdarstellung am Ende sichtbar wird. 

Methode 

Die Methode wurde insofern auf das Ziel dieser Arbeit abgestimmt, als induktiv 

Wirkmechanismen von Beratung erarbeitet werden sollen. Dies begründet eine qualitative 

Vorgangsweise. Die „qualitative Forschung rekonstruiert Sinn oder subjektive Sichtweisen“. 

(Helfferich, 2011, p. 21) Dies ist mit Ziel dieser Arbeit. Induktiv erarbeitet werden sollen hier 

Wirkmechanismen der Beratung aus Sicht von Volksschullehrerinnen, es wird nach subjektiven 

Sichtweisen gefragt. Aus Sicht der Verfasserin soll außerdem Sinn rekonstruiert werden, da die 
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Forschungsfrage dem nachgeht, was als Unterstützung erlebt wird. Die qualitative 

Inhaltsanalyse von leitfadengestützten Interviews soll der Beantwortung der Forschungsfrage 

dienen. Dazu wurde zunächst ein Interviewleitfaden erstellt. Die darauf folgenden Interviews 

wurden mit acht Kolleginnen aus verschiedenen Volksschulen durchgeführt. Diese Auswahl 

erfolgte aufgrund des sehr niedrigen Anteils an Kollegen im Volksschulbereich. Für die Wahl 

der Stichprobe wurde auch darauf geachtet, dass eine Verteilung hinsichtlich Alter und somit 

Unterrichtserfahrung vorliegt.  

Nachdem die Interviews transkribiert und anonymisiert wurden, wurden die Aufnahmen 

gelöscht. Das entstandene Material wurde einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 

unterzogen. Als Hilfsmittel diente das Computerprogramm MAXQDA2018. In Form von 

reduzierenden Textanalyseprozessen wurden induktiv Kategorien in Anlehnung an den 

Leitfaden erstellt. Große Sorgfalt lag darauf, trotz Reduktion den ursprünglichen Sinn zu 

bewahren. Die Paraphrasierungen wurden so gering wie möglich gehalten. Nachdem auf diese 

Weise die Auswertung erfolgte, wurden in der anschließenden Diskussion die Ergebnisse mit 

der Theorie in Bezug gesetzt. Dies lässt nun die Beantwortung der Forschungsfrage zu:  

Ergebnis 

Die unterstützende Wirkung der Beratungslehrer/innen/tätigkeit lässt sich in den als blaue 

Kreise dargestellten Einzelkategorien darstellen. Zu Wirkmechanismen werden sie jedoch erst 

im Zusammenwirken mit den Grundprinzipien und Haltungen der systemischen Beratung, 

wobei Holding und Containing dazuzählen und im Zuge dieser Arbeit ins Bewusstsein gerufen 

werden dürfen.  Zentral als direkt der Person der Beratungslehrkraft zugeordnet, sind sie ein 

Teil dieser unterstützend wirkenden Mechanismen. 

 

Abbildung: Wirkmechanismen der Beratungslehrer/innen/tätigkeit (Darstellung der Verfasserin) 
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Schlussfolgerung 

Zum Abschluss der Arbeit wird darauf hingewiesen, dass die Interviews mit den Kolleginnen 

für die Verfasserin eine wertvolle Rückmeldung für die praktische Tätigkeit als 

Beratungslehrerin sind. Die Wirkung von Beratungslehrkräften ergibt sich durch ein 

Zusammenspiel oben gezeigter Faktoren, die bewusst gemacht werden müssen, um einen 

unterstützenden Einsatz gewährleisten zu können. Derartige Evaluationen können auch in 

Zukunft helfen, die Qualität weiterzuentwickeln. 

Beitragen kann dazu auch eine bessere Information über die Tätigkeit einer Beratungslehrkraft. 

Diese Notwendigkeit geht aus den Interviews, aber auch aus Gesprächen, die im Zuge dieser 

Interviews entstanden sind, hervor. Auf welche Weise das erfolgen könnte, findet sich in der 

Arbeit. In jedem Fall ist die Erstellung eines Folders in Planung. 

Nachbemerkung 

Die derzeitige Umgestaltung durch die Pädagog/innenbildung Neu und die Umstrukturierungen 

im Schulwesen wirken sich auch auf die Beratungslehrer/innen in der Steiermark aus. Im Sinne 

des Zieles einer entlastenden Unterstützung für die Kollegen und Kolleginnen hofft die 

Verfasserin, dass auch in Zukunft wieder eine entsprechende Ausbildung installiert wird. Die 

Organisation der Beratungslehrer/innen hat sich durch Umstrukturierungsprozesse im 

Schulwesen verändert. Die steiermarkweite, überregionale Organisation gibt es seit dem 

Schuljahr 2018/19 nicht mehr. Regional sind die Beratungslehrer/innen den FIDS (Fachbereiche 

für Inklusion, Diversität und Sonderpädagogik) der einzelnen Bildungsregionen zugeordnet. Ob 

es wieder eine überregionale, organisatorische Verhaftung geben wird, die sich der 

Qualitätsentwicklung der Beratungslehrer/innen der gesamten Steiermark widmet, ist derzeit 

offen.  
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1 Einleitung 

Der Titel der Arbeit gibt Auskunft über zwei Aspekte, die diese Arbeit enthält. Erstens soll die 

Tätigkeit von Beratungslehrer/innen hinsichtlich ihrer Wirkmechanismen erforscht werden, 

dahinter steckt auch der Gedanke an eine Evaluation, der in der Arbeit behandelt wird. Zweitens 

wird dies eingegrenzt auf den Bereich der Volksschule und die Wahrnehmung der dort tätigen 

Kolleg/innen. Dass teilweise in Beschreibungen nur die weibliche Form verwendet wird, hat 

damit zu tun, dass nur Kolleginnen befragt wurden. Dies aufgrund des sehr niedrigen Anteils an 

Kollegen im Volksschulbereich. Im derzeitigen Zuständigkeitsbereich der Verfasserin als 

Beratungslehrerin, der 12 teilweise kleinere Volksschulen umfasst, sind 61 Lehrpersonen 

klassenführend tätig, davon 2 männliche. Der Großteil der Arbeit wurde 2018 verfasst, die 

Fertigstellung erfolgte Anfang 2019. Dies spielt insofern eine Rolle, als ab Jänner 2019 eine 

große Umstrukturierung im Schulwesen erfolgt ist, die Bildungsdirektion wurde installiert. Dies 

kann auch zu Veränderungen in der Organisation der Beratungslehrer/innen/tätigkeit führen, 

insofern ist der Entstehungszeitpunkt dieser Arbeit von Bedeutung.  

Die Schulautonomie wird derzeit in Österreich eingeführt, ergibt sich einerseits durch 

veränderte organisatorische Strukturen wie Auflösung der Bezirksschulräte und Schaffung von 

Bildungsregionen, andererseits durch erweiterte Befugnisse der Schulleitungen zum Beispiel in 

Bezug auf die Auswahl der Lehrkräfte bei Neueinstellungen. In diesen Spannungsfeldern hält 

Palmowsky die Beratung in der Schule für sehr wichtig, sieht drei Aspekte, die für Beratung in 

der Schule sprechen, nämlich „die individuelle Profilbildung, das Arbeiten in Teams und die 

Vertretung schulspezifischer Komponenten nach außen (...), da nur so eine kontinuierliche 

Reflektion des eigenen Tuns gewährleistet ist und eine theoriegeleitete Praxis entwickelt und 

begründet werden kann.“ (Palmowski, 2007, p. 20). Wenn er davon spricht, dass es Zeit ist, das 

Einzelkämpfertum zu beenden, bei dem die Lehrkraft in der Früh die Klasse betritt und nach 

Unterrichtsende die Klasse verlässt und währenddessen alle Probleme „ihrer“ Klasse allein zu 

lösen hat, so spricht er eine Idee an, die für die Verfasserin der Arbeit mit ein Grund war, als 

Beratungslehrerin tätig sein zu wollen. Die Aussage lässt nichts an Aktualität missen. Hier geht 

es aus Sicht der Verfasserin jedoch auch um Qualitätssicherung und Professionalisierung.  

Besonders im Volksschulbereich, in dem es meist nur eine Klassenlehrerin und eventuell noch 

eine Religionslehrerin, mit viel Glück auch eine Werklehrerin, gibt, sind Lehrerinnen und 

Lehrer in schwierigen Situationen oft allein, hier kann und soll Beratung unterstützen: 

„Beratung leistet: 1. Emotionale Entlastung und 2. Erarbeitung effektiver 

Problemlösestrategien“ (Palmowski, 2007, p. 24) Pädagogen und Pädagoginnen stehen immer 

wieder vor herausfordernden Situationen, die Anforderungen werden komplexer. Lehrerinnen 

brauchen dafür Unterstützung, bestenfalls durch multiprofessionelle Teams, die gut 

zusammenarbeiten. (Felder-Puig, 2018)  Beratungslehrerinnen gehören derzeit zu den 

sogenannten Supportsystemen in der Schule. 

All dies sieht auch die Autorin dieser Arbeit als wesentlich für das Supportsystem 

„Beratungslehrer/in“ an. In der vorliegenden Arbeit möchte sie mittels Forschungsfrage näher 

untersuchen, wie die Tätigkeit der Beratungslehrerin von Lehrerinnen erlebt wird. Dazu muss 
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jedoch zunächst der Forschungsgegenstand, nämlich die Tätigkeit einer Beratungslehrkraft, 

beschrieben werden. 

 Forschungsfrage 

Die Forschungsfrage soll einen gemeinsamen Wissensbestand weiterentwickeln (Gläser and 

Laudel, 2010, p. 64). Es geht darum, Wissen zu erweitern bzw. Lücken zu füllen. In diesem 

Forschungsvorhaben geht es konkret um die Tätigkeit der Verfasserin als Beratungslehrerin. 

Diese Tätigkeit, und wie sie von den Kolleginnen erlebt wird, ist Gegenstand des 

Forschungsinteresses. Da die Arbeit sich tatsächlich ausschließlich auf die Arbeit mit 

Kolleginnen bezieht, wird hier auch weitgehend die weibliche Form angeführt. Hinter dem 

Forschungsinteresse steht auch die Tatsache, dass Beratungslehrer/innen zwar eine 

umfangreiche Ausbildung haben, die Vorbereitung auf den Alltag und wie dieser tatsächlich 

organisiert werden kann, fehlt, was bereits von der Leiterin des Ausbildungslehrgangs für 

Beratungslehrer/innen in der Steiermark, Sigrid Fleischhacker-Diernberger, in ihrer 

Masterarbeit angemerkt wurde. (Fleischhacker-Diernberger, 2012) In der Folge versucht jede 

Beratungslehrerkraft auf ihre Art, diese Tätigkeit im Sinne eines Supportsystems, das 

Beratungslehrer/innen ja sind, so gut wie möglich zu erfüllen. Ob dies auch dem Bedarf der 

Lehrer/innen entspricht, mit denen Beratungslehrer/innen arbeiten und was genau an dieser 

Tätigkeit von jenen als hilfreich erlebt wird, soll in dieser Arbeit beforscht werden.  

Die Forschungsfrage lautet daher: 

Welche Faktoren und Wirkmechanismen der 

Beratungslehrer/innen/tätigkeit werden aus Lehrer/innen/sicht als 

Unterstützung wahrgenommen? 

„Der Forschungsprozess soll als ein Weg verstanden werden, an dessen Ende ein Beitrag zu 

dieser Antwort steht – und sei es auch nur die Erkenntnis, dass die Frage anders zu formulieren 

ist.“ (Helfferich, 2011, p. 27) 

Merkmal einer soziologischen Forschungsfrage laut Gläser ist der Theoriebezug. Durch die 

Forschungsfrage wird bestehendem Wissen etwas hinzugefügt. Sie fragt nach dem 

Zusammenhang zwischen Bedingungen, Verlauf und Wirkung von Prozessen in Natur und 

Gesellschaft. Weiters erfragt sie einen allgemeinen Zusammenhang, nicht den Verlauf eines 

Prozesses, sondern eine Klasse oder einen Typ von Prozessen. (Gläser and Laudel, 2010, p. 65) 

Was den Theoriebezug anlangt, so gilt es, jene Erlässe und Richtlinien zu durchforsten, die von 

Seiten der Schulbehörde die Tätigkeit von Beratungslehrkräften und ihre Aufgaben beschreiben 

und in Bezug zu setzen zu den Aussagen der Kolleginnen, über ihr Verständnis eines hilfreichen 

Einsatzes. Ebenso müssen in der Theorie die Grundlagen systemischer Beratungsarbeit 

herausgearbeitet und dahingehend untersucht werden, ob sie sich in den Interviews 

wiederfinden. 

Die Forschungsfrage selbst und der kleine Rahmen, in dem sich die Verfasserin untersuchend 

bewegen wird, kann dem Anspruch Gläsers et.al. nicht vollständig gerecht werden. Aus Sicht 

der Verfasserin können Bedingungen bzw. Wirkmechanismen der Arbeit einer 

Beratungslehrerin generiert und beschrieben werden, die von Kolleginnen wahrgenommen und 
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als hilfreich benannt werden. Auch nicht Gesagtes kann insofern Bedeutung haben, als es nicht 

wahrgenommen und daher auch nicht benannt werden kann. Die erhobenen Wirkmechanismen 

könnten in Form einer breiter angelegten quantitativen Untersuchung weiter erforscht und 

eventuell ergänzt werden. Das scheint notwendig, wenn von einem größeren Gültigkeitsbereich 

gesprochen wird, wenn man sich einer Vollständigkeit und Allgemeingültigkeit weiter annähern 

will.  Der Sinn dahinter liegt jedoch immer darin, die Tätigkeit der Beratungslehrerin/des 

Beratungslehrers so zu gestalten, dass sie tatsächlich auch von Kolleginnen und Kollegen als 

Support erlebt wird. Dazu sollen die Ergebnisse dieser Arbeit im Sinne angewandter Forschung 

dienen. Das Datenmaterial dazu wird mittels leitfadengestützter Interviews mit acht 

Volksschullehrerinnen erhoben. Das Computerprogrammes MAXQDA2018 wird zur Hilfe 

genommen, um eine qualitative Inhaltsanalyse vorzunehmen und die Kategorien entsprechend 

zu erarbeiten. Mittels Diskussion und Interpretation des empirischen Materials sollen die 

Ergebnisse auf eine Meta-Ebene gehoben werden, die im besten Fall losgelöst von Einzelfällen 

nutzbare Ergebnisse liefern. 

 Forschungsgegenstand 

Diese Forschungsfrage bringt mit sich, dass zunächst die Tätigkeit einer Beratungslehrkraft 

definiert und beschrieben wird und die dieser Tätigkeit zugrundeliegende Theorie behandelt 

werden muss. Dies erfolgt vor allem über die gesetzlichen Grundlagen, das 

Ausbildungscurriculum und die Masterthesis von Sigrid Fleischhacker-Diernberger, Leiterin der 

Beratungslehrer/innen-Ausbildung Steiermark, weiters über Broschüren und Studien zu 

Supportsystemen in der Schule. Weitere theoretische Grundlagen dazu sind mit dem Stichwort 

„Beratungslehrer/in“ nicht zu finden, jedoch ist die Arbeit der Beratungslehrer/innen systemisch 

ausgerichtet, dh. in diesem Bereich liegen auch theoretische Grundlagen vor. Zu 

Beratungslehrer/innen selbst ist die Literatur spärlich, konkret zu der Form, in der sie in 

Österreich derzeit eingesetzt sind. Zu erwähnen ist dabei, dass die Erlässe für den Einsatz von 

Beratungslehrer/innen in jedem Bundesland anders formuliert sind. Auch die organisatorischen 

Bedingungen variieren von Bundesland zu Bundesland. Ausgangspunkt für die vorliegende 

Arbeit sind die Beratungslehrer/innen in der Steiermark, wobei durchaus ein Blick auf die 

anderen Bundesländer geworfen werden soll.  

Wie bereits erwähnt, wird der dieser Tätigkeit zugrundeliegende Ansatz der systemischen 

Beratung näher betrachtet. Hierzu werden Grundlagen der Systemtheorie einfließen ebenso wie 

jene marginal vorhandene Literatur, die sich mit der Tätigkeit der Beratungslehrer/innen befasst. 

Außerdem soll im theoretischen Teil auch eine Verbindung zum Studium am Interuniversitären 

Kolleg hergestellt werden. Zunächst soll nun eine theoretische Auseinandersetzung mit dem 

Forschungsgegenstand erfolgen. 
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2 Theoretische Verortung der Beratungslehrerin/des 

Beratungslehrers 

Die Tätigkeit der Beratungslehrerin/des Beratungslehrers bezieht sich in Deutschland auch auf 

die Schullaufbahn- bzw. Bildungsberatung. (Grewe, 1990) In Österreich zielt die Beratung 

hauptsächlich auf Probleme im sozial emotionalen Bereich ab, also den Bereich des Verhaltens, 

wobei die einzelnen Bundesländer die Aufgaben der Beratungslehrpersonen je nach Bundesland 

unterschiedlich formulieren. 

 Aufgabengebiet von Beratungslehrer/innen in ¥sterreich 

„Beratungs- und Betreuungslehrer/innen und Psychagog/inn/en (BBP) bieten Schüler/innen 

Beratung und Unterstützung in emotional und sozial herausfordernden Entwicklungsphasen an. 

BBP entwickeln individuelle Betreuungskonzepte für Schüler/innen und Klassen bei Lern- und 

Verhaltensschwierigkeiten, BBP begleiten auch Lehrer/innen und Eltern in schwierigen sozialen 

Situationen, wirken an der Gestaltung entwicklungsfördernder Lernbedingungen mit, leiten 

Krisen- und Konfliktintervention sowie Gewaltprävention.“ (Bundesministerium für Bildung 

und Frauen, 2016a, p. 14) 

Beratungslehrer/innen stehen demnach Eltern, Lehrer/innen und Kindern zur Verfügung. Der 

Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf den Lehrer/innen, weil sie es sind, die den Kontakt zu 

Kindern überhaupt erst ermöglichen, indem sie Beratungslehrer/innen hinzuziehen. Weiters sind 

sie diejenigen, die Kinder in ihrem größten sozialen Handlungsfeld, nämlich der Schule, 

begleiten und hier auch mit den Schwierigkeiten, die in diesem Handlungsfeld – in diesem 

System - entstehen, zurechtkommen müssen. Ihre Wahrnehmung sozial-emotionaler 

Gegebenheiten ist es auch, die zu Hilfestellung für Kinder mit diesbezüglichen Bedürfnissen 

durch Beratungslehrer/innen und andere Supportsysteme führt. Im Falle einer solchen 

Wahrnehmung kann die Lehrkraft den/die Beratungslehrer/in anfordern, welche/r je nach 

Auslastung und Dringlichkeit, so schnell wie möglich kommt. In krisenhaften Situationen kann 

die Beratungslehrkraft eine Schule auch sofort anfahren.  

Sigrid Fleischhacker–Diernberger bezeichnet Beratungslehrer/innen als ambulantes 

Betreuungssystem und erwähnt ihrerseits auch die unterschiedlichen Ausprägungen in den 

einzelnen Bundesländern. (Fleischhacker-Diernberger, 2012b, p. 6)  In der  Expertenrunde BBP 

(Beratungslehrer, Betreuungslehrer, Psychagogen) im BMBWF (Bundesministerium für 

Bildung, Wissenschaft und Forschung) vertritt derzeit Mag. Bettina Rauch die 

Beratungslehrer/innen der Steiermark.  (“Jahresbericht der BeratungslehrerInnen und 

verhaltenspädagogischen StützlehrerInnen für das Schuljahr 2017/18,” 2018) 

Nochmals betont sei, dass der Ausgangspunkt dieser Arbeit das Bundesland Steiermark ist. Dies 

deshalb, weil jedes Bundesland hier seine eigenen Richtlinien hat, sogar die Bezeichnung für 

die Tätigkeit selbst variiert. In Oberösterreich nennt sich die Berufsgruppe „Beratungs- und 

Betreuungslehrer/innen“, während es in Wien auch „Psychagog/inn/en“ gibt, in der Steiermark 

gilt die Bezeichnung „Beratungslehrer/in“.  
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Um auch eine Vorstellung vom Einsatzgebiet von Beratungslehrerkräften zu haben, sei erwähnt, 

dass sich die Steiermark seit dem Schuljahr 2017/18 in sieben Bildungsregionen teilt, wobei in 

der Bildungsregion Obersteiermark West, in der die Verfasserin der Arbeit tätig ist, sechs 

Beratungslehrerinnen für 50 Pflichtschulen (Volksschulen, Neue Mittelschulen und 

Polytechnische Schulen) zuständig sind.  

Steiermarkweit sind laut Klaus Ackerl, bis 2018 Leiter der VS/NMS Ellen Key in Graz, einer 

Schule, die zugleich ein überregionales ZIS (Zentrum für Inklusion und Sonderpädagogik mit 

Schwerpunkt Verhaltenspädagogik) für Kinder mit sozial emotionalen Störungen und 

Stützpunkt und Ausgangspunkt für die steirischen Beratungslehrer/innen war, 72 

Beratungslehrer/innen im Einsatz, 19 davon in der Landeshauptstadt Graz. Mit der 

Pensionierung von Klaus Ackerl 2018 gibt es das ZIS Ellen Key nicht mehr und somit auch 

keine überregionale Organisation der Beratungslehrer/innen Steiermark. Wie ein überregionaler 

Zusammenschluss in Zukunft passieren kann, ist in der derzeitigen Phase der Umstrukturierung 

im Schulwesen noch nicht geklärt. In jedem Fall wäre aus Sicht der Verfasserin ein 

gemeinsamer Qualitätsentwicklungsprozess der Beratungslehrer/innen Steiermark anzustreben. 

Der Einsatz der Beratungslehrer/innen ist durch einen Erlass des Landesschulrates für 

Steiermark aus dem Jahr 2002 geregelt, wobei sich ihre Tätigkeit in erster Linie auf Kinder mit 

Verhaltensstörungen bezieht und im Erlass als Definition von Verhaltensstörungen (Myschker, 

1993) zitiert wird: „Verhaltensstörung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen 

Erwartungsnormen abweichendes Verhalten, das organogen und/oder milieureaktiv ist, wegen 

der Mehrdimensionalität, der Häufigkeit und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern- und 

Arbeitsfähigkeit sowie das Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeinträchtigt und ohne 

besondere pädagogisch-therapeutische Hilfe nicht oder unzureichend überwunden werden 

kann.“ (Landesschulrat für Steiermark, 2002)  

Laut Erlass bezieht sich die Arbeit von Beratungslehrerkräften vor allem auf das 

Unterrichtsgeschehen. Um dem Kind zu ermöglichen, dieses besser zu bewältigen, sollen 

entsprechende Interventionen gesetzt werden. Das passiert über Einzelbetreuung, 

Gruppenbetreuung, Arbeit mit der gesamten Klasse im sozialen Bereich, weiters werden 

Zusammenarbeit mit den Eltern, Kooperation, Vernetzungsarbeit und Information im Erlass 

genannt. Kooperation und Vernetzungsarbeit beziehen sich auf schulische und außerschulische 

Einrichtungen, wie beispielsweise die Kinder- und Jugendhilfe, Beratungszentren, Kinder-

Psychosomatik und Tagesklinik. Sollte es darum gehen, dass über die Schule hinaus Hilfe für 

ein Kind nötig ist, so dürfen nur kostenfreie Einrichtungen empfohlen werden. 

Beratungslehrer/innen unterliegen der Amtsverschwiegenheit, auch der Hinweis auf die 

Einhaltung der Datenschutzrichtlinien ist im Erlass enthalten. (Landesschulrat für Steiermark, 

2002) 

Im Jahr 2009 wurde für die Steiermark ein Tätigkeitsprofil für Beratungslehrer/innen und 

Schulsozialarbeiter/innen und deren Kooperationsmöglichkeiten erstellt. Beide arbeiten nach 

dem systemischen Ansatz, arbeiten mit einzelnen Kindern und Jugendlichen, aber auch mit 

Gruppen oder Klassen, beide – Beratungslehrer/innen und Schulsozialarbeiter/innen- sind auch 

für Vernetzungsarbeit zuständig, wobei die Arbeit der Beratungslehrer/innen im Gegensatz zur 

Schulsozialarbeit auch innerhalb der Klasse und des Unterrichts erfolgen kann und für 

pädagogische Angelegenheiten ausschließlich Beratungslehrer/innen zuständig sind. 

Beobachtung und Analyse des Unterrichts und Verhaltensdiagnose gehören zur Tätigkeit der 
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Beratungslehrer/innen, mit dem Ziel, den Unterricht so zu gestalten, dass Kinder mit 

Schwierigkeiten im Verhalten besser zurechtkommen.  

Beratungslehrer/innen sind zwar nicht Teil des Kollegiums der Schule, von der sie angefordert 

werden, aber des Systems Schule. Das heißt, dass sie kein Einverständnis der Eltern brauchen, 

wenn sie mit einem Kind arbeiten, wobei dennoch das Einvernehmen mit den Eltern gesucht 

werden soll.  

Dies wiederum bedeutet, im Tätigkeitsprofil der Beratungslehrer/innen ist auch die akute 

Krisenintervention in Zusammenarbeit mit der Schulpsychologie und dem Krisenteam des 

Landes angeführt. Zwischen Beratungslehrer/innen und Schulsozialarbeiter/innen gibt es 

Überschneidungen, die im Einzelfall geklärt werden müssen, wobei sie als sich ergänzende 

Supportsysteme gedacht sind. Schulsozialarbeiter/innen gehören organisatorisch nicht zum 

System Schule, sie unterstehen in der Steiermark unterschiedlichen Trägervereinen, 

hinzugekommen sind auch Schulsozialarbeiter/innen des Bundes, die über die Schulpsychologie 

koordiniert werden. So gesehen stellen sie somit neutrale Ansprechpartner in der Schule dar, ihr 

Einsatz in der Einzelarbeit erfordert allerdings das Einverständnis der Eltern. Wie im 

Positionspapier 2009 angeführt, bieten sie „eine niederschwellige Hilfeleistung für alle 

SchülerInnen, LehrerInnen und Eltern/Bezugspersonen...“. (Ackerl and Jensen, 2009, p. 1) Das 

wird auch in der Handreichung des Ministeriums mit dem Titel „Beratung an und für Schulen“ 

so formuliert, wobei darin angeführt wird, dass Schulsozialarbeiter/innen in der Schule und in 

der außerschulischen Umgebung tätig sind. Letzteres stellt eine klare Unterscheidung zu 

Beratungslehrer/innen dar und zeigt auch die beabsichtigte Möglichkeit eines sich ergänzenden 

Einsatzes. (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2016a, p. 44,45)  

Was zuvor bereits erwähnt worden ist, soll noch einmal unter einem etwas anderen 

Gesichtspunkt herausgearbeitet werden: Beratungslehrer/innen sind Lehrer/innen mit spezieller 

Ausbildung und versuchen, mit Blick auf Schule und Unterricht, Möglichkeiten zu finden und 

zu entwickeln, die, im Sinne von Inklusion, Schule für alle Kinder und Jugendlichen - auch 

wenn sie Schwierigkeiten haben - möglich machen soll. Wenn nötig werden dazu auch 

außerschulische Unterstützungssysteme hinzugezogen. 

Als schulisches Supportsystem stehen Beratungslehrer/innen, wie oben erwähnt, Schüler/innen, 

Lehrer/innen und Eltern zur Verfügung, wobei im Folgenden beleuchtet werden soll, wie die 

einzelnen Bundesländer die Aufgaben der Beratungslehrer/innen in diesen drei Bereichen und 

darüber hinaus sehen. 

2.1.1 Support für Schüler/innen durch Beratungslehrer/innen ï 

Aufgabenbereiche 

In einem Schreiben des Stadtschulrates für Wien werden Beratungslehrer/innen sowie 

Psychagog/innen ebenfalls – siehe oben - als ambulantes Betreuungssystem für Schulen 

bezeichnet, die, so in den Tätigkeitsprofilen für Beratungslehrer/innen in Vorarlberg und in der 

Steiermark ersichtlich, nach systemischen Grundsätzen arbeiten. (Stadtschulrat für Wien, 2005) 

Grundlagen der systemischen Beratung werden in einem folgenden Kapitel erläutert. 

Im Tätigkeitsprofil der Beratungslehrer/innen für Vorarlberg wird dezidiert eine Unterscheidung 

zwischen Beratung und Therapie angeführt. „Viele Menschen brauchen bei der Bewältigung 

eines Problems oder beim Übergang in eine neue Lebensphase Beratung, aber keine langwierige 
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Therapie.  Beratung gilt als eigenverantwortliche Vorsorge, als dynamisch und 

zukunftsorientiert und ist im Vergleich zur Therapie kürzer. Bei der Beratung geht es weniger 

um die Aufarbeitung innerpsychischer Probleme als vielmehr um die Erweiterung der 

Handlungskompetenz.“ (Tätigkeitsprofil Vorarlberg, 2011, p. 2) Mit den Grundprinzipien 

Vertrauen, Freiwilligkeit und Verschwiegenheit soll Beratung helfen, Probleme vorzubeugen 

oder dabei unterstützen, Veränderungen wahrzunehmen. Der präventive Charakter wird im 

Tätigkeitsprofil der BL für Steiermark einmal mehr betont, wenn es heißt „Die Arbeit der 

Beratungslehrer/innen zielt darauf ab, die Ausstellung eines Sonderpädagogischen 

Förderbedarfs zu verhindert.“ (Ackerl and Jensen, 2009, p. 2) 

Laut dem Erlass für die Steiermark ist die Tätigkeit der Beratungslehrer/innen den 

therapeutisch-funktionellen Übungen gemäß §13Abs.6 des Steiermärkischen 

Schulorganisations-Ausführungsgesetz zuzuordnen. (Landesschulrat für Steiermark, 2002, p. 2) 

Mit Kindern kann innerhalb und außerhalb der Klasse gearbeitet werden, „sowohl einzeln, als 

auch in Kleingruppen (Konfliktmediation, Förderung der Sozialkompetenz, Lernmotivation, 

Arbeitshaltung, Selbstwertstärkung, akute Krisenbetreuung)“. (Ackerl and Jensen, 2009, p. 2)  

In den Richtlinien für die Arbeit der Beratungslehrer/innen in Niederösterreich heißt es dazu, 

dass zur Beratungslehrer/innen/tätigkeit die Arbeit einzeln bzw. in Gruppen zählt, wobei diese 

Arbeit auf die Förderung der emotionalen, sozialen, kognitiven und sensomotorischen 

Entwicklung der Kinder und Jugendlichen abzielt. In diesen Beratungsgesprächen können 

soziale Kompetenzen (Stärkung des Selbstwertgefühls, Erhöhung der Konfliktlösungsfähigkeit, 

Umgang mit Gefühlen, Verbesserung der Beziehungsstruktur in der Klasse, …), sowie Selbst- 

und Lernorganisation erarbeitet werden. (Landesschulrat Niederösterreich, 2010, p. 3) Die 

Abhaltung von Soziallernstunden und Projekte „zur Integration von verhaltensauffälligen 

SchülerInnen und um die positive Kommunikation in der Klasse zu stärken“ zählen auch laut 

Ackerl und Jensen zum direkten Support für die Kinder. (Ackerl and Jensen, 2009)  

Im Tätigkeitsprofil für Vorarlberg wird von der aufbauenden Wirkung einer längeren 

Begleitung durch Beratungslehrer/innen gesprochen, sei es für einzelne Kinder, Gruppen oder 

ganze Klassen.  (Tätigkeitsprofil Vorarlberg, 2011, p. 2) Dies ist auch eine sehr treffende 

Aussage zu einem wesentlichen Teil der Beratungslehrer/innen/arbeit: dem Aufbau einer 

positiven Beziehung zu den Kindern. In dieser Beziehungsarbeit liegt der Support für einzelne 

Kinder, die Schwierigkeiten haben.  

Gehen die Schwierigkeiten über die Schule hinaus, ist interdisziplinäre Zusammenarbeit gefragt. 

„Um diesen Anspruch zu erfüllen, machen sich BeratungslehrerInnen – im interdisziplinären 

Sinn – wissenschaftstheoretische Erkenntnisse aus den Bereichen Pädagogik, Psychologie, 

Heilpädagogik, Soziologie, Philosophie, Psychotherapie und Medizin zunutze, suchen sich 

Zusammenarbeit mit den in diesem Arbeitsfeld tätigen Professionen und sprechen sich, wenn 

erforderlich, mit allen Beteiligten zum Wohle der SchülerInnen ab (z.B. Helferkonferenzen).“ 

(Tätigkeitsprofil Vorarlberg, 2011, p. 2) In der Informationsbroschüre des Ministeriums wird 

unter anderem festgehalten, dass  Beratungslehrer/innen bei Lernschwierigkeiten, 

Lernstörungen, sozialen, motivationalen und emotionalen Problemen von Schüler/innen helfen 

und individuelle Betreuungskonzepte entwickeln. Weiters umfasst ihre Tätigkeit die Gestaltung 

entwicklungsfördernder Lernbedingungen und die Arbeit für ein positives Klassenklima.  Sie 

sollen auch anregen, neue Lernformen und –techniken bzw. pädagogische Konzepte zu 

erproben bzw. diese auch mitgestalten. (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2016a, p. 
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14–15) Hierbei zeigt sich, dass die Tätigkeit der Beratungslehrer/innen aus ihrer ursprünglichen 

Aufgabe als Lehrer/in hervorgeht. Diese Tätigkeit in all ihrer pädagogischen Vielfalt ist der 

Ausgangspunkt und auch der Blickwinkel, aus dem heraus Beratungslehrer/innen handeln. 

Im „Salzburger Modell“ wird zusätzlich zur Einzel-, Gruppen- und Klassenarbeit das Eltern-

Kind-Gespräch und das Teamgespräch – mit und ohne Anwesenheit des Kindes – 

angesprochen. Nachdem hier sowohl schulinterne Teams wie auch externe Teams mit Experten 

aus anderen Institutionen gemeint sind, lässt sich darauf rückschließen, dass es sich um die in 

der Steiermark als Helferkonferenz bezeichneten Zusammenkünfte der beteiligten 

Helfersysteme handelt, die gemeinsam überlegen, welche Schritte für die Entwicklung des 

Kindes in Zukunft hilfreich sind. (“Integrative Betreuung verhaltensauffälliger Schüler Das 

Salzburger Modell,” 2003, p. 4) 

2.1.2 Support für Lehrer/innen  

Als Supportsystem dienen Beratungslehrer/innen nicht nur den Kindern, sondern auch den 

Lehrer/innen, die oft äußerst herausfordernde Situationen bewältigen müssen. Besonders im 

Bereich der Volksschule ist diese Unterstützung gefragt, da der oder die Klassenlehrer/in im 

Alleingang schwierige Situationen zu bewältigen hat. Das Fachlehrersystem und somit eine 

Aufteilung auf mehrere Kolleg/inn/en setzt in Österreich erst ab der 5.Schulstufe aktiv ein. 

Auffallend ist dabei, dass die Verfasserin der Arbeit bei Sichtung der Literatur erkennen musste, 

dass viel, was Grewe 1990 für Deutschland schreibt, auch heute noch Gültigkeit hat. Es wird 

angesprochen, dass sich Schulleiter/innen und Lehrer/innen aufgrund auffälligen Verhaltens von 

Schülerinnen und Schülern, bei persönlichen Problemen, Leistungsproblemen und in der 

Elternberatung eine Intensivierung der Beratung wünschen. „Eine Beratung der Lehrer in 

methodisch – didaktischen bzw. pädagogischen Fragen wird nicht oder kaum gewünscht.“ 

(Grewe, 1990, p. 200) Mit anderen Worten, gewünscht wird eine Veränderung, in der das 

eigene Tun als Lehrerin nicht im Blickfeld steht, wobei aber genau diese Reflexion und die 

Möglichkeit, aktiv etwas für das Kind zu ändern,  im Sinne systemischer Beratung zu den 

Aufgaben der Beratungslehrkraft gehört.  Es geht um Veränderungsmöglichkeiten im Rahmen 

des eigenen Handelns als Lehrer/in, bei dem die Beratungslehrerin oder der Beratungslehrer 

auch Handlungsmöglichkeiten aufzeigen kann, gerade weil er oder sie selbst aus dem Kontext 

„Schule“ bzw. „Lehrer/in“ kommt und weiß, mit welchen Anforderungen Kolleg/innen 

konfrontiert sind.  

Dies spricht im Übrigen dafür, die Beratungslehrer/innen-Ausbildung erst nach erfolgter 

mehrjähriger Unterrichtspraxis anzubieten, ein Thema, das derzeit zur Diskussion steht, so wie 

auch die gezielte Ausbildung zum/zur Beratungslehrer/in.  

„Erweiterung des Handlungsrepertoirs der Lehrer/innen“ „Unterstützung der Wahrnehmung der 

Lehrer-Schüler-Beziehung“ findet sich zu oben Genanntem im Salzburger Modell. (“Integrative 

Betreuung verhaltensauffälliger Schüler Das Salzburger Modell,” 2003, p. 4) Vertrauen, 

Freiwilligkeit und Verschwiegenheit gelten auch hier und sind Voraussetzung, damit die 

Kolleg/innen überhaupt bereit sind, mit einer anderen Person ihr Handeln als Lehrerin zu 

reflektieren. Hier drängen sich natürlich auch die Begriffe „Supervision“ bzw. „Intervision“ als 

Angebot für die Lehrer/innen auf. 
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 Im Tätigkeitsprofil für Vorarlberg ist unter dem Punkt, welche Arbeitsweisen als Support für 

die Erwachsenen von Beratungslehrerkräften eingesetzt werden, „Coaching für Lehrpersonen 

und LeiterInnen“ ausgewiesen. Im Punkt „Prozessbegleitung“ findet sich die „Reflexion der 

eigenen Arbeit“ sowie „Moderation bei Gesprächen und Elternabenden.“ Weiters wird 

„Beratung für LehrerInnenteams/für einzelne Lehrpersonen in besonders heiklen Situationen, in 

denen Kinder, Eltern und Öffentlichkeit involviert sind“ genannt. (Tätigkeitsprofil Vorarlberg, 

2011, p. 5) Hier wird die Krisenintervention bzw. Krisenbegleitung angesprochen, die für die 

steirischen Beratungslehrer/innen als klare Aufgabe in ihrem Tätigkeitsprofil genannt wird und 

zwar als „akute Krisenintervention in Zusammenarbeit mit der Schulpsychologie und  dem KIT 

(Kriseninterventionsteam des Landes Steiermark)“. (Ackerl and Jensen, 2009, p. 3)  

Hingewiesen werden soll hier auch darauf, dass Beratungslehrer/innen, wiederum aufgrund 

ihrer Funktion und als Lehrer/innen, die Kolleg/inn/en bei der Förderung der sozialen 

Kompetenzen der Heranwachsenden unterstützen. Die Vermittlung dieser Kompetenzen bedarf 

ihrer pädagogischen Ausbildung als Lehrer/innen, expertenhaft wird sie durch die 

Zusatzausbildung zur Beratungslehrer/in und geschieht, indem sie direkt mit den Kindern 

arbeiten oder indem sie gemeinsam mit den Kolleginnen für den Unterricht Methoden und 

Settings überlegen, wie soziale Kompetenzen gefördert werden können. Die Förderung sozialer 

und personaler Kompetenzen wird als Querschnittaufgabe bezeichnet. 

„Ausgehend von der Frage „Wie kann die Organisation Schule soziale und personale 

Kompetenzen fördern?“ lassen sich drei Ansatzpunkte unterscheiden (Ripplinger, 2011):  

¶ Förderung sozialer/personaler Kompetenzen im Unterricht/in der Klasse,  

¶ außerunterrichtliche Angebote in der Schule und  

¶ die Förderung sozialer/personaler Kompetenzen im Schulleben und in der Verankerung 

in der Schulkultur.          

Bei allen drei genannten Punkten können Beratungslehrer/innen unterstützend tätig sein. 

Ein weiterer Bereich des Supports ist die Elternarbeit. Im derzeit gültigen Erlass lautet das 

knapp formuliert so: „Der unterrichtende Lehrer und die Eltern bzw. sonstigen 

Erziehungsberechtigten sind daher in die Tätigkeit des Beratungslehrers möglichst 

einzubinden.“ (Landesschulrat für Steiermark, 2002, p. 2)    Elterngespräche können ohne 

Beisein des Lehrers/der Lehrerin durchgeführt werden, mit dem Ziel, die Lehrer/innen zu 

entlasten, beratend zu wirken, und gegebenenfalls auch Themen anzusprechen, die zwar in das 

Schulleben hineinwirken, aber nicht unmittelbar zum Schulleben gehören. Unterstützung der 

Elternarbeit kann aber auch sein, schwierige Eltern - Lehrer – Gespräche zu begleiten, wobei 

Beratungslehrer/innen in ihrer Rolle als solche eine Gesprächsmoderation durchführen können, 

möglich ist aber auch eine Mediation zwischen Eltern und Lehrer/innen.  

Psychohygiene wird im Tätigkeitsprofil der Vorarlberger Beratungslehrer/innen als 

Grundprinzip angeführt und zu den präventiven Aspekten dieser Tätigkeit gezählt. 

(Tätigkeitsprofil Vorarlberg, 2011, p. 1) Eine mehr als beiläufige Erwähnung, die sich in den 

Richtlinien der anderen Bundesländer gar nicht findet. 
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2.1.3 Support für Eltern  

„BBP (Beratungs- und Betreuungslehrer/innen und Psychagog/innen) unterstützen Lehrer/innen 

sowie Eltern und Erziehungsberechtigte durch kollegiale und pädagogische Beratung, um Lern- 

und Verhaltensauffälligkeiten zu überwinden.“ (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 

2016a, p. 15) Im Umgang mit Verhaltensschwierigkeiten können Eltern an ihre Grenzen stoßen, 

mit den Grundprinzipien der Beratung (Vertrauen, Freiwilligkeit, Verschwiegenheit – siehe 

oben) wird ein Rahmen geschaffen, der Eltern als Unterstützung bei ihrer Aufgabe als 

Erziehungsberechtigte und –verantwortliche dient.  

Eine weitere Unterstützung kann sein, Gespräche zwischen Eltern und Lehrer/innen gemeinsam 

vorzubereiten. Gesprächsmoderation bzw. auch Mediation als Unterstützung durch 

Beratungslehrer/innen wurde bereits oben erwähnt. Gesprächssituationen entwickeln sich 

manchmal hoch emotional, Eskalationen können folgen. Hier einen Rahmen zu bieten, bei dem 

zunächst in Form eines vertraulichen Entlastungsgespräches alles gesagt werden kann und im 

weiteren Verlauf des Beratungsgespräches die Bedürfnisse so herauszuarbeiten, dass sie in 

angemessener Form ausgesprochen werden können, kann ebenfalls eine Unterstützung für die 

Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrer/innen sein.  

Für die Arbeit der Beratungslehrer/innen nach dem Salzburger Modell werden auch 

Familiengespräche genannt, die stattfinden können. In den Richtlinien über die 

Beratungslehrer/innen für Niederösterreich wird ebenfalls „die intensive Zusammenarbeit mit 

den betroffenen Eltern/Erziehungsberechtigten, dem Schulpsychologischen Dienst und enge 

Kontakte mit Jugendämtern und psychosozialen Institutionen (Heilpädagogische Station, 

Kinder- und Jugendpsychiatrie, Kinder- und Jugendanwaltschaft...)“ angesprochen.  

(Landesschulrat Niederösterreich, 2010, p. 1)  

Es geht hier einerseits um die Zusammenarbeit aller Beteiligten, andererseits aber auch darum, 

diese Zusammenarbeit zwischen den unterschiedlichen Personen und Institutionen zu fördern. 

In den Richtlinien für Niederösterreich werden bei den Aufgaben im Zusammenhang mit den 

Erziehungsberechtigten „Beratungsgespräche, Vermittlung Schule - Elternhaus, Information 

über schulische und außerschulische Einrichtungen und Institutionen“ genannt. (Landesschulrat 

Niederösterreich, 2010, p. 3) Letzteres stellt aus Erfahrung der Verfasserin einen wichtigen 

Support für Eltern dar. Die Frage, welche Institutionen im konkreten Fall weiterhelfen können, 

teilweise auch die Anbahnung eines ersten Kontaktes, ist von Bedeutung und ein sehr sensibler 

Punkt, wenn es darum geht, als Erziehungsberechtigte/r weitere Hilfe von außen in Anspruch zu 

nehmen. 

 Beschreibung der Tªtigkeit aus Perspektive der 

Beratungslehrer/innen ï Problemaufriss und Begr¿ndung f¿r 

die vorliegende Forschungsfrage 

Die steirischen Beratungslehrer/innen verfassen jährlich einen gemeinsamen Tätigkeitsbericht 

über ihre Arbeit. Um die Qualität ihrer Tätigkeit zu sichern, führen sie in diesem Bericht 

Supervision und Intervision an. Wichtig ist aber laut Bericht auch die einmal jährlich in 

Semriach stattfindende Fachkonferenz, die einerseits dem Austausch dient, andererseits mit 

fachspezifischer Weiterbildung angereichert ist.  
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Um den jährlichen Tätigkeitsbericht zu verfassen, wird an alle Beratungslehrer/innen gegen 

Ende eines Schuljahres ein Raster geschickt, in dem die von ihnen betreuten Schüler/innen und 

Schulen anonymisiert und nach Schulart zahlenmäßig erfasst und Themenschwerpunkten 

zugeordnet werden. Die Auswertung erfolgt entsprechend der Bildungsregionen, wobei in 

diesem Tätigkeitsbericht auch die unterschiedliche Arbeitsweise in den einzelnen 

Bildungsregionen angeführt wird. Als Aufgaben der Beratungslehrer/innen werden genannt: 

¶ „Die Arbeit mit dem Kind innerhalb und außerhalb der Klasse sowohl einzeln als auch 

in Kleingruppen (Konfliktmediation, Förderung der Sozialkompetenz, Lernmotivation, 

Arbeitshaltung, Selbstwertstärkung, akute Krisenbetreuung) 

¶ Die Unterstützung der KlassenlehrerInnen durch Soziallernstunden und Projekte (zur 

Integration von schwierigen SchülerInnen und um die positive Kommunikation in der 

Klasse zu stärken) 

¶ Die Beratung von LehrerInnen und Eltern in pädagogischen Angelegenheiten und in 

erzieherischen Fragen 

¶ Die Zusammenarbeit und Vernetzung mit schulinternen und außerschulischen 

HelferInnensystemen (Hort, Schulpsychologie, Heilpädagogische Station des Landes 

Steiermark, therapeutische Einrichtungen, Jugendwohlfahrt, mobile HelferInnen,…) 

¶ Die Moderation von HelferInnenkonferenzen und Elternabenden 

¶ Die akute Krisenintervention in Zusammenarbeit mit der Schulpsychologie und dem 

KIT (Kriseninterventionsteam des Landes Steiermark)“ (VS und NMS Ellen Key Graz, 

2018, p. 8) 

Die Kolleg/innen aus der Bildungsregion der Verfasserin nennen als Schwerpunkte ihrer 

Tätigkeit zudem „Soziales Lernen, Netzwerkarbeit, Schulverweigerung, LehrerInnencoaching, 

Unterrichtsbegleitung, Vernetzungstätigkeit, Konfliktmanagement, Präventionsarbeit, 

Krisenintervention, systemische Beratung, Flüchtlingsarbeit und Projekte, die mit Eltern und 

LehrerInnen durchgeführt werden“. (VS und NMS Ellen Key Graz, 2018, p. 12) 

Eine 2015 am Ludwig Boltzmann Institut in Kooperation mit der Universität Wien verfasste 

Studie befasst sich mit den Supportsystemen und darin auch mit der Selbst- und 

Fremdwahrnehmung dieser mittels Expert/inn/eninterviews. Beratungslehrer/innen sehen hier 

für ihre Tätigkeit folgende Kernaufgaben: 

¶ „verhaltensauffällige SchülerInnen betreuen 

¶ SchülerInnen Teilnahme im Klassenverband ermöglichen (Inklusion) 

¶ Bildungs- /Lehraufgabe der Schule unterstützen 

¶ Pädagogische Beratung/Unterstützung bei sozialen und emotionalen Problemen von 

SchülerInnen 

¶ Beratung/Unterstützung der LehrerInnen 

¶ Beratung/Unterstützung der Schulleitung 

¶ Beratung/Unterstützung der Eltern“ (Grandy et al., 2015, p. 64)  

Während die Aussagen der Beratungslehrer/innen aus den Bildungsregionen der Steiermark mit 

denen der in der Studie interviewten Beratungslehrer/innen aus Österreich übereinstimmen, ist 

zu bemerken, dass andere Supportsysteme - die in einem weiteren Kapitel auch benannt werden 

- nicht die gleiche Wahrnehmung haben, was die Kernaufgaben der Beratungslehrer/innen 

anlangt.  Beratung/Unterstützung der Schulleitung bzw. der Eltern wird hier beispielsweise von 
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keinem anderen schulischen Unterstützungssystem als Kernaufgabe der Beratungslehrer/innen 

gesehen. Klar angesprochen wird in der Studie, dass die gegenseitigen Erwartungen der 

Unterstützersysteme geklärt werden müssen, um zu einem besser koordinierten Gesamtsystem 

zu gelangen. Angesprochen werden auch Forschungsdefizite auf der praktischen Ebene der 

Unterstützungssysteme. „Wichtig wäre bei der künftig notwendigen Abstimmung der Aufgaben 

und Berufsprofile der verschiedenen Unterstützungssysteme auch die PraktikerInnen am 

Standort einzubeziehen, um den interdisziplinären Transfer auch auf dieser Ebene zu forcieren. 

Auch eine Analyse von Einschätzungen durch SchülerInnen, LehrerInnen, Schulleitung und 

Erziehungsverantwortlichen wäre interessant, v.a. welche Anforderungen und Erwartungen 

diese an die bestehenden Unterstützungssysteme und deren Kooperation und Koordination 

stellen.“ (Grandy et al., 2015, p. 112)  

Dies trifft genau die Intention der Verfasserin dieser Arbeit, die, so wie die genannte Studie, 

auch mit leitfadengestützten Interviews der Forschungsfrage nachgehen wird und mit dieser 

auch beantworten will, welche Anforderungen und Erwartungen vonseiten der Lehrer/innen 

gestellt werden. Zu diesem Zweck werden Volksschullehrer/innen befragt, die mit 

Beratungslehrer/innen zusammenarbeiten. Bemerkenswert ist aus Sicht der Verfasserin auch, 

dass die Erwartungen der Unterstützersysteme untereinander nicht geklärt sind. Folglich scheint 

es unerlässlich, dass zwischen den Supportsystemen klar kommuniziert und abgestimmt werden 

muss, wer für welche Aufgaben herangezogen werden kann und zuständig ist. 

2.2.1 Evaluation der Tätigkeit - Tätigkeit als Evaluation 

Die vorliegende Arbeit ist im Grunde eine Form der Evaluation der 

Beratungslehrer/innen/tätigkeit. Sie fragt nicht nur nach einer Beschreibung dieser, sondern 

vielmehr auch danach, was an dieser Tätigkeit von Volksschullehrer/innen als wirksam 

wahrgenommen wird.  

Die Frage, was im empirisch wissenschaftlichen Sinne als Evaluation bezeichnet wird, 

beantwortet Komrey damit, dass es sich um eine „besondere Form der angewandten 

Sozialforschung“ handelt. „Es ist eine methodisch kontrollierte, verwertungs- und 

bewertungsorientierte Form des Sammelns und Auswertens von Informationen.“ (Komrey H., 

2001, p. 112)  

Komrey nennt dazu drei Ebenen der Evaluation, spricht von einer symbolischen und 

gedanklichen Ebene, die auf der Ebene des Bewertens und nachprüfbarer Verfahren angesiedelt 

ist, weiters eine Ebene des spezifischen Handelns und letztendlich geht es auch um das Ergebnis 

als punktuelles Ereignis. (Komrey H., 2001, p. 106) Evaluation wird aber auch im Rahmen von 

SQA (Schulqualität Allgemeinbildung)  in der Schule zum unumgänglichen Thema gemacht. 

Ohne Evaluation keine seriöse Qualitätsentwicklung, so der Tenor. „Mit Evaluation ist demnach 

eine systematische Untersuchung und Bewertung eines Gegenstands auf Basis empirischer, d.h. 

erfahrungsbasierter Information gemeint, in der Absicht, seine Qualität und seinen Nutzen 

sicherzustellen und weiterzuentwickeln.“ (Maria Gutknecht-Gmeiner et.al., 2017, p. 6) Hiermit 

wird ein wichtiger Punkt für die Beratungslehrer/innen angesprochen, der, soll diese Profession 

tatsächlich bestehen bleiben, auch beantwortet werden muss. Die Qualitätsentwicklung im 

gerade angesprochenen Sinn stellt ebenso eine Begründung für die Verfasserin dar, diese Arbeit 

zu schreiben. Im Text des Bildungsministeriums mit dem Titel Evaluation und Feedback wird 
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die Verschränkung von Handeln und Evaluation angesprochen.  Die Ziele des Handelns sind 

zugleich die Ziele der Evaluation, die nach der Effizienz des Handelns, in diesem Fall als 

Beratungslehrer/in, fragt, sich in weiterer Folge auch wieder direkt auf das Handeln auswirkt. 

Formuliert wird darin auch, dass Evaluation ein partizipatives Vorgehen braucht, gemeinsame 

Ziele, Vertrauen und Beteiligung sind nötig. (Maria Gutknecht-Gmeiner et.al., 2017, p. 18 ff.) 

Diese Grundlagen von Evaluation in der Schule erweitern die in Kapitel 2.1.1 angesprochenen 

Grundprinzipien der Beratung, nämlich Vertrauen, Freiwilligkeit und Verschwiegenheit. 

Gemeinsame Zielsetzungen und Beteiligung sprechen nicht nur Grundprinzipien für die 

Evaluation in der Schule, sondern Grundprinzipien von Beratungstätigkeit in der Schule selbst 

an, die sich Beratungslehrer/innen immer wieder vor Augen halten müssen. Was die Ziele 

anlangt, so sollten sie möglichst SMART sein, eine Abkürzung für „Spezific (konkret, 

personenbezogen, nicht allgemein), Measurable (messbar, wenn auch nicht immer 

quantifizierbar im strengen Wortsinn), Acceptable (mit ausreichend Akzeptanz bei den 

Beteiligten versehen) Realistic (machbar), Timely (mit erreichbarer Fristsetzung)“. (Maria 

Gutknecht-Gmeiner et.al., 2017, p. 46)  

Den Hinweis, die Beratungslehrer/innen/tätigkeit zu evaluieren, gibt Grewe bereits 1990, wobei 

er bereits damals genauso anspricht, dass Ziele konkret überprüfbar sein müssen. Er rät auch 

dazu, Erwartungen zu klären und Ausgangsproblem und Betreuungsanlass schriftlich 

festzuhalten. Auch die zeitliche Komponente findet bei ihm Erwähnung, wenn er meint, dass 

der Abschluss der Beratungsarbeit deutlich erkennbar sein muss. Einen Wirksamkeitsnachweis 

wäre der Vorher-Nachher Vergleich der vorher festgelegten Ziele.  (Grewe, 1990, p. 194) Die 

von Grewe angeführte Definition von Wirksamkeit sei hier erwähnt: „Es wäre unrealistisch, nur 

auf Verhaltens- und Leistungsänderung bei Schülern abzuheben. Wirksam wäre, um nur einige 

Effekte anzuführen, Beratung auch dann, wenn 

- die Beratungspartner Anregungen und Denkanstöße mitnehmen; 

- die Lehrer und Eltern durch die Vermittlung des Beratungslehrers wieder miteinander reden; 

- Lehrer durch die Gespräche mit dem Beratungslehrer entlastet werden;  

- der Beratungslehrer es schafft, den Schülern und seinen Eltern an eine andere Einrichtung 

außerhalb der Schule (Facharzt, Erziehungsberatungsstelle) zu vermitteln.“ (Grewe, 1990, p. 

193) 

Hier gibt es aber auch einen zweiten Aspekt: Einerseits die Tätigkeit der Beratungslehrer/in 

selbst und die Evaluation dieser Tätigkeit im Sinne eines Handelns, das stetig an seiner Qualität 

weiterarbeitet, andererseits die Beratungslehrer/innen/tätigkeit nicht nur als Gegenstand der 

Evaluation, sonders als Mittel, um Unterricht zu evaluieren. Dies ist insofern von Bedeutung, da 

die handelnden Personen dieses Supportsystems selbst Lehrer/innen sind und über 

Unterrichtserfahrung verfügen. Grundlagen von Unterricht, methodische Möglichkeiten, aber 

auch Anforderungen von Schule in Form von gesetzlichen Grundlagen und Lehrplan sind ihnen 

bekannt. Beratungslehrer/innen führen auf Einladung von Kolleg/innen auch 

Unterrichtsbeobachtungen durch, die sie mit diesen anschließend gemeinsam reflektieren. Diese 

Unterrichtsbeobachtungen stellen ebenfalls eine Möglichkeit von Evaluation und somit 

Qualitätsentwicklung dar, wobei Freiwilligkeit, Bereitschaft und Vertrauen als Grundprinzipien 

und Fundament Voraussetzung für diese kollegiale Unterrichtsbeobachtung und gemeinsame 

Reflexion sind. (Maria Gutknecht-Gmeiner et.al., 2017, p. 32 ff.)  
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2.2.2 Weitere Supportsysteme in der Schule  

In der Broschüre des Ministeriums für Bildung und Frauen ist die folgende Grafik angeführt, die 

die schulischen Supportsysteme umfassend darstellt: 

 

Abbildung 1: Supportsysteme in der Schule (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 

2016a, p. 12) 

Was die Unterstützung von Schüler/innen im sozial-emotionalen Bereich angeht, so sind es in 

der Hauptsache die Schulpsychologie, Schulärzte, Beratungs- und Betreuungslehrer/innen, 

Schüler- und Bildungsberatung, Schulsozialarbeit und Jugendcoaching, die diesen Bereich 

übernehmen. (Grandy and Felder-Puig, 2016) Um die Wirksamkeit und den optimalen Einsatz 

dieser Supportsysteme zu gewährleisten, sind Kommunikation, Kooperation und Koordination 

notwendig. Dies auch deshalb, weil „die Auftrag- und Geldgeber, Dienstrechte, organisatorische 

Zuordnung und die gesetzlichen Grundlagen für die einzelnen Unterstützersysteme 

unterschiedlich sind.“ (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2016b) Im eben zitierten 

Erlass wird darauf hingewiesen, wie wichtig die Information über die jeweiligen Angebote für 

die Wirksamkeit ist. Weiters kommt für die Wirksamkeit dem Auf- und Ausbau regionaler 

Koordinationsstrukturen, der Abstimmung der fachlich Verantwortlichen, in diesem Fall 
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Schulpsychologie und der Schulaufsicht im Bereich Inklusions- und Sonderpädagogik, sowie 

der standortspezifischen Koordination durch die Schulleitung große Bedeutung zu. 

(Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2016b) Die Schulpsychologie benennt es als eines 

ihrer Ziele, die Kommunikation, Koordination und Kooperation der einzelnen 

Unterstützersysteme zu fördern. (“Psychosoziale Beratung - Schulpsychologie 

Bildungsberatung,” 2018) Im Bereich der Kommunikation geht es darum, das Angebot der 

unterschiedlichen Supportsysteme ausreichend zu vermitteln. Das Angebot muss sichtbar 

gemacht werden. Möglichkeiten der Kooperation in Form einer wertschätzenden 

Zusammenarbeit bieten Helfer- bzw. Fallkonferenzen, aber auch gemeinsame Aktivitäten und 

Projekte beispielsweise im Bereich der Prävention. Die Koordination der Helfersysteme hilft, 

Doppelgleisigkeiten zu vermeiden, wiederum ist eine klare Definition der Rollen der Beteiligten 

notwendig und im Zuge dessen auch eine klare Aufteilung der Verantwortlichkeiten. (Marterer, 

2018) 

Für das Supportsystem der Beratungs- und Betreuungslehrer/innen, das in dieser Arbeit 

beforscht werden soll, ist zu sagen, dass eine Transparentmachung des Angebots auf 

verschiedenen Kommunikationswegen, wie sie im gerade inhaltlich zitierten Vortrag von 

Marterer erwähnt wurde, nicht stattfindet. Einheitliche Folder oder Plakate für die Steiermark 

sind nicht vorhanden, einzelne Schulen geben die zuständige Beratungslehrer/in auf ihrer 

Homepage an, andere Schulen tun das nicht. Schüler/innen und Eltern erreicht die Information 

meist im Zuge eines allfälligen Arbeitseinsatzes, eine generelle Vorinformation für Eltern und 

Schüler/innen über dieses Angebot ist nicht vorhanden. Unklarheiten über Ausbildung und 

Einsatzmöglichkeiten von Beratungslehrer/innen bei Kolleg/inn/en lassen sich auch im 

Arbeitsalltag wahrnehmen. Im Gegensatz dazu arbeiten die Trägervereine der Schulsozialarbeit 

intensiv daran, ihr Angebot zu kommunizieren und in den Schulen in oben genannter Form 

sichtbar zu machen.  

Die Koordination der Helfersysteme liegt im Bereich der Einzelfallberatung vor allem in den 

Händen der Schulleitung.  

Die Ergebnisse der Studie Psychosoziale Versorgung durch schulische Unterstützersysteme 

sagen aus, dass ein höherer Bedarf an Schulpsychologen, Schulsozialarbeitern, kostenfreien 

Psychotherapieplätzen und Kinder- und Jugendpsychiatrischer Versorgung besteht. Das 

Angebot an Mobbing- und Gewaltprävention wird als unkoordiniert angesehen. „Hinderliche 

Kooperationsbedingungen im österreichischen Schulsystem sind: eine hohe Personalfluktuation 

der Experten, unterschiedliche Trägerschaften, Verschwiegenheitspflicht und Datenschutz, 

fehlende zeitliche Ressourcen für die Vernetzung untereinander sowie mitunter eine mangelnde 

gegenseitige Akzeptanz der Berufsgruppen.“ (Grandy and Felder-Puig, 2016)  

2.2.3 Ausbildung der Beratungslehrer/innen in der Steiermark 

Im Folgenden wird auf die Ausbildung der Beratungslehrer/innen näher eingegangen. Einen 

genaueren geschichtlichen Überblick dazu findet man in der Masterthesis von Fleischhacker-

Diernberger, Ausbildungsleiterin für die Beratungslehrer/innen in der Steiermark seit 2008.  

Die Beratungslehrer/innen/ausbildung gibt es bereits seit 1992. Zunächst erforderte die 

Ausbildung das Erweiterungslehramt für Sondererziehungsschulen mit einer Dauer von 4 

Semestern und einen Weiterbildungslehrgang zum/zur Beratungslehrer/in mit der Dauer von 3 
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Semestern am Pädagogischen Institut. Mit der Umgestaltung der Pädagogischen Akademien zu 

Hochschulen trat 2008 ein neuer Lehrplan in Kraft. (Fleischhacker-Diernberger, 2012) 

Betrachtet man nun die folgenden Curricula zur Beratungslehrer/innen/ausbildung in der 

Steiermark der letzten 10 Jahre, nämlich aus 2008, 2011 und 2013, so sieht man hier zwar 

einerseits inhaltliche Übereinstimmungen, andererseits aber auch, dass die 

Zugangsbestimmungen zur Beratungslehrer/innen/ausbildung einer ständigen Diskussion 

unterworfen sind, worauf in diesem Kapitel noch näher eingegangen wird. 

Die Ausbildung der Beratungslehrer/innen in Österreich ist nicht einheitlich geregelt, war 

bislang abhängig vom jeweiligen Bundesland. Seit der österreichweiten Umgestaltung der 

Pädagog/innenbildung Neu von einer 6semestrigen Ausbildung mit Bachelorabschluss zu einer 

8semsestrigen Ausbildung mit anschließendem Masterstudium, die mit 1.10.2015 für die 

Primarstufe und mit 1.10.2016 für die Sekundarstufe umgesetzt worden ist 

(“Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Pädagog/innenbildung Neu,” 

2018), hat sich auch für die Ausbildung zur Beratungslehrer/in einiges geändert. Kurz gesagt, es 

gibt sie in dieser Form nicht mehr.  

In der derzeitigen Ausbildung wird im Zuge des Masterabschlusses angeboten, einen 

Schwerpunkt im Bereich Inklusiver Pädagogik ï Förderbereich emotionale und soziale 

Entwicklung zu wählen.  Hier gibt es zwar vergleichbare Inhalte zur 

Beratungslehrer/innen/ausbildung, diese fallen jedoch wesentlich geringer aus. Der 

Entwicklungsverbund Süd-Ost, bestehend aus der Kirchlichen Pädagogischen Hochschule Graz 

und den Pädagogischen Hochschulen Burgenland, Kärnten und der Steiermark hat dieses 

Curriculum entwickelt, das jedoch ausschließlich auf die Primarstufe abzielt. Dies ist als ein 

wesentlicher Unterschied festzuhalten.  

Die davor angebotene Ausbildung, die für den Einsatz als Beratungslehrer/in qualifiziert und 

mit der sich die Absolventen und Absolventinnen auch als Beratungslehrer/in bezeichnen 

dürfen, schließt als Tätigkeitsfeld den gesamten Pflichtschulbereich ein.  

Das derzeit angebotene Masterstudium bietet also eine Vertiefung im sozial-emotionalen 

Bereich für die Primarstufe, schließt aber nicht mit der Qualifikation zum/zur Beratungslehrer/in 

ab. Die frühere Regelung der Ausbildung durch die Bundesländer obliegt seit der 

Pädagog/innenbildung Neu dem jeweiligen Entwicklungsverbund, wobei Österreich in den 

Entwicklungsverbünde Nord-Ost, Mitte, Süd-Ost und West aufgegliedert wird.  

Erwähnt werden sollen hier auch die unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen und der 

unterschiedliche Workload; im Curriculum von 2008 ist der Abschluss des Hochschullehrgangs 

für Kinder mit besonderen erzieherischen Bedürfnissen im Ausmaß von vier Semestern und 35 

Credits Voraussetzung, um sich anschließend dem 60 Credits umfassenden Studium zum/zur 

Beratungslehrerin widmen zu dürfen, ebenso wie eine zumindest dreijährige Berufspraxis. 

Hierbei handelte es sich um eine Übergangsregelung, die im Zuge der Überführung der 

Pädagogischen Akademie und des Pädagogischen Institutes in die Pädagogische Hochschule 

entstand. 

Im Curriculum von 2011 ist lediglich das abgeschlossene Lehramtsstudium und eine einjährige 

Berufspraxis erforderlich, um sich für die Beratungslehrer/innen/ausbildung im Ausmaß von 60 

Credits zu bewerben. 2013 gehört laut Curriculum eine 4jährige Berufspraxis zu den 

Zugangsbedingungen.  
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Der Punkt, wie viel an Berufserfahrung für eine Beratungslehrer/innen/ausbildung vorausgesetzt 

werden soll, wurde immer wieder diskutiert. Fleischhacker-Diernberger schreibt in ihrer 

Masterthesis, in der sie sich auf das damals gerade aktuelle Curriculum von 2011 bezieht: „So 

sollte die Dauer der Unterrichtspraxis (von derzeit einem Schuljahr) unbedingt wieder 

angehoben (…) werden.“ (Fleischhacker-Diernberger, 2012b, p. 24) 

Derzeit, als Teil des Master-Lehramtsstudiums für die Primarstufe, umfasst der Schwerpunkt, 

der die Förderung der sozialen und emotionalen Entwicklung betrifft, 30 Credits. Da es sich um 

Studierende der Ausbildung handelt, weisen sie noch keine Berufserfahrung als Pädagog/inn/en 

bzw. Vorkenntnisse aus einschlägigen Weiterbildungen auf. Dies sei zur Überlegung gestellt, da 

Lehrer/innen, die sich später zu Beratungslehrer/innen ausbilden ließen, teilweise schon andere 

einschlägige Aus- und Weiterbildungen absolviert haben.  

Die leitenden Grundsätze für die Beratungslehrer/innen/ausbildung war, Kompetenzen zu 

vermitteln für die  

 -  „pädagogisch systemischer Beratung im schulischen Kontext, 

- um Lehr-, Lern- und Erziehungsprozesse zu initiieren und zu begleiten, 

- für den Umgang mit Konflikt-, Stress-, Krisen- und Notfallsituationen sowie 

- in den Bereichen Moderation, Präsentation und Teamentwicklungsberatung.“ 

(Pädagogische Hochschule Steiermark, 2011, p. 3) (Pädagogische Hochschule Steiermark, 

2013, p. 3) (vgl. Pädagogische Hochschule Steiermark, 2008, p. 3) 

Während die Curricula für die Beratungslehrerinnenausbildung auf den Einsatz für die 

ambulante/integrative Betreuung von Kindern abzielten und die Tätigkeit selbst so angelegt ist, 

dass Beratungslehrer/innen aufgrund von Anforderung als Expert/innen an die Schulen 

kommen, zielt das Curriculum für das derzeitige Masterstudium darauf ab, an der eigenen 

Schule als spezialisierte Generalistin beratend tätig zu sein. (Pädagogische Hochschule 

Steiermark, 2017, p. 4)  

Im Bereich der zu erwartenden Kompetenzen sind im Curriculum für das Masterstudium 

Selbstkompetenz, Aufgabenkompetenz, Kooperationskompetenz und Systemkompetenz 

angeführt, wobei bei letzterer angeführt wird, dass Bildungsprozesse im systemischen Kontext 

gesehen werden sollen, eine weitere theoretische Vertiefung in die systemische Arbeit ist aus 

den Modulen nicht ersichtlich. 

Beim Kompetenzbereich für den Förderbereich emotionale und soziale Entwicklung findet sich 

neben der Wissensaneignung über „Symptomatik, Ätiologie und Diagnostik von emotionalen 

und sozialen Störungen“ und den „professionellen Kompetenzen in Hinblick auf Präventions-, 

Interventions– und Förderansätze“ auch der Hinweis, dass die Ausbildung dazu befähigt „den 

eigenen Unterricht unter Berücksichtigung individueller Förderpläne zu reflektieren und zu 

evaluieren.“ Hier sei auf die oben genannten Kompetenzen für Beratungslehrer/innen 

verwiesen, Lern-, Lehr- und Erziehungsprozesse zu initiieren und zwar im Unterschied zum 

derzeitigen Masterstudium in ihrer Rolle als flexibles Supportsystem für andere Lehrer/innen. 

Die Unterstützung bei Konflikten und Krisen ist im derzeitigen Masterstudium bei den 

speziellen Kompetenzen erwähnt, weiters ein „kontextsensibler, ressourcen- und 
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lösungsorientierter Umgang mit den betroffenen Kindern und ihren relevanten personellen 

Umwelten“. (Pädagogische Hochschule Steiermark, 2017, p. 8)  

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die Zugangsvoraussetzungen für die 

Beratungslehrer/innen/ausbildung immer wieder geändert haben und, dass derzeit keine 

Ausbildung zum/zur Beratungslehrer/in besteht. Sehr wohl gibt es im Zuge der 

Pädagog/innenbildung Neu ein Masterstudium, dass auf die Förderung der emotionalen und 

sozialen Entwicklung von Kindern in der Primarstufe abzielt, jedoch nicht auf den Einsatz als 

flexibles, ambulantes Supportsystem im gesamten Pflichtschulbereich. Eine Aufbaulehrgang 

zum/zur mobilen Beratungslehrer/in ist jedoch wieder in Planung, dabei sollen Selbsterfahrung, 

systemisches Arbeiten und Metakompetenz vertiefend vermittelt werden. Da dies jedoch nur für 

die Primarstufe zutrifft, ist auch ein diesbezügliches Angebot für die Sekundarstufe geplant. 

Welche berufspraktischen Vorerfahrungen Voraussetzungen sein werden, lässt sich zu diesem 

Zeitpunkt noch nicht sagen, in jedem Fall gibt es Überlegungen, Berufserfahrung als 

Zulassungskriterium miteinzubeziehen.  
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3 Systemisches Arbeiten/systemische Beratung ï 

theoretische Grundlagen und Methoden, mit denen 

Beratungslehrer/innen arbeiten 

 Grundsªtzliche ¦berlegungen zum Begriff ĂSystemñ 

„Jedes System besteht aus mehreren einzelnen Teilen. Jeder dieser Teile ist wichtig und steht zu 

allen übrigen Teilen in einer Beziehung, wobei es darum geht, ein bestimmtes Ergebnis zu 

erzielen; jeder Teil fungiert für die übrigen Teile als Stimulus. Das System hat eine Ordnung 

und produziert eine Folge bzw. Wirkung, die durch Aktionen, Reaktionen und Interaktionen der 

einzelnen Teile untereinander bestimmt wird.“ (Satir and Kierdorf, 2010, p.179)  

Diese Aussage definiert den Begriff „System“ grundlegend, findet sich so oder in leicht 

abgewandelter Form immer wieder in der System-Theorie. Zu beachten sind dabei die 

Wechselwirkungen innerhalb des Systems, eine gegenseitige Beeinflussung, die nicht mono-

kausal oder linear abläuft, sondern zirkulär.  

In der systemischen Beratung geht es um das Verhalten der in Beziehung stehenden Menschen 

zueinander und um „die Eingebundenheit dieses Verhaltens in einen Kreislaufprozess“ 

(Renoldner and Scala, 2007, p. 19). Zirkularität gehört zu den Grundbegriffen systemischen 

Denkens, auf die in einem folgenden Unterkapitel noch näher eingegangen wird. Huschke-

Rhein spricht in Bezug auf Zirkularität von einer „Verflüssigung einer verdinglichten 

Sichtweise“, nicht einem Element oder einer Person wird eine bestimmte Eigenschaft 

zugeschrieben, die diesem oder dieser gleichsam anhaftet, sondern die Eigenschaft entsteht 

aufgrund des Systems, in dem sich diese Person befindet. (Huschke-Rhein, 2003, p. 197)  

Ein Kennzeichen eines Systems ist seine Fähigkeit der Selbstorganisation oder Autopoiesis. Der 

Begriff geht auf die beiden Biologen Humberto Maturana und Francisco Varela zurück, die 

diese Besonderheit lebender Systeme im Gegensatz zu physikalisch-chemischen Systemen, die 

von außen gesteuert werden, beschrieben haben. Autopoiesis heißt, lebende Systeme sind in der 

Lage sich selbst zu erzeugen und zu organisieren. Sie trachten danach, sich selbst zu erhalten 

und agieren und reagieren gleichsam autonom. Diese Erkenntnisse wurden von der 

Systemtheorie aufgegriffen und auf den Menschen übertragen. Was den Menschen selbst 

betrifft, so kommen hier drei miteinander vernetzte Systeme zum Tragen.  

Zunächst sind es biologische Systeme, die auf der Basis zellulärer Interaktion miteinander 

interagieren, auf der zweiten Stufe psychische Systeme, die intern auf der Basis von 

Selbstbeobachtung kommunizieren und auf der dritten Stufe soziale Systeme, deren Interaktion 

durch Sprache funktioniert. (Pallasch and Kölln, 2014, p. 25) Diese Systeme schaffen bzw. 

erhalten sich im Sinne von Autopoiesis selbst.  

Für soziale Systeme bedeutet es, dass sie sich aufgrund von Übereinstimmungen im Denken und 

Handeln, welche sie durch Kommunikation erlangen, erhalten. Sie können, müssen aber nicht 

von außen gegründet sein. Soziale Systeme können auf ein ihren Mitgliedern gemeinsames Ziel 
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ausgerichtet sein, was ihre Mitglieder aber in jedem Fall verbindet ist eine dem jeweiligen 

System innewohnende Sinngebung, Schlippe und Schweitzer sprechen auch von „Identität“ 

(Schlippe and Schweitzer, 2007, p. 59).  

Auf die Schule bezogen heißt das, dass unerwünschtes Verhalten von Schüler/innen Teil eines 

Systems ist, das in jedem Fall einen subjektiven Sinn beinhaltet, auf ein Ziel ausgerichtet ist und 

der Erhaltung dieses Systems dient. Die Aufgabe der Beraterin oder des Beraters ist es, dieses 

Problem-System zu stören, damit es sich neu organisieren kann, wobei das System nur auf 

Störungen der für es relevanten Umwelt reagiert. (Schlippe, Schweitzer and Schlippe, 2007, p. 

59 ff.) (Renoldner and Scala, 2007, p. 11 ff.) (Hubrig and Herrmann, 2005, p. 67 ff.) 

Für die systemische Beratung ist es weiters von Bedeutung, die Regeln, die innerhalb eines 

Systems herrschen, zu erkennen und offenzulegen. Auch Grenzziehungen müssen offengelegt, 

definiert und unter Umständen in Frage gestellt werden. (Schlippe and Schweitzer, 2007, p. 58 

ff.) 

Aus schulischer Sicht geht es darum, zu verstehen, unter welchen Umständen ein Verhalten zum 

Problem-Verhalten wird. Welche Zusammenhänge es zwischen dem Verhalten und der Umwelt, 

in der es entsteht, gibt, gilt es zu erforschen. Systemisch gesehen eine Entdeckungsreise, die den 

Beobachter selbst zum Teil des Systems werden lässt. Zur Rolle des Beobachters aus 

systemischer Sicht findet sich Näheres im 3.2. 

  „Ein System ist das, was jemand als System beschreibt.“ (Renoldner and Scala, 2007, p. 12) 

Diese Aussage entspricht auch dem Gedanken von Milowiz, der Systeme grundsätzlich als 

Erfindungen bezeichnet, bezogen auf das oben genannte Zitat als Erfindung eben von 

jemandem, der ein System als solches beschreibt. Laut Milowiz ist es die Wiederholung von 

Interaktionsmustern, die ein System als solches wahrnehmbar werden lässt. (Milowiz, 2009, p. 

32 ff.) Dadurch wird auch klar, dass es auf die Beziehungswirklichkeit der beschreibenden und 

bewertenden Person ankommt, was als System beschrieben wird.  

Paul Watzlawick spricht in diesem Zusammenhang von einer Wirklichkeit erster Ordnung und 

einer Wirklichkeit zweiter Ordnung. Während alles, was objektiv messbar ist und sich auf 

wiederholbare, experimentelle und nachvollziehbare Art nachweisen lässt, dem 

Wirklichkeitsprinzip erster Ordnung entspricht, bezieht sich der Wirklichkeitsbegriff zweiter 

Ordnung auf die „Zuschreibung von Sinn und Wert an diesen Dingen und daher auf 

Kommunikation“. (Watzlawick, 1997, p. 142 ff.)  

Beziehungswirklichkeiten entstehen aufgrund von Kommunikation und daraus, welche 

Bedeutung ihnen zugeschrieben wird, gehören folglich zu diesem Wirklichkeitsbegriff zweiter 

Ordnung. Soziale Systeme bilden sich – wobei dies eine Aussage im Sinne der Autopoiesis ist – 

aufgrund dieser vom einzelnen abhängigen Bedeutungszuschreibungen und Sinngebungen. Die 

Verständigung auf diese gemeinsame Sinngebung und Bedeutungszuschreibung hin ist den 

Teilen des Systems gemeinsam.  Folglich gibt es aber auch ein Innen und ein Außen, quasi 

einen Unterschied zwischen dem zum System Gehörenden und dem, was außerhalb des Systems 

liegt. Schlippe und Schweitzer meinen dazu, dass in sozialen Systemen diese Grenzen durch 

Vereinbarungen entstehen, „was und wer zum System dazugehören und nicht dazugehören 

soll.“ (Schlippe and Schweitzer, 2007, p. 59) Wobei Huschke-Rhein wiederum hinzufügt, dass 

in der Pädagogik ein System mehr durch Vernetzung der Beteiligten untereinander entsteht als 

durch Differenzen. (Huschke-Rhein, 2003, p. 194) Man denke an die Vernetzung Kinder-Eltern-
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Lehrer in einer Klasse. Innerhalb einer Klasse können weitere Subsysteme entstehen, umgekehrt 

kann die Klasse selbst Subsystem innerhalb des Systems einer Schule oder weiter gedacht diese 

ein Subsystem des Systems Schule und noch weitergedacht, das System Schule ein Subsystem 

vom System eines Staates, einer Gesellschaft sein, dies lässt sich immer weiterführen.  

Geht man von diesem großen Zusammenhang aller Systeme aus, so schreibt Huschke-Rhein 

von der von ihm favorisierten ökologischen Systemtheorie, die laut ihm ein Bildungs- und 

Erziehungsverständnis nach sich zieht, „in dem auch die ökologische Dimension Platz hat.“ 

(Huschke-Rhein, 2003, p. 196) Während die Verfasserin in dem eben genannten Bereich 

durchaus ein systemisches Denken ihrer Umwelt erkennen kann, ist das systemische 

Verständnis von Verhalten in den Schulen aus ihrer Sicht nicht als selbstverständlich anzusehen. 

In Umweltfragen herrscht schnell Einigkeit darüber, dass Systeme miteinander vernetzt sind, 

das Verhalten aber ebenso Bestandteil eines Systems ist, das mit allen anderen Systemen in 

Verbindung steht, wird nicht in vergleichbarer Deutlichkeit gesehen. 

 In der Tätigkeit als Beratungslehrerin stößt die Verfasserin hier an eine Grenze. Die Tätigkeit 

lässt sich nicht an allen Schulen, die in ihren Bereich fallen, im Sinne von systemischer 

Beratung ausführen. In solchen Fällen ist die Erwartung an die Beratung, störendes Verhalten 

wegzumachen, ohne die Umwelt des Kindes einzubeziehen, Gespräche mit den Kolleg/innen 

finden kaum statt, weil es ja aus deren Sicht Aufgabe von Beratungslehrer/innen ist, mit dem 

Kind zu arbeiten und nicht mit der Lehrerin oder dem Umfeld. Unter Stress stehend fehlt dann 

auch die Bereitschaft, sich diesem Thema noch einmal zu widmen, da man es schließlich an die 

dafür vorgesehenen Expert/innen abgeben möchte, um Entlastung zu erreichen. Ein durchaus 

verständliches Bedürfnis, dem manchmal vor systemischer Beratung oder auch stattdessen 

Rechnung getragen werden muss, systemisch gesehen vielleicht auch eine andere Art, mit einem 

System zu arbeiten. Manche Schulen oder Klassen fordern auch keine Beratungslehrerin an, in 

diesem Fall bleibt der Zugang zum System verschlossen. Das muss aber nicht daran liegen, dass 

es keinen Beratungsbedarf gibt. Ein Grund ist aus Sicht der Verfasserin in der Art des Systems 

zu sehen, mit dem man als Beratungslehrer/in zu tun hat.   

Erwähnenswert dazu scheint die Unterscheidung von Virginia Satir in offene und geschlossene 

Systeme. Satir meint dazu, dass es offene, Selbstwert-fördernde Systeme gibt, die Austausch 

erlauben im Gegensatz zu geschlossenen Systemen, die starr und rigide sind, keinen Austausch 

zwischen den Teilen des Systems erlauben und unter fest vorgegebenen und unveränderbaren 

Gesetzen funktionieren. Sie meint, soziale Systeme, die die Eigenschaft solcher geschlossenen 

Systeme haben, wirken sich nicht förderlich auf den Selbstwert der Beteiligten aus. Offene 

Systeme hingegen haben klare Regeln, die der jeweiligen Situation angepasst werden können. 

(Satir and Kierdorf, 2010, p. 179 ff.)  

Legt man diese Einteilung von Satir über die systemische Beratung in der Schule, so kann diese 

folglich nur in einem System funktionieren, das prinzipiell systemische Berater/innen zulässt. 

Funktioniert eine Klasse oder Schule als eher geschlossenes System, so ist das unter Umständen 

gar nicht der Fall. 
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 Die Beobachtung aus systemischer Sicht 

Die Beobachtung gehört zu den diagnostischen Mitteln in der systemischen Beratung, somit 

zum Handwerkszeug einer Beratungslehrerin. Henning und Knödler sprechen in der 

systemischen Beratung in der Schule von einem Stockwerkmodell, das es zu beobachten gilt.  

Als quasi 1.Stock wird die personale Ebene beschrieben, es geht dabei um die Beobachtung der 

Person, die das Problemverhalten zeigt und möglicher im Individuum liegender Ursachen. Ein 

weiterführender Schritt auf dieser Ebene kann die Empfehlung für eine Abklärung in 

medizinisch bzw. psychologischer Hinsicht sein.  

Begibt sich die systemische Beraterin in ihrer Rolle als Beobachterin in den 2.Stock, so befindet 

sie sich auf der interpersonalen Ebene, Interaktionen zwischen Lehrer/innen und 

Mitschüler/innen sind Gegenstand der Beobachtung.  

Im 3.Stockwerk richtet sich die Beobachtung auf die Bezugssysteme, innerhalb derer Verhalten 

passiert, die Schulklasse und mögliche weitere Subsysteme, innerhalb derer das Problem-

Verhalten eine bestimmte Aufgabe übernimmt.  

Zuletzt werden die schulischen Makrosysteme, der 4.Stock, als Bezugsrahmen gesehen. 

(Henning and Knödler, 2017, p. 69 ff.) Hier sei ergänzend hinzugefügt, dass die Arbeit von 

Beratungslehrer/innen in der Schule auch Elternarbeit miteinschließt. Dies können Gespräche 

mit einzelnen Elternteilen, mit beiden Eltern oder auch Gespräche mit Eltern und Kind oder 

Elternteil und Kind sein. In jeder dieser Formen ist die Beobachtung von Kommunikations- und 

Interaktionsmustern von Bedeutung. Neben sprachlichen Formen des Miteinander-in-

Beziehung-Tretens oder auch der Art und Weise, wie ein Problem gesehen wird, zeigen sich 

dem/der Beobachtenden auch über nonverbale Handlungen, schon in der Art der Begegnung mit 

dem/der Beratungslehrer/in selbst, systemische Zusammenhänge. (Henning and Knödler, 2017, 

p. 130 ff.)  

Ein weiterer Schritt ist nun, auch die eigenen inneren und äußeren Reaktionen der Beraterin/ des 

Beraters in die Beobachtung miteinzubeziehen. Was das beobachtete Interaktionsgeschehen mit 

der Beratungslehrerin/dem Beratungslehrer selbst macht, wie es auf diese/n wirkt und welche 

Gefühle es auslöst, ist ebenfalls Teil der Beobachtung. An diesem Punkt angelangt soll der 

direkte Bezug zur Systemtheorie wiederaufgenommen werden. 

„Kybernetik ist die Bezeichnung für ein wissenschaftliches Programm zur Beschreibung der 

Regelung und Steuerung komplexer Systeme.“ (Schlippe and Schweitzer, 2007, p. 53) Heinz 

von Foerster hat an der Kybernetik wesentlich mitentwickelt, wobei aufgrund seiner Arbeit die 

Ideen der Kybernetik in die Sozial- und Geisteswissenschaften Einzug fanden und neben 

anderen auch von Paul Watzlawick aufgegriffen wurden. (Müller, 2001)  

Während die Kybernetik erster Ordnung zunächst beobachtbare Systeme beschreibt und sich 

den Regeln und Grenzen widmet, die das System aus Sicht des/der Beobachtenden zu einem 

solchen werden lassen, bezieht die Kybernetik zweiter Ordnung nun die Beobachterin/den 

Beobachter selbst als Teil dieses Systems mit ein. (Schlippe and Schweitzer, 2007, p. 50 ff.) 

Renoldner bringt das, die Beratung in der Schule betreffend, wie folgt auf den Punkt: „In einem 

systemischen Verständnis sehen wir die Beobachterin als Teil des Systems. Sie beeinflusst 

durch ihre besondere Werthaltung und Sichtweise, durch ihr Verhalten, ihre Wortwahl etc. 
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dieselbe Klasse anders. Und die einzelnen Kinder oder Gruppe beeinflussen sie und einander 

gegenseitig.“ (Renoldner and Scala, 2007, p. 29)  

Lutterer schreibt dazu in einer kritischen Auseinandersetzung mit der Luhmannschen 

Systemtheorie im Vergleich zur Theorie Foersters, dass der Anspruch der Beobachterin/des 

Beobachters auf Objektivität aufgegeben werden muss, vielmehr muss die eigene Position als 

Beobachtende/r miteinbezogen werden. Beobachter schaffen nicht nur Systeme dadurch, dass 

sie sie erst als System wahrnehmen – wobei diese Bemerkung einen direkten Bogen zur Idee 

des Konstruktivismus und Watzlawick spannt -  sie können sie auch aufgrund der Beobachtung 

selbst verändern. (Lutterer, 2002) (Watzlawick, 1997) 

Wie oben bei Renoldner erwähnt, muss sich die Beratungsperson, die die Beobachtung in der 

Schule durchführt, dieser systemtheoretischen Hintergründe bewusst sein. Auch, wenn die 

Beobachtung als semi-formelles Diagnoseinstrument mittels Beobachtungsbogen oder, wie in 

der teilnehmenden Beobachtung möglich, mit einem zugrunde gelegten Beobachtungsleitfaden 

eingesetzt wird, sind die genannten systemtheoretischen Hintergründe zu beachten. Den 

Anspruch auf völlige Objektivität muss man also aufgeben. Die Beobachtung dient der Suche 

nach Möglichkeiten im Umgang mit Problemverhalten, wobei sich Beobachtende dessen 

bewusst sein müssen, dass sie durch die Beobachtung selbst auch in erwünschter und 

unerwünschter Art und Weise auf das Problem-Verhalten wirken können.  

Ein Hinweis aus der teilnehmenden Beobachtung sei hier noch genannt, der aus Sicht der 

Verfasserin in der Beobachtungarbeit von Beratungslehrer/innen hilfreich ist und auch 

Anwendung findet. Mayring spricht davon, dass die Notizen in jedem Fall außerhalb der 

Feldarbeit zusammengestellt bzw. im Anschluss überarbeitet werden müssen, in diesem Fall 

würde es heißen, außerhalb der Klasse. Die Vorgangsweise, die in der teilnehmenden 

Beobachtung vorgeschlagen wird entspricht dem, was die Verfasserin aus ihrer 

Beratungslehrerinnentätigkeit kennt. Die Überarbeitung findet quasi außerhalb des 

Problemsystems statt in das sich die Beratungslehrerin selbst vorher hineinbegeben und 

Beobachtungen gesammelt hat. (Komrey H., 2001) (Mayring, 2002, p. 80 ff.)  

  Haltungen in der systemischen Beratung 

„Damit rücken die Haltungen des Beraters ins Zentrum der systemischen Arbeit. (...) Der 

Berater ist sozusagen mit seiner ganzen Person „Interventionsinstrument“.“ (Hubrig and 

Herrmann, 2005, p. 80) Dieses Zitat sei vorangestellt, weil in der systemischen Beratung 

Haltung und Methode ineinanderfließen. Die Beratungslehrkraft bringt ihre Haltung in das 

System ein, als dessen Teil sie auch oder allein durch diese Haltung eine Veränderung 

ermöglicht. Der Verfasserin sei an dieser Stelle ein Wortspiel erlaubt: Kein Verhalten ohne 

Haltung! Dies möge weitergedacht und zurückgeführt werden darauf, dass die Haltung 

unweigerlich zu Verhalten führt oder - systemisch gedacht – auch umgekehrt. In jedem Fall 

wirken sich Verhalten und Haltung aufeinander aus. Henning und Knödler beschreiben sechs 

Grundhaltungen in der systemischen Beratung:  

7. Ressourcenorientierung 

8. Empathie und Wertschätzung 

9. Kontextberücksichtigung 

10. Eigenverantwortung stärkend 
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11. Lösungsfokussierung 

12. Allparteilichkeit   (Henning and Knödler, 2017, p. 35 ff.)  

Eine systemische Haltung geht davon aus, dass es grundsätzlich Ressourcen gibt, das 

Problemsystem ist nur ein Teil eines Systems, das in jedem Fall Ressourcen zur Lösung 

beinhaltet. Diese Ressourcen und die damit verbundenen Lösungen gilt es allerdings erst 

sichtbar zu machen, was der Aufgabe der Beratungsperson entspricht. Probleme führen oft zu 

einer verengten Sichtweise, einer Problemtrance, die durch eine ausschließlich auf das Problem 

fokussierte Aufmerksamkeit entsteht. Auch ein scheinbarer Verlust der Handlungsfähigkeit geht 

damit einher. Veränderungsmöglichkeiten werden durch diese Verengung der Sichtweise nicht 

fassbar, weil der Fokus nur auf dem Problem liegt. Diese Sichtweise gilt es auf ein System und 

auf eine Systemumwelt hin zu erweitern, das/die sehr wohl Ressourcen aufweist und  

Veränderungen möglich macht und zwar in Bereichen um das eigentliche Problemsystem 

herum, die sich wiederum auf dieses hin verändernd auswirken können.  

„Die Unlösbarkeit seines Problems lag in der Interpretation der Situation, nicht in ihren 

tatsächlichen Gegebenheiten.“ (Hubrig and Herrmann, 2005, p. 35)  Dieses Zitat verdeutlicht 

die Haltung der Ressourcenorientierung und Lösungsorientiertheit eines systemischen Beraters. 

(Hubrig and Herrmann, 2005, p. 82 ff.) 

„Wer ist noch beteiligt?“ (Huschke-Rhein, 2003, p. 59) Diese Frage öffnet die Grenzen eines 

Problemsystems, bringt neben einer Entlastung aufgrund der Erweiterung auf andere Beteiligte 

sofort auch ein Mehr an Möglichkeiten und damit verbunden Ressourcen ins Spiel.   

Den Weg zu Lösungen und Ressourcen können auch die von Schlippe und Schweitzer 

genannten „Sinnattraktoren“ verstellen. „Ein „Sinnattraktor“ ist ein (relativ) stabiler kognitiver 

Zustand („Schema“), den eine Person entwickelt hat- von sich selbst, von den sie umgebenden 

Personen, von ihrer Umwelt;“ (Schlippe and Schweitzer, 2017, p. 10)  

Diese Sinnattraktoren veranlassen Menschen dazu, das, was ihnen widerfährt mit der ihnen 

eigenen Deutungsweise zu versehen, ihnen gleichsam ihren persönlichen Sinn zu geben und so 

einer Ordnung zuzuführen. Diese subjektive Ordnung kann aber in weiterer Folge verhindern, 

Ressourcen und Lösungen überhaupt zu sehen, sie kann Leiden verursachen. Hier zeigt sich 

wieder, wie im oben genannten Zitat, dass die Interpretation den Weg zur Lösung verstellt. Als 

„Ordnungs-Ordnungs-Übergänge“ bezeichnet Schlippe das, was die/der Berater/in schaffen soll: 

Ein Verlassen bisheriger negativer Sichtweisen und Deutungen von Geschehnissen hin zu neuen 

Sichtweisen, die es ermöglichen, Ressourcen zu erkennen. (Schlippe and Schweitzer, 2017, p. 8 

ff.) 

Umdeutung und positive Konnotation sind hier hilfreich. Abgesehen von einer totalen 

Negativzuschreibung kann das Problem, in diesem Fall Problemverhalten eines Kindes oder 

Jugendlichen, unter dem Gesichtspunkt gesehen werden, dass es für den, der sich so verhält, 

einfach auch Vorteile bringt. Das Symptom wird in einem Kontext gesehen, aus dem heraus es 

für die/den Betroffene/n Sinn macht. Sobald dieser Kontext einbezogen ist, lassen sich in 

diesem Kontext auch Veränderungsmöglichkeiten finden. „Veränderungen wirken sich 

individuell und interaktiv aus. „Wenn einer in einem Problemsystem beginnt, sich anders zu 

verhalten, kommuniziert er das, und das wirkt sich auf das Denken und Verhalten der anderen 

aus, der Teufelskreis öffnet sich, und ein neues Muster kann sich nach dem Schneeballeffekt 

entwickeln: (…)“ (Hubrig and Herrmann, 2005, p. 112) (Huschke-Rhein, 2003, p. 58 ff.)  
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Milowiz nennt hierzu die System-Umwelt-Differenz, Systeme können zu „Änderungen angeregt 

werden durch die Unterschiede in der Umwelt eines jeweiligen Systems.“ (Kleve 2007, S.89 in 

Milowiz, 2009, p. 103) Wiederum geht es hier, wie oben genannt, um eine andere Form der 

Problembeschreibung, die keine Abwertung mehr enthält, sondern nach Zusammenhängen fragt. 

Wo liegen der Sinn und das Ziel individuellen Verhaltens? Hier muss wieder der Gedanke der 

Autopoiesis aufgegriffen werden, denn ein Problemsystem schafft und erhält sich selbst, aus der 

Sicht des systemischen Beraters mit einem zweckdienlichen Ziel. Was in der Umwelt kann also 

verändert werden, wo kann die Differenz zur Umwelt so gestaltet werden, sodass Änderungen 

angeregt werden? (Milowiz, 2009, p. 102 ff.) 

Ein kurzer Exkurs in die Individualpsychologie drängt sich hier auf. Adler und Dreikurs wenden 

sich nämlich ebenso der Frage zu, auf welches Ziel hin menschliches Verhalten gerichtet ist, 

wozu sich Menschen verhalten, wie sie sich verhalten, sehen als ein großes Ziel menschlichen 

Verhaltens die Zugehörigkeit zu anderen. Auch hier ist die positive Konnotation von 

menschlichem Verhalten zu erkennen, der Kontext wird gesehen und die Eingebundenheit von 

Verhalten in diesen Kontext. Den systemischen Gedanken in der Individualpsychologie bringt 

folgendes Zitat aus Dreikurs sehr gut zum Ausdruck: „Ihnen (…den Neo-Vitalisten, die Rede ist 

hier vom Körper als biologisches System) erschienen alle Krankheitserscheinungen nicht als 

pathologische Vorgänge, nicht als Folgen irgendeines schädigenden Einflusses, sondern als 

Mittel  zu dessen Überwindung.“ (Dreikurs, 2014, p. 50) (Dreikurs, 2014) 

Hierin zeigen sich nicht nur systemische Grundhaltungen wie Kontextberücksichtigung, 

Ressourcenorientiertheit und Lösungsfokussierung, hier zeigt sich auch eine Haltung der 

Wertschätzung und der Empathie. Verhalten wird aus dem sozialen Kontext heraus verstanden 

bzw. zu verstehen versucht, entsteht und hält sich aufrecht innerhalb eines familiären Gefüges 

oder innerhalb anderer sozialer Systeme wie Schulklassen oder Peergroups.  

Abwertungen sind damit nicht notwendig, vielmehr werden Beschreibungen gesucht für 

Zusammenhänge und Zustände. Wertschätzung gegenüber den handelnden Personen und allen 

bisher durchgeführten Bemühungen gegenüber sind wesentliche Grundhaltungen in der 

systemischen Beratung. In der schulischen Beratung drückt sich die wertschätzende Haltung 

weiters darin aus, dass die Kooperation mit den Fachkräften der Schule auf Augenhöhe 

durchgeführt wird, um deren Zusammenarbeit wird gebeten. Auch die Gegebenheiten des 

Systems Schule, die daraus entstehenden Bedürfnisse und Arbeitsbedingungen finden daher 

Beachtung und werden einbezogen. Hier drückt sich die Wertschätzung aus, in dem diese 

Bedingungen als solche akzeptiert werden, wenngleich Henning und Knödler meinen, dass es 

wichtig für die Beratungsperson wäre, kritische Distanz zum System Schule zu bewahren. 

(Henning and Knödler, 2017, p. 256 ff.) (Milowiz, 2009, p. 102 ff.) 

In Hinblick auf die Kommunikation der Beratungslehrerkraft mit allen Lehrer/innen eines 

Kollegiums, wobei dies gedanklich auf alle Beteiligten in einem Beratungsprozess ausgedehnt 

werden kann, also auch Eltern einschließt, schreiben Hrubig und Hermann: „Erfolgreich etwas 

Neues einführen können sie nur, wenn sie mit allen pädagogischen Richtungen in ihrem 

Kollegium wertschätzend kommunizieren.“ (Hubrig and Herrmann, 2005, p. 61) Hrubig und 

Hermann beschreiben dazu, dass es in jedem System Veränderungskräfte und Beharrungskräfte 

gibt und jede dieser Kräfte für sich zur Aufrechterhaltung eines Systems Sinn macht. Die 

Beharrungskräfte weisen unter Umständen auf die Zeit hin, die ein System braucht, um trotz 
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Veränderung seine Identität zu bewahren. (Hubrig and Herrmann, 2005, p. 61 ff.) 

Allparteilichkeit oder Neutralität gegenüber den einzelnen Teilen des Systems einzunehmen,  

erlaubt, wertschätzend die Bemühungen aller Beteiligten anzuerkennen und spricht damit eine 

weitere Grundhaltung in der systemischen Beratung an. (Henning and Knödler, 2017, p. 38 ff.) 

In Bezug auf Wertschätzung verwenden Pallasch und Kölln den Begriff der Akzeptanz oder 

bedingungsfreien Wertschätzung. Beschrieben werden damit therapeutische Grundhaltungen, 

die auch den Grundhaltungen in der Beratung entsprechen. Wenn sie davon sprechen, „(...) ihn 

(den Klienten) so vorurteilsfrei wie möglich in seiner individuellen Erlebniswelt wahrzunehmen 

und zu respektieren.“ (Pallasch and Kölln, 2014, p. 35) , so verdeutlicht das diese Grundhaltung 

mit einer realistischen Beschränkung in Bezug auf die beratend oder therapeutisch arbeitende 

Person die diese Grundhaltung „so gut wie möglich“ einnimmt. Dieser Hinweis führt weiter zur 

Haltung der Kongruenz bzw. Echtheit, die Pallasch und Kölln ebenfalls anführen. 

Bezugnehmend darauf meinen sie, dass es wichtig ist, „…dass dem Therapeuten seine inneren 

und äußeren Wahrnehmungen bewusst sind, er dabei die eigenen Möglichkeiten, Bedürfnisse, 

Grenzen und Vorurteile akzeptiert und die gegebenenfalls mitteilen kann.“ (Pallasch and Kölln, 

2014, p. 35)  

Als dritte therapeutische Grundhaltung wird Empathie genannt, wobei Pallasch und Kölln sich  

hier auf Rogers beziehen. Erwähnenswert ist die Aussage, dass sie diese Haltungen bzw. 

Verhaltensweisen als nicht direkt erlernbar bezeichnen, es sind Haltungen, die „´von innen 

heraus´ erfahren und entwickelt werden. “ (Pallasch and Kölln, 2014, p. 34 ff.)  

Dem gegenübergestellt sei eine lösungsorientierte Haltung, die in jedem Fall leichter erlernbar 

ist. Allein die Eingangsfragen können, statt nach dem Problem zu fragen, auf das Ziel der 

gemeinsamen Arbeit gerichtet werden, und das erheben, was bereits gelungen ist oder wie 

bisher Schwierigkeiten erfolgreich gelöst wurden. (Huschke-Rhein, 2003, p. 61) 

Hrubig und Hermann meinen, dass für die lösungsorientierte Arbeit eine „sinnlich erlebte 

Zieldefinition“ von Vorteil ist, eine Lösungsvision sollte einem Attraktor gleich kreiert werden, 

dem der Klient/die Klientin folgt. Bilder zu konstruieren, Gefühle zu evozieren, die die 

angestrebten Ziele verdeutlichen, lenkt die Gedanken in Richtung einer Lösung. Dies findet in 

der schulischen Beratungsarbeit der Verfasserin auch statt, häufig geht es darum, Bilder von 

angestrebten Berufen oder erwünschten Ausbildungen zu finden, die eine Anziehung auf den 

Klienten/die Klientin ausüben, quasi positiv besetzte Attraktoren. (Hubrig and Herrmann, 2005, 

p. 88) 

Dies wendet auch Renoldner an, die in ihrem Buch eine Zukunftsvision für den systemisch 

arbeiten wollenden Pädagogen folgendermaßen in den Raum stellt:  

„Folgende Haltungen würden ihre pädagogische Arbeit, ihre Interventionen, ihren Alltag 

prägen: 

o Wertschätzung, 

o Ressourcen-Orientierung, 

o Lösungs-Orientierung, 

o Allparteilichkeit, 

o Zirkularität, 

o Sich selbst als Beobachtende und Mitgestaltende zugleich erleben, 

o Die Herkunft ihrer Kundinnen bedenken, 
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o Hypothetisieren, 

o Zwischen Beobachten, Erklärung und Bedeutung Geben unterscheiden, 

o Auf Ausgleich von Geben und Nehmen achten, 

o Mit Ambivalenzen leben, 

o Mit ihren Kundinnen immer wieder neue Wirklichkeiten „erfinden“. 

Wie würde unsere pädagogische Landschaft wohl aussehen, wenn wir das könnten?“ 

(Renoldner and Scala, 2007, p. 40)  

Einleitend und im Schlusssatz wird ganz klar ein Zielbild vor Augen geführt, ein Attraktor, der 

systemische Haltungen und den Nutzen ihrer Anwendung voranstellt. Vor allem zu den letzten 

vier Punkten der oben angeführten Auflistung von Haltungen sei folgende Überlegung 

miteingebracht: Huschke-Rhein spricht von Anschlussproblemen, wenn Umdeutungen und 

Empathie zu groß sind. Die Art und Weise, wie die Beratungsperson ein System stört muss so 

dosiert sein, dass keine Verunsicherungen und Irritationen entstehen, weil die Distanz zu dem, 

was der Klient mitbringt, einfach zu groß ist. Besonders die Punkte Mit Ambivalenzen leben 

bzw. auch der Ausgleich von Geben und Nehmen sind damit angesprochen. Weiters gibt es in 

der Literatur noch einen Hinweis zur Ressourcenorientiertheit der Beratungsperson, die 

letztgenannte systemische Haltung ergänzt. Im Beratungsprozess muss sie darauf achten, dass es 

ihr gut geht, sie sich nicht über die Maßen verausgabt. Ressourcenorientierung als Haltung gilt 

also  auch für die Person des Beraters/der Beraterin selbst. (Huschke-Rhein, 2003, p. 61) 

(Hubrig and Herrmann, 2005, p. 111 ff.) 

3.3.1 Bedeutung von Beziehung in der systemischen Beratungsarbeit 

Der/Die Berater/in muss Anschluss finden zum Beratungssystem. Aus der klassischen 

Familientherapie stammt dafür der Begriff „Joining“, womit der Anschluss zum Familiensystem 

gemeint ist. Dieses Anschlussfinden und Dazugehören zum Beratungssystem ist Voraussetzung 

für eine gelungene Beratung, wobei es wichtig ist, sich auf dieses System in der Weise 

einzustellen, dass die Beratungsperson sich in wertschätzender Art und Weise dem So-Sein der 

Mitglieder dieses Systems nähert. „Den Rahmen für eine systemische Beratung bildet die 

Beziehung zwischen den beiden Systemen: Die Interaktion zwischen dem Beratungssystem und 

dem Klientensystem.“ (Huschke-Rhein, 2003, p. 51) Die Beziehung wird also als notwendiger 

Rahmen angesprochen, als Voraussetzung,  die in weiterer Folge eine Interaktion ermöglicht, 

deren Ziel die Anregung der Selbstorganisation des Klientensystems ist.  

Dies erfordert laut Huschke-Rhein Achtung und Wertschätzung diesem autopoietischen System 

gegenüber, seine Anerkennung. Methoden und Techniken seien zweitrangig, es geht um die 

positive Beziehung. Die Begründung liegt laut Huschke-Rhein darin, dass Klientensysteme die 

Echtheit dieser akzeptierend-wertschätzenden Haltung der Beratungsperson in jedem Fall 

erkennen würden, das Vertrauen in diese Beziehung muss da sein. „Die systemische Grundfigur 

ist also selbst schon eine Beziehungsfigur.“ (Huschke-Rhein, 2003, p. 51) Erwähnenswert 

scheint hier, dass Huschke-Rhein auf die Kunst der Beratung hinweist, und zwar jenseits 

erlernbarer Techniken. 

Die Stabilität der Beziehung, auch als Meta-Stabilität oder Rahmung bezeichnet, braucht 

verbale und nonverbale Signale, eine Affektabstimmung mit dem Klientensystem, auch 

„affektive Rahmung“ genannt. (Welter-Enderlin/Hildenbrand 1996, 1998, Levold 1997 zit. nach 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

35 

 

Schlippe and Schweitzer, 2017, p. 16) Wertschätzung, Lösungsorientierung, Empathie, 

einfühlendes Verstehen tragen ebenfalls zu dieser in der Beziehung zum/zur Berater/in 

liegenden Metastabilität bei. Sie dienen als sicherer Ausgangspunkt dafür, dass die 

Beratungsperson mittels Methoden und Techniken aus der systemischen Beratungsarbeit wie 

zirkulärem Fragen nun das Klientensystem auch stören darf. Die bereits oben genannten 

Ordnung-Ordnungs-Übergänge können angeregt werden. Dies passiert beispielsweise durch 

Umdeutungen, durch Einführung neuer Perspektiven und damit verbunden veränderter 

Situationsbeschreibungen. (Schlippe and Schweitzer, 2017, p. 15 ff.) 

Ergänzt werden kann dies durch die Erfahrungen der Verfasserin als Beratungslehrerin. Schon 

in der Ausbildung wurde dem Aufbau einer guten Beziehung zu den Beteiligten eine sehr große 

Bedeutung beigemessen. Wie wichtig es ist, eine positive Beziehung zum in der Literatur so 

bezeichneten „Klientensystem“ aufzubauen, zeigt sich in der täglichen Arbeit immer mehr, 

wobei der Begriff „Klientensystem“ insofern sehr treffend ist, als er Schüler/innen, Lehrer/innen 

und Eltern gleichermaßen erfasst. Ein Faktum, das im Beratungsalltag in der eben genannten 

Gleichrangigkeit von Bedeutung ist und insofern hervorgehoben werden soll, als der Fokus in 

der Schule ja auf den ersten Blick nur auf den Kindern zu liegen scheint. 

Systemisch gesehen soll diesem Unterkapitel abschließend folgender Gedanke hinzugefügt 

werden: „Die positive Beziehung ist eine Voraussetzung für den Erfolg, aber der Erfolg ist nicht 

einfach das direkte Resultat einer Beziehung.“ (Huschke-Rhein, 2003, p. 54)  

(Huschke-Rhein, 2003, p. 52 ff.) (Schlippe and Schweitzer, 2017, p. 15 ff.) (Henning and 

Knödler, 2017, pp. 34 ff.) 

 

 Zirkulªres Denken 

Verhalten lässt sich systemisch gesehen nicht einfach mono-kausal erklären, sondern als in 

einen Kreislauf eingebunden. Huschke-Rhein spricht von einem Kontext, der „ein Netz oder 

einen Kreis von Bedingungen“ bildet, in dem sich das Problemverhalten befindet. Ein wichtiger 

Aspekt für die Beratung dabei ist, dass hier keine alleinige Ursachenzuschreibung in Richtung 

einer Person stattfindet, sondern dass ein Zusammenhang von sich wechselseitig bedingendem 

Verhalten anerkannt wird, der zum Symptom führt. (Huschke-Rhein, 2003, p. 61) Gegenstand 

der Betrachtung sind Interaktionsmuster und nicht die Person. (Renoldner and Scala, 2007, p. 

61) 

„Zirkuläres Denken versucht, das Verhalten der Elemente eines Systems als Regelkreis zu 

beschreiben, so daß die Eingebundenheit dieses Verhaltens in einen Kreislaufprozess sichtbar 

wird.“ (Schlippe and Schweitzer, 2007, p. 118)  

Es geht also um Prozesse und deren Beschreibung, um Handlungen und Kommunikation aller 

Beteiligten. Handlungen und Kommunikation verschiedener Personen in einem System sind 

jene Verhaltensweisen, die zu einem Problem führen und deren Beziehungskontext in der 

systemischen Beratung zu verstehen und zu beschreiben  gesucht wird. Schlippe verwendet 

dabei den Begriff des Verflüssigens: „Auf diese Weise werden Etikettierungen („krank“, 

„böse“, „führungsschwach“) entdinglicht , „verflüssigt“ (Simon/Weber 1998), (…)“ (Schlippe 

and Schweitzer, 2017, p. 46) Anders ausgedrückt nimmt diese Sichtweise in der Beratungsarbeit 
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viel an Schwere, die durch personbezogene Etikettierungen, Ursachen- und 

Schuldzuschreibungen entstehen würde. Ermöglich wird dadurch auch die der systemischen 

Beratung zugrundeliegende Haltung der Wertschätzung, die bereits oben beschrieben wurde. 

Schließlich ist das Problem der Interaktion zuzuordnen und nicht der Person.  

Durch Verhalten, oder, wie es im Lexikon systemischen Arbeitens beschrieben ist, durch 

Verhaltensweisen und Kommunikationsmuster, stehen die einzelnen Teile eines Systems in 

Wechselwirkung. Der Systemforscher Frederic Vester gibt zu bedenken, dass die Teile eines 

Systems auf sehr unterschiedlicher Art und Weise miteinander in Wechselwirkung stehen 

können. Wenngleich seine Forschungen nicht auf die systemische Beratung abgezielt haben, so 

ist seine Beschreibung von der Wechselwirkung der Teile eines Systems und, dass sie durch 

diese Wechselwirkung sogar den Charakter ihrer Beziehung ändern können, „vom Helfen zum 

Zerstören umschlagen oder gänzlich neue Resultate liefern“ für die systemische Beratung in 

jedem Fall von Bedeutung. (Vester, 1999, p. 37) Das Ursachen-Wirkungsdenken muss weichen, 

da zirkulär gesehen Systeme sich in unterschiedlicher, dennoch für sie sinnstiftende Weise 

verbinden. Wie ein System reagiert, lässt sich nicht einfach vorhersagen, das hängt von seinem 

aktuellen Zustand, seiner Geschichte, seinem Kontext ab. (Wirth and Kleve, 2012, p. 10 ff.) 

Bezeichnend dazu sind Groth und Wimmer, die bezugnehmend auf Organisationsberatung 

meinen, „es kommt nicht darauf an, ob die Tools richtig oder falsch sind (wie die Tools der 

klassischen Berater) oder angemessen komplex (wie die Tools der systemischen Berater). Es 

kommt darauf an, ob sie für das System eine brauchbare Irritation liefern.“ (Groth and Wimmer, 

2004, p. 241) Systemische Beratung heißt also, den Kreislauf des Problemsystems zu irritieren 

und zu verändern, der Ausgang ist möglicherweise ungewiss. 

3.4.1 Zirkuläre Fragen ï systemische Fragen 

Eine Möglichkeit der Intervention stellen zirkuläre Fragen dar. Sie dienen nicht nur der 

Information, sondern eröffnen auch neue Perspektiven. Die Beratungsperson fragt nach Kontext 

und Beziehungen. Probleme oder Symptome werden nicht quasi beschuldigend Einzelpersonen 

zugeordnet, stattdessen wird nach ihrer kommunikativen Bedeutung gefragt. (Schlippe and 

Schweitzer, 2007, p. 138) Huschke-Rhein unterscheidet hier eine dyadische Form, wenn nach 

den Beziehungen von zwei Mitgliedern eines Systems gefragt wird, und einer triadischen Form, 

wenn eine dritte Person nach der Beziehung zweier anderer Systemmitglieder befragt wird. Um 

ein Beispiel für eine dyadische Form des Fragens zu nennen, so könnte es im schulischen Alltag 

die Frage an die Lehrerin sein: „Was macht es mit Ihnen, wenn Schüler X durch lautes 

Herausrufen den Unterricht stört?“, während die Frage, „Was macht es mit der Klasse, wenn 

Schüler X den Unterricht stört?“ triadische Beziehungsabläufe beleuchtet und möglicherweise 

so einen Hinweis auf den Sinn des Störverhaltens liefern kann.  

Nordmann und Kötter meinen dazu in Bezug auf familiäre Systeme, dass die Kunst des 

zirkulären Fragens darin besteht, „im gemeinsamen Interview jedes Familienmitglied zu bitten, 

sich darüber zu äußern, wie es das Verhältnis zwischen zwei anderen Familienangehörigen 

sieht.“ (Nordmann and Kötter, 2003, p. 328) Dies erhellt die Beziehungskontexte innerhalb des 

Systems und  bringt gleichermaßen Informationen in das System ein, die ihrerseits zu 

Veränderungen führen können. In Bezug auf schulische Beratung erfragen zirkuläre Fragen drei 

Systemebenen, nämlich jene der   

ü Selbstkonstrukte,  
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ü der Beziehungskonstrukte und der 

ü Sachsystemkonstrukte. 

In der schulischen Beratung spielen die institutionellen oder sachlichen Systembedingungen 

eine unbedingt zu beachtende Rolle. (Huschke-Rhein, 2003, p. 62 ff.) (Nordmann and Kötter, 

2003, p. 328 ff.) 

Wichtig für zirkuläre Fragen ist, dass sie eine ressourcen- und lösungsorientierte Haltung 

aufweisen. Hier sei noch einmal der Begriff des Verflüssigens erwähnt, der oben bereits genannt 

wurde; es geht darum, Fragen so zu stellen, dass Denkmuster sich verändern, verflüssigen 

können. Hrubig und Hermann benennen dies als Veränderung des Erwartungshorizontes, wobei 

sie mit der Bemerkung, dass „das Zuhören schon eine Intervention“ ist wiederum 

herausarbeiten, dass es bei zirkulären Fragen genau um die Anregung jenes kreislaufartigen 

Prozesses geht zwischen Fragen stellen, Informationen erhalten und Informationen ins System 

einbringen, die Beratung wirksam werden lassen – selbst dem Zuhören wird im Beratungs-

Prozess bewusst eine Rolle zugedacht, die hier ob ihrer Bedeutung Erwähnung finden soll. 

(Hubrig and Herrmann, 2005, p. 175f.) 

Fragen im Prozess der systemischen Beratung können auch Fragen nach Unterschieden sein. 

Klassifikations- oder Skalierungsfragen ebenso wie Prozent- oder Übereinstimmungsfragen 

können Unterschiede verdeutlichen, auch Subsystemvergleiche können zu diesem Zweck 

durchgeführt werden. In der schulischen Arbeit mit ganzen Klassen sind Skalierungsfragen ein 

probates Mittel im Bereich des sozialen Lernens, teilweise verbunden mit der 

lösungsorientierten Frage danach, wie im Bedarfsfall eine Verbesserung erreicht werden könnte. 

Die Skalierungsfragen, meist bildlich durch eine tatsächliche Skala veranschaulicht, können 

Ausgangspunkt sein, um im Sinne systemischer Fragetechnik nach Wirklichkeits- und 

Möglichkeitskonstruktionen zu fragen.  

Fragen nach Wirklichkeitskonstruktionen sind die sogenannten W-Fragen (Was? Wer? Wann? 

Wo? Wie), die im Gegensatz zu Ja-, Nein-Fragen beschreibende Antworten anregen. Sie können 

dazu dienen, Erwartungen zu klären und das Problem bzw. dieses in seinem Kontext zu 

beschreiben.  

Die Warum?-Frage gilt es zu vermeiden, „da theoretische Überlegungen nicht weiterführen. 

Wenn ein Klient die richtige Erklärung wüsste, so hätte er sein Problem schon gelöst.“ (Hubrig 

and Herrmann, 2005, p. 173) Fragen nach Möglichkeitskonstruktionen sind lösungs- bzw. 

ressourcenorientiert, öffnen manchmal überraschungsartig eine Tür zur Lösung oder 

Veränderung. Ein bezeichnendes Beispiel dafür ist die Wunderfrage, in der der plötzliche 

Wegfall des Problems vorweggenommen wird. Wie würde die Person darauf reagieren? Wie 

ihre Umwelt? Was würde dann unter Umständen auch fehlen? Wiederum spiegelt sich hier die 

systemische Denkweise, dass Problemverhalten in einem System immer einen ganz spezifischen 

Sinn hat, den es zu entdecken gilt. (Schlippe and Schweitzer, 2017, p. 40 ff.) (Schlippe and 

Schweitzer, 2007, p. 137ff.) 

 Wirkungsfaktoren aus der therapeutischen Kommunikation 

In der vorliegenden Arbeit geht es darum, zu beforschen, was Lehrer/innen an der 

Beratungslehrer/innen/tätigkeit als unterstützend erleben. Da Wirkungsfaktoren aus der 
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therapeutischen Kommunikation auch in der Beratungsarbeit zum Tragen kommen, werden sie 

in diesem Kapitel angeführt. Darüber hinaus soll hier auch eine Verbindung zum Studium am 

Interuniversitären Kolleg sichtbar werden, in dem die Wirkungsfaktoren der therapeutischen 

Kommunikation behandelt wurden.  

Wenn man sich dem klinischen Sehen oder dem sogenannten fremden Blick zuwendet, wird ein 

Zusammenhang mit den Grundhaltungen in der Beratung schnell deutlich. In der systemischen 

Beratung gibt es im Vergleich dazu die Haltung des „Nichtwissens“ (Goolishian u. Anderson 

1988, 1997 in Hubrig and Herrmann, 2005, p. 78) oder der „respektvollen Neugier“ (Cecchin et. 

al. 1993 in Hubrig and Herrmann, 2005, p. 78) die die Beratungsperson dazu führen, sich 

fragend anzunähern, dem „Gegenüber ohne Vorbehalte, wie einem „Menschen vom Mond“ 

offen zu begegnen, wie es Paß für den fremden Blick und das klinische Sehen formuliert hat. 

(Paß, 2018, p. 4).  

Dieser fremde Blick ist auch mit ein Grund, warum es von Vorteil ist, wenn 

Beratungslehrer/innen nicht der Schule und dem Lehrerkollegium angehören, an der sie beraten, 

der Blick also tatsächlich etwas fremd bleibt. In dem Fall wäre es der Blick der/des Neu-

Hinzukommenden, die oder der aus diesem Grund auch in der Lage ist, neue Lösungswege zu 

eröffnen. Geht man hier einen Schritt weiter, zur „Freudschen Empfehlung“ (Rath, 2013, p. 5) 

der freischwebenden Aufmerksamkeit als therapeutisches Werkzeug, die eine Haltung der 

völligen Offenheit darstellt gegenüber dem, was in der Interaktion zwischen Therapeut und 

Klient ist, so spricht Paß hier im therapeutischen Zusammenhang von einer Voraussetzung, die 

„zugleich eine dauernde Übung (…) erfordert, um so von der Heilkunde zur Heilkunst zu 

gelangen.“ (Paß, 2018, p. 7)  

Beratung in der Schule ist natürlich weder der Heilkunde noch der therapeutischen Heilkunst 

zuzuordnen. Dennoch bedarf es auch in der Beratung immer wieder dieser Übung, die erlaubt, 

den offenen Blick und die Allparteilichkeit zu wahren, im systemischen Bewusstsein, dass man 

trotz allem auch, wenn man nur beobachtet, mitverändernder Teil des Geschehens ist. Wie oben 

genannt ist das Nicht-Dazugehören zum Lehrerkollegium einer Schule hier hilfreich, wobei 

auch die zwischen Beratungseinsätzen liegende räumliche Distanz, das „Von-Außen-Kommen“ 

hilft, am „fremden Blick“, an der geforderten Offenheit und Allparteilichkeit zu arbeiten und die 

Grundsätze therapeutischer wie auch beraterischer Kommunikation immer wieder einzuüben. 

„In Momenten der Skriptfreiheit sind wir zutiefst subjektiv, in intimer Verbundenheit mit der 

Welt, frei für die kreative Wahrnehmung.“ (Rath, 2013, p. 5) Diese kreative Wahrnehmung ist 

es, aufgrund der Lösungen und Ressourcen freigelegt werden. 

Zu den Wirkungsfaktoren therapeutischer Kommunikation, die auch in Beratungsprozessen 

hilfreich sein können, zählen weiters die Holding-Function und Containing. Der Begriff 

Holding oder Holding Function stammt von Winnicott, der vom tatsächlichen Gehalten-Werden 

durch die Mutter ausgehend dies auch als Wirkfaktor von Therapie sieht, der Therapeut übt 

diese Halte-Funktion aus „bis eine Repräsentanz der „Holding-Function“ sich ausgebildet hat“ 

(Dieter, 2013, p. 63).  

In der schulischen Beratung kann es auch um „Halten“ gehen, womit nicht die ursprüngliche 

wörtliche Form gemeint ist, vielmehr ein „Aushalten“ und auch körperlich Dasein, Begleiten in 

schwierigen Situationen. Der Begriff des Containing meint im Grunde auch eine Haltefunktion 

und stammt von Bion. Lediglich die Perspektive durch diese beiden Begriffe ist anders, 
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während beim Holding dem Therapeuten die aktive Rolle zukommt, ist es im Containing das 

Gegenüber, das ein Angebot nutzt. „Es kann keine tragfähige Beziehung geben ohne einen diese 

Beziehung haltenden Rahmen, (…)“ (Rüth, 2005, p. 70) Paß weist ausdrücklich darauf hin, dass 

diese Aufnahmen und Aushalten von schwierigen Situationen „verlangt, sich nicht zum 

„Mülleimer“  zu machen:(…)“ (Paß, 2018, p. 13), es gilt, seine Grenzen zu wahren.  

Holding und Containing sind auch Wirkungsfaktoren im Rahmen der 

Beratungslehrer/innen/tätigkeit. Die Frage, ob sie auch als solche wahrgenommen werden, ist 

mit Ziel der vorliegenden Arbeit. Das bewusste Wahrnehmen der genannten Wirkungsfaktoren 

ist sicher auch deshalb nicht von vornherein klar, weil hier etwas aus Haltungen heraus passiert, 

es oft kein offensichtliches Tun ist, nicht einmal die Anwendung von Sprache seitens des 

Therapeuten oder Beraters braucht, ein leises Tun, das gleichsam zwischen den Zeilen passiert. 

Hier sei auch das Zuhören als Wirkungsfaktor angeschlossen, das dem vorhin benannten 

Holding und Containing die Hand gibt, dem Sprechenden hilft, Gedanken zu ordnen, sich 

abzureagieren oder einfach entlastend wirkt. Wirklich zuhören oder, wie es Weber benennt 

“systematisch“ zuhören ist kein Zufallsprodukt, sondern braucht Konzentration, Anstrengung 

und Übung. (Weber, 2000, p. 59f.)  Es braucht aber auch Empathie. Manchmal ist es das 

Erkennen „Wir haben etwas gemeinsam ein bisschen anders“ (Rath, 2013, p. 19), das die 

Empathie erhöht. Diese Erkenntnis erfordert den Abgleich der eigenen Bilder mit denen des 

Gegenübers, was laut Rath den spiralartigen Prozess des „Seinhandelnsein“ in Bewegung setzt, 

eine in jedem Fall systemisch-zirkuläre Sichtweise. (Rath, 2013, p. 5) 

Eine große Bedeutung wird dem empathischen Spiegeln zugeschrieben. Hier ist Spiegeln nicht 

nur im körperlichen Sinne gemeint.  Einfühlendes Spiegeln wirkt, indem es dem Gegenüber 

erlaubt, seine eigenen Gefühle gleichsam wie im Spiegel wahrzunehmen. Dafür ist es nötig, den 

„inneren Bezugsrahmen“, die subjektive Welt des Gegenübers mit ihren Gefühlen möglichst 

genau wahrzunehmen und zu spiegeln, ohne dabei die eigene Rolle zu verlassen. (Weber, 2000, 

p. 68ff.) Dies erlaubt ein bewusstes Wahrnehmen eigener Gedanken und Gefühle, wodurch 

Veränderungsprozesse in Gang gesetzt werden können. 

Abschließend zu diesem Kapitel sei ein Wirkungsfaktor genannt, der eigentlich in allen anderen 

enthalten ist. Rath zitiert aus einem Brief Freuds an Jung aus dem Jahr 1909, bei dem es genau 

darum geht, was wirkt: „Wir heilen eigentlich durch Liebe.“ (Rath, 2013, p. 18) Damit ist die 

heilende Kraft von therapeutischen Beziehungen angesprochen. Paß beschreibt die heilende 

Wirkung durch den Arzt selbst, schreibt, dass Verstehen, Begleiten und Anteilnahme als 

hilfreich erlebt werden.  

Diese Sichtweise findet auch in der Beratung in der Schule Anwendung, und zwar in der Form, 

dass es nicht nur um offenkundig initiierte Veränderungen geht, sondern um das, was die 

Beratungsperson an Haltungen einbringen kann, wenn die Beziehungsebene stimmt. Diese 

können für sich wirken und den Blick für neue und andere Lösungen frei machen. (vgl. Rath, 

2013) (vgl Paß, 2018) 
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4 METHODE  

In diesem Kapitel wird auf das Forschungsdesign eingegangen, die Wahl der Methode 

begründet und die Stichprobe erläutert. Die Forschungsfrage wurde bereits zu Beginn der Arbeit 

behandelt, wird hier aber im Sinne der Vollständigkeit noch einmal beleuchtet und findet ihren 

Niederschlag auch in dem Interviewleitfaden, dessen Erarbeitung in diesem Kapitel enthalten 

ist. Die Entstehung des Ausgangsmaterials wird ebenfalls beschrieben. Hingewiesen muss 

darauf werden, dass die Beschreibung der qualitativen Inhaltsanalyse in der Art ihrer 

Durchführung folgt, aber in einem eigenen Kapitel angeführt ist. 

 Design 

Die vorliegende Arbeit bedient sich der Methoden der qualitativen Sozialforschung. Mittels 

teilstandardisierter Interviews werden Daten erhoben. Die Auswertung erfolgt über die 

qualitative Inhaltsanalyse. Zur Verwendung einer qualitativen Methode der Sozialforschung sei 

ein kleiner Exkurs gemacht, der mit zur Begründung der Methodenwahl beiträgt. Laut Gläser 

und Laudel will di e sozialwissenschaftliche Forschung soziales Handeln erforschen mit dem 

Ziel, dieses „in seinem Ablauf und in seinen Wirkungen ursächlich zu erklären“ und „deutend 

zu verstehen“. (Gläser and Laudel, 2010, p. 24) Bei den beiden möglichen Strategien, dies zu 

tun, handelt es sich entweder um quantitative oder qualitative. Gläser und Laudel sprechen die 

quantitative Forschung an, die nach signifikanten Zusammenhängen sucht, eine 

relationsorientierte Strategie, bei der aber „weder die Richtung des Kausalzusammenhanges 

(welche der gefundenen Faktoren sind Ursachen, welche Wirkungen) noch der 

Kausalmechanismus, der zwischen Ursache und Wirkung vermittelt“ geliefert wird. (Gläser and 

Laudel, 2010, p. 26)  

Hier setzt die qualitative Forschung an, die auch als induktiv oder theoriegenerierend bezeichnet 

wird. Die „qualitative Forschung rekonstruiert Sinn oder subjektive Sichtweisen“. (Helfferich, 

2011, p. 21) Dies ist mit Ziel dieser Arbeit. Induktiv erarbeitet werden sollen hier 

Wirkmechanismen der Beratung aus Sicht von Volksschullehrerinnen, es wird nach subjektiven 

Sichtweisen gefragt. Aus Sicht der Verfasserin soll Sinn rekonstruiert werden, da die 

Forschungsfrage dem nachgeht, was als Unterstützung erlebt wird.  Für die Suche nach 

Kausalzusammenhängen werden zur Analyse nur wenige Fälle herangezogen, dies entspricht 

der Vorgangsweise bei der hier angewandten Forschungsmethode. In dieser Arbeit sind es acht 

Interviews. Der erfragte Kausalzusammenhang ist der, zu beschreiben, welche Mechanismen an 

der Beratung als hilfreich wahrgenommen werden, das heißt, wirken. Der im Arbeitstitel und in 

der Forschungsfrage verwendete Begriff Wirkmechanismus findet hier auch seinen Ursprung. In 

Anlehnung an Maintz (2004: 241) definieren Gläser und Laudel einen Mechanismus als „eine 

Sequenz von kausal miteinander verbundenen Ereignissen, die unter bestimmten Bedingungen 

wahrscheinlich auftritt und von spezifischen Ausgangsbedingungen zu einem spezifischen 

Ergebnis führt“. (Gläser and Laudel, 2010, p. 26) 

Darüber, wie weit verbreitet diese Zusammenhänge einer mechanismenorientierten Forschung 

sind, wie groß ihr Geltungsbereich, kann die qualitative Analyse keine Auskunft geben, hier 
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liegt auch ihre Schwäche. (Gläser and Laudel, 2010, p. 26) Um den Geltungsbereich zu 

verdeutlichen, muss ein quantitativer Schritt angeschlossen werden. Zu Beginn jeder Forschung 

steht jedenfalls ein qualitativer Schritt, und sei es nur der, den Gegenstand der Forschung selbst 

zu definieren. Mayring meint dazu, dass der Weg von der qualitativen zur quantitativen 

Forschung und dann wieder zurück zur qualitativen Forschung führt. (Mayring, 2015, pp. 20–

22) Für die vorliegende Arbeit bedeutet es, dass mit ihren Ergebnissen quantitativ 

weitergearbeitet werden kann. Möglich wäre, die Bedeutung der Ergebnisse beispielsweise 

mittels Fragebogen quantitativ zu überprüfen. Durch einen derartigen weiteren 

Forschungsschritt kann ein großer Geltungsbereich abgedeckt werden, bei dem von einer 

Verallgemeinerung für die steirischen Beratungslehrer/innen oder darüber hinaus gesprochen 

werden darf. Auch mit solchen quantitativen Ergebnissen, den allenfalls sichtbar werdenden 

Signifikanzen, kann weitergeforscht, nach Kausalzusammenhängen gefragt werden. Dies 

veranschaulicht Mayrings Ansatz und weist auf einen sich ergänzenden Gebrauch qualitativer 

und quantitativer Forschungsmethoden hin.  

Die Grundsätze der qualitativen Sozialforschung laut Mayring sind die stärkere 

Subjektbezogenheit, die Betonung der Deskription und Interpretation der Forschungssubjekte, 

das Forschen in einem natürlichen, alltäglichen Umfeld und der Verallgemeinerungsprozess. 

(Mayring, 2002, p. 19) Es geht darum, alltäglich ablaufende Prozesse der 

Beratungslehrer/innen/tätigkeit aus Sicht der Lehrer/innen zu beleuchten, die eine/n 

Beratungslehrer/in hinzugezogen haben, Wirksamkeiten zu erkennen und herauszuarbeiten, die 

schlussendlich einer passgenaueren Arbeit als Beratungslehrerin dienen sollen. Hierin zeigt sich 

die Subjektbezogenheit. „Die von der Forschungsfrage betroffenen Subjekte müssen 

Ausgangspunkt und Ziel der Untersuchungen sein.“ (Mayring, 2002, p. 20) Subjektbezogenheit 

meint nach Mayring, dass die Forschungsarbeit „an praktischen Problemstellungen ihres 

Gegenstandsbereichs“ ansetzt (Mayring, 2002, p. 34), was hier der Fall ist.  Die Beantwortung 

der Forschungsfrage ist die sorgfältige Analyse und letztendlich Deskription der in den 

Interviews von den Kolleginnen geschilderten Wirkmechanismen in Form der 

Kategorienbildung und deren Interpretation.  

Deskription und Interpretation bilden neben Subjektbezogenheit, der Forschung im alltäglichen 

Umfeld und der Verallgemeinerung, wie oben bereits genannt, die Grundprinzipien der 

qualitativen Forschung. Hierzu ist zu sagen, dass die Deskription das Prinzip der Offenheit zu 

wahren hat. Helfferich meint in diesem Zusammenhang, dass die Erhebung subjektiver 

Konzepte eine Strukturierung in Form eines Leitfadens verträgt, sofern das Prinzip der 

Offenheit gewahrt wird. (Helfferich, 2011, p. 38) Weiters meint sie, dass zwecks 

Informationsgewinnung eine stärker strukturierte Erhebung sinnvoll sei und hier das freie 

Erzählen hintangestellt werden soll. (Helfferich, 2011, p. 39)  

Dies entspricht in der Form nicht völlig der Intention der Verfasserin. Es sollen teilstrukturierte 

Interviews geführt werden, die unbedingt Spielraum lassen für die Interviewten, frei zu 

erzählen, denn in genau diesem Spielraum liegt auch ein Teil des Forschungsinteresses, nämlich 

abseits vorgefertigter Ideen und Fragestellungen, das Prinzip der Offenheit wahrend. Vielleicht 

ist es auf diese Art möglich, neue Erkenntnisse für die Arbeit als Beratungslehrerin zu 

gewinnen. „Der Reiz einer so offen und methodisch flexiblen, qualitativen Forschung besteht 

unter anderem darin, dass Sie ganz unterschiedliche Daten sammeln und miteinander verbinden 

können und dass Sie Zusammenhänge finden können, von deren Existenz Sie vorher nichts 
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geahnt hätten.“  (Interuniversitäres Kolleg, 2014, p. 5) Damit ist wieder das Prinzip der 

Offenheit angesprochen. 

Hier verbinden sich für die Verfasserin überdies die Inhalte des Studiums am Interuniversitären 

Kolleg mit der gewählten Forschungsmethode, wird doch auf der Ebene des Verstehens und der 

Aufmerksamkeit mit dem Prinzip der Offenheit die gleichschwebende Aufmerksamkeit 

angesprochen, die fern jeden Vorwissens der Forschungs- bzw. Beratungssituation 

entgegenbracht wird. (Helfferich, 2011, p. 114) Forschung und Arbeit als Beratungslehrerin 

scheinen sich hier in ihrer Methode zu verbinden, ist doch die gleichschwebende 

Aufmerksamkeit durchaus eine angestrebte Haltung für Beratungslehrer/innen/tätigkeit. 

Das Prinzip der Offenheit als wesentlicher Teil der Deskription verlangt weiters, den 

Ergebnissen offen gegenüberzustehen und aufgrund dieser Ergebnisse zu arbeiten und nicht 

umgekehrt, diese an bereits vorgefasste Hypothesen oder Kategorien anzupassen. Auch 

Methodenkontrolle, das heißt ein expliziertes und begründetes Verfahren, muss vorhanden sein. 

Dies wird bei der nachfolgenden Beschreibung von Inhaltsanalyse und Kategorienbildung 

beachtet. Die Interpretation hängt mit dem Vorverständnis der Verfasserin zusammen, das durch 

den Theorieteil auch dargelegt wird. Introspektive Daten, die in die Interpretation einfließen, 

werden klar als solche gekennzeichnet. (Mayring, 2002, p. 25 ff.) 

Der Verallgemeinerungsprozess als Prinzip der qualitativen Forschung soll nun abschließend 

genannt werden. Die induktiv abgeleiteten Kategorien werden anhand der vorher beschriebenen 

Theorie überprüft und mit ihr in Bezug gesetzt. Diese Form der Verallgemeinerung anhand der 

theoretischen Grundlagen ist in dieser Arbeit möglich. Eine Quantifizierbarkeit und damit eine 

verallgemeinerbare Aussage über einen größeren Geltungsbereich lässt sich nicht treffen. Dafür 

reicht die hier in der Form angewandte Methode nicht aus, hier liegt eine bereits benannte 

Schwäche. Dieser beizukommen wäre, wie oben genannt, mit weiterführender Forschung 

möglich. (Mayring, 2015, p. 35 ff.)  

Ein weiterer Punkt, der zu erwähnen ist, ist die Tatsache, dass die Arbeit in dem Feld erfolgt, in 

dem die Verfasserin selbst tätig ist. Das Sammeln von Material in Form von Interviews kann 

mit der teilnehmenden Beobachtung verglichen werden. Die teilnehmende Beobachtung will so 

nah wie möglich am Gegenstand sein. Genau wie vorher in Bezug auf den Interviewleitfaden 

beschrieben, soll sie zwar einen Beobachtungsleitfaden zugrunde liegen haben, dieser muss 

jedoch auch offen sein für neue Aspekte. (Mayring, 2002, p. 81 ff.) „In der qualitativen 

Forschung über die Wahrnehmung, Deutung und Gestaltung gesellschaftlicher Wirklichkeit 

wird deshalb von Anfang an berücksichtigt, dass der Forscher durch seine Anwesenheit diese 

Wirklichkeit, die er beobachtet, auch verändert.“ (Interuniversitäres Kolleg, 2014, p. 4) Das 

Handeln als Interviewende bewirkt etwas in den Interviewpartnerinnen, aber auch in der 

Verfasserin der Arbeit selbst. Sowohl sie als auch ihre Interviewpartnerinnen werden einem 

Prozess unterzogen, in dem sich beide Teile bewusstmachen, was im Zuge einer 

Beratungssituation wie abläuft, was sich wiederum auf nachfolgendes Handeln auswirkt. Die 

Forschung kann auf diese Weise auch unter einem systemischen Gesichtspunkt gesehen werden. 

Diese Arbeit weist aber auch eindeutig Kennzeichen von partizipativer Forschung oder, wie es 

im anglo-amerikanischen Raum heißt, Action Research, auf. Unger zitiert Bergold und Thomas, 

die diese nicht als einheitliches Verfahren, sondern als „Forschungsstil“ bezeichnen. 

Kontextualität und Flexibilität zeichnen sie als Merkmal aus.  ( Bergold und Thomas 2012, 
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Absatz 2 in Unger, 2013, p. 1) Dieser Hinweis ist insofern wichtig, als partizipative Forschung 

die Akteure selbst am Forschungsprozess beteiligt. Dies ist hier der Fall, da die Verfasserin der 

Arbeit selbst Beratungslehrerin ist und in sechs von acht Interviews Kolleginnen befragt hat, die 

auch mit ihr als Beratungslehrerin arbeiten. „Die Verschränkung verschiedener Perspektiven 

markiert einen zentralen Aspekt partizipativer Forschung...“. (Unger, 2013, p. 2) Unger spricht 

von neuen Formen der Wissensproduktion, greift auf, dass es einen „Modus 1“ gibt, in dem 

Gesellschaft und Wissenschaft klar voneinander getrennt sind, Wissenschaft zur Gesellschaft 

spricht. Genauso aber gibt es einen „Modus“ 2, in dem umgekehrt Wissen von der Gesellschaft, 

den handelnden Personen selbst, einfließt. Dabei geht es darum, den Anwendungskontext von 

Wissenschaft verstärkt zu berücksichtigen.  Als Beispiel nennt Unger die 

Gesundheitswissenschaften und zitiert dabei inhaltlich Green: „Will man eine evidenzbasierte 

Praxis, wird argumentiert, so benötigt man eine praxisbasierte Evidenz (Green 2009).“ (Unger, 

2013, p. 7) Dies trifft inhaltlich auf diese Arbeit zu. Die Kritik, nicht im „Modus 1“ zu bleiben, 

mag genauso berechtigt sein wie die Forderung nach einer angewandten Forschung aus dem 

untersuchten Feld heraus. Für eine Arbeit, die Wissenschaftlichkeit für sich beansprucht, muss 

auf alle Fälle die Art der Forschung dargelegt werden und alle Entstehungsbedingungen für die 

Arbeit im Sinne einer genauen Beschreibung der Vorgehensweise. (Unger, 2013) 

 Stichprobe 

Mayring meint, dass egal ob Zufallsprinzip oder Auswahl nach bestimmten Kriterien, die 

Repräsentativität einer Stichprobe nie völlig hergestellt werden kann. „Die 

Verallgemeinerbarkeit der Forschungsergebnisse muss nach qualitativem Denken immer im 

spezifischen Fall begründet werden.“ (Mayring, 2002, p. 23) Dies richtet sich an quantitative 

und qualitative Forschung. Dazu ergänzend meint Helfferich, dass Respräsentativität kein 

sinnvolles Kriterium der qualitativen Stichprobe sei, vielmehr geht es um zugrundeliegende 

Sinnstrukturen, die schon anhand von Einzelfällen erarbeitet werden. In ihnen liegt eine 

objektive Gültigkeit, zumal es um die „Rekonstruktion typischer Muster“ und nicht um 

„Verteilungsaussagen“ geht. (Helfferich, 2011, p. 172 ff.) 

Folgende drei Schritte schlägt Helfferich für die Bildung der Stichprobe vor. 

Im ersten Schritt soll das inhaltliche Interesse präzisiert werden. Dies geschieht in dieser Arbeit, 

da die Stichprobe eingegrenzt wird auf Volksschullehrer/innen. Die Sichtweisen der 

Lehrer/innen anderer Schulen im Pflichtschulbereich wie Mittelschule oder Polytechnische 

Schule sind nicht Gegenstand der Untersuchung. Auch Leiter/innen sind ausgenommen. 

Volksschullehrer/innen sind aus Sicht der Verfasserin eine interessante Zielgruppe, weil hier 

weitgehend im Ein-Lehrer-System unterrichtet wird. Der/Die Klassenlehrer/in hat die 

Verantwortung über das gesamte Unterrichtsgeschehen einer Klasse, ist teilweise 

„Einzelkämpfer/in“. Dass es sich bei den befragten Kolleginnen ausschließlich um Frauen 

handelt, entspricht den Gegebenheiten in der Volksschule. 

Im zweiten Schritt geht es darum, ob die Interviewten den inneren Kern des Feldes 

repräsentieren, um die „innere Repräsentation“. Wobei sich Helfferich hier auf Merkens (1997, 

100) bezieht, abweichende Vertreter sollten demnach aufgenommen werden, die Heterogenität 

der Stichprobe die Gültigkeit erhöhen. Die Verfasserin der Arbeit behält sich vor, hier 

absichtlich den Begriff der Gültigkeit anstatt den der Verallgemeinerbarkeit zu wählen.  
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Als dritter Schritt soll, und das nach Durchführung der Interviews, noch einmal überlegt 

werden, wer nicht in der Stichprobe representiert wird. (Helfferich, 2011, p. 173 ff.) Auch im 

Zuge der Evaluationsforschung wird das „gezielte Sampling“ dem Zufallsprinzip 

gegenübergestellt. Besonders typische Fälle zu verwenden wird hier als Möglichkeit angeführt, 

die maximale Variation bzw. auch die Auswahl der Fälle nach Intensität. Bei den typischen 

Fällen geht es ebenso darum, den inneren Kern des Feldes zu erschließen, wie bereits in Schritt 

zwei erwähnt. (Flick, 2007, p. 165) Die Verfasserin hat sich bei der Auswahl der Stichprobe 

überlegt, welche von den Kolleginnen, mit denen sie arbeitet, diesen inneren Kern erschließen 

könnten. Dies mussten zunächst Kolleginnen sein, die mit Beratungslehrer/innen arbeiteten und 

die weiters möglichst viel des Spektrums genützt haben. Die Vorannahme war, dass von diesen 

Kolleginnen besonders viel erfahren werden kann. Um die Heterogenität der Stichprobe ein 

wenig zu erhöhen und näher daran zu kommen, oben genannte „typische Muster“ abzuleiten, 

wurden auch zwei Kolleginnen gewählt, die nur mit anderen Beratungslehrer/innen gearbeitet 

haben. Kollegen und Kolleginnen, die mit Beratungslehrer/innen nicht arbeiten, kommen hier 

also gar nicht vor. Diese Überlegung entspricht dem dritten vorgeschlagenen Schritt von 

Mayring. 

Wichtig war der Verfasserin auch, dass das Alter und damit die beruflichen Vorerfahrungen der 

Kolleginnen möglichst verteilt waren. Zwei der befragten Kolleginnen waren unter 30, drei der 

Kolleginnen zwischen 35 und 50 und drei Kolleginnen zwischen 50 und 60. 

Außerdem wurde darauf geachtet, dass die Kolleginnen von verschiedenen Volksschulen 

kommen. Diese unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Größe. Die kleinste Schule hatte zum 

Zeitpunkt der Interviews 3 Klassen, die größte 12. Wie eine Beratungslehrkraft in einer Schule 

arbeiten kann, hängt auch vom schulspezifischen Klima im Kollegium und von der Haltung der 

Schulleitung ab. 

Von Bedeutung war auch der Zugang zur Erzählperson. Diese musste grundsätzlich bereit sein, 

ein Interview zu führen. Dies setzt ein gewisses Maß an Vertrauen voraus. Flick nennt hierzu 

nach Patton das Prinzip der „Annehmlichkeit“ als Auswahlkriterium für die Stichprobe, das 

heißt, es geht auch um möglichst einfache Zugänglichkeit. (Flick, 2007, p. 166) Diese 

Zugänglichkeit ist durch Vertrauen eher gegeben. Personen, denen Vertrauen geschenkt wird, 

fungieren als „Türöffner“. (Helfferich, 2011, p. 175) Dies war besonders bei den Kolleginnen 

wichtig, die nichts mit der Verfasserin als Beratungslehrerin zu tun hatten. Der „Türöffner“ 

waren die zuständigen Beratungslehrer/innen, die diese Interviews möglich gemacht haben, 

indem sie bei den betroffenen Kolleginnen angefragt haben, ob diese für ein Interview bereit 

wären. Vertrauen war dafür, diese Interviews führen zu können, Voraussetzung. 

Die Bereitschaft der Kolleginnen, diese Interviews zu machen und für die vorliegende Arbeit 

zur Verfügung zu stellen, wurde mittels Einverständniserklärung sichergestellt. Eine Blanko-

Vorlage der Einverständniserklärung findet sich im Anhang. 

 Forschungsfrage 

Welche Faktoren und Wirkmechanismen der Beratungslehrer/innen/tätigkeit werden aus 

Lehrer/innen/sicht als Unterstützung wahrgenommen? 
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Um dieser Forschungsfrage nachgehen zu können, sind Unterfragen im Hintergrund zu stellen, 

die eine möglichst genaue Beleuchtung der zu erforschenden Inhalte ermöglichen. Dazu sei auf 

die Theorie hingewiesen, die zeigt, dass systemische Beratung in der Schule Kindern, 

Lehrer/innen und Eltern dienen soll. Da die Interviews mit Kolleginnen durchgeführt wurden 

und die Wirkmechanismen der Beratungslehrer/innen/tätigkeit aus ihrer Sicht beleuchtet 

werden, sind also folgende Fragen zu beachten: 

Wodurch zeigt sich die Wirkung der Beratungslehrer/innen/tätigkeit für die Befragten für sie 

selbst? 

Welche Wirkmechanismen der Beratungslehrer/innen/tätigkeit werden aus Sicht der Befragten 

in Bezug auf die Kinder wahrgenommen? 

Welche Wirkmechanismen in Bezug auf Eltern werden wahrgenommen? 

Was aus dem Prozess des Beratungslehrer/innen/einsatzes wird unter welchen Bedingungen als 

unterstützend wahrgenommen? 

Die zeitliche Organisation der Beratungslehrer/innen ist derzeit flexibel und zwischen spontanen 

Einsätzen, regelmäßigen Projekten und unregelmäßigen längeren Begleitungen von Klassen ist 

alles möglich, was einer effizienten und guten Unterstützung entspricht. Ob die zeitliche 

Organisation in diesem Sinne erlebt wird, soll demnach auch hinterfragt werden, woraus sich 

folgende Frage ergibt: 

Wie wird die zeitliche Organisation der Beratungslehrer/innen/tätigkeit wahrgenommen? 

Diese Forschungsfragen müssen im Interviewleitfaden in eine Form übersetzt werden, die ein 

möglichst informatives Interview erlauben. Zuzüglich soll durch die Fragen auch eine 

Gesprächssituation hergestellt werden, die ein offenes Gespräch zur Thematik erlaubt. Wie das 

im Zuge dieser Arbeit erfolgt ist, zeigt das nachfolgende Kapitel. 

 Interviewleitfaden 

Um die Interviews machen zu können, musste zunächst ein Leitfaden entwickelt werden. In der 

Literatur findet sich zu Leitfragen, dass sie dazu dienen sollen, die Informationen zu benennen, 

die erhoben werden sollen. Es sind Fragen „nach Beziehungen und Vorgängen im 

Untersuchungsfeld, nach Merkmalen von Individuen, Gruppen und Organisationen.“ (Gläser 

and Laudel, 2010, p. 91) 

Für die Leitfragen wurde unter anderem die Checkliste nach Gläser und Laudel herangezogen: 

„-Welche Prozesse und Situationen müssen rekonstruiert werden? 

-Welche Akteure sind an diesen Prozessen beteiligt/befinden sich in diesen Situationen? 

-Welche Ziele und Interessen hatten diese Akteure bezogen auf die jeweiligen Prozesse und 

Situationen? 

-Welche Handlungen, Handlungsbedingungen und Handlungsresultate beeinflussen den Verlauf 

der Prozesse/die Situationen? 

Welche Konflikte sind aufgetreten? Wodurch wurden diese Konflikte verursacht? Wie wurden 

sie gelöst?“ (Gläser and Laudel, 2010, p. 93) 
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Dazu die Fragen aus dem Leitfaden, ohne Einleitung, die die Berücksichtigung der Vorschläge 

aus der Checkliste verdeutlichen: 

¶ Wie würdest du einer Kollegin/Mutter beschreiben, was eine Beratungslehrerin macht? 

¶ Kannst du ein (typische/s) Beispiel/ Beispiele für den Einsatz einer Beratungslehrerin 

beschreiben, den/die du erlebt hast? 

¶ Was hast du als hilfreich erlebt? Welche Unterstützung war für dich (besonders) 

wichtig? 

¶ Glaubst du, dass es für die Kinder eine zusätzliche Unterstützung war? Was hat ihnen 

(besonders) geholfen?  

¶ Glaubst du, dass es für die Eltern eine zusätzliche Unterstützung war? (Falls die 

Erfahrung noch nicht gemacht wurde: Glaubst du, dass es für die Eltern eine zusätzliche 

Unterstützung sein könnte?) Was hat ihnen (besonders) geholfen? 

¶ Was genau hast du dir erwartet/erhofft, als du eine Beratungslehrerin hinzugezogen 

hast? 

¶ Was war nicht hilfreich/hätte besser sein können? 

Frage zur Organisation: 

¶ Bist/warst du mit der zeitlichen Organisation zufrieden? 

Abschließend: 

¶ Was würdest du dir noch wünschen? 

Der Leitfaden und die Vorlage für die Einverständniserklärung findet sich im Anhang. Jedes 

Interview beginnt mit einer Einleitung. Darin wird nochmals das Einverständnis der 

Interviewpartnerin erfragt und auf die Verwendung im Zuge der vorliegenden Arbeit 

hingewiesen.  

 Entstehungssituation  

Die Interviewpartnerinnen wurden von der Verfasserin der Arbeit kontaktiert, dabei der Zweck 

der Interviews in der Art beschrieben, wie es in der Einverständniserklärung zu finden ist. Der 

Inhalt wurde kurz umrissen, die zu erwartende Dauer mit maximal 30 Minuten beschrieben. Als 

Vorbereitung wurde angeregt, sich eine Beratungssituation durch den Kopf gehen zu lassen und 

wie diese erlebt wurde. Wichtig war, für die Interviews auch einen ruhigen Raum zu finden, in 

dem diese ungestört geführt werden konnten. Dass die Interviews aufgenommen und 

anschließend transkribiert und anonymisiert werden, wurde im Vorfeld mündlich und schriftlich 

geklärt. Wie oben bereits erwähnt, wurde der Zweck der Arbeit genau benannt, auch die 

Verarbeitung der Daten wurde erklärt, um die Ansprüche von Forschungsethik und Datenschutz 

zu erfüllen. (Helfferich, 2011, p. 190 ff.)  

Gläser und Laudel ziehen den Vergleich zwischen Interview und natürlichem Gespräch, 

dennoch weisen auch nicht standardisierte Interviews Merkmale auf, die sich von der 

Alltagkommunikation unterscheiden. Diesbezüglich formulieren die genannten Autoren drei 

Merkmale, nämlich die Gültigkeit kulturell festgelegter Kommunikationsregeln, als wichtigstes 

wird die Möglichkeit, Antworten zu verweigern, angeführt. Dies entspricht auch dem oben 

genannten Anspruch Helfferichs an die Forschung. Weiters gibt es eine Rollenverteilung 

zwischen Fragendem und Antwortendem. Als drittes Merkmal wir genannt, dass es ein 
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bestimmtes Informationsziel gibt. (Gläser and Laudel, 2010, p. 111 ff.) Gläser und Laudel 

zitieren nach Hopf (Hopf 1978 in Gläser and Laudel, 2010, p. 107), die davon spricht, dass im 

Zuge der Interviews eine permanente spontane Operationalisierung durchgeführt werden muss. 

Die Forschungsfrage muss in konkrete Interviewfragen umgesetzt werden, umgekehrt müssen 

die gewonnenen Antworten auch in Hinblick auf die Forschungsfrage behandelt werden. 

Dementsprechend muss weitergefragt werden. Auch von einer gesteuerten Spontaneität ist die 

Rede, der spontane Redefluss soll unter Beachtung der Forschungsabsicht angeregt werden. 

(Hopf in Gläser and Laudel, 2010, p. 112 ff.) Dies war für die Verfasserin der Arbeit auch 

während der Interviews erlebbar, führte auch zu kritischen Überlegungen bei der Auswertung 

der Interviews, wo noch besser fragend nachgeforscht hätte werden können. Gelungen ist, das 

Gesprächsklima in vertrauensbildender Weise herzustellen. (Gläser and Laudel, 2010, p. 111 ff.)  

Die Fragen aus dem Leitfaden bildeten einen Rahmen für die Interviews, wobei es für die 

Verfasserin wichtig war, das Erzählen der Interviewpartnerinnen zu fördern und diesem 

größtmöglichen Raum zu geben. Um genauer nachzufragen, legte sich die Interviewerin Wie-

Fragen zurecht. („Wie war das für Sie/dich?“) Dies entspricht Aufrechterhaltungsfragen, die 

dazu dienen, das Gespräch in Gang zu halten und möglichst wenig oder keine Präsuppositionen 

einfließen zu lassen. (Helfferich, 2011, p. 104) Bemerkungen, die nach den Interviews 

stattgefunden haben und relevant sind, wurden protokolliert. Für die Auswertung des so 

entstandenen Materials wurde die qualitative Inhaltsanalyse herangezogen. Dies wird im 

nachfolgenden Kapitel beschrieben. 
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5 Kategorienbildung und qualitative Inhaltsanalyse 

In der vorliegenden Arbeit wird eine induktive Kategorienbildung vorgenommen. Die 

Kategorien werden dabei im Gegensatz zur deduktiven Kategorienbildung direkt aus dem 

Material heraus erarbeitet. Dabei wurde versucht, möglichst nahe an der Textformulierung eine 

Kategorie zu bilden. In der weiteren Bearbeitung wurden dann entschieden, ob die nächsten 

Textstellen wieder unter die Kategorie fallen oder ob eine neue Kategorie gebildet werden muss. 

Mayring schlägt vor, zunächst ca. 20% des Materials durchzuarbeiten und erste Kategorien zu 

bilden. (Mayring, 2015, p. 73) Dies wurde als Mindestmaß berücksichtigt, wobei zunächst zwei 

von acht Interviews bearbeitet wurden, was zu ersten Überlegungen die Kategorien betreffend 

geführt hat. Ein drittes Interview diente schließlich der Überprüfung und Ergänzung, wobei 

während des ganzen Prozesses, in dem das Material ausgewertet wurde, die Kategorien anhand 

des weiteren Materials überprüft wurden. Mayring spricht dabei von reduzierenden 

Textanalyseprozessen, die für die qualitative Inhaltsanalyse notwendig sind. Nur bestimmte 

Textbestandteile finden Verwendung, auf diese Weise kommt es zur induktiven 

Kategorienbildung. (Mayring, 2015, p. 68) Die Kategorienbildung ist der erste Schritt der 

Inhaltsanalyse. Die Kategorienbildung entspricht aber auch der Vorgangsweise in der 

qualitativen Inhaltsanalyse in weiterer Folge. Dabei wurde das Textmaterial reduziert, indem die 

Textstellen auf ein aussagekräftiges Mindestmaß hin gekürzt wurden. Dieser Prozess erfolgte in 

zwei Durchgängen. Große Sorgfalt lag auch darauf, trotz Reduktion den ursprünglichen Sinn zu 

bewahren. Die Paraphrasierungen wurden so gering wie möglich gehalten. Es wurde auf eine 

eindeutige Zuordenbarkeit zum Ursprungstext geachtet. Es war grundlegend für die erste 

Kategorienbildung, so nah wie möglich am Ausgangstext zu bleiben. Als Ankerbeispiel dazu 

dient die Kategorie „kümmert sich um Probleme einzelner Kinder“, die so aus dem 

Ursprungstext übernommen wurde. (Mayring, 2015, p. 68 ff.)  

Im ersten Durchgang wurde das vorliegende Textmaterial in Form der transkribierten Interviews 

mittels des Computerprogrammes MAXQDA 2018 bearbeitet. Anschließend wurde mit den im 

ersten Durchgang zugeordneten Textstellen weitergearbeitet und noch einmal reduziert, auch, 

indem Wort-ident vorkommende Textstellen von Mehrfach-Nennungen auf Einfach-Nennungen 

zusammengefasst wurden. Als Beispiel dazu dient „unterstützend in der Klasse sein“, dies kam 

in der Kategorie „Arbeit mit und in der Klasse“ mehrfach vor. 

Das Abstraktionsniveau der Kategorien wurde aufgrund der zugrundeliegenden 

Forschungsfrage definiert, das heißt, alle Aussagen darüber, was die befragten Kolleginnen im 

Laufe des Beratungslehrer/innen/einsatzes bzw. Beratungsprozesses als hilfreich erlebt haben, 

bilden die Grundlage für das Abstraktionsniveau, das für die Kategorienbildung auf diese Weise 

definiert wurde. 

Nach der ersten Durcharbeitung des gesamten Textmaterials kam es zu folgender vorläufiger 

Kategorienbildung: 

 

1. Vernetzung nach außen 

2. Kritik/Wunsch 

3. Beobachterrolle ermöglichen 
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4. Kümmert sich um Probleme einzelner Kinder 

5. Reflexionsgespräch 

6. Unterstützung im Kontakt mit Eltern 

7. Andere Perspektive einbringen 

8. Entlastung – steht Lehrerin zur Seite  

9. Handlungsrepertoire erweitern  

10. Arbeit mit und in der Klasse 

11. Flexibles Zeitmanagement-zeitliche Organisation 

12. Elternberatung 

 

Die Kategorien sind teilweise wortwörtlich den Ursprungstexten entnommen. Paraphrasiert 

wurde die Kategorie „Handlungsrepertoire erweitern“, die sich aus Mehrfachnennungen von 

„Tipps“ und „konkrete Maßnahmen“ aus den Ursprungstexten ergeben hat. Ausgangspunkt für 

die Kategorie „Arbeit mit und in der Klasse“ war zunächst „Klassenklima verbessern“. Als 

Kategorie, die allen hier enthaltenen Nennungen entspricht, schien jedoch die gewählte 

Paraphrasierung „Arbeit mit und in der Klasse“ mehr geeignet zu sein. Die Kategorie „Flexibles 

Zeitmanagement – zeitliche Organisation“ sollte in weiterer Folge auf „Zeitliche Organisation“ 

gekürzt werden.  

Im zweiten Durchgang der Auswertung wurde vermehrt auch der den Interviews zugrunde 

liegende Leitfaden in die Überlegungen miteinbezogen. Dies sollte einer noch klareren 

Strukturierung dienen. Mayring erwähnt dazu drei Grundformen des Interpretierens, wobei auch 

eine Kombination möglich ist: 

¶ Die Zusammenfassung, hier gilt es „durch Abstraktion einen überschaubaren Corpus zu 

schaffen“. 

¶ Die Explikation, bei der „zu Textstellen zusätzliches Material heranzutragen“ ist, „das 

das Verständnis erweitert, das Textstellen erläutert, erklärt, ausdeutet.“ 

¶ Die Strukturierung soll „bestimmte Aspekte herausfiltern“, „unter vorher festgelegten 

Ordnungskriterien“.      (Mayring, 2015, p. 67) 

Dies ist bei Kategorienbildung und bei der weiteren Inhaltsanalyse erfolgt. Die Explikation 

findet ihren Platz bei der Diskussion der einzelnen Kategorien, das heranzutragende Material 

dazu ist jenes aus dem Theorieteil. Diese Zusammenführung zwischen Theorie und praktischer 

Forschung soll letztendlich aus den Teilen der Arbeit ein gemeinsames, sich ergänzendes 

Ganzes machen. 

Beim zweiten Durcharbeiten des Materials wurde darauf geachtet, ob die einzelnen Kategorien 

unabhängig voneinander sind oder einzelne Kategorien zu Subkategorien zusammengefasst 

werden sollen. Den Überbau dazu bildete der bereits erwähnte Interviewleitfaden, in dem die 

Kolleginnen nach der Wirkung der Beratungslehrer/innen/tätigkeit auf sie selbst, Kinder und 

Eltern aus ihrer Sicht befragt wurden. Die Dreiteilung in Kinder, Eltern und Lehrerinnen wurde 

also in Hauptkategorien zusammengefasst. Hier erfolgt eine formale Strukturierung aufgrund 

des Leitfadens. 

Mayring führt vier Formen der strukturierenden Inhaltsanalyse an: 

¶ Formale Strukturierung 

¶ Inhaltliche Strukturierung 

¶ Typisierende Strukturierung 
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¶ Skalierende Strukturierung 

Die inhaltliche Strukturierung des Materials richtet sich nach bestimmten Themen, die als 

solche zusammengefasst werden. Die typisierende Strukturierung sucht nach bestimmten 

Häufigkeiten oder besonderen Ausprägungen im Material, die skalierende Strukturierung nach 

Ausprägungen in Form von Skalenpunkten. Dies sei deshalb erwähnt, weil die Formen der 

Strukturierung bei der Kategorienbildung, aber auch in der Reihung der einzelnen Kategorien 

selbst von Bedeutung sind. (Mayring, 2015, p. 99 ff.) 

 Kategorien 

Aufgrund der Menge zugeordneter Kodiereinheiten, aber auch, weil dies ursächlich für den 

Einsatz vom Beratungslehrer/innen ist, ist die erste Kategorie „Kümmert sich um Probleme 

einzelner Kinder“. Dieser Kategorie wurden insgesamt 41 Kodiereinheiten zugeordnet, gefolgt 

von „Arbeit mit und in der Klasse“ mit 36 Kodiereinheiten und „Entlastung- steht Lehrerin zur 

Seite“ mit 34. Thematisch wurden daraufhin auch Kategorien als Subkategorien zugeordnet, 

was letztendlich zu folgenden Kategorien und Subkategorien führt: 

 

¶ Kümmert sich um Probleme einzelner Kinder 

Die Kodierregel für diese Kategorie lautet, dass ihr alle Kodiereinheiten zugeordnet werden, die 

sich auf die Arbeit mit einzelnen Kindern beziehen. Dies umfasst die Benennung dieser 

Probleme und was im Zuge des Beratungslehrer/innen/einsatzes für das einzelne Kind 

eingebracht wurde. 

 

¶ Arbeit mit und in der Klasse 

In diese Kategorie fallen jene Bereiche, die die Kolleginnen in Zusammenhang mit der Arbeit 

mit der gesamten Klasse wahrnehmen.  

o Beobachterrolle ermöglichen 

Die Arbeit mit der ganzen Klasse durch die Beratungslehrkraft ermöglicht dem/der 

Klassenlehrer/in, die eigene Klasse zu beobachten. Dies wurde von den Lehrerinnen 

wahrgenommen, zum Ausdruck gebracht und folglich dieser Subkategorie zugeordnet. 

 

¶ Entlastung der Lehrerin 

o Steht Lehrerin zur Seite 

In dieser Subkategorie geht es um jene Kodiereinheiten, die eine Aussage darüber beinhalten, 

was Lehrerinnen für sich selbst als Person als stärkend und unterstützend wahrnehmen. Alle 

Aussagen dazu sind hier zusammengefasst.  

o Handlungsrepertoire erweitern 

Diese Kategorie bezieht sich auf das Handeln der Lehrer/innen im Unterricht. Werden direkt im 

Unterrichtsgeschehen durch die Beratungslehrkraft Veränderungen angeregt und dies benannt, 

so wird dies dieser Kategorie zugeordnet. 

o Andere Perspektive einbringen 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

51 

 

Dieser Kategorie werden Kodiereinheiten zugeordnet, die Aussagen darüber beinhalten, dass 

Beratungslehrer/innen eine andere Perspektive einbringen. Ebenfalls zugeordnet werden 

Wahrnehmungen von Beobachtung als Tätigkeit, worauf diese gerichtet sein kann und wie sie 

von den befragten Kolleginnen gesehen wird. 

o Reflexionsgespräche 

Hier werden Kodiereinheiten zugeordnet, die entweder die Reflexion mit der Beratungslehrkraft 

direkt benennen und beschreiben oder sinngemäß zugeordnet werden können. 

o Eskalative Situationen 

Dieser Kategorie werden jene Beschreibungen zugeordnet, die eskalative Situationen benennen. 

Mit diesen sind vornehmlich solche gemeint, in denen der Verlust der Situationskontrolle droht 

oder stattfindet, und Sicherheit und Schutz aller ohne weitere Hilfe nicht mehr gewährleistet 

werden kann. 

o Vernetzung nach außen 

Jede Art der Vernetzung mit schulischen und außerschulischen Experten, die als Unterstützung 

benannt wird, fällt in diese Kategorie. 

 

¶ Elternarbeit 

o Unterstützung im Kontakt mit Eltern 

Kodierregel ist die Zuordnung aller Einheiten, die beschreiben, in welcher Form der Kontakt 

zwischen Eltern und Klassenlehrerin unterstützt und begleitet werden kann und wie dies von 

den Kolleginnen erlebt wird. 

o Elternberatung  

Wie aus Sicht der Kolleginnen die Eltern das Beratungsgespräch mit der Beratungslehrerin 

erleben, wird dieser Kategorie zugeordnet. 

 

¶ Zeitliche Organisation 

Kodiereinheiten, die über die zeitliche Organisation und wie diese auf die Kolleginnen gewirkt 

hat, Aussagen treffen, werden hier zusammengeführt. 

 

¶ Kritik/Wunsch 

Diese Kategorie lässt sich inhaltlich vor allem den Kategorien Elternarbeit und zeitliche 

Organisation zuordnen. Sie fasst jene Kodiereinheiten zusammen, in denen beschrieben wird, 

was fehlt, damit die Unterstützung durch eine Beratungslehrkraft (besser) erfolgen kann. 

Im folgenden Kapitel werden die einzelnen Kategorien näher beschrieben. Die Bezeichnungen 

P1 bis P8 in Klammer sind Quellverweise und beziehen sich auf die anonymisierten 

Interviewpersonen. Die anonymisierten Interviews selbst werden von der Verfasserin der Arbeit 

aufbewahrt. 
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5.1.1 Kategorie: Kümmert sich um Probleme einzelner Kinder 

Bei der Auswertung dieser Kategorie zeigte sich nach der zweiten Phase der Reduktion, in der 

die der Kategorie zugeordneten Textpassagen weiter gekürzt und anschließend 

zusammengefasst wurden einerseits, welcher Probleme von Kindern sich die jeweilige 

Beratungslehrerin angenommen hat, andererseits werden Wirkmechanismen der Betreuung 

durch Beratungslehrer/innen angeführt. Zu den Problemen gehören solche, die den Unterricht 

und die Schulsituation direkt betreffen und, die Kinder haben, „die auffällig sind, nicht arbeiten 

können, impulsiv sind“ (P1), „sich nicht an Regeln halten können“ (P2), „unpünktlich sind“ 

(P3), „sich nicht regulieren können, aggressiv sind“ (P8). Weiters wird benannt, dass im 

Zusammenleben und –arbeiten in der Schule „Konflikte“ (P8) auftreten, „Pausensituationen“ 

(P6) werden hier gesondert angeführt. Es gibt aber auch „Kinder, die leiden“ (P2), „persönliche 

oder Entwicklungsschwierigkeiten“ (P7) haben. Die hier genannten Problemlagen wurden 

wörtlich den Interviews entnommen, auf eine Paraphrasierung wurde weitgehend verzichtet. 

Wie die zugezogenen Beratungslehrer/innen sich „um die Probleme der Kinder kümmern“ (P8), 

wird wie folgt beschrieben: 

Angeführt wurde „schaun, woran es liegt“ (P1). Beratungslehrer/innen suchen nach Ursachen 

oder Triggern (Auslösern) für ein bestimmtes Verhalten, sie schauen sich „Kind oder Gruppe in 

der Klasse an“ (P5), im Sinne systemischer Beratung wird der soziale Aktionsraum einbezogen.  

Angeführt wird hier auch, dass die „fachliche Unterstützung“ (P8) einer Beratungslehrkraft 

von Bedeutung ist. Im Zuge dieser speziellen beraterischen und verhaltenspädagogischen 

Kompetenz wird erwähnt, dass Kinder Verhaltensweisen zeigen, mit denen Lehrer/innen in der 

Schule „selten zu tun haben“ (P8). Beratungslehrer/innen werden als diejenigen 

wahrgenommen, die sich „mit diesen Dingen abgeben“ (P8) und sich folglich auskennen. 

Fleischhacker-Diernberger hat in diesem Zusammenhang erhoben, dass „BeratungslehrerInnen 

über ein fundiertes pädagogisches Basiswissen wie auch über Fachwissen im Bereich 

„Verhaltensauffälligkeiten“ verfügen müssen.“ (Fleischhacker-Diernberger, 2012a, p. 67) In 

ihrer Masterarbeit, in der es um das Kompetenzprofil der steirischen Beratungslehrer/innen 

geht, hat sie als  Kategorie auch spezielle Berater-Skills  definiert, wobei hierzu auch 

„Methodenkompetenz“ und „Gesprächskompetenz“ zählen. Auch dem „Erfahrungswissen“ 

als besondere Kompetenz von Beratungslehrer/innen wird in ihrer Arbeit Bedeutung 

eingeräumt, wobei hier auch die Vorerfahrungen als unterrichtende Lehrer/innen angesprochen 

werden, ein Punkt, der ebenfalls der oben genannten fachlichen Unterstützung zugordnet 

werden kann. (Fleischhacker-Diernberger, 2012a, p. 65 ff.) 

Weiters angesprochen werden die Einzelarbeit bzw. Einzelgespräche mit dem Kind. Dies bietet 

die Möglichkeit, Probleme „tiefgründiger aufzuarbeiten“ (P2) und „Problemsituationen 

aufzuarbeiten“ (P2). 

Mehrfach genannt wurde auch, dass mit dem/der Beratungslehrer/in jemand kommt, „der für sie 

(die Kinder) da ist“ (P5, P6, P7), die das Kind „wirklich etwas fragen kann“ (P6), wofür als 

unterrichtende/r Lehrer/in die Ressourcen fehlen. Dass ein Kind „nicht allein“ (P6) ist (mit 

seinen Problemen), wird öfter angesprochen, auch, dass es „sich angenommen fühlt“ (P8). Das 

Angebot, „wer jetzt noch etwas braucht, darf kommen“ (P2) wird als unterstützend für die 

Kinder bezeichnet, aber auch die Bedenken, die Kinder könnten das „ausnützen“ (P6), werden 

in einem anderen Interview geäußert. 
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„Probleme, die so einfach nicht vor der Klasse zu besprechen sind“ (P6) können bearbeitet 

werden, „Konfliktlösungen“ (P6) werden gezielt nur mit den Betroffenen erarbeitet.  

„Einschreiten“, „Maßnahmen“, „Kümmern um ein Problem“ (P8) werden als Tätigkeiten 

angeführt, die die Situation für ein Kind verbessern, wobei auch der Hinweis zu finden ist, dass 

sich das Problem durch das Hinschaun und Bearbeiten zunächst verschlechtert, sich eine 

„homöopathische Wirkung“ (P8) einstellt. 

Das Entstehen von Problemen kann vermieden werden durch „Dinge, die der Beratungslehrerin 

in der Beobachtung auffallen“ (P8). 

5.1.2 Arbeit mit und in der Klasse 

Die „Stärkung der Klassengemeinschaft“ (P1) wird in dieser Kategorie benannt. 

Wie oben spielt auch hier wieder das „Da-Sein“ (P7, P5) für alle Beteiligten eine Rolle, das 

„gewisse Sachen entlastet“ (P4), „vieles auffängt“ (P4), erwähnt wird hier auch eine Begleitung 

durch die Beratungslehrerin über die gesamte Volksschulzeit einer Klasse, von der die Lehrerin 

denkt, dass die Kinder „sich viel mitgenommen haben“ (P7). 

Die Arbeit in der Klasse erfolgt „auf verschiedene Art und Weise“ (P1), dabei wird auch 

„unterstützend in der Klasse sein“ (P4) genannt. 

Die Arbeit in der Klasse wird mit dem Begriff „Sozialpädagogik“ (P4) oder als „soziales 

Lernen“ (P3, P7) erklärt. Konkret wird ein Projekt  zur „Kommunikation“ (P4) erwähnt, im 

Zuge dessen die Beratungslehrerin den Kindern „viele Sachen beibringt“ (P4). Der Einsatz 

verschiedener Methoden in der Arbeit mit der Klasse wird angesprochen, beispielweise, um die 

„Gefühlslage zu visualisieren“ (P2). Hierbei spielt für die interviewte Kollegin die 

Methodenvielfalt und – abgestimmtheit auf die Kinder eine Rolle, die die Beratungslehrerin 

mitgebracht hat, um das Thema anschaulich zu erarbeiten. 

Die „Arbeit mit Büchern“ (P2), „Rollenspiele“ (P2), Übungen zur „Körperwahrnehmung“ (P2) 

mit Bezugnahme auf Musik als besonderes „Highlight“ (P2) sind weitere Beispiele zur 

Methodenvielfalt im sozialen Lernen, für das „viele tolle Ideen mitgebracht wurden“ (P2). 

Das soziale Lernen wird teils „anlassbezogen“ (P3) durchgeführt. Der Zugang wird als 

„spielerisch“ (P3) bezeichnet, wobei trotzdem „viel Regeln-Einhalten“ (P2) gefordert und 

gelernt wird. 

„Mobbingsituationen“ (P2) und, „dass keiner in eine Außenseiterrolle gedrängt wird“ (P2), 

wird ebenfalls als Tätigkeit von Beratungslehrer/innen benannt.  

Auch die Gewährleistung eines „gesicherten Vormittags, damit eben nichts passiert“ (P8) zählt 

zu den Tätigkeitsfeldern, innerhalb derer Beratungslehrer/innen wirken.  

Subkategorie zu Arbeit mit und in der Klasse: Beobachterrolle ermöglichen 

Eine Möglichkeit für die Klassenlehrerin, die daraus entsteht, dass die Beratungslehrerin mit der 

Klasse arbeitet, ist die, selbst die Beobachter/innen – Rolle einzunehmen. Dieses „Von-Außen-

Sehen“ (P1, P2), „Hinaussteigen“ (P7) und „Von-Hinten-Zuschauen“ (P7) erlaubt, „einiges 

anders zu sehen“ (P2) und „du bemerkst Sachen, die dir davor nicht aufgefallen sind“ (P2). Eine 

Kollegin meint dazu, sie „habe sehen können, wie die Kinder reagieren..., wenn man ihnen 
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etwas sagt, wie sie zuhören können“ (P1) und weiter, dass es hilft, wahrzunehmen „wie die 

einzelnen Kinder überhaupt sind“ (P1). 

5.1.3 Entlastung der Lehrerin 

5.1.3.1 Subkategorie zur Entlastung der Lehrerin: Steht Lehrerin zur Seite 

Hier sprechen die Kolleginnen an, dass sie sich durch die Beratungslehrer/innen „nicht allein 

gelassen gefühlt“ (P1) haben, „es ist jemand da“ (P1), „Unterstützung für mich“ (P4), 

„psychisch auffangen bei bestimmten Situationen in der Klasse“ (P4) werden genannt. Auch, 

dass es die „Klasse merkt, da ist noch jemand da, der sich darum kümmert und die Frau (…)“…. 

„wird nicht allein gelassen“ (P4), wird als stärkender Effekt für die Klassenlehrerin 

angesprochen. Hier muss die Verfasserin darauf hinweisen, dass die Interviews bewusst mit 

Volksschullehrerinnen durchgeführt wurden, weil diese die Klasse weitgehend alleine führen 

und die Verantwortung anders verteilt ist als beim auf mehrere Kollegen und Kolleginnen 

aufgesplitteten Fachunterricht der Sekundarstufe. Das Maß an Zeit und Verantwortung, in dem 

man mit dem Verhalten von denselben Kindern konfrontiert ist, dieses unter bestimmten 

Umständen aushalten und damit umgehen muss, ist im Vergleich wesentlich größer und umfasst 

meist die gesamte Unterrichtszeit. Die Unterstützung durch eine zweite Ressource wird hier wie 

folgt auch ausdrücklich angesprochen. 

„Jemanden an der Seite haben, auch, wenn ich ein gutes Kollegenteam habe“ (P7) wird 

angeführt, in der Folge auch ein Vergleich mit Supervision angestellt. Die Beratungslehrerin 

wird von einer Kollegin als „komplett integrierte Person“ (P2) wahrgenommen, also als jemand, 

der dazugehört. 

„Dasein“ und „nachfragen“ (P2) werden als Unterstützung erlebt. 

 Erwähnt wird hier auch, dass man „sich mit jemandem ausreden kann“ (P1) bzw. „ein 

Gespräch führen kann“ (P7). Dies lässt den Rückschluss zu, dass es hier auch um ein 

Vertrauensverhältnis geht, innerhalb dessen ein Entlastungsgespräch möglich ist. Dafür spricht 

auch die Anmerkung, dass sich eine Kollegin „gut aufgehoben gefühlt“ (P8) hat im 

Zusammenhang mit dem Hinzuziehen einer Beratungslehrkraft. 

Mehrfach kommen „verschiedene Situationen“ (P1, P4) vor, „in denen man an seine Grenzen 

stößt“ (P8) und „die man alleine nicht mehr schaffen kann“ (P8), auch, „weil man solche Dinge 

noch nicht erlebt hat“ (P8).  

Erwähnenswert ist auch die Bemerkung einer Kollegin, die meinte, sie habe „kein Problem, 

Hilfe anzunehmen“ (P8), was den Umkehrschluss zulässt, dass dies sehr wohl ein Problem sein 

kann. 

Angesprochen wurden auch die Bestätigung und die Ermutigung, wenn man „oft nicht weiß, 

hab ich jetzt richtig reagiert“ (P1), die durch die Beratungslehrerin erfolgen. Hier spielt auch 

“wenn dann wer Außenstehender sagt, ja“ (P5), also die Außensicht auf das Geschehen, eine 

Rolle. Im Zusammenhang mit Unsicherheiten wurde „vor allem im ersten Dienstjahr“ (P3) 

geäußert. 

Eine Entlastung durch die Beratungslehrkraft wird auch in der Zeit gesehen, die durch eine 

zusätzliche Person zur Verfügung steht. Diese wird als „zweite Ressource“ (P6) neben der 
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eigenen Person als Klassenlehrerin bezeichnet. Festgestellt wurde, dass durch die 

Zusammenarbeit gelungen ist, „das Bestmögliche zu erreichen“ (P8). 

5.1.3.2 Subkategorie zur Entlastung der Lehrerin: Handlungsrepertoire erweitern 

„Tipps für den Unterricht“ (P1, P3, P4, P8) wurden mehrfach genannt, ebenso „Maßnahmen“ 

(P1, P8), „Ideen“ (P6) und „Tricks“ (P1), die zu den Wirkmechanismen eines als „wertvoll“ 

(P3) empfundenen Beratungslehrer/innen/einsatzes gehören. Dies wurde in der Form 

paraphrasiert, dass daraus die Subkategorie Handlungsrepertoire erweitern entstanden ist. 

Dabei geht es darum, dass einerseits schon „Maßnahmen probiert“ (P1) wurden, die “ich 

vielleicht anders machen kann“ (P1, P7) oder die „vielleicht in Ordnung“ (P7) sind, also um 

eine Überprüfung der bereits gesetzten Schritte darauf hin, ob sie angemessen sind und auf 

diese Weise beispielsweise helfen „Verhalten ins Positive zu lenken“ (P1) oder, dass sich 

Kinder „besser in die Klasse einfügen“ (P1) können. Andererseits geht es darum, das eigene 

Handlungsrepertoire zu erweitern, indem die Klassenlehrerin „vielleicht noch andere Tipps“ 

(P1) erhält oder aber mit dem/der Beratungslehrer/in „gemeinsam überlegt, was wir konkret in 

der Klasse machen können“ (P7), das zu „Verbesserungen“ (P1) führt. Hier kommt die 

Paraphrase „Weiterentwicklung des Unterrichts“ zum Tragen. Konkret wurde dabei die 

„Struktur vom Vormittag angeschaut“ (P8) und welche „Kleinigkeiten zu verändern sind“ (P8) 

innerhalb der dort erfolgten Abläufe. Beispielweise wird das Herstellen eines Ordnungsrahmens 

angeführt („Tische abräumen“ (P8)), erst, „wenn das geschafft war“ (P8), konnte mit dem 

Unterricht begonnen werden.  

Auch die Kommunikation wurde als Veränderungsmöglichkeit bewusst eingesetzt. 

Beispielsweise wurde die Sprache reduziert auf „klare Strukturen“, „kurze prägnante Dinge“, 

„weniger Worte“ (P8), damit sich „das Kind dann besser orientiert“ (P8). Die Möglichkeit von 

Strukturveränderungen hinsichtlich der Abläufe und der Kommunikation  sind hier als 

sehr konkrete Wirkmechanismen benannt. Dabei geht es auch um die „Tipps und 

Vorschläge…die einem im Alltag immer wieder entfallen“ (P8). Ein Bewusstmachen und die 

dadurch bewusste Einsetzbarkeit von Handlungen und Reaktionen wird hier angesprochen. Dies 

wird später auch in der Subkategorie „Reflexionsgespräche“ angeführt. „Kleinigkeiten, damit es 

gar nicht so weit kam“ (P8) werden zum Abschluss dieses Subkapitels benannt. Dies zeigt die 

präventive Wirkung des Beratungslehrer/innen/einsatzes.  

5.1.3.3 Subkategorie zur Entlastung der Lehrerin: Andere Perspektive einbringen 

Dieser Subkategorie werden vergleichsweise viele Kodiereinheiten (17) zugeordnet. Die 

Perspektive der Beratungslehrkraft wird wahrgenommen als eine von jemandem „der nicht im 

System ist, aber das System gut kennt…nicht nur im Volksschulbereich, sondern im ganzen 

Schulbereich“ (P7). Über das Einbringen einer anderen Perspektive haben sich die 

Schüler/innen der Kollegin „sehr gefreut“ (P7), wobei die folgenden Zuordnungen aus den 

einzelnen Interviews diese Kategorie nicht nur darstellend, sondern auch inhaltlich begründend 

beschreiben: 

„Mit jemandem reflektieren, der außerhalb steht“ (P7) wird hier angeführt, ebenso wie der 

„Blick von außerhalb auf die Klasse“ (P3), der nicht „im Fahrwasser drinnen“ (P2) ist, eine 

„andere Perspektive“ (P5) einnehmen kann, „mit anderen Augen“ (P5) sehen, ohne 

„Scheuklappen“ (P5) und nicht „betriebsblind“ (P8). All diese Äußerungen werden bewusst 
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nicht zusammengefasst, um neben der Vielfalt auch zu zeigen, dass sich hier auch der 

Ressourcen- und Lösungs-orientierte Ansatz der Beratung findet. Die Beratungslehrkraft wird 

als jemand gesehen, die neue Möglichkeiten aufzeigt, weil er oder sie eben die gerade genannte 

Außenperspektive einnimmt. Wenn man den „Tunnelblick“ (P3) aufgreift, so steckt hierin auch 

die im Theorieteil besprochene Problemtrance, die es zu verlassen gilt. Beratung kann „neue 

Ideen oder so…“ (P6) einbringen, „wenn man etwas schon sehr lange macht“ (P5) und zum 

Kind „einen komplett anderen Zugang“ (P2) schaffen. „Wenn wer von außen kommt und sein 

Ding dazu sagt...wäre das ganz gut“ (P7)  wird in einem Interview geäußert. Konkret können 

das Beobachtungen mit verschiedenen Schwerpunkten sein, wie „ob alle mittun, weil manche 

Kinder einfach mehr Zeit brauchen“ (P7), Beobachtungen zur „Struktur“ (P8) oder zur 

„Klassenkonstellation“ (P8). Die Beobachtung ist eine wichtige Methode in der 

Beratungslehrer/innen/tätigkeit. Es wird auf Dinge geachtet, „die man dann aber im Zuge des 

Unterrichtens, dann nicht immer selber mitbekommt, die einem selber nicht bewusst 

sind...damit gewisse Dinge gar nicht erst entstehen“ (P8). Hier wird das Bewusst-Machen von 

Vorgängen innerhalb der Klasse angesprochen, das dadurch entsteht, dass der/die 

Beratungslehrer/in eine andere Perspektive einbringt. Eine Wirkung, bei der „es mir als Lehrer 

dabei dann auch besser geht“ ist jene, dass „ein Außenstehender sagt, ja, man sieht das auch so“ 

(P5).  

5.1.3.4 Subkategorie zur Entlastung der Lehrerin: Reflexionsgespräche 

Mit jemandem „reden… „über ... Probleme“ (P1), die in der Arbeit mit Kindern auftauchen, 

dient nicht nur der Entlastung, sondern im Sinne einer Reflexion trägt es dazu bei, das eigene 

Tun als Lehrerin einer professionellen Betrachtung zu unterziehen. Das Bewusstmachen eigener 

Reaktionen und Haltungen einem Kind gegenüber wird angesprochen mit „wie als Lehrer 

agieren, damit es dem Kind gutgeht“ (P5), obwohl dieses „trägt auch ganz viel dazu bei, dass es 

so und so ist“ (P5).  Durch Zuziehen einer Beratungslehrkraft „dann nicht allein reflektieren zu 

müssen“ (P7), wird als „hilfreich“ (P7, sinngemäß P8) bezeichnet, genauso, wie damit 

verbundene „Rückmeldungen“ (P7). „Eine gute Direktorin, die immer ein offenes Ohr hat (P7)“ 

wird in diesem Zusammenhang auch als Ressource angeführt, „aber es ist noch was anderes mit 

jemandem zu reflektieren, der außerhalb steht...nicht im System steckt“ (P7).  

„Wir tun hier wirklich was...machen unseren Beitrag“(P4) als Ergebnis einer Reflexion hilft, die 

eigene Verantwortlichkeit und Zuständigkeit klar abzustecken und vor Augen zu führen, dass 

das innerhalb der Schule Mögliche für ein Kind getan wurde.  

Das Gespräch zwischen Klassenlehrerin und Beratungslehrerin wird als „vertrauenswürdig“ 

(P3), „vertrauensvoll“ (P7) und „entlastend“ (P3) bezeichnet. 

5.1.3.5 Subkategorie zur Entlastung der Lehrerin: Eskalative Situationen 

Einerseits wird erwähnt, dass man durch rasches Reagieren der Beratungslehrerin („gehört jetzt 

gleich abgeklärt“ (P2)) Eskalationen „im Vorhinein abfangen“ (P8) kann, eskalative Situationen 

also gar nicht erst entstehen. Andererseits geht es um „Ausschreitungen“, „Aggressionen gegen 

andere Kinder“, die auch „schlimmer“ werden. (P8) Dass „es ohne Hilfe nicht mehr funktioniert 

hätte“ (P8) und, dass es sich um Situationen handelt, bei denen man „ein Kind schnappt und aus 

der Klasse gibt (P4)“, die als grenzwertig empfunden werden („Wo ist da die Grenze?“ (P4)), 

werden benannt.  
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Das hier angesprochene Dilemma entsteht aus der Verpflichtung, die anderen Kinder in der 

Schule vor Aggressionen zu schützen und der Tatsache, dass verbale Interventionen nicht 

ausreichen. Beschrieben wird weiters die „Kompetenz“ (P2) der Beratungslehrkraft im 

Umgang mit eskalativen Situationen als „größer als meine“ (P2) (siehe Kapitel 4.2.4.1), diese 

hat „gewusst, wie agieren“ (P2), was im Sinne der bereits benannten fachlichen Unterstützung 

ist, die Beratungslehrer/innen im Bereich des Umgangs mit eskalativen Situationen und Krisen 

darstellen. Hier soll auf das Tätigkeitsprofil der Beratungslehrer/innen hingewiesen werden, das 

die akute Krisenintervention in Zusammenarbeit mit der Schulpsychologie und dem Krisenteam 

des Landes klar benennt. (siehe oben) „Dass man weiß, wenn irgendetwas ist, kann 

man…anrufen“, da man Eskalationen „nicht vorhersehen“ (P3) kann, spricht die Verfügbarkeit 

in eskalativen und Krisenfällen an, die durch die derzeit flexible zeitliche Organisation der 

steirischen Beratungslehrer/innen gewährleistet ist.  

5.1.3.6 Subkategorie zur Entlastung der Lehrerin: Vernetzung nach außen 

Als Subkategorie mit nur drei zugeordneten Kodiereinheiten soll die Vernetzung nach außen 

dennoch als solche angeführt werden, da sie in Fällen, deren Bearbeitung über das 

Schulgeschehen hinausgeht, von Bedeutung ist. Wie oben erwähnt, betrifft diese 

Zusammenarbeit die Vernetzung mit der Schulpsychologie, darüber hinaus mit Personen oder 

Einrichtungen, die soziale, sozialpädagogische, psychologische, kinderpsychiatrische, 

therapeutische oder gegebenenfalls auch medizinische Unterstützung leisten können. Neben der 

Vernetzung mit außerschulischen Einrichtungen, mit denen die Beratungslehrkraft noch „im 

Gespräch war“ (P7), liegt der Support auch darin, über jene Einrichtungen und Stellen Bescheid 

zu wissen, „wo man sich notfalls hinwenden kann“ (P2). Als Mittel der Vernetzung wird auch 

die „Helferkonferenz“ genannt und die Entdeckung der Möglichkeit, „dass ich sowas auch 

einberufen kann“ (P7). Dieses Mittel dient dazu, alle an einem Fall Beteiligten an einen Tisch 

zu holen, Informationen auszutauschen und eine sich ergänzende Vorgangsweise zum Wohle 

des Kindes zu entwickeln. 

5.1.4 Elternarbeit  

5.1.4.1 Subkategorie zur Elternarbeit: Unterstützung im Kontakt mit Eltern 

„Elterngespräche gemeinsam“ zu führen, wird als „hilfreich“ (P1) bezeichnet. Geäußert wird 

hierzu auch, dass es als “Stärkung“ (P5) empfunden wird, bei einem Gespräch „zu zweit“ zu 

sein, „wenn zwei Eltern gegenüber sitzen“ (P5).  „Themen direkt ansprechen“ (P2) oder „…bei 

den Eltern drüber bringen“ (P7) ist ein Part, den ein/e Beratungslehrer/in bei Elterngesprächen 

übernimmt. Auch bei unterschiedlichen Sichtweisen („…dann kommt von den Eltern etwas 

ganz anderes…“ (P5)) wird das gemeinsame Gespräch als unterstützend erlebt. Angesprochen 

werden auch Elterngespräche, die aufgrund hoch emotionaler Gegebenheiten (“zornig“ (P2) 

oder „kommen …schon so aufgeheizt“ (P7)) schwierig sind. Gemeinsam gelingt es, diese 

Emotionen aufzunehmen und im Sinne einer konstruktiven Zusammenarbeit „auf die positive 

Seite zu retten“ (P2). Diese Vermittlerrolle  („Brücke zu den Eltern“ (P4)) wird auch in „weil 

die Eltern sehen dann den Lehrer und die ganze Schule feindlich“ (P7) noch einmal erwähnt. 

Weiters wird der/die Beratungslehrer/in auch als „Verbindungsstück, der was auch für sich 

behalten kann“ (P7) gesehen. Vertrauliche Gespräche zwischen Eltern und Beratungslehrerin 
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werden als „in Ordnung“ (P4) und „Entlastung“ (P3) empfunden. Bemerkt wird auch, dass ein 

Elterngespräch „allein nicht geschafft“ (P5) worden wäre. Die Mitwirkung der 

Beratungslehrerin an Elterngesprächen wurde weiters insofern als gut empfunden, als dadurch 

ein „positives Klima“ geschaffen werden konnte, das als „wertschätzend“ empfunden wurde. 

(P3) Das Übernehmen der „Gesprächsführung“ (P3, P4) und die „Kompetenz“ (P2), die von 

der Beratungslehrkraft, die „weiß, wovon sie redet“ eingebracht wurde (P2), wirkt aus Sicht der 

Befragten ebenfalls förderlich. Dass sich die zuständige Beratungslehrerin beim Elternabend 

„vorgestellt hat“ (P7), ist ebenso dieser Kategorie zuzuordnen. 

5.1.4.2 Subkategorie zur Elternarbeit: Elternberatung 

Dass es „wen gibt, an den sie sich wenden können“ (P1), der ein „offenes Ohr für alle 

Anliegen“ (P7) hat und mit dem man „über gewisse Sachen reden“ (P2) und „etwas loswerden“ 

(P2) kann, wird hier angeführt. Ebenso, dass die beratende Person „voll kompetent“ (P2) ist, 

wird genannt und als Rückmeldung im Sinne der Forschungsfrage wird auch „dankbar, dass …. 

da war“ (P2) geäußert. Auch bei der Elternberatung wird das „nicht im System“ (P7) einer 

Schule sein als Unterstützung gesehen, damit Eltern „ohne Sorge alles sagen können“ (P7). 

Angesprochen wird auch, dass „einen Beratungslehrer“ zu „kontaktieren“, etwas wäre, das „täte 

vielen Eltern gut“. (P7) Dass durch den/die Beratungslehrer/in Eltern Hilfe finden können, „wo 

es stressig wird, wo es eskaliert, wo jemand einfach große Schwierigkeiten hat von den 

Kindern“ (P7), wird erwähnt. Dies zeigt, dass die Tätigkeit auch als Ressource für die Eltern  

empfunden wird. Dass „eine dritte Person auf alle Fälle gut ist“ (P5) bestätigt das.  Es wird 

aber auch darauf hingewiesen, dass es nicht so leicht ist für Eltern, „dass sie Vertrauen finden“ 

(P7). Auch wenn es „betroffenen Eltern…viel gebracht hat“ (P4), waren am Anfang 

„Spannungen zu merken“ (P4) bzw. war es „momentan ein bisschen befremdlich“(P2), weil sie 

Beratung „noch nicht gekannt“ (P2) haben. Schließlich haben sie sich „angenommen gefühlt“ 

(P4) und das Vertrauensverhältnis war hergestellt. Diese Schwierigkeiten werden auch damit 

begründet, weil man, wenn man „hinschaut“ doch „tiefe Einblicke in die Familienkonstellation“ 

bekommt. (P8) Eltern bekommen in der Beratung „brauchbare und sofort umsetzbare Tipps“ 

und „konkrete Anregungen“. (P3) Als Beispiel werden Tipps genannt, die halfen, „um den Tag 

strukturierter anzugehen“. „Wie belohnen“ (P3) war auch ein Punkt, der in der Beratung mit 

Eltern besprochen wurde. „Wie können Eltern auch zuhause unterstützend mitwirken“ (P3) bei 

schulischen Problemen ist dabei der Ausgangspunkt. Erwähnt wurde von einer Kollegin auch, 

dass die Tatsache, dass die Beratungslehrerin allein mit den Eltern gesprochen hat, sie 

„neugierig“ gemacht und sich „eigenartig“ angefühlt hat. (P5) 

5.1.5 Zeitliche Organisation 

Zunächst wird in dieser Kategorie angesprochen, dass Beratungslehrer/innen auf Anforderung 

kommen. Bei Problemen „kann man die Beratungslehrerin kontaktieren“ (P1) und es „hat 

voll/gut gepasst“ (P2, P5), wenn die Beratungslehrkraft nach Bedarf kommt. Gut funktioniert 

hat auch die Organisation innerhalb dieses flexiblen Einsatzes, weil sich Klassenlehrerin und 

Beratungslehrerin „zusammengerufen, zusammengeschrieben“ haben „kurz davor“ (P1). Im 

Gegensatz dazu wird aber auch eine dauerhafte Begleitung beschrieben: Eine Beratungslehrerin 

„mit der wir von Anfang an soziales Lernen gemach haben in der Klasse“ (P7). Eine 

kontinuierliche Unterstützung, die gefallen hat, „ALLE vier Jahre“ (P7), kann auch in größeren 

zeitlichen Abständen erfolgen („muss nicht sein….dass das 14tägig oder so ist“ (P7)). Dass 

dennoch Fixtermine als positiv angesehen wurden, zeigt „sehr auf die Zeit gefreut, die 

ausgemacht war, die Termine“, „die sind fix und da ist wer da“ (P7). Was die Flexibilität des 
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Beratungslehrer/innen/einsatzes angeht, so spiegeln die Kolleginnen die Flexibilität der 

Beratungslehrer/innen, indem sie ihre eigene Flexibilität im Umgang damit nennen. „Dass wir 

in der glücklichen Lage sind in der Volksschule, dass wir die Stunden auch relativ flexibel 

einteilen können“ (P6), „Da bin ich flexibel, wenn es nicht ist, ist es nicht, aber da fehlt es eben 

an Ressourcen“ (P7). Die eigene Flexibilität wird mehrfach genannt, in der Aussage um 

fehlende Ressourcen wird allerdings auch eine Ambivalenz darüber deutlich, wie diese 

empfunden wird. Erwähnt werden aber auch „kritische Situation“, in denen es „auch wieder toll 

ist, wenn wir spontan darauf einsteigen können“ (P3). „Wenn es Eskalationen in der Schule 

gegeben hat, dann habe ich … anrufen können“ (P3). „...Eskalationen kann man nicht 

vorhersehen…“ (P3), im Bedarfsfall gab es „Tipps auch per Telefon“ (P3), die Erreichbarkeit 

war gegeben. Die zeitliche Flexibilität als Bonus im Beratungslehrer/innen/einsatz zeigt auch, 

dass es eine Kollegin „sehr genossen“ hat, „dass es recht intensiv dann wurde wie wir uns mit 

dem Problem beschäftigt haben“ (P8). Die Beratungslehrerin war dann „sogar teilweise auf 

Abruf  da“ (P8). 

Ein weiterer Aspekt, der zu beachten ist, ist die Zeit der unterrichtenden Lehrer/innen, die von 

Beratungslehrer/innen für ihre Arbeit gebraucht wird. „Sehe das als Hilfe und nicht als Störung“ 

(P2) ist eine Sichtweise dazu und „keine Sekunde schade, ich sehe einfach, dass sie es 

brauchen“ (P2). 

5.1.6 Kritik/Wunsch  

Die geäußerte Kritik und geäußerte Wünsche werden nachfolgend den bestehenden Kategorien 

zugeordnet.  

Kategorie: Kümmert sich um Probleme einzelner Kinder 

Hier wird angesprochen, dass die „Grenze“ zwischen „Kind braucht jetzt noch jemanden“ und 

„Kind nützt das aus“ überschritten worden ist. Weiters kommt hier „Kinder mehr in die 

Verantwortung nehmen“ und „kommen bei …. eher durch“. Diese Äußerungen lassen Platz für 

Fantasie, was damit genau gemeint sein könnte. (P6) 

Kategorie: Entlastung der Lehrerin 

In dieser Kategorie wird der Wunsch geäußert, dass „mehrere Kolleginnen in der Genuss kämen 

(von Beratung)…oder sich trauen…weil….(in der Klasse) stehst du immer allein da“ (P2). Die 

Schwierigkeit, „Hilfe anzunehmen“, vor allem „am Anfang“, wird in einer anderen  

Kodiereinheit für die „ältere Gerneration von Lehrern“ benannt. (P8) Ein Wunsch in diesem 

Bereich ist „ab und zu nachfragen, ob alles ok ist, wie es läuft“ oder ob die Beratungslehrkraft 

„noch etwas tun“ kann für die Kolleg/inn/en. (P1) Die beiden Punkte scheinen sich zu ergänzen: 

Die Schwierigkeit Hilfe anzunehmen oder anzufordern, kann dadurch erleichtert werden, dass 

der/die Beratungslehrer/in von sich aus nachfragt. 

Kategorie: Andere Perspektive einbringen 

Die Beobachtung der Interaktion der Kinder mit der Klassenlehrerin wird einerseits als 

notwendig angesehen („finde, dass die Beratungslehrerin schon etwas hospitieren soll“), 

andererseits „schon zuschauen, was die Lehrerin macht und wie sie es macht, nur … nicht so 

oft“. Dafür wünscht sich die Kollegin, „dass die Beratungslehrerin vielleicht mehr mit der 

Klasse von Anfang an macht.“ (P1) 
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Kategorie: Elternarbeit 

Subkategorie: Elternberatung 

Die aktive Präsenz („mit der Beratungslehrerin gemeinsam“ (P7)) bei Elternabenden wird 

mehrfach gewünscht. Dass auch eine einmalige Vorstellung am Elternabend durch die 

Beratungslehrerin nicht ausreichend war („… das nächste Mal besser vorstellen…“ (P7, vgl. 

P6)) wird genannt und, dass es Berührungs-Ängste („ein bisschen Angst“ (P7)) mit Beratung 

gab. Eine Verbesserung könnte erreicht werden durch „dabei sein“ und „besser vorstellen“. (P7) 

Dadurch wird die Tätigkeit der Beratungslehrer/innen in Erinnerung gerufen, „weil die Eltern 

das sonst vergessen, was das ist“ (P7). Mehr Elternarbeit ist ein Wunsch, „damit (die) Eltern 

Bescheid wissen“ (P6).  Dass „die Beratungslehrerin zum Elternabend gleich kommt und sagt, 

was geplant ist und was passieren wird“ (P6) wird ebenso geäußert. „Die Eltern haben es nicht 

wahrgenommen“ (P7), dass sie sich an den/die Beratungslehrer/in wenden können. 

Subkategorie: Unterstützung im Kontakt mit Eltern 

Dass die Situation am Elternabend für die Lehrerin als „eins gegen dreißig“ (P5) empfunden 

wird, zeigt hier einen Wunsch nach Unterstützung bei Elternabenden. Dass „ein zweiter Lehrer 

dabei wäre am Elternsprechtag“ (P5) wird zweimal gewünscht. Eine Kollegin meint, „dass sie 

Begleitung bei Elterngesprächen“ (P6) wünscht. Angeführt wird auch der Wunsch danach, dass 

„Konflikte, die Eltern im Ort weitergeführt haben“ „man dort mal aus dem Weg hätte räumen 

können“. (P7) Ob dieser Wunsch an die Beratungslehrerin gerichtet ist, lässt sich nicht eindeutig 

entnehmen.  

Zeitliche Organisation 

Neben „mehr Zeit haben“ (P4) und „mehr Beratungslehrer“ (P4), 

„weil...Situationen…schwieriger werden“ (P4), wird auch der Wunsch nach einer 

Beratungslehrkraft „an jeder Schule“ (P5) geäußert, die „immer verfügbar“ (P5) ist. 

Angesprochen wird auch der Schuleingangsbereich. Die Kinder in den ersten Klassen finden 

sich in einer „neuen Zusammensetzung“ wieder, hier könnten „weniger Konflikte entstehen“, 

wenn „ein zwei Stunden in der Woche“ im „sozial-emotionalen Bereich“, „nicht 

Leistungsbereich“ eine Förderung durch die Beratungslehrerin stattfinden würde. (P6) Eine 

Stunde in der Woche wird als „zu wenig“ (P6) bezeichnet. Geäußert wird, dass „die 

Ressourcen“ als „VIEL zu knapp“ empfunden werden. (P7) 

Eine Kritik an der Bezeichnung „Beratungslehrer/in“ wird geübt, weil es „ist irgendwie für die 

Kinder nicht so leicht, das daheim zu erzählen, was das genau ist“. (P6) 

 Diskussion 

 In der folgenden Diskussion werden die Kategorien mit dem Theorieteil in Bezug gesetzt. 

Während die Erarbeitung der Kategorien in der oben erfolgten, sich streng am 

Ausgangsmaterial orientierten Form als enge Kontextanalyse bezeichnet werden kann, wird 

nun, in Form der Theorie, weiteres Material herangetragen. „Die weiteste Form der 

Kontextanalyse lässt den gesamten Verstehenshintergrund des oder der Interpreten zur 

Explikation zu. Dies kann bis hin zu freien Assoziationen des Interpreten mit den in den 

Textstellen angesprochenen Inhalten gehen...“ (Mayring, 2015, p. 92) 
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Kümmert sich um Probleme einzelner Kinder 

In der oben ausgeführten Beschreibung dieser Kategorie wird angeführt, welche Probleme 

Kinder haben können und was im Sinne von Wirkmechanismen der Betreuung durch die 

Beratungslehrer/innen als hilfreich genannt wird. Bei der Problembeschreibung kommen auch 

„Kinder, die leiden“, „persönliche oder Entwicklungsschwierigkeiten“ haben vor. Das heißt, es 

ist nicht nur eine Wahrnehmung für den Unterricht störendes Verhalten da. Das Kind wird in 

seinen gesamten sozial emotionalen Bedürfnissen gesehen und hierin auch das Aufgabengebiet 

der Beratungslehrerin.  

Die Suche nach Auslösern für unerwünschtes Verhalten wird in dieser Kategorie als Form der 

Unterstützung angeführt. Dies erfolgt durch gezielte Beobachtung. Hierin zeigt sich ein in der 

Theorie oben beschriebenes Element aus der systemischen Beratung, die Kontextgebundenheit. 

Das Symptom wird in einem Kontext gesehen, aus dem heraus es für das betroffene Kind Sinn 

macht. Auch die Haltung der Wertschätzung zeigt sich hier im weitesten Sinn; Das Kind wird 

nicht als Person abgewertet, indem unerwünschtes Verhalten ihm gleichsam als Eigenschaft 

zugeschrieben wird. „...nicht einem Element oder einer Person wird eine bestimmte Eigenschaft 

zugeschrieben, die diesem oder dieser gleichsam anhaftet, sondern die Eigenschaft entsteht 

aufgrund des Systems, in dem sich diese Person befindet“, dieses Zitat stammt aus einer 

Textstelle oben, die sich inhaltlich auch Huschke-Rhein bezieht. (Huschke-Rhein, 2003, p. 197) 

Die „fachliche Unterstützung“ sei an dieser Stelle ebenfalls als Wirkmechanismus genannt. Dies 

wurde bereits mit einem Zitat aus dem Tätigkeitsprofil der Vorarlberger Beratungslehrer/innen 

dargelegt, das eine detaillierte Beschreibung enthält: „Um diesen Anspruch zu erfüllen, machen 

sich BeratungslehrerInnen – im interdisziplinären Sinn – wissenschaftstheoretische Erkenntnisse 

aus den Bereichen Pädagogik, Psychologie, Heilpädagogik, Soziologie, Philosophie, 

Psychotherapie und Medizin zunutze, suchen sich Zusammenarbeit mit den in diesem 

Arbeitsfeld tätigen Professionen und sprechen sich, wenn erforderlich, mit allen Beteiligten zum 

Wohle der SchülerInnen ab (z.B. Helferkonferenzen).“ (Tätigkeitsprofil Vorarlberg, 2011, p. 2)  

Fleischhacker-Diernberger hat diese Professionskompetenz der steirischen 

Beratungslehrer/innen herausgearbeitet, unter die die pädagogische Fachkompetenz, 

Beratungskompetenz und Erfahrungswissen fallen. (Fleischhacker-Diernberger, 2012, p. 89) 

Zur Professionskompetenz zählt aufgrund der Tatsache, dass Beratungslehrkräfte im 

Ursprungsberuf Lehrer/innen sind, dass sie - siehe oben - auch anregen sollen, neue Lernformen 

und –techniken bzw. pädagogische Konzepte zu erproben bzw. diese auch mitgestalten. 

(Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2016a, p. 14 ff.) 

Einzelgespräche werden in dieser Kategorie ebenfalls genannt, um „tiefgründiger 

aufzuarbeiten“. In der Beschreibung der Tätigkeit von Beratungslehrer/innen wird dies oben so 

präzisiert: In diesen Beratungsgesprächen können soziale Kompetenzen (Stärkung des 

Selbstwertgefühls, Erhöhung der Konfliktlösungsfähigkeit, Umgang mit Gefühlen, 

Verbesserung der Beziehungsstruktur in der Klasse, …), sowie Selbst- und Lernorganisation 

erarbeitet werden. (Landesschulrat Niederösterreich, 2010, p. 3) Ergänzend dazu der steirische 

Ansatz zu diesem Thema, die Arbeit kann stattfinden „sowohl einzeln, als auch in Kleingruppen 

(Konfliktmediation, Förderung der Sozialkompetenz, Lernmotivation, Arbeitshaltung, 

Selbstwertstärkung, akute Krisenbetreuung)“. (Ackerl and Jensen, 2009, p. 2) 

Statt der Bezeichnung „Einzelgespräch“ schlägt die Verfasserin hier „Einzelarbeit“ vor, da das 

Genannte gerade im Volksschulbereich auf unterschiedliche Art gefördert wird. 

Ein bemerkenswerter Bezug zur Theorie entsteht auch durch „Einschreiten“ und „Maßnahmen 

setzen“. Hier sieht die Verfasserin wiederum den systemischen Ansatz als Grundlage für die 
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Beratungslehrer/innen/tätigkeit. „Einschreiten“ entspricht in jedem Fall der Störung eines 

Systems. „Interventionsmaßnahmen“ scheint hier eine passendere Paraphrasierung zu sein. 

Ein Wirkmechanismus von Beratung, dem hier abschließend ein wichtiger Platz eingeräumt 

werden soll, liegt in der Bezeichnung der Kategorie selbst: „Kümmert sich um Probleme 

einzelner Kinder“ wird in dieser Kategorie noch ergänzt durch „sich angenommen fühlt“, „nicht 

allein“. Hier ist ganz klar die Holding-Function bzw. das Containing angesprochen. Dies als 

Wirkmechanismus zieht sich durch mehrere Kategorien. Ausge-HALTEN und aufgenommen 

wird das Kind, das „nicht allein gelassen“ wird, dem man sich annimmt, weiters die gesamte 

Problemsituation mit den im jeweiligen Problemsystem Beteiligten.  

Hier fügt die Verfasserin hinzu, dass die Auswirkungen durch Scheidungen und Trennungen der 

Eltern auf die Kinder aus ihrer Sicht unterschätzt werden. Aus ihrer Erfahrung heraus und aus 

dem Wissenshintergrund, den sie sich in der Funktion als Beratungslehrerin angeeignet hat, ist 

der Leidensdruck und die Einflussnahme auf die Entwicklung des Kindes sehr groß. In der sich 

ihr jetzt darstellenden Dimension war es der Verfasserin in ihrer früheren Funktion als 

Volksschullehrerin auch nicht bewusst. Aufklärung über Auswirkungen und die 

Verarbeitungsmöglichkeiten von Kindern im Volksschulalter ist hier angebracht. Hier 

Bewusstsein und Wissen zu schaffen ist von Bedeutung. Mit diesem Hintergrund wird 

Beziehungsarbeit in der pädagogischen Tätigkeit von Volksschul- und Beratungslehrkräften 

aufgewertet. Containing und Holding-Function brauchen das Bewusstsein der Pädagogen und 

Pädagoginnen über ihre Bedeutung und Wirkung. 

ü Wahrnehmen des Kindes in seinen sozial-emotionalen Bedürfnissen 

ü Kontextberücksichtigung 

ü Wertschätzung 

ü Professionskompetenz des/der Beratungslehrer/in 

ü Einzelgespräch/Einzelarbeit auf professioneller Basis 

ü Interventionsmaßnahmen 

ü Holding/Containing – Paraphase: Kind mittels Beziehung emotional halten/unterstützen 

Arbeit mit und in der Klasse 

Für die Steiermark beschreiben Ackerl und Jensen (siehe oben) bereits 2009 Soziallernstunden 

und Projekte als Teil der Beratungslehrer/innen/tätigkeit. Dabei wird, wie auch in der Kategorie 

vorkommend, die „Stärkung der Klassengemeinschaft“ genannt. Andererseits zielt dies auf die 

Inklusion verhaltensauffälliger Schüler/innen ab, damals noch als Integration bezeichnet. Auch 

dies wird in der Kategorie mit „anlassbezogen“ benannt.  

Im Tätigkeitsprofil für Vorarlberg wird von der aufbauenden Wirkung einer längeren 

Begleitung durch Beratungslehrer/Innen gesprochen, sei es für einzelne Kinder, Gruppen oder 

ganze Klassen. Die Vorteile einer längeren Begleitung werden auch in den Interviews 

angesprochen. In der Kategorie Kritik und Wünsche wird diese Begleitung vor allem für die 

erste Klasse gewünscht. Auch wird genannt, dass eine längere Begleitung nicht unbedingt auf 

Dauer der zeitlichen Dichte („nicht 14-tägig“) bedarf. Es geht darum, wenigstens im 

Hintergrund da zu sein. (siehe „Da-Sein“ als Zuordnung zu dieser Kategorie) Wiederum ist hier 

die Beziehung der Beratungslehrkraft zur Klasse angesprochen, die begleitend mitträgt, hält. 

(Holding-Function) 

Die Förderung sozialer und personaler Kompetenzen der Heranwachsenden zu unterstützen 

wird bereits in der Theorie genannt und findet sich nun in der Kategorie wieder. „Projekte“ und 
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„soziales Lernen“ werden als Wirkmechanismen von Beratungslehrer/innen angeführt. Darin 

kommen aber auch weitere Grundhaltungen aus der systemischen Beratung zum Tragen – siehe 

Henning und Knödler oben. Die Ressourcenorientierung ist mit der Arbeit in der Klasse 

angesprochen, die beispielsweise „vieles auffängt“. Die Stärkung der Klassengemeinschaft 

orientiert sich an der Ressource der sozialen Kompetenzen, die in der Arbeit mit der Klasse 

gefördert werden. Zugleich zielt diese Arbeit auch auf eine Stärkung der Eigenverantwortung 

ab. 

Anlassbezogenes soziales Lernen, wie es in der Kategorie vorkommt, beinhaltet aber auch die 

Erarbeitung von Lösungen bei Bedarf, sprich, wenn es einen Anlass gibt. Hier ist die 

Grundhaltung der Lösungsfokussierung sichtbar. 

Die „tollen Ideen“, die Methodenvielfalt, die in der Arbeit mit der Klasse zum Einsatz kommt, 

entspricht wiederum dem Einsatz von Beratungslehrer/innen als Experten für die Arbeit im 

sozial-emotionalen Bereich.  

Die Bearbeitung von Mobbingsituationen durch Beratungslehrer/innen wird ebenfalls 

wahrgenommen.  Dies sei den Ergebnissen der Studie Psychosoziale Versorgung durch 

schulische Unterstützersysteme gegenübergestellt. In dieser oben genannten Studie wird das 

Angebot an Mobbing- und Gewaltprävention in Österreich als unkoordiniert angesehen. 

(Grandy and Felder-Puig, 2016) Für die betroffenen Kolleg/inn/en ist in jedem Fall Klarheit 

darüber, wer was bieten kann und die unmittelbare Erreichbarkeit und Einsatzbarkeit des 

Supportsystems vordergründig. Dies spricht für klare Information seitens des Supportsystems 

Beratungslehrer/in, auf die noch näher eingegangen werden soll. 

Die Ermöglichung der Beobachter/innen/rolle für Lehrer/innen durch die Arbeit mit der Klasse 

ist gleichermaßen der Kategorie „Entlastung“ bzw. dem Einbringen „neuer Perspektiven“ 

zuzuordnen. Im Sinne der Ressourcenorientierung soll sie einen veränderten Blick in Richtung 

neuer Möglichkeiten eröffnen.  

ü Soziallernstunden 

ü Projekte 

ü Ressourcenorientierung 

ü Lösungsfokussierung 

ü Eigenverantwortlichkeit stärkend 

ü Längere Begleitung von Klassen – Holding-Function – „Auffangnetz im Hintergrund“   

ü Professionskompetenz 

Entlastung der Lehrerin: Steht Lehrerin zur Seite 

„Auffangen bei bestimmten Situationen in der Klasse“, man stelle sich dieses Auffangen 

bildlich vor, spricht wiederum die Holding-Function an. Damit das Gefühl von Unterstützung 

und „nicht allein gelassen“ zu sein in schwierigen Situationen möglich ist, sei wiederum die 

Theorie herangeholt. Die Bedeutung der Beziehung in der systemischen Beratung wurde in 

einem eigenen Unterkapitel erarbeitet. Dabei wurde auch der Begriff des „Joining“ erwähnt. 

Gemeint ist damit im übertragenen Sinn das Finden von Anschluss an das Beratungssystem. 

Eine Kollegin bezeichnete die Beratungslehrerin „als komplett integrierte Person“, das heißt, sie 

konnte diesen Anschluss herstellen. Oben wurde dies in einem Zitat nach Huschke-Rhein 

bereits als Rahmen für eine systemische Beratung genannt. Es ist aber auch der Rahmen für die 

Entlastung der Klassenlehrerin.  Eine schwierige Situation mitzutragen erfordert, mit dem 

betroffenen System in Beziehung zu sein.  
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Das Entlastungsgespräch, in dem man sich „mit jemandem ausreden kann“ ist bezugnehmend 

auf die Theorie eher dem oben genannten Containing zuzuordnen. Ein Entlastungsgespräch setzt 

die oben von Ackerl und Jensen benannten Grundprinzipien Vertrauen, Freiwilligkeit und 

Verschwiegenheit der Beratung voraus. Hingewiesen sei hier auf den bewussten Einsatz des 

Entlastungsgespräches als Unterstützung in schwierigen Situationen. Es erlaubt, sich im 

professionellen Rahmen Erleichterung zu verschaffen. Genau dieser professionelle Rahmen soll 

diese Inhalte aufnehmen (Containing) und vertraulich und verschwiegen behandeln. Indem sie 

sozusagen sicher deponiert und abgeladen sind, gibt es wieder Platz für lösungsorientiertes 

Vorgehen.  

Wenn in den Interviews erwähnt wird, dass es durch die Zusammenarbeit mit der 

Beratungslehrerin gelungen ist, „das Bestmögliche zu erreichen“, so ist hier wieder eine 

Grundhaltung aus der Beratung angesprochen: Eigenverantwortlichkeit stärken. Im Fall von 

Volksschullehrerinnen und –lehrern bedeutet das einerseits die schulisch gegebenen 

Möglichkeiten für ein Kind im Sinne von Ressourcenorientierung auszuschöpfen, andererseits 

gehört zur Stärkung der Eigenverantwortlichkeit aus Sicht der Verfasserin auch, die Grenzen 

der eigenen Verantwortlichkeit anzuerkennen. Besonders bei für ein Kind schwierigen 

familiären Voraussetzungen ist das von Bedeutung. „Das Bestmögliche erreichen“ ist auch das 

einzig Mögliche. 

Mit Blick auf die Theorie sei daran erinnert, dass Psychohygiene im Tätigkeitsprofil der 

Vorarlberger Beratungslehrer/innen als Grundprinzip angeführt und zu den präventiven 

Aspekten dieser Tätigkeit gezählt wird. (Tätigkeitsprofil Vorarlberg, 2011, p. 1) 

Um diesen Bereich der Entlastung den Kolleginnen und Kollegen zugänglich zu machen, bedarf 

es aus Sicht der Verfasserin noch an Aufklärung darüber, was ein professionelles Entlastungs- 

oder Beratungsgespräch ist und dass Beratungslehrer/innen hierfür auch Lehrer/innen zur 

Verfügung stehen. Dies verdeutlichte die Frage einer Interviewpartnerin nach Beendigung des 

Interviews. Das Interview selbst hatte offensichtlich einen Nachdenkprozess darüber ausgelöst 

und die Frage war, ob sie denn die Beratung auch für sich (als Lehrerin) in Anspruch nehmen 

könne. 

ü Unterstützung und Begleitung in schwierigen Situationen - Containing 

ü Entlastungsgespräch in professionellem Rahmen (auf der Basis von Vertrauen, 

Freiwilligkeit und Verschwiegenheit) 

ü Ressourcen ausschöpfen 

ü Verantwortlichkeiten klären – Eigenverantwortung stärken 

Entlastung der Lehrerin: Handlungsrepertoire erweitern 

Erwähnt werden soll hier noch einmal eine Bemerkung aus dem Tätigkeitsprofil für Vorarlberg. 

„Viele Menschen brauchen bei der Bewältigung eines Problems oder beim Übergang in eine 

neue Lebensphase Beratung, aber keine langwierige Therapie.  Beratung gilt als 

eigenverantwortliche Vorsorge, als dynamisch und zukunftsorientiert und ist im Vergleich zur 

Therapie kürzer. Bei der Beratung geht es weniger um die Aufarbeitung innerpsychischer 

Probleme als vielmehr um die Erweiterung der Handlungskompetenz.“(Tätigkeitsprofil 

Vorarlberg, 2011, p. 2) Dies spricht sehr klar an, was Beratungslehrer/innen leisten können – 

und was nicht. Bei der Erweiterung des Handlungsrepertoires steht im Hintergrund, dass die 

Beratungslehrerkraft selbst Lehrer/in ist und im besten Fall über langjährige praktische 

Erfahrungen im Unterricht verfügt. Etwas, wofür sich Fleischhacker-Diernberger in ihrer Arbeit 

ausspricht und dem die Verfasserin der Arbeit beipflichtet. Diese Vorerfahrung erlaubt, den 

Belastungsrahmen und die zeitliche Machbarkeit bestimmter Maßnahmen, die vorgeschlagen 
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werden, besser einzuschätzen.  In der Kategorie selbst kommt hier die Überprüfung bereits 

gesetzter Maßnahmen genauso vor, wie die Erarbeitung von Maßnahmen zur „Verbesserungen“, 

im weitesten Sinn eine Weiterentwicklung des Unterrichts.  In jedem Fall geht es im Sinne einer 

Ressourcenorientierung um konkrete Handlungsmöglichkeiten, vielleicht nur „Kleinigkeiten“, 

die Veränderung und Erleichterung in den Schulalltag bringen. Gerade sehr schwierige 

Situationen können eine Problemtrance hervorrufen, in der Veränderungsmöglichkeiten nicht 

mehr da zu sein scheinen. Hingewiesen muss hier auch darauf werden, dass manche Probleme 

nicht völlig aufgelöst werden können. In diesem Fall gilt es, Wege zu finden, wie man besser 

damit umgehen kann. In jedem Fall geht es auch darum, handlungsfähig zu bleiben und wie 

bereits erwähnt, „das Bestmögliche zu erreichen“. 

ü Handlungsrepertoire erweitern 

ü Ressourcenorientierung 

ü Professionskompetenz - Vorerfahrungen als unterrichtende Lehrerin 

Entlastung der Lehrerin: Andere Perspektive einbringen 

Eine andere Perspektive einbringen bedeutet zunächst auch, zu beobachten. Dies als wichtige 

Methode von Beratungslehrer/inne/n kann auf verschiedene Ziele gerichtet sein. Im Kapitel 

dazu oben werden vier Stockwerke der Beobachtung genannt; die personale Ebene, die 

interpersonale Ebene, die Bezugssysteme wie beispielsweise die Schulklasse und schließlich die 

übergeordneten Makrosysteme. Die Beratungslehrkraft als jemand, die nicht „betriebsblind“ ist, 

mit einer Haltung des „Nichtwissens“ und der „Neugier“ oder mit dem “fremden Blick“ aus der 

therapeutischen Kommunikation, hat ursächlich die Aufgabe, diesen fremden Blick 

einzubringen. Wiewohl die Kategorie zeigt, dass dies als Wirkmechanismus von Beratung 

deutlich wahrgenommen wird, gilt es auch, auf die leisen Töne zu achten. Eine Kollegin 

benennt zwischen den Zeilen ein gewisses Unbehagen durch die Beobachtung, sagt dabei auch, 

dass die Beratungslehrerin vielleicht weniger beobachten soll und zwar sie als Lehrerin. Das 

war ihr Gefühl dazu, sei es nun, weil die Beobachtungssituation ungewohnt war und zu 

Verunsicherung geführt hat oder, weil die Beratungslehrerin diese Beobachtung etwas mehr 

erklärend mit der Kollegin hätte vorbesprechen müssen. In jedem Fall kann die Beobachtung 

auch Unbehagen auslösen und im Sinne einer empathisch-wertschätzenden Grundhaltung der 

Beratungslehrkraft erfordert dies einen sensiblen Umgang beim Einsatz von Beobachtung. 

Als Mittel von Evaluation und Qualitätsentwicklung setzt die kollegiale Beobachtung dennoch 

Freiwilligkeit, Bereitschaft und Vertrauen als Grundprinzipien voraus. (Maria Gutknecht-

Gmeiner et.al., 2017, p. 32 ff.) So wurde es bereits oben besprochen. Dies zu berücksichtigen 

bedeutet, dass Beobachtung und Beratung nur dort und soweit stattfinden können, soweit beides 

die Zustimmung von Kollegen und Kolleginnen findet. Dass das nicht immer der Fall sein 

muss,  ist lange bekannt: 

„Eine Beratung der Lehrer in methodisch – didaktischen bzw. pädagogischen Fragen wird nicht 

oder kaum gewünscht.“(Grewe, 1990, p. 200) Dies ist zu beachten und damit ist in der 

Beratung, die Grundprinzipien stets einhaltend,  umzugehen. Die von Gutknecht-Gmeiner 

genannten Grundprinzipien für Evaluation, nämlich Freiwilligkeit, Bereitschaft und Vertrauen 

sind übrigens beinahe ident mit den Grundprinzipien für Beratungslehrer/innen, hier findet sich 

statt Bereitschaft Verschwiegenheit. 
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Während oben die Töne des Unbehagens Gehör fanden, soll auch die Äußerung einer Kollegin 

nach einem Interview gegenüber gestellt werden. Nach Beendigung der Aufnahme meinte sie, 

mehr Beobachtung könnte hilfreich sein.  

An die Person der Beratungslehrerin oder des Beratungslehrers und ihre Haltungen stellt die 

Beobachtung hohe Ansprüche. Hier sei folgendes Zitat von oben eingefügt: „In einem 

systemischen Verständnis sehen wir die Beobachterin als Teil des Systems. Sie beeinflusst 

durch ihre besondere Werthaltung und Sichtweise, durch ihr Verhalten, ihre Wortwahl etc. 

dieselbe Klasse anders. Und die einzelnen Kinder oder Gruppe beeinflussen sie und einander 

gegenseitig.“ (Renoldner and Scala, 2007, p. 29)  

Abschließend soll hier noch darauf hingewiesen werden, dass sowohl der flexible Einsatz von 

Beratungslehrer/inne/n, die nicht fest an eine Schule gebunden sind, wie auch die Tatsache, dass 

die Zuständigkeit alle Schulen im Pflichtschulbereich einschließt, wichtig dafür sind, dass auf 

diese Weise der fremde Blick - und damit eine neue Perspektive - einbracht werden kann. Das 

derzeitige Curriculum für zukünftige Volksschulpädagog/inn/en, das eine Vertiefung im sozial-

emotionalen Bereich anbietet, sieht keinen schulartenübergreifenden Einsatz vor. Gerade dieser 

aber wurde auch als hilfreich bezeichnet, wenn es um das Einbringen einer anderen Perspektive 

geht. 

ü Gezielte Beobachtung- Unbehagen versus Vertrauen   

ü Voraussetzung: 

o Grundhaltung der systemischen Beratung –Wertschätzung (Angst vor 

Abwertung) 

o Prinzipien der Beratung: Vertrauen, Freiwilligkeit, Verschwiegenheit  

ü Beobachter/in als Teil des Systems und fremder Blick: Einbringen einer 

systemverändernden Außenperspektive 

 

Entlastung der Lehrerin: Reflexionsgespräch  

Vor allem in den Subkategorien „Steht Lehrerin zur Seite“ und „Reflexionsgespräch“ kommen 

die Grundprinzipien für Beratung aus 2.1.1. klar zum Tragen: Vertrauen, Freiwilligkeit und 

Verschwiegenheit. Für beide Kategorien gilt aus Sicht der Verfasserin, dass das Bewusstsein 

und Wissen über Bedeutung und Wirkung von Entlastungs- und Reflexionsgesprächen wenig 

ausgeprägt ist. Die Nennungen dazu aus den Interviews kommen von Kolleginnen, die teilweise 

auch in Supervision sind und diesbezüglich schon Erfahrungen haben. Diese nützen die 

Möglichkeit für Reflexionsgespräche mit Beratungslehrer/innen auch. Ein Nachdenken über das 

eigene berufliche Handeln und sich selbst in Bezogenheit und Wechselwirkung mit dem 

beruflichen System scheint der Verfasserin für eine Professionalisierung der Pädagog/inn/en -

Tätigkeit unerlässlich. Im Verlaufe eines Reflexionsgespräches lassen sich Abläufe betrachten 

und reflektieren, woraus einerseits mehr Bewusstheit für das eigene Handeln entsteht und 

woraus sich andererseits neue Handlungsmöglichkeiten auftun. Dazu passt auch das von Rath 

angesprochene „Seinhandelnsein“, ein spiralartiger Prozess der Entwicklung und Veränderung. 

(Rath, 2013, p. 5) Wirkmechanismen hinter einem Reflexionsgespräch sind  Zuhören und die 

Grundhaltungen aus der Beratung. Empathie und Wertschätzung werden als Wirkungsfaktoren 

therapeutischer Kommunikation wie auch als Grundhaltungen in der Beratung beschrieben und 

sind hier besonders zu erwähnen. Auf diese Weise kann ein Reflexionsgespräch „entlastend“ 

und „vertrauenswürdig“ wirken. Dass Beratungslehrer/innen dieses auch anbieten können, ist 
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aus Sicht der Verfasserin zu wenig kommuniziert, was die Bemerkung der Kollegin zeigt, die in 

der Subkategorie „Steht Lehrerin zur Seite“ genannt wurde. 

ü Vertrauen, Freiwilligkeit, Verschwiegenheit 

ü Zuhören 

ü Grundhaltung der Beratung: Wertschätzung und Empathie 

Entlastung der Lehrerin: Eskalative Situationen 

Das Tätigkeitsprofil der Vorarlberger Beratungslehrer/innen ist auch hier wieder 

erwähnenswert. Darin werden wie oben bereits zitiert „Beratung für LehrerInnenteams/für 

einzelne Lehrpersonen in besonders heiklen Situationen, in denen Kinder, Eltern und 

Öffentlichkeit involviert sind“ genannt. (Tätigkeitsprofil Vorarlberg, 2011, p. 5) Dies entspricht 

durchaus den Erfahrungen der Verfasserin und wird auch in den Interviews angesprochen. 

Wichtig ist hier die rasche Verfügbarkeit genauso, wie fachlich kompetentes Handeln, das auch 

Wissen über das System Schule voraussetzt. Auch in Krisensituationen gibt das System 

bestimmte Handlungsweisen vor, allein schon für die rechtlichen Bestimmungen, die für die 

Schule gelten. Wenn von der Kompetenz der Beratungslehrkraft in Krisensituationen als 

„größer als meine“ gesprochen wird, dann muss das relativiert werden. Sich in 

Krisensituationen Begleitung zu holen und über Zuständigkeiten Bescheid zu wissen ist 

kompetent. 

ü Krisenbegleitung 

ü Rasche Verfügbarkeit 

ü Fachliche Unterstützung - Wissen über das System Schule - Kontextberücksichtigung 

 

¶ Entlastung der Lehrerin: Vernetzung nach außen 

Obwohl zum Tätigkeitsprofil von Beratungslehrerinnen und –lehrern gehörend, gibt es hier 

kaum Nennungen. Mit Vernetzung nach außen sind Jugendämter und psychosoziale 

Institutionen (Heilpädagogische Station, Kinder- und Jugendpsychiatrie, …) angesprochen. 

Teils erklärt sich das daraus, dass es einfach nicht in jedem Fall nötig ist. Jedenfalls kann die 

Vernetzung nach außen in dieser Arbeit als kaum wahrgenommen bezeichnet werden. Dass es 

auch mit Problemen der Kooperation der Helfersysteme untereinander zusammenhängt, die 

oben angesprochen sind, dass es mehr Bewusstsein dafür zum Wohle des Kindes und 

Information darüber braucht, können mögliche Rückschlüsse dazu sein. 

¶ Elternarbeit  

In der Kategorie Wunsch/Kritik wird öfter darauf hingewiesen, dass hier Bedarf gesehen wird. 

Einerseits geht es darum, dass die Beratungslehrkraft sich besser bei den Eltern vorstellt, mehr 

Präsenz bei Elternabenden oder auch deren Mitgestaltung gewünscht wird. Mehr Information 

über die Tätigkeit der Beratungslehrer/innen wird hier angeregt. Andererseits geht es auch um 

die Unterstützung im Kontakt mit Eltern, zum Beispiel um die Anwesenheit bei 

Elterngesprächen. 

„Allparteilichkeit“ als Grundhaltung systemischer Beratung sieht die Verfasserin im Bereich der 

Elternarbeit als unterstützend angesprochen. Diese ist in der Vermittlerrolle zwischen Eltern und 

Lehrer/innen/n gefragt, aber auch in den Elterngesprächen an sich. Bezüglich dieser 

Vermittlerrolle soll hier noch einmal auf die Tätigkeitsprofile für Beratungslehrer/innen 

verwiesen werden, die die Moderation von Gesprächen und Elternabenden nennen. Dafür sind 

Beratungslehrer/innen auch ausgebildet. Die Kompetenz, die in Elterngesprächen gezeigt 
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wurde, wird auch benannt, ebenso die systemische Grundhaltung der Wertschätzung, die zum 

guten Verlauf von Elterngesprächen beiträgt. 

Die Elternberatung, das heißt vertrauliche Gespräche zwischen Eltern und Beratungslehrkräften, 

werden zwar als „entlastend“ genannt, doch hier gibt es bei genauerem Nachfragen auch 

Zwischentöne. Die „Neugier“, wissen wollen, was da besprochen wird, ist da. Ein Mittel, 

Transparenz herzustellen sind Helferkonferenzen, bei denen im Beisein aller alle Informationen 

weitergegeben werden können, womit vor allem die Eltern einverstanden sein müssen. 

Beratungsgespräche im vertraulichen Rahmen erfordern in jedem Fall einen vorsichtigen 

Umgang, die Verschwiegenheit muss gewahrt werden. Ob Kolleg/inne/n sich entlastet fühlen, 

wenn sie sich nicht mit Inhalten, die über das Unterrichtsgeschehen hinausgehen, 

auseinandersetzen müssen, oder, ob da ein Gefühl der Ausgeschlossenheit entsteht, bleibt offen, 

zumal es dazu unterschiedliche Aussagen gibt. Für die Verfasserin wird es ein Thema sein, dass 

bei Konferenzen und Besprechungen mit Kolleg/inne/n bearbeitet werden muss. „BBP 

(Beratungs- und Betreuungslehrer/innen und Psychagog/innen) unterstützen Lehrer/innen sowie 

Eltern und Erziehungsberechtigte durch kollegiale und pädagogische Beratung, um Lern- und 

Verhaltensauffälligkeiten zu überwinden.“ (Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2016a, 

p. 15) Dass für die Arbeit der Beratungslehrer/innen nach dem Salzburger Modell auch 

Familiengespräche genannt werden, die ebenfalls stattfinden können, sei hier deshalb genannt, 

um den Charakter eines Beratungsgespräches mit der Beratungslehrkraft besser zu zeigen. Hier 

braucht es Information. 

Als hilfreich in der Elternberatung wurde angesprochen, dass Eltern konkrete Tipps und 

Anregungen mitbekommen. Hier steht für die Verfasserin im Vordergrund, wirklich genau 

zuzuhören, welches Bedürfnis dahintersteht und Grundhaltungen der systemischen Beratung 

sowie Grundprinzipien zu beachten. 

ü Allparteilichkeit  

ü Wertschätzung 

ü Vermittlerrolle – Moderation – Deeskalation  

Elternberatung 

ü Vertrauen 

ü Verschwiegenheit – positive und negative Aspekte 

ü Information über Beratungslehrerinnen hat Eltern nicht erreicht 

 

¶ Zeitliche Organisation 

Zur flexiblen zeitlichen Organisation gab es Zustimmung. Die Erreichbarkeit im Bedarfsfall 

wurde als hilfreich wahrgenommen. Hier ist aber auch eine Anregung zu entdecken. 

Angesprochen wurde eine längere Begleitung über vier Jahre, deren zeitliches Ausmaß nicht 

unbedingt so hoch sein muss. Weiters findet sich in der Kategorie Wunsch/Kritik die Aussage 

einer Kollegin, die vor allem mehr Unterstützung zu Beginn der Schulzeit, also in der ersten 

Klasse, haben möchte. Diese beiden Reaktionen rufen ein Modell in Erinnerung, das 

Beratungslehrer/innen in manchen Regionen der Steiermark durchgeführt haben. Es ging um die 

Begleitung speziell der Schulanfänger/innen im sozial emotionalen Bereich mittels eines 

Projektes mit der Bezeichnung FLiSCH, Fördern und Lernen im Schuleingangsbereich.  

Als Modell für die zeitliche Organisation lässt sich folgender Rückschluss anstellen: Ein Modell 

des zeitlichen Einsatzes, das einerseits flexibel und im Notfall abrufbar ist, im machbaren 
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Ausmaß jedoch auch fixe Soziallernstunden und Projekte beinhaltet, die auf die Bedürfnisse der 

jeweiligen Klasse abgestimmt sind, wird gewünscht. Im Wesentlichen wird damit die derzeitige 

zeitliche Organisation bestätigt. 

¶ Kritik/Wunsch 

Einige Punkte aus dieser Kategorie wurden oben bereits genannt. Im Bereich der Entlastung von 

Lehrer/inne/n durch Beratungslehrkäfte wird die Schwierigkeit angesprochen, Hilfe 

anzunehmen und der Wunsch, dass „mehrere Kolleginnen in den Genuss kämen“. 

„Nachfragen“, ob etwas gebraucht wird, könnte bereits ein Beitrag sein. Hier sieht die 

Verfasserin auch den Wunsch danach, dass das Angebot der Beratungslehrer/innen klarer 

kommuniziert werden muss. Dies wurde auch aus Gesprächen nach Beendigung der Interviews 

offensichtlich. Deutlich wird dieser Wunsch im Bereich der Elternarbeit geäußert, bis hin zur 

Erklärung der Bezeichnung Beratungslehrer/in selbst, weil es „für die Kinder nicht so leicht ist, 

zu erzählen, was das genau ist.“ Aus der Erfahrung der Verfasserin heraus ist das Bedürfnis 

danach vorhanden, dass das Angebot von Beratungslehrer/innen transparent und zugänglich für 

alle dargestellt wird, und das betrifft auch Lehrer/innen. Dies soll möglichst auf verschiedenen 

Kommunikationswegen passieren, wie es 2018 bei dem oben genannten Vortrag von 

Mag.Dr.Marterer gesagt wurde. Gezieltes Angebot heißt gezielter Einsatz.  

Die Begleitung bei Elternabenden als Wunsch hat die Arbeit zu Tage gebracht. Hier sind die 

zeitlichen Ressourcen der Beratungslehrer/innen zu beachten, die für die gesamten 

Pflichtschulen einer Region zuständig sind. Möglichkeiten und Bedürfnisse sind mit den 

Standorten zu diskutieren. 

Eine erste Möglichkeit, Abhilfe zu schaffen, die keine zeitlichen Ressourcen bindet, wäre eine 

visuelle Darstellung des Angebotes von Beratung. Die Ideen dazu sind natürlich vielfältig, von 

Foldern, über Plakate bis zur Homepages. Diese können beispielsweise die hier erarbeiteten 

Wirkfaktoren in Form der Kategorien und in weiterer Folge die darin enthaltenen 

Grundhaltungen und Prinzipien systemsicher Beratung beinhalten.  
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6 Abschluss 

 Beantwortung der Forschungsfrage 

Abschließend werden die Ergebnisse dieser Arbeit in grafischer Form dargestellt. Die 

Forschungsfrage lautet: 

Welche Faktoren und Wirkmechanismen der Beratungslehrer/innen/tätigkeit werden aus 

Lehrer/innen/sicht als Unterstützung wahrgenommen? 

Gläser und Laudel meinen dazu, dass die qualitative Forschung nach Kausalmechanismen sucht, 

„die unter bestimmten Bedingungen bestimmte Effekte hervorbringen“. (Gläser and Laudel, 

2010, p. 26) In diesem Sinne ist die Darstellung der Ergebnisse zu verstehen. Einerseits werden 

die Bereiche benannt, die aus Sicht der interviewten Kolleginnen als wirksam wahrgenommen 

werden, andererseits braucht es hier auch noch das Heraushören der Zwischentöne, mit denen 

gemeinsam erst Wirkmechanismen beschrieben werden können. Dies zeigt sich in der nun 

folgenden grafischen Darstellung der Ergebnisse. 

 

Abbildung 2 : Wirkmechanismen der Beratungslehrer/innen/tätigkeit (Darstellung der 

Verfasserin) 

Die blauen Kreise zeigen die erarbeiteten Hauptkategorien, die im Wesentlichen auch dem 

entsprechen, was die Tätigkeitsprofile und - beschreibungen von Beratungslehrer/innen 

aussagen und die im Theorieteil belegt sind. Sie werden von den Kolleginnen wahrgenommen 

und benannt. Für die Kategorie Entlastung der Lehrerin wurde hier bewusst eine Formulierung 

gewählt, die Lehrer und Lehrerinnen gleichermaßen bezeichnet, um einen höheren Grad der 
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Gültigkeit zu erreichen. Quantitative Aussage kann hier keine getroffen werden. Wie hoch 

beispielweise die Zustimmung von Kollegen und Kolleginnen zu den einzelnen Kategorien als 

wirksame Unterstützung durch Beratungslehrer/innen ist, müsste quantitativ weiterforschend 

abgesichert werden. 

Deutlich ersichtlich wurde im Zuge der Auswertung, dass durch die in den drei inneren Kreisen, 

dargestellten Grundhaltungen (orange) und Grundprinzipien (gelb) der Beratung plus Holding 

und Containing die einzelnen Kategorien wirken können. Die Erweiterung der Grundhaltungen 

und Grundprinzipien durch Holding und Containing stellt für die Verfasserin der Arbeit einen 

durch das Studium am Interuniversitären Kolleg erreichten Zugewinn dar, welcher geeignet ist, 

Wirkmechanismen der Beratungslehrer/innen/tätigkeit vervollständigt zu beschreiben. Auch die 

einzelnen Kategorien werden nun abschließend graphisch dargestellt.  

  

 

Abbildung 3: Kategorie Kümmert sich um Probleme einzelner Kinder (Darstellung der 

Verfasserin) 

Die ursprüngliche Kategorie „Kümmert sich um Probleme einzelner Kinder“ wurde in dieser 

Grafik umformuliert. Wichtig ist bei der Abbildung der einzelnen Kategorien, dass sie in Bezug 

mit der ersten Abbildung zu sehen sind und die Grundhaltungen und Grundprinzipien von 

systemischer Beratung und Holding / Containing immer mitgedacht werden müssen. Die im 

linken Bereich angeordneten Pfeile beschreiben die Arbeit mit dem einzelnen Kind näher, die 

altersangepasst erfolgt. Dies sei erwähnt, weil die Kinder zwischen 6 und 10 Jahre alt sind und 

einen unterschiedlichen Entwicklungsstand aufweisen. Im rechten Bereich finden sich 

Interventionsmaßnahmen für das Kind, die sich auch auf das Umfeld des Kindes beziehen 

(Kontextbezug). Solche Maßnahmen können beispielsweise ein Durchleuchten der Sitzordnung 

sein, Rituale, die Erarbeitung von Regeln und klaren Strukturen für die ganze Klasse, eine 

veränderte Pausengestaltung, die Einführung von optischen Signalen oder die Vermeidung von 

Reizen, auf die das Kind in negativer Weise reagiert.  (Landesschulrat für Steiermark et al., 

2009) Die Beobachtung in der Lernumgebung und im sozialen Handlungsfeld des Kindes 
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stellen dafür eine wesentliche Voraussetzung dar. Unter Vernetzung nach außen wird 

verstanden, dass im Bedarfsfall außerschulische Einrichtungen zugezogen werden, 

beispielsweise Kinder- und Jugendhilfe, Psychosoziale Beratungszentren mit 

Therapieangeboten, stationäre Einrichtungen wie Kinderpsychosomatik oder eine Tagesklink, 

die auch eine kinderpsychiatrische Versorgung bietet. Dies wurde bereits oben erwähnt. 

Hinzugefügt werden muss hier der Vollständigkeit halber, dass zunächst immer innerhalb des 

Schulsystems nach Hilfestellungen gesucht wird und die Schulpsychologie hier ein 

innerschulisches Supportsystem darstellt, das ausgeschöpft wird. 

 

Abbildung 4: Kategorie Arbeit mit und in der Klasse (Darstellung der Verfasserin) 

Die Darstellung dieser Kategorie soll ebenfalls der Veranschaulichung und näheren Erklärung 

dienen. Die Arbeit mit der Klasse ist teilweise im Präventionsbereich angesiedelt, kann aber von 

der Konfliktlösung bis zur Krisenintervention reichen, wenn es um Mobbing oder andere 

Gewaltvorkommen geht.  
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Abbildung 5: Kategorie Entlastung der Lehrerin (Darstellung der Verfasserin) 

Der Entlastung der Lehrerin kommt besondere Bedeutung zu. Hingewiesen muss hier nochmals 

darauf werden, dass die gesamte Arbeit die Beratungslehrer/innen/tätigkeit aus Sicht von 

Volksschullehrer/innen beleuchtet. Sie sind die Spezialisten und Spezialistinnen, ihr 

pädagogisches Handeln wirkt sich auf die Entwicklung der Kinder nicht nur im Bereich des 

Wissenszuwachses, sondern auch auf ihre gesamte Persönlichkeitsentwicklung aus. Gezielt 

auch die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern zu fördern, hier Probleme zu erkennen, 

aufzugreifen, pädagogische Maßnahmen auszuschöpfen und entsprechend weiterführende 

Hilfen einzuleiten ist neben der Lehrstoffvermittlung ein Bereich, der manchmal Unterricht für 

Kinder mit Schwierigkeiten überhaupt erst ermöglicht. Dass hier die Unterstützung durch 

Beratungslehrer/innen als zusätzliche Ressource und Entlastung erlebt wird, an die auch 

Verantwortung abgegeben werden kann, ist zentral für die Wirkung des Supportsystems. Es 

wirkt durch die Entlastung der Kollegen und Kolleginnen. 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

74 

 

 

Abbildung 6: Kategorie Elternarbeit (Darstellung der Verfasserin) 

In der Elternarbeit kann eine Unterstützung beim Kontakt zwischen Klassenlehrer/in und Eltern 

erfolgen. Es kann ein gemeinsames Gespräch mit allen Beteiligten sein, in dem eine 

Beratungslehrer/in informiert oder einfach da ist, um im Bedarfsfall ein Eskalieren der Situation 

zu vermeiden. Tatsächlich kann auch Gesprächsmoderation oder von einigen dafür 

ausgebildeten Beratungslehrern und –lehrerinnen auch eine Mediation angeboten werden. Dies 

muss im Vorfeld genau geklärt werden.  

Die in der Grafik gelb gefärbten Pfeile zeigen ergänzende Ausführungen an, die die genannten 

Subkategorien genauer erklären. Die Elternberatung selbst ist eine systemisch - pädagogische 

Beratung, in der auch konkrete Schritte erarbeitet werden können. Dies kann einem 

problemloseren Ablauf bei den Hausübungen oder der Stressvermeidung vor Schulbeginn 

dienen, um sehr niederschwellige Beispiele zu nennen. Genauso kann es aber um Information 

und Beratung darüber gehen, welche außerschulischen Hilfen von Eltern und Kind noch in 

Anspruch genommen werden können.  

Verhaltensauffälligkeiten als Symptome sind oft nur die Spitze des Eisberges und es gilt, für ein 

Kind Veränderungsmöglichkeiten zu finden, um bei diesen Symptomen eine Veränderung 

hervorzurufen. Wiederholt sei hier an Vertrauen, Freiwilligkeit, Verschwiegenheit, an die 

Grundhaltungen von Beratung und an Holding und Containing erinnert, die da sein müssen, 

damit Elternberatung als Wirkmechanismus erlebt wird. Da Elternberatung der 

Verschwiegenheit unterliegt, ist zudem das Vertrauen der Klassenlehrkraft in die 

Beratungslehrerin oder den Beratungslehrer ausschlaggebend.  
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Abbildung 7: Kategorie Zeitliche Organisation (Darstellung der Verfasserin) 

Die zeitliche Organisation ist aus Sicht der Verfasserin insofern nicht einfach, als sie so flexibel 

sein soll, dass sie völlig unterschiedlichen Bedürfnissen Rechnung trägt. Dies funktioniert, 

wenn Verständnis dafür geschaffen wird, dass ein Fixtermin notfalls verschoben werden muss. 

Erleichtert wird dieses Verständnis dann, wenn die Beratungslehrkraft schon einmal im 

Kriseneinsatz in eigener Sache erlebt worden ist. Natürlich ist die Konzeption des Stundenplans 

sehr sorgsam durchzuführen, um etwaigen Verschiebungen auch vorzubeugen und dennoch 

zeitnah auf jedes Anliegen zu reagieren.  

Die im Schulsystem eher unübliche zeitliche Organisation ist gekoppelt mit 

Ressourcenorientierung und insofern ein nicht zu unterschätzender Wirkmechanismus, als diese 

Flexibilität erlaubt, für einen relativ großen Geltungsbereich zeitnah griffbereit zu sein. 

 Ausblick 

Die Kategorie Wunsch und Kritik ist nicht bei den Kategorien zu finden, die die 

Forschungsfrage beantworten, weil diese Kategorie das auch nicht kann. Sie ist vielmehr ein 

Verweis dahingehend, was es noch braucht, um die Unterstützung durch Beratungslehrer/innen 

zu verbessern.  
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Abbildung 8: Kategorie Kritik und Wunsch (Darstellung der Verfasserin) 

Der Rückschluss aus einigen Kritikpunkten in der Diskussion war, dass das Angebot besser und 

auf verschiedene Art kommuniziert werden muss. Grün sind dazu Vorschläge angeführt. Eine 

weiterführende Idee für Elternabende und Konferenzen ist, dort nicht nur die Tätigkeit der 

Beratungslehrer/innen besser vorzustellen, sondern gegebenenfalls auch gestaltend mitzuwirken 

und auch Informationen aus der Verhaltenspädagogik einzubringen. 

Ein Vorhaben ist, dass aus dieser Arbeit auch ein Folder entstehen soll, der die Tätigkeit klar 

beschreibt. Was in jedem Fall auch enthalten sein muss, sind die Grundprinzipien der Beratung.   

Die Bezeichnung für Beratungslehrer/innen ist nicht in jedem Bundesland gleich. In 

Oberösterreich lautet sie „Betreuungslehrer/innen“. Ob eine einheitliche Bezeichnung hilfreich 

sein kann, wie diese lautet und ob überhaupt darüber nachgedacht werden muss, kann hier nur 

als Frage stehen bleiben. 

Der Bereich Präventivarbeit im Schuleingangsbereich wurde ebenfalls genannt. Projekte dazu 

hat es bereits gegeben. Die vorliegende Arbeit regt zum Nachdenken an, ob dies wieder 

aufgegriffen werden soll. Auch eine andere oder weitere Art der Präventivarbeit kann hier 

angedacht werden, beispielsweise in Form von Mitwirkung an Elternabenden, womit auch dem 

oben genannten Wunsch Folge geleistet werden kann. Wiederum ist davor die Frage zu klären, 

ob der Bedarf aus Sicht der jeweiligen Klassenlehrer/innen gegeben ist.   

Die Interviews mit den Kolleginnen waren für die Verfasserin nicht nur für die hier entstandene 

Arbeit wertvoll. Es sind wichtige Rückmeldungen für die praktische Tätigkeit entstanden und 

die Idee, dass diese oder eine ähnliche Form auch zukünftig als Evaluation dienen kann. 

„Qualitative Evaluationsforschung will Praxisveränderungen wissenschaftlich begleiten und auf 

ihre Wirkungen hin einschätzen, indem die ablaufenden Praxisprozesse offen, einzelfallintensiv 

und subjektorientiert beschrieben werden.“ (Mayring, 2002, p. 63) Mit dieser Anregung zum 

Weiterforschen soll die vorliegende Thesis abgeschlossen werden. 

 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

77 

 

7 LITERATUR 

 

Ackerl, K., Jensen, S., 2009. Tätigkeitsprofile von BeratungslehrerInnen für Kinder und 

Jugendliche mit speziellen Erziehungsbedürfnissen (BL) und SchulsozialarbeiterInnen 

und deren Kooperationsmöglichkeiten. 

Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2016a. Beratung an und für Schulen 

Informationsmaterialen für Schulleitung, Lehrende und Beratende an Schulen. 

Bundesministerium für Bildung und Frauen, 2016b. Beratung an Schulen. 

Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Pädagog/innenbildung Neu 

[WWW Document], 2018. URL https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/pbneu/index.html 

(accessed 11.1.18). 

Dieter, W., 2013. Die wichtigsten Therapiekonzepte von Donald W.Winnicott und ihre 

Bedeutung für die Therapie und Praxis der KIP Imagination, 58–76. 

Dreikurs, R., 2014. Grundbegriffe der Individualpsychologie, 8th ed. Klett-Cotta /J. G. 

Cotta’sche Buchhandlung Nachfol, Stuttgart. 

Felder-Puig, R., 2018. Warum schulische Unterstützungsysteme wichtig sind. 

Fleischhacker-Diernberger, S., 2012a. Das Kompetenzprofil Steirischer BeratungslehrerInnen 

Eine Studie über Erfordernisse und Ausbildungsituation. 

Fleischhacker-Diernberger, S., 2012b. Maserthesis: Das Kompetenzprofil Steirischer 

BeratungslehrerInnen Eine Studie über Erfordernisse und Ausbildungssituation. 

Flick, U., 2007. Qualitative Sozialforschung: Eine Einführung, 8. Auflage, Erweiterte 

Neuausgabe. ed. Rowohlt Taschenbuch, Reinbek bei Hamburg. 

Gläser, J., Laudel, G., 2010. Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse: als Instrumente 

rekonstruierender Untersuchungen, 4th ed. VS Verlag für Sozialwissenschaften. 

Grandy, S., Desiree Bernold-Schrom, Felix Hofmann, Friedrich Teutsch, Rosemarie Felder -

Puig, 2015. Unterstützungssysteme in, für und um die Schule. Ludwig Boltzmann 

Institut Health Promotion 2015. 

Grandy, S., Felder-Puig, R., 2016. Psychosoziale Versorgung durch schulische 

Unterstützungssysteme. Prävent. Gesundheitsförderung 11, 133–139. 

Grewe, N., 1990. Beratungslehrer - eine neue Rolle im System. Hermann Luchterhand Verlag, 

Neuwied. 

Groth, T., Wimmer, R., 2004. Konstruktivismus in der Praxis: Systemsiche 

Organisationsberatung. In: Konstruktivismus. A.Francke Verlag, Tübingen und Basel, 

pp. 225–244. 

Helfferich, C., 2011. Die Qualität qualitativer Daten: Manual für die Durchführung qualitativer 

Interviews, 4th ed. VS Verlag für Sozialwissenschaften. 

Henning, C., Knödler, U., 2017. Schulprobleme lösen Ein Handbuch für die systemische 

Beratung, 4.Auflage. ed. Beltz, Weinheim Basel. 

Hubrig, C., Herrmann, P., 2005. Lösungen in der Schule: Systemisches Denken in Unterricht, 

Beratung und Schulentwicklung, 1., Aufl. ed. Carl Auer Verlag, Heidelberg. 

Huschke-Rhein, R., 2003. Einführung in die systemische und konstruktivistische Pädagogik: 

Beratung - Systemanalyse - Selbstorganisation, 2nd ed. UTB, Weinheim. 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

78 

 

Integrative Betreuung verhaltensauffälliger Schüler Das Salzburger Modell, 2003. 

Interuniversitäres Kolleg (Ed.), 2014. Qualitative, Hypothesen generierende Forschung - am 

Beispiel der Fallrekonstruktion Wissenschaftliches Arbeiten Modul 4. 

IUC, 2014. Qualitative, Hypothesen generierende Forschung - am Beispiel der 

Fallrekonstruktion. 

Jahresbericht der BeratungslehrerInnen und verhaltenspädagogischen StützlehrerInnen für das 

Schuljahr 2017/18, 2018a. 

Jahresbericht der BeratungslehrerInnen und verhaltenspädagogischen StützlehrerInnen für das 

Schuljahr 2017/18, 2018b. 

Komrey H., 2001. Evaluation - ein vielschichtiges Konzept: Begriff und Mehthodik von 

Evaluierung und Evaluationsforschung; Empfehlung für die Praxis. 24.Jahrgang Heft 2. 

Landesschulrat für Steiermark (Ed.), 2002. Verordnungsblatt Erlass Beratungslehrer. 

Landesschulrat für Steiermark, Buchebner, H., Peinhopf, J., Brugner-Ayadi, L., Grinschgl, H., 

2009. Allgemeine Richtlinien für den positiven Umgang mit Kindern mit 

diagnostizierter Autistmus-Spektrum Störung („Autismus“); Allgemeine Richtlinien für 

den positiven Umgang mit Kindern mit diagnostizierter Aufmerksamkeits-

defizithyperaktivitätsstörung („ADHS“). 

Landesschulrat Niederösterreich, 2010. Richtlinien über die Arbeit der Beratungslehrer/innen 

für verhaltensauffällige Schüler/innen an APS in Niederösterreich. 

Lutterer, W., 2002. Die Ordnung des Beobachter: Die Luhmannsche Systemtheorie aus der 

Perspektive systemischer Theorie Sociologia Internationalis. 

Maria Gutknecht-Gmeiner et.al., 2017. Evaluation & Feedback Sammlung sämtlicher Texte des 

Bereichs Evaluation & Feedback. 

Marterer, M., 2018. Wie Unterstützungsleistungen wirksam werden. 

Mayring, P., 2002. Einführung in die qualitative Sozialforschung, 5. Aufl. ed. Beltz, Weinheim 

Basel. 

Mayring, P., 2015. Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken, Neuausgabe, 12., 

aktualisierte. ed. Beltz, Weinheim Basel. 

Milowiz, W., 2009. Teufelskreis und Lebensweg: Systemisch denken im sozialen Feld, 2., 

überarbeitete Auflage. ed. Vandenhoeck & Ruprecht, Göttingen. 

Müller, A., 2001. Kurz-Biographie Heinz von Foerster. 

Myschker, N., 1993. Verhaltensstörungen bei Kindern und Jugendlichen: Erscheinungsformen - 

Ursachen - hilfreiche Maßnahmen. Kohlhammer, Stuttgart ; Berlin ; Köln. 

Nordmann, E., Kötter, S., 2003. Systemisches Interviewen. In: Cierpka, M. (Ed.), Handbuch der 

Familiendiagnostik. Springer Berlin Heidelberg, Berlin, Heidelberg, pp. 327–338. 

Pädagogische Hochschule Steiermark, 2008. Curriculum 2008  für den Lehrgang 

Beratungs/lehrerin für Kinder und Jugendliche mit besonderen erzieherischen 

Bedürfnissen. 

Pädagogische Hochschule Steiermark, 2011. Curriculum 2011 für den Hochschullehrgang 

Beratungslehrer/in für Kinder und Jugendliche mit besonderen erzieherischen 

Bedürfnissen. 

Pädagogische Hochschule Steiermark, 2013. Curriculum 2013 für den Hochschullehrgang 

Beratungslehrer/in für Kinder und Jugendliche mit besonderen erzieherischen 

Bedürfnissen. 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

79 

 

Pädagogische Hochschule Steiermark, 2017. Curriculum für das Masterstudium im Bereich der 

Primarstufe mit Schwerpunkt in Inklusiver Pädagogik - Förderberich emotionale und 

soziale Entwicklung. 

Pallasch, W., Kölln, D., 2014. Pädagogisches Gesprächstraining: Lern- und Trainingsprogramm 

zur Vermittlung pädagogisch-therapeutischer Gesprächs- und Beratungskompetenz, 9th 

ed. Beltz Juventa, Weinheim. 

Palmowski, W., 2007. Der Anstoss des Steines: Systemische Beratungsstrategien im 

schulischen Kontext. Ein Einführungs- und Lehrbuch, 6th ed. borgmann publishing, 

Dortmund. 

Paß, P., 2018. Modul Tiefenpsychologie / Lernfeld 6 Wirkungsfaktoren in der therapeutischen 

Kommunikation. 

Psychosoziale Beratung - Schulpsychologie Bildungsberatung [WWW Document], 2018. . 

Schulpsychologie. URL http://www.schulpsychologie.at/psychosoziale-beratung/ 

(accessed 10.28.18). 

Rath, I., 2013. Zur psychotherapeutischen Begegnung Haltungen - kommunikativer Dialog - 

Wirkungen. ZTA Zeitschrift für Transaktionsanalyse 2014. 

Renoldner, C., Scala, E., 2007. Einfach systemisch! Systemische Grundlagen & Methoden für 

Ihre pädagogische Arbeit, 2nd ed. Ökotopia, Aachen. 

Rüth, U., 2005. (PDF) Bion für Beginner - Eine Einführung zu Wilfred Ruprecht Bion (1897-

1979): Leben und Werk [Bion for beginners. An introduction to the work of W.R. Bion 

[WWW Document]. ResearchGate. URL 

https://www.researchgate.net/publication/307883611_Bion_fur_Beginner_-

_Eine_Einfuhrung_zu_Wilfred_Ruprecht_Bion_1897-

1979_Leben_und_Werk_Bion_for_beginners_An_introduction_to_the_work_of_WR_

Bion (accessed 11.3.18). 

Satir, V., Kierdorf, T., 2010. Kommunikation, Selbstwert, Kongruenz: Konzepte und 

Perspektiven familientherapeutischer Praxis, 8. Aufl. ed. Junfermann, Paderborn. 

Schlippe, A. von, Schweitzer, J., 2007. Lehrbuch der systemischen Therapie und Beratung, 10. 

Aufl. ed, Lehrbuch der systemischen Therapie und Beratung. Vandenhoeck & Ruprecht, 

Göttingen. 

Schlippe, A. von, Schweitzer, J., 2017. Systemische Interventionen, 3rd ed. UTB GmbH, 

Göttingen Bristol, CT, U.S.A. 

Stadtschulrat für Wien (Ed.), 2005. Integration verhaltensauffälliger Schüler. 

Tätigkeitsprofil Vorarlberg, 2011. Tätigkeitsprofil zur integrativen Betreuung von 

verhaltensauffälligen Kindern durch Beratungslehrer/innen. 

Unger, H., 2013. Partizipative Forschung: Einführung in die Forschungspraxis, 2014 edition. ed. 

Springer VS, Wiesbaden. 

Vester, F., 1999. Unsere Welt - ein vernetztes System, 10. ed. dtv, München. 

Watzlawick, P., 1997. Wie wirklich ist die Wirklichkeit?: Wahn, Täuschung, Verstehen, 

23.Auflage. ed. Piper Taschenbuch, München. 

Weber, W., 2000. Wege zum helfenden Gespräch: Gesprächspsychotherapie in der Praxis ; ein 

Lernprogramm mit kurzen Lernimpulsen, praxisnahen Hinweisen und vielen 

praktischen Übungen, 12. Aufl. ed. Reinhardt, München. 

Wirth, J.V., Kleve, H. (Eds.), 2012. Lexikon des systemischen Arbeitens: Grundbegriffe der 

systemischen Praxis, Methodik und Theorie, Systemische Therapie. Beratung. Carl-

Auer, Heidelberg. 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

80 

 

 

Anhang 

Einverständniserklärung 

Interviewleitfaden 



Gruber-Kummer, Monika Thesis 2019  Interuniversitäres Kolleg Graz/Seggau 

81 

 

Einverständniserklärung 

Das folgende Interview ist Teil der Masterthesis von Monika Gruber-Kummer am 

Interuniversitären Kolleg in Graz / Seggau.  

 

Die Teilnahme an der Untersuchung ist freiwillig. Es handelt sich um ein persönliches 

Gespräch, du kannst individuell und vollständig frei bestimmen, welche Inhalte du 

preisgeben möchtest. Jederzeit besteht für dich die Möglichkeit, das Interview auch 

ohne Begründung abzubrechen. 

 

Das Interview wird zur Auswertung per Audio aufgezeichnet. Für die wissenschaftliche 

Auswertung werden Abschriften angefertigt. Identität und Namen der Interviewpartner 

werden dabei anonymisiert. Alle aus den Interviews hervorgehenden Informationen 

werden anonymisiert verwendet. 

 

Anonymisierte Abschnitte können in der vorliegenden Masterthesis zitiert werden. 

 

 

Ich, ____________________________________________, habe die oben aufgeführten 

Informationen verstanden und erkläre mich damit einverstanden, dass das Interview per 

Audio aufgezeichnet wird und die Informationen aus dem Interview anonymisiert für 

die Masterarbeit verwendet werden dürfen. 

 

 

______________________ _____________________________________ 

Ort, Datum   Unterschrift 
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Interviewleitfaden 

Ich möchte mich bei dir bedanken, dass du dir heute Zeit genommen hast. Mir ist es wichtig, 

wie es Kolleginnen geht, wenn sie Beratungslehrerinnen hinzuziehen. Beratungslehrerinnen 

sind ja ein sogenanntes Unterstützungssystem und im Zuge dieses Interviews möchte ich 

herausfinden, was genau an der Tätigkeit der Beratungslehrerin wirklich als Unterstützung 

erlebt wird. Wie bereits in der Einverständniserklärung erklärt, führe ich die Interviews mit 

Kolleginnen im Zuge meiner Masterarbeit durch. Deine Daten werden für die Verwendung in 

der Masterarbeit anonymisiert. Bist du damit einverstanden? 

Das Gespräch mit dir ist für mich sehr wertvoll und ich bitte dich auch, ehrlich zu antworten. 

 

¶ Wie würdest du einer Kollegin/Mutter beschreiben, was eine Beratungslehrerin 

macht? 

 

¶ Kannst du ein (typische/s) Beispiel/ Beispiele  für den Einsatz einer Beratungslehrerin 

beschreiben, den/die du erlebt hast? 

 

 

¶ Was hast du als hilfreich erlebt? Welche Unterstützung war für dich (besonders) 

wichtig? 

 

¶ Glaubst du, dass es für die Kinder eine zusätzliche Unterstützung war? Was hat ihnen 

(besonders) geholfen? 

 

 

¶ Glaubst du, dass es für die Eltern eine zusätzliche Unterstützung war? (Falls die 

Erfahrung noch nicht gemacht wurde: Glaubst du, dass es für die Eltern eine 

zusätzliche Unterstützung sein könnte? Was hat ihnen (besonders) geholfen? 

 

¶ Was genau hast du dir erwartet/erhofft, als du eine Beratungslehrerin hinzugezogen 

hast? 

 

 

¶ Was war nicht hilfreich/hätte besser sein können? 

Frage zur Organisation: 

¶ Bist/warst du mit der zeitlichen Organisation zufrieden? 

Abschließend: 

¶ Was würdest du dir noch wünschen? 

 

 


