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I. Abschnitt

Grundlagen der Bildungsberatung






0. Einleitender Kommentar

Die folgenden Kapitel dieses Abschnittes versuchen einen Beitrag zur theore-
tischen Fundierung der Bildungsberatung zu leisten. Dieses Unterfangen ist be-
sonders schwierig, da es weder die Theorie noch einheitliche Ansdtze zur Be-
griindung von Bildungsberatung bislang gibt. Die hier behandelten Themen
reprisentieren recht gut den gegenwirtigen Diskussionsstand und zeigen wich-
tige Aspekte fiir kiinftige Entwicklungen auf.

Wie im ersten Beitrag von RoseMaNN & HorrMaNN dargestellt wird, ist die
Entwicklung der Bildungsberatung auf dem Hintergrund der Entwicklung
schulischer Beratung zu sehen. Sie ist Schlufpunkt jener Entwicklung, in der
Schulpsychologische Dienste quasi Hilfsdienste ,ex post facto“ waren (also
Hilfe leisteten, nachdem der ,,Schaden® bereits eingetreten war), und Anfangs-
punkt jener Bemiihungen, die ,Schiden“ von vornherein durch entsprechende
Orientierung verhindern wollen. Nach Meinung der Autoren haben die letzte-
ren Bemiithungen zu einer unangemessenen Ausweitung des Aufgabenfeldes
ebenso wie zu einer Unschirfe des Begriffs der Bildungsberatung gefiihrt. Das
vorgeschlagene Konzept soll vor allem zur Systematisierung und sinnvollen
Integration der vielfiltigen Beratungsaufgaben beitragen. Neben einer exakten
Gegenstandsdefinition bzw. Standortbestimmung der Bildungsberatung werden
als vordringliche Aufgaben ihre empirische Fundierung und die Einarbeitung
eines theoretischen Bezugsrahmens gefordert.

Die Notwendigkeit der Theoriebildung wird auch in dem Beitrag von MARTIN
(Kap. 5) betont. Er referiert zunichst kritisch die verschiedenen, aus dem ame-
rikanischen Bereich stammenden und auf psychologische Modelle zuriickgehen-
den Theorieansitze. Nach Meinung des Autors muf} eine leistungsfihige Theorie
der Bildungsberatung ,auf die wesentlichen Fragen der Beratungspraxis hin-
reichend allgemeingiiltige und problemlésende Antworten geben“. Er kommt zu
dem Schlufl, daf die bisherigen Ansitze diesem Anspruch nicht gerecht werden
und fordert, ,einen theoretischen Zusammenhang herzustellen, der sowohl die
anthropologischen Begriindungen von Ratlosigkeit und Ratbediirftigkeit auf-
deckt als auch die konkrete Vielfalt der historisch-gesellschaftlich gegebenen
Bediirfnisse der Ratlosen und Ratbediirftigen systematisch erforscht“. Eine
solche Theorie miifite nach MarTiN die Zieldiskussion und methodologische
Uberlegungen einbeziehen.

Einen Beitrag dazu leistet das von RoseMANN im folgenden Kapitel beschrie-
bene Prognosemodell fiir die Schullaufbahnberatung. Dieses Modell soll im
Gegensatz zur bisher fast ausschlieflich global angelegten Vorhersage von Schul-
erfolg eine differentielle Pridiktion ermdglichen. Voraussetzung dazu sind fiir
Gruppen von Individuen mit bestimmten Merkmalskombinationen ermittelte
charakteristische Pridiktorkombinationen und deren Beziehungen zu den ver-
schiedenen Aspekten der Schulleistung. Mittels einer sequentiellen Beratungs-
strategie wird dann die individuelle Prognose erstellt.
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Eine Kernfrage und damit notwendiger Bestandteil einer Theorie der Bildungs-
beratung ist zweifellos die Funktion der Bildungsberatung im Kontext von
Bildungsreform und Bildungsinnovation. Am Beispiel der Schule analysiert
AvuriN (Kap. 2) die verschiedenen Aufgaben und Ziele der Beratung im Bil-
dungswesen. Als besonders relevant erweisen sich diese im Hinblick auf die
Bildungsplanung, die Schulentwicklung und das System der Schule selbst. ,Die
Vernachldssigung der Beratungsfunktion bei der Reform von Bildungseinrich-
tungen mufl daher zu Strukturmingeln filhren, die wiederum Erschwernisse fiir
Schiiler, Studenten und Eltern nach sich ziehen und auch Lehrer Problemen
aussetzen, fiir deren Losung sie vorerst nur unzureichend vorbereitet sind.“ Wie
der Autor resiimierend feststellt, kann — und muff — Beratung zwar die Reform
des Bildungswesens initiieren und unterstiitzen, dariiber hinaus bedarf es aber
zusitzlicher Planungskonzepte fiir die Neugestaltung von Bildungsbereichen,
will man nicht auf halbem Wege stehen bleiben.

Die Interaktion von Bildungsberatung und Bildungsplanung steht im Mittel-
punkt der Erdrterungen von Benz & CaroLl Sie sehen einen grundsitzlichen
Widerspruch zwischen Bildungsberatung und Bildungsplanung, der sich daraus
ergibt, dafl die individuelle Selbstverwirklichung (Ziel der Bildungsberatung) in
Konflikt gerit mit einem stdrungsfreien Wirtschaftswachstum (Ziel der Bil-
dungsplanung). Die Autoren halten eine Losung dieses Widerspruchs nur dann
fiir méglich, ,,wenn versucht wird, den technologischen Ansatz der Bildungs-
planung durch einen hermeneutischen Ansatz zu erginzen, der die ,Analyse der
gesellschaftlichen Normvorstellungen und -konflikte unter Beriicksichtigung
ihrer Genese, ihrer Ausprigung unter je bestimmten gesellschaftlichen Bedingun-
gen® leisten wird“.

BildungsSkonomische Aspekte sind Thema des Beitrags von DoriNG. Er unter-
sucht die Kosten, die bei einem weiteren Ausbau der Schulberatung (bis 1985)
erwachsen wiirden. Ausfiithrlicher geht der Autor ein auf die Probleme der
Finanzierung und Fragen der organisatorischen Realisierung, insbesondere der
Integration dieser neuen Organisationsmodelle in das bestehende System, sowie
die quantitative Abschitzung des Nutzens von Beratung. Uberlegungen dieser
Art sind nicht zuletzt — unentbehrliche — Argumentationshilfen im Hinblick auf
die Institutionalisierung der Beratung im Bildungswesen.
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Bernhard Rosemann und Martha Hoffmann

1. Entwicklungstendenzen der Bildungsberatung in der
Bundesrepublik Deutschland

Teil 1:
Zur Problemgeschichte (M. Hoffmann)

1.1. Erste Ansitze zur Institutionalisierung schulischer Beratung

Der erste Teil dieses Beitrags beschreibt unter historischer Perspektive die Ent-
wicklung eines schulischen Beratungssystems in Deutschland. Angesprochen wer-
den hierbei neben den unterschiedlichen Bedingungen, die zur Entstehung von
Beratungsdiensten fiihren, vor allem deren spezifische Aufgabenstellung sowie
die ihnen zugeordnete Funktion im Bildungswesen.

Thren Ausgangspunkt hat die Institutionalisierung schulischer Beratung in den
Pidagogischen Laboratorien, die um die Jahrhundertwende im In- und Aus-
land gegriindet wurden. Diese Ansitze fallen in eine Zeit, wo sich im Skono-
misch-strukturellen und im wissenschaftlich-theoretischen Bereich tiefgreifende
Verinderungen vollziehen. Beobachtung und Experiment gewinnen als wissen-
schaftlich-methodisches Vorgehen fiir die Erforschung der kérperlichen und
geistigen Entwicklung des Kindes zunehmende Bedeutung. Fiir die Umsetzung
der theoretischen Erkenntnisse des neuen Wissenschaftszweiges ,,Pidagogische
Psychologie auf den Bereich Schule erweisen sich die pidagogischen bzw. psy-
chologischen Laboratorien (z.B. Institut fiir experimentelle Psychologie und
Pidagogik in Leipzig 1906) als ein geeigneter institutioneller Rahmen. Ent-
sprechend ihrer Aufgabenstellung — Erziehungsberatung, Begabungsforschung,
Berufsberatung, Mitarbeit an der Losung zeitgemifler Fragen des Unterrichts,
psychologisch-pidagogische Fortbildungslehrginge fiir Lehrer der allgemeinbil-
denden Schulen und Sonderschulen (vgl. INGENKAMP 1966, S. 5) — sind sie mit
den spiteren Schulpsychologischen Diensten vergleichbar. Erst 1922 wird jedoch
der Foderung STerNs nach Einrichtung eines Schulpsychologischen Dienstes
Rechnung getragen. Die Aufgaben der Schulpsychologie dieser Zeit stehen in
engem Zusammenhang mit den Bestrebungen nach Begabungsdifferenzierung
und Individualisierung des Unterrichts. Der Einsatz des ersten deutschen Schul-
psychologen als wissenschaftlicher Begleiter von SickiNnGers Forderklassen-
system unterstreicht die Bestrebungen der Schulpsychologie, einen Beitrag zur
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Schulreform zu leisten. Der nachfolgende Einflufl der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik im deutschen Raum und die damit verbundene Ablehnung piddago-
gisch-psychologischer Diagnostik auf empirischer Grundlage, die nach INGEN-
KaMP (1966) zu den wesentlichen Voraussetzungen fiir eine eigenstandige Schul-
psychologie zihlt, gewihrt ihr keine ausreichende Moglichkeit fiir eine kon-
tinuierliche Weiterentwicklung. v

Ein Neubeginn schulpsychologischer Arbeit auf breiterer Basis zeigt sich erst
wieder nach 1945. Der Institution ,Schiilerhilfe* der Hamburger Schulbehsrde
kommt hierbei besonderes Verdienst zu. Die theoretische Konzeption der schul-
psychologischen Arbeit ist geprigt von den Einfliissen der Reformpiddagogik,
die eine individuelle Hinwendung zum Kind in den Vordergrund pidagogisch-
psychologischer Mafinahmen stellt. Die schulpsychologische Arbeit wird daher
charakterisiert als ,Konflikthilfe im Einzelfall®, der Schulpsychologe als ,An-
walt des Kindes“ gesehen.

Anders verliuft dagegen die Entwicklung in Hessen. Diese Konzeption orien-
tiert sich an der Aufgabenstellung des ersten Schulpsychologischen Dienstes,
d. h. sie bezicht den Gesamtbereich Schule mit in ihren Aufgabenbereich ein. Das
Individuum wird als Teil dieses Schulsystems verstanden. Jede Verinderung im
Bildungswesen soll danach hinsichtlich ihrer Konsequenzen fiir das Individuum
untersucht und daneben das Verhalten des Schiilers riickwirkend in Beziehung
zur Institution Schule gesetzt werden.

Beide Konzeptionen haben auf die Entstehung von Schulpsychologischen Dien-
sten in anderen Bundeslindern groflen Einflufl. Die Unterschiede im theoreti-
schen Verstindnis von Schulpsychologie und der sich daraus ergebenden Auf-
gabenschwerpunkte verlieren jedoch immer mehr an Bedeutung. Beide Berei-
che, ,Konflikthilfe im Einzelfall* und ,Schulhilfe“, entwickeln sich in dieser
Phase zu unverzichtbaren Bestandteilen schulpsychologischer Arbeit. In der
Praxis der Schulpsychologie erweist sich jedoch die unmittelbare Behandlung
von Konfliktfillen als das vordringliche Problem.

1.2. Bildungsberatung — ein neuer Begriff

Ein deutlicher Einschnitt in der Entwicklung der Schulpsychologie vollzieht sich
mit der Einrichtung von Bildungsberatungsstellen in Baden-Wiirttemberg im
Jabre 1966. Die Einfithrung des Begriffs ,Bildungsberatung® soll auf eine neue
Akzentuierung schulpsychologischer Arbeit aufmerksam machen, die sich deut-
lich von der iiberwiegend betriebenen Einzelfallhilfe der Schulpsychologischen
Dienste abhebt. Im Vordergrund steht nach diesem Modell die Schullaufbahn-
beratung mit dem Ziel, ,durch fachkundige Hilfe und wissenschaftlich begriin-
dete Ratschlige zur Verwirklichung differenzierter schulischer Bildungsarbeit
und Begabungsforderung beizutragen® (AUrRIN 1966, S. 3). Die konkrete Auf-
gabenstellung der Bildungsberatungsstellen lautet daher in der Anfangsphase:
Ermittlung und Erschliefung von Begabungsreserven, mit der eine Steigerung
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der Ubergangsquote zu weiterfithrenden (gehobenen und héheren) Schulen er-
reicht werden sollte, womit gleichzeitig ein Beitrag zum Abbau des regionalen
und sozialen Bildungsgefilles verbunden war. Mithilfe bei der Schulreform,
d. h. wissenschaftliche Begleitung von Modellschulen, Unterstiitzung der regio-
nalen Bildungsplanung durch empirisch gewonnene Informationen usw., zihlten
ebenfalls zum Aufgabenbereich der Bildungsberatung. Die Grundlage fiir die
konkrete Aufgabenstellung der Bildungsberatungsstellen bildeten Unter-
suchungsergebnisse zur Begabungsreserve (AURIN 1966, AURIN u.a. 1968;
HEeLLER 1966, 1967, 1968, 1969, 1970), zunichst vor allem in den sog. Land-
regionen geringer Bildungsdichte (sensu PEiSERT 1965, 1967), spiter auch in
Grof3stidten Baden-Wiirttembergs (HELLER 1968 u. 1974; WEIss 1968 u. 1974),
Modellstudien iiber Wirtschaftswachstum und Bildungs- bzw. Arbeitskrifte-
bedarf (WIDMAIER u. a. 1966, RiESE 1967) u. dgl. m.

Die auslosenden Faktoren fiir diesen Vorstoff Baden-Wiirttembergs im Bereich
der schulpsychologischen Arbeit sind demnach sowohl im Skonomischen als auch
im sozialen Bereich zu suchen. Okonomische Griinde verweisen auf den steigen-
den Bedarf an qualifizierten Arbeitskriften, dem das Bildungssystem zu die-
sem Zeitpunkt nicht in ausreichendem Mafle zu entsprechen schien. Das Schlag-
wort ,Deutsche Bildungskatastrophe* (Picur 1964) charakterisiert die dama-
lige Situation nur zu deutlich. Der Bildungsberatung wird in dem vorgelegten
Modell eine Steuerungsfunktion zugewiesen. Sie soll in Verbindung mit zusitz-
lichen bildungsstrukturellen Mafinahmen (Schulneugriindungen, Modellschulen
u.a.) die Mobilisierung der Begabungsreserven einleiten und somit eine An-
gleichung der quantitativen Bildungsabschliisse an das Niveau vergleichbarer
Nachbarlinder erreichen.

Die Forderung nach Chancengleichheit im Bildungswesen, d. h. Abbau sozialer
Barrieren, die sich einer optimalen Begabungsentfaltung entgegenstellen, kenn-
zeichnet die zweite Argumentationsbasis. Bildungsberatung als Beitrag zur Ver-

wirklichung des ,Biirgerrechts auf Bildung“ (DAHRENDORF 1966) gewinnt hier
besondere Bedeutung.

1.3. Ausweitung des Aufgabenfeldes von Bildungsberatung

Innerhalb der bildungspolitischen Reformdiskussion, die mit dem Erscheinen
des Strukturplans (1970) ein erstes Ergebnis hervorbrachte, erhilt der Begriff
Bildungsberatung eine neue inhaltliche Ausfiillung. Das bis dahin hauptsichlich
auf Schullaufbahnberatung ausgerichtete Aufgabenfeld wird um zusitzliche
Bereiche erweitert. Bildungsberatung umfafit nach den Vorschligen des Deut-
schen Bildungsrates ,Schullaufbahnberatung, Berufsbildungsberatung, indivi-
dualpsychologische Beratung, Beratung der Eltern, Beratung und Lehrerbildung,
Beratung im dualen System“ (Strukturplan 1970, S. 94.). Die Zusammenfas-
sung verschiedener Beratungsaufgaben unter den Terminus Bildungsberatung
intendiert nicht nur eine begriffliche Integration, sondern verweist gleichzeitig
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auf die Notwendigkeit einer institutionellen Neuorientierung der bisher zum

grofiten Teil isoliert voneinander arbeitenden Beratungsdienste. Dieses neue

Konzept der Bildungsberatung wird einerseits mit der zunehmenden Differen-

zierung und Individualisierung des Bildungsangebots begriindet. Das betrifft

vor allem die Hervorhebung des Bereichs Schullaufbabnberatung. Zum anderen
steht infolge der steigenden Zahl psychisch gestorter Schiiler die Notwendigkeit
individual-psychologischer Einzelfallbilfe auler Zweifel.

Das im Strukturplan beschriebene Aufgabenfeld von Bildungsberatung hat

noch keinen endgiiltigen Charakter. In der nachfolgenden Diskussion verdf-

fentlichen nahezu alle bedeutenden bildungspolitischen Entscheidungstriger

(Bundesregierung, Bundlinderkommission fiir Bildungsplanung, Kultusminister-

konferenz, Linderregierungen) sowie andere bildungspolitisch relevante Orga-

nisationen (Deutscher Stidtetag, Sektion Schulpsychologie im Berufsverband
der Deutschen Psychologen, UNESCO-Institut fiir Pidagogik) ihre Vorschlige
zur Bildungsberatung und iibertragen ihr weitere Aufgaben. Eine Ubereinstim-
mung dariiber, welche Aufgaben Bildungsberatung letztlich wahrzunehmen
hat, kann auf der Grundlage dieser Stellungnahmen nicht erzielt werden. Ne-
ben begrifflichen Divergenzen — Bildungsberatung wird nicht durchgehend als

Oberbegriff verwendet — bestehen auch Unterschiede hinsichtlich der einzel-

nen Beratungsaufgaben. Danach ist nicht geklirt, ob Bildungsberatung nur

Diagnose oder zugleich auch Therapie umfassen soll, und ob sie dariiber hinaus

einen Beitrag zur Zufleren und inneren Schulreform, zur Bildungsplanung und

zu Forschungsproblemen leisten kann.

Die Auffassungen iiber die Frage, welche Funktion Bildungsberatung, sowohl

auf das Bildungswesen als auch auf den gesamtgesellschaftlichen Bereich bezo-

gen, libernehmen kann und welche Bedeutung ihr hierbei zukommt, gehen
ebenfalls auseinander. Im Strukturplan wird Bildungsberatung als ,Struktur-
element des Bildungswesens“ bezeichnet und soll in dieser Funktion als ,flan-
kierende Mafinahme der Bildungsreform“ eingesetzt werden. Das UNESCO-

Institut fiir Pidagogik (AURIN u. a. 1973) entwickelt demgegeniiber einen noch

umfassenderen Funktionskatalog. Hier wird die Bedeutung der Bildungsbera-

tung hinsichtlich einer ,innovativen und systemverindernden Funktion®, die
zur ,Realisierung einer neuen Schulwirklichkeit“ und eines ,demokratisch aus-
gerichteten Schulwesens“ eingesetzt werden soll, besonders hervorgehoben

(AURIN u. a. 1973, S. 20).

Unter Beriicksichtigung der vorliegenden Konzeptionen lifit sich eine inhalt-

liche Ausdehnung von Bildungsberatung hinsichtlich dreier Ebenen beschreiben:

(1) Zeitrawm: Bildungsberatung erfolgt von der Einschulung bis ins Erwach-
senenalter.

(2) Adressaten: Bildungsberatung wendet sich an alle Schiiler, aber auch an El-
tern, Lehrer und andere fiir die Schule relevante Personen und Organisa-
tionen.

(3) Aufgaben: Bildungsberatung umfaflt folgende Bereiche: Schullaufbahnbera-
tung, individualpsychologische Beratung (Einzelfallhilfe), Beratung von
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Schule und Lehrer, Elternberatung, Mitarbeit bei der Lehrerbildung, For-
schung, Bildungsplanung bei der dufleren und inneren Schulreform (Unter-
richtshilfe) und bei der Erprobung bzw. Revision von Curricula, Berufsbil-
dungsberatung, Studienberatung, Beratung im dualen System.
Die nachfolgende Tabelle vermittelt einen Uberblick iiber die qualitativen Ver-
inderungen im Aufgabenfeld der Bildungsberatung in der Zeit von 1966 bis
1973. Der gegenwirtige Stand der Diskussion iiber die inhaltliche Aufgliede-
rung von Bildungsberatung wird im zweiten Teil dieses Beitrags einer kriti-

schen Analyse unterzogen.

Tabelle 1: Thematische Entwicklung der Aufgabenfelder der Bildungsberatung.

1966 1968

Kultusministerium Baden-Wurttemberg:
Ermittlung und ErschlieBung von
Begabungsreserven im landlichen Raum
und in GroBstadten

Schullaufbahnberatung

Lehrerfortbildung
Forschung
Begleitung von Modellschulen

Studienberatung
Berufsberatung

1970
Deutscher Bildungsrat:
Strukturplan

Schullaufbahnberatung

Individualpsychologische Beratung
(Einzelfallhilfe)

Lehrerbildung

Beratung im dualen System
Berufsbildungsberatung

1970

Baden-Wirttemberg:

Erster Stufenplan zum Ausbau der
Bildungsberatung

Schullaufbahnberatung
Einzelfallhilfe
Lehrerbildung
Forschung

AuBere Schulreform
Elternberatung

1973

Kultusministerkonferenz:
Empfehlungen zur Beratung in Schule
und Hochschule

Schullaufbahnberatung
Individualpsychologische Beratung
Beratung von Schule und Lehrern

Allgemeine Studien- und
Studienfachberatung

1971

Stadtetag Nordrhein-Westfalen:
Stellungnahme zu den Aufgaben und zur
Organisation eines Schulpsychologischen
Beratungsdienstes

Schullaufbahnberatung
Individualpsychologische Beratung
Forschung

Innere Schulreform (Unterrichtshilfe)
Elternberatung (Erziehungsberatung)
Berufsbildungsberatung

1973

Bund-Lander-Kommission fir Bildungs-
planung:

Bildungsgesamtplan
Schullaufbahnberatung
Einzelfallhilfe

Beratung der Lehrer

Lehrerfortbildung

Forschung

Mitwirkung bei Modellversuchen
Erprobung und Revision von Curricula

Beratung bei der Weiterbildung
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1973

UNESCO-Institut fur Padagogik:
Bildungsberatung

(Hrsg. K. AURIN u.a.)

Schullaufbahnberatung
Individualpsychologische Beratung

Lehrerberatung
Lehrerbildung

Forschung
Schulreform

Elternberatung

Zusammenarbeit mit der Berufs-, Berufs-
ausbildungs- und Studiengangberatung

Sektion Schulpsychologie im Berufsverband
Deutscher Psychologen:
Beratung im Bildungswesen

Schullaufbahnberatung
Bildungsberatung

Einzelberatung
Weitergehende Beratung

Lehrerfortbildung

Schulversuche
Unterrichtshilfe
Bildungsplanung
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Teil IT:
Perspektiven der Bildungsberatung (B. Rosemann)

1.4. Zur gegenwirtigen Lage der Bildungsberatung

1.4.1. Eine Synopse der Aufgaben der Bildungsberatung

Dem Versuch, die Entwicklungstendenzen der Bildungsberatung in Westdeutsch-
land aufzuzeigen, muf eine Sichtung dessen vorausgehen, was Bildungsbera-
tung will, welche Aufgaben sie sich stellt. Einen Einblick in die Entwicklung
des Aufgabenbereiches der Bildungsberatung in der Bundesrepublik Deutsch-
land vermittelte Teil I von HorrMmann; die folgende Tabelle bietet eine
zusammenfassende Darstellung (Lit.: AURIN u. a. 1973, KMK-Beschlufl 1973,
Stidtetag NRW 1971, Strukturplan 1970). Dabei wurde lingst nicht alles,
was als gegenwirtige oder zukiinftige Aufgaben der Bildungsberatung betrach-
tet wird, aufgenommen. Nicht Vollstindigkeit ist Ziel dieser Zusammenstel-
lung, sondern die Verdeutlichung der Vielzahl der Bereiche, in denen die Bil-
dungsberatung ihr Wirkungsfeld sieht.

Wie aus der Zusammenstellung in Tabelle 2 ersichtlich ist, beschreibt der Be-
griff der Bildungsberatung ein breites Aufgabenfeld. Bildungsberatung, nach
ihrem derzeitigen Selbstverstindnis, ist auf den ,ganzen® Menschen gerichtet.
Bildungsberatung setzt ein im Kindesalter und erstreckt sich bis weit ins Er-
wachsenenalter, u. U. bis zum Ende der ,aktiven Lebenszeit“ (Stidtetag NRW
1971). Sie bemiiht sich um das Individuum im Elternhaus, Kindergarten, in
der Schule, in der Hochschule bis hinein ins Berufsleben. Bildungsberatung er-
moglicht dem Individuum eine optimale ,Karriereplanung®, sie hilft ihm bei
personlichen Schwierigkeiten verschiedener Art und liefert Behandlungsmég-
lichkeiten. Aber nicht nur das Individuum ist Gegenstand bildungsberateri-
scher Bemithungen, das System selbst (Schule, Hochschule, Gesellschaft) wird
analysiert und innoviert. Dafl die jeweils notwendigen Forschungsaufgaben
ebenfalls von der Bildungsberatung iibernommen werden, erstaunt danach
ebensowenig wie die Tatsache, dafl Methodenentwidklungen, Erstellung von
Evaluationsverfahren usw. ureigene Bereiche der Bildungsberatung sind.
Angesichts dieser Aufgabenfiille stellt sich die Frage, was denn Bildungsbera-
tung nun eigentlich ist oder, anders gewendet, was ist nicht Bildungsberatung?
Meint Bildungsberatung Beratung iiber Bildung, zur Bildung, vor der Bildung,
wihrend der Bildung? Was meint man in diesem Zusammenhang mit Bildung,
auf die sich die Beratung beziehen soll? Was heif}t Beratung?

Greifen wir den letzten Begriff zuerst auf. MELZER (1969) versteht unter Bera-
tung ,die erschépfende Orientierung iiber Mittel und Wege zur Erreichung
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Beratungsfelder

Elternhaus/ Schule

Vorschule als Organisation Lehrer Schiuler Hochschule/Universitat Beruf
Laufbahn- Inform. uber Inform. Gber Bildungs-  Inform. Gber Studien- Inform. Uber
beglei-  Bildungs- moglichkeiten moglichkeiten, Berufsmoglich-
tBeg;iung moglichkeiten Rat bei der Wahl des gtt:%:r;?::alﬂgungen. keiten,
Rat bei der Wahl Bildungsweges . ' Berufsinhalte,
i Studiengestaltung A
des Bildungs- . Berufsaussichten,
Einzel-/Gruppenberatung
weaes Schullaufbahnbegleitun Vermittlung berufl.
Laufbahnberatung 9 9 Eingangs-
positionen
Berufsbildungs-
beratung
Bildungsberatung
im Betrieb
Berufswechsel
Diagno- Beratung bei Beratung bei pad. SchulreifeuntersuchungenUntersuchung der
tsr:;sche u. te;:- u. Xer- . Konfliktfallen Begabungs- Studieneignung
peJ:;che altensstorunge Lehrertraining untersuchungen Pad. u. Psychol. Beratung
Aufgaben Elterntraining Untersuchung, Beratung bei Storungen u. Krisen

u. Behandlung bei Lern-
stérungen u. Stérungen
im sozialen oder
affektiv-emotionalen
Bereich

Beratung bei Diskrepan-
zen zwischen Eignung
u. Leistung

Psychische Stérungen,
Legasthenie, Sprach-
behinderungen,
Drogenprobleme

Psychol.-medizinische
Studienberatung



€6¢

Kritikvermogen, Entfal-
tung der Person,
Selbstverwirklichung
Psychotherapeutische
Behandlung, praventive
Beratung bei psychogen
oder organ. bedingten
Lernbehinderungen u.
Neurosen

Férderung sozialpsychol.

Gesundheit und
moralischer Integritat
Sozialisations- und
Individuationshilfen

Innova-  Beeinflussung des Schulreform Unterrichtshilfe  ErschlieBung von Mitwirkung bei Veranderung
tionshilfe Erzieherverhaltens,, . . . Veranderung des Begabungsreserven Studienreform %ezgllschafthcher
Einstellungs- begleitung Lehrerverhaltens Verwirklichung von edingungen
?nderung gegen- Systemberatung Verbesserung der Chancengleichheit Anderung von
Uber weiterf. Schulatmosphére Grundhaltungen
(Schul-)Bildung  Bildungsplanung bzgl. Erziehung
Mitwirkung in
Reformkommiss.
Lehrplanentw.
Fortbildung Aus- u. Weiter-  Férderungsprogramme Weiterbildung
bildung bzgl. wahrend aktiver
Bildungsberatung Lebenszeit
Erwachsenen-
bildung
Forschung Pad. Tatsachen- Erforschung des Entwicklung pad. u. Pad. Tatsachenforschung Untersuchung
forschung Lehrerverhaltens psychol. Verfahren d. gesellschaftlicher
Verfahren zur Diagnostik Zusammenhénge

Leistungsmessg.

Evaluation

Curriculumentw.

Bewahrungskontrollen

in ihrem EinfluB3
auf den einzelnen




eines Zieles, das entweder vom Ratsuchenden angegeben oder fiir ihn oder zu-
sammen mit thm mit Hilfe der Identifizierung von seiten des Beratenden er-
mittelt worden ist“ (S.21). Beratung wird also aufgefaflt als eine Orientie-
rungshilfe, die das Erreichen eines selbst gesetzten oder iibernommenen Zieles
erleichtern soll.

Bildungsberatung konnte demzufolge meinen eine Orientierungshilfe auf dem
Wege zur Erreichung von Bildung. Auf eine Diskussion des Bildungsbegriffs
selbst soll hier verzichtet werden. Man kann darauf hoffen, daf ein gewisser
Konsens dariiber besteht, wenn man den Begriff verwendet in Spezifizierungen
wie Schulbildung, Hochschulbildung, Berufsbildung usw. Dann ist Bildungs-
beratung Orientierungshilfe, Wegweiser zum Erreichen von Schulbildung,
Hochschulbildung und so fort.

Ein solcherart verstandener Begriff von Bildungsberatung diirfte jedoch nur
einen kleinen Teil der in Tabelle 2 aufgefiihrten Aufgabenbereiche abdecken.
Sicherlich wiirde er das umgreifen, was wir dort als ,Laufbahnbegleitende
Beratung® bezeichnet haben und was, historisch gesehen, den ersten Aufgaben
der Bildungsberatungsstellen entspricht (s. Schulentwicklungsplan Baden-Wiirt-
temberg 1964). Die Mehrzahl der iibrigen genannten Aufgaben diirfte sich nur
mit Mithe diesem Begriff der Bildungsberatung subsumieren lassen. Bildungs-
beratung will das Individuum auf den Weg schicken, in eine Laufbahn einwei-
sen und es fiirderhin unterstiitzen, und dies in mannigfaltiger Weise. Sie will
dafiir Sorge tragen, dafl das Individuum auf dem rechten Wege durch die Insti-
tutionen Schule, Hochschule usw. bleibt, indem sie ggf. notwendige Kurskor-
rekturen vornimmt. Sie will ferner behilflich sein bei allen persénlichen Schwie-
rigkeiten, seien diese individuell oder institutionell bedingt. Uberdies will sie
dafiir sorgen, dafl Hindernisse, die das System verursacht, beseitigt werden,
indem das System selbst einer Revision unterzogen wird und so fort.

Unter diesem Blickwinkel gesehen, ist die oben gegebene Definition von Bil-
dungsberatung zu eng. Oder, um es zu wiederholen, ist das Aufgabenfeld dessen,
was derzeit unter Bildungsberatung subsumiert wird, zu weit? Ist die umfassende
Inanspruchnahme des Individuums durch die Bildungsberatung iiberhaupt sinn-
voll und vertretbar, und kann die Bildungsberatung diesen Anspriichen gerecht
werden? Man ist leicht geneigt, hier einer Auflerung SHAWS zuzustimmen, auch
wenn sich diese auf amerikanische Verhiltnisse bezieht: ,As one reads the
various kinds of delineated objectives it is easy to be overwhelmed. ... Even
when the objectives themselves are not overwhelming, the task implied by
descriptions of functions usually appears impossible not only in the light of
current stuffing ratios but even when the most favorable projections are taken
into account (SHAwW 1973).

Um nun die oben gestellten Fragen zu beantworten, erweist es sich als erfor-
derlich, die verschiedenen Aufgaben dessen, was als Bildungsberatung bezeich-
net wird, zu untersuchen.
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1.4.2. Bildungsberatung und ,Laufbabnbegleitende Beratung®

Bildungsberatung in diesem Sinne will Eltern, Schiiler, Studenten usw. infor-
mieren iiber die im Bildungssystem gegebenen Moglichkeiten. Sie will dem Rat-
suchenden das Bildungssystem transparenter machen, um ihm so eine Grund-
lage fiir seine Entscheidung zu liefern. Eine enorme Aufgabe, wenn man die
Zahl der potentiellen Adressaten bedenkt. Bildungsberatung will aber dariiber
hinaus und wvor allem Rat erteilen bei der Wahl des ,richtigen”, individuell
angemessenen Bildungsweges und kontinuierlich notwendige Korrekturen am
individuellen Bildungsgang herbeifiibren. Zur Erfiillung gerade dieser letzten
Aufgabenstellung bedarf es jedoch, wie wir an anderer Stelle ausfiihrlich dar-
gestellt haben, noch einer ganz erheblichen Forschungsarbeit (s. unten RoSEMANN,
Kap. 5 im I. Abschnitt dieses Bandes).

Allein die Verwirklichung dieser Zielsetzung, auch unter Beriicksichtigung der
Tatsache, dafl noch andere Institutionen (Hochschulen usw.) sich mit der L6-
sung dieser Probleme beschiftigen, wiirde u. E. die Kapazitit derjenigen, die
derzeit mit Bildungsberatung zu tun haben und in Zukunft zu tun haben wer-
den, auf lange Zeit voll beanspruchen. Nicht zu vergessen ist in diesem Zusam-
menhang, dafl ja quasi nebenbei, also neben der Erfiillung der zuletzt erwihn-
ten Aufgaben, auch noch beraten wird und werden muf}, wenn auch eine solche
Beratung vielfach noch auf verhiltnismiflig unsicherem Boden gegriindet ist.
Aber selbst dann, wenn die Laufbahnberatung empirisch abgesichert ist, bleibt
mit der Umsetzung der wissenschaftlichen Erkenntnisse auf den Individualfall
ein erheblicher Bereich pidagogisch-psychologischen Tuns erhalten. Eine Lauf-
bahnberatung etwa im Sinne einer sequentiellen Beratungsstrategie (s. RosE-
MANN, a.a.Q.), die das Individuum kontinuierlich begleitet, stellt eine so be-
deutsame und umfassende Aufgabe dar, dafl man in Zweifel gerit, ob sie von
den derzeitigen und geplanten Bildungsberatungsstellen oder ihren Aquivalen-
ten zur Ginze geleistet werden kann.

Wie aus den bisherigen Betrachtungen ersichtlich ist, wird hier Laufbabnbera-
tung als ein Teilgebiet der unter dem Oberbegriff Bildungsberatung zusammen-
gefafiten Beratungsanfgaben angesehen. Die derzeitige Unschirfe der Nomen-
klatur wird allerdings deutlich in der Verwendung von Formulierungen wie
»Bildungs- und Schullaufbahnberatung® (Bildungsbericht 1970) bzw. ,Schul-
laufbahn- und Bildungsberatung® (Sektion Schulpsychologie o. J.), wo Schul-
laufbahnberatung offensichtlich nicht als ein Teilgebiet der Bildungsberatung,
sondern als ein von der Bildungsberatung unterschiedener, eigener Aufgaben-
bereich aufgefafit wird.

1.4.3. Bildungsberatung und diagnostisch-therapentische Aufgaben
Es wird hier bewufit von diagnostisch-therapeutischen Aufgaben gesprochen

und der Begriff Einzelfallhilfe bzw. Individualberatung vermieden, denn letzt-
lich ist auch Laufbahnberatung, bzw. sollte es sein, eine auf das Individuum
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ausgerichtete Orientierungshilfe. Schullaufbahnberatung und Individualhilfe
sind also keine unabhingigen, klar voneinander unterscheidbaren Kategorien.
Bildungsberatung will neben den fiir die Laufbahnberatung notwendigen Dia-
gnosen und Prognosen auch individuelle Storungen diagnostizieren und thera-
pieren. Es besteht kein Zweifel an der Notwendigkeit und Bedeutung einer
solchen Hilfe bei personlichen Problemen, psychischen und physischen Stérun-
gen sowie einer prophylaktischen Beratung und therapeutischen Bebandlung
des Individuums. Soll und kann man dies aber noch unter den Begriff der Bil-
dungsberatung stellen, da ja ausdriicklich und sinnvollerweise Hilfen auch bei
auflerschulischen Problemen gegeben werden sollen? Bildungsberatung will, wie
oben ausgefiihrt, das Individuum iiber den optimalen Bildungsweg informieren
und es auf diesem Wege begleiten. Ziel der individuellen Hilfe ist es ferner, die
Absolvierung des gewihlten Bildungsganges von Stdrungen freizuhalten. Die
organisatorische Verbindung von Laufbabnberatung und Therapie jedoch birgt
die Gefabr in sich, daff Stérungen institutionell und nicht individuell definiert
und therapiert werden. Anders gesagt, das Ziel der Therapie wird durch die In-
stitution definiert und nicht durch das Individuum. Des weiteren ist zu beriick-
sichtigen, daf} die erwihnten diagnostischen und therapeutischen Mafinahmen bis
dato ja nicht unbeachtet geblieben sind, sondern von verschiedenen Beratungs-
diensten, z.B. dem Schulpsychologischen Dienst oder der Erziehungsberatung
(EB), ibernommen worden sind und auch weiterhin beansprucht werden (s. Sek-
tion Schulpsychologie o. J.). Zu bedenken ist ferner, daff die Subsumtion von dia-
gnostischen und therapeutischen Mafinahmen in diesem Sinne den Begriff Bil-
dungsberatung unangemessen ausweitet. Zweifellos sind psychische Stérungen im
Bildungsablauf von Bedeutung, ihre Feststellung und Behebung aber muf} speziell
geschulten und mdglichst unabhingigen Fachkriften vorbehalten bleiben. Dia-
gnose und Therapie solcher Stérungen kénnen nicht als Aufgabe von Bildungs-
beratern gesechen werden, und zwar keinesfalls als die Aufgabe von Beratungs-
lehrern, wie dies verschiedentlich geschieht, aber auch nicht von bildungsbera-
tenden i. S. von laufbahnberatenden Psychologen, einmal wegen deren Arbeits-
iiberforderung (nicht aus Kompetenzgriinden), zum anderen wegen der mdg-
lichen Rollenkonflikte, die sich aus den Anspriichen der Institution und denen des
Individuums ergeben (s.a. Benz & Caror1 1974). Oder hat Beratung tatsich-
lich die Aufgabe, ,,den Lernenden dabei zu unterstiitzen, ein ungestértes Ver-
hiltnis zur Organisation (des Kollegs) und zu den Lernprozessen zu haben be-
ziehungsweise ein von Storung bedrohtes Verhiltnis ungestdrt zu erhalten®
(BARscH & LEerscHNER 1974)? Ist ,Hilfe zur bestmdglichen Eingliederung des
Lernenden® (a. a. O.) ein vertretbares Ziel eines Beratungsdienstes?

1.4.4. Bildungsberatung und Innovationshilfe

Innovationen im Schulbereich, Hochschulbereich usw. sind sicherlich ebenso be-
deutsam wie die Hilfe bei individuellen Problemen. Es ist einsichtig, daff im
Zuge der im engeren Sinne verstandenen Bildungsberatung qua Laufbahnbera-
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tung dem dort titigen Bildungsberater Informationen iiber Mingel und Ver-
besserungsbediirftigkeiten bzw. -méglichkeiten des Systems zuflieflen. GehSren
aber Schulreform, Systemverinderung usw. insgesamt noch zu einer solchen
Bildungsberatung oder wird hier nicht erneut dieser Begriff iibermiflig stra-
paziert? Die Antwort auf diese Frage mag von der Weite der Zielsetzung in
diesem Bereich abhingen. Sind lokale oder regionale Verbesserungen im Schul-
system gemeint oder prinzipielle Verinderungen, innere oder #uflere Schul-
reform?

1.4.5. Bildungsberatung und Forschung

Wohl jede praktische Titigkeit benétigt in irgendeiner Weise ihre empirische,
wissenschaftliche Fundierung. Selbstverstindlich gilt dies auch fiir die Bildungs-
beratung. Problematisch erscheint aber auch hier der umfassende Anspruch:
Pidagogische Tatsachenforschung, Methodenentwicklung (z.B. zur Schullei-
stungsmessung), Entwicklung von Verfahren zur pidagogischen und psycholo-
gischen Diagnostik, Evaluation, Curriculumentwicklung usw. Ist das alles noch
Bildungsberatung?

1.5. Bildungsberatung als Disziplin

Man kann das Problem der Definition dessen, was Bildungsberatung ist, unter
verschiedenen Aspekten sehen. Einmal ist Bildungsberatung zu betrachten als
eine bestebende bzw. sich entwickelnde Institution, zum anderen lifit sich Bil-
dungsberatung sehen als eine potentielle wissenschaftliche Disziplin.

Bezieht man sich auf die Bildungsberatung als eine Institution, dann stellt sich
sogleich die Frage nach der Realisation der gestellten Anspriiche. Kénnen die
Aufgaben, die unter dem Sammelbegriff Bildungsberatung zusammengefafit
werden, iiberhaupt von denen, die diese Bildungsberatung institutionell vertre-
ten, realisiert werden? Bezogen auf die derzeitigen Verhiltnisse ist eine nicht
nur oberflichliche Verwirklichung der gestellten Anspriiche utopisch, fiir die
nihere Zukunft nur bei einem grenzenlosen Optimismus zu erwarten. Die
Oberfiille dieser Aufgaben diirfte die in der Bildungsberatung Titigen hoff-
nungslos iiberfordern (s.a. HoremMAaNN 1974, Bildungsbericht 1970). Sicherlich
sollten unbefriedigende Gegenwartsverhiltnisse nicht kithne Zukunftsperspek-
tiven ausschliefen. Es mufl aber die Frage gestellt werden, ob die Realisierung
solcher Planungen im Interesse der Sache iiberhaupt wiinschenswert ist.

Damit gelangen wir zu einem zweiten, wichtigeren Aspekt, der sich bezieht
auf die Bildungsberatung als potentielle Disziplin oder umschriebenen Zweig
einer Disziplin. Die Aufblihung des Begriffes Bildungsberatung hat zur Folge,
daf eine Koordinierung sowoh! praktischer als auch wissenschaftlicher Titigkeit
in diesem Bereich kaum mehr zu leisten ist. Der einzelne kann sich auf Teil-
aspekte dieser breiten Aufgabenpalette zuriickziehen und trotzdem jeweils be-
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haupten, er treibe Bildungsberatung. Dieses Dilemma der Bildungsberatung, die
fehlende bzw. ungenaue Ein- oder Abgrenzung ihres Gegenstandsbereiches, hat
andere Probleme unmittelbar zur Folge, nimlich das weitgehende Fehlen einer
ausreichenden empirischen Fundierung bildungsberaterischen Tuns und das Feh-
len eines theoretischen Bezugsrahmens. Die Verzettelung der Krifte verhindert
systematische empirische Untersuchungen und damit das Fortschreiten dieses
Gebietes. Und wie soll ein theoretischer Bezugsrahmen, eine Theorie der Bil-
dungsberatung aussehen, die diesen breiten Ficher von Aufgaben umgreift?

Die Folgen eines derartigen Ausuferns von Aufgabenstellungen lassen sich ein-
drucksvoll an der amerikanischen Entwicklung dieses Gebietes studieren. Drin-
gend notwendig erscheinen deshalb entweder eine Systematisierung des Ge-
samtbereiches der Bildungsberatung oder eine Reduktion und exakte Eingren-
zung ihres Aufgabengebietes.

1.5.1. Eine neue Systematik der Bildungsberatung

Wie die bisherigen Ausfithrungen verdeutlicht haben, wurde der anfinglich
fest umrissene Begriff ,Bildungsberatung® (s. Schulentwicklungsplan Baden-
Wiirttemberg 1964, AURIN 1966) in einem Mafle ausgeweitet, der bedenklich
stimmen mufl. Bedenklich einmal, weil dieser umfassende Aufgabenkatalog in
eklatantem Widerspruch zu den gegenwirtigen und wahrscheinlich auch zu-
kiinftigen Realisationsmdglichkeiten steht. Bedenklich zum anderen, weil eine
Koordination und Systematisierung dringlich notwendiger Forschungsarbeiten
iiberaus erschwert wird. Bedenklich zum dritten, weil Bildungsberatung auf
dieser Grundlage lediglich zur Alibifunktion mifiraten kdnnte. Wie lassen sich
diese Probleme angehen?

Es sollen verschiedene Losungsvorschlige diskutiert werden. Der erste nimmt
zur Kenntnis, daf} die problemgeschichtliche Entwicklung zu dem Bestreben
gefithrt hat, alle im Bildungsbereich notwendigen Hilfs- und Unterstiit-
zungsmafinahmen unter einen Oberbegriff zu stellen. Unsere Bedenken zu die-
ser Entwicklung haben wir ausfithrlich dargelegt. Geht man aber davon aus,
dafl die Subsumtion so vielfiltiger und heterogener Aufgaben unter einen Be-
griff aus den verschiedensten Griinden, die hier unbehandelt bleiben sollen,
nicht riickgingig zu machen ist, dann sollte man dennoch versuchen, eine Ord-
nung in diese Vielfalt zu bringen. Ein solches Ordnungsschema wire neben der
Bildung von Forschungsschwerpunkten auch von Nutzen fiir die Aufgabentei-
lung der in der Institution Bildungsberatung Titigen sowie fiir deren Aushil-
dung. Die Meinung, der Vielfalt von Aufgaben allein durch Bildung von Be-
ratungsteams Herr werden zu konnen, scheint uns wenig stichhaltig zu sein.
Auch Beratungsteams, die selbstverstindlich als solche eine begriiflenswerte Ein-
richtung darstellen, werden und miissen sich spezialisieren, wollen sie die ihnen
gestellten Aufgaben in redlicher Weise erfiillen. Erforderlich sind fiir jeden der
im folgenden Ordnungsschema aufgefithrten Bereiche interdisziplinir zusam-
mengesetzte Beratungsteams.
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Unser erster Vorschlag miindet also in den Entwurf einer (vorliufigen)
Systematik der Bildungsberatung (i. w. S.):
(1) Allgemeine Bildungsberatung
(a) Informationssammlung und -vermittlung von Bildungsméoglichkeiten in
— Schule
— Hochschule und Universitit
— Beruf
(b) Laufbahnwahlberatung und Begabungsférderung in Schule, Hochschule,
Universitit und Beruf
(c) Kontinuierliche Laufbahnbegleitung
(d) Modifikation von Einstellungssystemen beziiglich Bildung bei Eltern,
Schiilern, Studenten, Lehrern usw.
(2) Klinische Bildungsberatung
(a) Priventive Beratung und prophylaktische Mafinahmen
(b) Individuelle Beratung bei bildungssystemimmanenten Lern- und Verhal-
tensstorungen
(c) Individuelle Beratung bei psychogen und organisch bedingten Lern- und
Verhaltensstrungen
(d) Therapeutische Mafinahmen
(3) Spezielle Bildungsberatung
(a) Systemreform und -innovation
(b) Begleitung von Schulversuchen
(c) Entwicklung von Curricula und Férderungsmafinahmen
(d) Teilgebiete der Bildungsplanung
(e) Mitwirkung bei der Lehrerausbildung und -fortbildung
(4) Theoretische Bildungsberatung
(a) Grundlagenforschung
(b) Methodenentwicklung
(c) Untersuchung pidagogisch bedeutsamer gesamtgesellschaftlicher Zusam-
menhinge und Bedingungen

(d) Theorienbildung

1.5.2. Eingrenzung der Bildungsberatung

Einen zweiten, und unserer Meinung nach zu favorisierenden Losungsvorschlag
sehen wir in einer Eingrenzung des Aufgabenbereiches von Bildungs-
beratung. Der Begriff Bildungsberatung sollte dann nicht zur Bezeichnung eines
uniibersichtlichen Aufgabenfeldes herangezogen werden, sondern klar umschrie-
bene Aufgabenstellungen bezeichnen. Diese Eingrenzung sollte wie folgt erfol-
gen.

Bildungsberatung (i. e. S.):

(1) Information iiber das Bildungssystem

(2) Beratung bei der Laufbahnwahl

(3) Laufbahnbegleitende Beratung in Schule, Hochschule, Universitit, Beruf
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(4) Férderung der Bildungsmotivation

(5) Gegenstandsrelevante Forschung

Wie wir meinen, bote sich damit der Bildungsberatung noch ein hinreichend
weites Feld der praktischen und wissenschaftlichen Betitigung. Eine derartige
Konzeption von Bildungsberatung leugnet, um es nochmals zu betonen, in kei-
ner Weise die Bedeutsamkeit der ,sonstigen“ Aufgaben, die bisher ebenfalls
der Bildungsberatung zugeschlagen wurden. Im Gegenteil, gerade ihre Relevanz
fiir das Individuum erfordert die Gewihr fiir eine optimale Bewiltigung. Es
sind dies keine Aufgaben, die Bildungsberater oder Beratungsteams der Voll-
stindigkeit halber auch noch, quasi nebenher, mit iibernehmen kénnen, und
zwar weder zeitlich noch personell.

Die sogenannte ,Klinische Bildungsberatung® verbliebe im Kompetenzbereich
der Schulpsychologischen Dienste. Die Aufgaben der sogenannten ,Speziellen
Bildungsberatung® kénnte von einem eigenen Teilbereich ,Reformberatung®
oder ,Systeminnovation® o. i. iibernommen werden, wihrend die Aufgaben
der ,Theoretischen Bildungsberatung® den einzelnen Bereichen anteilig zuzu-
ordnen wiren.

Eine solche Abgrenzung der Aufgaben hitte den Vorteil, dal gezielte Aktionen
sowohl praktischer als auch wissenschaftlicher Art erméglicht bzw. erleichtert
wiirden. Nachteilig kénnte sich eine solche Differenzierung auswirken, wenn es
zu einer Abkapselung der verschiedenen Bereiche voneinander kime. Prinzi-
piell ist ein solches aber auch beim gegenwirtigen Stand der Dinge méglich.
Vermeiden lassen sich diese oder ihnliche Nachteile nur durch fruchtbare Ko-
operation aller Beteiligten.

Ein letzter Vorschlag ist weniger grundsitzlicher als vielmehr terminologischer
Natur und leitet sich ab aus der Problematik des Begriffes ,,Bildung“. Wie ange-
deutet, ist dieser Begriff auch nicht annihernd eindeutig zu definieren. Deswegen
erscheint es erwigenswert, den Begriff Bildung in diesem Kontext zu ersetzen
durch den konkreten Gegenstand der Beratung, also etwa ,Laufbahnbeglei-
tende Beratung® usw.

Fazit unserer Uberlegungen ist, dafl die vielfiltigen Aspekte, die heute unter
dem Begriff Bildungsberatung zusammengefafit werden, einer Systematisierung
bediirfen, einer Systematisierung, die sich auch dann in der Infrastruktur eines
Bildungsberatungssystems niederzuschlagen hitte. Dabei sollte einer umschrie-
benen Eingrenzung der Aufgaben der Bildungsberatung einer zunehmenden
Ausweitung gegeniiber der Vorrang eingerdiumt werden.

1.6. Kiinftige Entwicklung der Bildungsberatung

Die Kennzeichnung des gegenwirtigen Standes der Bildungsberatung in der
Bundesrepublik Deutschland fithrt unmittelbar zu einem Ausblick auf ihre wei-
tere Entwicklung. Mit Entwicklung ist hier weniger gemeint der institutionelle
Auf- und Ausbau, der sicherlich sehr stark von 6konomischen, politischen und
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organisatorischen Bedingungen abhingt. Im Blickfeld steht vielmehr die Ent-
wicklung einer potentiellen Disziplin Bildungsberatung oder wie immer auch
letztlich deren Benennung sein mag. Fiir ihren weiteren Fortgang diirften min-
destens folgende Aspekte von entscheidender Bedeutung sein.

1.6.1. Gegenstandsabgrenzung und Standortbestimmung

Als wvordringliche Aufgabe erscheint, um es nochmals zu unterstreichen, eine
Abgrenzung und Definition dessen, was als Gegenstandsbereich bzw. Aufgaben-
feld angeseben werden soll. Wie eng oder wie umfassend diese Abgrenzung
auch erfolgt, sie muf} bald geleistet werden, und zwar in einer Weise, die eine
eindeutige Kommunikation iiber das erlaubt, was man als Bildungsberatung
bezeichnet. Auf die Gefahren einer zu starken Ausweitung haben wir zur Ge-
niige hingewiesen. Eine mogliche Reduktion der Aufgaben sollte dann gleich-
zeitig einhergehen mit einer Intensivierung ihrer Bearbeitung, sowohl in prak-
tischer als auch in wissenschaftlicher Hinsicht. Zu vieles gleichzeitig tun zu wol-
len, kdnnte gerade hier bedeuten eine Verzettelung der Krifte und die Gefahr
der Oberflichlichkeit, und dies in einem Bereich, der fiir jedes Individuum exi-
stentielle Bedeutung hat. Die vorgeschlagene Eingrenzung der Aufgaben der
Bildungsberatung wiirde m. E. Bildungsberatung nicht weniger bedeutsam, son-
dern effektiver machen.

Bildungsberatung, so sie sich als eine potentielle Disziplin verstehen will, wird
ihren wissenschaftlichen Standort bestimmen miissen. Sie wird erkliren miissen,
wo sie sich neben oder in anderen Wissenschaftsgebieten anzusiedeln gedenkt.

1.6.2. Empirische Fundierung und theoretischer Bezugsrahmen

Eine exakte Definition und Abgrenzung bzw. Differenzierung des Aufgaben-
feldes wird dann eine empirische Fundierung des beraterischen Tuns ermdg-
lichen. Dabei macht die herausgearbeitete Unterschiedlichkeit der Bereiche der
Bildungsberatung auch deutlich, dafl es die Theorie der Bildungsberatung wohl
nicht geben kann. Es bedarf empirischer und theoretischer Arbeit in allen Be-
reichen und es diirften sich vermutlich zundchst einmal verschiedene theoreti-
sche Ansitze entwickeln, etwa eine Theorie der Schullaufbahnberatung usw. Ob
sich letztlich dann eine Art Meta-Theorie entwickeln kann und wird, sei dahin-
gestellt. Keinesfalls darf man aber dem Irrtum unterliegen, zu meinen, daf}
man durch simple Ubertragung psychologischer Modelle auf das Gebiet der Bil-
dungsberatung bereits iiber Theorien oder gar die Theorie der Bildungsbera-
tung verfiige (s. z. B. STEFFLRE & GRANT 1972). Erforderlich ist dreierlei. Er-
stens ist das konkrete Tun in der Beratungssituation zu reflektieren, also etwa
eine Uberpriifung der Konzepte der Laufbahnberatung auf ihre Stichhaltigkeit
zu leisten. Zweitens hat die Art des Umgangs mit dem Ratsuchenden Gegen-
stand der Uberlegung zu sein, geht man also z. B. non-direktiv oder eher direk-
tiv vor. Und drittens ist zu fragen, wohin man beraten will, welches das Ziel
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der Beratung ist, welcher Ideologiec man sich verpflichtet fithlt. Wird das indi-
viduelle Gliick, die Selbstverwirklichung, durch optimale Ausschdpfung der Lei-
stungsreserven gewihrleistet oder bieten sich andere Wege an? Dies sind dann
letztlich normative Aussagen, eine Philosophie der Bildungsberatung. Man wird
dabei die Frage beantworten miissen, ob Bildungsberatung primir Anpassungs-
funktion hat oder ob ihre emanzipatorische Funktion in den Mittelpunkt ge-
stellt werden soll. Es gilt dariiber nachzudenken, ob sich Bildungsberatung an
den Erfordernissen des Arbeitsmarktes auszurichten hat oder nicht, ob institu-
tionelle oder individuelle Entscheidungen zu treffen sind usw. (s.a. KOHLER
1973, Benz & Carorr 1974, CronBacH & GLESER 1957). Es ist aber klar zu
unterscheiden zwischen der empirischen Absicherung dessen was man tut bzw.
tun kann, also sozusagen der Giite des Handwerkszeuges, und der Frage, wel-
ches Ziel man mit seinem Tun anstrebt.

Zu dieser Reflexion gehért auch zu priifen, ob sich die Verwirklichung der gegen-
wirtigen Zielsetzungen, die umfassende Inanspruchnahme des Individuums,
iiberhaupt rechtfertigen lifit. Denn trotz aller Betonung der Entscheidungs-
freiheit des Individuums besteht latent die Gefahr, daf Bildungsberatung
pervertiert zu einer Bildungsgingelung. Dafl diese Gefahr noch nicht akut ge-
worden ist, liegt u. a. darin begriindet, dafl die Beratungsinstitutionen sich erst
im Aufbau befinden. Ein voll ausgebautes Bildungsberatungssystem ver-
mag sicher dem Individuum zu helfen, seine Fihigkeiten und Fertigkeiten auf
seinem Wege durch die Bildungseinrichtungen optimal zu entfalten. Potentiell
kann sich ein solches System aber auch zu einem Manipulationsinstrument ent-
wickeln, das die Interessen des Individuums hinter die sich verselbstindigenden
Interessen der Bildungsinstitutionen stellt, die dann weder individuelle noch
gesellschaftliche Bediirfnisse befriedigen kdnnen. Prophylaktisch wirken hier
die eindeutige Abgrenzung und Definition von Aufgaben und Zielsetzung der
Bildungsberatung.
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Kurt Aurin

2. Bildungsberatung und Bildungsreform

2.1. Wandel des Bildungsverstindnisses — Beratung ein vernachlissigtes
Strukturelement der Bildungsreform

Die mit den sechziger Jahren in fast allen Lindern der Bundesrepublik Deutsch-
land einsetzenden Bemiihungen um Reform des Bildungswesens haben zu einem
neuen Verstindnis des Bildungsprozesses und der ihn tragenden und gestalten-
den Einrichtungen gefithrt. Das hatte auch fiir die Beratung Konsequenzen.
Zwar existiert keine einheitliche und eindeutige Bestimmung des Bildungs-
begriffs, iiber die weitgehend Konsensus vorliegt. Doch scheint iiber folgende
Komponenten und Dimensionen des Bildungsbegriffs allgemein Ubereinkunft
zu bestehen, wenngleich hier die in letzter Zeit in Gang gekommene Riick-
besinnung auf den Erziehungsbegriff und seine Inhalte erst noch abgewartet
und beriicksichtigt werden mufi: Bildung wird als Vorgang lebenslangen Ler-
nens und damit als unabgeschlossener Prozefl verstanden. Er hat das Miindig-
und Unabhingigwerden des einzelnen in sozialer Verantwortung und Gebun-
denheit seines Denkens und Handelns zum Ziel. Dazu gehért die Entwidklung
und Heranbildung von Qualifikationen und die Aneignung von Kenntnissen,
die fiir das Zurechtfinden in unserer immer komplizierter werdenden Welt, fiir
das soziale Handeln, fiir die Lebens- und Berufsbewiltigung, fiir die Mitwir-
kung im &ffentlichen Leben, fiir die persénliche und soziale Weiterentwicklung
und fiir die Gestaltung des privaten Bereiches und der Freizeit erforderlich sind.
Hierfiir lassen sich zwar besonders geeignete Inhalte, lernwirksame Situationen,
Lernmethoden und -verfahren ausmachen; aber es gibt nicht mehr nur einen
ausgezeichneten Weg, der das Erreichen allgemeiner Bildungsziele ermdglicht.
»Gebildet ist man heute nicht fiir sich und gemessen an einem Kanon, sondern
in einem Zusammenhang von Personen und Aufgaben und gemessen an der
Moglichkeit zu lernen und zu kommunizieren® (v. HENTIG 1969, S. 115).

Stirker als es frither notwendig und der Fall war, schliefft das neue Verstindnis
von Bildung die Fihigkeit zu sozialer Verinderung sowie die Ermdglichung
von beruflicher Mobilitit ein. Voraussetzungen dafiir sind die Disponibilitit
von Qualifikationen und die Befihigung zu ihrem Neuerwerb. Das schlieffit das
Erlernen des Lernens als einer charakteristischen Komponenten modernen
Bildungsverstindnisses ein. Zugleich hat sich das Verstindnis der Begabung
und des Lernvorganges gewandelt. Es gibt keine pristabilierte Zuordnung
von Begabung im Sinne des genetischen Potentials zu bestimmten Schul-
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formen, Studiengingen oder Berufen. Um so mehr kommt es auf die Weckung,
gezielte Férderung und Erprobung von Fihigkeiten und auf die Herausbildung
und Bewihrung von Eignungen an. Diese Grundgedanken gegenwirtiger Bil-
dungsreform haben im Zusammenhang mit anderen erziehungs- und sozialwis-
senschaftlichen Uberlegungen und den bildungspolitischen Forderungen dazu ge-
fithrt, das alle Alters- und Berufsbereiche umfassende Konzept eines differen-
zierten, in Stufen sich aufbauenden Bildungssystems zu entwickeln. Mit einer
Neugliederung der Eingangs- und Ubergangsbereiche sowie durch Mdglichkei-
ten individueller, flexibler Gestaltung des Bildungsganges innerhalb der einzel-
nen aufeinander abgestimmten Stufenbereiche sollen mehr Chancengerechtig-
keit, bestmdgliche Forderung des einzelnen, ein hsherer Grad an Durchlissig-
keit, Kooperation und Integration der Schularten, der beruflichen bzw. aller
tertidren Bildungs- und Studienginge erreicht werden.

Bildung ist nicht nur als Prozefl oder als Ergebnis desselben zu sehen, sondern in
ihrer institutionalisierten Form &ffentliche Dienstleistung und eine staatlich ver-
antwortete Aufgabe, fiir die alle Biirger eines Gemeinwesens aufkommen. Bil-
dung ist damit ein den einzelnen verpflichtendes soziales Angebot. Mit ihm
wird die immer wieder neu zu ldsende Aufgabe unternommen, die bestmdgliche
Férderung des einzelnen und seine Selbstverwirklichung mit den Erfordernissen
und Notwendigkeiten der Vorbereitung fiir spitere Lebens- und Berufsbewih-
rung und fiir die Erhaltung und Weiterentwicklung eines demokratisch gestalte-
ten Gemeinwesens in Einklang zu bringen.

Im Verlanf der bildungsreformatorischen Bemiihungen wurden immer stirker
die Aufgaben sichtbar, die Beratung im Bildungswesen als einer Einwirkungs-
moglichkeit anf den einzelnen und einem subsididrem System von Bildung zu-
kommen kann. Beratung wird als Strukturelement eines modernen Bildungs-
wesens angesehen, das hauptsichlich mit der Individualisierung und Differen-
zierung des Lernens begriindet wird wie auch mit der Notwendigkeit, in Anbe-
tracht der zunehmenden Komplexitit und Differenziertheit des Bildungssystems
und der damit verbundenen Schwierigkeit, sich in ihm zurechtzufinden, Orien-
tierungshilfe zu geben (Bildungsrat 1970, S. 91). Damit sind Titigkeits-
felder von Beratung wie Schullaufbahn-, Berufsbildungs-, individualpsycholo-
gische und Elternberatung angesprochen. Weitere wichtige Zieldimensionen und
Funktionen, die Beratung im Konzept gegenwirtiger Bemithungen um Weiter-
entwicklung und Neugestaltung unseres Bildungswesens zugesprochen werden
konnen, blieben jedoch noch unberiicksichtigt. Auf Grund eines entsprechenden
theoretischen Bezugsrahmens und der kritischen Auswertung von Erfahrungen,
die im eigenen Bereich, insbesondere aber im Bildungswesen anderer Linder ge-
wonnen wurden, hitten sie sich frither ausmachen lassen. Andererseits stellt sich
der Prozef} der Bildungsreform in der Praxis keineswegs als ein einheitliches, in
sich stimmiges Vorhaben aufeinander bezogener, gut koordinierter Teilvorginge
dar. Erst nachdem entscheidende Reformen in den einzelnen Teilbereichen des
Bildungswesens eingesetzt hatten und Stufenpline entwickelt worden waren,
entstanden Gesamtplanungen.
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Nach wie vor besteht die Gefahr, daf} wichtige Strukturelemente, die fiir ein
modernes Bildungswesen und seine Funktionsfihigkeit konstitutiv sind, in ihrer
Bedeutung fiir die Reform nicht geniigend erkannt werden. Dazu gehdrt Be-
ratung im Bildungswesen. Trotz mancher positiver Ansitze zu ihrer Neukon-
zeption stellt sie in der Mehrzahl der Teilbereiche unseres Bildungswesens ein
nach wie vor noch ungeldstes Problem dar. Zwar hat sich die Anzahl der Be-
ratungsfachleute vor allem im Schulbereich nicht unerheblich vermehrt; was die
Anzahl] der hauptamtlich titigen Schulpsychologen betrifft, ist sie von 106 im
Jahre 1964 auf etwa 395 im Jahre 1974 angestiegen. Dennoch bleibt das der-
zeitige Verhilenis von Schulpsychologe zu Schiiler mit 1:25 000 unbefriedigend
und hinter den Richtzahlen staatlicher Planungsgremien weit zuriick (AURIN
1975). Auch die neueren Stellungnahmen bundesstaatlicher Gremien zur Be-
ratung im Schul- und Hochschulbereich geben trotz des unbestreitbaren Fort-
schritts, den diese Dokumente gegeniiber den vorangegangenen Jahren beinhalten,
zu erkennen, daff Beratung vorerst noch ein Defizitbereich ist, der der Auf-
arbeitung bedarf. Dazu ist ein besseres Verstindnis des Zusammenhanges von
Bildungsreform und Beratung erforderlich.

2.2. Beratung als Strategie regionaler Bildungsplanung und
Schulentwicklung

Entsprechend den Schwerpunkten, die von der Bildungspolitik gesetzt werden,
konnen sich fiir die Beratung unterschiedliche Ansitze der Intervention ergeben.
Im bisherigen Verstindnis von Beratung wurde diese von der Offentlichkeit
wie von den Bildungseinrichtungen vorwiegend als pidagogisch-psychologische
Hilfeleistung bei besonders gelagerten Schulproblemen, in schwierigen Fillen
des Schulversagens und bei Konflikten verstanden, die sich auf den Bildungs-
gang des Heranwachsenden folgenschwer auswirken. Pidagogisch-psychologi-
sche Beratung in Bildungsangelegenheiten wurde mit schulpsychologischer Be-
ratung, mit psychologischer Beratung fiir Studierende oder auch mit Erziehungs-
beratung gleichgesetzt. Das ist auch gegenwirtig noch der Fall. Die Beratungs-
dienste verstanden sich als Anwalt des einzelnen gegeniiber den Bildungseinrich-
tungen, sie zielten auf ,Hilfe zur Selbsthilfe“ im Sinne der bestmdglichen Ent-
faltung seiner Individualitit oder Persdnlichkeit; die Einwirkung von Beratung
auf die Verbesserung von Lernsituationen und eine den individuellen Lernvor-
aussetzungen und Lernschwierigkeiten junger Menschen stirker Rechnung tra-
gende Gestaltung des Bildungsprozesses blieben begrenzt.

Bei den bildungsreformatorischen Bemiithungen um Abbau des zwischen Stadt
und Land bestehenden Bildungsgefilles und der Ermdglichung eines hoheren
Grades an Chancengerechtigkeit sowohl im Zugang zu Bildungseinrichtungen
als auch im Bildungsgang selbst erwuchsen den bisherigen Beratungsdiensten
Aufgaben, die sie aus der bisherigen Begrenzung ihres Titigkeitsfeldes heraus-
fihrten und ihnen im Zusammenhang mit der regionalen Schulentwidslung neue
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Funktionen zuwiesen. Nicht nur in der Ermittlung von Begabungen bestanden
diese. Vielmehr kam es auf ihre Erschlieung, auf ihre Zufithrung zu den je-
weils in Frage kommenden Schulen an. Dazu waren durch Beratung Hilfen
beim Abbau der meist sozial bedingten Hemmnisse, Vorurteile und Unsicher-
heiten notwendig, die im Einzelfall den Zugang zu den Schullaufbahnen des
Gymnasiums, der Realschule sowie der auf ihnen aufbauenden Bildungseinrich-
tungen erschwerten. Ferner war die Mitwirkung der Beratung bei der Be-
hebung regionaler Bildungshemmnisse (so z. B. ungiinstige Verkehrsverbindun-
gen zu Schulen) und bei der Verbesserung des Schulangebots in iiberwiegend
wirtschaftlich strukturschwachen (agrar- und forstwirtschaftlichen) Regionen
auf Grund ihrer Kenntnisse iiber die Schiiler, {iber die Bildungsmotivation der
Eltern und die jeweiligen Schulverhiltnisse erforderlich. Als Beispiele da-
fiir sind vor allem das Bundesland Baden-Wiirttemberg und die Bundesrepublik
Osterreich zu nennen (AURIN 1966 u. 1968; Osterreichisches Bundesministerium
1966). Die Ermittlung von Fihigkeiten, Begabungsschwerpunkten, Interessen
und Neigungen gehérte sowohl in der schulischen Einzelfallarbeit als auch im
Titigkeitsbereich ,Schulwahl und Schuleignungsfeststellung® bereits zum Auf-
gabenkatalog von Beratungsdiensten. Aber die konsequente Mitwirkung von Be-
ratung bei der Erschlieung des Begabungspotentials einer Region durch Erfas-
sung und Untersuchung sozialer und regionaler Bildungshemmnisse bei deren
gezieltem Abbau auf dem Wege von Einzel- und Gruppenberatung und mit
Hilfe der regionalen Schulentwicklung waren neu. Der bereits in der ange-
wandten Sozialpsychologie von LEwiN und seinen Schiilern entwickelte Ansatz
des action research (LEwiN 1953 u. 1965), der im anglo-amerikanischen Bereich
bei der Lésung von Minorititsproblemen, in der Jugendarbeit, im Industrie-
Betrieb und dann auch im schulischen Bereich zur Implementation von Innova-
tionen sich bewihrte, fand damit im deutschen Schulbereich seine Anwendung.
Diese Form der Einbeziehung von Beratung in den Prozefl der Bildungsreform
ist in nachtriglichen Stellungnahmen und kritischen Wiirdigungen selbst von
schulpsychologischen Fachleuten oft zu eng und nur aus der Sicht der Erhshung
der Schulbesuchsquoten von Realschulen und Gymnasien, der Schullaufbahnzu-
filhrung und der Grofigruppenuntersuchung gesehen worden. Voraussetzung dieser
unbestreitbaren Auswirkungen von Beratung in ausgesprochen bildungsungiin-
stigen und schulisch unzureichend versorgten Gebieten von Flichenstaaten wa-
ren jedoch Verinderungen im sozialen Feld, in der Schulregion selbst. Sie waren
auf dem Wege von Einstellungsinderungen und Motivationsaufbau herbeizu-
fithren. Diese lieflen sich durch diagnostische Ermittlungen allein nicht erreichen,
sondern durch Einzelaufklirung und -beratung vor Ort, durch Gruppengespri-
che und Gewinnung sozialer Schliisselpersonen sowie durch Koordinierung der
Beratungsaktivititen mit denen der regionalen Schulentwicklung. In diesem
Sinne kann Beratung bildungsplanerisch als Interventionsstrategie zur Einlei-
tung und Herbeifiibrung sozialer Verdnderungen angesehen werden.

Im sozialwissenschaftlichen Verstindnis wird methodisch durchgefiihrte Bera-
tung neben Ausbildung und Ubung (training) sowie angewandter Forschung als
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eine der drei Schliisselfunktionen geplanter Verinderung (planned change) be-
trachtet. ,Programme, die im sozialen Bereich Verinderungen einleiten, stellen
eine subtile Verbindung von Ausbildung und Ubung, Beratung und Forschung
dar, die jede fiir sich Diagnose, Handlung und Auswertung vorsehen und sich
einander unterstiitzen . .. Zwar unterscheiden sie sich einigermaflen begrifflich
in spezifischer Richtung, aber in Wirklichkeit iiberschneiden sie sich, und tat-
sichlich ist es notwendig, dafl sie ineinander iibergreifen (BENNIS u.a. 1961,
S. 618 f.). Damit hingt es zusammen, dafl vielfach eines der Strukturelemente
des mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden bewirkten Verinderungsprozesses
zur Bezeichnung des Ganzen genommen wird: Wecken des Bediirfnisses nach
Verinderung — nicht Manipulation desselben —, Aufbau eines Bezugsverhilt-
nisses zu sozialem Wandel, Motivierung von Verinderungen, Diagnose der
Problemsituation des zu Beratenden mit dem Ziel der Einsicht in die eigene
Problemlage, Beratung und Priifung alternativer Losungsméglichkeiten; Auf-
bau von Zielen und Handlungsintentionen; Umsetzen der Ziele in tatsichliche
Verinderungen; Verallgemeinerung und Stabilisierung der Verinderungen;
Erreichen eines (vorlaufigen) Endverhiltnisses zu der eingetretenen Verinde-
rung.

Die Verbindung von Beratung mit Vorgingen der Problembewufitmachung, der
Information, der Bestandsaufnahme und Situationsanalyse einerseits, mit Lern-
und Ubungsvorgingen, Einstellungsinderungen, Bewertungs- und Entschei-
dungsprozessen andererseits gilt in ganz spezifischer Weise fiir den Bereich der
Bildung. Bildungsberatung stellt sich innerhalb der verschiedenen Handlungs-
felder als ein auf sozialer Interaktion berubender, differenzierter Prozefl ge-
zielter Verbaltensinderung dar, der die freie Entscheidung des einzelnen, seine
Fihigkeit zur Selbstbestimmung und wverantwortlicher Selbstverwirklichung
voraussetzt und respektiert. Insofern verhilt sie sich gegeniiber Zielen und Me-
thoden kritisch, die diesen zentralen Eigenschaften des einzelnen entgegengesetzt
sind oder sie mindern kdnnen. Je nach Eigenart des zu l6senden Problems und
der gegebenen Situation sind fiir die Herbeifiihrung von Verhaltensinderungen
unterschiedliche methodische Vorgehensweisen angezeigt. Bei der Situationsinde-
rung durch Beratungsintervention im Feld der Schulklasse oder der Schiilerklein-
gruppe, z.B. bei Team-teaching, und der Verinderung einer Schulregion mit
Hilfe von Beratung bestehen jedoch im Hinblik auf die hauptsichlichsten
Strukturelemente dieses Prozesses keine allzu groflen Unterschiede. Inzwischen
werden pidagogisch-psychologische Beratungsdienste beziehungsweise Beratungs-
fachleute auf den unterschiedlichen Ebenen der Bildungsplanung hinzugezogen,
sei es im Sinne einer besseren prophylaktischen Arbeit zur Friiherfassung und
-férderung sonderpidagogisch zu betreuender Schiiler im Grundschulbereich oder
spezifisch funktionsbeeintrichtigter Schiiler, wie z. B. solcher mit Lese-Recht-
schreibe-Schwiche, oder zur Bildung von Forder- und Aufbauklassen von
Hauptschiilern mit besonderen Leistungs- und Interessenschwerpunkten. Immer
geht es bei solchen und #hnlichen Aktivititen um eine bessere Anpassung und
Differenzierung von Bildungseinrichtungen im Hinblick auf die Lernvoraus-
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setzungen oder auch -schwierigkeiten des einzelnen Schiilers wie auch bestimmter
Schiilergruppen. Das fiihrt zu einem weiteren entscheidenden Ansatz von Be-
ratung bei der Bildungsreform.

2.3. Beratung im differenzierten System reformierter Bildungs-
einrichtungen

Der zweite Ansatz, durch den Beratung fiir die Verwirklichung gegenwirtiger
bildungsreformatorischer Bemiihungen vor allem im Bereich der Schule ein be-
sonderes Gewicht gewonnen hat, beruht auf der zunehmenden Ausdifferenzie-
rung unserer Bildungseinrichtungen und den damit verbundenen Intentionen
um Individualisierung und Differenzierung des Unterrichts, von Schullaufbah-
nen und Studiengingen. Er besteht in der Einbeziehung und institutionellen
Verankerung von Beratung in der Funktionsstruktur von Bildungseinrichtun-
gen. Bildungseinrichtungen konnen als eine in sich differenzierte und relativ ge-
schlossene Systemeinheit verstanden werden, wobei diese in der Regel auch &rt-
lich einen Standort hat. Beratung wird damit iiber die Zugangshilfe zu Bil-
dungsgingen, iiber die Unterstiitzung regionaler Bildungsplanung und Schul-
entwicklung hinaus sowohl zum organisatorisch institutionellen Bestandteil einer
Schuleinheit — einer Schule, Hochschule oder Weiterbildungsstitte — als auch
zum Strukturelement pidagogischen Handelns im Unterricht, in Studien- und
Lehrveranstaltungen wie im Ganzen des Lerngeschehens der jeweiligen Bil-
dungseinrichtung.

Die zentrale pidagogisch-psychologische Beratungsstelle, die auflerhalb der
Schule ihren Standort hat und meist fiir alle Schulen eines Stadt- oder Land-
kreisgebietes zustindig und titig ist, wird durch die schulintegrierten Beratungs-
dienste erginzt. Eine Reihe von Erziehungswissenschaftlern, von erfahrenen
Schulpraktikern, Schulpsychologen und anderen Beratungsfachleuten hilt die
Einrichtung schulintegrierter Dienste fiir die wirksamere Form institutionali-
sierter Beratung. Seit 1966 sind in der Bundesrepublik Deutschland Beratungs-
dienste vornehmlich in Gesamtschulen, Schulzentren, Ganztagsgymnasien und
auch bei einigen Modellversuchen im Vorschul- und Grundschulbereich einge-
richtet worden. Etwa 100 Schulpsychologen waren im Jahre 1974 in Schul-
systemen der genannten Art hauptamtlich titig. Vorbild fiir diese Form der
Institutionalisierung von Beratung waren die Guidance- und Counseling-Dien-
ste des amerikanischen High-School- und des englischen Comprehensive-
Systems. Die Konzeption, der Aufbau und das allgemeine bildungspolitische
und pidagogische Verstindnis der beiden auslindischen Schulsysteme fiihrten
von Anfang an zur stirkeren Beriicksichtigung von Beratung, die im Zusam-
menhang von bestmdglicher schulischer Forderung des einzelnen mit seiner Be-
rufs- und Lebensplanung und seinen Karrierevorstellungen gesehen wird. In der
Entwicklung des deutschen Schulwesens ist zum ersten Mal beim Mannheimer
Schulsystem des damaligen Stadtschulrates SICKINGER, der als Differenzierungs-
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prinzip die individuelle Lern- und Arbeitsfihigkeit ansah und entsprechend
Haupt-, Forder- und Hilfsklassen einrichtete, ein als Psychologe ausgebildeter
Lehrer fiir Beratungsaufgaben eingesetzt worden (SICKINGER 1925).

Infolge der schwieriger gewordenen Umweltverhiltnisse und der sich zuneh-
mend bemerkbar machenden Auswirkungen sozialer Verinderungen wurde in
der Wiederaufbauzeit nach dem 2. Weltkrieg den Jugendproblemen wie auch
— nicht zuletzt eine Auswirkung der Bemiihungen um re-education — der in-
neren Reform der Schule besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Die Lehrer-
schaft war fiir die damit verbundenen konkreten Aufgaben der Beratung und
der Unterrichtsgestaltung nicht geniigend geriistet. In einer Reihe von Bundes-
lindern wurden daher Lehrer als Schuljugendberater oder auch Beratungslehrer
ausgebildet, die zunichst vornehmlich in Grund- und Hauptschulen, spiter
dann auch in Realschulen und Gymnasien titig waren. Thre T4tigkeit kann als
eine Vorstufe der Institutionalisierung von Beratung im Schulwesen angesehen
werden. Obwohl bereits vor den Reformaktivititen der sechziger Jahre an
einigen Schulen als Psychologen ausgebildete Lehrer titig waren und Beratungs-
aufgaben freilich in begrenztem Umfang wahrnahmen, so erfolgte doch erst mit
zunehmender Einrichtung von Modellschulen in den Jahren 1966—1974 eine
stirkere institutionelle Verankerung von Beratung im System der Schule selbst.
In sich gegliederte groflere Schuleinheiten, die die Schullaufbahnen mehrerer
Schularten und -typen umfassen, sind auf hauptamtliche Berater und einen
funktionsfihigen Beratungsdienst angewiesen, wenn einerseits Unterrichtsdif-
ferenzierungen vom einzelnen Schiiler entsprechend seinen Lernvoraussetzungen
richtig genutzt werden sollen, und wenn andererseits das komplizierte Differen-
zierungssystem der Schule sowohl den Lernschwierigkeiten und -problemen als
auch den spezifischen Fihigkeits- und Interessenschwerpunkten der Schiiler im-
mer wieder erneut Rechnung tragen soll. Die Funktionsschwerpunkte der Be-
ratung liegen sowohl in der Orientierungs- und Entscheidungshilfe fiir die Vor-
planung und Gestaltung der Schullaufbahn als auch in Stiitz-, Forder- und
Individualberatung bei besonderen Lernschwierigkeiten und -mingeln sowie in
der Hilfe bei der Lsung personlicher Probleme und Konflikte, die den Schiiler
beschiftigen und sein schulisches Lernverhalten beeintrichtigen. Da die neuen,
gegliederten Schulsysteme mit ihren Erginzungs- und Férderkursen, mit Wahl-
pflicht-, Wahlbereichen und mit Ficherschwerpunktbildungen und Niveaudif-
ferenzierungen auf fast jeder Schulstufe wichtige Entscheidungen vom einzelnen
Schiiler fordern, die den weiteren Verlauf seines schulischen Bildungsganges
zwar nicht endgiiltig festlegen, jedoch ihn in bestimmten Zielrichtungen beein-
flussen und vor allem auch seine Berufswahlmoglichkeiten determinieren, ist
eine moglichst sachkundige, durch wissenschaftliche Verfahren abgesicherte Be-
ratung unentbehrliches Hilfsinstrument der reformierten Schule. Das gilt ins-
besondere fiir jene Schulstufen, denen im Aufbau des Schulwesens eine spezi-
fische Forder-, Orientierungs-, Vorbereitungs- und Bewihrungsfunktion fiir den
weiteren Verlauf des Bildungsganges zugeschrieben wird: der Orientierungs-
stufe. Wenn sie ihren Aufgaben gerecht werden will, kann sie auf eine entspre-
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chende Diagnose der Begabungs- und Fihigkeitsstruktur, des Lernverhaltens
und Lernerfolgs des einzelnen Schiilers und auf eine sukzessive Folge von For-
derdifferenzierungs- und Schullaufbahnberatungen der Schiiler, Eltern und
ebenso der Lehrer nicht verzichten. Dabei kommt es in der Praxis auf eine
moglichst friihzeitige Durchfithrung von Eingangsuntersuchungen an, um Lern-
defizite bei Kindern, die aus unterschiedlichen Grundschulverhiltnissen kommen
oder spezifische Lernschwierigkeiten aufweisen, durch Erginzungs-, Ausgleichs-
oder spezielle Forderkurse rechtzeitig zu beheben. In der Diagnose des Lern-,
Selbstindigkeits- und Sozialverhaltens des Schiilers arbeiten dabei Lehrer und
Schulpsychologe eng zusammen; sie erginzen, korrigieren und bestitigen sich in
ihren Beobachtungen auf Grund ihrer unterschiedlichen methodischen Zuginge
und Erfahrungsebenen. Ahnliches gilt fiir die Beratungstitigkeit, die bei der
Mehrzahl der Schiiler und deren Eltern im Verlauf der beiden Orientierungs-
jahre in regelmifligen Abstinden nach Abschlufl von Férderkursen und Diffe-
renzierungsphasen erforderlich ist.

Vor allem die Einfithrung eines flexiblen Differenzierungssystems von Kern-
und Kursunterricht auf der Oberstufe des Gymnasiums, durch das ein hoherer
Grad an Wahlfreiheit und Eigenplanung des Lernens erreicht werden soll, die
Jahrgangsklasse aufgel6st und ihre Funktion durch Tutorengruppen zu ersetzen
gesucht wird, erfordert bei dem zum Teil komplizierten Modus der Wahl von
Leistungsfichern, Pflicht- und Wahlkursen und den damit verbundenen Berufs-
wahl- und Studiumsiiberlegungen durch die Fachlehrer, die Tutoren und den
Beratungsfachmann (Beratungslehrer/Schulpsychologen) vor allem im Vorse-
mester (1. Halbjahr) und auch danach noch Phasen intensiver Beratung. — Daf}
die Wahl von Leistungs- und Priifungsfichern auf Grund der derzeitigen Zu-
lassungsschwierigkeiten an Hochschulen und der Bedeutung, die der Noten-
durchschnitt dabei spielt, nicht nach Fihigkeits- und Interessen-, Berufs- und
Studienwahlgesichtspunkten erfolgt, ist ein Problem besonderer Art, das den
Sinn von Beratung in Frage stellt und mit dem sich sowohl die Berater als auch
die verantwortlichen Bildungsplaner und -politiker auseinandersetzen miissen.
— Ebenso wird die Kollegstufe, mit der berufliche und allgemeine Bildungs-
ginge zusammengefaflt und durch didaktische Neugestaltung von Lernbereichen
auf der Basis von acht berufsfeldbezogenen Abteilungen integriert werden sol-
len, verstirkt Beratung anbieten miissen (Kollegstufe NW, 1972).

Alle auf Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts, auf Durch-
lissigkeit und Teilintegration von Schullaufbahnen oder auf die Aufhebung der
starren Festlegung von Schullaufbahnen und Studiengingen abzielenden Refor-
men machen Beratung mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen, in ver-
schiedenen Zielrichtungen und Interventionsformen notwendig. Die Vernach-
lassigung der Beratungsfunktion bei der Reform won Bildungseinrichtungen
mufS daber zu Strukturmingeln fibren, die wiederum Erschwernisse fiir Schii-
ler, Studenten und Eltern nach sich zieben und auch Lebrer Problemen aus-
setzen, fiir deren L8sung sie vorerst nur unzureichend vorbereitet sind.

Bei der Reform der Bildungseinrichtungen, insbesondere der Schulen und Hoch-
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schulen, galt zu lange Zeit den organisatorisch-strukturellen Problemen, dann
den unterrichtstechnologischen Fragen und schliellich der Revision der Curricula
das Hauptinteresse. Wichtige Probleme des Unterrichtsprozesses und des indi-
viduellen Lern-, Schullaufbahn- und Studiengangverlaufs kamen dadurch zu
kurz, zum Teil wurden sie iibersehen, zum Teil in ihren nachteiligen Auswir-
kungen auf den einzelnen Schiiler erst spiter entdeckt. Obwohl mit der Institu-
tionalisierung von Beratung in Schul- und Hochschuleinrichtungen innerhalb
von zehn Jahren Bildungsreform unbestreitbare Fortschritte gemacht worden
sind, so besteht gerade hier ein erheblicher Nachholbedarf. Zudem wird eine
Reihe wichtiger Entwicklungs- und Erprobungsarbeiten geleistet werden miis-
sen, die der Unterstiitzung durch eine praxisbezogene Forschung unserer Hoch-

schulen bedarf.

2.4. Beratung durch den Lehrer im Unterricht und auflerunterrichtlichen
Schulgeschehen

Auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung, der konkreten didaktischen Prozef-
abliufe wie auch der auflerschulischen Situationen des Schulgeschehens — so
z. B. bei ,Schiileriibungsgruppen®, selbstindigem Arbeiten, Freizeit- oder Inter-
essengruppen — kommt Beratung als spezifischer Form pidagogischen Handelns
fiir die Reform der Schule (und auch der Hochschulen) eine nicht zu unter-
schitzende Bedeutung zu. Alle Neugliederungen von Schule und alle didaktisch
noch so gut durchdachten Differenzierungskonzepte wirken sich auf die Fein-
strukturen des Schulgeschehens nicht zwangsliufig im Sinne der Verbesserung
von Lernsituationen, der Férderung von Selbsttitigkeit und eines stirker schii-
lerbezogenen, partnerschaftlichen Lehrerstils aus. Vielmehr werden diese durch
verinderte Lehrer-Schiiler-Beziehungen, ein gewandeltes Verstindnis der Leh-
rer- und Schiilerrolle und hieraus resultierende neue Interaktionen erreicht.
Hierzu kann Beratung als Form pidagogischen Handelns beitragen. Sie ist
schiilerorientiert und zihlt zu den mehr indirekten, nicht-repressiven Formen
padagogischer Einflufnahme. Bereits die Reformpidagogen der ersten Hilfte
unseres Jahrhunderts forderten eine neue Beziechung des Erwachsenen zum
Kind, das nach ihrer Auffassung in seiner Individualitit, in seinem Recht auf
freie Entfaltung, auf Eigenerfahrung und in seinen kreativen Fihigkeiten nicht
geniigend beriicksichtigt wurde (MONTESSORI u. a.). BoLLNOW rechnet in seinen
existenz-phinomenologischen Analysen von Erziehungsvorgingen auch Bera-
tung zu den ,unstetigen Formen der Erziehung® (BoLLnow 1959). Wann Pro-
blemsituationen fiir den Lernenden wie auch fiir den Lehrenden auftreten, ist
bei der hohen Variabilitit situativer Bedingungszusammenhinge und bei der
Vielfalt der sie bestimmenden Faktoren schwer von vornherein auszumachen.
Das von BoLLNow herausgearbeitete Charakteristikum der Unstetigkeit
existentiell bedeutsamer Beratungsvorginge gilt in abgeschwichter Form auch
fiir die weniger hervorgehobenen Erziehungs- und Unterrichtssituationen, die
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auf anderen Erlebnis- und Erfahrungsebenen entstehen und in denen Beratung
erfolgt. Diese ist ein Angebot und eine Hilfe, deren Annabme von der Be-
reitschaft des Schiilers, von seiner Einsicht in die jeweilige Problem- oder Kon-
fliktlage wie auch von seinen Interessen und den Intentionen seiner Selbstver-
wirklichung abbingt. Wo sich Beratung aufdringt, bringt sie sich selbst um die
beabsichtigte Wirkung.

Bei den vom Lebrer im Vollzug seiner Unterrichtsarbeit ausgeiibten Beratungs-
aktivititen geht es hauptsichlich immer wieder um zweierlei:

(1) Durch entsprechende methodische Hilfen, gezielte Arbeitshinweise und er-
ginzende Lerninformationen soll der Schiiler dazu befihigt werden, selber die
in einem Sachverhalt, in einer Lerneinheit liegenden Schwierigkeiten zu analy-
sieren, sie sich bewuf}t zu machen und auf Grund selbstgewonnener Einsicht in
den jeweiligen Problemzusammenhang nach Losungen zu suchen. Der Lehrer
bleibt zwar auf seinen Unterrichtsgebieten der Fachmann, aber ,als Lehrer ist
er weniger eine Quelle von Information, mehr einer, der zeigt, wie Wissen er-
worben wird. Das impliziert eine Anzahl konkreter Aufgaben — Diagnose,
Beratung, Planung usw. — die eine neue Definition der Lehrerqualifikation
verlangen“ (RoBINsOHN 1971). In diesem Sinne ist Beratung auf die Erfassung,
Erarbeitung und Aneignung von Lernmethoden, auf das Erlernen von Lern-
und Erkenntnisstrategien und das Einiiben in sie ausgerichtet, wobei fachspezi-
fische Lernverfahren und gegenstandsbezogene Lerntechniken zu beriicksichtigen
sind. Diese Form individueller Lernberatung erstreckt sich ebenso auf die Wahl
und den sinnvollen Gebrauch schulischer Lernangebote (Kurse, Arbeitsgemein-
schaften u. a.) wie auf die didaktisch zweckmiflige Verwendung von Lernmit-
teln, die modernen technischen Medien einbezogen. Der Lehrer wird in dieser
Aufgabe durch den Fachdidaktiker, den Medienfachmann und den Schulpsycho-
logen (hier in seiner lernpsychologischen Kompetenz) unterstiitzt und seinerseits
in besonderen Fillen beraten werden miissen.

Die neueren Lernverfahren — wie z. B. Team-Teaching — sind ohne Beratungs-
interventionen, wie sie hier angesprochen sind, nicht zu verwirklichen. Am kon-
sequentesten scheint bislang individuelle Lernberatung in den Trump-Plan-
Schulen in die Praxis umgesetzt worden zu sein (TRUMP & BayNHAM 1961).

(2) Durch Beratung sucht der Lehrer im Unterricht wie auch auflerhalb des-
selben die bei Schiilern bestehenden psychischen Probleme und Hemmnisse, die
sein Lern- und Arbeitsverhalten beeintrichtigen, zu beheben. Das erfolgt in der
Regel iiber die Bewufitmachung der eigenen Problem- und Konfliktlage und
ihre individuellen und sozialen Bedingungen, iiber die Klirung individueller
Bediirfnisse, Befiirchtungen, Angste und auch Vorurteile, die Schiilerproblemen
zugrunde liegen, sowie iwber Hilfen bei ibrer rationalen und emotionalen Be-
waltigung. Der Entscheidungsspielraum des Ratsuchenden kann durch gemein-
sames Durchdenken und Erarbeiten von Alternativen erweitert und damit fiir
den einzelnen Schiiler mehr Entscheidungsfreiheit und Méglichkeit zur Selbstbe-
stimmung erreicht werden. Bei den tagtiglich eintretenden grofien und kleinen
Schulndten besteht Beratung vielfach im verstindnisvollen Entgegennehmen
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von Problemen, in der Bestitigung einer vom Ratsuchenden bereits erkannten
Schwierigkeit, in der Ermutigung, eine selbstentdeckte L&sungsmoglichkeit zu
realisieren wie auch im personalen Riickhalt bei der Bewiltigung psychischer
Probleme und Konflikte.

Wihrend die erstgenannte Zielrichtung vom Lehrer praktizierter Beratung stér-
ker Aufgabe des Fachlehrers ist, wird die zweite Zielrichtung der Lehrerbera-
tung mehr vom Klassenlehrer und vom Tutor wahrgenommen werden. Auch
hier werden beide, insbesondere bei Schiilern mit hoher Symptombelastung, mit
dem Schulpsychologen zusammenarbeiten miissen.

Schiilerorientierter Unterricht und demokratische Gestaltung des Schulgesche-
hens sind noch keineswegs eingeldste Forderungen gegenwirtiger Bildungs-
reform, sondern nach wie vor Aufgaben, die von allen Beteiligten immer wieder
Lernprozesse und das Einiiben in entsprechende Formen des Lehrens, des Unter-
richtens, des Lernens, des Erziehens und Selbsterziehens fordern. Dazu gehort
die Beratung. Daf} dies vor allem Funktionen einer revidierten Lebrerbildung
und Lebrerfortbildung sind, wurde nach zehn Jahren Bildungsreform den ver-
antwortlichen Planern und bildungspolitischen Entscheidungstrigern erneut be-
wuflt.

Dariiber hinaus haben gerade die Reformschulen, in denen unter anderem neue
Formen der Schulleitung und -verwaltung, der Mitsprache aller am Erziehungs-
prozefl Beteiligten erprobt wurden, infolge der damit verbundenen Umorien-
tierungen Spannungen und Konflikte entstehen lassen. Das gilt vor allem dort,
wo das Verstindnis der neuen Funktionen und Verhaltensweisen nicht sachlich
einsichtig gemacht und begriindet wird und wenn iiber das Was und Worin der
Mitsprache keine Klarheit besteht. ,Die Schule hat feststellen miissen, wie mit
dem Abbau der formalen Autoritit zunehmend Schwierigkeiten im Verhaltens-
bereich der Schiiler sichtbar wurden, die mit den alten Methoden nicht mehr
angehbar waren. Ein Bildungssystem mufl auch in dieser Hinsicht Hilfen bereit
haben“ (KonL 1971). Somit erwachsen der Beratung aus dem Prozefl der Re-
form selbst neue Aufgaben, deren Wahrnehmung fiir die Weiterfiihrung und
auch Korrektur von Reformbemiihungen unerlifilich ist. Die Beratung der
Schule als System, die Beratung der Lehrer, der Schul- und Stufenleitungen, ist
aus dieser Sicht nicht weniger wichtig als die unmittelbar dem Schiiler zugute
kommende Beratung. Im Hinblick auf die prophylaktische Wirkung, die sie fiir
alle Schiiler einer Schuleinheit haben kénnte, wire ithr zumindest die gleiche,
wenn nicht gar — entsprechend der Notwendigkeit und potentiellen Wirksam-
keit gezielter prophylaktischer Interventionen — eine hohere Prioritit einzu-
raumen.
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2.5. Die iibergreifenden Funktionen von Beratung — Grenzen von
Beratung

Die Funktion von Beratung fiir die Bildungsreform wurde vorwiegend am Bei-
spiel der Schule aufgezeigt. Sie 1af3t sich ebenso fiir die Reform der Hochschule
und die der Weiterbildung nachweisen. Dabei gilt es auf der einen Seite vor
allem die spezifische Lebenslage, die bisherigen Studienginge, die allgemeinen
und beruflichen Bildungsabschnitte wie auch die Berufsentwicklung des einzelnen
Ratsuchenden und die aus ihnen resultierenden Probleme, Konflikte, Karriere-
und Lebensvorstellungen zu beriicksichtigen. Auf der anderen Seite ist den ver-
inderten Zielsetzungen beider grofler Bildungssektoren, den mit ithrer Reform
angestrebten neuen Studienorganisationen, Studienangeboten und -situationen
Rechnung zu tragen. Von hier aus ergeben sich, dhnlich wie es fiir den Schul-
bereich ausgefithrt wurde, spezifische Aufgaben, konkrete Anlisse und Ein-
wirkungsformen von Beratung. Durch sie konnen die Reformbestrebungen bei-
der Sektoren entsprechende Unterstiitzung erfahren.

Durch Beratung allein wird jedoch die Reform von Bildungseinrichtungen weder
gesichert noch befriedigend weitergefithrt und auch nicht ausreichend stabilisiert
werden kénnen. Dazu bedarf es eines Planungskonzepts, das die Neugestaltung
eines Bildungsbereichs zum Ziel hat, wobei die fiir die Erreichung von Reform-
zielen entscheidenden Strukturbereiche und ihre ,subsidiiren Systeme“, so vor
allem die Lehrer-/Dozentenausbildung und die Forschung, einbezogen werden,
die Einfiihrungen von Neuerungen sorgfiltig aufeinander abgestimmt und in an-
gemessener Form vorbereitet sind. Beratung vermag unter diesen Voraussetzungen
zur Reform von Bildungseinrichtungen beizutragen; im anderen Fall wird sie
sich nur allzu schnell wieder auf jene Form der Einzelfallhilfe beschrinken,
deren Notwendigkeit fiir den einzelnen unbestritten und die nach wie vor ein
Kernbereich ihrer Titigkeit ist, deren prophylaktische Wirkung jedoch begrenzt
und deren Einwirkung auf die Verbesserung von Lernsituationen, Bildungs-
prozessen wie auch von Bildungseinrichtungen wohl eher gering ist.

Wenn Beratung im Gesamtzusammenhang des Bildungsprozesses, der einzelnen
Bildungsabschnitte und -stufen gesehen wird, kommt ihr — gerade auch in An-
betracht des unterschiedlichen Reformstandes in den einzelnen Bildungsberei-
chen — die immer schwieriger werdende Aufgabe zu, die Kontinuitit indivi-
dueller Bildungsginge zu férdern und sie nach Moglichkeit zu sichern. Von der
Zielsetzung her gesehen wird Beratung zwar als Einheit gedacht, die ,vom
Elementarbereich bis in die Weiterbildung reicht* (Bildungsrat 1970, S. 91),
aber in der Planungsumsetzung wird Beratung als durchgingigem Struktur-
element des Bildungswesens noch nicht konsequent genug Rechnung getragen.
So ist im Bildungsgesamtplan der Bund-Linderkommission (BLK 1973) Be-
ratung nicht eingeplant, obwohl sie gerade dort fiir viele Erwachsene, die sich
beruflich umschulen, Schulabschliisse nachholen oder ihre Qualifikationen erwei-
tern und verbessern wollen, besonders notwendig wire und eine vordringliche
soziale Aufgabe darstellt (AURIN 1974).
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Bei der Aufgabe, die Kontinuitit individueller Bildungsginge zu fordern, wer-
den zugleich die Grenzen von Beratung deutlich. Bei den vielen Entscheidungen
iiber Fortfilhrung, Abschliefen oder gar Abbrechen von Bildungsgingen sind
hiufig soziale und sozio-Skonomische Faktoren durchschlagender als indivi-
duelle Befihigung, Interesse und Neigung. Um so mehr kommt es darauf an,
mit Hilfe von Beratung die moglichen Konsequenzen von Entscheidungen fiir
die weitere Entwicklung und das Leben des einzelnen bewufit zu machen und
die Alternativen aufzuzeigen, die im Rahmen der gegebenen und sich abzeich-
nenden gesellschaftlichen Bedingungen moglich und fiir den einzelnen auch
realisierbar sind.

Die Bildungsreform erfordert Beratung in vielfiltiger Form und auf unter-
schiedlichen Ebenen. Sie stellt an die vorhandenen Beratungsdienste erhebliche
Anforderungen. Wenn sich beim derzeitig noch unzureichenden Ausbaustand
die zentralen und schulisch integrierten Beratungseinrichtungen nicht selber
iiberfordern wollen, sind Schwerpunktbildungen ihrer Aktivititen unerliflich.
Bei der Festlegung von Aufgabenpriorititen wird es auch hier Kompromisse
geben miissen, denn eine Beratungseinrichtung wird auf keinen ihrer Haupt-
titigkeitsbereiche ganzlich verzichten konnen und wollen, da diese funktional
eng miteinander verflochten sind, sich wechselseitig herausfordern und erginzen.
Die bildungspolitische Schwerpunktsetzung von Beratung kann jedoch in dem
Sinne erfolgen, dafl durch sie die Erreichung der Ziele, die mit der Reform einer
Bildungseinrichtung angestrebt werden, im Interesse des einzelnen und nicht
zuletzt auch unseres demokratischen Gemeinwesens im ganzen gefordert wird.
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Ernst Benz und Walter Caroli

3. Beratung und Bildungsplanung — Widerspruch oder
Erginzung?

3.1. Begriffsbestimmung

Bevor wir uns der Problematik zuwenden, die sich aus der Zusammenschau der
beiden Aspekte Beratung und Bildungsplanung ergibt, wollen wir uns den An-
spruch, der in ihnen zum Tragen kommt, vergegenwirtigen. Zeigen wir zu-
nichst den Ansatz der Bildungsberatung auf: ,Er ist in dem Angewiesensein
des einzelnen auf Beratung als Orientierungs-, Lern- und Entwicklungshilfe, als
Hilfe zur Selbsthilfe, zur Selbstverwirklichung, zur bestméglichen Entfaltung
individueller Fihigkeiten und miindigen Verhaltens begriindet. Beratung er-
weist sich in unserer arbeitsteiligen, wissenschaftlich orientierten Zivilisation
mit ihren technokratischen Strukturen als eine notwendige soziale Aufgabe.
Das gilt auch fiir unser immer stirker sich differenzierendes Bildungswesen.
Gleichwohl ist es letztlich das Ziel, die Unabhingigkeit des einzelnen von der
Beratung zu erreichen und ihn entscheidungsfihiger zu machen. Beratung wird
in den Gesamtzusammenhang lebenslangen Lernens gestellt. Sie ist von Bedeu-
tung fiir die Gestaltung der Erziehungswirklichkeit unserer Bildungseinrichtun-
gen und ihrer Organisation® (AURIN u. a. 1973, S. 4).

Eine allgemein giiltige Definition von Bildungsplanung! wire: ,Bildungspla-
nung ist die rationale Durchdringung des Bildungswesens als System, die Fest-
stellung der quantitativen und qualitativen Grundtatsachen des Bildungspro-
zesses und die kurz-, mittel- und langfristige Vorausschitzung zukiinftiger Ent-
wicklungstendenzen im Rahmen der gesellschafts- und wirtschaftspolitischen
Zielsetzungen, mit dem doppelten Zwedk, a) bildungspolitische Entscheidungen
sachlich vorzubereiten und b) bei gegebenen Entscheidungen eine hinlinglich
effiziente und rationale Entwicklung des Bildungssystems zu erméglichen®
(WipMAIER & BAHR 1966, S. 18).2

WipMalER und BaHR nennen zwei Hauptkriterien der Bildungsplanung:
»Gleichheit der Bildungs- und Berufschancen® und ,,Effizienz“ (ebd., S. 17 f.).
Die Autoren unterscheiden ,technologische® und ,wirtschaftliche* Effizienz.
Dem ersten Kriterium liegt die Frage nach dem ,,Grad der Demokratisierung®
sowie nach dem Umfang und der Mobilisierung der ,Begabtenreserven“ zu-
grunde (vgl. HELLER 1970). Das zweite geht einmal zuriick auf die Frage nach
der effektivsten Organisation der Lernprozesse und zum anderen auf die opti-
male Kombination der ,Produktionsfaktoren® (Bildung als dritter Faktor
neben Kapital und Arbeit), d. h. auf das Kosten-Ertrags-Verhiltnis.
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Die bildungsskonomische Optik (vgl. EppinGg 1963 und v. REcum 1969) der
Bildungsplanung, das Problem der Rentabilitit von Bildungsinvestitionen in
mikroskonomischer (Binnenstruktur des Bildungswesens) und in makroGkono-
mischer Sicht (Zusammenhang zwischen wirtschaftlichem Fortschritt, d. h. Stei-
gerung des wirtschaftlichen Wachstums und der Entwicklung des Bildungs-
wesens) wird noch im besonderen zu erbrtern sein.?

3.2. Modelle der Bildungsplanung

Zunidhst ist es notig, einen Exkurs {iber die Planungsmodelle der Bildungspla-
nung bzw. Bildungsskonomie einzufiigen. Die methodischen Ansitze lassen sich
auf drei reduzieren, den ,social demand approach, der auch als Angebots-
modell bezeichnet wird, den ,manpower approach®, auch Nachfragemodell ge-
nannt, und schlieflich das Angebots-Nachfrage-Modell, das eine Kombination
der beiden ersten Ansitze darstellt. Siehe dazu Wipmaier & Banr (1966, S.
44 f.), WIDMAIER u. a. (1966, S. 93 ff.), Riese (1970, S. 122 ff.), v. WEIZSACKER
(1970, S. 167 f1.), Jensen & Naumann (1972, S. 45 ff.), BomBacu (1971, S.
67 ff.), TINBERGEN & Bos (1971, S. 96 ff.), Huisken (1973, S. 146 ff.).

(1) Das Angebotsmodell bezieht sich auf die individuelle Nachfrage nach Bil-
dung oder anders ausgedriickt, auf das Angebot an Absolventen des Bildungs-
und Ausbildungssystems. Es wird versucht, durch eine Analyse der Situation
und der Struktur des Bildungswesens und iiber eine Abschitzung der Bevolke-
rungsentwicklung sowie der potientiellen Nachfrage nach Bildung die zukiinf-
tige Entwicklung des Bildungswesens bzw. die Entwicklung des Angebots an
qualifizierten Absolventen zu ermitteln.

(2) Das Nachfragemodell bezieht sich auf den wirtschaftlichen Bedarf an Ar-
beitskriften und versucht, Umfang und Struktur der Nachfrage, die aus der
Analyse der wirtschaftlichen Entwidklung abgeleitet werden kann, zu progno-
stizieren.

(3) Das kombinierte Angebots-Nachfrage-Modellt (vgl. WiDMAIER u. a. 1966,
S. 35 fI.) geht davon aus, dafl die beiden ersten Ansitze sich komplementir er-
ginzende Instrumente der Analyse und Prognose sind und simultan benutzt
werden miissen. Die Ergebnisse werden in einer Bildungsbilanz (Angebot-Nach-
frage) gegeniibergestellt, wobei zukiinftige Engpafl- oder Uberschufsituationen
ermittelt werden kdnnen. Dann wird versucht, diese Bilanz im Hinblick auf ein
Gleichgewicht zwischen Angebot und Nachfrage auszubalancieren. Somit kdn-
nen sich die Interessen der Absolventen des Bildungs- bzw. Ausbildungssystems
mit denen der Wirtschaft verbinden, d. h. der einzelne kann einen seiner Vor-
stellung entsprechenden Bildungsweg bzw. Ausbildungsgang einschlagen, und
die Wirtschaft kann das qualitativ und quantitativ erwiinschte Arbeitspotential
erwarten.

Allerdings beruht das von Wipmaler und Mitarbeitern erarbeitete Angebots-
Nachfrage-Modell auf einigen Pramissen:
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(1) Bildungsplanung wird als Regulator verwendet, da man sich nicht am
Mechanismus der Marktgesetze mit der regulativen Funktion des Preises orien-
tieren kann.

(2) Auf der Grundlage der These der ,Knappheit der Mittel“ mufl auf wir-
kungsvollen Einsatz der Bildungsplanung hingearbeitet werden (S. 42).

(3) WiomaIER und Mitarbeiter waren bei der regionalen Bildungsplanung in
Baden-Wiirttemberg an bildungspolitische Zielwerte® gebunden. Sie gingen
dabei von der Vergabe einer durchschnittlichen jihrlichen Wachstumsrate (S.
74 ) aus, die folgerichtig der Analyse und Prognose der Arbeitsproduktivitit
ein zentrales Gewicht zukommen lief3.¢

3.3. Bedeutung der Bildungsplanung fiir die Bildungsberatung

Fragen wir zunichst einmal danach, welche funktionale Bedeutung Bildungs-
planung fiir die Bildungsberatung besitzt, wobei wir uns an den drei groflen
Aufgabenbereichen der Bildungsberatung der Einzelfallhilfe, der Schullauf-
bahnberatung und der Innovationshilfe orientieren wollen.

(1) Individualpsychologische Einzelfallbilfe hat zum Ziel, Lern- und Verhal-
tensschwierigkeiten aufzudecken und zu beheben. Bildungsplanung kann hierzu
in zweierlei Hinsicht einen Beitrag leisten: Einmal kann sie Bildungsberatung
institutionell im Bildungssystem verankern und somit individualpsychologische
Hilfe erst realisieren helfen; zum anderen kann sie die Entwicklung des Bil-
dungssystems so beeinflussen, daf} Lern- und Verhaltensschwierigkeiten, die aus
der Starrheit des Systems resultieren, moglichst gering gehalten werden. Dazu
ist es erforderlich, daf} die Planungskonzeptionen von ,Elastizitit® und ,Flexi-
bilitdt* als Grundprinzipien fiir die Organisation der Lernprozesse ausgehen.

(2) Bildungsberatung trigt bei zur Innovation im Bildungssystem durch die
Beratung der Lehrer, der Schule oder durch die Beteiligung an Schulversuchen
und Planungsvorhaben. Diesen Beitrag kann Bildungsplanung unterstiitzen, in-
dem sie fundierte Daten iiber die potentielle Zahl der Auszubildenden, deren
Qualifikation sowie iiber den quantitativ und qualitativ zu erwartenden Bedarf
an Arbeitskriften bereitstellt bzw. Vorschlige zum 6konomischen Einsatz der
Ressourcen unterbreitet.

(3) Ganz offensichtlich ist der funktionelle Zusammenhang von Bildungspla-
nung und Schullaufbabnberatung. Orientierungshilfe iiber mogliche Bildungs-
wege ist wohl kaum zu geben, ohne daff Informationen iiber zukiinftige Aus-
bildungs- und Berufschancen vorhanden sind. Bildungsplanung vermag die Hin-
tergrundinformationen dank ihres prognostischen Instrumentariums zu geben.
Generell kime der Bildungsplanung und der Bildungsskonomie die Aufgabe zu,
den Nutzeffekt der Bildungsberatung zu kalkulieren, d. h. eine Evaluatoren-
rolle zu iibernehmen und {iber ein feed back auf die Bildungsberatung so riick-
zuwirken, daf eventuell eine Konzeptions- und Organisationsverinderung der
Beratung dieser zu groflerer Effizienz verhelfen kann. Wurde bisher die Funk-
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tion der Bildungsplanung fiir die Bildungsberatung herausgestellt, so soll jetzt
umgekehrt die Frage erortert werden, inwieweit Bildungsberatung fiir Bil-
dungsplanung funktionalen Charakter besitzt.

3.4. Bedeutung der Bildungsberatung fiir die Bildungsplanung

Bildungsplanung analysiert die wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Bediirf-
nisse, um darauf aufbauend Konzeptionen zum quantitativen und qualitativen
Ausbau des Bildungswesens zu entwickeln. Hierzu kann Bildungsberatung durch
ihre innovative und systemverindernde Funktion einen entscheidenden Beitrag
leisten, indem sie ihre {ibergeordnete Zielvorstellung — im Bildungswesen einen
hohen Grad an Chancengerechtigkeit und Demokratisierung sowie eine grofit-
mogliche Individualisierung zu verwirklichen — im Interesse der Betroffenen,
d. h. in erster Linie der Schiiler, in die geplante Verinderung einbringen kann.
Schullaufbahnberatung, bedeutende Teilaufgabe der Bildungsberatung, kann als
Regulativ in einem stark differenzierten Bildungssystem dazu beitragen, ...
das Risiko von Fehlentscheidungen zu verringern® (HanN 1972, S. 32) und so
als Garant fiir das ,Funktionieren“ eines gegliederten Bildungswesens dienen.
Indem sie sich mit den kritischen Stellen des gegenwirtigen Systems befafit,
kann Bildungsberatung ,,. .. vordringlich zur Milderung der Mingel beitragen,
die durch die geringe Durchlissigkeit verursacht sind. Sie mufl dazu beitragen,
daff das Angebot bestmdglich genutzt und die Chancen zunehmender Durch-
lassigkeit wahrgenommen werden“ (Dt. Bildungsrat 1971, S. 91).

Aus bildungsskonomischem Blickwinkel gesehen, trigt diese Regulatorfunktion
der Bildungsberatung dazu bei, Fehlinvestitionen zu verhindern, die durch das
Einschlagen eines falschen Bildungsganges oder gar durch den Abbruch einer
Ausbildung entstehen (vgl. GoLpscumipTt 1971, S. 137 ff.). GoLpscHMIDT sieht
darin ein ,Gefahrenmoment® fiir die Gesellschaft (ebd., S. 147).
Individualpsychologische Einzelfallhilfe kann unter ihrer funktionalen Bedeu-
tung fiir die Bildungsékonomie ausschliefllich gesehen werden, da die Behebung
von Lern- und Verhaltensschwierigkeiten gleichzeitig die Behebung von Dis-
funktionalititen darstellt und somit dem Bildungssystem zu groflerer Effizienz
verhelfen kann.

Generell konnte aus der Sicht der Bildungsplanung festgestellt werden, dafl
Beratung ambivalent als Mittel zur Férderung des einzelnen und gleichzeitig
als Mittel zur Bewiltigung verinderter gesellschaftlicher und wirtschaftlicher
Bediirfnisse betrachtet werden kann.

3.5. Die Antinomie von Bildungsplanung und Bildungsberatung

Wurde bislang die gegenseitige funktionale Beziehung zwischen Bildungspla-
nung einerseits und Bildungsberatung andererseits aufgezeigt, so gilt es jetzt,
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Widerspriichlichkeiten, die aus dem Verhiltnis beider resultieren, aufzudecken.
Um den Interessenhintergrund der Bildungsplanung aufzuzeigen, ist es erfor-
derlich, dafl wir uns an die drei Modelle bildungsékonomischer Planung erin-
nern. Die Bildungsskonomie geht, wie oben aufgezeigt, von drei Primissen
aus: (1) These von der Knappheit der Mittel, (2) Notwendigkeit staatlicher
Planung als Regulativ, (3) Steigerung des Wirtschaftswachstums.

Im angebotsorientierten Modell wird von der individuellen Nachfrage nach
Bildung ausgegangen. Damit trife sich der ,social demand approach“ mit dem
Ziel der Individualisierung. Indem sie Bildungsberatung einbezieht, konnte
Bildungsplanung nach dem Angebotsmodell zum ,Anwalt“ des einzelnen wer-
den (vgl. DAHRENDORE 1965). Dieser Anspruch ist indessen zu hinterfragen.
Das angebotsorientierte Modell unterliegt der Gefahr, bei Trendextrapolatio-
nen einem historischen Determinismus zu verfallen. Historische Entwicklungs-
tendenzen konnten einfach in die Zukunft projiziert werden. Die bildungs-
politischen Zielwerte (s. Anm. 5), die mit Hilfe des Modells angestrebt werden,
wie z.B. die Erhohung bestimmter Absolventenquoten, haben zumeist ihre
Triebfeder im Abnehmerbereich der Wirtschaft. Damit beruft sich dieser Ansatz
nicht nur auf die Verwirklichung des Grundrechts nach Bildung, sondern ist
dariiber hinaus Einfliissen des wirtschaftlichen Interesses ausgesetzt. Hinzu
kommt, daf der wirtschaftliche Bedarf an Arbeitskriften die individuelle Nach-
frage nach Bildung entscheidend mitbestimmt, ja sogar ein Ubergewicht enthilt,
weil sich der Absolvent des Bildungssystems bei der Wahl seines Bildungs- bzw.
Ausbildungsganges vorrangig am Angebot an Arbeitsplitzen und den damit
verbundenen sozialen Aufstiegschancen orientiert.?

Im nachfrageorientierten Modell, dem ,manpower approach®, dem es um eine
Prognose des wirtschaftlichen Bedarfs an Arbeitskriften in Quantitit und
Qualitit geht, wird die bildungsskonomische Planung eindeutig von den An-
forderungen der Wirtschaft bestimmt. Aufgrund einer prognostizierten Steige-
rung der Wachstumsrate wird versucht, die fiir das Wirtschaftswachstum er-
forderlichen Qualifikationen (,,Humankapital“) zu ermitteln.8

Im kombinierten Angebots-Nachfrage-Modell will man iiber eine Bildungs-
bilanz beide Ansitze komplementir miteinander verbinden und so eine Ein-
seitigkeit vermeiden. Das Interesse des Individuums an Bildung und das der
Wirtschaft an qualifizierten Arbeitskriften soll gleichermaflen beriicksichtigt
werden. Deshalb bezichen sich auch Wipmaler und Mitarbeiter auf die Krite-
rien der ,Gleichheit® und der ,Effizienz“. Gleiche Bildungschancen und 6kono-
mischer Einsatz der Ressourcen sollen gleichermaflen zum Tragen kommen. Die
bildungspolitischen Zielwerte und die durchschnittlichen jihrlichen Wachstums-
raten, die im kombinierten Angebots-Nachfrage-Modell der regionalen Bil-
dungsplanung in Baden-Wiirttemberg vorgegeben sind, lassen erkennen, daf}
das Hauptinteresse den 6konomischen Erfordernissen gilt.

Daf sich regionale Bildungsplanung in Baden-Wiirttemberg an der Nachfrage
nach qualifizierten Arbeitskriften orientiert, laft sich nicht nur an der gesetzten
Normziffer der Abiturienten- und Realschulabsolventenquote und an der pro-
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gnostizierten Wachstumsrate ablesen. Kultusminister W. HauN formuliert diese

Tatsache an verschiedenen Stellen selbst:

—,In diesen Zusammenhang gehort auch die Feststellung, dafl die Wirtschaft
das gesellschaftliche und politische Geschehen weit mehr als in fritheren Epo-
chen beeinfluflt, eine Tatsache, die sich in Zukunft noch eher verstirken wird.
Fiir die Schule und ihre Entwicklungen bedeutet dies, dafl sie sich hierauf
einstellen muf3“ (Hann 1966, S. 10).

— ,Das Wachstum des Sozialprodukts ist ohne Hochstleistungen, die das
Niveau und die Qualitit der von allen geleisteten Arbeit garantieren, un-
denkbar® (Haun 1972, S. 13).

— ,Freilich darf nicht iibersehen werden, dafl die Schule allein die sinnvolle
Begrenzung des Leistungsdrucks nicht bewiltigen kann, da seine Ursachen
letztlich in den Gesetzmifligkeiten der modernen Berufs- und Arbeitswelt
liegen® (ebd., S. 38).

Hier tut sich ein Grundwiderspruch zwischen einer an 6konomischem Denken
orientierten Bildungsplanung und der die Individualisierung und die grofit-
mogliche Selbstverwirklichung des einzelnen intendierenden Bildungsberatung
auf. Bildungsberatung will individualpsychologische Hilfe, Orientierungshilfe
und Innovationshilfe leisten mit dem Ziel der bestméglichen Entfaltung der
individuellen Fihigkeiten und darf sich demnach nicht durch blinde Anpassung
an die wirtschaftlichen Erfordernisse in die Abhingigkeit 6konomischer Zwinge
begeben. Bildungsékonomische Planung will Stdrungen des Wirtschaftswachs-
tums vermeiden und versucht folgerichtig das Bildungssystem den qualitativen
und quantitativen Anforderungen der Wirtschaft anzupassen. Der ,richtige
Bildungsweg®, die ,richtige Begabungslenkung® wird somit bestimmt durch die
optimale Deckung des wirtschaftlichen Bedarfs an Arbeitskriften.
In letzter Konsequenz miifite die Bildungsberatung wirtschaftliche Stdrungen
zugunsten der Selbstverwirklichung und Entfaltung des einzelnen in Kauf neh-
men. Die bildungsskonomische Planung dagegen miifite eine stérungsfreie Stei-
gerung des Wirtschaftswachstums den individuellen Wiinschen nach Planung
vorzichen, unter Umstinden auf Kosten der Lern- und Verhaltensstérungen,
die durch den Anpassungszwang hervorgerufen werden. Hierin liegt die Anti-
nomie von Bildungsberatung und Bildungsplanung.

3.6. Moglichkeiten der Integration

Ist dieser Widerspruch aufldsbar? Er ist es nicht, wenn entweder auf den inno-
vatorischen Aspekt der Bildungsberatung oder aber auf systemkonforme Bil-
dungsplanung verzichtet wird. Der Widerspruch wird gleichfalls nicht gelost,
wenn das Gewicht zugunsten der Skonomischen Betrachtungsweise verschoben
und die Funktion der Bildungsberatung einseitig in der Anpassung an {iber-
kommene Strukturen des Bildungssystems gesehen wird.

Eine Auflosung dieses Widerspruches ist u. E. nur dann mdglich, wenn versucht
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wird, den technologischen Ansatz der Bildungsplanung (dem alle drei Planungs-
modelle unterliegen) durch einen hermeneutischen Ansatz zu erginzen, der die
»Analyse der gesellschaftlichen Normvorstellungen und -konflikte unter Be-
riicksichtigung ihrer Genese, ihrer Ausprigung unter je bestimmten gesellschaft-
lichen Bedingungen® (MeNck 1972, S. 79) leisten wiirde.

Dann wire die Verbindung zum emanzipatorischen Interesse der Bildungs-
beratung hergestellt, und es kénnte versucht werden, die gesellschaftlichen Zu-
sammenhinge aufzudecken, die sich gegen die Selbstverwirklichung und die
Entfaltung der individuellen Fahigkeiten richten.?

Es zweifelt wohl niemand daran, daff der zukiinftige Bedarf der Wirtschaft an
qualifizierten Absolventen des Bildungssystems nicht losgeldst vom gesellschaft-
lichen Bedarf nach Bildung — und umgekehrt — festgestellt werden kann; ein-
sichtig ist auch, dafl ,. .. Bildung zwar ein Gut faktisch unbegrenzten Bedarfs
darstellt, dafl dieses Gut aber weder heute noch in Zukunft unbegrenzt ange-
boten werden kann“ (v. Donnanyr 1971, S. 457). Bildungsplanung kann aus
okonomischen Griinden Reformen unterlassen und durch notdiirftiges Verdek-
ken der kritischen Stellen unseres Bildungssystems als Alibi fiir dessen Funktio-
nieren dienen. So verstanden verschriebe sie sich einer moglichst reibungs- und
problemlosen Anpassung des Bildungssystems an den wirtschaftlichen Bezugs-
rahmen. Die Beschrinkung auf den Abbau 8konomischer Dysfunktionalititen
kann den einzelnen auf einen bloflen Faktor im wirtschaftlichen Verwertungs-
prozef} reduzieren. Bildungsberatung sollte aber die Emanzipationschance des
Individuums zu sichern wissen und dies zusammen mit einer Bildungsplanung,
die ,,. .. kritisch fundiert den Raum der Fremdbestimmung aus der scheinbaren
Naturwiichsigkeit, das heifit der konkreten aber verschleierten Herrschaft, in

die Kontrolle und Planung und damit in Autonomie zu iiberfiihren® (MENCK
1972, S. 81) weifi.

Anmerkungen

1 Es liegt nicht im Sinne dieses Beitrags, intensiver auf die Problematik der Bildungs-
planung cinzugehen. Wir beabsichtigen hier nur, der Frage nachzugchen, ob Bil-
dungsberatung sich innerhalb bildungsplanerischer Aktivititen funktional verhilr,
oder ob es Widerspriichlichkeiten aufzudecken gilt. Die Methodendiskussion und der
wissenschaftstheoretische Hintergrund werden nur angedeutet. Wir verweisen in
diesem Zusammenhang auf folg. Literatur: Becker (1971), Epping (1970), HUFNER
& Naumann (1971), Huisken (1973), Jensen (1970), LemperT (1972, S. 479 ff.),
ScHors (1970), UNESCO (1967); siche auch Zeitschrift fiir Pidagogik, 18 (1972),
Heft 1 (mchrere Beitrige zum Thema ,Bildungsskonomic®).

2 Siche auch WipMaIcr u.a. 1966, S.31. Es sind hier einige Passagen nahczu dek-
kungsgleich.

3 Vgl. den nachfolgenden Beitrag Nr. 4 von P. A. DSRING in diesem Handbuchband.

4 Das Bildungswesen wird als System interdependenter Prozesse begriffen, dessen
Darstellung in Form einer Input-Output-Matrix als analytisches und prognostisches
Instrument das Messen der Stromungsgrofien ermdgliche (WipmaIer 1966, S. 60 ff.).
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5 Als allgemeine bildungspolitische Zielwerte der regionalen Bildungsplanung in
Baden-Wiirttemberg gelten (WIDMAIER u. a. 1966, S. 29):

»1. die wachsende Demokratisierung des Bildungs- und Ausbildungswesens;
2.die Verwirklichung der Gleichheit der Berufschancen und die Sicherung eines

adiquaten Arbeitsplatzes;

3. die Demokratisierung und Sozialisierung des einzelnen durch Bildung;

4. die Vermittlung von Bildung als Dienstleistung und als Konsumgut;

5. die effiziente Organisation und Verwaltung des Bildungswesens;

6. die kontinuierliche Expansion von Forschung und Entwicklung;

7. die kontinuierliche Durchfiihrung von Bildungsforschung und Bildungsplanung.“
Dazu kam die Vorgabe konkreter, quantifizierter Zielwerte: die Erhdhung der
Abiturientenquote bis 1980 auf 15 v.H. und die der Realschulabsolventen auf
40 v.H. Zur empirischen Kontrolle dieser Planzielquoten vgl. HELLER (1970, bes.
S.182f).

Die Bildungsckonomie geht gleichfalls von einer Steigerung der Wachstumsrate aus.
Vgl. Huisken (1973, S. 146 ff.). Huisken stellt fest, daff beide Grundrechte, das
#Recht auf Bildung“ und das ,Recht auf freie Wahl des Arbeitsplatzes®, beim
Angebotsmodell unter dem ,Primat einer wachstumsorientierten Bildungspolitik als
vereinbar betrachtet werden® (S. 152).

Das Bildungswesen wird ,,. .. auch in der Theorie zum Zulieferbetrieb fiir gewiinschte
Qualifikationen, deren Bedarf sich an dem Gesetz der Profitmaximierung der auf
Privateigentum an Produktionsmitteln basierenden Wirtschaft orientiert (Huisken

1973, S. 157).

»Die Bildungsplanung erfordert einen Bezugsrahmen, eine gesellschaftliche Theorie,
von der wir einstweilen nur ecinen sehr allgemeinen, mehr idealistisch-normativen
als kritisch gepriiften Begriff haben. Demokratie, Autonomie und #hnliche Vor-
stellungen bediirfen, ehe sic tragfihig werden, sehr konkreter Reflexion auf ihre
spezifischen Verwirklichungsmdglichkeiten in einer jeweils geschichtlichen Lage sowie
im Hinblick auf dic gegebenen und auf die zukiinftigen sozioskonomischen Ver-
hiltnisse“ (GoLpscuMIpT 1971, S. 430).
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Peter A. Déring

4. Bildungs6konomische Aspekte der Schul- und
Studienberatung

4.1. Einfiihrung

Erkenntnisobjekte der Bildungsékonomie sind Bildungsprozesse, -institutionen
und -systeme unter vorwiegend Skonomischer Perspektive. Diese Perspektive
148t sich kennzeichnen als Versuch, in einer anhaltenden Situation knapper Res-
sourcen (Personal, Kapital, Humankapital, Boden, Zeit) dem ,6konomischen
Prinzip“ zur Geltung zu verhelfen, um einen mdoglichst hohen Grad von Be-
diirfnisbefriedigung sicherzustellen. Das ,6konomische Prinzip“ ist eine Hand-
lungsmaxime, die besagt, dafl mit einem bestimmten Aufwand an Ressourcen
(»Kosten®) ein hochstméglicher Ertrag (,Nutzen“) oder — was die logische
Umkehrung des gleichen Prinzips ist — ein bestimmter Ertrag mit dem geringst-
moglichen Aufwand zu erwirtschaften ist.

Fiir die Ubertragung wirtschaftswissenschaftlicher Denkansitze und Unter-
suchungsmethoden auf den Bildungsbereich 14t sich — zumal fiir den deutsch-
sprachigen Raum und hier insbesondere fiir die zweite Hilfte des 19. Jahr-
hunderts — eine eindrucksvolle dogmengeschichtliche Grundlegung herleiten
(UNESCO 1968).! Bildungsékonomie in dem heute giiltigen Verstindnis hat sich
jedoch erst in Vorstudien und Begleituntersuchungen zur Expansion der Bil-
dungssysteme in den spiten fiinfziger und den friithen sechziger Jahren dieses
Jahrhunderts konstituieren kénnen (OECD 1962; EppinG 1963; voN Recum
1969; Hurner 1970).2 Da die bildungsskonomischen Forschungs- und Pla-
nungsansitze der sechziger Jahre weitgehend von der vorherrschenden neoklas-
sischen Wachstumstheorie kapitalistischer Wirtschaftssysteme ausgingen, riefen
sie Anfang der siebziger Jahre idcologie-kritische Arbeiten auf den Plan (Avt-
VATER & HuiskeN 1971; HuiskeN 1972; BeckER & JuncsLur 1972)3 Der
»biirgerlichen® Bildungsékonomie wurde aus marxistischer Sicht vorgeworfen,
sie sei ein Instrument system- und damit kapitalkonformer Rationalisierung
des Bildungswesens, da sie unreflektiert die Produktion von Bildungs-Qualifika-
tionen von der Verwertbarkeit dieser Qualifikationen im kapitalistisch deter-
minierten Arbeitsmarkt abhingig mache. Dieser Vorwurf unterstellt einen An-
spruch, der sich bis in die sechziger Jahre hinein tatsichlich in vielen bildungs-
Skonomischen und -planerischen Arbeiten — zumindest implizit — nachweisen
lift. Diesem Anspruch wurde bereits durch das ,Biirgerrecht auf Bildung®
(DAHRENDORF 1965)* gegengesteuert. Doch insbesondere unter dem Eindruck
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der ersten Ergebnisse einer flexibilititsorientierten Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung (MERTENs 1973, 1974)5 148t sich eine Abkehr von der ,geschlosse-
nen® hin zur ,offenen“ Bildungsplanung erkennen. Dies iibertrigt auch der sie
abstiitzenden Bildungsskonomie Fragestellungen neuer Qualitit, deren Bearbei-
tung sowohl eine sozialwissenschaftliche wie auch eine gesellschaftspolitische
Weitung der iiberkommenen ,reinen® 6konomischen Perspektive erkennen
laf¢c.8

Inwieweit lassen sich nun bei der Schul- und Studienberatung bildungsékonomi-
sche Aspekte erkennen? Der dogmenhistorische Exkurs legt nahe, auch Bil-
dungsberatung als ein Instrument zur straffen Koordination von Bildungsquali-
fikationen und Kapitalverwertungs-Interessen zu kritisieren. Auf der anderen
Seite kann Bildungsberatung auch auf ein auf ,Multi-Optionalitit“ (MERTENS
1974)7 angelegtes emanzipatorisches Leitbild abzielen. Unabhingig von sol-
chen inhaltlichen Zielalternativen sowie der dahinterstehenden Gesellschafts-
und Bildungspolitik, unabhingig von der jeweils praktizierten Theorie und Me-
thodik der Beratungd, unabhingig auch von der jeweiligen Stufe des Bil-
dungssystems, auf der beraten wird, lassen sich bestimmte Aspekte der Schul-
und Studienberatung ausmachen, die eine konomische Dimension haben. Die
angestrebte Institutionalisierung von Bildungsberatung impliziert einen erheb-
lichen Ressourcenaufwand (Kostenaspekte), den es zu finanzieren gilt (Finan-
zierungsaspekte). Die dabei denkbaren verschiedenen Organisationsmodelle von
Beratung (Gestaltungsaspekte) miissen — um funktionsgerecht zu werden — in
geeigneter Form in das bestehende System eingebaut werden (Integrations-
aspekte). Schlieflich lassen sich Beratungsaktivititen gerade auch durch quanti-
tativ-monetire Argumentationshilfen begriinden (Nutzenaspekte).

4.2. Kostenaspekte

Zumindest seitdem der Deutsche Bildungsrat Anfang 1970 im ,Strukturplan®
die Forderung thematisierte, Bildungsberatung als ein ,Strukturelement des
Bildungswesens“ zu begreifen, ist die Frage einer grundlegenden Kapazitits-
erweiterung der Schul- und Studienberatung Bestandteil der bildungspolitischen
Prioritdtendiskussion® geworden. Die Forderung des Bildungsrates wurde in
dem im Juni 1970 vorgelegten ,Bericht zur Bildungspolitik“ von der Bundes-
regierung ilibernommen; dort wird ein leistungsfihiges Beratungssystem unter
der Uberschrift ,Dienste fiir das Bildungswesen® an erster Stelle behandelt.10

4.2.1. Kostenansdtze fiir Bildungsberatung im Bildungsgesamtplan

Diese allgemeinen Begriindungen und Forderungen wurden im Juni 1973 im
#Bildungsgesamtplan® der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung in
quantitative und monetire Daten umgesetzt (vgl. Tab. 1). Bei dieser ersten Ko-
stenschitzung wurde davon ausgegangen, daf beim Ausbau der Schul- und Stu-
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dienberatung nur Personalkosten fiir zusitzliche Stellen von Beratungslehrern
und Schulpsychologen beriidksichtigt werden miissen; Kosten fiir Sachmittel,
Riumlichkeiten, Erstausstattung sowie Ansitze fiir das wissenschaftliche und
technische Personal regionaler und zentralter Beratungsstellen wurden nicht
vorgesehen. 1

Die sich fiir die Edsjahre 1975, 1980 und 1985 ergebenden jihrlichen Gesamt-
kosten fiir Bildungsberatung in Hohe von 69, 191 bzw. 305 Millionen DM
(konstante Preise) liegen in der Gréflenordnung entsprechender Ansitze des
Bildungsbudgets fiir iberbetriebliche Ausbildungsplitze oder Lehrerbildung.
Diese Betrige bedeuten, dafl die Bund-Linder-Kommission eine Erhshung des
Anteils der Mittel fiir Bildungsberatung von 0,17 %/o im Jahre 1975 auf 0,49 %/o
des Bildungsbudgets im Jahre 1985 anvisierte.

Tabelle 1: Kostenanséatze fur Bildungsberatung im Bildungsgesamtplan (Juni 1973)

1975 1980 1985
Schiler je Psychologe 15 000 5000 5000
Stellen 817 2308 2077
Schiiler je Beratungslehrer 3000 1 000 500
Beratungslehrer mit je 5 Stunden 4084 11 540 20772
Stellen 817 2308 4154
Studenten je Studienberater 1500 1000 500
Stellen 440 865 2095
Stellen insgesamt 2074 5481 8 326
Gehalter DM/Jahr (konstante Preise) 33208 34 902 36 682
Personalkosten Schulberatung (in Mio. DM) 54 161 229
Personalkosten Studienberatung (in Mio. DM) 15 30 77
Personalkosten Bildungsberatung (in Mio. DM) 69 191 305
Gesamtes Bildungsbudget * (in Mio. DM) 40,300 52.400 62.300
Bildungsberatung als %-Satz des Bildungsbudgets 0,17 0,36 0,49

* Das Bildungsbudget belief sich im Jahre 1970 absolut auf 29.200 Mio. DM.

Quelle: Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung — Bildungsgesamtplan, Band Il. Stuttgart
1973, S. 172 sowie eigene Berechnungen,

4.2.2. Kostenschitzung einer Ad-hoc-Gruppe der
Kultusministerkonferenz (November 1973)

Auf ihrer 161. Plenarsitzung Mitte September 1973 fafiten die Kultusminister
der Linder den Beschluf} ,Beratung in Schule und Hochschule®. Die personellen
und finanziellen Auswirkungen dieser Empfehlung versuchte eine Ad-hoc-Grup-
pe »Kosten der Bildungsberatung® abzuschitzen, die Mitte November ihre Er-
gebnisse der Arbeitsgruppe Bedarfsfeststellung der Kultusministerkonferenz
vorlegte.2 Bei dieser Kostenschitzung der Schulberatung — die Studienbera-
tung wurde hier ausgeklammert — wird von der gleichen Schiilerprognose, den
gleichen Richtwerten und den gleichen Eckjahren ausgegangen; dennoch kommt
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diese Berechnung zu einem wesentlich hdheren Finanzbedarf als im Bildungs-

budget des Bildungsgesamtplanes veranschlagt.

Dies liegt einmal daran, daff die Gehilter bzw. Personalkosten nicht auf der

Basis 1970, sondern auf der Basis 1973 berechnet wurden und daf} dariiber hin-

aus einige sehr kostenwirksame zusitzliche Annahmen getroffen wurden:

(2) In den zentralen Beratungsstellen ergibt sich ein zusitzlicher Bedarf an wis-
senschaftlichen Mitarbeitern, der mit 109 des Stellenbedarfs fiir Schul-
psychologen angesetzt wird.

(b) Fiir die regionalen und zentralen Beratungsstellen ist technisches sowie Ver-
waltungspersonal vorzusehen, das unter anderem auch bei Testauswertung
und statistischen Berechnungen assistieren soll; dabei wird fiir jede Stelle fiir
Schulpsychologen bzw. wissenschaftliche Mitarbeiter eine Stelle fiir dieses
Hilfspersonal als erforderlich angesehen.

(c) Die im Bildungsgesamtplan aufler Ansatz gebliebenen Sachkosten werden
fiir die Schulen mit einem jihrlichen Kostenrichtwert von 3000 DM je Be-
ratungslehrer, fiir die regionalen und zentralen Beratungsstellen mit 5000
DM je Schulpsychologen bzw. wissenschaftlichen Mitarbeiter angesetzt.

(d) Wihrend an den in Schulen titigen Beratungslehrern kein zusitzlicher
Raumbedarf angenommen wird, wird fiir das an regionalen und zentralen
Beratungsstellen titige Personal ein Flichenrichtwert von 16,4 qm pro Stelle
angesetzt. Zusitzlich werden fiir Testriume 7 qm je Stelle fiir Schulpsycho-
logen bzw. wissenschaftlichen Mitarbeiter vorgesehen. Der Kostenrichtwert
fiir Raumbedarf wird auf DM 2400 pro qm beziffert.

(e) Fiir die Erstausstattung der Dienstriume einschl. Gerite werden bei den re-
gionalen und zentralen Beratungsstellen 5000 DM je Stelle angesetzt.

Nicht beriicksichtigt werden der Personal- und Finanzbedarf der obersten
Schulbehorden sowie der zu erwartende Zusatzbedarf gréflerer Schuleinheiten.
Im iibrigen fehlen Ansitze fiir die Schaffung, laufende Erginzung und Uber-
priifung der erforderlichen informatorischen (z. B. Datenbanken) und diagno-
stischen (z. B. Tests) Infrastruktur fiir Beratungsleistungen.
Auf der Grundlage dieser Annahmen werden zwei Varianten durchgerechnet.
Variante 1 stellt eine analog zu den im Bildungsgesamtplan enthaltenen Werten
getroffenen Kostenschitzung dar. Variante 2 (,Mindestbedarf*) spiegelt dage-
gen die Vermutung wider, daf} in zeitlicher Hinsicht andere Priorititen fiir den
organisatorischen Aufbau der Schulberatung gesetzt werden miissen, nimlich
dergestalt, dafl 1975 nur Beratungslehrer titig sind und erst 1980 die regionalen
und 1985 die zentralen Beratungsstellen ihre Titigkeit beginnen kdnnen.

Wie Tab. 2 zeigt, ist der Finanzbedarf nach der Variante 1 mit 201, 580 bzw.

632 Mio DM in den Eckjahren 1975, 1980 bzw. 1985 fast viermal (1985: fast

dreimal) so hoch wie im Bildungsbudget veranschlagt. Dies ist bedingt durch

einen Preiseffekt (hohere Kostenrichtwerte je Stelle) sowie durch einen Mengen-
effekt (zusdtzliche Stellen und materielle Ressourcen); der Hauptteil der Mehr-
kosten gegeniiber den Ansitzen des Bildungsgesamtplanes entsteht dabei als

Folge der riumlichen und personellen Einrichtung der regionalen Schulbera-
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Tabelle 2: Kostenschétzung einer Ad-hoc-Gruppe der Kultusministerkonferenz
(November 1973)

1975 1980 1985
1. Personal-/Stellenbedarf
Beratungslehrer 4084 11 526 20734
Stellen (fur Beratungslehrer) ** 816 2305 4147
Schulpsychologe 817 2305 2073
Wissenschaftl. Personal 82 231 207
Sonstiges Personal 899 2536 2280
Insgesamt 5882 16 598 25 294
(dagegen Variante 2 * 4084 16 136 25 294)
2. Personalkosten (in Mio. DM)
Schulen 32 96 181
Regionale Schulberatungsstellen 52 154 146
Zentrale Beratungsstellen 5 15 15
Insgesamt 89 265 342
(dagegen Variante 2 * 32 249 342)
3. Sachmittelkosten (in Mio. DM)
Schulen 2 7 12
Regionale Schulberatungsstellen 13 37 33
Zentrale Beratungsstellen 1 4 3
Insgesamt *** 17 47 49
(dagegen Variante 2 * 2 44 49)
4. Raumkosten
Regionale Schulberatungsstellen 78 220 198
Zentrale Beratungsstellen 8 22 20
Insgesamt *** 85 242 218
(dagegen Variante 2 * — 220 218)
5. Kosten der Erstausstattung
Regionale Schulberatungsstellen 8 23 21
Zentrale Beratungsstellen 1 2 2
Insgesamt 9 25 23
(dagegen Variante 2 * — 23 23)
6. Gesamtkosten/Finanzbedarf (in Mio. DM)
Schulen 35 103 194
Regionale Schulberatungsstellen 151 434 398
Zentrale Beratungsstellen 15 43 40
Insgesamt 201 580 632
(dagegen Variante 2 * 35 536 632)

“ Die tbrigen Daten stellen die Ergebnisse der Variante 1 dar.

Die Zahlenangaben in der betr. Zeile sind bei der Summenbildung nicht beriucksichtigt, Sie
resultieren aus einer Umrechnung der Zahlen der Beratungslehrer in entsprechenden Stellen-
bedarf.

*** Wegen Auf- bzw. Abrundungen der betr. Spaltenziffern entsprechen die Summenwerte nicht
immer exakt den Zahlenangaben in der Zeile ,Insgesamt’,

.o

Quelle: Sekretariat der Sténdigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der BRD — Kosten
der Bildungsberatung. Arbeitspapier einer Ad-hoc-Gruppe vom 19, Nov, 1973 (unversffentlicht),
S. 11—12.
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tungsstellen. Im Vergleich dazu weist Variante 2 lediglich in der Anfangsperi-
ode erhebliche Einsparungen auf, dann nimlich, wenn nur Beratungslehrer an
den Schulen titig sind: im Zeitraum 1975 bis 1980 entstehen dann nur Kosten
in Hohe von 35 Mio. DM jihrlich, wogegen sie sich nach Variante 1 auf 201
Mio. DM belaufen wiirden; fiir das Eckjahr 1980 ergibt sich mit 536 Mio. DM
ein dhnlich hoher und fiir 1985 mit 632 Mio. DM ein gleichhoher Finanzbedarf
beider Varianten.

4.2.3. Beurteilung

Bei diesen beiden, hier referierten, Kostenschitzungen ist zunidchst auf die
grundsitzliche Problematik einer Bedarfsprognose hinzuweisen, die iiber fixierte
Schiiler/Berater-Relationen den voraussichtlichen Bedarf an Schiilerplitzen in
Beratungsbedarf umzurechnen versucht, ohne dafl die eigentlichen Beratungs-
aktivititen inhaltlich und qualitativ eine hinreichende Prizisierung erfahren
hitten. Ahnlich wie Schiiler/Lehrer-Relationen kénnen solche Schiiler/Bera-
ter-Relationen die tatsichliche Unterrichts- bzw. Beratungspraxis pervertieren,
wenn sie als Bedingungen wirksam werden, die — einfach iiber das Vorhanden-
sein quantitativer ,work loads“ — bestimmte Berateraktivititen verhindern
oder andere erzwingen.

Ungeachtet dieses prinzipiellen Einwandes ist zu bedenken, dafl der erforder-
liche Stellen- und damit auch der geschitzte Finanzbedarf sich moglicherweise
geringer errechnet, wenn der Kostenschitzung eine neuere Schilerprognose zu-
grunde gelegt wird; die Schitzungen basieren auf der inzwischen iiberholten
3. koordinierten Bevolkerungsprognose des Statistischen Bundesamtes auf der
Basis von 1970.

Wie diese Quantitidten auch modifiziert werden mogen, die angestrebte Plan-
stellenvermehrung erscheint aus arbeitsmarktpolitischer Sicht als unbedenklich,
da es sich um Groflenordnungen handelt, die fiir andere Teilarbeitsmirkte keine
spiirbaren Entzugseffekte implizieren diirften.1® Selbst die Gesamtzahl aller
Lehrer macht nur etwa anderthalb Prozent der gesamten Erwerbsbevilkerung
und nur etwa vier Prozent der erwerbstitigen Akademiker aus. Von der —
noch dazu zeitlich gestuften — Einrichtung neuer Planstellen in einer Groflen-
ordnung von etwa 10 000 Arbeitsplitzen sind also keine Schwierigkeiten im
Arbeitsmarkt zu erwarten. Wesentlich engere Grenzen sind einer raschen und
umfassenden Expansion der Schul- und Studienberatung aus finanzwirtschaft-
licher Sicht gesetzt.

4.3. Finanzierungsaspekte
Diese Kostenschidtzungen zeigen eines sehr deutlich: dafl nimlich der Ausbau

der Beratungskapazititen — allein fiir die Schule — nach den bislang disku-
tierten quantitativen Zielvorstellungen knapp eine halbe Milliarde DM jihr-
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lichen Finanzbedarf erfordert, wobei von den Bauinvestitionen (Raumkosten)
als einmalig anfallende Kosten zunichst abgesehen werden soll. Daf ein Sy-
stem somit etwa ein Prozent seines Gesamthaushaltes fiir Beratung aufwenden
muf, ist zumindest aus der Sicht der Organisationssoziologie, die Beratung als
wichtige Leistung jedes Systems begreift, keine unbillige Forderung.

Am Beispiel der Schul- und Studienberatung wird jedoch einmal mehr deutlich,
daf Reformkonzepte und Bedarfspline mit entsprechenden Kostenschidtzungen
allein nicht geniigen, um bildungspolitische Vorstellungen erfolgreich durchzu-
setzen. Es ist nimlich anzunehmen, daff Bildungsberatung eher nach der Zeit-
planung der Variante 2 der KMK-Schitzung als nach den im Bildungsgesamt-
plan enthaltenen Zeitvorstellungen institutionalisiert wird. Dies liflt sich aus
der Einschitzung bildungspolitischer Priorititen ableiten, wie sie etwa in den
»Vorschligen fiir die Durchfilhrung vordringlicher Mafinahmen® der Bund-
Linder-Kommission fiir Bildungsplanung Mitte 1972 formuliert wurden; Bil-
dungsberatung ist nicht unter den dort genannten fiinf Priorititenbereichen.
Die Diskussionen im Finanzplanungsrat lieflen inzwischen im iibrigen deutlich
werden, ,daf} selbst unter den aus heutiger Sicht (d. h. 1974; d. Verf.) sehr op-
timistischen Annahmen iiber das mogliche wirtschaftliche Wachstum sich die
quantitativen Zielsetzungen des Bildungsgesamtplanes bis 1980 und 1985 nicht
realisieren lassen“.14 Beides zusammengenommen kann nur bedeuten, daf} der
Komplex ,Bildungsberatung® zeitlich gestreckt und zunichst — wie auch die
Initiativen einzelner Bundeslinder erkennen lassen — vornehmlich iiber die Er-
nennungen von Beratungslehrern in bereits vorhandenen Planstellen realisiert
werden wird.

Obgleich die Notwendigkeit zusitzlicher Beratungsangebote im Bildungswesen
eigentlich von niemandem bestritten wird, zeigen sich von der Finanzierungs-
seite her deutliche Grenzen. Die Diskrepanz zwischen Bedarfsplanung und Rea-
lisierungschancen ist dadurch bedingt, dafl weder rechtzeitig noch hinreichend
genug darauf gedringt wurde, die finanziellen Voraussetzungen und Implika-
tionen bildungspolitischer Expansion und Reform deutlich zu machen, Priori-
titen zu setzen, vertretbare Alternativen — insbesondere im Hinblick auf Stra-
tegie und Zeithorizont — zu entwerfen und mit der gesamtwirtschaftlichen
Verfiigbarkeit von Ressourcen in Einklang zu bringen. Bildungs-, Finanz- und
Haushaltsplanung sind somit bislang nicht in jenem Mafle miteinander koordi-
niert worden, daff man — grob gesprochen — sagen konnte, die Finanzplanung
stelle im Rahmen des finanzwirtschaftlich Méglichen (und dabei handelt es sich
um eine politisch verinderbarc Gréf8e) auch die Realisierung dessen sicher, was
in der Bildungsplanung als bildungspolitisch wiinschenswert festgelegt wurde;
dies konkretisiert sich auch am Beispiel Bildungsberatung.

Im herkémmlichen politischen Entscheidungs- und Budgetierungsprozef8 findet
eine Koordination dieser Bereichsplanungen im Rahmen eines iterativen, macht-
politisch determinierten Anniherungsprozesses statt. Je nach Verteilung des
Einfluflpotentials werden dabei entweder die ,need-firsters* mehr oder weni-
ger erfolgreich darauf insistieren, dafl den von ihnen geschitzten Finanzierungs-
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bediirfnissen in der mittelfristigen Finanzplanung und in den jdhrlichen Haus-
haltsansitzen zu entsprechen ist; oder es werden sich die ,,budget-firsters* hinter
bestimmte Budgetlimits verschanzen und damit das Bildungsressort, mehr oder
weniger kompromifibereit, zwingen, sich mit seinen Ausgabenwiinschen den ge-
setzten Finanzierungsgrenzen unterzuordnen.!® Dabei finden sich die ,budget-
firsters® generell in einer stirkeren Position, denn sie konnen sich auf das Sta-
bilitdtsversprechen als oberstes wirtschaftspolitisches Ziel berufen und zudem
auf das Vetorecht des Finanzministers verweisen. Hinzu kommt im Bildungs-
bereich, dafl die besonderen Eigenheiten der als ,,Bedarf* proklamierten quan-
titativen wie qualitativen bildungspolitischen Neuerungen — wie hier der
Schul, und Studienberatung — Artikulationschancen und Durchsetzungspoten-
tial der ,need-firsters® beeintrichtigen: es sind dies vor allem die geringe Kom-
patibilitit dieser Neuerungen mit dem Bestehenden, ihre schwer zu beurteilen-
den Effekte und ihre hiufig durch vorgelagerte Werturteile beeintrichtigte
Kommunizierbarkeit.
In einer solchen Situation, die somit strukturelle Schwichen in der Mittelzutei-
lung aufweist’6 und die zudem durch spiirbare finanzielle Engpisse gekenn-
zeichnet ist, wird mittel- und langfristig eine Finanzierung nur moglich wer-
den, wenn
(a) Bildungsberatung sich in finanziell verniinftigen L&sungen konkretisiert (Ge-
staltungsaspekte);
(b) diese organisatorisch-institutionellen Losungen funktionsgerecht in das be-
stehende Bildungssystem integriert werden (Integrationsaspekte) und wenn
(c) priorititsbegriindende Argumentationshilfen die Forderung nach Schul- und
Studienberatung abstiitzen (Nutzenaspekte).
Auf diese Aspekte wird im folgenden niher einzugehen sein.

4.4. Gestaltungsaspekte

Der einzelne Berater, das Beratungs-Team, das regionale Beratungszentrum —
sie alle lassen sich auch als ,wirtschaftliches Aktionszentrum“ (Kosior 1972)17
verstehen: Unter Einsatz menschlicher Arbeitsleistung, unter Ausnutzung von
Bau- und Ausstattungsinvestitionen sowie unter Verwendung spezifischer Ma-
terialien (Informationsmittel, Tests) wird die Leistung ,Beratung erstellt. Auch
fiir die Aufban- und Ablauforganisation der Schul- und Studienberatung kann
somit das ,6konomische Prinzip“ als Gestaltungskriterium herangezogen wer-
den.

Man wird Beratung um so eher begriinden konnen, je schliissiger der Nachweis
gelingt, dafl optimale Organisationsmodelle gefunden wurden, in denen eine
hinreichende Arbeitsteilung und Kapazititsauslastung realisiert werden. Vor-
aussetzung hierfiir ist eine betriebswirtschaftliche Analyse von Beratungsdien-
sten; dabei wird auf der Aufwandsseite eine Kostenanalyse, auf der Ertrags-
seite eine Analyse der Leistungskennzahblen unter verschiedenen Aspekten (z. B.
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Minimalkostenkombination, Betriebsgrofie, Kostendeterminanten) vorausgehen
miissen, um darauf aufbauend zu einer betriebswirtschaftlichen ,cost-effecti-
veness“-Analyse vorzudringen. Dies erfordert operationale Definitionen der
Beratungsleistungen und eine regelmiflige (statistische Voll-)Erhebung der in
einem bestimmten Zeitraum (Schuljahr, Studiensemester) erbrachten Beratungs-
leistungen eines ,,Aktionszentrums“ (Berater, Team, Dienststelle).!8

Bei der Entwicklung optimaler Organisationsmodelle wird auf folgende Di-
mensionen zu achten sein:

(1) Personelle Besetzung

Durch Arbeitsplatzanalysen und Arbeitszeitstudien sind die Aktivitidten des
Beratungs- bzw. des technischen Personals zu ermitteln. Méglichkeiten einer
weiteren Rationalisierung der Beratungstitigkeit — etwa durch Delegation
von Aufgaben, verinderte Stellenbeschreibungen und/oder weitere Arbeits-
teilung — sowie Moglichkeiten zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen des
Personals sind aufzuzeigen bzw. zu iiberpriifen.

(2) Materielle Ausstattung

Schul- und Studienberatung ist nicht ohne eine gewisse Mindestausstattung
mdglich; dazu gehdren sowohl die Ausstattung des einzelnen Beraters bzw. des
jeweiligen Beratungszentrums als auch solche Einrichtungen, die als Infrakstruk-
tur (Datenbanken, Dokumentations- und Informationsstellen) allgemein ver-
fiigbar sind. Entsprechende Investitionen sollten durch Nutzungsanalysen be-
gleitet werden; Moglichkeiten der Mehrfachnutzung sind zu beriicksichtigen.

(3) Organisatorische Setzungen

Personelle und materielle Input-Faktoren kénnen durch sehr unterschiedliche
organisatorische Setzungen zu konkreten Beratungsangeboten kombiniert wer-
den. Zwischen den beiden Extremen des an der einzelnen Bildungseinrichtung
stindig praktizierenden Beraters und eines zentralen Beratungsdienstes sind
eine Vielzahl — sich nicht einmal gegenseitig ausschliefender — Organisations-
modelle denkbar. Kooperationsméglichkeiten mit Erziehungsberatung, Berufs-
beratung, Schulgesundheitspflege, Sozialarbeit oder Behindertenpidagogik sind
in diesen Organisationsmodellen vorzusehen.

Die Entwicklung solcher qualitativ unterschiedlicher Faktorenkombinationen
zur Erstellung von Beratungsleistungen kann nicht unabhingig von dem zu-
grunde liegenden Beratungskonzept und den bildungspolitischen Intentionen er-
folgen und beurteilt werden. Auch deshalb erscheint es sinnvoll, zunichst im
Rahmen von Modellversuchen Alternativen der Aufbau- und Ablauforganisa-
tion von Beratung zu erproben und zu evaluieren, wie es eine Arbeitsgruppe
der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung in einem Schwerpunktkata-
log vorgesehen hat.1?
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4.5. Integrationsaspekte

Selbst wenn es durch ein Biindel geeigneter Gestaltungsmafinahmen gelingt,
Schul- bzw. Studienberatung gerade im Hinblick auf die Kosten-/Ertrags-
Relation in optimaler Weise anzubieten, bleibt offen, ob diese Innovation vom
Bildungssystem tatsichlich auch in der beabsichtigten Weise aufgenommen wird.
Gerade auch fiir Beratungsangebote kann nimlich die von Hoyre (1970) als
Htissue rejection“®® bezeichnete Erscheinung auftreten, wonach eine Innovation
zwar formal verwirklicht, nicht aber zu einem funktionsfihigen Teil des auf-
nehmenden Systems wird. Die Integration von Beratung bedarf somit eines
effizienten Innovationsmanagements, d. h., innovationshemmende Faktoren
sind ab-, innovationsférdernde Faktoren einzubauen. In besonderem Mafle ist
dabei dem Umstand Rechnung zu tragen, dafl diese neuen Beratungsinstitutio-
nen bzw. -personen Aufgaben wahrnehmen, die bislang Lehrern, Schulleitern
oder Schulriten iibertragen waren; diese zunehmende Rollendifferenzierung
birgt die Gefahr von Rollenkonflikten und Kompetenzschwierigkeiten in sich.2t

Die komplexe Integrationsproblematik bei der Einfiihrung von Angeboten der
Schul- und Studienberatung in das Bildungswesen fiihrt dariiber hinaus zu
Hinweisen fiir ein mogliches Rollenverstindnis des Beraters. Je mehr sich der
Berater auch als Systemberater versteht, wiirde ihm auch die Gestaltung, Steue-
rung und Kontrolle von Innovationsprozessen verantwortlich iibertragen wer-
den kdnnen: Die Rolle des Beraters wiirde damit um die Kompetenz cines
»change agent“ erweitert. Eine solche Kompetenz wiirde fiir Beratung im iibri-
gen eine zusitzliche Legitimation liefern kdnnen, da im Fehlen institutionali-
sierter ,change agents“ einer der Hauptgriinde fiir den als unzureichend emp-
fundenen pidagogischen Wandel gesehen wird.22 Dafl sich aus dem Konzept
des ,change agent“ weitreichende Konsequenzen fiir Rollendefinition, Selbst-
verstandnis und Aktivititen des Beraters ergeben konnen, soll anhand verschie-
dener Modelle kurz aufgewiesen werden.

4.5.1. ,Change“-Modelle

Zur Beschreibung innovativer Prozesse wurde in den Sozialwissenschaften eine
Reihe von Modellen erarbeitet, von denen im folgenden — in enger Anleh-
nung an einen Aufsatz von SasHkIN, Morris & Horst (1973)2 — fiinf Mo-
delle mit ihrer jeweiligen Fragestellung skizziert werden.

(a) wResearch, Development and Diffusion®

Hier geht es um die Vermittlung zwischen der innovationsproduzierenden For-
schung (,Sender“) und innovations-konsumierenden Nutzern (, Empfingern®).
Wie kann der ,change agent® — in diesem Fall ,Disseminator® — die Ziel-
gruppe und die , Verpackung® (Kommunikationsmedium, Verfahren und Zeit-
punkt) einer Innovation bestimmen, damit die Nutzer sie akzeptieren?
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(b) »Social Interaction and Diffusion”

Ausgangspunkt ist hier die Annahme, daff Informationen durch einen Prozefl
personlicher Beeinflussung an die eigentlichen Nutzer weitergegeben werden.
Die zentrale Frage lautet dann, wie ,Meinungsbildner® (,opinion leaders®)
und ,Schliisselpersonen® (,gate keepers“) vom ,change agent erkannt und zur
Weiterleitung der Informationen an die potentiellen Nutzer eingesetzt werden
konnen.

(c) »Intervention Theory and Method“

Kernfragen sind in diesem Modell: Wie kann der ,Interventionist“ Hemmnisse
abbauen, Vermittlungsglieder (,linkages*) einbauen und ganz allgemein einen
verstirkten Informationsfluf im Nutzer-System férdern? Wie kann der ,Inter-
ventionist* ein Bewufltsein fiir die Implikationen der Daten entwidkeln, und
wie kann er fordern, dafl diese Daten zu Problemlésungen und Handlungen
verwendet werden, ohne dabei selbst einen wesentlichen Einflufl auf Entschei-
dungen, Wahlverhalten oder Handlungen auszuiiben?

(d) ,,Planned Change“

Angenommen wird hier, dafl die relevanten Daten zwar innerhalb des Nutzer-
systems vorhanden sind oder leicht von auflen besorgt werden konnen, dafl
diese Daten aber in Aktivititen umgesetzt werden miissen. Wie bestimmt der
»change agent“, welche Daten relevant sind? Wie sammelt er diese Daten, wie
bereitet er sie fiir den Nutzer auf und wie hilft er thm, sie zu verwenden? Wie
entwickelt der ,change agent® Verfahren und Verpflichtung, damit die statt-
gefundenen Verinderungen auch beibehalten bzw. fortgesetzt werden?

(e) ,,Action Research“

Die Kernfragen lauten hier: Wie kann der ,change agent“/Forscher Daten-
sammlung und experimentelle Handlungsprozesse anlegen, damit das spezielle
Problem des Klienten angegangen wird und gleichzeitig sozialwissenschaftliche
Erkenntnisse mit einer breiteren Giiltigkeit gewonnen werden? Wie konnen da-
zu Nutzern Moglichkeiten erschlossen werden, selbst in diesem Prozefl zu ler-
nen, ihn zu internalisieren und dadurch auf eine kontinuierliche und selb-
stindige Fortsetzung des ,action-research-cycle“ vorzubereiten?

4.5.2. ,Change Agent“-Funktionen

Im Rahmen der vorstehend skizzierten Modelle nimmt der ,change agent® un-
terschiedliche T4tigkeiten wahr, die sich auf folgende drei Grundfunktionen re-
duzieren lassen:

(a) Beratung

Der ,change agent“ kann als Berater fungieren, der den Klienten (Nutzern)
hilft, entscheidungsrelevante Informationen zu erkennen und zu verstehen, so
daf er sie bei eigenen Entscheidungen und Handlungen einbeziehen kann.
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(b) Ausbildung

Hier ist die Titigkeit des ,,change agent® stirker darauf gerichtet, den Klienten
zu befihigen, auf Grund gegebener Informationen Verinderungen auch tat-
sichlich einzuleiten. Nicht das Bekanntmachen mit der Innovation ist hier das
Ziel des ,change agent®, sondern das Erkennen und Bewiltigen daraus zu zie-
hender Folgerungen.

(c) Forschung

Schlieflich kann der ,change agent® die Rolle eines Forschers annehmen. Dabei
kann es ihm darum gehen, den Erkenntnisstand seiner Disziplin zu verbessern.
Es kann ihm aber auch darum gehen, die Rolle des Forschers so auszuiiben, daff
dabei Lernerfahrungen fiir die Klienten geboten werden, die dadurch befihigt
werden sollen, Folgen und Nebenwirkungen der Implementation zu bewerten.

Im Sinne eines Optimal-Modells hitte ein ,change agent wohl alle drei
Grundfunktionen zu erfiillen. In den Modellen wird vorwiegend auf die Bera-
tungsfunktion abgehoben, obwohl im Hinblick auf eine erfolgreiche Implemen-
tation die beiden anderen Titigkeitsbereiche ebenfalls wahrgenommen werden
miissen. Je stirker Beratung inhaltlich zu einer iiber den Einzelfall hinaus wirk-
samen Systemberatung ausgestaltet wird, desto mehr zwingt dies, Ausbildungs-
und Forschungsprozesse fiir die Klienten (z. B. Schulverwaltung, Schulleiter,
Lehrer) vorzusehen, um Koordinations- und Integrationsproblemen auf diesen
Entscheidungsebenen zu begegnen.

4.6. Nutzenaspekte

Schul- und Studienberatung bedarf priorititsbegriindender Argumentations-
bilfen — dies deshalb, weil erklirende und abstiitzende Informationen beson-
ders in solchen Fillen notwendig sind, wo die Kommunizierbarkeit beschrinkt
ist und Effekte einer Innovation ansonsten wenig greifbar oder einsichtig sind.
Wenn Beratung erst einmal auf breiter Ebene integrierter Bestandteil des Bil-
dungswesens ist, wird es geniigen, dafl die vom Produkt ,Beratung“ ausstrahl-
baren Informationen deutlich machen, was ,Beratung® leisten kann, welche Be-
diirfnisse der potentiellen Konsumenten sie also abzudecken in der Lage ist.
Solange diese breite Einrichtung von Beratungsangeboten noch nicht stattgefun-
den hat, kann man nur versuchen, iiber bildungsékonomische Argumentations-
bilfen den Konflikt zwischen ,budget-firsters* und ,needs-firsters zugunsten
letzterer zu entschirfen. Im folgenden werden deshalb einige Argumente an-
gedeutet, deren inhaltliche und datentechnische Ausgestaltung im Rahmen die-
ses Beitrages jedoch nicht vorgenommen werden kann. Jenseits von humanitiren
oder emanzipatorischen Uberlegungen versuchen diese Argumente gerade auch
6konomische Nutzenaspekte durch quantitative, insbesondere monetire Infor-
mationen transparent zu machen.
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4.6.1. Das Kollektivgut-Argument

Pidagogisch-psychologische, bildungspolitische und arbeitsmarktpolitische Er-
wigungen?, die die Notwendigkeit der Beratung unterstreichen, liefern eine
Rechtfertigung fiir das ,Bediirfnis“ Beratung. Dabei handelt es sich weniger um
ein individuelles als um ein Kollektivbediirfnis. Die Voraussetzungen und Fol-
gen bzw. Nicht-Folgen von Beratung sind nimlich nicht eindeutig den einzelnen
Individuen zuzurechnen, sie sind vielmehr sozialisiert: Das mit der Berufswahl-
entscheidung verbundene individuelle Risiko ist durch die gesellschaftliche Voll-
beschiftigungsgarantie gemindert. Diese besondere Qualitit des Bediirfnisses
»Beratung® rechtfertigt staatliche Intervention, d. h. Bereitstellung von Bera-
tungsgeboten als Kollektivgut, mit der Konsequenz ihrer Finanzierung durch
die 6ffentliche Hand.

4.6.2. Das Reform-Argument

Beratung ist eine notwendige Dienstleistung im Rahmen des bildungspolitischen
Reformprozesses, denn Reform und Wandel gehen nicht von selbst und vor al-
lem nicht problemlos und konfliktfrei vonstatten; im Gegenteil: Das Bildungs-
system weist eine Vielzahl von eingebauten ,,Barrieren gegen Neuerungen® auf,
wihrend Charakteristiken innovationsfreundlicher Systeme weitgehend fehlen.
In dieser Situation kommen einer Beratung — vor allem insoweit Beratung sich
als Systemberatung versteht und der Berater sich als ,change agent® sieht —
steuernde, helfende und fordernde Funktionen bei der Einfithrung von Innova-
tionen zu, wie in Kap. 4.5 niher erliutert wurde.

4.6.3. Das Lernerfolgs-Argument

Insoweit Bildungsberatung auf individuelle und Systemberatung abhebt, kon-
trolliert sie die Bedingungen, unter denen Lehr- und Lernprozesse ablaufen.
Sie ortet Faktoren, die lernhemmend wirken oder die Lernen gar verhindern.
Die daraufhin einzuleitenden kompensierenden Mafinahmen erhshen fiir das
Individuum wie fiir die (Klassen-)Gruppe die Chancen, ein hoheres Lern-
erfolgsniveau zu ecrreichen. Entsprechende Nachweise lassen sich — mit be-
stimmten Schwierigkeiten — iiber experimentelle und quasi-experimentelle Un-
tersuchungs-Designs erbringen, wobei Unterschiede der Lernerfolgsniveaus zwi-
schen Experimental- und Kontrollgruppe auf den (Nicht-)Abbau niher zu spe-
zifizierender Stérfaktoren durch (Nicht-)Beratung zu erkliren wiren.

4.6.4. Das Chancengleichheits-Argument

Es gibt Hinweise darauf, dafl eine der wesentlichen Intentionen von Ausbau
und Reform des Bildungswesens, nimlich Chancengleichheit herzustellen, nur
unzureichend erreicht wird, da sich bei den einzelnen sozialen Schichten ein un-
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terschiedliches Partizipationsverhalten gegeniiber dem Bildungswesen feststel-
len 14flt. Beispielsweise scheint bei weniger guten schulischen Leistungen bei
Kindern aus Elternhdusern der oberen sozialen Schichten eher die Neigung zu
bestehen, weiterfilhrende Bildungsginge zu besuchen als bei Kindern aus El-
ternhdusern unterer sozialer Schichten mit dem gleichen Notendurchschnitt. In-
dem Schullaufbahnberatung tiber Moglichkeiten und Erfolgsaussichten des ein-
zelnen informiert?s, konnte solchen Effekten entgegengesteuert werden; ent-
sprechende Auswirkungen lassen sich kurzfristig iiber Verinderungen der Par-
tizipationsindizes einzelner sozialer Gruppen, langfristig iiber Verinderungen
in der Einkommensverteilung nachweisen.

4.6.5. Das Arbeitsteilungs-Argument

Beratung in der Schule, getragen durch spezialisiertes, zusitzliches Personal,
kann das vorhandene Personal — vor allem die Lehrkrifte — entlasten. Die
Ubertragung von Beratungsfunktionen an zusitzliches Personal kann bedeuten,
daff mehr und/oder besserer Unterricht gegeben werden kann, da die Lehrer
weniger aufler-unterrichtliche Arbeitszeit fiir individuelle Beratungen und/oder
weniger Unterrichtszeit fiir Klassen-/Gruppen-Beratungen aufwenden miis-
sen. Die Méglichkeit zu quantitativen und/oder qualitativen Verbesserungen
des Unterrichtsangebotes kann auch als Arbeitszeitverkiirzung des Lehrperso-
nals realisiert werden. Um diese Zusammenhinge zu belegen, ist es notwendig,
dafl aus den Lehrertitigkeiten im herk&mmlichen Sinne jene Anteile des Zeit-
budgets ausgegliedert werden, die in Zukunft von Beratungspersonal iibernom-
men werden sollen. Die Zeitersparnis der Lehrer kann monetir bewertet und/
oder als Arbeitszeitverkiirzung interpretiert und den entsprechenden Kosten
des Beratungspersonals gegeniibergestellt werden.

4.6.6. Das Kapazitits-Argument

Beratung wirkt einer Vergeudung von Ressourcen im Bildungswesen zumindest
insoweit entgegen, als dadurch die Zahl der Sitzenbleiber und Abbrecher ge-
senkt und damit Kapazititen eingespart bzw. zur Verfiigung gestellt werden.
(Dieses Argument wird zumindest dann und insoweit fragwiirdig, als sich ak-
tuelle Bemithungen um eine Intensivierung einer ,Beratung in der Schule® ge-
rade in Phasen besonderer Kapazititsengpisse und Koordinationsprobleme
feststellen lassen.) Die Ausgestaltung dieses Argumentes setzt voraus, dafl Da-
ten dariiber vorliegen, ob und in welchem Mafle Beratung die Sitzenbleiber-
und Abbrecherzahlen senken kann; dies wire eventuell in verschiedenen Mo-
dellversuchen festzustellen. Die so erhaltenen Zahlen kénnten dann fiir das Bil-
dungswesen hochgerechnet werden. Eine Umrechnung der eingesparten ,,Schiiler-
jahre“ in eine Geldsumme kénnte durch Multiplikation mit verfiigbaren Daten
iiber ,, Ausgaben je Schiiler und Jahr“ erfolgen.26
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4.6.7. Das Rationalisierungs-Argument

Beratung kann — vor allem insoweit sie als Systemberatung verstanden wird
und wirksam werden kann — zur Rationalisierung des Bildungswesens beitra-
gen, sei es durch Hinweise auf Kosteneinsparungen, sei es durch Hinweise auf
pidagogische und organisatorische Qualititsverbesserungen. Der Nachweis der
eigenen Rationalitit eines Systems ist bekanntlich eine gewichtige Vorausset-
zung dafiir, iiberhaupt zusitzliche Ressourcen zu gewinnen.

4.6.8. Das Freisetzungs-Argument

Beratung wirkt einer Vergeudung von Arbeitsmarkt-Ressourcen zumindest in-
soweit entgegen, als eine Senkung der Sitzenbleiber- und Abbrecherzahlen im
allgemeinen das Arbeitskrifteangebot erhtht und damit volkswirtschaftliches
Wachstum erméglicht. Diesem Effekt ist jedoch gegeniiberzustellen, dafl Bera-
tung vielfach auch Laufbahnentscheidungen bewirken wird, die die Verweil-
dauer im Bildungssystem verlingern. Voraussetzung fiir die Ermittlung des
Nettoeffektes ist, dafl Daten iiber eingesparte bzw. zusitzliche Schiilerjahre
vorliegen. Eine Bewertung kann hier durch Multiplikation mit dem durch-
schnittlichen Jahreseinkommen Gleichaltriger erfolgen. Dieses Einkommen
konnte im Zusammenhang mit der Sozialproduktberechnung in positive oder
negative Wachstumspunkte umgerechnet werden.

4.6.9. Das Kontroll-Argument

Im Sinne einer hilfsweisen Analogie liefe sich sagen: Was der Forschungsauf-
wand im Bereich der Erstellung von Bildungskapazititen (Angebot) ist, ist der
Beratungsaufwand im Bereich der Nutzung dieser Kapazititen (Bildungsnach-
frage). Voraussetzung ist hier ein Vergleich zwischen gesamtem Bildungsbudget
und dem Aufwand fiir kapazititsorientierte Bildungsforschung einerseits, zwi-
schen Nutzungsaufwand (eventuell gemessen durch entgangenes Einkommen
der Schiiler) und Beratungsaufwand andererseits. Dabei konnte auch die Plau-
sibilitit fiir die Setzung iiberpriift und eventuell verbessert werden, daf ein Sy-
stem etwa zehn Prozent seines Budgets zur Verwendungskontrolle (Evaluation)
aufwenden sollte.

4.6.10. Das Versicherungs-Argument

Eine letzte bildungsskonomische Argumentationshilfe konnte lauten: Der Be-
ratungsaufwand je Schiiler ist eine Art Versicherungsprimie dafiir, dafl dem
Individiuum das Verwertungsrisiko und der Gesellschaft Kosten der Beschif-
tigungsgarantie tendenziell abgenommen werden.

Dieses Argument verlangt den Nachweis, dafl durch Beratung die Transparenz
der individuellen Entscheidungsfelder verbessert, die Uberginge zwischen Bil-
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dungs- und Arbeitssystem reibungsloser gestaltet und das individuelle wie ge-
sellschaftliche Beschiftigungsrisiko gemindert werden; auch Einsparungen bei
Umschulungskosten wiren hinzuzurechnen. Diesem ,,Ertrag” wird man die Ko-
sten gegeniiberstellen, nimlich den gesamten Beratungsaufwand wihrend einer
bestimmten Schullaufbahn eines Schiilers, umgerechnet in monatliche Versiche-
rungsprimien je Schiiler. Dieser Primie kénnte vergleichshalber die durch-
schnittliche Arbeitslosen-Versicherungsprimie gleichaltriger Erwerbstitiger ge-
geniibergestellt werden.

4.7. Schluflbemerkung

Der Wunsch, mit monetir-quantitativen und Skonomisch-strukturellen Daten
eine bildungspolitische Innovation — wie die der ,Beratung® — zu begriinden,
liegt auf der Diskussionslinie der letzten Jahre, und sicherlich ist es begriiflens-
wert und notwendig, wenn Reformen mit ihren zu erwartenden Kosten, den
intendierten Effekten und den mdglicherweise auftretenden Nebeneffekten ver-
stindlich gemacht und begriindet werden. Andererseits ist es erstaunlich, welch
hoher Argumentationsaufwand im Bildungsbereich in den letzten Jahren ge-
trieben wurde, um fiir eine bildungspolitische Innovation die erforderlichen
Ressourcen zu erhalten. Schon jetzt zeichnet sich ab, daf eine Beibehaltung oder
gar Erhohung dieses Argumentationsaufwandes zumindest so lange nichts oder
nur wenig mehr bringt, solange nicht auch in den iibrigen Teilbereichen staat-
licher Aktivitit eine ihnlich konkrete Argumentationsebene erreicht ist — eine
Argumentationsebene, die durch explizite und nachpriifbare Kosten-/Nutzen-
Uberlegungen gekennzeichnet ist.
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Lothar R. Martin

5. Ansitze zu einer Theorie der Bildungsberatung

5.1. Die Notwendigkeit und Schwierigkeit der Theoriebildung

In der Praxis stellt Bildungsberatung ein weitgefichertes Handlungsfeld dar.
Thre wichtigsten Adressaten sind Schiiler und andere Lernende, aber sie richtet
sich auch an Eltern, Lehrer, Schulleitung, schliefilich an Bildungsplaner und
Bildungspolitiker. Nicht weniger vielfiltig sind die Titigkeiten, in deren Zen-
trum zwar das Beraten steht, zu denen aber z. B. die Bereitstellung und Ver-
mittlung von Informationen iiber Lehrficher, Kurse, Schulen, Ausbildungs-
ginge, Berufe usw., die Beobachtung, Befragung, Testung der Ratsuchenden
sowie die Forderung von Entscheidungsfihigkeit, Selbst- und Weltverstindnis
ganz wesentlich hinzugehdren. Das Beraten selbst wiederum wird im Raum
von Erziehung und Bildung sehr unterschiedlich ausgelegt oder akzentuiert.
Teils wird lenkende Ratgebung, teils fachminnische Begutachtung, teils thera-
peutische Hilfe darunter verstanden; der direktiven Einwirkung stellen sich
nicht-direktive Methoden, dem kurativen Vorgehen stehen priventive Bemii-
hungen gegeniiber.

Allein diese Mannigfaltigkeit der Aufgaben und méglichen Verfahren zwingt
den in diesem Feld Titigen zu einer Konzeptionsbildung, die die Widerspruchs-
losigkeit seines Handelns garantieren soll. Dariiber hinaus treibt das Bemiihen
um Sinnhaftigkeit und Gewissenhaftigkeit den Handelnden dazu, das Feld der
Aktionen zu strukturieren, Schwerpunkte zu setzen, Ziele zu bestimmen, Wege
und Verfahren zu diesen Zielen zu erproben, das Handeln in einen gréfleren,
z.B. geschichtlichen, politischen, philosophischen Zusammenhang zu stellen.
Wie die noch weiter gespannten Titigkeiten der Bildung und Erziehung, so
stimuliert daher die Beratung in Bildung und Erziehung ein stindiges Theore-
tisieren. Ja, wie man sagt, daf} jeder Erzieher und Lehrer, ob es ihm bewufit
ist oder nicht, eine ,, Theorie“ hat (iber deren Qualitit freilich noch nichts aus-
gesagt ist), so kann man auch vom Bildungsberater sagen, dafl jede seiner
Handlungen Ausdruck einer ,Theorie“ ist — einer nach auflen begrenzten, im
Inneren strukturierten und nach Bedeutungsgehalten akzentuierten Konzeption.
Die Notwendigkeit der reflektierten Theoriebildung auch in der Bildungsbera-
tung kann als unbestreitbar gelten. Das zeigen auch gerade jene Darstellungen
von Aufgaben, Zielen und Methoden in der amerikanischen Bildungsberatung,
die ohne den Unterbau einer sich selbst in Frage stellenden Beratungs-, Theo-
rie“ auszukommen versuchen.
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Nicht selten sind es diejenigen Autoren, die das Feld der Beratungsbediirfnisse,

die Aufgaben und Titigkeiten, die Methoden und Hilfsmittel am ausfithrlich-

sten beschreiben, welche auf eine eigene Theoriereflexion verzichten (vgl. z. B.

JonEs 1945; SHERTZER & STONE 1971). Eine griindliche, von keinerlei Riick-

sichten auf ein vorgefafites theoretisches Erklirungsmodell gehemmte Bestands-

aufnahme der Beratungsnotwendigkeiten in einem bestehenden Gesellschafts-
system samt Schule, Familie, Peer-Group, Ausbildungs- und Berufswelt scheint
ihnen die beste Basis zur Beschreibung der Aufgaben und Methoden der Bil-
dungsberatung sowie der Ausbildung, der Rolle, des Status’ usw. der Berater
zu sein. Allerdings greifen solche Lehrbiicher der ,Principles® oder ,Funda-
mentals“ of Guidance trotz ihres Informationsgehaltes insofern zu kurz, als
sie nicht davon iiberzeugen konnen, dafl die referierten, vorgefundenen Bera-
tungsbediirfnisse notwendigerweise bestehen und daf es Bildungsberatung sein
muf}, was sie beseitigt. Im {ibrigen ist schon die ,blofle“ Bestandsaufnahme der

Beratungsbediirfnisse und ihre (stets interpretierende) Wiedergabe immer zu-

gleich Ausdruck einer impliziten ,Theorie“. Theoretische Reflexion hat die

Voraussetzungen der eigenen Hypothesen zur Datengewinnung und Problem-

analyse und des gewzhlten Begriffs-, Ordnungs- und Relationsschemas auf ihre

Giiltigkeit hin zu untersuchen und blofzulegen.

In den USA, wo Bildungsberatung zu einer von einem besonderen Berufsstand

mit spezieller Ausbildung wahrgenommenen Funktion in der Gesellschaft ge-

worden ist, wird daher die Forderung nach einer méglichst umfassenden und
widerspruchsfreien, Forschung und Praxis beférdernden Theorie besonders ein-
dringlich erhoben (vgl. MARTIN 1974 a, S. 61 {.).

Allerdings macht eine genauere Analyse des zu umgreifenden Handlungsfeldes

die Schwierigkeiten der Konzeptionsbildung deutlich. Wollte man, was freilich

nicht unproblematisch ist, ein Grundschema aller mitmenschlichen Beratung ent-
werfen, so miiflte es zumindest die folgenden Elemente enthalten, die von einer

Beratungstheorie aus in einem Zusammenhang zu deuten sind:

— den generellen Ursprung und Sinn menschlicher Ratbediirftigkeit;

— die Atiologie und Symptomatik individueller Ratlosigkeit und Ratbediirf-
tigkeit im historischen, gesellschaftlich-politisch-sozialen, institutionellen, cur-
ricularen, entwicklungspsychologischen, geschlechtsspezifischen, familidren
und personlichen Kontext;

— die Rollen der verschiedenen Gruppen von Ratsuchenden, ihre existentielle
Erfahrung der Ratbediirftigkeit, ihre Erwartungen, ihr Beitrag zur Problem-
18sung;

— die Rolle des Beraters in der Gesellschaft allgemein und speziell im Raum
der Erziehung, Bildung und Ausbildung, seine Kompetenz, seine Eignungs-
voraussetzungen und Interessen, sein Beitrag zur Losung der Probleme;

— qualitative und quantitative Merkmale des férderlichen Beratungsverhilt-
nisses;

— die Ziele der Beratung, ihr Bezug zu individuellen Gegebenheiten, Wiin-
schen usw. des Ratsuchenden, zu historisch-gesellschaftlichen (auch sozialen,
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wirtschaftlichen) Gegebenheiten, Erfordernissen und Zielsetzungen, zu schuli-
schen Qualifikationen; ihre ethischen Implikationen usw.;

— die fiir die Gesamtheit aller Beratungsaktivititen einzusetzenden Methoden
und Mittel einschliefflich solcher der Gewinnung, Speicherung und Vermitt-
lung von Informationen iiber den Ratsuchenden und sein Beratungsproblem
wie auch solche der Gewinnung, Speicherung und Vermittlung von Infor-
mationen iiber die problemstimulierende und zu bewiltigende soziale und
gegenstiandliche Auflenwelt und einschliefilich solcher der (z.B. bildenden,
erzicherischen oder therapeutischen, kurativen oder priventiven) Verinde-
rung des Ratsuchenden oder des Problemfeldes;

— die allgemeinen sowie die fiir Klassen von Beratungsproblemen oder Grup-
pen von Ratsuchenden typischen Strukturen des Beratungsverlaufs;

— die organisatorischen und institutionellen Bedingungen von Beratung.
Durch Auslegung dieses Minimalkataloges von Grundelementen eines allgemei-
nen Beratungsmodells speziell auf Bildungsberatung ergeben sich zwar einige
erleichternde Eingrenzungen, z.B. in den Bereichen der Atiologie von Bera-
tungsproblemen und des Kreises der Ratsuchenden. Andererseits darf nicht
iberschen werden, dafl Beratung im Raum der Erziehung und Bildung unter
besondere, das Handeln auf eigene Weise komplizierende Bedingungen tritt
(vgl. MOLLENHAUER & MULLER 1965; SPrREY 1968). Das lehrt ein Blick auf die
hier besonders problematische Frage der Beratungsziele. Solange Beratung, wie
meist in der medizinischen Arbeit, auf ,Beschwerdefreiheit“, Verhiitung von
Krankheit und Tod gerichtet ist, ldf8t sich ein jedenfalls relativer Konsensus
auf nicht allzu schwere Weise herstellen, und es lassen sich die Methoden da-
nach ausrichten und einer empirischen Kontrolle unterwerfen. Bereits in der
psychologisch-therapeutischen Situation mit so vage definierten Zielen wie ,rei-
feres Verhalten®, ,vermehrte Akzeptierung anderer Menschen®, ,weniger Rigi-
ditdt“, ,Nachlassen innerer Spannungen®, ,,Zufriedenheit mit der eigenen Per-
son® (vgl. z. B. TauscH 1973) ergeben sich zusitzliche Ziel- und damit ver-
bundene Methodenprobleme, wenngleich auch diese Zielformulierungen die the-
rapeutische Handlung immer noch an einem Begriff von ,,Normalitit“ orien-
tieren.

Von den Vorteilen einer solchen Konzeption kann auch die schon traditionell

gewordene Krisenberatung im Raum der Erzichung profitieren. So ist die Struk-

turierung von Erziehungsberatung noch relativ unproblematisch, solange sie
sich als eine ,Form der wissenschaftlich fundierten Klirung und Beeinflussung
individuellen menschlichen Verhaltens mit dem Ziel der Therapie und Prophy-
laxe von Fehlentwicklungen® definiert (THOMAE; zit. n. GROOTHOFF & STAAL-

MANN 1971, Sp. 325). Denn die fiir jede Theorie des Handelns kritische Frage

(die nicht allein lautet: Was ist?, sondern): Was soll sein?, scheint sich hier ohne

allzu grofle Schwierigkeiten losen zu lassen. Indem jedoch Bildungsberatung

zum ,Strukturelement® des ganzen Bildungswesens (Bildungsrat 1970) erklirt
wird, Beratung als Wesenselement aller Erzichung und Bildung erkannt und
auf alle am Erziehungsprozef Beteiligten bezogen wird (vgl. etwa MarTIN
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1974a), gerit die Theorienbildung in die Abhingigkeit der geschichtlich nur
mit wechselndem Erfolg, bestenfalls in fortschreitender Klirung annihernd zu
l6senden Zielfrage aller Erziehung. Von daher muf wie in der Erziehung iiber-
haupt (DiLtHEY; NoHL) bezweifelt werden, dafl eine allgemeingiiltige, zeit-
unabhingige Theorie der Bildungsberatung moglich ist.

Von diesen beiden Polen her, nimlich der Notwendigkeit der Theoriebildung
und der Unmdglichkeit einer allgemeingiiltigen aus den Zielen der Beratung
abgeleiteten Theorie, sind die bisher, vor allem in den USA, vorgelegten Kon-
zeptionen zu begreifen. Ihre Zahl ist recht groff (vgl. u.a. Harvard Educ.
Review 1962; BarcrLay 1971). Aufler philosophischen Systemen waren beson-
ders psychologische Methoden Ausgangspunkte fiir solche Beratungs-,Theo-
rien® (STEFFLRE & GRANT 1972), auch wohl deshalb, weil sie aufler dem prak-
tisch verwertbaren methodischen Instrumentarium durch die ihnen zugeord-
neten Personlichkeitstheorien iiber ein breiteres Fundament fiir die Konzeptua-
lisierung verfiigen.

Da wir nicht dazu neigen, den Begriff , Theorie® fiir einen Satz von in Teil-
bereichen der Wissenschaft und Praxis mit wechselndem Erfolg benutzten Ver-
mutungen anzuwenden, sondern von einer Theorie ein bedeutendes Mafl von
Umfassungskraft, innerer Logik und Allgemeingiiltigkeit fordern, werden wir
im folgenden vorsichtig von ,Ansitzen® zu einer Theorie der Bildungsberatung
sprechen.

5.2. Der ,Trait-and-Factor“-Ansatz

Wenn man Verbreitung und Hiufigkeit der Testanwendung durch den School
Counselor als Kriterium wihlt, so erscheint die Praxis der Bildungsberatung
in den USA treffender durch eigenschafts- und faktorentheoretische Konzep-
tionen charakterisiert zu sein als durch das Konzept der sog. ,nicht-direktiven
Beratung®, zu dem sich so viele Berater bekennen (Armor 1969). Als Haupt-
vertreter dieses Ansatzes wird gewohnlich E. G. WiLLiaMsoN zitiert (SHERT-
ZER & STONE 1971, S. 192; Barcray 1971, S. 372 ff.), obwohl man als kon-
sequenteren Theoretiker eher R. B. CATTELL nennen miifdte. Beide sehen den
schulischen Berater vor allem als einen Experten der Personlichkeitsdiagnose
und der Ermittlung und Bereitstellung von Daten iiber die Situationen, die
dem Ratsuchenden offenstehen. Als Diagnostiker soll er in der Lage sein, die
Eigenschaften (traits) bzw. die durch Abstraktion, Messung und mathemati-
sche Analyse gewonnenen Faktoren objektiv zu erheben, durch die sich die
Personlichkeit des Ratsuchenden anniherungsweise exakt beschreiben und sein
zukiinftiges Verhalten voraussagen lifit. Dem dienen Fragebogen, Interviews,
Tests usw. Als Experte der zur Auswahl stehenden Moglichkeiten verfiige er
iiber die Daten der Anforderungen, welche Ficher, Kurse, Ausbildungsginge
und -institutionen, Berufsfelder, Berufe an das Verhaltensrepertoire des Rat-
suchenden stellen werden.
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Es ist deutlich, daf sich diese Methode, falls sie wissenschaftlich haltbare Er-
gebnisse liefert, zu einem umfassenden System der Zuweisung von Menschen zu
Situationen und Institutionen benutzen lifit; und CaTTELL (1970, S. 351 ff.)
zieht in der Tat diese Konsequenz, indem er etwa vorschligt, die Placierung
und Beforderung in der Berufswelt auf Grund einer méglichst kompletten
Sammlung von Testdaten der Personen und ,adjustment and effectiveness
profiles“ der Positionen vorzunehmen.

In einem solchen Diagnose- und Lenkungssystem, das CatTeLL folgerichtig
auch fiir die Besetzung der politischen Fithrungspositionen einsetzen mdchte,
fiele dem Bildungsberater die Aufgabe der optimalen Zuordnung von Lernen-
den zu gegenwirtigen und zukiinftigen Lernsituationen und -institutionen zu.
Verstindlicherweise ist eine dergestalt aus der psychologischen Diagnostik und
der faktorentheoretischen Personlichkeitsforschung erwachsende ,, Theorie® der
Bildungs,beratung® in den USA und anderswo auf heftige Kritik gestoflen
(Barcray 1968; KirkLanp 1971). Wichtige Einwinde betreffen die angenom-
mene Exaktheit der Methoden der Gewinnung der ,traits* bzw. Faktoren, die
nicht eindeutig bewiesene Konsistenz, Generalitidt und Universalitit der Eigen-
schaften bzw. Faktoren, sowie deren Ursichlichkeit fiir das Verhalten und ihre
in der Faktorenanalyse vorausgesetzte Unabhingigkeit und Additivitit (vgl.
GRAUMANN 1960; BRANDSTATTER u. a. 1974, S. 177 ff.: RoTtH 1972, S. 37 ff.,
S. 54 ff.; HERRMANN 1969, S. 286 ff.). Weiterhin wird auf die Mingel vor al-
lem in der Validitit der diagnostischen Instrumente hingewiesen, die meist nur
bis ry, = 0.6 reicht (vgl. Sammelbericht Projektgruppe 1973) und deren Vor-
hersagewert sich nach CroNBACH & GLESER (1965) auf héchstens E = 0.29
stellt. Berufsentwicklungs- und Berufswahltheoretiker (z. B. D. SupER) verwei-
sen dazu auf die Multipotentialitit des Menschen und den Realisationsspiel-
raum jeder Rolle (vgl. Ries 1970, S. 20 ff.).

Die Kritik der ,klientenzentrierten® Beraterschule an einer auf der psycholo-
gischen Diagnostik aufbauenden Bildungsberatung geht freilich noch dariiber
hinaus. RoGers (1973a, S. 205 ff.) argumentiert mit Blick auf die Psychothera-
pie, selbst wenn die exakte psychologische Diagnose des Klienten méglich wire,
so wire ihr Wert fiir die Therapie nicht weniger fragwiirdig, sondern ,eher
schidlich“. Psychotherapie sei nicht ,verordnende Behandlung® von auflen,
vielmehr ligen ,die konstruktiven Krifte, die die verindernde Wahrnehmung,
die Reorganisierung des Selbst und das Wiedererlernen herbeifiihren, ... in
erster Linie im Klienten; eine den Kliniker in eine ,,gottihnliche Rolle“ erhebende
Aktivitdt miisse die Abhingigkeitstendenzen und die Unklarheit des Klienten
iiber sich selbst steigern und seinen Willen und seine Fihigkeit zu selbstverant-
wortetem Handeln, realistischer Wahrnehmung und angemessener Entschei-
dung mindern. Tauscu (1973, S. 53 ff.) bestdtigt diese Befiirchtungen auf
Grund der inzwischen fortgeschrittenen empirischen Begleituntersuchungen zur
Gesprichstherapie. Rocers miflt weiterhin sozialen und politischen Uberlegun-
gen grofle Bedeutung zu, indem er einer drohenden sozialen Kontrolle und
Lenkung aller durch wenige Experten die Aufgabe der Férderung der Selbst-
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lenkung jedes einzelnen entgegenstellt mit Hilfe einer ,,Psychologie der Person-
lichkeit und der Therapie, die zur Demokratie fiithrt“ (1973a, S. 210).

Auch durch die Behavioristen wird die Kontroverse nur verlagert, aber nicht
zur L8sung gefiihrt, weil sie zwar weniger die Methodik der diagnostischen
Feststellung, dafiir aber um so mehr die von der Testpsychologie vorausgesetzte
relative Konstanz der ,traits“ oder ,factors“ in Frage stellen. So wird ver-
stindlich, warum in den Schulen die Uberbetonung dieser Konzeption auf Wi-
derstand st6f8t (KIRkLAND 1971) und warum sich der ,, Trait- and- Factor“-An-
satz selbst bei dem meistzitierten Hauptvertreter E. G. WiLLIAMSON nicht in
reiner Form hat durchsetzen kdnnen.

Seine Hochschitzung fiir die quantifizierenden Methoden der Psychodiagno-
stik hindert ihn nicht daran, die erginzende Anwendung subjektiver und qua-
litativer Verfahren der Einsicht und des introspektiven Verstindnisses fiir die
individuellen Erlebnisse, Gefiihle und Probleme der Ratsuchenden zu fordern
und die dirigistische Einstellung der Beratungsexperten durch ihre Verpflichtung
auf die unter dem Schlagwort ,the good life“ zusammengefafite Werthierar-
chie der nordamerikanischen Demokratie zu mildern. Der Counselor wird ge-
radezu zum Agenten der freien Wahl des wohlinformierten Ratsuchenden.
Neben die Diagnose und Informationsbeschaffung treten die Aufgaben der
Motivationsférderung, der Bestitigung des Ratsuchenden in seiner Leistung
und seinem Selbstwertgefiihl. Durch die Hilfe des schulischen Beraters soll der
Heranwachsende nicht nur lernen, welche Méglichkeiten ihm offenstehen, son-
dern er soll das Lernen iiberhaupt lernen; er soll nicht nur lernen, wie man sich
entscheidet, sondern auch, wie er sich selbst angesichts der individuellen und
sozialen Aufgaben entscheiden sollte (WiLriamson 1972, S. 136 ff.; MARTIN
1974a, S. 63 ff.).

Die Griinde fiir dieses Verlassen der faktorentheoretischen Basis diirften nicht
nur im Ideologischen liegen. Vielmehr zeigt sich, dafl das reine Diagnose-Be-
handlungs-Modell, das schon in der Therapie sehr umstritten ist, fiir Beratung
als Teil der Erziehung unbrauchbar ist. Denn die Methoden zur Losung der
vielfiltigen Aufgaben der Bildungsberatung miissen sich prinzipiell legitimieren
vor dem Gesetz des pidagogischen Weges und der Methode, das bereits W. Frrr-
NER so umschrieben hat: Der Zogling diirfe ,nicht technisch, nicht als Gegen-
stand einer Behandlung genommen werden, wenn man ihn erzichen und bil-
den will“ (1930 a, S. 129), vielmehr miisse man in einem gewissen Sinne Freiheit
und Verantwortung als Ziele der Erziechung in jedem Akt der Erziehung schon
im Zogling voraussetzen (1930 b).

Fiir den zukiinftigen Beitrag des , Trait-and-Factor®-Ansatzes zu einer Theo-
rie der Bildungsberatung scheint es entscheidend zu sein, ob es gelingt, das
Modell durch ein modifiziertes Verstindnis sowohl der Persdnlichkeit und ihrer
Eigenschaften (bzw. Faktoren) als auch der Methodik von Feststellung und
Beratung fiir die in der Erziehung unabdingbare Forderung der Spontaneitit
und Selbstbestimmungsfihigkeit der beratenen Lernenden nutzbar zu machen.
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5.3. ,Klientenzentrierte“ Beratung

Die Beschrinktheit eines in seinem Kern auf Diagnose und die Bereitstellung
von Methoden der Datenerhebung und -verarbeitung konzentrierten Ansatzes
mufite wohl angesichts des vom Counselor erwarteten umfassend-erzieherischen
Wirkens eine ,Theorie“ auf den Plan rufen, welche den beraterischen Vermitt-
lungsvorgang und vor allem jene Aufgaben und Aspekte der Beratung in das
Zentrum eines gedanklichen Gebiudes riickte, die den empirischen Methoden
nicht zuginglich sind. Sie sucht Antwort auf die Frage: Wie ist Beratung theo-
retisch zu begriinden, die sich als Akt mitmenschlicher Hilfe fiir ein Selbst ver-
steht, das auf Freiheit angelegt ist?

Die von Carl Rocers aus der Erfahrung des klinischen Psychologen entwik-
kelte Modellvorstellung aller Beratung ist charakterisiert durch eine deutliche
Wendung gegen den ,rigorosen, naturwissenschaftlichen, kalt-objektiven, stati-
stischen Standpunkt“ (Rocers 1973b, S. 25), gegen einen ,Ansatz, der sich
auf Wissen, auf Training, auf die Annahme irgendeiner Lehre verldfit® (S. 46)
und gegen jegliches bewuflt-direktive Eingreifen durch Ratgebung (1972;
1973b).

In den Ubungen zur ,nicht-direktiven® Beratung soll daher der Therapeut ler-
nen, auf Diagnose, Nachforschung, Wertung, Interpretation, Lésungsvorschlige,
Unterstiitzung und Ermutigung zu verzichten (Tauscu 1973, S. 138 ff.;
WEBER 1974, S. 32 ff.), weil von solchen Eingriffen nur Defensive, Angst, Ver-
schlossenheit, Minderwertigkeits- und Schuldgefiihle, Auflehnung oder Abhin-
gigkeit und Unselbstindigkeit erwartet werden (vgl. z. B. MuccHieLL 1972,
S. 31 ff.). Demgegeniiber habe Beratung ihren Schwerpunkt in der Forderung
des Selbst-, Problem- und Weltverstindnisses, der Initiative und der freien
Ubernahme von Verantwortung fiir die allein als sinnvoll und dauerhaft an-
gesehene selbstindige, d. h. von keinem anderen, auch nicht vom Berater vor-
hersehbare oder hervorrufbare Losung des Beratungsproblems.

In dieser Sicht entzieht sich also das im Subjekt des Klienten versteckte Pro-
blem jeglicher direkten Feststellung und Einwirkung von auflen: Therapie oder
Beratung erscheinen nur person-zentriert mdglich. Der Therapeut ist nicht
Handhaber einer psychologische Erkenntnisse anwendenden Technik — auch
nicht einer Gesprichstechnik, wie es die Tauscusche Prisentation oder Vari-
ante des klientenzentrierten Therapiemodells nahelegen kdnnte, sondern Part-
ner mit ,,umfassend-menschlichen Qualititen. Die Beratungs- bzw. Therapie-
situation wird zum Modell humaner zwischenmenschlicher Beziehungen schlecht-
hin (z.B. Rocers 1962). Die von Rocers und seiner Schule im Laufe der
Jahre immer deutlicher und in ihren angenommenen Wirkungen immer um-
fassender beschriebenen Qualititen des Therapeuten- bzw. Beraterverhaltens,
vor allem: (1.) bedingungslose positive Wertschitzung des Klienten, (2.) akku-
rate Empathie des Klienten, seiner geiuflerten Schwierigkeiten und Gefiihle in
seinem eigenen Bezugsrahmen und (3.) Kongruenz, Echtheit, Ehrlichkeit des
Therapeuten, kdnnen als bekannt vorausgesetzt werden (RoGers 1957, 1962,
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1973a und b; TauscH 1973). Dennoch wird immer wieder iiberraschen, wieso
Rocers die Realisierung eines durch diese drei Variablen charakterisierten
Verhaltens als nicht nur notwendige, sondern auch zureichende Bedingung
jeglicher Therapie (1957) ansieht, sie dariiber hinaus zum ,core of guidance®,
also dem Herzstiick jeder Bildungsberatung, erklirt und sie schliefllich als die
eigentliche Basis allen fruchtbaren Unterrichts herausstellt (1973a, 1974). Ja,
man geht sicher nicht fehl, wenn man Rogers’ schriftliche und (z. B. in sei-
nen Filmen) miindliche Auflerungen dahin interpretiert, daf er und seine An-
hinger sich von der Verbreitung des von ihnen beschriebenen interpersonalen
Bezuges durch Encounter Groups und iiber Centers for Cross-Cultural Com-
munication in aller Welt die L&sung auch politischer Probleme versprechen.
Es diirfte zweifelhaft sein, ob die Stimmigkeit dieser ,Theorie® des interper-
sonalen Bezuges und ihrer Anwendung auf die Behebung von inter- und intra-
personalen Storungen nachgewiesen werden kann, indem man die Wirkungs-
weise eines nach den Vorschriften der RoGers-Schule gestalteten interperso-
nalen Verhiltnisses mit Hilfe von Einschitzungsverfahren ,objektiv® demon-
striert (vgl. etwa RoGERs 1973b, S. 240 ff.; Tauscu 1973).

RoGERs selbst hat ein solches Verfahren schon frith in seiner Kritik der Psy-
choanalyse zur Demonstration der in ihr nach seiner Auffassung eigentlich
wirksamen Elemente (eben der von ihm herausgestellten Therapeutenvariablen)
verwandt. Aber es konnte nicht ausbleiben, dafl dasselbe Verfahren auch zur
Widerlegung von RoGERS’ Grundsitzen durch Aufweis der ,direktiven®,
nimlich Verstirkung bzw. Extinktion im Sinne der behavioristischen Verhal-
tensmodifikation bewirkenden Elemente im RoGERrs-Gesprich benutzt wurde
(vgl. BanDURA 1969, S. 81 ff.). Und der Katalog der noch unerkannten ein-
schitzbaren Wirkvariablen ist sicher prinzipiell unabschliefbar.

Daher mufl diese Theorie des interpersonalen Bezuges dort auf ihre Stimmig-
keit gepriift werden, woher sie die Begriindung sowoh! der Entstehung wie der
L&sung menschlicher Problemsituationen einschliefflich derer, mit denen Bil-
dungsberatung zu tun hat, letztlich nimmt: nimlich in der ihr impliziten An-
thropologie. In der Tat erfordert das Rogerianische Konzept die Annahme,
dafl der Mensch prinzipiell durch Eigenstindigkeit und Nichtbegreifbarkeit sei-
nes subjektiven Seins, durch die fest in ihm angelegte Tendenz zur fortschrei-
tenden Selbstaktualisierung sowie durch organismisch verankerte Gutartigkeit
charakeerisiert ist.

Der in diesem Personlichkeitsverstindnis herrschende ,fast mystische“ Subjek-
tivismus (1973b, S. 198) basiert auf der von RoGEers nicht bezweifelten, viel-
mehr als notwendig vorausgesetzten Einzigartigkeit des gestalthaft organisier-
ten Selbst, das die Welt je individuell wahrnimmt und im Bewufltsein symbo-
lisiert, auf sie ganzheitlich reagiert und das letztlich nur auf dem Wege der
Introspektion und begrenzt zuginglich ist (1973a, S. 418 ff.). Indem so die un-
mittelbare Erfahrung zur ,hochsten Realitdt®, ,das Personlichste“ zum ,All-
gemeinsten® erklirt wird (1973b, S. 38 ff.), wird das Urteil anderer unbedeu-
tend; psychologische Diagnose wire unter diesen Voraussetzungen immer Fehl-
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diagnose, Beratung oder gar Lenkung auf ihrer Grundlage immer Fehlsteuerung.
Bei so weitgehender Auflerkraftsetzung objektiver Erfassung des Subjekts und
duflerer Einflulnahme auf das Individuum (auch zu seinem Wohle) muf}
Rocers dem Selbst entsprechend groflere Sicherheit der Selbststeuerung und
Giiltigkeit seiner Mafstibe zusprechen. Er tut es, indem er die Person als orga-
nismische Ganzheit mit einer dynamischen Kraft ausgestattet sieht, die nicht
nur zur Selbsterhaltung, sondern dariiber hinaus zu Wachstum, Erweiterung
ihrer selbst ,in Richtung auf gréflere Unabhingigkeit oder Selbstverantwor-
tung® (1973a, S. 422) dringt. Diese Selbstaktualisierungstendenz ist nach ihm
dazu ,positiv, konstruktiv®, gerichtet auf ,Entfaltung zur Reife, Entfaltung
auf Sozialisation“ (1973b, S. 42). ,Es gibt keine Bestie im Menschen* (1973b,
S. 112); vielmehr ist der Mensch ausgestattet mit der Fihigkeit ,organismi-
scher Wertung, der er sich, falls sie nicht durch duflere Einfliisse beeintrichtigt
ist, voll anvertrauen kann, zumal die Vielfalt individueller Wertungen nicht in
eine Anarchie der Werte, sondern in ,ein echtes sozialisiertes System von Wer-
ten“ miindet (1973a, S. 449 £.).

Und schliefflich wird dieses Personlichkeitsverstindnis gegen Angriffe vom
Weltverstindnis her abgesichert, indem auch die Welt als gutartig dargestellt
wird. Die Tatsachen sind ,immer freundlich®; ,es kann nie eine schidliche,
gefihrliche oder unbefriedigende Sache sein, wenn man niher an die Wahrheit
kommt“ (1973b, S. 41). Zugleich ist der Organismus mit der Fihigkeit zu
ganzheitlicher (nicht einseitig-intellektueller) Erfassung der Welt eingerichtet.
Somit wiirde diagnostizierende und dirigierende Beratung, selbst dann, wenn
nicht ihre Erfassungs- und Lenkungsmethoden fragwiirdig wiren, auch hochst
iiberfliissig sein.

Man fragt sich, wieso in so gearteten Menschen in einer so gearteten Welt
iiberhaupt Stdrungen und Konflikte entstehen konnen, die ein Eingreifen von
auflen, hier speziell durch Beratung und Therapie, erfordern. Ursachen solcher
Ratlosigkeit und Hilfsbediirftigkeit liegen nach Rocers in der Entzweiung
von Selbstkonzept und organismischer Wirklichkeit des Selbst, die durch die
wertende Einwirkung von fiir die Person wichtigen Mitmenschen (Eltern, Leh-
rern usw.) hervorgerufen werden kann. Durch sie werden die Wahrnehmung
und die ,organismische Wertung“ gestdrt, rigide, verzerrt. Ein Teufelskreis der
Inkongruenz wird in Gang gesetzt, in dem die Angst vor weiterer Dissoziation
von Organismus und Selbstkonzept das Selbst zu Verteidigungs- und Flucht-
verhalten dringt, das nur weitere Verzerrung, Einengung, Leugnung der Reali-
titserfahrung und der Wertung hervorruft. Die Person kann sich nicht mehr
selbst ,verstehen“ und verliert die Fihigkeit, thr nur von ihr selbst versteh-
bares, kontrollierbares und verantwortbares Handeln in Ubereinstimmung mit
ithrem Selbst zu steuern.

Hier wird nun die Gegnerschaft der Rogerianer gegen diagnostizierende und
direktive Mafinahmen vollends verstindlich. Denn eine solche ,Beratung®
miifite, wenn die Primissen zutreffen, zu eben jenen Eingriffen von auflen ge-
rechnet werden, die Strungen in der Person, mangelnden Realititssinn, Ver-
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zerrung der Erfahrung, Entscheidungsunfihigkeit usw. des Selbst hervorrufen.
Beratung wire nur als Aktivierung des Selbst, Diagnose nur als Selbstdiagnose,
Therapie nur als Selbsttherapie, Unterricht nur als Selbstunterricht méglich.

Es bleibt die Frage nach den Primissen. Man hat gegen das Personlichkeits-
konzept, das von RoGers in der Tradition der pragmatischen ,,Selbst“-Theo-
rien (JaMmes, DEwey) und der von ALLPORT um die Mitte des Jahrhunderts ver-
suchten ,anthropologischen Wendung in der amerikanischen Perssnlichkeitsfor-
schung® (ALLPORT 1958; vgl. REVERs 1960) mehr skizziert als ausgefithrt wur-
de (vgl. bes. 1973a, S. 417 ff.; 1964), vor allem die mangelnde Operationali-
sierung und daher ihre Nichtverifizierbarkeit und Nichtfalsifizierbarkeit ins
Feld gefiihrt (RoTu 1972). Allerdings hat Rocers sein Konzept vom Men-
schen gegen solche Kritik von vornherein dadurch gefeit, dafl er der Empirie
den Zugang zu den wesentlichen Qualititen der Person bestreitet. Die behavio-

nern vor allem den Vorwurf zu machen, daf} in der Realitit ihrer Gesprichs-
psychotherapie wie ihrer Bildungsberatung die eigentlichen Wirkungen nicht
weniger von — allerdings unreflektierter und unsystematischer — Verstirkung
und Extinktion hervorgerufen werden als in der bewuflt gesteuerten Verhal-
tensmodifikation (KruMBoLTZ & THORESEN 1969; Banpura 1969, S. 79f.).
Unabhingig davon bleibt festzustellen, dafl ein so weitgehend und grundsitz-
lich alle Aktivititen der Person auf das Selbst und sein »organismisches® Steue-
rungsorgan zuriickfithrendes Menschenbild auch geisteswissenschaftlich unhalt-
bar ist. Hier bewihrt sich noch immer das dialektische Denken Theodor LrrTs,
der einer ,Pidagogik des Wachsenlassens ihren ,kardinalen Irrtum®, nim-
lich den der unbesehenen Ubertragung der ,, Werdebedingungen des organischen
Wachstums® auf das ,ganz anders strukturierte Geschehen der geistigen Welt®
nachweist. Die Aufdeckung von unsystematischem Verstirkungslernen im
»nicht-direktiven Beratungsgesprich kann insofern als Beleg fiir Lirts Fest-
stellung geschen werden, dafl es eine Selbsttiuschung des Lehrers und Erzie-
hers ist, wenn er meint, auf filhrenden Einflufl verzichten zu kénnen. Daher
wird der Lrrtsche Vorwurf, daff durch solchen Irrtum das pidagogische , Tun
jeder Selbstbeaufsichtigung, jeder Selbstverantwortung, jeder Selbstlenkung ent-
zogen® (Litt 1965, S. 65) wiirde, (sinngemifl) auch von den Behavioristen
zurecht gegen ROGERs erhoben.

Erscheint so eine Verallgemeinerung des von RoGeRrs in der klinischen Erfah-
rung gewonnenen Bildes vom Klienten auf den Menschen iiberhaupt und eine
generelle Gleichsetzung von Therapie mit Unterricht und Erziehung als unhalt-
bar, so ist noch zu priifen, ob RoGers nicht den Menschen in der Situation der
Ratlosigkeit annihernd zutreffend beschrieben hat. In der Tat erscheint Ro-
GERrs auf diesem begrenzten Gebiet der Anthropologie sehr viel kompetenter.
Wo Klienten bzw. Ratsuchende Sorge um ihre Existenz haben, im Konflikt mit
anderen, zumal nahestehenden Menschen stehen, orientierungslos umbherirren,
sich selbst nicht begreifen oder sich selbst nicht entscheiden kdnnen, da diirfte
das von der RoGers-Schule oft gezeichnete Bild vom Klienten weithin zutref-
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fen: die Scheu, sich mitzuteilen, die Starrheit der ,persénlichen Konstrukte®,
die Angst vor kommunikativen Beziehungen, die Widerspriichlichkeit seiner
Auflerungen usw. (RoGers 1973b, S. 136 f.; Tauscu 1973, S. 254 f.). Und es
diirfte aus Griinden der besonderen Subjektivitit, emotionalen Empfindlich-
keit und Defensiveinstellung des besorgten, verunsicherten, ratlosen Menschen
auch in der Regel notwendig sein, daf8 man ihn und seine Probleme ernst
nimmt, als einmalig aus seinem ,internal frame of reference“ begreift und auf
seinen Wachstumswillen, seine Selbstaktualisierungskraft baut, ganz wie der
pidagogische Weg zur Freiheit und Verantwortlichkeit nur beschritten werden
kann, wenn man Freiheit und Verantwortlichkeit schon auf dem Wege dahin
gegenwirtig und wirksam werden 1383t (s. o. FLITNER).

DaR sich gegeniiber dem Erlebnis personlichen Versagens und drohenden Schei-
terns ein blofles Moralisieren und punktuelle rationale Losungsvorschlige als
vergeblich erweisen, ist eine alte Erfahrung, die besonders die existenzphiloso-
phisch ansetzende Pidagogik (BoLLnow) wieder eindringlich verdeutlicht hat.
Und ebenso richtig ist es, dafl die Hierarchie der Bediirfnisse beachtet werden
muf}: Die kérperlichen und affektiven ,elementaren Bediirfnisse miissen gestillt
sein, bevor die hoheren die freie Energie auf sich ziehen kdnnen“ (H. RoTH
1971, S. 252).

So ist auch eine positive Wirkungsweise der Rogerianischen ,Therapeuten-
variablen“ in den beschriebenen Fillen durchaus nicht zu bezweifeln: Emotio-
nale Wirme und Akzeptierung der Person des Ratsuchenden, méglichst ge-
naues Verstindnis des Ratsuchenden und seiner Auflerungen von dessen eige-
nem Bezugsrahmen aus und Echtheit, nicht professionelle Fassadenhaftigkeit
des Therapeuten bzw. Beraters, diirften fast in allen Fillen notwendig sein.
Allerdings kann ein solches Beratungskonzept nicht alle in der Bildungsbera-
tung moglichen Fille zureichend erkliren und losen. Die bewufite, ,,ungestdrte®
Frage nach notwendigen Informationen, die freilich nicht immer klar unter-
scheidbar ist von dem nur vorgegebenen ,presenting problem® des gestorten
Ratsuchenden, wiirde den Rogerianern weniger Sorgen bereiten, wenn sie nicht
zu sehr in threm System gefangen wiren.

Auch fiele die Miflachtung der pidagogisch-psychologischen Diagnostik und der
empirischen Methoden iiberhaupt als wichtiger Hilfsmittel der Beratung weit
weniger krafl aus. So ist es verstindlich, dafl jiingere Mitglieder der RoGERs-
Schule nach exakterer Uberpriifung der angenommenen Wirkungen dringen
(Truax, Carknurr, TauscH) und daf} dariiber hinaus die Erginzung der
RocEersschen drei Variablen durch ,skills in specialty program areas“, ,action-
oriented dimensions®, ,problem-solving activities“, ,systematic consideration
of alternate courses of action, schliefllich auch der Einbau systematisch ge-
planter Verstirkungs- und Lernprogramme versucht wird (CARKHUFF 1969,
1971, 1972; vgl. auch MaRTIN 1974 b).

417



5.4. Der behavioristische Ansatz

Die Akzentuierung des Emotionalen, Paradoxen, Subjektiven in Persénlich-
keitstheorie und Beratungskonzept RoGers’ sowie des im amerikanischen
Denken wurzelnden Glaubens an die Wachstumskrifte von Individuum und
Gesellschaft mufite beim Praktiker, der sich der Theoreme zuliebe nicht voll-
stindig von Aufgaben der Informationserhebung und -vermittlung, der Ad-
ministration, der rationalen Einflufnahme, Fiihrung und Kontrolle distanzie-
ren kann, Unsicherheit oder Vorbehalte hervorrufen (vgl. z. B. ArMOR 1969,
S. 87 ff.). Ein theoretisches Konzept, das vor allem den Anforderungen der
Operationalisierbarkeit der Beratungsziele, der empirischen Uberpriifbarkeit
der (lernpsychologisch fundierten) Beratungsmethoden und der Notwendigkeit
zu rational begriindeter, verhaltensindernder Einflufnahme auf den Ratsu-
chenden Rechnung tragen soll, wurde auf dem Boden des fortgeschrittenen Be-
haviorismus entwickelt.

Bereits SKINNER hatte im Bemiihen um die ,kausale oder funktionale Analyse*
der ,externen Variablen, von denen Verhalten eine Funktion ist“, ein ,umfas-
sendes Bild des Organismus als eines sich verhaltenden Systems“ entworfen
(1973). Darin erscheinen das menschliche Verhalten und seine Verinderungen
bis hin zu so komplexen Vorgingen, wie sie sich im Denken, in der Selbst-
kontrolle, in Erziehung und Unterricht, im politischen, religiésen und wirt-
schaftlichen Bereich ereignen, erklirbar durch eine Reihe kontrolliert einsetz-
barer Lerngesetze.

Fiir die Bildungsberatung in den USA wird dieser behavioristische Ansatz seit
den sechziger Jahren genutzt, nachdem er bereits in der Unterrichtstechnologie
(Programmierter Unterricht) fruchtbar gemacht worden war (MEYERSON &
MicHAEL 1962). Vor allem hatte auch die Verhaltenstherapie (s. bes. DoLLARD
& MiLLER 1950; Evsenck 1960; BANDURA 1969; WoLPE 1972) bereits in der
Auseinandersetzung mit Psychoanalyse und klientbezogener Therapie Erfolge
errungen. Tatsichlich versprechen die Methoden der Verhaltensmodifikation
(positive und negative Verstirkung, Gegenkonditionierung, Lernen am Mo-
dell, Rollenspiele, Kontrakte usw. — vgl. BANDURA 1969; BrOscHL 1969;
KrumBoLTZ & THORESEN 1969; KUHLEN 1972; KRAIKER 1974) eine betricht-
liche Hilfe bei der Lsung von Aufgaben der Bildungsberatung wie der Erzie-
hung und des Unterrichts iiberhaupt (BELSCHNER u. a. 1973; KErN 1974). Sie
gehdren zweifellos auch in den Zusammenhang der modernen Entwicklung in
der gesamten Erziehungswissenschaft mit ihren Bemithungen um rationale Cur-
riculumentwicklung und -revision, Operationalisierung von Lernzielen, bewuf}-
tes Training in der Anwendung von effektiven Unterrichtsmethoden und Leh-
rerverhaltensweisen, objektive Leistungskontrolle, optimale Lerngruppenbil-
dung usw.

Dadurch, dafl alle Probleme traditioneller Bildungsberatung inner- und aufler-
halb der Schule, ob sie in den bisher als personlich-emotional bezeichneten Be-
reich oder in die Felder der Berufsbildungs- und Berufsberatung oder der
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Schullaufbahnberatung gehoren, als gelerntes Fehlverhalten oder Resultate de-
fizitiren Lernens angesehen werden, erscheinen dem ,Behavioral Counselor®
auch alle klar identifizierten Schwierigkeiten als iiberwindbar durch gezielte
und kontrollierte Lernprogramme. Das gilt ebenso fiir die Reduktion von
Angst, die Uberwindung von Phobien, sozialer Isolierung, Schulunlust, Schwin-
zen, Lernschwierigkeiten, stérendem Verhalten in der Klasse, Underachievement
usw. wie fiir das Erlernen von Strategien in der Informationsgewinnung und
-verarbeitung, die Bildung von Entscheidungsfihigkeit und Berufswahlstrate-
gien (KRUMBOLTZ & THORESEN 1969; HOSFORD & BRISKIN 1969; GOODSTEIN
1972; TaoMas & EzerL 1972; NYE 1973).

Die Aufgabe der Verhaltensmodifikation versetzt den Bildungsberater in eine
aktive, filhrende Rolle, gleich ob es sich um Reduktion von unerwiinschten
oder die Bildung von erwiinschten Verhaltensweisen handelt. Dadurch fiihrt die
Konzeption zu einer deutlichen methodischen Strukturierung der Abliufe in
der Beratung. KrumBOLTZ & THORESEN (1969, S. 1ff.) nennen als erste Auf-
gabe die prizise Bestimmung des speziellen Beratungsziels aus dem vom indi-
viduellen Ratsuchenden dargebotenen Problem, womit sie sich programmatisch
gegen das jede Person und jedes Problem mit derselben Methode angehende
personzentrierte Vorgehen der Rogerianer wenden. Ausgangspunkt solcher Ziel-
bestimmung ist freilich die Analyse des Problems, fiir die auch im ,Behavioral
Counseling® ROGERS’ ,empathisches Verstindnis* als notwendig angesehen
wird. Aber ein ,Behavioral Counselor mufl dazu bewufit Erhebungen iiber
die Ausgangslage anstellen: Er sucht Antworten auf Fragen, weil er mit dem
Klienten die verworrenen, amorphen, hiufig angstbesetzten Wiinsche und Ge-
fiihle in spezielle Ziele umsetzen mufl. Vor allem miissen die Ursachen der Pro-
bleme identifiziert werden, die vielfiltig sein konnen: inadiquates Verhalten
von Eltern, Lehrern usw., falsche Erwartungen und unrealistische Aspirationen
des Klienten im sozialen Kontakt, fehlende oder unklare Ziele, mangelnde
Voraussicht der moglichen Alternativen und ihrer Konsequenzen usw. Die Fest-
setzung der Ziele der Beratung mufl nach Krumsortz (1966) drei Kriterien
geniigen: Sie muf} speziell und klar definiert sein, vom Klienten gewiinscht
und vom Counselor bejaht sein, und das Ausmaf ihrer Erreichung mufl nach-
priifbar sein (vgl. BarcrLaY 1971, S. 407).

In die folgenden ziclorientierten Lernschritte sind u. U. auch Eltern und Lehrer
einzubeziehen, denn ,sie kontrollieren viel mehr Verstirkungs-,Kontingenzen®
als irgendein Counselor oder Kinderpsychologe® (KrumBoLTZ & THORESEN
1969, S. 9). Allerdings bleibt die Identifizierung der je nach der persdnlichen
Lerngeschichte individuell unterschiedlich wirksamen sekundiren Verstirker
und ihr gezielter, zeitlich wohliiberlegter und kontrollierter Einsatz auch dann
eine Hauptaufgabe des Counselors selbst, wenn er Eltern, Lehrer, Mitschiiler,
Freunde usw. und den Ratsuchenden selbst (Selbstverstirkung) in den von ihm
initiierten und planmifig strukturierten Lernvorgang einbezieht (GoopsTEIN
1972, S. 274 ff.). In dhnlicher Weise soll die planmiflige Nutzung von ,Mo-
dellen“ (der Berater selbst, Eltern, Lehrer, andere Personen aus der Umge-
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bung, auch vermittelt durch Skripten, Ton- und Filmaufzeichnungen) vielfil-
tige Moglichkeiten zur systematischen Erlernung gewiinschter und zur Loschung
unerwiinschter Verhaltensweisen durch Beobachtung und Training erdffnen.
KrumBoLTz & THORESEN (1969) bieten zahlreiche Beispiele zur Anwendung
dieser Methoden im weiten Feld der Bildungsberatung, erginzt durch solche
systematischer Desentivierung von Examensangst sowie durch Beispiele von im
engeren Sinne kognitiven Techniken: z. B. Simulation zur Erlernung von Pro-
blemlssungsverhalten in der Berufswahl, planmifliges Lernen von Entschei-
dungsverhalten, Konfrontation des Ratsuchenden mit alternativen Standpunk-
ten; schlieflich multiple Techniken verschiedener Art. Gerade die zuletzt ge-
nannten Verfahren demonstrieren, wie weit der KrumBoLTzsche Ansatz von
einem eng mechanistischen Verstindnis menschlicher Verhaltensinderung ent-
fernt ist. Vom Counselor werden ,great sensivity, wisdom and emotional
stability“ sowie ,ingenuity and creativity® verlangt, damit er der Komplexitit
menschlichen (weithin auch verdeckten) Verhaltens und den ganz individuellen
Bediirfnissen und Gegebenheiten des einzelnen Klienten gerecht werden kann
(1969, S. 429 ff.).

Somit wiirde eine diesen Ansatz etwa mit dem SkiNNERschen Verstindnis der
Personlichkeit und ihrer Verhaltensmechanismen gleichsetzende Beurteilung fehl
gehen. Die Betonung der Verinderbarkeit vieler menschlicher Verhaltenswei-
sen, der Notwendigkeit zur moglichst genauen Analyse des Beratungsproblems,
zu individueller Behandlung jedes einzelnen Falles, zur Einbeziehung der Um-
welt in Therapie und Beratung, zu systematischen, zielgerichteten und lern-
psychologisch fundierten Verfahren der Verhaltensinderung, zur Kontrolle der
Ergebnisse u. a. sind Erfordernisse, die die moderne wissenschaftliche Erkennt-
nis an jede verantwortlich geleistete Beratungspraxis stellt. Insofern stellt der
verhaltensmodifikatorische Ansatz — wenn Hosrorp (19692a) mit seiner Mei-
nung, dafl er nicht einen Ersatz, sondern eine Erginzung bekannter Counse-
ling-Verfahren darstelle, recht hat — jedenfalls eine notwendige Erginzung
dar (s. auch EiserT & BarkAY 1975). Gerade im Raum der Erziehung kann
sich hinter vorgegebenen humanen Zielen wie der Riicksicht auf den eigenen
Willen, die Selbstindigkeit der Person usw. auch Ziel- und Planlosigkeit, Re-
signation vor dem ,Unabinderlichen®, ja Verantwortungslosigkeit des Han-
delns verbergen.

Jedoch bleiben auf dem Boden des (wenn auch fortentwickelten) Behaviorismus
entstandene Ansitze zu einer Theorie der Bildungsberatung in der Gefahr, die
Moglichkeiten der systematischen und meflbaren Verinderung jeglichen Verhal-
tens jeglicher Person zu hoch einzuschitzen und demgemifl einerseits relativ
iiberdauernde, angeborene oder friih erworbene Eigenschaften bzw. Faktoren
der Person und andererseits die Spontaneitit der Ratsuchenden zu gering zu
achten.

Psychologische Diagnostik durch Tests wird entsprechend weniger betont, z. T.
ebenso stark kritisiert wie traditionelle Therapien (vgl. z. B. BANDURA 1969,
S. 9,53, 62 ff.; BarcLay 1971, S. 409 £.).
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Als weiteres Kernproblem der auf die lerntheoretisch begriindete Modifikation
des meflbaren Verhaltens abgestellten Ansitze muf es jedoch angesehen werden,
dafl die Wertorientierung der Beratungsziele auflerhalb der systematischen Be-
trachtung bleiben mufl. Der praktisch arbeitende Bildungsberater kann sich je-
doch nicht damit begniigen, eine Effektivitit versprechende Methode der Ein-
wirkung zu erlernen und anzuwenden, ohne die Zielfragen umfassend und
systematisch reflektieren zu kdnnen (vgl. MARTIN 1974b).

KrumsoLTz’ Vorschlag, die Durchfiithrung der Beratung von der gemeinsamen
Vorentscheidung des Beraters und des Ratsuchenden abhingig zu machen, ob
die Ziele der angestrebten Verhaltensmodifikation ihren jeweiligen Wertvor-
stellungen entsprechen (s. 0.), 16st das Problem deshalb nicht, weil jedenfalls in
der Erziehung Werteinstellungen nicht reine Privatsache sein kdnnen. Und
BaNDURAS (1969, S. 85 f.) Versuch, die Einsetzbarkeit der Verhaltensmodifika-
tion zur Ermdglichung von Freiheit nachzuweisen, mufl dazu fithren, dafl er
durch Rekurrieren auf dabei notwendige Eigenaktivitit des Individuums und
Selbstkontrollsysteme die theoretische Basis der empirischen Verhaltenswissen-
schaft verlifit.

Eine Theorie der Beratung im Raum der Erziehung kann von der systemati-
schen Reflexion iiber die Ziele, denen sie dienen soll, nicht absehen, auch wenn
das Ausschalten der darin enthaltenen empirisch nicht faflbaren Komplexe die
Theoriebildung erleichtern wiirde. Dies gilt um so mehr, als in der Erziehung
die Ziele und die zu ihrer Erreichung eingesetzten Mittel streng aufeinander
bezogen sind, weshalb das wissenschaftsmethodisch legitime Bemiithen um die
kausale Erklirung des Verhaltens und seiner Verinderung auf der Ebene des
erzieherischen Handelns durchschlagen kann als Miflachtung der Wiirde und
Freiheit der Person des zu Erziechenden bzw. zu Beratenden.

5.5. Die Unzulinglichkeit isolierter Ansitze und Notwendigkeit einer
integralen Theorie

Die drei bisher behandelten Ansitze zur theoretischen Fundierung der Bil-
dungsberatung stehen keineswegs allein. Vielmehr hat es eine Reihe weiterer
Versuche der Theoriebildung gegeben. Dazu gehért vor allem der psycho-
analytische Ansatz (vgl. KING & BENNINGTON 1972). Er nutzt das in der Psy-
choanalyse Freups entwickelte Modell der Personlichkeit, vor allem die Lehre
von den Trieben, von den drei Instanzen, von der Bedeutung der friihkind-
lichen Erlebnisse, von der Angst und von den Abwehrmechanismen (vgl. u. a.
BRANDSTATTER u. a. 1974; BRENNER 1973; RAPAPORT 1970), zur Deutung zahl-
reicher psychischer und im Verhalten sichtbarer Probleme und Stdrungen auch
»normaler Heranwachsender, aber auch gewisser Ursachen dafiir im Eltern-
und Lehrerverhalten (vgl. u. a. RicHTER 1963; FURSTENAU 1974; SCHRAML
1968). Wenn auch eine umfassende Theorie der Bildungsberatung aus vielerlei
Griinden nicht aus dieser Wurzel zu erwarten ist, so stellen doch tiefenpsy-
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chologische Erkenntnisse zweifellos ein bedeutendes Reservoir von beratungs-
relevanten Einsichten und Methoden bereit, die z. B. auch aus den, freilich auf
unterschiedlichen Grundlagen ruhenden, Arbeiten von ArcHHORN (1969, 1970),
Dreikurs (1971), ZuLLIGER (1970) bekannt geworden sind.

Weitere weniger ausgefiihrte Konzepte zur Erklirung der Ratbediirftigkeit,
Ziele, Methoden, Schwierigkeiten usw. der Bildungsberatung sind vom Ge-
sichtspunkt des Existentialismus (vaN Kaam 1962) sowie der Gestalttherapie Fr.
PerLs (vgl. FAGAN & SHEPHERD 1972) und der rationalen Therapie A. Erris’
(1958) vorgelegt worden.

Die Problematik der auf der Basis mehr oder weniger einseitiger Persdnlich-
keitskonzepte aus therapeutischen, faktorenanalytischen oder philosophischen
Systemen abgeleiteten ,, Theorien“ diirfte jedoch aus unserer Skizze der drei
wichtigsten Ansitze deutlich geworden sein. Denn von einer Theorie der Bil-
dungsberatung mufl man — soll ihr ein angemessener Grad von Giiltigkeit
zugesprochen werden — verlangen, dafl sie auf die wesentlichen Fragen der
Beratungspraxis hinreichend allgemeingiiltige und problemldsende Antworten
zu geben vermag, die in einer umfassenden, méglichst widerspruchsfreien, wohl-
strukturierten Basis griinden. Hinter dieser Anforderung bleiben freilich die
behandelten drei wichtigsten Theorienansitze noch erheblich zuriick. Ein Ver-
gleich unseres Katalogs wichtiger Aspekte der Beratung (Kap. 6.1) mit den
Modellen zeigt deutlich, dafl sowohl der ,Trait-and-Factor“-Ansatz als auch
das Rogerianische wie das verhaltensmodifikatorische Konzept nur Teilberei-
che und Teilaspekte des Gesamtfeldes — und diese deshalb auch nur unzu-
linglich — erkliren konnen. Aus einer empirischen Methode der Feststellung
von Personlichkeitseigenschaften und dem zugehdrigen Personlichkeitsmodell
kann man wohl die Entwicklung und Optimierung diagnostischer Mittel und
Verfahren erhoffen, aber von ihr ist nicht eine Theorie der beratend-erzieheri-
schen Einwirkung zu erwarten. Das wird sowohl bei CATTELL als auch bei
WiLLiamsoN deutlich, von denen ersterer keine Theorie der Beratung im
eigentlichen Sinne entwickelt, wihrend die eigentliche Beratungskonzeption des
letzteren auflerhalb seines empirisch-diagnostischen Ansatzes der Faktenerhe-
bung angesiedelt ist.

In ghnlicher Weise erscheint C. RoGers’ Konzept in einem von seinem kli-
nisch-therapeutischen Ausgangspunkt und der aus der Begegnung mit bestimm-
ten Therapieklienten entwickelten Personlichkeitstheorie gefangen zu sein, die
fiir andere wichtige Aufgaben, etwa die Diagnose, Informationsvermittlung,
kognitive Beratung u. 3. eher blind macht, obgleich der Anspruch aufrecht-
erhalten wird, allen Ratsuchenden und allen Beratungsproblemen gerecht wer-
den zu kénnen. Erginzungen im Sinne von R. R. CARKHUFF (s.0.) erweisen
sich einerseits als notwendig, stellen andererseits jedoch die persdnlichkeitstheo-
retische Basis des Rogerianischen Ansatzes in Frage.

Schlieflich verlagert sich die Beratung im ,Behavioral Counseling® schwer-
punktastig auf die Technik der Verhaltensinderung durch gezieltes Lernen,
wodurch nicht nur wesentliche Stadien des Beratungsvorganges (z. B. Diagnose,
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Ratvermittlung) und wesentliche Aspekte der Beratungssituation (z.B. ihre
prinzipielle Einmaligkeit, Offenheit, Ungesichertheit) aus dem Blick zu geraten
drohen, sondern auch ganze Gruppen von Ratsuchenden, denen nicht mit Ver-
haltensmodifikation im engeren Sinne zu dienen ist.

Ein deutliches Indiz fiir die Mingel der drei referierten amerikanischen An-
sitze ist die Tatsache, dafl ein fiir die Ratbediirftigkeit und Ratlosigkeit so
bedeutendes Phinomen wie das der Konflikthaftigkeit des Menschen an keiner
Stelle angemessen behandelt wird. Bekanntlich ist gerade dieser Wesenszug des
Menschen in Deutschland als zentrale Kategorie einer theoretischen Bewilti-
gung der Bediirfnisse, Aufgaben, Methoden und des Sinnes von Erziehungs-
beratung gewihlt worden (LUCKERT 1964; neuerdings JUNKER 1973). Der em-
pirischen Personlichkeitsforschung und dem auf die Auffindung und Manipula-
tion von Verhaltensdeterminanten ausgerichteten Behaviorismus miissen die zur
Verdeutlichung und Begriindung der Konflikttrichtigkeit von LUCKERT ange-
fiihrten Wesensbestimmungen des Menschen (Freiheitlichkeit, Widerspriichlich-
keit, Sinn- und Transzendenzstreben usw.) verschlossen bleiben. Und im har-
monistischen Menschenbild RoGers’ wird jeder intrapersonale Konflikt zur
erworbenen Inkongruenz von Selbst und Selbstkonzept verharmlost: Hamlet
in die therapeutische Behandlung, Faust in die Encounter Group!

Hier wird deutlich, dafl die widerstreitenden psychologischen Personlichkeits-
theorien (vgl. HeLm 1960; RoTH 1972; BRANDSTATTER u. a. 1974), denen ihr
heuristischer Wert nicht abgesprochen werden soll, zu sehr auch Ergebnisse der
Faszination, Intimitit, und Affinitit theoretisierender Forscher zu ihren Me-
thoden sind (vgl. THOMAE 1967), als daf} sie einzeln als giiltige theoretische
Grundlage verantwortlichen erzieherischen Handelns dienen kdnnten. Der Ruf
nach einer Integralen Anthropologie als Basis einer Theorie der Erziehungs-
beratung (Luckert) wie der Theorie der Erziehung iiberhaupt (BoriNow,
DerBorav, A. FLITNER, Loch, H. RoTH u. a.) erscheint um so dringlicher. Ob
allerdings das Moment der Konflikthaftigkeit, in dem LickerT — fiir die Be-
lange der Beratung in Fillen von Verhaltensstorungen und Erziehungsschwie-
rigkeiten mit einigem Recht und Erfolg — das Wesen des Menschen zentriert
sieht, wirklich das umfassende und integrale Moment einer alle Erziehung und
Bildung (einschlieflich der Bildungsberatung) fundierenden Anthropologie ist,
mufl bezweifelt werden. Es wiirde auch der von LickerT berufenen Offenheit
des menschlichen Wesens widersprechen, wollte man einen einzigen Gesichts-
punkt zum leitenden Erklirungsbegriff fiir den Menschen und sein Handeln
festlegen. Und es wiirde m. E. zu einer gerade Wesen und Bedeutung der Kon-
flikterichtigkeit des Menschen verschleiernden Ausweitung des Konfliktbegrif-
fes fiihren, wollte man alle Ratbediirfnisse weckenden Neugier-, Problem- und
Entscheidungssituationen unter ihm subsumieren.

Eine umfassende Theorie der Bildungsberatung, die den Praktiker den Zufil-
ligkeiten eines unsystematischen Eklektizismus ebenso wie der Horigkeit gegen-
iiber einer einseitigen, von anderen Ansitzen aus bestrittenen ,Theorie“ ent-
hebt, miiffite dem Gebot der ,Distanzierung® durch Standpunkt- und Metho-
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denwechsel (THOMAE 1967, S. 101) Rechnung tragen. Als Ergebnis eines solchen
Bemiihens kann die Arbeit von J. R. BarcLAY angesehen werden. In seinem
Versuch einer umfassenden systematischen Darstellung der historischen Wurzeln
und der philosophischen ,,Fundamentals of Counseling Strategies® (1971) iden-
tifiziert er 12 typische Ansitze der Beratung und Therapie, die sich in ihren
Zielen, Methoden, Beurteilungskriterien durch verschieden nuancierte erkennt-
nistheoretische und ontologische Grundannahmen voneinander unterscheiden,
aber sich doch in ein kreisférmiges Gesamtschema einordnen lassen. Als Orien-
tierungskriterien benutzt BARcLAY vor allem das immanente Wirklichkeitsver-
stindnis der verschiedenen Konzeptionen (innere versus duflere Realitdt: ,sub-
ject-oriented® oder ,,humanistic approaches® versus ,,object-oriented® oder ,en-
vironmental approaches®).

Auf Grund ihrer philosophischen Primissen versucht BARCLAY eine Einteilung
der 12 typischen Ansitze in vier Gruppen zu je drei, die je einen Quadranten
des schematischen, Ort und Bezichungen darstellenden Kreises ausfiillen: je ein
Quadrant mit existenzialistischen, phinomenologischen, psycho-analytischen und
positivistisch-bebavioristischen Positionen. Wenn auch z. B. die Zweidimensio-
nalitit des Ordnungsschemas und die Zuordnung der einzelnen Ansitze Zwei-
fel aufwerfen mag, so deutet sich doch in Barcrays Entwurf die Moglichkeit
an, die Einseitigkeit der widerstreitenden Theorienansitze zu iiberwinden und
den verschiedenen Methoden ihren systematischen Ort und ihre Grenzen zuzu-
weisen. Man darf daraus sicher zurecht eine Forderung von Flexibilitdt und
einen hoheren Grad von Bewufltheit der beraterischen Praxis erhoffen.
Allerdings wird sich eine zukiinftige Theorie der Bildungsberatung nicht mit
einem solchen abstrakten Ordnungssystem begniigen diirfen, dessen Allgemein-
giiltigkeit durch Unverbindlichkeit der Praxis gegeniiber erkauft wire. Dem
Praktiker werden auf seine Fragen letztlich nur typische, von unterschiedlichen
erkenntnistheoretischen und ontologischen Primissen abhingende Auswahlant-
worten gegeben. Er mdchte aber beispielsweise wissen, ob im konkreten Fall
die Benutzung partnerbezogener Gesprichsmethoden, psychometrischer Verfah-
ren der Diagnostik oder verhaltensmodifikatorische Lernprogramme angezeigt
sind bzw. in welchem Stadium eines bestimmten Beratungsvorganges welche
dieser und anderer Verfahren notwendigerweise und mit Erfolg einzusetzen
sind — Fragen die L. TYLER (1969) auf der Basis philosophisch-anthropologi-
scher Uberlegungen und erfahrungswissenschaftlicher (vor allem entwicklungs-
psychologischer) Erkenntnisse mit einigem Erfolg zu beantworten sucht (vgl.
MARTIN 19744, S. 80 f.).

Freilich dient das Konzept mehr zur Orientierung des Praktikers als zur wis-
senschaftstheoretischen Fundierung der Bildungsberatung. Daher ist die theo-
retische Basis mehr angedeutet als systematisch entwickelt. Notwendig scheint
uns jedenfalls das Bemiihen, einen theoretischen Zusammenhang herzustellen,
der sowohl die anthropologischen Begriindungen von Ratlosigkeit und Rat-
bediirftigkeit aufdeckt als auch die konkrete Vielfalt der historisch-gesellschaft-
lich gegebenen Bediirfnisse der Ratlosen und Ratbediirftigen systematisch er-
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forscht, sowohl die méglichen und angenommenen Ziele der Beratungsarbeit
erdrtert, als auch die Methoden und Hilfsmittel detailliert vorstellt. Zumindest
deutet sich bei L. TyLer die Moglichkeit an, dafl die einseitigen Anspriiche der
einzelnen Ansitze der Theorie und Praxis in die ihnen gebiihrenden Grenzen
gewiesen und dem nach Zufilligkeit entscheidenden Eklektizismus verbindliche
Richtlinien gegeben werden kénnen.

Bildungsberatung, die die Unzulinglichkeiten der Technokratie einerseits und
der Ideologie andererseits hinter sich lassen will, bedarf einer rational begriin-
deten Theorie, die, wie die Theorie der erzieherischen Einwirkung iiberhaupt,
die ,Analyse der empirisch nachpriifbaren Prozesse“ und die ,Kritik der
Zwecke, denen solche Prozesse wie auch die Analyse selbst unterstellt werden®,
als ,unteilbare Aufgabe“ (MoLLENHAUER 1973, S. 67; 1972) begreift.
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Bernhard Rosemann

6. Prognosemodell fiir die Schullaufbahnberatung —
Ein methodologischer Beitrag zur Bildungsberatung

6.1. Einleitung

Trotz unterschiedlicher Sichtweisen der Aufgaben der Bildungsberatung besteht
doch weitgehend Einigkeit dariiber, daf} die sogenannte Schullaufbahnberatung
ein zentrales Anliegen bildungsberaterischer Titigkeit darstellt bzw. darstellen
sollte. Schullaufbahnberatung soll das Individuum in die Lage versetzen, die
Méglichkeiten des Bildungssystems gemif} seinen Fihigkeiten und Neigungen
optimal zu nutzen (s. AURIN u.a. 1973). Damit versteht sich Schullaufbabn-
beratung zunichst als Orientierungs- und Entscheidungshilfe bei der Auswahl
des zukiinftigen Bildungsweges. Um dem Individuum diese Entscheidung zu
ermoglichen bzw. zu erleichtern, bedarf es unterschiedlicher Informationen.
Zum einen bendtigt der Ratsuchende Auskunft dariiber, welche unterschied-
lichen Wege und Moglichkeiten ein bestimmtes Bildungssystem bereitstellt, wel-
che Alternativen ihm angeboten werden. Die Information iiber die moglichen
Bildungswege allein bietet jedoch noch keine hinreichende Entscheidungsgrund-
lage. Schiiler und/oder Eltern wollen wissen, welche Aussichten bestehen, einen
bestimmten Bildungsweg erfolgreich zu absolvieren. D. h., vom Berater wird
verlangt werden, eine Vorhersage iiber zukiinftigen Schulerfolg bzw. -miflerfolg
eines Individuums abzugeben. Dariiber hinaus wird er sich mit der Frage kon-
frontiert sehen, welche Mafinahmen ergriffen werden konnen, um eine erfolg-
reiche Absolvierung eines einmal gewihlten Bildungsweges sicherzustellen bzw.
wahrscheinlich zu machen.

Die Beantwortung der beiden zuletzt genannten Fragestellungen setzt voraus,
daf} die Art der Beziehungen zwischen individuellen Merkmalen (im weiteren
Sinne) und bestimmten Leistungsvollziigen bekannt ist. ,Bekannt sein® meint,
dafl die Zusammenhinge zwischen individuellen Merkmalen und Schulleistung
empirisch iiberpriift und zumindest einigermaflen abgesichert sein miissen, soll
nicht die Beratung ihre Begriindung lediglich im sogenannten ,gesunden Men-
schenverstand“ finden. In der derzeitigen Beratungspraxis werden durch Tests,
Fragebogen, Interviews oder auf andere Weise Informationen iiber das Indivi-
duum eingeholt, und auf Grund dieser Informationen werden Bildungsempfeh-
lungen ausgesprochen. Es konnte damit der Eindruck entstehen, als ob die Be-
ziehungen zwischen individuellen Merkmalskonstellationen und Schulleistungen
bereits weitgehend aufgeklirt seien. Dies ist jedoch mitnichten der Fall. Analy-
siert man nimlich die Untersuchungen iiber die Determinanten des Schulerfolgs
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bzw. dessen Vorhersage, so kommt man, trotz oder vielleicht gerade wegen der
kaum iiberschaubaren Zahl solcher Arbeiten, zu einem wenig ermutigenden Er-
gebnis (s. a. Kap. 6.2.6). Eine einigermafien exakte Prognose zukiinftiger Schul-
leistung ist nach wie vor kaum zu leisten. Dieser bedauerliche Tatbestand hat
gewif} eine Vielzahl von Ursachen. Einige wichtige Probleme, besonders metho-
discher Art, sollen im folgenden diskutiert werden. Dariiber hinaus wird ein
Konzept vorgelegt werden, dessen Realisation in einer Verbesserung der Pro-
gnose von Schulleistung und damit in einer Optimierung der Schullaufbahnbera-
tung resultieren sollte. Dabei sei angemerkt, dafl ich diese Konzeption am Bei-
spiel der Schullaufbahnberatung entwickeln werde, aber der Meinung bin, dafl
die dort ausgefiihrte Modellvorstellung prinzipiell iibertragbar ist auf die Be-
reiche der Studienberatung und der Berufsberatung. Eine wesentliche Funktion
dieses Entwurfes sehe ich auch darin, einen Bezugsrahmen zu liefern fiir zu-
kiinftige Untersuchungen, denn die bloffe Vermehrung von Arbeiten iiber Schul-
leistungsdeterminanten bzw. -prognose ohne die Existenz einer iibergreifenden
Konzeption ist und mufl letzten Endes fruchtlos bleiben.

Vor die Explikation der Modellvorstellung wird eine kritische Beleuchtung der
bisherigen Untersuchungsansitze gestellt werden, wobei der Schwerpunkt der
Betrachtung bei methodischen Problemen liegen wird.

6.2.  Analyse der bisherigen Untersuchungsansitze

6.2.1. Die Problematik des Kriteriums

Ein wesentlicher Grund fiir die beklagenswerte Situation bei der Prognose von
Schulleistung liegt zweifellos in der Art des verwendeten Kriteriums, nimlich
der Verwendung von Zensuren. Die hiufig benutzte Durchschnittsnote als Kri-
terium ist sowoh! psychologisch und pidagogisch als auch mathematisch duflerst
unbefriedigend. Psychologisch und pidagogisch unbefriedigend deshalb, weil
hier zu Verschiedenes einfach gemittelt wird. Eine Durchschnittsnote aus Mathe-
matik und Deutsch mag dies hinreichend verdeutlichen. Mathematisch bedenk-
lich ist die Durchschnittsnote deshalb, weil ihre Berechnung impliziert, dafl
Noten eine Intervallskala konstituieren. Man braucht kein allzu grofler Pessi-
mist zu sein, um dieser Annahme skeptisch gegeniiberzustehen. Die Verwendung
von Einzelnoten vermeidet die oben genannten Schwichen, schliefit aber die
iibrigen Mingel der Zeugnisnoten wie mangelnde Reliabilitit, mangelnde Ob-
jektivitdt usw. nicht aus (s. INGENKAMP 1971; FINGERHUT & LANGFELDT 1971,
1974 u.a.).

Obwohl unzuverlissig, bleiben die Schulnoten wohl das am leichtesten zuging-
liche Kriteriumsmaf fiir die Schulleistung, und es scheint, als ob man an ihrer
Verwendung mangels anderer Kriterien vorerst nicht vorbeikime. Dies sollte
aber nicht bedeuten, daff man sich, langfristig gesehen, damit zufriedengibt.

Zu einer Verbesserung des Kriteriums gelangte man, wenn man den Leistungs-
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verlauf des Schiilers iiber einen lingeren Zeitraum verfolgte, um Konstanz,
Variabilitit, Schwerpunkte usw. seiner Leistungen zu erfassen. Allerdings wird
man sich auch hier wieder der Schulnoten bedienen miissen, soweit nicht Ergeb-
nisse von Schulleistungstests zur Verfiigung stehen. Schulerfolg kdnnte auch
definiert werden iiber die Art der absolvierten Schule, der Verweildauer, der
Zahl der Repetitionen usw. Jedoch steht auch hier wieder nur ein relativ globa-
les Maf zur Verfiigung.

Vielleicht sollte man einmal prinzipieller danach fragen, was denn der Schul-
erfolg, den zu prognostizieren wir uns bemiihen, {iberhaupt ist. Wenn beurteilt
werden soll, ob jemand bei einer bestimmten Titigkeit erfolgreich ist oder nicht,
dann benétigt man trivialerweise ein Mafl fiir den Erfolg bzw. Miflerfolg. Ein
solches Maf liefert der Vergleich zwischen geforderter und erbrachter Leistung.
Um also beurteilen zu kénnen, ob ein Schiiler erfolgreich ist oder nicht, mufl
man die Leistungen kennen, die von ihm gefordert werden. Daraus resultiert
die Forderung nach dem, was man eine Analyse des Arbeitsplatzes ,Schule®
nennen kdnnte.

Eine solche Analyse liefert einerseits Informationen iiber die Art der geforder-
ten Leistungen, zum anderen beschreibt sie die physischen und psychischen An-
forderungen, die zur Realisierung der geforderten Leistungen gestellt werden.
Letzteres beinhaltet die Frage nach den Determinanten der Schulleistung, also
die Frage nach den Merkmalen (Intelligenz, Motivation usw.), die das Erbrin-
gen einer bestimmten Schulleistung gewihrleisten oder auch nicht. Mit diesem
Problem befaflt sich die pidagogisch-psychologische Forschung bekannterweise
seit langem.

Die Frage nach den geforderten Leistungen ist bisher nur sehr sporadisch an-
gangen worden. Aber, und darin liegt das Problem, wie soll entschieden werden,
ob ein Schiiler erfolgreich ist, d. h., geforderte Leistungen erbracht hat, wenn
die Art dieser Leistungen nur vage umschrieben ist, denn es sind ja nicht nur
intellektuelle Leistungen, die der Schiiler zu erbringen hat. Und wie — das ist
die weitere Frage — sollen die Determinanten der Schulleistung gefunden wer-
den, wenn eben diese Leistungen weithin undefiniert sind? Sollte hier, problem-
geschichtlich gesehen, der zweite Schritt vor dem ersten getan worden sein?
Oder reprisentieren die Zensuren die oder eine Schulleistung? Zensuren sind
individuelle Bewertungen cines bestimmten Leistungsverhaltens, also Resultate
des Vergleichs von Leistungsanforderung und erbrachter Leistung. Versucht man
nun, die Determinanten der Schulleistung (also ihre physischen, psychischen und
sozialen Bedingungen) iiber die Zensuren zu finden, dann muf} dieses Unter-
fangen logischerweise deswegen scheitern, weil die Zensuren nicht die Schul-
leistung, sondern ihre Bewertung sind. Korreliert man beispielsweise Intelligenz
mit Zensuren, dann korreliert man in Wirklichkeit die Intelligenz mit einer
unbekannten Leistungskomponenten des Schiilers und einer ebenso unbekannten
Bewertungskomponenten des Lehrers. Aus der Tatsache, daff man die Bedin-
gungen einer Leistung erst dann erfassen kann, wenn die Leistung selbst hin-
reichend klar definiert ist, folgt die Notwendigkeit, zukiinftige Untersuchungen
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iiber die Determinanten der Schulleistung bzw. ihre Vorhersage so anzulegen,
dafl umschriebene Leistungen bzw. Leistungsbereiche in Beziehung gesetzt wer-
den zu den sie moglicherweise bedingenden Variablen. Die derzeitigen Be-
mithungen um Lernzieldefinitionen (s. Broom u. a. 1972; Horn 1972, 1974)
sind ermutigende Schritte in Richtung auf dieses Ziel. Notwendig ist aber dar-
iiber hinaus die Abgrenzung konkreter Leistungskomplexe, die weit mehr als
nur den kognitiven Bereich umfassen miissen, dem ja bisher das Hauptaugen-
merk gegolten hatte. Man kann erwarten, dafl dann derart prizisierte Schul-
leistungen (intellektueller und nicht-intellektueller Art) besser zu prognostizie-
ren sein werden, als das bisher der Fall war. Aus diesen Uberlegungen sollte
auch deutlich geworden sein, daff Prognosen im Sinne von Pauschalurteilen,
wie ,erfolgreicher Besuch des Gymnasiums“ u. 4., zweifelhaft sein diirften.

Aber selbst die Existenz eines objektivierbaren und exakt definierten Kriteriums
diirfte bei der Fortsetzung der bisher iiblichen Forschungsstrategie nur zu einer
graduellen, nicht aber prinzipiellen Verbesserung der Vorhersagesituation fiih-
ren, wie im folgenden zu begriinden sein wird.

6.2.2. Die Annabme linearer Beziehungen

Untersuchungen iiber die Beziechung zwischen bestimmten (kognitiven oder
nicht-kognitiven) Variablen und Schulleistung waren und sind in der Regel
Korrelationsstudien. Die Verwendung von Korrelationsmethoden erfolgte nun,
bis auf wenige Ausnahmen (z.B. WEINGARDT 1964), ohne dafl die Grund-
annahmen dieser Methoden hinreichend beriicksichtigt wurden. Die Korrela-
tionsrechnung basiert bekanntlich auf der Annahme einer linearen Beziehung
zwischen den korrelierten Variablen. Der Korrelationskoeffizient gibt die reali-
ter vorhandene Beziehung zwischen den korrelierten Variablen nur dann rich-
tig wieder, wenn tatsichlich eine lineare Beziehung zwischen diesen Variablen
besteht. Denkbar sind aber auch kurvilineare Beziehungen, also Polynome qua-
dratischer oder hoherer Art. So konnte die Schulleistung bei mittlerer Intelli-
genz ihr Maximum erreichen und bei weiter ansteigender Intelligenz wieder ab-
sinken. Daf solche kurvilinearen Beziehungen nicht nur denkbar, sondern in der
Realitit auch auffindbar sind, darauf verweisen bereits einige Untersuchungen.
So konnten nicht-lineare Beziehungen zwischen Angstlichkeit und Schulleistung
sowie zwischen dem Ausmaf} physischer Bestrafung durch die Eltern und Ver-
haltensstdrungen gefunden werden (z. B. BRANDSTATTER u.a. 1966, BECKER
u.a. 1962). Angesichts dieser Tatbestinde mufl man damit rechnen, dafl in
Wirklichkeit bestechende Beziehungen zwischen verschiedenen Pridiktoren und
Schulleistung nur deshalb nicht erfafit werden konnten, weil inadiquate Be-
rechnungsmethoden verwendet wurden.So duflert auch DioMAN (1966) die Ver-
mutung, dafl komplexere Regressionsmodelle vor allem dann erforderlich wer-
den, wenn als Pridiktoren soziale und motivationale Variablen sowie Person-
lichkeitsmerkmale herangezogen werden sollen (s. a. EzexieL & Fox 1967).

Uberdies bestand die iiberwiegende Anzahl der Arbeiten zum Problem der
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Schulleistungsprognose aus sogenannten univariaten Untersuchungen, d. h., es
wurde jeweils nur der Zusammenhang zwischen einer Variablen (Intelligenz,
Angstlichkeit usw.) und der Schulleistung untersucht. Daff man sich damit
zwangsliufig der Moglichkeit begab, das komplexe Bedingungsgefiige der Schul-
leistung aufzudecken, diirfte auf der Hand liegen. Aber auch die Arbeiten, die
sich neuerdings der multiplen Regressionsanalyse bedienen (s. z. B. Krarp 1972,
BARTENWERFER & GIESEN 1974) lassen unberiicksichtigt, dafl auch dieses Ver-
fahren die Annahme der Linearitit beinhaltet.

6.2.3. Vernachlissigung von Interaktionseffekten

Die bisherigen Erdrterungen legen also die Forderung nach der Anwendung
multivariater Versuchspline und der Beriicksichtigung moglicher nicht-linearer
Beziehungen zwischen den Variablen nahe. Es muf§ jedoch noch einem anderen
Sachverhalt Rechnung getragen werden, der ebenso plausibel wie selbstver-
standlich erscheint, bisher aber kaum ins Auge gefaflit wurde. Man mufl davon
ausgehen, dafl die Beziehung eines Pridiktors zum Kriterium abhingig sein
kann von dem Grad der Ausprigung einer oder mehrerer gleichzeitig existenter
anderer Variabler. So mag die Beziehung Intelligenz — Schulleistung abhingen
von dem Grad der Selbstsicherheit des Schiilers.

Dieses Phinomen wird beschrieben mit dem aus der Varianzanalyse stammen-
den Begriff der Interaktion oder Wechselwirkung. Interaktion bedeutet hier,
dafl die Summe der Einzelwirkungen zweier oder mehrerer Variablen nicht
gleich ist dem kombinierten Effekt; d. h., die Wirkungen sind nicht unabhingig
voneinander und damit nicht additiv.

Daf} die Bezichung zwischen einem Pridiktor und der Schulleistung abhingig
sein kann von dem jeweiligen Ausprigungsgrad einer anderen Variablen, leuch-
tet unmittelbar ein und entspricht der praktischen Erfahrung. Systematisch be-
riicksichtigt wurde dieser Umstand bisher allerdings kaum (zum Problem der
Interaktion bei Regressionsanalysen s. z. B. DicMaN 1966).

6.2.4. Die Voraussetzung einer generellen Validitit

Ein Pridiktor kann unter verschiedenen Bedingungen unterschiedlich valide
sein. D. h., ein Pridiktor, der fiir die Gruppe A von hohem Voraussagewert
ist, kann fiir die Gruppe B invalide sein. Es ist also beispielsweise mdglich, dafl
die Variable Angstlichkeit fiir Midchen einen anderen Voraussagewert hat als
fiir Jungen (s. NIckeL u. a. 1973). Der Tatbestand, dafl der Beitrag von Pri-
diktoren zur Vorhersage gruppenabhingig ist, wird als ,differentielle Validi-
tdt” bezeichnet (s. HORMANN 1964). Ein Pridiktor ist also nicht fiir alle Schiiler
gleich valide, sondern fiir verschiedene Gruppen je gleich strukturierter Schiiler
unterschiedlich valide (s. dazu AsTiN 1964, Husen & BoaLT 1968, BARTON,
DiermMan & Carrerr 1972, DoMiNno 1971, LAHADERNE & JAcksoN 1970,
McCANDLESS u. a. 1972, SweeNy 1970 u. a.).
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Es ergibt sich also die Notwendigkeit festzustellen, welche Pridiktoren fiir
welche Schiilergruppen die besten Vorhersagewerte ergeben. Daf} dabei die De-
finition dieser Gruppen nicht durch Globalkriterien (z. B. soziale Schicht usw.)
erfolgen sollte, sondern durch Merkmalsverkniipfungen, sei hier bereits ange-
deutet. Eine globale Anwendung gleicher Pridiktoren fiir alle Schiiler ist so ge-
sehen nicht nur unskonomisch, sondern h&chstwahrscheinlich auch wenig ziel-

fiihrend.

6.2.5. Die Verwendung redundanter Pridiktoren

Ein Schritt zur Okonomisierung des Vorhersageprozesses ist die Uberpriifung
der Interkorrelationen der Pridiktoren, wobei eine moglichst niedrige Korrela-
tion der Einzelpridiktoren untereinander anzustreben ist (s. Lorp & Novick
1968). Hoch korrelierende Pridiktoren verbessern nur scheinbar die Vorhersage
der Schulleistung, allerdings mit der Ausnahme des Auftretens sogenannter
Suppressor-Variablen (McNEMAR 1962). Es sind dies solche Variablen, die nicht
oder nur gering mit dem Kriterium korrelieren, sondern mit einem anderen
Pridiktor, der seinerseits in korrelativem Zusammenhang mit dem Kriterium
steht, die aber dennoch die Vorhersage verbessern.

6.2.6. Die Verwendung von nicht-kognitiven Variablen zur
Verbesserung der Schulleistungsprognose

Daf zunichst den kognitiven Variablen, speziell der Intelligenz, ein so hoher
Stellenwert im Bedingungsgefiige der Schulleistung eingeriumt wurde und z. T.
auch noch wird, ist ebenso verstindlich wie problematisch. Sicherlich, die Ver-
mutung liegt nahe, daf derjenige, der intelligent ist, auch in der Schule gute
Leistungen erbringen wird, werden doch dort eine Reihe intellektueller Leistun-
gen vom Schiiler gefordert. Diese ,implizite Bildungstheorie“ ist sowohl bei
Lehrern als auch beispielsweise bei Bildungsberatern (vgl. HorrmMann 1974)
weit verbreitet; Intelligenz gilt als der Schulleistungspriadiktor. Aber abgesehen
davon, dafl die Schule das Individuum nicht nur intellektuell beansprucht, hat
sich inzwischen gezeigt, dafl iiber die Intelligenz nur ein geringer Anteil der
Variation der Schulleistungen erklirt werden kann, nimlich durchschnittlich
25—40 /o (5. Sammelreferat von GAEDIKE 1974 sowie die jiingste Untersuchung
von GAEDIKE 1975).

Dieser Tatbestand hat zu dem Bemiihen gefiihrt, die Restvarianz durch soge-
nannte nicht-kognitive Variablen aufzukliren. Inwieweit diese nicht-kognitiven
Variablen nun tatsichlich von kognitiven Anteilen frei sind, mag dahingestellt
bleiben. Jedenfalls ergab sich eine Vielzahl solcher Variablen wie Leistungs-
motivation, Neurotizismus, Extraversion/Introversion, Angstlichkeit, Arbeits-
verhalten, Familien- und Wohnverhiltnisse, soziale Schicht, Lehrerverhalten,
Klassenstruktur u. a. Die gefundenen Zusammenhinge zwischen je einer dieser
Variablen und der Schulleistung streuen von mittleren positiven bis hin zu
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negativen Korrelationskoeffizienten (z.B. HARTLEY u.a. 1971, Grooms &
EnpLER 1960, Horranp 1960, Horranp & NicHoLs 1964, Raynor 1970,
SErrz 1971, Smrru 1964, UHLINGER & STEPHENS 1966, WORRELL 1959, BRAND-
STATTER u. 2. 1966, SARASON 1966 u.a.). Das angestrebte Ziel, die ungeklirte
Varianz der Schulleistung moglichst weitgehend aufzuhellen, konnte auch iiber
die nicht-kognitiven Variablen nicht erreicht werden.

6.3. Differentielles Prognosemodell

6.3.1. Die Ausgangslage

Es wurde bisher eine Reihe methodischer Schwichen aufgezeigt, deren Beriick-
sichtigung moglicherweise zu einer gewissen Verbesserung der Vorhersage von
Schulleistungen hitte fithren kdnnen. Die Beachtung der erdrterten formalen
Zusammenhinge ist nun zwar eine notwendige Voraussetzung zur Verbesserung
der Prognosesituation, sie ist aber nicht hinreichend. Besonders der relativ ge-
ringe Effekt, der durch Einbeziehung von nicht-kognitiven Variablen erzielt
werden konnte, verweist auf die Notwendigkeit einer prinzipiellen Neuorien-
tierung auf diesem Forschungsgebiet. Uber die blofle Vermehrung der Pridik-
torvariablen ist eine substantielle Erhébung der Treffsicherbeit von Schullei-
stungsprognosen nicht zu erwarten. Die Mingel liegen nicht nur in der Metho-
dik und der Zahl der eingesetzten Pridiktorvariablen, sie liegen vor allem in
dem Fehlen eines Konzeptes, das der Komplexitit des Sachverhaltes angemes-
sen ist.

Bei der Entwicklung eines solchen Konzeptes ist von der bekannten Tatsache
auszugehen, dafl gleiche Schulleistungen Resultat gleicher, aber auch unter-
schiedlicher Bedingungskonstellationen sein konnen. Dieser Satz ist nicht zur
Ginze umkehrbar. Fiihrten niamlich (im Extremfalle) absolut gleiche personale
und situationale Bedingungen zu unterschiedlicher Schulleistung, dann wire
eine Vorhersage von Schulerfolg schlechterdings unméglich. Man muf} also von
der Primisse ausgehen, dafl einerseits Unterschiede in der Schulleistung auf
unterschiedliche Bedingungskonstellationen zuriickgefithrt werden kdnnen, daff
aber andererseits auch gleiche Schulleistungen Ergebnis unterschiedlicher Bedin-
gungskonstellationen sein kénnen. Diese an und fiir sich trivialen Uberlegungen
haben, wie sich zeigen wird, fiir die Entwicklung eines Prognosemodells bedeut-
same Konsequenzen.

Ein solches Modell muf} ferner beriicksichtigen, daf} eine spezifische Schullei-
stung Ergebnis eines individuellen Bedingungsgefsiges ist und nicht einer Sum-
mation von Einzelbedingungen. Es muf§ die Verflochtenheit der Variablen in
ihrer individuellen Ausprigung in Rechnung stellen. Daraus folgt, dafl auch
immer die Beziehung von Bedingungskomplexen zur Kriteriumsleistung erfaflt
werden muf} und nicht die von Einzelpridiktoren.

Es wird also davon ausgegangen, dafl Variable, d. h. soziale und personale
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Merkmale existieren, die in Zusammenhang stehen mit der Schulleistung eines
Individuums. Dabei ist es zunichst von untergeordneter Bedeutung, ob es sich
um einen kausalen oder korrelativen Zusammenhang handelt. Wichtig ist, dafl
auf Grund der Kenntnis der Ausprigung dieser (antezedenten) Variablen mit
einiger Sicherheit auf den Eintritt zukiinftiger, noch unbekannter Ereignisse ge-
schlossen werden kann. Diese Variablen werden als Pridiktoren bezeichnet, die
unbekannten Ereignisse, die vorhergesagt werden sollen, sind die Schulleistun-
gen.

Man muf} weiter von dem Faktum ausgehen, dafl jede Pridiktorvariable immer
in Konjunktion mit anderen Pridiktorvariablen auftritt, d.h., es existieren
immer individual- bzw. gruppenspezifische Kombinationen von Pridiktor-
variablen. Ferner ist zu beriicksichtigen, daf jeder Pradiktor in unterschiedlichen
Beziehungen stehen kann zu verschiedenen Aspekten des Kriteriums Schulleistung.
Beispielsweise steht die Variable Intelligenz in einem bestimmten Zusammenhang
mit den Leistungen des Individuums in Mathematik und in einem, mdoglicher-
weise davon differenten Zusammenhang mit den Leistungen im Fache Deutsch.
D. h,, es gibt nicht eine Beziehung des Pridiktors zum Kriterium, sondern meh-
rere. Dementsprechend werden, wie unter Pkt. 6.2.1 angedeutet, die Beziehun-
gen zwischen Pridiktoren und umschriebenen Leistungskomplexen ermittelt
werden miissen, nicht aber zu einem Globalkriterium Gesamt(schul)leistung.

Da jeder Pridiktor immer in Konjunktion mit anderen Pridiktoren auftritt,
wire es unzureichend, nur die Beziehung eines Einzelpridiktors zum Kriterium
zu untersuchen. Die Beziehung des gleichen Pridiktors zum Kriterium ist ab-
hingig von der Art der Kopridiktoren, mit denen er gemeinsam auftritt.

6.3.2. Die Entwicklung des Modells

6.3.2.1. Die Simultankombinationen

Das in Abbildung 1 dargestellte Modell verdeutlicht diese Uberlegungen.

Es wird zunichst der Raster moglicher individueller Merkmalskombinationen
veranschaulicht. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden lediglich globale
Etikette und dichotome Ausprigung gewihlt. Realiter ist selbstverstindlich eine
Operationalisierung und Spezifizierung vonnoten.

Die aktuellen individuellen Merkmalskombinationen bezeichne ich als Simultan-
kombinationen. Unter Simultankombination verstehe ich die zu einem gegebe-
nen Zeitpunkt bei einem Individuum oder einer Gruppe von Individuen an-
treffbaren Ausprigungen verschiedener personaler und situationaler Merkmale.
Beispielsweise: ungiinstige Familienverhiltnisse, IQ von 120, unangepafites Ver-
halten im Umgang mit anderen, bestimmte Freizeitinteressen, emotionale Labi-
litdt, langer Schulweg usw. (selbstverstindlich sollten diese Merkmalsbeschrei-
bungen priziser und differenzierter vorliegen als in diesem fiktiven Beispiel).
Eine solche Simultankombination (SK) beschreibt also die bei einem Indivi-

Abb. 1: Differentielles Prognosemodell (vgl. gegentiberliegende Seite)
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duum zu einem Zeitpunkt t; (z. B. dem Untersuchungszeitpunkt) feststell-
baren Merkmale. Diese individuelle Simultankombination fiir sich erlaubt nun
noch keine Prognose im Hinblick auf zukiinftige Schulleistungen. Sie ist ledig-
lich im Sinne einer Tatbestandsbeschreibung, einer aktuellen Gegebenheit, zu
verstehen. Es wire auch unrealisierbar, wollte man fiir jede individuelle Simul-
tankombination die Beziehung zum Kriterium ermitteln. Dariiber hinaus be-
steht die hohe Wahrscheinlichkeit, daf nicht alle in einer individuellen SK auf-
tretenden Merkmale fiir die Prognose von Bedeutung sind.

Das Gebot der Okonomie erfordert eine andere als die oben erwihnte extrem
individualisierte Vorgehensweise, wobei aber zu fordern ist, daf§ auch bei einer
Okonomisierung des Prognoseprozesses die individuellen Gegebenheiten hin-
reichend beriicksichtigt werden. Dabei stellt sich das Problem wie folgt. Es exi-
stiert eine groffle Zahl von Simultankombinationen mit jeweils einer Vielzahl
von Merkmalen. Notwendig ist eine doppelte Reduktion, nimlich erstens eine
Reduktion der Zahl der Simultankombinationen fiir den Vorhersageprozefl
und zweitens innerhalb der SK eine Reduktion der Merkmale auf die fiir die
Prognose wichtigen, oder anders gewendet: eine Selektion der irrelevanten
Merkmale. Diese Reduktionen kénnen auf verschiedenen Wegen erreicht wer-
den. Beispielsweise konnte man untersuchen, welche charakteristischen Merk-
malskombinationen gehiuft (gruppenspezifisch) auftreten, diese systematisieren
und die Relevanz der Merkmale fiir die Prognose ermitteln.

6.3.2.2. Die Pridiktorkombinationen und Differentiatoren

Wie immer man auch vorgeht, es werden definierte Merkmalskombinationen
und deren Beziehung zum Kriterium eruiert werden miissen. Die Merkmals-
konfigurationen, die in einem empirisch ermittelten Zusammenhang mit ver-
schiedenen Bereichen der Schulleistung stehen, bezeichne ich als Pridiktorkom-
binationen. Es sind also Kombinationen von Pridiktorvariablen mit je cha-
rakteristischer Bezichung zu unterschiedlichen Leistungskomplexen (zum Begriff
der Konfiguration s. HorsT 1954, 1966; CaTTELL, COULTER & Tsujioka 1966;
KrauTH & LIENERT 1973).

Dariiber hinaus werden die verschiedenen Pridiktorkombinationen (PK) wie-
derum zu Gruppen zusammengefafit werden miissen. Diese Gruppierung erfolgt
(empirisch) auf der Basis von Differentiatoren. Differentiatoren nenne ich solche
Variablen, die durch ihr Auftreten die Beziehung sonst gleich strukturierter
Pridiktorkombinationen zum Kriterium verindern. Dabei werden nur solche
Variablen als Differentiatoren zu bezeichnen sein, die generelle Verinderungen
bei mehreren Pridiktorkombinationen bewirken, denn prinzipiell bewirkt ja
jede Variable solche Verinderungen. Eine solche Differentiatorvariable konnte
beispielsweise die Angstlichkeit sein. Praktisch wiirde das bedeuten, daff die
Gruppe der PK mit dem Differentiator Angstlichkeit eine ganze Reihe in sich
verschieden strukturierter Merkmalskonfigurationen enthilt. Aber, und es ist
wichtig dies festzuhalten, die gleichen PK dieser Gruppe kénnen ebenfalls in
einer anderen Gruppe mit einem oder mehreren anderen Differentiatoren auf-
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treten, eben deshalb, weil durch das Hinzutreten anderer Differentiatoren ihre
Beziehung zum Kriterium verindert wird.

Dieser Gedankengang soll an einem sehr einfachen, fiktiven Beispiel verdeut-
licht werden. Die PK: Hohe Intelligenz, mittlere Leistungsmotivation, ungiin-
stige Familienverhiltnisse konnte durch Konjunktion mit dem Differentiator
Angstlichkeit in einer anderen Beziehung zum Kriterium stehen als bei dem
(eventuellen) Differentiator Rigiditit.

Wie diese Beziehungen in der Realitit aussehen, kann nur auf empirischem
Wege ermittelt werden. Weiter ist anzumerken, dafl hier nur eine sehr verein-
fachte Darstellung des Sachverhaltes gegeben werden kann. Tatsichlich wird
ein kompliziertes Netzwerk von Beziechungen zwischen Pridiktorkombinatio-
nen, Differentiatoren und Kriterium zu erwarten sein.

Fiir eine solche Pridiktorkombination muff nun, wie erwihnt, die Beziehung
zum Kriterium angebbar sein, also etwa die Wahrscheinlichkeit, eine bestimmte
Schulleistung innerhalb eines definierten Vorhersagezeitraumes zu erreichen.
Wenn von der Beziehung Pridiktorkombination — Kriterium die Rede ist,
darf, wie oben ausgefiihrt, Kriterium qua Schulleistung nicht als Globalkrite-
rium aufgefafit werden. So wie es keine einfache Beziehung gibt zwischen
einem Einzelpridiktor und der Gesamt(schul)leistung, so auch nicht zwischen
ihr und einer Pridiktorkombination. Es ist grundsitzlich mit der Moglichkeit
zu rechnen, dafl der Zusammenhang zwischen einer PK und verschiedenen Lei-
stungskomplexen unterschiedlich ist. D. h., die gleiche PK kann fiir den Lei-
stungskomplex x eine giinstige, fiir den Leistungskomplex y aber eine ungiin-
stige Prognose ergeben.

Nun ist aber noch ein weiterer grundlegender Gesichtspunkt zu beriicksichtigen.
Man darf nicht dem Irrtum unterliegen anzunehmen, daf} einem Schulleistungs-
komplex eine und nur eine Pridiktorkombination zugeordnet ist. Unterschied-
liche PK konnen in gleicher Beziehung zu einem bestimmten Leistungskomplex
stehen. Oder anders formuliert: Die gleiche Leistung kann auf Grund ganz
verschiedener Pridiktorkombinationen vorbergesagt werden. Diese Uberlegung
beriicksichtigt die Multikausalitit von Schulleistung oder Leistung iiberhaupt.
Damit wird jede Schulleistungsprognose komplexer, aber auch realititsange-
messener.

Es ist ferner denkbar, dafl fiir jeden Leistungskomplex eine Hierarchie von Pri-
diktorkombinationen aufweisbar ist, die alle das Zustandekommen der in Frage
stehenden Leistung als wahrscheinlich gelten lassen. An der Spitze einer solchen
Hierarchie werden méglicherweise Kombinationen von wenigen ,giinstigen®
Merkmalen stehen, an ihrem Ende PK mit einer gréfleren Zahl von Merkmalen,
unter denen sich fiir die Leistung ,ungiinstige“, aber auch diese ungiinstigen
Merkmale kompensierende finden.
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6.3.3. Folgerungen

Die bisherigen Uberlegungen sollten hinreichend deutlich gemacht haben, daff
eine Schulleistungsprognose auf Grund von Einzelpridiktoren ebenso unzurei-
chend bleiben mufl, wie die auf der Basis einer schlichten Summation von Ein-
zelpridiktoren. Eine begriindete und gezielte Prognose mufl einerseits die indi-
viduelle Simultankombination von Merkmalen in Rechnung stellen und ande-
rerseits sich auf die empirisch ermittelten Beziehungen zwischen Pridiktorkom-
binationen und Kriterium stiitzen. Die Prognose wird dann optimal, wenn eine
der individuellen Simultankombination weitgehend entsprechende Pridiktor-
kombination aufgefunden wird und die Prognose sich dann an der Beziehung
dieser PK zum Kriterium orientiert. Wie erwihnt, werden nicht simtliche indi-
viduellen Merkmale zum Tragen kommen. Eine Entscheidung jedoch, welche
Merkmale von Bedeutung sind und welche nicht, kann erst auf Grund von
empirischen Untersuchungen getroffen werden, die die vielfiltigen Verflechtun-
gen der Pridiktoren angemessen beriicksichtigen.

An dieser Stelle mufl nochmals hervorgehoben werden, daff es nicht darum
gehen kann, Individuen bestimmten Schultypen zuzuordnen. Vielmehr stellt
sich die Aufgabe, auf der Grundlage der Beziehungen von Pridiktorkombina-
tionen zu Leistungskomplexen unter Bezug auf die individuellen Merkmals-
ausprigungen qua Simultankombinationen jene Leistungsbereiche ausfindig zu
machen, in denen die individuelle Erfolgswahrscheinlichkeit am gréfiten ist.
Erst ein zweiter Schritt ist es dann, zu priifen, auf welche Weise sich diese
moglichen Leistungsvollziige im je gegebenen Bildungssystem realisieren lassen.
Dafl damit das Bildungssystem zwangsldufig selbst Gegenstand der Reflexion
werden mufl und Innovationen als notwendig erscheinen kdnnen, ist die logische
Konsequenz.

Weiterhin ist ersichtlich, daf} dieses Modell, bei einer inhaltlichen Auffiillung,
eine differenzierte Beschreibung der Determinanten von Schulleistung (im Sinne
umschriebener Leistungskomplexe) liefert, und zwar differenziert in zweierlei
Hinsicht, nimlich beziiglich der Individuen und in Hinblick auf die Schullei-
stung. Damit sollte dieser Entwurf auch eine Aufforderung an die kiinftige
Forschung darstellen. Notwendig ist vor allem die systematische Untersuchung
der komplexen Beziehungen zwischen Pridiktorkombinationen und umschrie-
benen Leistungskomplexen, wobei letztere wiederum selbst Gegenstand inten-
siver Untersuchungen sein sollten. Aller Wahrscheinlichkeit nach wird sich dann
bestitigen, dafl es die Bedingungen des Schulerfolgs nicht gibt, ebensowenig wie
die Eignung fiir die Realschule, das Gymnasium usw.

Wie bereits vermerkt, erscheint ferner die Ubertragung der ausgefiihrten Mo-
dellvorstellung auf die Bereiche der Studienwahl sowie der Berufswahl als még-
lich und wiinschenswert. Das Modell hat aber nicht nur die erwihnte deskrip-
tive Funktion, sondern, wie im folgenden dargelegt werden wird, auch unmit-
telbare Relevanz fiir die Beratungspraxis.
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6.4. Sequentielle Beratungsstrategie

Die im Modell aufgezeigten Beziehungen liefern zunichst einmal die notwen-
digen empirischen Grundlagen fiir eine gezielte Beratung. Dariiber hinaus er-
laubt dieses Modell nicht nur einen systematischen Beratungsalgorithmus, es
macht thn geradezu zwangsliufig erforderlich.

Die Beratung muf erfolgen im Sinne einer flow-chart in aufeinanderfolgenden
Entscheidungsschritten, wobei der nichste Schritt immer durch das Ergebnis des
vorhergehenden bestimmt wird. Entscheidungspunkte, die die weitere Richtung
der Beratung bestimmen, sind jeweils die Resultate der Informationssammlung
beziiglich der Ausprigung eines Merkmals oder Merkmalsbereiches.

Der erste Schritt bei der konkreten Beratung ist die Applikation von sogenann-
ten Differentiatortests, d. h. von solchen Tests, die es erlauben, das zu beratende
Individuum einer bestimmten Gruppe von Pridiktorkombinationen zuzuord-
nen. Das weitere Vorgehen hingt dann ab von den in dieser Gruppe angetrof-
fenen Pridiktorkombinationen und den Zielvorstellungen des zu beratenden
Individuums. Nach der Zuordnung des Individuums zu einer bestimmten
Gruppe von Pridiktorkombinationen wird derjenige Test, Fragebogen o. 4.
eingesetzt, oder allgemeiner gesagt: diejenige Information eingeholt, die in der
Pridiktorkombination an erster Stelle steht. Innerhalb der Pridiktorkombina-
tion ist eine Rangreihe denkbar, an deren Spitze die Merkmale stehen, die un-
abdingbar vorhanden sein miissen, und an deren Ende dann zwar an sich ,giin-
stige“ und unterstiitzende Merkmale zu finden sind, deren Vorhandensein fiir
das Erbringen einer bestimmten Leistung aber nicht obligatorisch ist.

Das Ergebnis dieser ersten Informationssammlung entscheidet dann dariiber,
welche Informationen als nichste einzuholen sind usw. Dabei ist es mdglich und
in der Regel sogar wahrscheinlich, daff innerhalb einer Differentiatorgruppe
von einer Pridiktorkombination zu einer oder mehreren anderen gewechselt
werden mufi, je nach Ergebnis der schrittweisen Informationssammlung. Prak-
tisch bedeutet dies, dafl etwa das Testergebnis Xy die Grundlage liefert fiir die
Auswahl des nichsten (Test-)Verfahrens, also bei hoher Intelligenz das Verfah-
ren Xy, weil die Verfahren X3 und X3 bei einer derartigen Merkmalsaus-
prigung keinen Voraussagewert haben. Bei niedriger Intelligenz wiirden da-
gegen die Verfahren Xy und Xs, nicht aber das Verfahren X; Verwendung
finden. Es werden also fiir jeden Schiiler nicht immer die gleichen Verfahren
eingesetzt, sondern nur diejenigen, die fiir den speziellen Schiiler oder eine defi-
nierte Gruppe von Schiilern bedeutsam sind im Hinblick auf die angetroffene
Merkmalsausprigung. Es wird damit vermieden, vom Schiiler Testergebnisse zu
erheben, die fiir die Vorhersage seiner Schulleistung letztlich bedeutungslos
(weil invalide) sind.

Dieses Beispiel sollte nicht zu der Fehlannahme fiihren, daf} eine solche sequen-
tielle Beratungsstrategie einer exzessiven Testanwendung gleich kommt. Im Ge-
genteil, es handelt sich hier um ein Verfahrensprinzip, das nicht an bestimmte
Instrumente gebunden ist. Selbstverstindlich sind objektive(re) Verfahren zu
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bevorzugen, andererseits lassen sich relevante Informationen auch auf andere
Weise gewinnen. Wesentlich ist hierbei aber, dafl schrittweise nur Informatio-
nen iiber solche Merkmale des Individuums eingeholt und verwendet werden,
die fiir die Prognose von Bedeutung sind, und sie nicht nur wegen ihrer face
validity herangezogen werden.

Ziel des sequentiellen Vorgehens ist es, die der individuellen Simultankombina-
tion am besten entsprechende oder (anders gewendet) die Zhnlichste(n) Pridik-
torkombination(en) ausfindig zu machen und die Beratung an den zwischen
Pridiktorkombinationen und Kriterium bestehenden Beziehungen zu orientie-
ren. Es ist denkbar, fiir den Grad der Ahnlichkeit ein entsprechendes Ahnlich-
keitsmaf} zu entwickeln. Dabei konnte die Ahnlichkeit der individuellen Simul-
tankombination mit Pridiktorkombinationen differenziert werden in eine zen-
trale und eine periphere Ahnlichkeit. Zentrale Ahnlichkeit meint Khnlichkeit
hinsichtlich obligatorischer Merkmale, periphere Ahnlichkeit bezieht sich auf
solche Merkmale, die zwar Stiitzungsfunktion haben, aber nicht zwingend ge-
fordert sind.

Optimal leistungsfihig und 6konomisch wird die Anwendung eines solchen Be-
ratungsalgorithmus’ erst iiber den Einsatz datenverarbeitender Anlagen wer-
den; vgl. ALLINGER & HELLER (1974) sowie Bd. III dieses Handbuchs, Kap. 2
im II. Abschn. Dies vor allem deswegen, weil hier nicht nur kognitive, sondern
auch nicht-kognitive Variablen von in der Regel komplexer Natur beriicksich-
tigt werden miissen.

Es wurde oben ausgefiihrt, dafl unterschiedliche Pridiktorkombinationen in
gleicher Beziehung zu einem bestimmten Leistungskomplex stehen kénnen. Vor
allem diesem Tatbestand wird durch die sequentielle Beratungsstrategie Rech-
nung getragen, indem sozusagen schrittweise iiberpriift wird, ob die individuelle
Simultankombination von Merkmalen einer derjenigen Pridiktorkombinatio-
nen entspricht oder sehr dhnlich ist, die das Erreichen einer antendierten Lei-
stung gewihrleisten. Dabei werden nicht willkiirlich ,irgendwelche®, vermutlich
bedeutsame Merkmale des Individuums erfafit, sondern die aufeinanderfolgen-
den Schritte der Informationsgewinnung werden gesteuert durch das Ergebnis
des jeweils vorhergehenden Untersuchungsschrittes.

6.5. Differentielle Individualprognose und individuelle Férderung

Wie bereits mehrfach ausgefiihrt, sollte sich die Bestimmung der Beziehungen
Pridiktorkombinationen — Schulleistung nicht beziehen auf den Zusammen-
hang von Pridiktoren und Erfolg in einem bestimmten Schultyp, etwa Gymna-
sium, sondern auf den Zusammenhang von PK und bestimmten Leistungskom-
plexen, etwa sprachlicher, mathematischer usw. Leistungskomplexe. Es geht also
nicht um eine Schullaufbahnberatung im Sinne einer Zuordnung zu bestimmten
Schultypen, sondern um eine Beratung im Sinne der Bildung und Koordination
von Leistungsschwerpunkten. Damit wird eine Beratung vermieden, deren Ge-
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wicht auf der Auslese von fiir einen bestimmten Schultyp ,passenden® Schiilern
liegt. Eine solche Anpassungsfunktion der Beratung wiirde letztlich zu einer
Stabilisierung auch mittlerweile {iberholter Schulsysteme fiihren, abgesehen da-
von, dafl sie auch theoretisch hdchst bedenklich wire. Der direkte Bezug von
Pridiktoren zu Leistungskomplexen hat den Vorteil, dafl die einmal gefunde-
nen Beziehungen relativ stabil bleiben diirften. Ein weiterer Vorteil der Abkehr
von solchen Globalprognosen ist die Mdglichkeit, individuelle Leistungsschwer-
punkte nicht nur zu erkennen, sondern auf Grund dieser Kenntnisse auch pada-
gogische Mafinahmen setzen zu kdnnen.

Dieser Tatbestand soll an einem Beispiel verdeutlicht werden. Wir nehmen an,
der Schiiler kime ohne bestimmte Bildungsvorstellungen zur Beratung. Der Be-
rater wird nun nach Anwendung der Differentiatortests mit der schrittweisen
Erhebung der notwendigen Informationen beginnen. Vorausgesetzt, die indivi-
duelle Simultankombination entspricht bis auf zwei oder drei Merkmale der
Pradiktorkombination, die den erfolgreichen Vollzug sprachlicher Leistungen
auf etwa ,gymnasialem“ Niveau wahrscheinlich macht, dann weifl der Berater,
dieses Individuum ,konnte® die genannten Leistungen erbringen, wenn be-
stimmte andere Merkmale auch noch vorhanden wiren.

Der Berater kann nun in verschiedener Weise weiter vorgehen. Er iiberpriift, ob
es nicht andere Pridiktorkombinationen gibt, die Merkmale enthalten, die in
der Lage sind, die beiden fehlenden Merkmale zu kompensieren. Gibt es eine
solche Kombination, dann ermittelt er, ob diese kompensatorischen Merkmale
bei dem in Frage stehenden Schiiler in ausreichendem Mafle ausgeprigt sind. Es
sei erneut angemerkt, dafl er bei dieser Suche nicht auf vage Vermutungen an-
gewiesen ist, sondern auf Grund der vorliegenden Ergebnisse gezielt vorgehen
kann. Gesetzt den Fall, diese kompensatorischen Merkmale seien bei dem frag-
lichen Individuum nicht in ausreichendem Mafle gegeben, dann kann der Berater
eine andere Pridiktorkombination aufsuchen, die der individuellen Simultan-
kombination am ehesten entspricht und seine Beratung danach ausrichten, wel-
che Leistungsvollziige auf Grund dieser PK als wahrscheinlich zu erwarten sind.
Er kann aber auch iiberpriifen, inwieweit die ,fehlenden® Merkmale durch
eine individuelle Férderung des Schiilers sozusagen ,nachtriglich® erlangt wer-
den konnen. D.h., er hat die Méglichkeit, durch gezielte Férderungsmafinah-
men zu helfen bzw. helfen zu lassen, den Erfolg seiner Beratungstitigkeit
sicherzustellen oder zumindest wahrscheinlicher zu machen. Damit wird deut-
lich, dafl mit dem beschriebenen Vorgehen nicht nur eine individuelle Prognose
moglich wird, sondern dariiber hinaus auch gezielte Férderungsprogramme und
Unterstiitzungsmafinahmen sinnvoll eingesetzt werden konnen.

Am Ende einer solchen Beratung, der als Ergebnis des sequentiellen Vorgehens
nun eine differenzierte Beschreibung der Leistungsmoglichkeiten des Indivi-
duums zugrunde liegt, wird dann die Entscheidung {iber den zu wihlenden Bil-
dungsweg im gegebenen Bildungssystem stehen. Hauptaufgabe des Beraters zu
diesem Zeitpunkt ist es, das Individuum dariiber zu informieren, auf welche
Weise es seine Leistungspotenzen am ehesten realisieren kann.

443



Schliefllich sei noch angefiihrt, dafl es mit einer einmaligen Beratung nicht ge-
tan sein kann. Ein solches Vorgehen wiirde wesentliche Vorteile des beschriebe-
nen Prognosemodells verschenken. Angenommen, man trife eine Vorhersage
zum Zeitpunkt t; auf der Grundlage einer bestimmten Simultankombination
von Merkmalen. Der Schiiler besuchte dann eine bestimmte Schule mit entspre-
chenden Lernforderungen. Dieser Schulbesuch bzw. die Schulleistungen selbst
bewirken nun aber eine Verinderung der individuellen Merkmalskonfiguration.
Dazu lassen sich die Untersuchungen etwa iiber die Auswirkungen der Schul-
leistung auf Leistungsmotivation, Angstlichkeit, Lehrerverhalten, Elternverhal-
ten usw. heranziehen (s. z.B. BLooM 1973). Ferner laufen eine Reihe von intern
und extern bedingten Personlichkeitsentwicklungen ab. D. h. also, daf} nach bei-
spielsweise einem Jahr, sich die Simultankombination von Merkmalen verindert
hat. Wiirde nun zum Zeitpunkt t; , /\; eine neue Prognose abgegeben werden,
dann miiflten wir diese verinderte Simultankombination in Rechnung stellen
und wiirden u. U. zu einer von der ersten verschiedenen Vorhersage kommen.
Damit legt sich die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Beratung nahe, die zu
einer Bestdtigung versus Revision des aktuellen Bildungsverlaufes fithren kann.
Allerdings miifite die Beriicksichtigung solcher Verinderungen in einem starren
Schulsystem zu erheblichen Mifllichkeiten fithren. Abseits von bildungspoliti-
schen Priferenzen ergibt sich so die sachlogische Forderung nach der Aufgabe
von starren Schulsystemen zugunsten von durchlissigen, flexiblen Strukturen,
die das ,,Umsteigen“ erméglichen.

6.6. Vor- und Nachteile des Modells

6.6.1. Vorteile

— Das Modell beriicksichtigt das individuelle Merkmalsgefiige des zu Beraten-
den,

— beschreibt empirisch abgesicherte Zusammenhinge zwischen charakteristischen
Pridiktorkombinationen und Leistungskomplexen,

— erlaubt gezielte, begriindete und am Individuum orientierte Beratung,

— ist in der Lage, individuellen Merkmalsverinderungen angemessen Rechnung
zu tragen,

— verweist auf individuelle Férderungsmdglichkeiten und -notwendigkeiten,

— erlaubt und erfordert eine kontinuierliche Beratung,

—ist bei Verwendung datenverarbeitender Anlagen auch bei groflen Schiiler-
populationen einsetzbar,

—ist durch Bezugnahme auf umschriebene Leistungskomplexe weniger an be-
stimmte Schulsysteme gebunden und daher flexibel,

— liefert ein Konzept fiir die Anlage zukiinftiger und die Integration bisheri-
ger Forschungsarbeiten,

— ist iibertragbar auf auflerschulische Bereiche (Studien-/Berufsberatung).
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6.6.2. Nachteile

— Das Modell ist sicherlich noch verbesserungsbediirftig, besonders unter dem
Gesichtspunkt der Praktikabilitit,

— erfordert komplexere Versuchspline als bisher,

— muf} noch inhaltlich aufgefiillt und auf seine Effizienz hin tiberpriift werden.

6.7. Ausblick

Zur Realisierung der vorgetragenen Gedankenginge sind noch einige Anmer-
kungen erforderlich. Ich bin der Meinung, dafl eine umfassende empirische
Uberpriifung und Beschreibung der Bezichungen von Merkmalskonfigurationen
zu klar definierten Leistungskomplexen mit den daraus abzuleitenden prakti-
schen Konsequenzen ein Fernziel darstellt, dem es sich sukzessive zu nihern gilt.
Die Komplexitit dieser Aufgabe kann aber nur der negativ werten, der seine
Augen verschliefit vor der Komplexitit der anstehenden Probleme. Die vorge-
tragenen Uberlegungen stellen den Versuch dar, eine Konzeption zu entwidkeln,
die als Bezugsrahmen fiir kiinftige Arbeiten dienen kann.

Dieser Ansatz ist sicherlich noch verbesserungsbediirftig, zunichst liefert er nur
eine Diskussionsgrundlage. Wie auch immer, die weitere Forschung zum Pro-
blem der Schulleistung und ihrer Prognose sollte nicht ,konzeptlos“ erfolgen.
Anderenfalls gerit man in die Gefahr, zwar iiber eine Vielzahl von Unter-
suchungen zu verfiigen, deren theoretische Integration post hoc dann nicht nur
schwierig, sondern u. U. ginzlich unméglich, wenn nicht gar iiberfliissig sein
kann. Vor allem aber, und das diirfte das Entscheidende sein, blieben in diesem
Falle Schulleistungsprognose und damit Schullaufbahnberatung ohne die drin-
gend notwendige empirische Fundierung.
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II. Abschnitt
Aufgabenfeld der Schullaufbahn-

und Systemberatung






0. Einleitender Kommentar

Es ist miiflig dariiber zu streiten, daf} es verschiedene Gesichtspunkte zur Syste-
matisierung des Problembereichs ,Bildungsberatung® gibt. Die in diesem Hand-
buch vertretene Konzeption der Unterscheidung von Beratungsaufgaben nach
dem Kriterium des Zielgegenstandes, wie sie implizit auch anderen Experten-
gremien als Grundlage diente (z. B. AURIN u. a. 1973), verfolgt in erster Linie
Ordnungsfunktion. Es darf jedoch nicht {ibersehen werden, dafl in der Bera-
tungspraxis die einzelnen — theoretisch unterscheidbaren — Aufgabenkategorien
mehr oder weniger als Konkretion, d. h. nicht v&llig unabhingig voneinander,
in Erscheinung treten. Fiir die theoretische Fundierung der Bildungsberatung
und die praktische L&sung anstehender Beratungsprobleme ist es gleichermafien
sehr wichtig, ein brauchbares Ordnungsschema zur Verfiigung zu haben. So
bendtigt etwa der Bildungsberater nicht nur klar definierte Kategorien, sondern
auch anschaulich beschriebene Leitbilder, um aus der Komplexitit des Erschei-
nungsbildes die jeweilige Kernproblematik zu identifizieren und gezielte Maf-
nahmen zur Problemldsung bzw. Entscheidungsfindung ergreifen zu kénnen.
Hauptanfgabenfelder einer differenzierten Bildungsberatung sind (1) die Schul-
laufbahn- und Systemberatung, (2) die Individualberatung oder Einzelfallhilfe,
(3) die Systemberatung. Sicherlich 13fit sich eine Reihe sachlogischer Argumente
fiir eine vierte Kategorie, die Berufs(bildungs)beratung, anfithren (vgl. Struk-
turplan des Dt. Bildungsrates). In der Bundesrepublik treten jedoch Bildungs-
und Berufsberatung als getrennte organisatorische Einheiten — mit unterschied-
lichen, formal begriindeten Kompetenzanspriichen — auf, so dafl es mit Blick
auf diese Realititen wenig sinnvoll erschien, hier die Berufsberatung als inte-
grativen Bestandteil der Bildungsberatung miteinzubeziehen. In anderen Lin-
dern, wo beide Beratungsinstanzen (Berufsberatung und Schullaufbahnberatung)
mehr oder weniger eine organisatorische Verflechtung darstellen, wurden ent-
sprechende Problemaspekte unter dem Begriff ,Berufsbildungsberatung be-
handelt (vgl. Abschnitt IT im I. Band). Ein analog konzipiertes Modell im
Hinblick auf die Studienberatung findet sich im letzten Beitrag dieses Hand-
buchbandes.

Schliefflich bedarf es noch einer kurzen Erlduterung, warum hier Aufgaben der
Schullaufbahn- und Systemberatung unter ein und demselben Abschnitt be-
handelt werden. Schullaufbahn- und Systemberatung iibernchmen beide eine
wichtige Mittlerrolle zwischen dem ratsuchenden Schiiler und dem System Schule.
Wihrend die Schullaufbahnberatung dabei mehr individuumzentrierte Auf-
gaben erfiillt (Beratung iiber individuell angemessene Bildungswege u. i.), ent-
faltet die Systemberatung mehr schul(system)bezogene Aktivititen (z.B. Be-
ratung bei der Curriculumrevision, der Unterrichtsorganisation, der Lei-
stungsbeurteilung usw.). Bei unterschiedlicher Akzentuierung der beiden Bera-
tungsansitze steht doch jeweils die Vermittlungsfunktion im Zentrum der
Aktivitidten von Schullaufbahn- und Systemberatung, so dafl die einschligigen
Probleme dem gleichen Aufgabenfeld zugeordnet werden kornen.
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Die Aufgaben und Probleme der Schullaufbabnberatung sind hier schulstufen-
bezogen dargestellt. Zunichst orientiert GEBAUER iiber die Beratung im Elemen-
tar- und Primarbereich. Nach einleitenden Ausfithrungen iiber Grundsatzfragen
und wichtige strukturelle Bedingungen der Sozialisation im Vor- und Grund-
schulalter werden Aufgabenschwerpunkte der Beratung im Elementar- und
Grundschulbereich sowie relevante Einschulungsprobleme erértert. Die grofite
Effizienz dieser frithen Bildungsberatung erblickt der Autor dabei in der ,Ko-
operation von funktionaler und institutioneller Erziehungs- und Bildungs-
beratung®, d. h. im Zusammenwirken verschiedener Expertengruppen und In-
stitutionen (Psychologen, Arzte, Beratungs- und Sonderschullehrer, Erziehungs-
und Bildungsberatungsstellen u. a.).

Am Beispiel der Ubergangsberatung an der Schwelle zur Sekundarstufe wird
die Grundstruktur der ,klassischen® Schullaufbahnberatung aufgewiesen (HeL-
LER). Die tragenden Sdulen der Entscheidungsvorbereitung bzw. Erstellung von
Schuleignungsprognosen sind hier die Bildungs(weg)information, die Schul-
leistungsbeurteilung und die Begabungsdiagnose. Einzelfallhilfe und System-
beratung treten — von Fall zu Fall — als flankierende Mafinahmen hinzu.
Abschlieflend werden Mafinahmen zur Verbesserung der Bildungswegberatung
vorgeschlagen, wobei insbesondere die Einfiihrung der (integrierten) Orientie-
rungsstufe gefordert wird. Spezifische Aufgabenfunktionen, die einzelnen Be-
ratungsinstanzen sowie Probleme der Datengewinnung (Methodeneinsatz) und
Fragen zum organisatorischen Ablauf der Orientierungsstufenberatung sind
Themen des Beitrags von BETHAUSER. Beispiele konkreter Beratungsaktivititen
beschlieflen den instruktiven Bericht.

Uber den Aufbau eines Beratungssystems in der Sekundarstufe II handelt der
folgende Beitrag von FaisT. Die zunechmende Differenzierung und Individuali-
sierung des Bildungsangebots auf der gymnasialen Oberstufe erfordern eine de-
taillierte Information und Beratung in bezug auf das Lernangebot und die
individuelle Eignung. Informationsveranstaltungen und berufsvorbereitender
Unterricht sind — neben schriftlichem Informationsmaterial — dabei wichtige
Moglichkeiten der Bildungsinformation. Zur Eignungsermittlung werden vor
allem psychodiagnostische und piadagogische Testverfahren eingesetzt. Ferner ist
eine Krisenberatung in Konfliktfillen angezeigt.

Mit Problemen der Bildungsberatung an Gesamtschulen beschiftigt sich der Bei-
trag von UsnLic. Ahnlich wie in der Sekundarstufe II erfordern ein grofieres
Unterrichtsangebot und verstirkte Wahlmoglichkeiten des Schiilers auch hier
eine Intensivierung der Schullaufbahnberatung. Die Zuweisung zu Forder-
kursen, Wahldifferenzierung, Beratung in bezug auf Schulabschlufiqualifikatio-
nen bzw. alternative Ausbildungswege sind Aufgaben, die dem Bildungsberater
bzw. Schulpsychologen und Beratungslehrer an Gesamtschulen iiberantwortet
werden. Dariiber hinaus stellen Einzelfallhilfe und Systemberatung notwendige
Erginzungen der Schullaufbahnberatung dar. , Es gilt einen Beratungsdienst zu
institutionalisieren, der den spezifischen Problemen und Bediirfnissen der Ge-
samtschulen gerecht wird. Dieser Beratungsdienst wird geprigt sein durch die
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raumliche Nihe und die Interaktion aller am Beratungsprozefl Beteiligten. Er
mufl als schulinterner Dienst durch einen externen Beratungsdienst erginzt
werden.“

Praktisch die gleichen oder ihnliche Forderungen gelten fiir die Beratung an
Modellschulen (H. V. HorrMann). Ein Spezifikum ist jedoch uniibersehbar:
Nirgendwo sonst wird die Verklammerung von Schullaufbahn- und System-
beratung so deutlich wie am Beispiel der Modellschulberatung. Hier riicken die
Ziele der Schulreform (Demokratisierung der Schule, Maximierung der Bil-
dungschancen jedes einzelnen, soziale Integration usw.) in den Mittelpunkt des
Aufgabenkatalogs, wobei die ,Beratung als Mittel zur Erreichung von Bildungs-
zielen (immer) auf den Schiiler bezogen® bleibt.

Moglichkeiten und Grenzen der internen vs. externen Systemberatung sind
schliefflich zentrales Thema des Beitrags von GAUDE. Systemberatung dient ein-
mal ,der Optimierung bestimmter Prozesse und Strukturen innerhalb des
Systems (Schule), ohne die Systemziele selbst zu analysieren oder zu modifi-
zieren. Zum anderen kann Systemberatung auf der Grundlage systematischer
Beobachtungen und Analysen bestechender Schulsysteme zur Entwicklung neuer
Zielvorstellungen beitragen, die ihrerseits Systeminderungen notwendig
machen® (innovative Funktion). Beide Ziele verfolgt die Systemberatung — als
Teil einer umfassenderen Konzeption von Bildungsberatung —, wobei die Be-
reiche der Planung, der Realisierung, der Evaluation und der Revision als
konstituierende Prozefivariablen des Schulsystems die Aufgabenfelder abstecken.
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Theodor Gebauer

1. Beratung im Elementar- und Primarbereich

1.1. Grundsitzliches zur Beratung im Elementar- und Primarbereich

Irgendwann zwischen dem vollendeten 3. und 8. Lebensjahr erfahren so gut wie
alle unsere Kinder zum ersten Mal eine kollektive Erziehung und Bildung im
Rahmen einer eigens dafiir vorgesehenen Institution. In Gestalt einer Kinder-
girtnerin oder eines Erstklafllehrers begegnet ihnen hier erstmals ein bisher
fremder Berufserzieher. In manchen Fillen erlangt diese Erstbegegnung im posi-
tiven oder im negativen Sinne geradezu schicksalhafte Bedeutung und prigt das
Verhalten der betreffenden Kinder auch fiir die nichsten neun bis zwanzig
Jahre, die sie von jetzt an vorwiegend in Bildungsinstitutionen verbringen.
Diese Erstbegegnung mit Berufserziebern und Gleichaltrigen in einer neuen
Institution ist aber nicht nur fiir die unmittelbar betroffenen Kinder von Be-
deutung; auch Miitter und Viter, Grofleltern und sonstige Verwandte nehmen
mehr oder weniger bewegten Anteil an der jetzt so vollig andersartigen Lebens-
situation: Wie wird sich Peter, wie wird sich Inge in dem neuen und fremd-
artigen Sozialgebilde ,Kindergarten® bzw. ,,Grundschule® behaupten? Werden
sie in die gemeinsamen Spiele und sonstigen Unternehmungen voll integriert
werden oder ein Aschenputtel-Dasein am Rande fithren? Ist Gabi schulreif?
Wird sich Klaus als hinreichend begabt erweisen und sich rege am Unterricht
beteiligen oder wird er ,abschalten® und ,triumen®? Wird er spiter das Gym-
nasium besuchen kdnnen? Werden in dieser ersten und entscheidenden grofien
Bewihrungsprobe auflerhalb des Elternhauses die schon so lange befiirchteten
Begabungsmingel und Erziehungsfehler offenkundig werden?

Solche und ihnliche Fragen haben sich besorgte Eltern beim Kindergarten- bzw.
Schuleintritt ihrer Kinder schon vor vielen Jahrzehnten gestelle. Mehr oder we-
niger deutlich haben sie ihre echten Besorgnisse und Fragen zu Erziehungs-,
Lern- und Bildungsproblemen auch damals schon mit Kindergirtnerinnen und
Grundschullehrern besprochen und um Ratschlige zur besseren Bewiltigung
ihrer Probleme gebeten. Dies geschieht auch noch heute.

Seit den sechziger Jahren ist nun allgemein ein sehr verstirktes Interesse der
Offentlichkeit und der Eltern an Problemen der Erziehung und der Bildungs-
einrichtungen festzustellen. Nach der beriilhmt gewordenen LUckerT-HoFrs-
MANN-Kontroverse! in den Jahren ab 1966 konzentrierte sich dieses Interesse
mehr und mehr auf die 6ffentlichen Bildungseinrichtungen fiir die 3- bis 8jdhri-
gen, denen LUckerT Riickstindigkeit vorgeworfen hatte. Aber auch die Mog-
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lichkeiten der kognitiven Friihférderung sowie einer ausgewogenen, alle Per-
sonlichkeitsbereiche umfassenden Kleinkinderziehung im Elternhaus wurden
jetzt intensiver als frither diskutiert. Zeitungen, Illustrierte und die pidago-
gisch-psychologische Fachliteratur nahmen sich dieser Themen ebenso an wie
Rundfunk, Fernsehen und die Volkshochschulen. Spezielle Elternzeitschriften
und -biicher machten ihren Lesern eindringlich klar, wie wichtig fiir die Zukunft
ihrer Kinder eine gezielte Forderung schon in den ersten Lebensjahren sei. Es
entstanden vielerorts diesbeziigliche Elterninitiativen, unter denen die sogenann-
ten ,antiautoritiren Kinderliden® am meisten Beachtung fanden. Durch diese
vielfiltigen und uniiberschaubar gewordenen 6ffentlichen Diskussionen und Ak-
tivititen zu Fragen der richtigen und falschen Kleinkinderziehung wurden
einerseits viele Eltern in ihrem natiirlichen Erziehungsverhalten verunsichert;
andererseits stieg aber gerade dadurch auch ihr Bediirfnis nach weiterer Er-
ziehungs- und Bildungsinformation sowie nach ganz individueller Beratung.
1957 schrieb der Soziologe ScHELSKY, dafl unsere weiterfiihrenden Schulen

»zur ersten und damit entscheidenden zentralen sozialen Dirigierungsstelle fiir die
kiinftige soziale Sicherheit, fiir den kiinftigen sozialen Rang und fiir das Ausmafl
kiinftiger Konsummoglichkeiten® 2

geworden seien.

Damals diirften die meisten Eltern diesen Satz im Hinblick auf die Schullauf-
bahn ihrer Kinder und ihre damit zusammenhingenden Wiinsche etwa fol-
gendermaflen interpretiert haben: Es kommt vor allem darauf an, unser Kind
im 4. Grundschuljahr und im Gymnasium zum Aufpassen und zum Mitarbeiten
zu veranlassen.

Heute dagegen wissen die meisten Eltern, daf} die entscheidenden Weichen-
stellungen fiir die kiinftigen Bildungschancen und fiir den kiinftigen sozialen
Rang schon in den ersten Lebensjahren, spitestens jedoch in den ersten Grund-
schuljahren erfolgen. Dieses neue Wissen diirfte mit dazu beigetragen haben,
dafl Eltern heute noch hiufiger als frither von sich aus Rat und Hilfe in Er-
ziehungsfragen bei Fachleuten suchen, also vor allem bei Erzieherinnen, Grund-
schullehrern, Erziehungs- und Bildungsberatern sowie bei Beratungslehrern.

Ein weiterer Grund fiir das zunehmende Bediirfnis nach Bildungsberatung be-
reits im Elementar- und Primarbereich ist in dem raschen Wandel zu suchen, in
dem sich nicht nur unsere Gesellschaft und Kultur im allgemeinen befinden, son-
dern auch und gerade unser Bildungswesen. Noch vor wenigen Jahren wiren
auch fiir Pidagogen Begriffe wie ,Elementar-“ bzw. ,Primarbereich“ des Bii-
dungswesens, ,Vorklasse“, ,Eingangsstufe“, ,Sekundarstufe 1“, ,kooperative
Gesamtschule® hdchst nebulds und unverstindlich geblieben. Die Eltern erwar-
ten mit Recht vom Berufspddagogen auch hier prizise Auskiinfte und gegebe-
nenfalls individuelle Beratung.

Besonders wichtig, ja geradezu unentbehrlich wird eine Erziehungs- und Bil-
dungsberatung immer dann, wenn sich bei Kindern im Elementar- und Primar-
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bereich Schwierigkeiten im Spielverhalten, im Sozialkontakt oder im Leistungs-
bereich zeigen, wenn Wahrnehmungsstérungen vorliegen, sich neurotische Fehl-
entwicklungen oder Sprachstdrungen anbahnen. In all diesen Fillen kommt es
entscheidend darauf an, dafl der Berufserzieher einigermafien deutlich die zu-
grunde liegende Stérung diagnostiziert oder — falls ihm eine klare Diagnose
nicht mdglich ist — ohne Scheu geeignete Fachleute bzw. Institutionen hinzu-
zieht (z. B. Psychologen, Arzte, Beratungs- und Sonderschullehrer, Erziehungs-
und Bildungsberatungsstellen). Gerade hier, im Zusammenwirken verschiedener
Fachleute und Institutionen, in der Kooperation von funktionaler und institu-
tioneller Erziebungs- und Bildungsberatung, werden nicht nur die treffendsten
Diagnosen, Bildungs- und Therapievorschlidge erarbeitet; vielmehr werden re-
gelmifig bei echter Teamarbeit alle an der Beratung Beteiligten (Eltern, Er-
zieher und hauptberufliche Berater) von dieser Zusammenarbeit profitieren.
Dabei wird ihr Blick fiir die Besonderheiten des hilfsbediirftigen Kindes ge-
schirft und ihr Verstindnis fiir dhnlich gelagerte Schwierigkeiten anderer Kin-
der vergroflert. Leider zeigt ein niichterner Blick auf die gegenwirtige Erzie-
hungswirklichkeit in unseren Kindergirten, Vorklassen, Eingangsstufen und
folgenden Grundschulklassen, dafl die hier skizzierte Zusammenarbeit verschie-
dener Fachleute mit den Eltern in der Erziehungs- und Bildungsberatung mehr
die Ausnahme als die Regel, mehr Programm als schon praktizierte Wirklichkeit
ist.

Damit Erzieherinnen, Sozialpidagogen, Vorklassenlehrerinnen und Grund-
schullehrer im Elementar- und Primarbereich ihre immer notwendiger werden-
den Beratungsaufgaben befriedigend erfiillen kdnnen, bedarf es einiger grund-
legender Voraussetzungen: Schon in den Fachschulen, Fachhochschulen, Pidago-
gischen Fachseminaren und Pidagogischen Hochschulen miissen sie obligatorisch
eingefiihrt werden in die wichtigsten Grundtatsachen der normalen und patho-
logischen Entwicklung des Kindes, der verschiedenen Formen neurotischer Fehl-
entwicklungen und Lernstrungen, der Ursachen korperlicher, seelischer und
geistiger Defekte und ihrer Auswirkungen auf Verhalten und Lernleistungen
der betreffenden Kinder. Sehr hilfreich wire auch eine Einfithrung in die Stra-
tegie und Taktik von Beratungsgesprichen mit Eltern.

Umgekehrt fehlt den hauptberuflichen Schulpsychologen, Erziehungs- und Bil-
dungsberatern, die ja meist lediglich ein Studium der Psychologie absolviert
haben, in aller Regel eine hinreichend intime Kenntnis dessen, was in unseren
Kindergirten, Vorklassen, Schulkindergirten und Grundschulen wirklich vor
sich geht. Es wire gut, wenn man bald dahin kommen konnte, daf sie bereits
wihrend ihrer Universititsausbildung wenigstens eine theoretische Einfithrung
in die Ziele, Arbeitsweisen und Organisationsformen dieser Bildungsinstitutio-
nen bekommen konnten. Bis heute miissen sie sich diese fiir sie so wichtigen
Kenntnisse erst wihrend der praktischen Titigkeit in ihren Institutionen er-
werben.

Mehr und mehr — allerdings noch lingst nicht im wiinschenswerten Umfang —
wird jetzt durch die Ausbildung und Stundenplanentlastung der sogenannten
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Beratungslebrer ein Bindeglied geschaffen zwischen den hauptberuflichen Leh-

rern und Erziehern einerseits und den hauptberuflichen Beratern andererseits.3

Es ist also festzustellen, daff noch lingst nicht optimale Voraussetzungen fiir die

Beratung im Elementar- und Primarbereich geschaffen worden sind. Anderer-

seits wird aber von vielen Erzieherinnen, Lehrern, Erziehungs- und Bildungs-

beratern seit langem eine erfolgreiche Beratungsarbeit betrieben. Sie geschieht

auf mehrfache Weise:

(1) durch gezielte Elternabende (mit oder ohne Fach-Referenten) und durch
anschlieflende Diskussionen;

(2) durch die gelegentliche Beratung an der Kindergarten- bzw. Schultiir beim
Bringen oder Abholen der Kinder;

(3) durch spezielle Elternsprechstunden der Erzieherinnen oder Lehrer;

(4) durch Einschaltung geeigneter hauptberuflicher Berater;

(5) gelegentlich — besonders im lindlichen Raum — auch heute noch durch
Besuche bei Eltern.

1.2. Elementar- und Primarbereich im Wandel

Wer sich anschickt, Bildungsberatung zu betreiben, der sollte sich zuvor unbe-
dingt Klarheit verschaffen iiber Ziele, Organisation und Wege der Bildungs-
einrichtungen, iiber die er berit. Elementar- und Primarbereich sind gegenwir-
tig sowohl inhaltlich als auch organisatorisch in einer Phase besonders raschen
Wandels begriffen. Deshalb erscheint es sinnvoll und notwendig, an dieser Stelle
nachzudenken {iber Ursachen und Zielrichtungen dieses Wandels.

Vorschulische Erziebung und vorschulisches Lernen der Kleinkinder bis zum
vollendeten 5.Lebensjahr waren so lange kein ernsthaftes piddagogisches und
offentliches Problem, wie sich das Erwerbsleben der Eltern im wesentlichen im
gut iiberschaubaren Bauernhof oder Handwerksbetrieb abspielte. Hof, Garten,
Stall, Arbeitsraum, Strafle, Feld und Wald waren nicht sehr gefahrlich und bo-
ten Platz und Anregung zu vielfiltigen Spielen und Lernprozessen. Hinzu ka-
men Anregungen durch die beobachtete Berufsarbeit der Eltern und das all-
mihliche Hineinwachsen in diese Arbeit durch kleine Hilfsarbeiten. Mit der
Vollendung des 5. Lebensjahres erfolgte im 18. und 19. Jahrhundert ohnehin
die Einschulung. Fiinfjahrige und jiingere Kinder wurden damals gezwungen, in
groflen Gruppen und in strenger Disziplin das Lesen, Schreiben und Rechnen zu
erlernen. Im preuflischen ,General-Landschul-Reglement® Friedrichs des 1I. von
1763 heifit es dazu u. a.:

»Zuvorderst wollen Wir, dafl alle Unsere Untertanen, es mdgen sein Eltern, Vor-
miinder oder Herrschaften, denen die Erziehung der Jugend obliegt, ihre eigene so-
wohl als ihrer Ptflege anvertraute Kinder, Knaben oder Midchen, wo nicht eher, doch
hochsten vom fiinften Jahre ihres Alters in die Schule schicken ... 4
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Mit Beginn der Industrialisierung wuchs allerdings die Gefahr der Vernachlis-
sigung und Verwahrlosung der noch nicht schulpflichtigen Kinder betrichtlich.
Um diesen Gefahren vorzubeugen, wurde bereits im 18. Jahrhundert (z.B.
durch OBerRLIN) und verstirkt im 19. Jahrhundert eine Reihe von Kleinkinder-
bewabranstalten gegriindet, die an mehreren Stellen zu Kleinkinderschulen fiir
drei- bis vierjihrige Kinder ausgebaut wurden. Neben moralischer und religis-
ser Unterweisung wurden hier insbesondere Grundkenntnisse im Lesen, Schrei-
ben, Rechnen und Stricken vermittelt.

Eine wirklich grundlegende Neuorientierung erhielten diese Bestrebungen dann
durch Friedrich FR6BEL, der 1837 in Blankenburg seine ,, Anstalt zur Pflege des
Beschiftigungstriebes fiir Kindheit und Jugend® griindete. Aus ihr ging dann
ab 1840 der ,Allgemeine Deutsche Kindergarten® hervor. FROBEL hatte mit
sicherem Blick die Nachteile einer Verschulung und Uberforderung der drei- bis
vierjihrigen Kleinkinder erkannt. An die Stelle der iiberlieferten Schulficher
setzte er mit Recht das Prinzip des freien Spiels, das viel eher als diese eine
harmonische Entfaltung der kindlichen Anlagen garantieren kdnne’ Mit sei-
nen ,,Gaben“ (Ball, Kugel, Wiirfel, Walze, Baukisten usw.) lieferte er fiir die
Kindergirten zugleich die bendtigten Spiel- und Beschiftigungsmaterialien.
Nach dieser durch FrOBEL erfolgten Weichenstellung arbeiteten die allermeisten
mitteleuropiischen Kindergirten im wesentlichen bis vor wenigen Jahren, in
vielen bis heute.

Nun hatte aber FroBerL selbst die Unzulinglichkeit eines Kindergartens er-
kannt, in dem nur gespielt wurde. Deshalb forderte er fiir die 4- bis 5jihrigen
noch nicht schulpflichtigen Kinder die

»Einrichtung einer ,Vermittlungs- oder Vorsdbule, zur Verkniipfung zwischen dem
Kindergarten und der reinen, eigentlichen Lernschule®. ¢

Diese wurde aber zu seinen Lebzeiten nur an wenigen Stellen in die Tat umge-
setzt. (In Form der jetzt iiberall neu entstehenden , Vorschulversuche“ in Kin-
dergirten, ,Schulkindergirten“, ,Vorklassen® und ,Eingangsstufen® der
Grundschule werden diese FROBELschen Gedanken — wenn auch in verinderter
Form — wieder aufgenommen und verwirklicht.)

Auf Grund der Beobachtung, dafl die jiingeren Kinder im allgemeinen das Ziel
des ersten Grundschuljahres schlechter erreichten und hiufiger die 1. Klasse wie-
derholen mufiten als die etwas ilteren Kinder, wurde seit dem Ende des
19. Jahrhunderts das Einschulungsalter allmihlich immer weiter heraufgesetzt.
Immer deutlicher wurde erkannt, daff 5jihrige Kinder im damals selbstver-
stindlichen und ausschlieflich praktizierten strengen Fromtalunterricht leicht
iiberfordert werden konnten. In den zwanziger Jahren entstand die sogenannte
Schulreifepsychologie’, die nach dem 2. Weltkrieg insbesondere von A. KErN
und seinen Schiilern wiederaufgenommen und mit grofler Breitenwirkung ver-
treten wurde.8 Mit Hilfe von Schulreifetests wurden einige fiir den Erstunter-
richt als wichtig erachtete Fihigkeiten — insbesondere die Gliederungsfihigkeit
— gemessen.

459



Vom Ausgang solcher psychologischen Schulreifepriifungen (mancherorts auch
von gleichzeitig durchgefiihrten drztlichen Schuleignungsuntersuchungen) wurde
es — und wird es vielerorts noch heute! — abhingig gemacht, ob ein Kind ein-
geschult oder fiir ein Jahr vom Schulbesuch ausgeschlossen wird.

Der hinter einer solchen rigiden Vorstellung von Grundschule und von kind-
licher Entwicklung stehende Gedankengang kommt bei KERN ganz klar zum
Ausdruck. Er geht davon aus, dafl die Gliederungsfihigkeit sich im Kinde nach
immanenten Gesetzmifiigkeiten entwickelt, also kaum etwas mit Ubung zu tun
hat. Die fiir einen erfolgreichen Schulbesuch (und seiner Meinung nach auch fiir
eine Einschulung) erforderliche Gliederungsfahigkeit wird nach seinen Beobach-
tungen von jedem halbwegs normalen Kinde frither oder spiter erreicht. Wort-
lich schreibt er dazu:

»Jedes Kind, extrem schwache Begabung (Idiotie oder Imbezillitit) ausgenommen,
erreicht einmal im Laufe seiner Entwicklung die Entwicklungsphase, der jenes Lei-
stungsgefiige zugeordnet ist, das als Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Durchlaufen
der Schule angesetzt werden mufl. Das eine Kind kommt lediglich frither, das andere
spiter zu diesem Entwicklungspunkt. Insofern ist schulische Leistung primir von der
Entwicklung abhingig.“ ?

Aus solchen Primissen zieht KErN dann folgende Schlu8folgerung:

»Wenn wir mit der Einschulung eines Kindes warteten, bis es den geforderten Ent-
wicklungspunkt erreicht hitte, dann wire jedem Kinde ein relativ leichtes und erfolg-
reiches Durchschreiten der Schullaufbahn méglich. Das ist faktisch die letzte Konse-
quenz aus unserem Gedankengang!“ 10

Da nun erfahrungsgemifl ,,schulunreife Kinder in der damals allgemein (und

heute auch noch vielfach) praktizierten Form von Erstklassenunterricht leicht

tiberfordert und entmutigt werden und dauernde Uberforderung in aller Regel
zur Zerstdrung der Lernmotivation fithrt, dringt man vielerorts auf Abhilfe.

Unter dem Eindruck der soeben skizzierten Psychologie der Schulreife wurden

in allen 11 deutschen Bundeslindern nach dem 2. Weltkrieg mindestens zwei

der folgenden drei Mafinahmen ergriffen:

(1) Obwohl in den vorangegangenen Jahrzehnten das Einschulungsalter bereits
erheblich erhoht worden war, wurde zwischen 1950 und 1965 in allen Bun-
deslindern das Einschulungsalter in mehreren Etappen nochmals um sechs
Monate heranfgesetzt.!1

(2) In allen deutschen Bundeslindern (aber nicht an allen Grundschulen) wur-
den neben den schulirztlichen Untersuchungen der Schulanfinger in zuneh-
mendem Mafle auch die bereits erwihnten psychologischen Schulreifetests
durchgefithrt. Dabei stieg interessanterweise der Prozentsatz der wegen
mangelnder Schulreife fiir ein Jahr vom Schulbesuch zuriickgestellten Kin-
der zwischen 1950 und 1965 noch an, obwohl die Kinder doch inzwischen
nochmals ein halbes Jahr spiter schulpflichtig geworden waren!

(3) Wohl in allen deutschen Bundeslindern hatte man inzwischen erkannt, daf§
man mit der Zuriickstellung vom Schulbesuch allein den schulunreifen Kin-
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dern einen nur zweifelhaften Dienst erwiesen hatte. Man hatte ihnen zwar
viele beschimende Uberforderungs- und Miflerfolgserlebnisse erspart; es
konnte jedoch nicht verborgen bleiben, dafl die meisten der zuriickgestellten
Kinder einem besonders anregungsarmen Milieu entstammten. Selbst wenn
man die prinzipielle Richtigkeit der Schulreifepsychologie anerkannte,
mufite man doch einriumen, daf} die ohnehin benachteiligten Kinder durch
die Zuriickstellung vom Schulbesuch (und den damit verbundenen geistigen
Anregungen) ein zweites Mal benachteiligt wurden.
Deshalb war man seit 1950 in den meisten Bundeslindern bemiiht, durch die
Einrichtung von Schulkindergirten diesen zwar schulpflichtigen, aber noch
nicht schulreifen Kindern zu helfen (durch gezieltes Training bestimmter
psychischer Funktionen sollten sie im Verlauf eines Jahres die geforderte
Schulreife sicherer erreichen, als es ohne dieses Training moglich gewesen
wire). In keinem Bundesland konnten auch nur annihernd alle zuriickge-
stellten Kinder in die wenigen Schulkindergirten aufgenommen werden, in
den meisten Bundeslindern nur ein bescheidener Prozentsatz.
Bereits 1956 fanden L. KEMMLER und HECKHAUSEN!2 Anzeichen dafiir, dal die
sogenannte ,Schulreife“ durch den normalen Unterricht im 1. Grundschuljahr
viel stirker beeinfluflt wird als man vorher angenommen hatte. Sie iiberpriiften
163 Schulanfinger bei Schulbeginn und 6 Wochen spiter noch einmal mit dem
Kernschen Grundleistungstest. Dabei stellte sich u. a. eine iiberraschend starke
Abnahme der ungegliederten und diffusen (= schulunreifen) Leistungen heraus.
Wihrend diese bei der ersten Testung noch 26 9/o ausmachten, sank ihr Anteil
bei der zweiten Testung nach 6 Wochen Unterricht auf lediglich 3 9/o!
Aus diesen und dhnlichen Ergebnissen folgerten die beiden Autoren:

»Der rasche Zuwachs der Gliederungsfihigkeit wihrend der ersten 6 Schulwochen muf§
deshalb in einem erheblichen Mafle auf den Unterricht selbst zuriickgefiihrt werden.
Dies bedeutet, daf die Gliederungsfihigkeit keineswegs nur auf umweltunabhingigen
Reifungsvorgingen beruht, sondern in hohem Mafle iibbar ist.“ 13

Das allgemeine Unbehagen an dem immer spiter einsetzenden Schulbeginn mit
Schulreifepriifung und nachfolgendem Frontalunterricht mit um so schirferem
Leistungsdruck wurde noch dadurch verstirkt, dafl eine ganze Reihe anderer
Autoren ebenfalls die Unsicherheit einer Prognose des Schulerfolgs mit Hilfe
von Schulreifetests nachweisen konnte.!4 Auch viele Untersuchungen zur Ent-
wicklung der intellektuellen Begabung und der Leistungsmotivation trugen
wesentlich zur Erschiitterung der Schulreifepsychologie bei.!s In diesen Unter-
suchungen konnte nachgewiesen werden, daff die entscheidenden Weichenstel-
lungen fiir die Entwicklung menschlicher Begabungen und Leistungsmotivation
bereits in den ersten 6—8 Lebensjahren erfolgen und sehr stark von Milieu-
faktoren beeinflufit werden. Wenn man also mit Aussicht auf Erfolg Kinder in
Grundschulen anregen, aktivieren, motivieren, férdern und ,begaben® will,
dann darf das Einschulungsalter nicht moglichst hoch, sondern mufl méglichst
niedrig angesetzt werden. Die Kernfrage bei der Einschulung darf dann aber
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nicht mehr lauten: ,Bist du, kleines Kind, schon reif fiir die grofle Grund-
schule?“, sondern genau umgekehrt: ,Bist du, grofle Grundschule, reif dafiir,
unsere Kinder so anzuregen, so zu aktivieren, zu motivieren, zu férdern und zu
begaben, wie sie es verdienen und wie es ohne weiteres moglich ist?“16

Der Deutsche Bildungsrat hat in seinen Schriftenreihen ,Gutachten und Studien
der Bildungskommission®, ,Empfehlungen der Bildungskommission® und be-
sonders in seinem ,Strukturplan® von 197017 u. a. die soeben skizzierten For-
schungsergebnisse aufgenommen, differenziert und im Hinblick auf eine frucht-
bare und zeitgemifle Weiterentwicklung unseres Bildungssystems Vorschlige
unterbreitet.

Zur kiinftigen Stellung des Elementar- und Primarbereiches fiihrt der Bildungs-
rat u.a. aus: Im Elementarbereich des Bildungswesens (also im fritheren Kin-
dergarten) sollen kiinftig moglichst viele drei- bis vierjihrige Kinder eine fami-
lienerginzende, altersangemessene Bildung und Erziehung in kleinen iiberschau-
baren Gruppen erfahren. Fiir eine Ubergangszeit bis zur Einrichtung einer
funktionsfihigen Eingangsstufe der Grundschule sollen dariiber hinaus in den
gegenwirtigen Kindergirten fiir die Fiinf- bis Sechsjihrigen Forderkurse einge-
richtet werden, die neben den freiwilligen Vorklassen an Grundschulen be-
stehen.1®

Der Primarbereich tritt an die Stelle der bisherigen Grundschule. Er umfaft
entweder vier oder sechs Schiilerjahrginge (je zwei Jahre Eingangsstufe und
Grundstufe, evtl. noch zwei Jahre Orientierungsstufe).

Der Bildungsrat empfiehlt eine Einschulung der Kinder in die Eingangsstufe
mit dem vollendeten 5. Lebensjahr. Er diskutiert das Fiir und Wider einer frei-
willigen Einschulung bzw. einer Vorverlegung der Schulpflicht und kommt zu
dem Schlufi,

»dafl um der weiterreichenden Moglichkeiten willen dem Pflichtprinzip der Vorzug
zu geben ist. Auf dem Wege dorthin sind allerdings Zwischenldsungen notwendig.
So konnte die genannte Alternative — Pflichtprinzip oder Freiwilligkeitsprinzip — in
den Phasenplan eingehen, nach dem die Schulklassen fiir Fiinfjihrige zunichst vor-
zugsweise in solchen Wohngegenden eingerichtet werden, in denen kulturell und soziai
benachteiligte Bevolkerungsschichten iiberwiegen, aber auch dort, wo ein besonders
grofler Mangel an Kindergartenplitzen herrscht. In dieser Phase ist der Schulbesuch
fiir Fiinfjihrige noch freiwillig, und ein Groflteil des Erfolges hingt von der Zusam-
menarbeit der Schule mit den Eltern ab®.1?

Seit 1970 versuchen sowoh!l die Kultusministerkonferenz als auch die Bund-
Linder-Kommission fiir Bildungsplanung die vom Bildungsrat vorgezeichneten
Ziele nach Mdglichkeit in die Tat umzusetzen. Dabei haben sich mannigfaltige
Schwierigkeiten — vor allem finanzieller Art und in der Zeitplanung — er-
geben. Besondere Schwierigkeiten ergaben sich aber auch im Hinblick auf die
organisatorische Zuordnung der 5- bis 6jihrigen.

Unter dem Eindruck der oben skizzierten Forschungsergebnisse und der allge-
mein anerkannten Schwichen eines verspiteten Schulbeginns mit Frontalunter-
richt und Leistungsdruck wurden in allen 11 Bundeslindern einjihrige Vorklas-
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sen oder zweijihrige Eingangsstufen an Grundschulen eingerichtet, wie es auch
im Strukturplan von 1970 vorgeschlagen worden war. Daneben befinden sich
natiirlich nach wie vor in erheblich gréflerer Anzahl Kinder der gleichen Alters-
stufe im Elementarbereich (Kindergarten). Im Bundesdurchschnitt diirfte sich
gegenwirtig (1975) etwa die folgende zahlenmiflige Verteilung der 5- bis
6jahrigen Kinder ergeben:

Elementarbereich: ca. 60%
Primarbereich: ca. 5%

keine Forderung in Bildungsinstitutionen: ca. 35%%

Besonders in den Bundeslindern, in denen schon bisher relativ viele 5- bis 6jih-
rige Kinder in Kindergirten betreut wurden, formierte sich von seiten einiger
Kindergartentriger ein zunehmender Widerstand gegen die Zuordnung dieser
Altersgruppe zum Primarbereich. In ihrem ,Bildungs-Gesamtplan“ von 1973
hat die Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung als Kompromifilésung
verschiedener Ansichten folgendes Programm erarbeitet (Zitat):20

Die Einrichtungen fiir Fiinfjihrige sollen im Planungszeitraum so ausgebaut werden,
dafB sie moglichst von allen Kindern dieser Altersgruppe genutzt werden kénnen.

Das Bildungsangebot fiir Fiinfjihrige muff neu entwickelt und mit dem anschliefen-
den Schuljahr fiir die Sechsjihrigen so abgestimmt werden, dafl sich ein gleitender
Ubergang in die Formen des schulischen Lernens ergibt.

Der Ausbau der Einrichtungen fiir die Fiinfjihrigen darf nicht dazu fiihren, dafl die
Lerninhalte und Arbeitsformen der heutigen ersten Klasse der Grundschule vorverlegt
werden.

Die Entwicklung soll von den bereits im Elementarbereich und im Primarbereich vor-
handenen Ansitzen ausgehen. Sie verlangt eine enge Zusammenarbeit der beteiligten
Eltern, Lehrer und Erzieher, Verwaltungen und Triger. Im Berufsbild des Erziehers
mufl der Ausbildungsschwerpunkt fiir diese Altersstufe noch entwickelt werden.

Im Bildungsgesamtplan sind drei Alternativen fiir die Zuordnung der Fiinfjihrigen
zum Elementarbereich oder zum Primarbereich vorgesehen:

1970 1975 1980 1985
Alternative |
Funfjahrige
a) im Elementarbereich 534 60 35 —
b) im Primarbereich 0,9 10 50 100
Alternative |l
Funfjahrige
a) im Elementarbereich 53.4 60 55 40
b) im Primarbereich 0.9 5 30 60
Alternative Il
Funfjahrige
im Elementarbereich 53,4 60 85 100
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Heute vermag noch niemand vorauszusagen, welche dieser drei denkbaren
Alternativen in welchen Bundeslindern das Bildungsschicksal der Fiinf- bis
Sechsjihrigen bestimmen wird. Die denkbar schlechteste Losung wire es sicher,
wenn unter der falschen Fahne einer ,Besitzstandswahrung® und unter dem
Eindruck angespannter &ffentlicher Haushalte der gegenwirtige duflerst unbe-
friedigende Zustand zementiert wiirde. In diesem Falle wiirden gerade diejeni-
gen Kinder, die eine Forderung in 6ffentlichen Bildungsinstitutionen am drin-
gendsten bendtigten, weiterhin bis zum vollendeten 7. Lebensjahr oder linger
davon ausgeschlossen bleiben.

Auch iiber den Bereich der 5- bis 7jahrigen hinaus zeigt sich im Primarbereich
— gegeniiber der herkémmlichen Grundschule — ein bedeutsamer Wandel an.
Dies wird schon rein duflerlich durch die Umbenennung der zentralen bisherigen
Ficher Rechnen und Heimatkunde in Mathematik bzw. Sachkunde deutlich.
Der Unterricht in den Fichern Musik, Gestalten und Sport wird aus dem frii-
heren Gesamt- und Heimatkunde-Unterricht ausgegliedert. In immer mehr
Schulen des Primarbereichs wird den Schiilern ermoglicht, bereits ab der
3. Klasse eine Fremdsprache zu erlernen.

Allgemein soll das Lernangebot im Primarbereich durch Hinfiihren zu entdek-
kendem Lernen, zu selbstindigem Arbeiten und Kleingruppenarbeit sowie durch
Einiibung im zweckmifligen Problemldsen erneuert werden.2! Je spiter jedoch
die Einschulung in den Primarbereich erfolgt, um so grofler wird die Gefahr,
dafl allen gutgemeinten Reformansitzen zum Trotz die Nihe des Ubergangs
zum Sekundarbereich den altbekannten Teufelskreis von Stoffdruck, Frontal-
unterricht, Uberforderung und Neurotisierung erzwingt und in Gang hilt. Nur
die Einfithrung einer Eingangsstufe oder wenigstens einer einjihrigen Vor-
schule fiir alle (die auf Wunsch der Eltern auch im Rahmen eines Kindergartens
denkbar wire) kann hier die nétige Zeit, Ruhe und Gelassenheit erbringen,
damit die ersten Schuljahre vom Stoffdruck entlastet und einer echten und um-
fassenden Personlichkeitsbildung der Kinder nutzbar gemacht werden konnen.

1.3. Schwerpunkte der Beratung im Elementarbereich

Fiir die meisten drei- bis fiinfjihrigen Kinder bedeutet der erste Tag im Kinder-
garten eine schr schwerwiegende Anderung des gewohnten Tagesablaufs. Vor
allem die Art der Sozialkontakte gewinnt eine véllig neue Dimension. Beson-
ders problematisch gestaltet sich erfahrungsgemifl diese Umstellung bei den
zarten, sensiblen, iiberbehiiteten und allzu verwhnten Kindern. Hier ist vom
ersten Tage an eine enge Kooperation mit den Eltern und eine intensive Be-
ratung durch die Erzieher notig. Auflerer Anlafl fiir solche Beratungsgespriche
ist hiufig das Problem, wie sich die Mutter nach dem morgendlichen Bringen
des Kindes von ihm 18sen kann, ohne dafl es zu hochdramatischen Szenen
kommt, Die gemeinsame Meisterung dieser Aufgaben — z.B. durch Ablen-
kungsmandver — schafft oft die Vertrauensbasis fiir weitere Beratungsgespriche.
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Gegenstand solcher Gespriche sind in aller Regel (aufler den bereits unter Pkt.
1.1 erliuterten ,Bildungsfragen i.e. S.) die in dieser Altersstufe hiufigen Er-
ziehungsschwierigkeiten und korperlichen, seelischen und geistigen Aromalien,
manchmal aber auch Familien- und Eheprobleme. Im einzelnen kommen hier
u. a. in Betracht:

— Kontaktschwierigkeiten aller Art (z. B. Trotz, Schiichternheit);

— Stérungen der Sprachfunktion (z.B. totaler oder elektiver Mutismus, Stot-
tern, Stammeln, Lispeln);

— Angsterscheinungen (z. B. pavor nocturnus, dngstliche Triume, zwanghafte
Gewohnheiten);

— Schwierigkeiten in der Beherrschung der SchliefSmuskeln (Enuresis nocturna
et diurna, Enkopresis);

— Masturbation;

— Appetitlosigkeit;

— ,schlechte Gewohnheiten“ (z. B. Nigelknabbern, extrem hiufiges Daumen-
lutschen, seltener gekoppelt mit Haarausreiflen);

— Wautausbriiche (z. B. Zerstdrung von eigenem und fremdem Spielzeug, unge-
ziigelte Aggressionen);

— familiire Schwierigkeiten (z. B. Rivalitit unter Geschwistern, Ungehorsam,
Eheprobleme, Unehelichkeit des Kindes, Stiefkindprobleme);

— angeborene oder erworbene Anomalien der verschiedensten Art (z. B. Sinnes-
schiden, Wahrnehmungsstorungen, Stérungen der Motorik, Debilitdt, Im-
bezillitit).

Besonders die ilteren und erfahreneren Erzieherinnen und Sozialpidagoginnen
werden hier oft durch gezielte Gespriche helfen konnen. Sollten sich die Er-
zieherinnen hier aber iiberfordert fithlen, so ist es ihre Pflicht, die Eltern auf
geeignete Beratungsstellen hinzuweisen. Im Elementarbereich des Bildungs-
wesens bieten sich hier in erster Linie die mit der gleichen Institution verbun-
denen Erziehungsberatungsstellen an (EB), z. B. fiir evangelische Kindergirten
die EB der Inneren Mission, fiir katholische diejenigen der Caritas, fiir die
stidtischen diejenigen des Jugendamtes.?2 Hiufig wird es sich auch empfehlen,
geeignete Arzte, Sonderschulen, Tiefenpsychologen oder Psychagogen einzuschal-
ten. In der Praxis des Elementarbereichs ergeben sich aus solchen Individualbe-
ratungen Themen fiir Elternabende wie auch umgekehrt Elternabende mit Fach-
dozenten im Kindergarten iiber die allgemeine Diskussion hinaus in eine indi-
viduelle Erziehungs- und Bildungsberatung einmiinden.

1.4. Schwerpunkte im Ubergangsbereich der 5- bis 7jdhrigen

Unter 1.2. wurde bereits sehr ausfiihrlich auf die gegenwirtig stattfindenden
Strukturverdnderungen des Grundschulbeginns hingewiesen. Diese Strukturver-
inderungen sind natiirlich von gréfiter Bedeutsamkeit fiir Bildungsberatung im

Zusammenhang mit Einschulungsfragen. Nach wie vor werden beim Grund-
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schulbeginn fast iiberall noch ,Schulreifetests“ (neuerdings spricht man treffen-
der von ,Schuleignungs-“ bzw. ,Einschulungstests“) durchgefiihrt. Fiir jeden an
Einschulungsberatungen beteiligten Erzieher, Grundschullehrer, Beratungslehrer
oder Bildungsberater ist es wichtig zu wissen, welche Leistungsanforderungen
den Schulanfinger erwarten.

Am einfachsten ist die Entscheidung iiber eine Einschulung immer dann, wenn
es sich um noch nicht schulpflichtige Kinder handelt, die in Eingangsstufen oder
Vorklassen der Grundschule aufgenommen werden sollen. Hier konnten nur
schwere Grade von Debilitit, Imbezillitit oder gar Idiotie bzw. wirklich
schwerwiegende korperliche oder seelische Anomalien die Frage nach einer ge-
eigneteren Bildungsinstitution nahelegen. Im iibrigen findet in den genannten
Institutionen eine so individuelle Férderung statt, dafl die mit Recht so ge-
fiirchteten Uberforderungen bei Schulbeginn hier praktisch ausgeschlossen wer-
den kénnen. In der Regel wird man sogar sagen konnen, dafl es in allen Fillen
von leichteren Graden korperlicher, psychischer oder geistiger Behinderungen
kaum bessere ,, Therapie“-Mdglichkeiten gibt als diejenigen in Eingangsstufen
oder Vorklassen der Grundschulen.

Leider steht gegenwirtig lediglich in West-Berlin eine annihernd ausreichende
Anzahl von Vorklassen an Grundschulen zur Verfiigung, um wirklich die grofle
Mehrzahl der Fiinf- bis Sechsjihrigen aufnehmen zu konnen. In den iibrigen
10 Bundeslindern wird man in den meisten Fillen immer noch von der iiber-
kommenen Grundschulstruktur mit Frontalunterricht und relativ gleichmifligen
Leistungsanforderungen fiir die Sechs- bis Siebenjihrigen ausgehen miissen. Hier
wird man nach wie vor sehr genau auf die Aussagen der Schuleignungspriifun-
gen und drztlichen Schulfihigkeitsuntersuchungen achten.

Dies gilt natiirlich in besonderem Mafle immer dann, wenn vorzeitige Einschu-
lungen in normalen 1. Grundschulklassen mit vorwiegendem Frontalunterricht
zur Debatte stehen. Hier behalten die alten Forderungen aus den fritheren
Schulreifeuntersuchungen nicht nur ihr Gewicht, sondern miissen sogar verstirkt
beachtet werden, wenn unné&tigen Uberforderungen, Frustrationen und Neuro-
tisierungen vorgebeugt werden soil. In alien Fillen von vorzeitiger Einschulung
in 1. Grundschulklassen ist also unbedingt die korperliche und seelische Be-
lastbarkeit, Gliederungsfihigkeit, soziale Reife und geistige Wendigkeit zu
iiberpriifen. Eine Verminderung der Anspriiche an die Schulfihigkeit ist nur
dann zu vertreten, wenn es sich um kleine Erstklassen handelt und von der
Person des Erstklafilehrers eine individuelle und optimale Férderung der Kin-
der zu erwarten ist.

Wenn schulpflichtige Kinder bei Einschulungsuntersuchungen in (leider noch)
»normale“ Erstklassen den Mindestanspriichen nicht geniigen, dann bieten sich
als derzeit optimale Hilfe immer noch die iiberkommenen Schulkindergirten an
(in Hessen werden diese ,, Vorklassen® genannt). Sollten trotz &rtlichen Bedarfs
keine Schulkindergirten zur Verfiigung stehen, so gehdrt es zu den Pflichten
von Bildungsberatern und Beratungslehrern, hier fiir rasche Abhilfe zu sorgen.
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1.5. Schwerpunkte der Beratung im Primarbereich

Im Primarbereich unseres Bildungswesens tauchen immer wieder auch diejenigen
Erziehungsschwierigkeiten auf, die bereits bei der Erdrterung von Beratungs-
problemen im Elementarbereich in Kap. 1.3 genannt wurden. Daneben treten
aber schon im ersten Grundschuljahr mit zunehmendem Gewicht schulische Lei-
stungsprobleme auf. Hier stehen nach wie vor die Erlernung des Lesens, Schrei-
bens und Rechnens sowie neuerdings auch Verstindnisschwierigkeiten bei der
Losung mathematischer Aufgaben im Mittelpunkt. Bei letzterem kommt er-
schwerend hinzu, daf die Eltern meist als Helfer bei Hausaufgaben ausfallen,
weil sie selbst durch die Terminologie (seltener durch die Aufgaben selbst) der
neuen Mathematik iiberfordert sind. Als Abhilfe wurden bereits an vielen
Grundschulen, Volkshochschulen und anderen Bildungsinstitutionen entspre-
chende Kurse fiir Eltern eingerichtet.

Am hiufigsten wird der Lehrer, Beratungslehrer und Bildungsberater aber nach
wie vor mit Problemen der Lese- #nd Rechtschreibschwiche konfrontiert. Hier-
bei ist es vollig belanglos, ob sich der Berater nun wirklich als Kenner und
eifriger Vertreter der garantiert allerneuesten Legasthenie-Theorie ausweist
oder nicht. Entscheidend ist und bleibt eine niichterne und saubere Bestands-
aufnahme der Leistungen und Leistungsschwichen, eine moglichst subtile Kennt-
nis des erziecherischen Umfeldes und auf beiden aufbauend eine methodisch
klare, in stark motivierende Einzelschritte gegliederte Therapie. Die ,Diagno-
stischen Rechtschreibtests® z. B. mit zugehdrigem gezielt einzusetzendem Trai-
ningsmaterial?® haben hier sehr praktikable Wege gewiesen auch fiir solche
Lehrer, die weder Zeit, Kraft noch Interesse daran haben, eigenes Therapie-
material zu entwickeln.

Die weitergehende Frage, ob die Ursachen fiir die Mehrzahl der Legasthenien
schwerpunktmiflig in hirnorganischen oder hirnfunktionalen Schiden, in Fru-
strationen, in Neurosen, in Verwahrlosungserscheinungen, Deutungsschwichen,
in Miingeln der Lernmotivation oder der Lehrmethode zu suchen sind, soll hier
nicht niher diskutiert werden.24 Fiir die Therapie wesentlich erscheint uns da-
gegen die Klirung der Frage, ob die manifeste Legasthenie eines Kindes bei
hoher, durchschnittlicher oder sehr niedriger Allgemeinintelligenz auftritt. Bei
guter oder durchschnittlicher Intelligenz wird die Therapie zweckmifig in einer
LRS-Klasse oder -Gruppe bzw. im Einzelunterricht durchzufiihren sein. Bei
gleichzeitig vorliegendem Schwachsinn (auch leichteren Grades) wird sich da-
gegen stets die Frage stellen, ob das betreffende Kind nicht besser in einer Son-
derschule fiir Lernbehinderte gefordert werden kann bzw. eine Grundschul-
klasse wiederholt.

Die grundsitzliche und sehr schwerwiegende Frage, ob man behinderte Kinder
besser in der nichsten Grundschule oder in speziellen Sonderschulen férdert, ist
in den letzten Jahrzehnten mehr und mehr zugunsten der zweiten Alternative
beantwortet worden. Im Zeitalter einer immer weitergehenden Spezialisierung
erscheint das den meisten Menschen — auch Pidagogen — so selbstverstindlich,
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daf} sie bereits die Frage als Zumutung empfinden. Das hat sehr viele Konse-
quenzen, u.a. auch fiir die Einstellung der Grundschullehrer zu behinderten
Kindern in ihrer Klasse. Mit diesen Konsequenzen wird der Bildungsberater,
der vor der Frage der optimalen Férderung eines wie immer geschidigten oder
retardierten Kindes steht, rechnen miissen. Siehe dazu auch den Beitrag von
LANGFELDT u. a. im III. Abschnitt dieses Handbuchbandes.

Das Wort ,Behinderung® ist in der Piadagogik mit steigender Sensibilisierung
fiir Lernschwierigkeiten immer weiter gefafit worden. Behinderungen koénnen
ausgehen von Schidigungen oder Stdrungen der Funktionen des Sehens, des
Hérens, der Intelligenz, des Sprechens, der Motorik, der dufleren Erscheinung
oder auch der Emotionalitit. Die Entscheidung iiber eine eventuelle Sonder-
schuleinweisung sollte nicht nur von der Schwere der Behinderung, sondern
auch von der Umweltkonstellation i. w. S. abhingig gemacht werden. Hiufig
scheitert ein geplanter Sonderschulbesuch daran, dafl es keine fiir das betref-
fende Kind geeignete Sonderschule in erreichbarer Nihe gibt oder die geeignete
Sonderschule keine freien Plitze mehr zur Verfiigung hat. Jeder Beratungs-
lehrer und jeder Bildungsberater sollte sich jedoch méglichst genau iiber die
Sonderschulen der niheren und weiteren Umgebung informieren, damit alle
diesbeziiglichen Moglichkeiten auch optimal genutzt werden knnen.

Zur Zeit mufl der Berater davon ausgehen, daff auf Bundesebene lediglich fiir
Gehorlose und Blinde hinreichend Sonderschulplitze zur Verfiigung stehen. Bei
allen iibrigen Behinderungsarten besteht zur Zeit noch ein teilweise erheblicher
Fehlbedarf, der sich auf Grund der Schitzwerte der KMK auf die einzelnen
Behinderungsarten bei zwei Erhebungen in den Jahren 1970 bzw. 1972/73
folgendermaflen verteilte:28

Fehlende Sonderschulplitze bei verschiedenen Behinderungsarten

. 1970 1972/73

E:@Qﬁfg:nl?:fn (bezogen auf alle (bezogen auf
’ Bundeslénder) Baden-Wiirttemberg)

Geistigbehinderten 61 % 10%
Kérperbehinderten 65 % 70 %
Lernbehinderten 10 9% 59%
Schwerhérigen 70 % 359%
Sehbehinderten 73 % 85 %,
Sprachbehinderten 81 9% 90 %
Verhaltensgestorten 65 % 35 9%

Sehr viel seltener als mit dem Problem des Leistungsversagens in der Grund-
schule wird der Beratungslehrer oder Bildungsberater mit dem umgekehrten
Problem der sog. ,Uberflieger” konfrontiert werden. Was soll mit den Kindern
geschehen, die grundsitzlich nur sehr gute Arbeiten schreiben und im {ibrigen
vom Unterricht in ihrer Klasse eher gelangweilt als angeregt werden?

Hier wird immer eine sehr umfassende Untersuchung nicht nur der Schullei-
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stungen, sondern auch der intellektuellen Fahigkeiten und der allgemeinen Be-
lastungsfihigkeit stattfinden miissen, bevor ein Klasseniiberspringen befiirwor-
tet werden kann. Daf in die hier notwendigen Gespriche nicht nur die Eltern
und der neue Klassenlehrer, sondern auch der Schulleiter einbezogen werden
miissen, diirfte selbstverstindlich sein.

Anmerkungen

! Die intensive Diskussion um die geeignetste Form der Kindergarten- und Vorklas-
senpidagogik wurde in Deutschland eingeleitet durch ein Referat, das Heinz-Rolf
LUckerT am 27.10.1966 vor dem deutschen Ausschuff der Organisation mondiale
pour I’éducation préscolaire (O. M. E.P.) hielt (H. R. LickerT 1967). Als Vertre-
terin der Kindergartenpidagogik antwortete ihm darauf Erika HorrmMann (E. Horr-
MANN 1967 und 1968).

2 H. ScHELsKY 1957, S.17.

3 Uber die Ausbildung der Beratungslehrer, vgl. L. R. MARTIN 1974, der leider auf
die Verhiltnisse in den angelsichsischen Lindern sehr viel intensiver eingeht als auf
die auch in der Bundesrepublik schon sehr lange bestehenden Ansitze. Fiir diese ist
immer noch sehr informativ und lesenswert K. H. INGENkaMP 1966 a sowie W. BacH
1972 und W. BArscH 1972. Siehe auch M. Horrmann, H.-J. PrisTNER und E. STOB-
BERG im I. Band dieses Handbuchs, Abschnitt III.

4 E. v. BREMEN 1905, S. 2. Auch aus dem 19. Jahrhundert liegen viele Zeugnisse dafiir
vor, dafl praktisch alle Kinder spitestens nach Vollendung des 5. Lebensjahres das
Lesen, Schreiben und Rechnen erlernten, oft in Grofigruppen mit mehr als 100 Kin-
dern (HEmNEMANN, O. 1909).

5Vgl. F. FrROBEL 1947 und 1951; W. MoocG 1967; K. ScHUTTLER-JaNIKULLA 1968.

6 Zitiert nach J. Voss 1937, S. 501.

7 Vgl. dazu K. PENNING 1926 und F. Braun 1929.

8U.a. A. KErN 1951; W. BREUNIG 1964; SCHLEVOIGT 1965.

9 A. Kern 1951, S. 67.

10 A, KernN 1951, S. 67.

11 G, VIEWEGER 1966, S. 4.

121, KEmMMLER u. H. HECKHAUSEN 1962, S. 52—89.

131, KemmLER und H. HEcknAUsEN 1962, S. 71,

1 . a. K. AscHERSLEBEN 1964; K. INGENKAMP 1962; L. ScHENK-DANZINGER 1962.

15 Die wichtigsten einschligigen Untersuchungen sind zusammengestellt bei B. S. BLoom
1964; H. HEckHAUSEN 1968; H. R. LUCKERT 1969.

18 Daf} dieses Ziel bei gutem Willen erreichbar ist, wird durch den Schulbeginn in
vielen Lindern, insbesondere aber durch das Beispiel der englischen Infants-Schools
iberzeugend bewiesen. Seit 1968 wird in den Versuchen mit Vorklassen und zwei-
jihrigen Eingangsstufen in allen 11 Bundeslindern ein wirklich ,kindgemifer®
Schulbeginn praktiziert. Vgl. dazu u.a. Th. Gesauer 1969, 1970, 1971, 1972;
Th. Kroj 1972; E. MULLER 1971; K. SCHUTTLER-]JANIKULLA 1969; W. SIERSLEBEN
1972.

17 Alle diese Versffentlichungen sind seit 1967 erschienen im Klett-Verlag, Stuttgart.

18 Strukturplan, S. 102.

19 Strukturplan, S. 127.

20 Bund-Linder-Kommission 1973, S. 12 f.

21 Vgl. dazu u. a.: ,Strukturplan® und Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung,
»Bildungsgesamtplan®, Stuttgart 1973.

2 Vgl. D. BuckLe und Lesovicr (1960) sowie H. R. LUckerT (1964).

469



2 Beides zu bezichen durch den Beltz-Verlag, Weinheim.

24 Eine ausgezeichnete Ubersicht iiber die Fiille der Theorieansitze zur Atiologie und
praktikable Vorschlige der LRS findet sich in dem Kongrefibericht von K. INGEN-
kame (1966 b).

25 Hans STaDLER (1975), S. 36.
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Kurt Heller

2. Beratung beim Ubergang von der Primarstufe zur
Sekundarstufe I

Die Aufgabe der Bildungsberatung stellt sich mit besonderer Dringlichkeit an
den sog. Nahtstellen des Schulsystems, etwa beim Ubergang zu den weiter-
fiihrenden Schulformen (Sekundarstufe). Die ersten Ansitze einer systemati-
schen Forschung im Kontext Schullaufbahnberatung sind denn auch fast aus-
nahmslos auf diese Ubergangsprobleme gerichtet (vgl. z. B. Hyrra 1949, Har-
seY & GARDNER 1953, FLoup 1957, HaLsey 1961, INGENKAMP 1963, GEBAUER
1965, AURIN 1966, AURIN u.a. 1968). Dabei konzentrierten sich die Unter-
suchungsziele auf das Problem treffsicherer Schuleignungsprognosen in der
»Ubergangsauslese® (vgl. Kap. 2.2.4).

Das hiermit eng verkniipfte Problem einer objektiven, zuverlissigen und giil-
tigen Begabungs- und Schulleistungsdifferenzierung ist nach wie vor eine Kern-
frage der Schullaufbahnberatung, wenngleich sich dieses Aufgabenfeld heute —
nach iiber 10jihrigen Praxiserfahrungen der Bildungsberatung (vgl. den jling-
sten Arbeitsbericht der Bildungsberatungsstellen des Landes Baden-Wiirttem-
berg, hrsg. vom Kultusministerium B.-W. 1975) und mehr oder weniger deutlich
erkennbaren Strukturverinderungen bestehender Bildungseinrichtungen (z.B.
durch die Einfithrung der Orientierungsstufe, von Gesamtschulen oder anderen
Schulmodellen) — wesentlich differenzierter darstellt. Andererseits darf nicht
iibersehen werden, daf sich fiir die Mehrzahl der Schiiler immer noch am Ende
der Grundschule die brennende Frage nach der richtigen Schullaufbahn stellt,
womit nicht selten zugleich berufliche Vorentscheidungen fallen. Die Bildungs-
beratung findet somit auch in der nichsten Zukunft eines ihrer wichtigsten
(freilich nicht ausschlieflichen) Aufgabenfelder in der Ubertrittsberatung. Dabei
miissen der Schullaufbahnberatung — neben der Einzelfallhilfe und System-
beratung — notwendigerweise Priferenzen eingeriumt werden.

2.1, Strukturlinien der ,klassischen“ Schullaufbahnberatung

2.1.1. Allgemeines Orientierungsschema

Eine schematische Ubersicht iiber die Beratung beim Ubergang zu den weiter-
filhrenden Schulen (im dreigliedrigen Schulsystem) findet sich in Abb. 1 unten.
Zugleich ist damit die Abfolge der einzelnen Probleme und Beratungsschritte
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skizziert. Anlafproblem ist hier die bevorstehende Wahl des fiir den iiber-
tretenden Grundschiiler jeweils angemessenen Bildungsweges, im dreigliedrigen
Sekundarschulsystem also die Entscheidung fiir das Gymnasium, die Realschule
oder die Hauptschule. Hauptbeteiligte an diesem Entscheidungsprozefl und somit
Ratsuchende sind der (Grund-)Schiiler, seine Eltern und Lehrer. Spitestens

Abb. 1: Schematische Darstellung der Schullaufbahnberatung beim Ubergang von
der Primar- zur Sekundarstufe (G = Gymnasium, R = Realschule, H =
Hauptschule)

AnlaBproblem
Ubertrittsentscheidung bzgl. G vs. Rvs. H

§

Ratsuchende
Schiiler Eltern Lehrer

§

Beratungsinstanzen

Grundschule/ Bildungsberater/
Beratungslehrer Schulpsychologe

v

Schulleistungs- Bildungs(weg)- Begabungs-
diagnose information diagnose
U

rSchuleignungsprognose I

e e S pp—
— —— —— c—

Einzelfalihilfe e | SR Systemberatung
~< -
/
~ \ _
~ 7~
~ //
Sa Vo
Ubertritt auf
Gvs.Rvs. H

dann, wenn keine hinreichende Ubereinstimmung zwischen diesen Beteiligten
beziiglich der zu treffenden Schullaufbahn besteht, wird die Hilfe der Bildungs-
beratung gesucht. Als Beratungsinstanzen kommen hierfiir zunichst die Grund-
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schule bzw. der betr. Viertklafllehrer, der in einer Reihe von Bundeslindern
ein rechtsgiiltiges Gutachten iiber die Schuleignung jedes einzelnen Schiilers
abgeben muf}, sowie — besonders in den (vielen) ,Problemfillen®, wo die Ent-
scheidungsfindung sehr erschwert wird und diese hiufig die Kompetenz der
Grundschule einschliefllich etwa dort titiger sog. Beratungslehrer iibersteigt —
die Bildungsberatungsstelle und/oder der Schulpsychologische Dienst in Frage.
Letztere sind meistens regionale bzw. zentral organisierte Beratungseinrichtun-
gen der Linder (z. B. in Baden-Wiirttemberg) oder Kommunen (z. B. in Nord-
rhein-Westfalen), wohingegen die Beratungslehrer als Teilzeitberater dezentral,
d.h. an der/den betr. Schule(n) selbst, titig werden. Zu den einzelnen Auf-
gaben und Qualifikationsmerkmalen der sog. Schul(jugend)berater oder Be-
ratungslehrer siehe die detaillierten Ausfithrungen im III. Abschnitt des I. Ban-
des; dort wie auch im II. Abschnitt desselben Bandes werden dariiber hinaus
einschligige Probleme (z.B. Rollenkonflikte, Ausbildungsprobleme, Fragen
der Koordination verschiedener Beratungsinstanzen usw.) erdrtert.

Die wichtigsten Voraussetzungen zur Erstellung der Schuleignungsprognose bzw.

Entscheidungsfindung beim Ubergang vom einen zum anderen Schulsystem und

somit die Hauptaufgaben der Bildungsberatung am Ende der Grundschule

sind:

—eine objektive Schulleistungsbeurteilung, d.h. die zuverlissige und giiltige
Feststellung der aktuellen Schiilerleistung bzw. Schulleistungsfihigkeit,

— treffsichere Begabungsdiagnosen anhand differenzierter, reprisentativer Schul-
leistungs- bzw. Schuleignungsmafstibe,

— ausfithrliche und verliflliche Information iiber die verschiedenen Bildungs-
méoglichkeiten, Lernleistungsanforderungen der einzelnen Bildungsginge, Auf-
stiegschancen usw.

Neben diesen Regelbedingungen fiir die Schuleignungsermittlung und Bildungs-

wegberatung miissen die Einzelfallhilfe und die Systemberatung als flankie-

rende Mafinahmen der Schullaufbahnberatung Beriicksichtigung finden. Wihrend
die Einzelfallbilfe oder Individualberatung gegebenenfalls, d. h. wenn ein kon-
kreter Anlafl vorliegt (z. B. bei individuellen Lernschwierigkeiten, einer Kon-
zentrationsstdrung u. d.), dem einzelnen Schiiler unmittelbar zugute kommt,
erhile die Bildungsreform durch die Systemberatung wichtige Impulse. Dabei
ist die Systemberatung auf den Informationsflufl iiber die Schullaufbahnbera-
tung (z. B. Information iiber bestimmte Begabungsstrukturen, Schulprofile usw.),
von Fall zu Fall auch iiber die Individualberatung (z. B. wenn die schulischen

Lernleistungsbedingungen fiir die Mehrzahl der Schiiler Streficharakter anneh-

men) angewiesen. Wenngleich der Systemberatung im Hinblick auf den einzel-

nen Schiiler nur mittelbare Bedeutung zukommt, sehen heute nicht wenige

Experten den schulischen Bildungserfolg — auch unter der individuellen Ziel-

perspektive — vor allem von der Effizienz der Systemberatung bestimmt.

Die verschiedenen Aufgabenaspekte der Beratung beim Ubergang zu den wei-

terfithrenden Sekundarschuleinrichtungen stellen keine isolierten Einheiten dar.

Je nach Form und Qualitit der anstehenden konkreten Beratungsproblematik
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kommt diesen Funktionen zwar unterschiedliches Gewicht zu, sie bilden jedoch
— zumindest theoretisch — eine notwendige Funktionseinheit, was im Abbil-
dungsschema durch die Pfeile und Verbindungslinien angedeutet wird. Dafl
dabei im Regelfall der Schullaufbahnberatung i.e. S. eine Vorzugsstellung zu-
kommt, wurde schon betont und steht nicht im Widerspruch zur Feststellung
der Systemeinheit aller (mdglichen) Beratungsvorginge.

2.1.2. Kritikpunkte

Zweifellos enthilt die skizzierte Konzeption der Ubertrittsberatung eine Reihe
von Schwachstellen, auf die hier nur kursorisch eingegangen werden soll; ent-
sprechende Verbesserungsvorschlige finden sich am Schluf8 dieses Beitrags (vgl.
Kap. 2.3). Die Kritik richtet sich vor allem auf folgende — thesenartig formu-
lierte — Punkte.

(1) ,DieProbleme der Schullaufbahnberatung beim Ubertritt auf weiterfithrende

Schulen sind Ausdruck der Strukturschwichen des bestehenden (dreigliedri-
gen) Schulsystems. Entsprechende Beratungsaktivititen tragen nur zu dessen
Verfestigung bei und verhindern auf diese Weise notwendige Reformen und
Neuerungen im Bildungswesen.“
Dem ist nur bedingt zuzustimmen. Unbestritten besteht eine enge — freilich
keineswegs einseitige — Beziehung zwischen Schulsystem und Bildungs-
beratung, auch im horizontal strukturierten Schulsystem (z.B. Gesamt-
schule). Doch wire es naiv anzunehmen, Verinderungen jedweder Art bzw.
Verinderungen an und fiir sich garantierten bereits eine Besserung kritik-
wiirdiger Zustinde. Die Erfahrungen zeigen vielmehr, dafl neue Konzep-
tionen und Modelle in der Realisierung oft wiederum neue, bislang un-
erkannte Probleme und Aufgaben mit sich bringen (vgl. Kap.4 bis 6 in
diesem Abschnitt). Davon sind notwendige Reformmafinahmen und Innova-
tionen im Bildungswesen nicht ausgenommen. Im Hinblick auf die Bildungs-
beratung qua Ubertrittsberatung bedeutet dies, dafl eine mit gewissen Min-
geln behaftete Schullaufbahnberatung dem vor der Entscheidung stehenden
Individuum hier und jetzt einen besseren Dienst erweisen diirfte als eine
akademisch begriindete Zuriickhaltung oder gar der vage, jedem Ratsuchen-
den wie Hohn erscheinende Hinweis auf das nichste Jahrzehnt (mit der
vermeintlichen oder wirklichen Idealldsung).! Bildungsberatung muff sich
zuallererst um das Individuum und seine (Bildungs-)Bediirfnisse kiimmern,
was die gesellschaftlichen Verpflichtungen natiirlich einbezieht. Nur unter
dieser Zielperspektive erhalten Bildungsreform und Systemberatung ihren
Sinn.

(2) ,Ubertrittsberatung wendet sich zu spit und oft zu einseitig bzw. indivi-
duell unangemessen an die Hauptzielgruppe: die Schiiler der 4. Grundschul-
klassen.“

Dieses Argument, das im Zusammenhang mit der Methodenkritik unten
gesehen werden mufi, ist nicht so leicht zu entkriften. Wie die Ergebnisse
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der modernen Begabungs- und Bildungsforschung belegen, sind vor allem
die frithen Sozialisationsbedingungen fiir die Begabungsférderung und somit
fiir die Grundlegung wichtiger Schuleignungsvoraussetzungen bedeutsam.
Eine gezielte Elternberatung bereits im Vorschulalter und eine darauf auf-
bauende Primarstufenberatung (vgl. Kap. 1 in diesem Abschnitt) sind not-
wendige Erginzungen zur Ubertritts- und Sekundarstufenberatung. Dabei
wiren neben kognitiven auch relevante nicht-kognitive Personlichkeitsvaria-
blen (z. B. Motive, Interessen, Konzentration u. i.) des Kindes sowie fami-
lidres und schulisches Lernumfeld zu beriicksichtigen.

(3) »Die Methoden der Schullaufbahnberatung sind (noch) zu wenig gesichert.
Fiir hinreichend zuverlissige und giiltige Schuleignungsprognosen am Ende
der Grundschulzeit fehlen die notwendigen begabungs- und testtheoreti-
schen Grundlagen. Die widerspriichlichen Befunde zum Problem der Stabi-
litit und Verinderung menschlicher Eigenschaften und Fihigkeiten lassen
lingerfristige Schulerfolgsprognosen fragwiirdig erscheinen. Punktuelle Test-
priifungen sind dem Lehrerurteil bzw. Grundschulgutachten unterlegen . . .“
Wie die wenigen Kritik-Beispiele zeigen, ergibt sich ein ganzer Katalog von
methodischen Einwinden gegeniiber der Ubertrittsberatung. Dabei konzen-
triert sich die Kritik hauptsichlich auf die Frage, ob iiberhaupt Vorher-
sagen des individuellen Bildungserfolges zu diesem relativ frithen Zeit-
punke (9./10. Lbj.) moglich — und pidagogisch vertretbar — sind. Der
Gegeneinwand, dafl selbst punktuelle Testpriifungen (mit Hilfe sorgfiltig
zusammengestellter Testbatterien) erwiesenermaflen subjektiven Lehrer-
urteilen (Zensuren, Grundschulgutachten usw.) iiberlegen sind, imponiert
hier wenig angesichts der Tatsache, dafl lingerfristige Bewahrungskontrollen
professionell erarbeiteter Schullaufbahnempfehlungen selten die 60-9/o-Tref-
fermarke iibersteigen. Die notwendigen methodischen Verbesserungen be-
ziiglich der Informationssammlung, der Informationsauswertung und der
Befundintegration zur Erstellung von Schuleignungsprognosen sind aufwen-
dig und — wie die Erfahrung lehrt — nur in kleinen Schritten méglich. Auch
hierzu finden sich nihere Angaben in Kap. 2.3 unten. Gegeniiber aller —
berechtigten — Methodenkritik sei jedoch der Standpunkt vertreten, dafi
relativ kleine, tatsichliche Methodenverbesserungen im Hinblick auf die
Optimierung praktischer Beratungsarbeit immer noch besser sind als die Ver-
fechtung des Alles-oder-Nichts-Prinzips.

2.2. Aufgaben und Probleme der Ubertrittsberatung

Im folgenden werden die Schwerpunkte der Beratungsaufgaben und Probleme
beim Ubergang von der Grundschule zu den weiterfithrenden Bildungseinrich-
tungen der Sekundarstufe I ausfithrlicher dargestellt. Bildungs(weg)information,
Schulleistungsbeurteilung und Begabungsdiagnose erweisen sich dabei als tra-
gende Sdulen der Bildungswegberatung. Auflerdem wird auf die Rolle der Ein-
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zelfallhilfe und Systemberatung im Verbund ,Bildungswegberatung® sowie auf
einige Spezialprobleme, insbesondere zum Selektions- versus Klassifikations-
modell, eingegangen (vgl. Abb. 1, untere Hilfte).

2.2.1. Bildungs(weg)information

Die Bildungsinformation am Ende der Grundschule soll vor allem iiber den
organisatorischen Aufbau des Sekundarstufensystems und seine strukturellen
Besonderheiten bzw. Bildungsmoglichkeiten fiir den einzelnen Schiiler orientie-
ren. Im Mittelpunkt der Information von Schiiler und Eltern stehen somit die
verschiedenen Schullaufbahnen oder Bildungswege (Bildungsweginformation),
ihre spezifischen Lernleistungsanforderungen und Moglichkeiten der Abschlufi-
qualifikation einschliefllich damit verbundener Berechtigungsfunktionen usw.
Beispielhaft kann hierfiir das in Abb. 2 wiedergegebene Orientierungsschema
stehen.

Zu den weiteren Aufgaben der Bildungsinformation gehtren die Aufklirung
iiber entsprechende Ubergangsmdglichkeiten bzw. Aufstiegschancen des Haupt-
schiilers und des Realschiilers (Prinzip der Durchlissigkeit!), die Darstellung der
verschiedenen Typen des Gymnasiums und ihrer jeweiligen Fremdsprachenfolge
(die von Land zu Land variieren kann) u. 3. Ferner muf} in vielen Fillen der
tertidre Bildungsbereich in der Bildungswegberatung beim Eingang zur Sekun-
darstufe I mitbedacht werden. So sind gegebenenfalls die (Berufs-)Bildungswege
im kaufminnischen und gewerblichen Bereich, im hauswirtschaftlichen oder
landwirtschaftlichen Bereich ebenso wie die Ausbildungswege fiir soziale Berufe,
Mboglichkeiten des sog. Zweiten Bildungsweges u. a. in die Bildungsinformation
miteinzubeziehen. Eine Reihe iibersichtlich gestalteter, bebilderter Werbebro-
schiiren, die von den einzelnen Kultusministerien der Bundeslinder zur Ver-
fiigung gestellt werden, kann die Arbeit der Bildungs(weg)information wirksam
unterstiitzen. Allerdings wird ein (groflerer) Teil der Ratsuchenden auf das per-
sénliche Informationsgesprich des Bildungsberaters (Schulpsychologen) oder Be-
ratungslehrers bzw. der (abgebenden vs. aufnehmenden) Schule angewiesen
sein. Diese personliche Information bietet neben sozialpsychologischen und
kommunikativen Vorziigen die Moglichkeit, die Information auf die individu-
ellen Besonderheiten des Beratungsfalles besser abzustimmen.

2.2.2. Schulleistungsbenrteilung

Die Beurteilung der Schiilerleistung verfolgt unterschiedliche Funktionsziele, die
im Dienste der Unterrichtsanalyse und Lehrplanung, der Bildungsreform (z. B.
Curriculumrevision), der individuellen Schiilerhilfe oder auch der Schullauf-
bahnberatung gesehen werden kénnen. Im Zusammenhang unserer Problem-
erdrterung sind besonders die zuletzt genannten Aspekte von Interesse. Auch
hier gilt, daf} die einzelnen Funktionen der Schiilerbeurteilung nicht beziehungs-
los nebeneinanderstehen und nicht unabhingig vom jeweiligen Bildungssystem
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Abb. 2: Bildungswege in Baden-Wirttemberg

(Mit freundlicher Genehmigung des Kultusministeriums B.-W.
.Informationen iber das Bildungswesen®, Reihe B, Nr. 11, S. 3)
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zu sehen sind. Im dreigliedrigen, vertikal strukturierten Sekundarschulsystem
ergeben sich die Leistungsanforderungen aus den jeweiligen Bildungszielen der
einzelnen Schularten (Hauptschule, Realschule, Gymnasium); die daraus ab-
geleiteten oder empirisch ermittelven Schulleistungskriterien konnen als Richt-
werte zur Klassifizierung der Schiiler am Ende der Grundschulzeit (mit)ver-
wendet werden. Fiir die praktische Arbeit der Schuleignungsermittlung via
Klassifikation taugen freilich nur operationalisierte Mafstabskriterien (siche da-
zu Kap. II/1 und II/2 im dritten Handbuchband).

Fiir die Schulleistungsdiagnose stehen neben den subjektiven Verfahren (Zen-
suren, Lehrerurteile u. 4.) grundsitzlich auch objektive Verfahren (formelle und
informelle Schulleistungstests) in mehr oder weniger ausreichendem Umfang zur
Verfiigung, wobei in der pidagogischen Praxis die subjektiven Beurteilungs-
methoden vielfach noch bevorzugt werden — zu Unrecht, wie ich meine. Die
Schulleistungsdiagnose gestattet — mehr oder weniger prizise und giiltige —
Aussagen iiber den Leistungsstand des Schiilers in den einzelnen Unterrichts-
fichern. Aufschliisse iiber die Ursachen guter oder schlechter Schiilerleistungen,
d. h. Informationen iiber die Art der Bedingungen, unter denen schulisch gefor-
derte Lernleistungen zustande kamen, werden auf diese Weise nicht vermittelt,
womit die Grenzen der Schulleistungsdiagnose als Funktion der Schuleignungs-
ermittlung aufgezeigt sind. So wird beispielsweise der (begabte) Schiiler mit un-
giinstigen hiuslichen oder/und schulischen Lernbedingungen unter dem Aspekt
objektiver — mefitheoretisch erwiinschter — Maf3stabskriterien hinsichtlich seiner
wirklichen Leistungsfihigkeit unterschitzt, wohingegen ein durchschnittlich be-
gabter Schiiler unter optimalen schulischen bzw. familiiren Bedingungen mog-
licherweise aufgrund des Ergebnisses der Schulleistungsbeurteilung zu positiv im
Hinblick auf seinen spiteren Bildungserfolg eingeschitzt wird. Die Schul-
leistungsdiagnose, die iiber den aktuellen Stand der Leistung des Schiilers ohne
Bedingungsanalyse informiert, ist somit — fiir sich allein — ein sehr unsicheres
Fundament zur Vorhersage des spiteren Schulerfolges (z. B. Mittlere Reife oder
Abitur). Eine einigermaflen verlidflliche Schuleignungsprognose ist deshalb neben
objektiven Schulleistungsdiagnosen immer auch auf umfangreiche, differenzierte
Begabungsdiagnosen angewiesen (vgl. Kap. 2.2.3).

Die Bestimmung der Schuleignung, d. h. die Vorhersage des (spiteren) Schul-
erfolges, stiitzt sich also auf die Erfassung aktueller #nd potentieller Fihig-
keits- bzw. Leistungsmerkmale des Schiilers. Dazu eignen sich am besten hetero-
gen zusammengestellte Testbatterien (Schulleistungstests, verbale und nonver-
bale Intelligenztests, Interessentests), die durch Ratingverfahren, Befragungen
u. 4. von Fall zu Fall erginzt werden miissen. Entsprechende Moglichkeiten fiir
die Schullaufbahnberatung werden im ,Methoden“-Band dieses Handbuchs
(vgl. Bd. II1, Abschn. I) behandelt. 2
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2.2.3. Begabungsdiagnose und Schuleignungsprognose

Begabungs- und Schulleistungsdiagnosen dienen in der Schullaufbahnberatung
der Erstellung von Schuleignungsprognosen. ® Der Begriff ,,Schuleignung® kann
hier (vorliufig) als Begabung fiir eine bestimmte schulische Bildungsform, z. B.
des Gymnasiums, der Realschule oder der Hauptschule, definiert werden, wobei
»Begabung® das Insgesamt an kognitiven und nicht-kognitiven (persdnlichkeits-
psychologischen) sowie sozio-kulturellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen
im Hinblick auf entsprechende Bildungsziele umfafit. Dieser (weite) Begabungs-
begriff reprisentiert im wesentlichen jene Faktoren, die MIErkE (1963) als
Grund- oder Kernintelligenz sowie als Hilfs- und Stiitzfunktionen (Sekundir-
intelligenz) beschrieben hat. Neben zentralen intellektuellen Voraussetzungen,
z. B. einem bestimmten Ausprigungsgrad der mehr anlagebedingt gedachten
Denkfihigkeiten der Kernintelligenz, sind demnach weitere Personlichkeits-
eigenschaften, wie Phantasie, Gedichtnis, Aufmerksamkeit, Konzentration, Lei-
stungsmotivation, Bildungsinteressen u.a. (Hilfs- bzw. Stiitzfunktionen), die
stirker Bildungs- und Erziehungseinfliissen unterliegen, konstituierende Bedin-
gungen der Schuleignung. Wihrend frither sehr oft der biogenetische Anteil der
Begabung oder Schuleignung iiberbetont und die Umwelt lediglich als Anreiz-
bedingung fiir die Entfaltung der Begabungsanlagen interpretiert wurden, ist
man heute der Ansicht, daf ,Begabung® und ,,Schuleignung® wohl annihernd
gleichermaflen durch Anlage und Milieu bestimmt sein miissen. Die verschiede-
nen Formen der Begabung und Schuleignung diirfen demnach nicht als starre
Mitgift verstanden werden; kennzeichnend hierfiir ist vielmehr das dynamische
Moment der mehr oder weniger erfolgreichen Interaktion zwischen individuel-
len Anlagebedingungen (Intelligenz- bzw. Personlichkeitsfaktoren) und sozio-
kulturellen Determinanten (Erziehungs- bzw. Bildungserfahrungen). Hieraus
ergeben sich wichtige Konsequenzen fiir die Begabungs- und Bildungsférderung,
besonders im Vor- und Grundschulalter.

Begabung und Schuleignung sind keine direkt aufweisbaren Gréflen, ihre Be-
stimmung ist stets an die Leistungsfunktion gebunden. Intelligenz, Begabung,
Schuleignung(en) und andere Konstrukte kdnnen somit nur aufgrund mani-
fester Leistungen, z.B. Testleistungen, erschlossen werden. Daraus resultieren
spezifische Moglichkeiten fiir die diagnostische Praxis, denen zugleich eine Reihe
methodischer Probleme inhiriert. Die wichtigsten seien im folgenden ange-
sprochen.

Alle Diagnosen versus Prognosen basieren auf zwei theoretischen Annahmen:
der intraindividuellen Konstanz menschlicher Verhaltenseigenschaften und der
interindividuellen Differenzen solcher Verhaltensmerkmale oder Fihigkeiten.
Ohne diese Priamisse der innerhalb gewisser Variabilitdtsgrenzen iiber be-
stimmte Zeitrdume hinweg gedachten Bestindigkeit je individueller kognitiver
und nichtkognitiver Lernleistungsvoraussetzungen und der Tatsache, daf} sich
die Individuen hinsichtlich des Ausprigungsgrades ihrer Fihigkeiten und Eigen-
schaften nachweislich voneinander unterscheiden, wiren Begabungsdiagnosen
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oder Schuleignungsprognosen weder mdglich noch sinnvoll. Andererseits wurde
oben der dynamische Charakter von Begabung und Schuleignung und somit die
Moglichkeit der Verinderung entsprechender Merkmale aufgewiesen, was of-
fensichtlich zum Postulat der Merkmalsstabilitit als Bedingungskomponenten
fiir Begabungsdiagnosen in Widerspruch steht. Zumindest fiir lingerfristige
Schuleignungsprognosen, wie sie etwa beim Ubergang von der Grundschule zur
Sekundarstufe gefordert werden, ergeben sich hieraus betrichtliche Schwierig-
keiten. Diese kdnnen nur dann gemindert werden, wenn entsprechende Infor-
mationen iiber wahrscheinliche Verinderungseffekte — seitens der Schiilerper-
s6nlichkeit oder der schulischen bzw. familiiren Umwelt — in die Schuleig-
nungsprognose im Sinne der Vorhersage des kiinftigen Schulerfolges mitein-
gehen.

Bei der diagnostischen Erfassung bestimmter Schuleignungen riicken nunmehr
zwei Aspekte in den Vordergrund: einmal je bestimmte intellektuelle Fihig-
keiten und personlichkeitspsychologische Eigenschaften des Schiilers, zum andern
von den Bildungszielen und Aufgaben der betr. Schulformen abgeleitete, kon-
krete Anforderungen, auf die bezogen bestimmte Eigenschafts- bzw. Fihigkeits-
strukturen als individuelle Voraussetzungen schulischen Bildungserfolges empi-
risch aufweisbar sein miissen. Hinzu kommt schliefllich die Beriicksichtigung
auflerschulischer und schulischer Komponenten des Begabens und der Eignungs-
konstituierung. Da jedoch Termini wie Begabung und Schuleignung letztlich
nur theoretische Konstrukte eines wie auch immer sich manifestierenden Lei-
stungsverhaltens bezeichnen, bedeutet dies fiir die operationale Schuleignungs-
ermittlung, daff vom aktuellen Leistungsverhalten des Schiilers (in der Grund-
schule, im Intelligenztest usw.) auf sein potentielles (zukiinftiges) Leistungsver-
halten geschlossen werden mufl. Somit lifit sich jetzt prizisierend der Begriff
der ,Schuleignung® im Sinne von operational bestimmbaren Erfolgs- und Be-
wihrungswahrscheinlichkeiten (fiir Gymnasium, Realschule, Hauptschule u. a.)
definieren. :

Treffsichere Schuleignungsprognosen sind ohne hinreichend gesicherte Beurtei-
lungsmafistibe, d.h. die Kenntnis einschlidgiger Schuleignungskriterien, nicht
moglich. Die Gewinnung solcher Eignungskriterien bereitet allerdings erhebliche
Schwierigkeiten. Entsprechende Ansitze bedienen sich hiufig der sog. Grenz-
wertmethode oder einer ihrer zahlreichen Varianten. Dabei wird unter Bezug
auf bestimmte Verteilungsparameter, zumeist Gruppenmittelwerte der betr.
Vergleichsgruppen, ein Grenzwert festgesetzt. So werden z. B. alle Schiiler, die
in einem Intelligenztest den Grenzwert ,IQ = 118 (Mittelwert der Gymna-
siasten) erreichen oder iibersteigen, der fraglichen Zielgruppe zugeordnet, d. h.
als ,gymnasialgeeignet erachtet; die Schiiler, die diesen kritischen Wert mit
threr Testleistung unterschreiten, werden als ,,ungeeignet® zuriickgewiesen. Die
Problematik dieser Methode liegt einmal in einer gewissen Willkiirlichkeit, die
der Bestimmung des Grenzwertes immer anhaftet, zum andern aber — und das
ist entscheidender! — in dem empirisch leicht nachweisbaren Phinomen der (zu-
meist stirkeren) Uberlappung der einzelnen Schulgruppen in bezug auf die so
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gewonnenen Testleistungsbereiche (IQ-Bereiche). Als Ausweg bieten sich hier
Klassifikationstechniken an, die wahrscheinlichkeitstheoretisch orientiert sind.

Mit Hilfe der Automatischen Klassifikation (AUKL) gelingt so eine optimale
Trennung heterogener Merkmalsgruppen, wodurch die Uberlappung der einzel-
nen Schultypen (Gymnasium, Realschule, Hauptschule) stark reduziert wird. 4
Dadurch ergeben sich Verschiebungen der betr. Mittelwertsprofile, wie am Bei-
spiel der LPS-Batterie aus Abb. 3 hervorgeht. Die ,reinen® Schuleignungsgrup-
pen (AUKL-Gruppen) sind deutlicher in den Testleistungsdimensionen des
LPS unterschieden als die empirischen Schulgruppen (vor der Klassifikation).

Abb. 3: Mittelwertsprofile von drei représentativen Schulstichproben (G = Gymna-
siasten, R = Realschiler, H = Hauptschiiler) im Leistungs-Prif-System
(LPS) von W. HORN
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Legende: Erfassungsdimensionen des Leistungs-Prif-Systems (LPS) nach W. HORN:

1 4+ 2 Verbal Factor (Aligemeinbegabung, Wortschatz, Rechtschreibkenntnisse);

3 + 4 Reasoning Factor (relativ sprach- und bildungsunabhéngige Denkféhigkeiten, logisches
und schluBfolgerndes Denken);

65 + 6 Wordfluency (Worteinfall, Wortflissigkeit, relativ inhaltsunabhingige sprachliche Assozia-

tionen);

7 — 10 Space 1 und 2, Closure 2 (Raumvorstellung, Visualization, Technisch-konstruktive Fahig-
keiten u. &.);

11 + 12 Closure, Closure 1 (Ratefahigkeit, visuelle Gestaltauffassung, Flexibilitdt der Gestalt-
wahrnehmung);

13 + 14 Perceptual Speed, Accuracy (Wahrnehmungstempo, Richtigkeit des Reagierens u. &.);

15 (APR) Number Factor (Rechenfertigkeit, Leistungsmotivation, Konzentration, Ausdauer, Belast-
barkeit usw.);

— 13 Fehler-,Leistung” (Arbeitsqualitat, Sorgfaltsstreben);

GL Gesamtleistung (Begabungsniveau).
Diinne Kurvenlinien = Mittelwertsprofile der empirischen Schilergruppen (Schultypen); breite Kur-
venlinien = entspr. Mittelwertsprofile der AUKL-Schuleignungsgruppen, d. h. der durch Automa-

tische Klassifikation (AUKL) ermittelten .reinen* Eignungsgruppen fir G, R und H.
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Zwischen den drei Schiilergruppen zeichnen sich (auf allen Klassenstufen) hoch-
signifikante Unterschiede in den Intelligenzdimensionen des LPS ab, wobei die
Vorteile der Gymnasiasten gegeniiber den Real- und Hauptschiilern neben
einem insgesamt héheren Leistungsniveau (GL) vor allem in den sprachlichen
Funktionsbereichen (1 + 2,5 + 6) und im logischen Denken (3 + 4) liegen. In
bezug auf technische Fihigkeiten, Raumvorstellung, Gestaltauffassung und
Wahrnehmungstempo treten interschulische Differenzen weniger deutlich in Er-
scheinung, insbesondere im Vergleich der Realschiiler mit den Gymnasiasten.
Praktisch bedeutungslos sind die Unterschiede im Hinblick auf Arbeitshaltungs-
faktoren, Konzentration, Leistungsmotivation u. 3. Eigenschaften der Sekundir-
intelligenz, soweit sie im LPS erfaflt werden (APR, — 13, 13 + 14); zumindest
der Gymnasial- und Realschuleignungen zuerkannt werden.

Den aufgewiesenen Intelligenzleistungsdimensionen entsprechen bei den einzel-
nen Schultypen nicht ganz so deutliche Interessenprofile, wie aus Abb. 4 hervor-
geht. Die Gymnasialeignungsgruppe, die die ausgeprigteste Interessenstruktur
im interschulischen Vergleich aufweist, hat ihre Dominanten im gestalterischen
und literarisch-geistigen Bereich, wobei mit zunehmendem Alter % literarisch-
geistige und sozial-erzieherische Interessen die Fithrung iibernehmen. Am wenig-
sten gefragt sind hier technisch-handwerkliche sowie Verwaltungs- und kauf-
minnische Berufe. Die Realschuleignungsgruppe, die insgesamt eine geringere
Interessenstrukturierung aufweist, bevorzugt gestaltende, ernihrungshandwerk-
liche und wiederum literarisch-geistige Titigkeiten; ebenso werden sozial-erzie-
herischen Interessen Priferenzen eingeriumt. Die Hauptschuleignungen haben
eindeutige Schwerpunkte in handwerklichen und praktisch-gestaltenden Betiti-
gungen sowie Vorlieben fiir kaufminnische und sozialpidagogische Berufe,
aber auch relativ starke Interessen fiir Biirotitigkeiten (Verwaltung).

Abb. 4: Mittelwertsprofile der AUKL-Eignungsgruppen fir Gymnasium (G), Real-
schule (R) und Hauptschule (H) im Berufs-Interessen-Test von M. IRLE

PR T G R H
84 60 . .
50 50 - . .
16 40 . .

TH TN LF VB SE TH TN LF VB SE TH TN LF VB SE
GH EH KB LG GH EH KB LG GH EH KB LG

Legende: TH = Techn. Handwerk, GH = Gestalt. Handwerk, TN = Techn.-naturwiss. Berufe, EH =
Erndhrungshandwerk, LF = Landwirtschaft u. Forsten, KB = Kaufm. Berufe, VB = Verwaltungs-
berufe, LG = Literarisch-geistige Téatigkeiten, SE = Sozial-erzieherische Téatigkeiten.

Solche oder #hnliche anhand reprisentativer Vergleichsgruppen der Zielpopula-

tion(en) gewonnenen Testwerte konnen als Anforderungskriterien (an die Be-
gabung, Lernfihigkeiten, Interessen usw.) betrachtet werden. Diese iibernehmen
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die Funktion von Schuleignungsmafstiben bei der Erstellung individueller
Schuleignungsprognosen im Rahmen der Schullaufbahnberatung. Dabei ist es
von zweitrangiger Bedeutung, ob die Erarbeitung der Bildungsempfehlung per
Hand oder maschinell bzw. im Verbund mit dem Computer vorgenommen
wird. ¢ Die prinzipielle Notwendigkeit der Verfiigung iiber operationalisierte
Eignungsmafistibe bleibt von der Art des methodischen Vorgehens in der
Schuleignungsermittlung unangetastet. Zumindest sind ausreichend gesicherte
und giiltige Schuleignungsprognosen im Sinne der Vorhersage lingerfristiger
Bildungserfolge ohne die Grundlage objektivierter Schuleignungskriterien zur
Zeit nicht moglich.

2.2.4. Selektion versus Klassifikation

Dem Ubertritt von der Grundschule zu den weiterfiihrenden Sekundarschulein-
richtungen lag lange Zeit der Gedanke einer Selektionsentscheidung (,,Auslese®
fiir das Gymnasium oder die Realschule) zugrunde. Neuere Ansitze stellen dem-
gegeniiber das Klassifikationsmodell als das angemessenere Entscheidungskon-
zept heraus. Worin liegt der Unterschied, und welche Vorteile birgt das Klassi-
fikationsmodell fiir die schulische Differenzierung?

Selektionsentscheidungen beim Ubergang zur Sekundarstufe sind dadurch ge-
kennzeichnet, daf} hier das Hauptaugenmerk auf die ,Bewerbergruppe®, etwa
die mdglichst fehlerfreie Bestimmung der Gymnasialeignungsquote, gerichtet
wird, wohingegen die Nichtbewerber (Hauptschulkandidaten) oder Zuriick-
gewiesenen unter dem Aspekt der Ubertrittsempfehlung bzw. -entscheidung
keine oder nur eine untergeordnete Rolle (etwa beim Einspruch der Eltern)
spielen. Der Erfolg vs. Miflerfolg entsprechender Auslesepriifungen wird in der
Regel ausschliefilich an der Bewihrung der vorgeschlagenen Schiiler (soweit
diese der Ubertrittsempfehlung gefolgt sind) beurteilt. Abgesehen davon sind
die Fehler von Selektionsentscheidungen iiblicherweise relativ hoch, unter der
Voraussetzung optimaler testdiagnostischer Bedingungen etwa bei 30790 ge-
legen. .

Die Fehler bei Selektionsentscheidungen beinhalten unterschiedliche Risiken.
Risiko erster Art oder Febler vom Typ o bezieht sich dabei auf irrtiimlich als
gymnasialgeeignet identifizierte Grundschiiler, Risiko zweiter Art oder Febler
vom Typ B wird eingegangen, wenn geeignete Schiiler zuriickgewiesen, d.h.
falschlicherweise als ,ungeeignet® eingestuft worden sind. Beide Fehler stehen in
einem reziproken Verhiltnis zueinander.

Bei Selektionsentscheidungen im Rahmen der Schuleignungsermittlung wird ge-
wohnlich das Risiko erster Art bestimmt, d.h. die Intention zielt hier darauf
ab, den Fehler vom Typ a mdglichst klein zu halten. Dies wird erreicht, indem
man die Selektionsrate (z.B. fiir das Gymnasium) niedrig ansetzt; gleichzeitig
erhdht sich dabei das Risiko, eine groflere Anzahl geeigneter Schiiler vom Be-
such des Gymnasiums abzuhalten bzw. nicht zu empfehlen. Verfihrt man um-
gekehrt, d. h. steigert man die Selektionsrate mehr oder weniger, sinkt das

485



Risiko fiir den Bewerber, ungerechtfertigt zuriickgewiesen zu werden; in der
Gruppe der ins Gymnasium oder in die Realschule aufgenommenen Schiiler
findet sich dann eine groflere oder kleinere Zahl ungeeigneter, die sich oft
unertriglichen personlichen Belastungen (Lernschwierigkeiten, Streff usw.) aus-
gesetzt sehen.

Das Konzept der Klassifikation in der Bildungsberatung kann diese Gefahren
erheblich mindern. Die Intention ist hier zuallererst darauf gerichtet, die fiir
jeden Schiiler (mit bestimmten Interessen, Begabungs- und Lernleistungsvoraus-
setzungen) geeignetste Schul- oder Bildungsform zu finden. Dies geschieht z. B.
durch Vergleiche des individuellen Merkmalsprofils mit entsprechenden Anfor-
derungskriterien der fraglichen Bildungseinrichtungen (Merkmalsprofilen der
Zielgruppen; vgl. Abb. 3 u. 4) oder automatische Bestimmung der Gewichts-
zahlen relevanter Testvariablen bzw. entsprechender Pridiktorfunktionen. Mit
Hilfe der AUKL lifit sich auf diese Weise fiir jeden Schiiler die Zugehdrigkeits-
wahrscheinlichkeit (zu Gymnasium, Realschule, Hauptschule bzw. im Gesamt-
schulsystem zu bestimmten Lernleistungsgruppen) errechnen. Damit sind dem
Bildungsberater bzw. Ratsuchenden (Schiiler, Eltern und Lehrer) prizise Infor-
mationen an die Hand gegeben, etwa derart: 709/ der Gymnasial(eignungs)-
gruppe erzielen dhnliche — oder bessere — Werte in der betr. Schul- bzw. Test-
leistung, was dann als 70%ige Eignungswahrscheinlichkeit interpretiert werden
kann. Oder: 23 %o der Gymnasiasten weisen ein dhnliches Merkmalsprofil im
Test auf, hingegen 60 /o der Hauptschiiler(vergleichs)gruppe und 17 9/o der Real-
schiiler(vergleichsgruppe). In diesem Fall wire das Risiko eines Ubertritts auf das
Gymnasium oder die Realschule ziemlich grofi, wenngleich ein Erfolg nicht ganz
auszuschlieflen ist; trotzdem wiirde man einem solchen Schiiler den Besuch der
Hauptschule nahelegen.

Bei der Schullaufbahnberatung auf der Basis von Klassifikationsentscheidungen
(AUKL) werden also die jeweiligen Eignungswahrscheinlichkeiten ermittelt und
die Risiken gegeneinander abgewogen. Zugleich kann hier der Ratsuchende in
die Entscheidungsfindung miteinbezogen werden, was die endgiiltige Entschei-
dung (hier: Schuliibertritt) auch psychologisch auf eine tragfihigere Grundlage
stellt. Ferner trigt das Klassifikationskonzept dem Postulat der Chancengleich-
heit im Bildungsgang besser Rechnung als entsprechende Selektionsansitze.
Schlieflich diirfen (test)diagnostische Vorteile nicht iibersehen werden. ,Der
Vorzug einer Testverwendung zur Klassifikation besteht zunichst darin, daf
die mit Hilfe der Tests gewonnenen Informationen besser genutzt werden als
bei der Selektion, da es keine Zuriickgewiesenen gibt, deren Daten verloren-
gehen. Zum anderen ist dabei die Mglichkeit einer nachtriglichen Revision der
auch hier unvermeidlichen Fehlentscheidungen meist wesentlich gréfler, so daf}
weitere Informationen iiber die Richtigkeit der anfinglichen Verteilung simt-
licher Probanden gesammelt werden kdnnen. Im Gegensatz dazu ist bei der
Selektion die Ablehnung eines Probanden in der Regel eine endgiiltige Ent-
scheidung; nur bei den Ausgewihlten besteht die Moglichkeit, die Entscheidung
noch zu korrigieren. Bei der Selektion unterzieht sich zudem meist nur eine
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kleine Gruppe (z. B. Bewerber) dem Test; Geeignete, die sich aus irgendwelchen
Griinden nicht bewerben — z. B. um Aufnahme ins Gymnasium — bleiben un-
erkannt. Dieser schwerwiegende Nachteil kann durch die Diagnose, Beratung
und Klassifikation aller Betroffenen vermieden werden“ (Horr 1973, S. 310 £.).

2.2.5. Einzelfallhilfe und Systemberatung als flankierende Mafinahmen
der Schullaufbabnberatung

Eine dem Grundschiiler dienende Schullaufbahnberatung wird in vielen Fillen
auch auf individuelle Beratungshilfen angewiesen sein. Die hiufigsten Bera-
tungsanldsse sind:

— Underachiever, d. h. Schiiler, bei denen die Schulleistung deutlich hinter der
Erwartung (aufgrund des Intelligenztestergebnisses) zuriickbleibt. Als Ur-
sachen dafiir kommen personlichkeits- und sozialpsychologische Faktoren in
Frage. Zur Diagnose eignen sich besonders nonverbale bzw. (relativ) kultur-
unabhingige Intelligenzskalen.

— Partielle Leistungsschwichen, besonders im Deutsch- und Rechenunterricht.
Diese sind hiufiger durch ungiinstige hiusliche oder/und schulische Lern-
bedingungen verursacht. Uber entsprechende Lernleistungsdefizite, die im
Zusammenhang mit der Schullaufbahnberatung diagnostiziert wurden, sind
die betr. Schiiler, ihre Eltern und Lehrer umfassend zu informieren. An-
schlieflend sind gezielte Férdermafinahmen zu beraten, z. B. die Zuweisung
in Stitz- und Forderkurse, individuell aufgestellte Programme zur Be-
gabungsforderung, insbesondere zum Ausgleich sprachlicher Ausfille, usw.

— Individuelle Lernschwierigkeiten, etwa Konzentrationsstorungen, Gedichtnis-
schwiche, mangelnde Leistungsmotivation (bei sonst guten intellektuellen
Fihigkeiten) u.a. Durch Aufweis individueller Lernmdglichkeiten, Erzie-
hungsvorschlige und gegebenenfalls Weiterleitung an andere Beratungs- oder
Behandlungsinstanzen  (Erziehungsberatungsstelle,  Schulpsychologischen
Dienst, Facharzt) kann hier Abhilfe geschaffen werden (vgl. Kap. III/2 in
diesem Band).

— Sonderprobleme, z.B. Legasthenie, Sprachstdrungen bzw. -auffilligkeiten
(Stammeln, Stottern, Poltern u. a.), Sinnesschidigungen, Verdacht auf Lern-
behinderung usw. Hierbei ist in der Regel die Betreuung oder Behandlung
durch Fachpidagogen oder -psychologen angezeigt (vgl. Kap. I11/3 u. II1/4
in diesem Band).

Weitere Probleme ergeben sich durch den Schulbesuch oder die fehlende Bil-
dungsbetreuung von Kindern auslindischer Arbeitnehmer in der Bundes-
republik, deren Situation noch kaum erforscht ist. Eine der wenigen Er-
hebungen zu diesem Thema wurde kiirzlich von MaIer (1975) vorgelegt.
Danach besuchen rd. ?/3 aller auslindischen Kinder im Alter von 6 bis 20
Jahren iiberhaupt keine entsprechende schulische Einrichtung. Besonderes
Interesse — der Bildungsberater sowie der verantwortlichen Politiker und
Schulpidagogen — sollten die am Ende des Forschungsberichtes vorgeschla-
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genen Mafinahmen zur Forderung des Schulbesuchs dieser Kinder finden

(S. 250 f.).
Versteht man mit AURIN u. a. (1973, S. 29) unter Systemberatung die ,Fest-
stellung und Systematisierung struktureller Schwichen, dysfunktionaler Prozesse
und Mingel des Schulsystems mit dem Ziel, schulreformerische Innovationen
einzuleiten®, dann ist der enge Zusammenhang von Schullaufbahnberatung bzw.
Individualberatung und Systemberatung ohne weiteres ersichtlich. Hilfen bei
der Curriculumevaluierung und -revision, Moglichkeiten zur Objektivierung
der Schiilerbeurteilung, Lehrerberatung bei der Analyse und Planung von
Unterricht, Orientierung {iber psychologische Voraussetzungen zur Einstellungs-
inderung (z. B. Abbau von Vorurteilen) und Verhaltensmodifikation sind wich-
tige Aufgaben der Systemberatung (vgl. noch Kap. II/7 unten) als Aspekt einer
umfassenderen Bildungsberatung. Die Rolle der Schullaufbahnberatung kann in
diesem Zusammenhang allgemein als ,,Vermittlungsfunktion zwischen Indivi-
duum und Bildungssystem* (BETHAUSER) definiert werden.

2.3. Empfehlungen zur Verbesserung der Schullaufbahnberatung

Zum Schlufl dieser kurzen Problemiibersicht zur Schullaufbahnberatung stehen

einige Verbesserungsvorschlige, die Bildungsberatung an der Nahtstelle von

Grundschule und weiterfiihrenden Schulen effektiver machen kénnten. Dabei

soll besonders auf die oben (Kap. 2.1.2) formulierten Kritikpunkte eingegangen

werden. Folgende Mafinahmen werden als vordringlich erachtet:

— Strukturverbesserungen des Bildungssystems. Im Hinblick auf die ,klassische®
Schullaufbahnberatung beim Systemiibergang am Ende der Primarstufe wire
hier vor allem die Verwirklichung der schulformunabhingigen (integrierten)
Orientierungsstufe zu fordern. Viele Pidagogen und Bildungspolitiker er-
hoffen sich davon eine verbesserte, d. h. zuverlissigere und prognostisch giil-
tigere Vorhersage des Schulerfolges. In ausgedehnten Lingsschnittunter-
suchungen miifite gepriift werden, inwieweit die Einrichtung der Orientie-
rungsstufe diesen Anspriichen gerecht werden kann. Die in einigen Bundes-
lindern zur Zeit eingefiihrte kooperative Form der Orientierungsstufe wird
unter diesem Aspekt von nicht wenigen Experten sehr skeptisch beurteilt.
Jedenfalls erscheint es notwendig, zusitzliche Systemverbesserungen (die
keine spezifischen Probleme der Orientierungsstufe darstellen) ins Auge zu
fassen, z. B. eine Objektivierung der von der Schule verwandten ,Erfolgs-
kriterien“ (Schulzensuren und andere Leistungsindikatoren), eine Vereinheit-
lichung schulischer Anforderungsmafistibe und deren Objektivierung (was
eindeutige Lernzieldefinitionen erfordert), die Schaffung optimaler schulischer
Lernbedingungen (Individualisierung bzw. Differenzierung des Unterrichts,
Stiitz- und Forderkurse, personelle und rdumliche Strukturverbesserungen).

— Ausdebnung der Bildungsberatung auf die Primar- und Elementarstufe einer-
seits (vgl. Kap. I1/1) und die Orientierungs- bzw. Sekundarstufe andererseits
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(vgl. Kap. I1/3). Abbau von Bildungsdefiziten (z.B. durch Wahrnehmungs-
training und Sprachférderung, Programme zur Denkerziehung usw.), Orga-
nisation von Elternseminaren, insbesondere Miitterschulungskursen (Vermitt-
lung von Erziehungs- und Bildungshilfen), und Lehrerfortbildungsveranstal-
tungen (Orientierung iiber neue Ergebnisse aus der Begabungsforschung und
padagogischen Diagnostik, der Lern-, Unterrichts- und Erziehungspsychologie
usw.), in deren Mittelpunkt hiufig Themen kompensatorischer Bildungs-
bemiihungen um sozio-kulturell benachteiligte Kinder stehen werden, sind
Gegenstand einer umfassenden Schullaufbahnberatung, die sich an Schiiler,
Eltern und Lehrer wendet.

— Methodische Verbesserungen. Im Mittelpunkt solcher Uberlegungen steht die

Forderung nach einem differentiellen Prognosemodell fiir die Schullaufbahn-
beratung. Dieses miifite neben einer Reihe kognitiver Faktoren (intellektuelle
Lernfihigkeiten, Schulleistungsindikatoren) einen breiten Ficher nicht-kogni-
tiver Faktoren (Moderatorvariablen wie Personlichkeitsmerkmale, sozialer
bzw. familidrer und schulischer Hintergrund) systematisch einbeziehen.
Auf dieser Basis entwickelte ROSEMANN sein Konzept einer sequentiellen Be-
ratungsstrategie (vgl. Kap. 1/6 in diesem Band).
Weiterhin wiren der verstirkte Einsatz testdiagnostischer Untersuchungs-
methoden (Begabungs- und Leistungstests zur Erfassung der Schuleignung)
sowie Verbesserung im Untersuchungsdesign zu fordern. Ein Ansatz von
GuTHKE (1972) verdient in diesem Zusammenhang besonderes Interesse: In
einem Pritest-Pidagogisierungsphase-Posttest-Design sollen die Nachteile
punktueller Testpriifungen vermieden und zugleich dem dynamischen Aspekt
der individuellen Lernfibigkeiten im diagnostischen Plan Rechnung getragen
werden. Die Standardisierung der Pidagogisierungsphase (z.B. mit Hilfe
von Unterrichtsprogrammen) miiflite dabei ebenso noch geleistet werden wie
die Beriicksichtigung nichtkognitiver Einflufgréfen auf die Schulleistung.
Schliefllich empfiehlt sich die weitere Erprobung automatischer Klassifika-
tionstechniken im Rahmen der Schullaufbahnberatung. Thr Einsatz trigt nicht
nur zur Rationalisierung des Arbeits- und Zeitaufwandes bei, sondern ver-
spricht dariiber hinaus einen wichtigen Beitrag zur Absicherung von Schul-
eignungsprognosen.

Auch wenn man mit TenT (1969) die Meinung vertritt, dafl Systemverbesserun-
gen im schulischen Bereich auf lange Sicht die grofere Effizienz erhoffen lassen,
wird niemand bestreiten kénnen, dafl methodische Verbesserungen der Bildungs-
beratung — zusitzlich zu den notwendigen strukturellen Veridnderungen — im
Hinblidk auf die Beratungspraxis eine gewisse Prioritit erfordern. Die Schul-
laufbahnberatung als Teil einer umfassenderen Bildungsberatung ist nur dann
in der Lage, die vielfiltigen aktuellen Probleme zu lésen, wenn ihr ein genii-
gend differenziertes und gesichertes Instrumentarium zur Verfiigung steht. So-
lange dies nicht der Fall ist, werden wohl auch in der Praxis tatige Wissen-
schaftler Aufgaben der Methodenentwicklung (fiir die Bildungsberatung) tiber-
nehmen miissen.
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Anmerkungen

1 Was sich selbstverstindlich nicht gegen notwendig erachtete Reformmafinahmen und
Innovationen im Bildungswesen richtet, sondern lediglich gegen deren einseitige
Betonung zu Lasten der Befriedigung aktueller Bediirfnisse des Schiilers.

2Eine umfassende Darstellung der methodischen Probleme und Mbglichkeiten der
Schulleistungsbeurteilung findet sich u. a. in HELLER (1974).

3Die nachstchenden Ausfithrungen folgen zum Teil fritheren Darstellungen (vgl.
HeLier 1970, S. 104 ff. und 127 ff. sowie 1973, S. 161 {f.).

4 Weitere Vorziige des Klassifikationsansatzes fiir die Schullaufbahnberatung, z.B.
die Moglichkeit der Zuordnung fraglicher (Grund-)Schiiler zu einem der weiter-
fiihrenden Schultypen (Hauptschule, Realschule, Gymnasium), werden im dritten
Band dieses Handbuchs (siehe Kap. 11I/2) behandelt. Ausfiihrliche Darstellung der
methodologischen Grundlagen dieses Verfahrens in: ALLINGER & HELLER (1975).

5 Entsprechende, aus der Abbildung nicht hervorgehende Interpretationshinweise las-
sen sich beim Vergleich der nach Klassenstufen differenzierten BIT-Profile gewinnen.

¢ Vgl. Bd. III, Kap. II/1 und II/2.

Literaturverzeichnis

ALLinGer, U. & HEeLLer, K., 1975. Automatische Klassifikation von psychologischen
Untersuchungsbefunden. In: Bildungsberatung in der Praxis (= Bd. 29 der Reihe
A ,Bildung in neuer Sicht®). Villingen.

Aurm, K., 1966. Ermittlung und Erschliefung von Begabungen im lindlichen Raum.
(= Bd. 2 der Reihe A ,Bildung in neuer Sicht“). Villingen.

AvurmN, K. und Mitarbeiter, 1968. Gleiche Chancen im Bildungsgang. (= Bd. 9 der
Reihe A ,Bildung in neuer Sicht“). Villingen.

Aurmv, K.; Gaupg, P.; Zmmmermann, K., 1973. Bildungsberatung. Frankfurt/M.,
Berlin, Miinchen.

Froup, J. & Hausey, A. H., 1957. Intelligence Tests, Social Class and Selection for
Secondary Schools. Brit. Journal of Sociol., 8, 33—39.

GEBAUER, T., 1965. Vergleichende Untersuchung iiber den Voraussagewert von Auf-
nahmepriifung und Testuntersuchung fiir den Erfolg auf weiterfiihrenden Schulen.
In: Schulkonflikt und Schiilerhilfe (Hrsg. K. H. INGENkaMP), Weinheim/Bergstr.

GUTHKE, J., 1972. Zur Diagnostik der intellektuellen Lernfihigkeit. Berlin-Ost.

Hausey, A. H. (Hrsg.), 1961. Ability and Educational Opportunity. OECD, Paris.

Havusey, A. H. & GAaRDNER, L., 1953. Selection for secondary education and achieve-
ment in four grammar schools. Brit. Journal of Sociol., 4, 60—77.

HeLLer, K., 1970. Aktivierung der Bildungsreserven. Bern, Stuttgart.

HEeLLER, K., 1973. Intelligenzmessung. Villingen.

Hercer, K. (Hrsg.), 1974, 19752 Leistungsbeurteilung in der Schule. Heidelberg.

Horr, D., 1973. Méglichkeiten und Grenzen der Anwendung von Tests. In: HoOFER,
M. & WeinerT, F. E. (Hrsg.), Pidagogische Psychologie, Bd. 2. (= Grundlagen-
texte zum Funk-Kolleg), Frankfurt/M.

Hyira, E., 1949. Vergleichende Leistungsmessung im 4. und 5. Schuljahr. Miinchen.

INGenkamp, K.-H. und Mitarbeiter, 1963. Pidagogisch-psychologische Untersuchungen
zum Ubergang auf weiterfithrende Schulen. Weinheim/Bergstr.

Kultusministerium Baden-Wiirttemberg (Hrsg.), 1975. Bildungsberatung in der Praxis.
(= Bd. 29 der Reihe A ,Bildung in neuer Sicht“). Villingen.

Marer, U., 1975. Kinder auslindischer Arbeitnehmer und Schulbesuch. In: Bildungs-
beratung in der Praxis. Villingen.

MiEerkE, K., 1963. Begabung, Bildung und Bildsamkeit. Bern, Stuttgart.

TeNT, L., 1969. Die Auslese von Schiilern fiir weiterfiilhrende Schulen. Gdttingen.

490



Heinz Bethduser

3. Beratung in der Orientierungsstufe

3.1. Bedeutung einer Beratung im Schulsystem — Orientierungsstufe

»Der Beratung kommt fiir den Ausbau des Bildungswesens der Bundesrepublik
Deutschland, der sich zur Zeit in einer wichtigen, die Weichen der Entwicklung
stellenden Phase befindet, eine besondere bildungspolitische und reformpidago-
gische Funktion zu“ (AurmN 1973). Dafl diese Ansicht, nicht nur als Ergebnis
eines Unesco-Seminars zur Bildungsberatung zu werten und somit ausschliefilich
fiir eine kleine Expertengruppe reprisentativ ist, zeigen die Aussagen zur Be-
ratung im Bildungswesen, wie sie vom Deutschen Bildungsrat im Strukturplan
fiir das Bildungswesen (1970), im Bildungsgesamtplan der Bund-Linder-Kom-
mission fiir Bildungsplanung (1973) sowie im Beschluf§ der stindigen Konferenz
der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland (1974) ge-
macht werden.

Allerdings beinhalten diese sehr allgemein gehaltenen Vorschlige, die hier nicht
niher diskutiert werden konnen, auf Grund des grofien Abstraktionsgrades
einen weiten Spielraum der Interpretation und der Realisierung (s.a. Kap.
3.3.1.). Gemeinsam ist, dafl eine Beratung in der Schule verschiedene Aufgaben-
bereiche umfassen sollte, die insbesondere in der Schullaufbahnberatung, der
individualpsychologischen Beratung und in der Beratung von Schiilern, Lehrern
und Eltern liegen.

Was konkrete Beratungsmafinahmen in der Orientierungsstufe angeht, so finden
sich hier kaum Aussagen. Die Realisierung einer Beratung im Hinblick auf die
Orientierungsstufe 13t sich somit nur iiber deren Zielvorstellungen im Kontext
zu den zur Verfiigung stehenden (bzw. noch zu schaffenden) Beratungsinstan-
zen aufzeigen. In den folgenden Ausfithrungen gilt es daher, diese Bereiche zu-
nichst kurz zu beschreiben. Der Schwerpunkt einer Beratungstitigkeit in der
Orientierungsstufe wird dann eindeutig in der Schullaufbahnberatung liegen.
Individualpsychologische Beratung erscheint dann bedeutsam, wenn sie ,,orien-
tierungsstufenspezifisch® erfolgt, also in unmittelbarer Wechselwirkung zur
Schulform ,,Orientierungsstufe® steht. Was die Beratungsinstanzen angeht, so
gilt es vor allem, den Einsatz der Bildungsberatung genauer zu untersuchen,
was aber nicht ausschliefit, daff auch andere Funktionstrager einer Beratung zu
diskutieren sind, da nur ein mehrdimensionales Beratungssystem unter Einbe-
ziehung der verschiedensten Beratungsinstitutionen effizient sein kann.
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3.2. Zur Konzeption der Orientierungsstufe

Die Orientierungsstufe umfaflt die Klassenstufen 5/6 und bildet die erste pid-
agogische und organisatorische Einheit innerhalb der Sekundarstufe I. Auf
diese Weise soll im Rahmen des dreigeteilten Schulsystems der Bundesrepublik
Deutschland nicht nur der sehr problematische Ubergang vom Primarbereich in
die Sekundarstufe I (INGENKAMP 1963; TENT 1969; ScHULTZE 1969) organisa-
torisch neu gestaltet werden, es gilt zudem, die Schiiler so gezielt in bezug auf
ithre Lernvoraussetzungen und Interessen zu beobachten und zu férdern, dafl
am Ende dieser Phase eine deutlichers Differenzierung nach Bildungswegen und
die Mdglichkeit einer zuverlissigeren Prognose fiir die weitere Schullaufbahn
moglich sind.

Was die Hinweise im Strukturplan angeht, so finden sich hier nur vorliufige
Anregungen. Im Bildungsgesamtplan, dessen bildungspolitischem Teil die Mini-
sterprisidenten der Linder zugestimmt haben, weichen die Ansichten iiber die
Orientierungsstufe sogar erheblich voneinander ab, und zwar insbesondere, was
die Organisationsform betrifft, die gerade fiir Beratungsmafinahmen von aufier-
ordentlicher Bedeutung ist.

3.2.1. Organisationsformen der Orientierungsstufe

Die im Zwischenbericht der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung
(vom 18. 10. 1971) gemachte Aussage ,,Die Orientierungsstufe kann organisato-
risch sowohl den verschiedenen Schulformen zugeordnet wie auch schulform-
unabhingig gestaltet werden, die auf ein besonderes Votum der Linder Ba-
den-Wiirttemberg, Bayern, Rheinland-Pfalz, Saarland und Schleswig-Holstein
zuriickgeht, fiihrte zu folgenden Organisationsmodellen:

— Schulformabhingige (kooperative) Orientierungsstufe

— Schulformunabhingige (integrierte) Orientierungsstufe

Bei der schulformabhingigen Orientierungsstufe ist diese Stufe jeweils der
Hauptschule, der Realschule und dem Gymnasium zugeordnet, wobei die Ein-
weisung nach den bisherigen Ausleseverfahren bzw. auch nach dem Eltern-
wunsch erfolgen kann.

In der integrierten Orientierungsstufe werden die Schiiler des 5. und 6. Schiiler-
jahrgangs gemeinsam unterrichtet. Eine Zuweisung in die drei Schularten erfolgt
erst am Ende des 6. Schuljahres.

Es liegt auf der Hand, dafl diese verschiedenen Organisationsmodelle einen
Einfluf auf Beratungsmafinahmen haben, denkt man nur an die Frage der
oSelektion® bei der schulformabhingigen Orientierungsstufe. In den Ausfiih-
rungen iiber Beratungsmafinahmen werden nun vorwiegend Aktivititen in der
integrierten Form beschrieben, denn in bezug auf die schulformabhingige Orien-
tierungsstufe schreibt RAUSCHENBERGER (1972) zu Recht: ,,Die Frage wire nur,
woriiber die Schiiler sich orientieren konnten, wenn die Selektion zu einer be-
stimmten Schulform bereits vor Beginn der Orientierungsphase erfolgt wire.“
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Die grundlegende Diskussion iiber die verschiedenen Organisationsformen soll
hier nicht weitergefiihrt und vertieft werden. Priorititen und Gewichtungen er-
geben sich zum Teil bei den Aufgaben und Zielvorstellungen der Orientierungs-
stufe, zu deren Realisierung die Beratung wesentlich beitragen kann und soll,
denn es konnte sich zeigen, daf bestimmte Organisationsformen den gesetzten
Anspriichen nur bedingt gerecht werden.

3.2.2. Funktion und Aufgabe der Orientierungsstufe

Ausgehend vom Strukturplan fiir das Bildungswesen und der Vereinbarung der
Kultusministerkonferenz iiber die Orientierungsstufe (1974) lassen sich neben
dem allgemeinen Ziel einer Verbesserung des Ubertritts in weiterfithrende Schu-
len eine Reihe von vorrangigen Zielvorstellungen der Orientierungsstufe ablei-
ten:

— Erprobung und Erfahrung der individuellen Lernméglichkeiten des Schiilers. (Die
Schiiler sollen eigene Lernmdglichkeiten und Interessengebiete erkennen, damit sie
lernen, sich eigene Ziele setzen zu kdnnen.)

— Einsicht in die Anforderungen des ,Sekundarbereichs®. (Information iiber die
Ziele und Anforderungen der weiterfilhrenden Bildungswege und die diesen ent-
sprechende Eignung des Schiilers.)

— Entscheidungshilfen fiir die weitere Schullaufbahn.

— Ausgleich regional und sozial bedingter Bildungsunterschiede, soweit sie sich auf
die Aufgaben der Orientierungsstufe auswirken.

Zum Erreichen dieser Ziele sind nun eine Reihe von organisatorischen, inhalt-
lichen und methodischen Bedingungen zu erfiillen und entsprechende Mafinah-
men zu treffen, die in einigen Fillen ein Angebot von Beratungsmafinahmen
geradezu unumginglich machen.
Im einzelnen wiren anzufihren:

— Gemeinsamer Unterricht, in dem auch vermehrt individuelle Aufgaben gestellt
werden.

— Fbrdermafinahmen zum Beheben von Lernmingeln.

— Differenzierung nach Leistungsanforderung und Lernvoraussetzung.

— Freie Lernatmosphire ohne dufleren Druck.

— Transparenz der Beurteilung (die Leistungsnachweise sollten vor allem Hinweis-
charakter besitzen; jegliche Angst der Schiiler vor Bewertungen ist zu vermeiden).

— Korrekturmdglichkeiten bei Fehlentscheidungen.

— Beratung von Schiilern und Eltern.

— Ausbau des Instrumentariums fiir die Lenkung der Schiiler in die fiir sie jeweils
geeigneten Bildungswege.

Wie lif8t sich all dies realisieren? Welche Voraussetzungen sind zu schaffen?
Welche Beratungsinstanzen miifiten hier wirksam werden? Welcher Zeitauf-
wand ist erforderlich?

Eine Fiille von Fragen, die in den folgenden Kapiteln zur Beratung in der
Orientierungsstufe zu kliren sind.
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3.3. Beratung in der Orientierungsstufe

Schon zu Beginn dieser Ausfithrungen wurde deutlich, dafl es zur Zeit keine
konkreten Hinweise gibt, wie eine Beratung in der Orientierungsstufe erfolgen
miifite.

In der Vereinbarung der Kultusministerkonferenz iiber die Orientierungsstufe
(1974) heiflt es: ,,Wihrend der Orientierungsstufe ist eine eingehende Beratung
der Schiiler und Erziehungsberechtigten (im Sinne von Teil I der Empfehlung
der Kultusministerkonferenz ,Beratung in Schule und Hochschule“) erforder-
lich. Sie bezieht sich auf die Leistungsfihigkeit, Begabungsschwerpunkte und
Neigungen der Schiiler und informiert {iber die weiterfilhrenden Bildungs-
ginge.“

Bei den Beratungsinstanzen wird in erster Linie auf die Lehrer sowie auf eine
institutionalisierte Schulberatung (Beratungslehrer, Schulpsychologen) verwie-
sen. Diese Empfehlungen werden noch genauer zu diskutieren sein; um aber
erste Anhaltspunkte zu erhalten, sollen zunichst — exemplarisch — einige An-
sitze von Beratung in der Orientierungsstufe in einigen Bundeslindern darge-
stellt werden.

3.3.1. Beratungsansitze in den Orientierungsstufen einzelner
Bundeslinder

Um Beratungsansitze in anderen Bundeslindern darzustellen, muf zunichst
einmal die Orientierungsstufe — zumindest modellhaft — eingerichtet sein. Ge-
rade die integrierte Form wird z. B. bisher in keinem Bundesland ausschlieflich
praktiziert, am umfassendsten noch in Hessen (als , Forderstufe“). In den ande-
ren Bundeslindern finden sich z. T. Modellversuche mit verschiedenen Organisa-
tionsformen, oder es wird versucht, in die Ubertrittsregelungen Elemente der
kooperativen Orientierungsstufe einflieflen zu lassen. Inwieweit dabei der Be-
ratungsaspekt realisiert wird, soll an den folgenden vier Beispielen dargelegt
werden.

In Hessen heiflt die Orientierungsstufe offiziell ,Fdérderstufe®, wobei diese
Stufe in der Regel als Bestandteil der Hauptschule gefiihrt wird. Hier 14fit sich
schon erkennen, daf} es vor allem um die Aufhebung und Minderung von Chan-
cenungleichheit sozialer und individueller Art geht (ENpERwITZ 1973). Uber
die Einrichtung eines Beratungssystems finden sich keine Aussagen — mit Aus-
nahme einiger integrierter Orientierungsstufen im Rahmen von Modellver-
suchen der Gesamtschule. Beratung wird dabei nicht nur als ,Schullaufbabn-
beratung® und ,Individualpsychologische Beratung® gesehen, die unmittelbar
an Bedingungen ankniipft, die im Schiiler selbst liegen, vielmehr sollen gleich-
zeitig die Lernbedingungen im Rahmen des Systems Schule reflektiert werden,
unter denen die Ergebnisse zustande gekommen sind. Triger dieser Beratung
sind Schulpsychologen sowie Beratungslehrer.

In der niedersichsischen Konzeption ist die Orientierungsstufe dem Sekundar-
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stufen I-Zentrum zugeordnet (in einer Ubergangszeit wird die Orientierungs-
stufe an der Hauptschule gefiihrt; die Einfiihrung erfolgt entsprechend den
regionalen Bedingungen). Die ersten Erfahrungen zeigten, dafl ,Beratung® vor-
wiegend als Lehrerberatung gesehen werden muf. ,Durch &rtliche Lehrerbil-
dung und Lehrerfortbildung, vor allem aber durch projektihnliche Arbeitswei-
sen, ist es gelungen, Lehrer von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien in
den wichtigen curricularen Innovationsprozef einzubeziehen und zur intensiven
Auseinandersetzung mit den zentralen Problemen der Orientierungsstufe zu
filhren® (RuprEcHT 1973). Daf} diese Lehrerfortbildung notwendig ist, zeigt
sich auch im Erlaf des KM vom 30. 4. 1973. Zum Ubergang der Schiiler von
der Orientierungsstufe in das Gymnasium, die Realschule und die Hauptschule
wird hier verfiigt, daf die Klassenkonferenz der Orientierungsstufe fiir jeden
Schiiler nach zweijihrigem Besuch der Orientierungsstufe ein Eignungsgutach-
ten erstellt, das durch Uberpriifung erginzt werden kann, falls sich Eltern-
wunsch und Lehrergutachten in bezug auf den weiteren Schulbesuch nicht dek-
ken.

Eine ihnliche Gewichtung des Lehrergutachtens findet sich in den Schulver-
suchen zur Orientierungsstufe in Bayern, wobei die Ziele der Orientierungsstufe
in der Orientierung und Forderung der Schiiler und im Ausgleich regionaler und
sozialer Bildungsunterschiede gesehen werden. Kernstiick der bayerischen Form
der Orientierungsstufe ist dabei die curriculare Einheit der Jahrgangsstufen 5
und 6. In der Bekanntmachung des bayerischen Staatsministeriums fiir Unter-
richt und Kultus vom 7. 3. 1974 wird auch zur Beratung der Schiiler in der
Orientierungsstufe Stellung genommen. Dabei finden sich sehr allgemeine Hin-
weise wie:

— Es wird eine ,eingehende Beratung® angeboten.
— Bei der Beratung der Eltern und bei anstechenden Schullaufbahnentscheidungen

sind sowohl die Noten als auch die Beobachtungsergebnisse iiber das Lernverhalten
zu beriicksichtigen.

Als Beratungsinstanzen diirften in erster Linie Lehrer, daneben Beratungslehrer
sowie Schuljugendberater in Frage kommen, weniger die ,Schulpsychologen®
oder die auf Regierungsebene titigen staatlichen Schulberater.

Bei den bisherigen Ausfithrungen hat es sich gezeigt, dafl systematische Ansitze
einer speziellen Beratung in der Orientierungsstufe nicht vorhanden sind. Zu-
meist werden bestehende Beratungsinstanzen mehr oder weniger stark herange-
zogen, ohne daf ein ,orientierungsstufenspezifisches Beratungskonzept® fiir Be-
ratungsmafinahmen besteht.

Beachtung verdient deshalb insbesondere der Ansatz in Baden-Wiirttemberg
(BETHAUSER 1975). Hier wird zur Zeit an 18 Standorten, unter Beriicksichti-
gung der verschiedenen Organisationsformen, die Orientierungsstufe erprobr,
wobei der Beratungsaspekt sowohl Schiiler-, Eltern- und Lehrerhilfe beinhaltet
als auch einen Teilbereich wissenschaftlicher Begleitung darstellt. Als Funktions-
triger einer Beratung stehen neben Beratungslehrern auch Bildungsberater so-
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wie eine zentrale Institution (Institut fiir Bildungsplanung und Studieninfor-
mation Stuttgart) zur Verfiigung.

Die Beratung beginnt hier bereits vor Eintritt in die Orientierungsstufe. Dieses
Vorgehen ist vor allem fiir die schulformabhingige Orientierungsstufe von Be-
deutung, da hier — unter Heranziehung diverser Daten (Noten, Lehrerurteil,
psychologische Testverfahren) — Empfehlungen fiir die einzelnen Schularten
der Orientierungsstufe erarbeitet werden. Dabei handelt es sich allerdings nicht
um verbindliche Zuweisungskriterien (Selektion), vielmehr sollen den Beteilig-
ten Beratungshinweise im Sinne von Entscheidungshilfen gegeben werden. Die
Arbeitsschwerpunkte der Beratung in der Orientierungsstufe liegen dann auch
insbesondere in Hilfen bei der Einleitung von Férdermafinahmen, in der Zu-
weisung und Einrichtung von Stiitz- und Liftkursen, in Differenzierungsmafi-
nahmen oder zusitzlich (bei der schulformabhingigen Orientierungsstufe) in
Umstufungshilfen.

Die ersten Erfahrungen machen deutlich, dafl Beratung in der Orientierungs-
stufe nicht nur eine Frage der Institutionalisierung von Beratungsdiensten ist,
sondern in gleichem Mafle eine Frage der Lehreraus- und Lehrerfortbildung
und dabei sehr stark abhingt von den Einstellungen und der Innovationsbereit-
schaft aller Beteiligten.

3.3.2. Allgemeine Aufgaben einer Beratung in der Orientierungsstufe

Bereits im einleitenden Kapitel wurde darauf hingewiesen, dafl sich die Bera-
tungsansitze in der Orientierungsstufe konsequent nur aus den .angestrebten
Zielen ableiten lassen. Diese konkreten Mafinahmen werden unter Kap. 3.3.5.
ausfiihrlich diskutiert. Unabhingig davon lassen sich aber zunichst drei allge-
meine Aufgabenbereiche® definieren, die auch fiir die Beratung in der Orien-
tierungsstufe relevant sind:

* Die Beratung von Schule, Lehrern und Eltern wird hier bewuflt nicht als eigen-
stindige Aufgabe definiert, da bei allen drei Beratungsbereichen diese Beratung
wirksam werden kann bzw. geleistet werden muf3.

— Individualpsychologische Beratung,

— Schullaufbahnberatung,

— System-/Reformberatung (Beratung als Teilaspekt wissenschaftlicher Be-
gleitung).

In bezug auf die zu beratenden Personengruppen werden diese Aufgaben einer

Orientierungsstufenberatung — je nach Schwerpunkt und Fragestellung — durch

Lebrer-, Eltern- und Schiilerberatung zu realisieren sein.

3.3.2.1. Beratung als individuelle Schiilerhilfe

Die Individualberatung innerhalb der Orientierungsstufe befafit sich mit der
Untersuchung, Beratung und Behandlung von Schiilern, die auf Grund von
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Lern- bzw. Verhaltensstorungen den schulischen Anforderungen, die die Orien-
tierungsstufe an sie stellt, nicht gewachsen sind.

Diese Beratung, die alle Personen und Beziehungen einschliefit, mit denen der
Einzelfall verflochten ist, muf§ natiirlich fiir alle Schularten und alle Altersstu-
fen gefordert werden und ist insofern nicht spezifisch fiir die Orientierungs-
stufe. Sie kénnte dann besonders bedeutsam werden, wenn die besondere orga-
nisatorische oder inhaltliche Struktur der Orientierungsstufe ein verstirktes in-
dividualpsychologisches Beratungsangebot notwendig machen sollte. Da nun die
Ziele der Orientierungsstufe gerade darin liegen, den Bereich ,Schule® als Be-
dingungshintergrund von Lern- und Verhaltensstdrungen méglichst auszuschlie-
en, wird der Individualberatung im beschriebenen Sinne innerhalb der Orien-
tierungsstufe keine {ibergewichtige Funktion zukommen.

Sie ist bedeutsam, wobei die Grenzen dieses Ansatzes deutlich erkannt werden
miissen, denn diese Beratung wird in zahlreichen Fillen in eine Behandlung
miinden, d.h. neben qualifiziertem Personal sind fiir die Zukunft im Schul-
bereich Mdglichkeiten fiir therapeutische Mafinahmen zu schaffen. Im Moment
bietet sich eine Kooperation mit Therapie anbietenden Institutionen an, ferner
sollte die Fritherkennung und Prophylaxe das ihrer Bedeutung entsprechende
Gewicht erhalten.

Dabei erscheint noch ein Aspekt bedeutsam. Individualberatung sollte nicht nur
auf Einzeldiagnose beschrinkt sein, vielmehr miifite der Gruppensituation und
ithren Voraussetzungen und Bedingungen stirkere Beachtung geschenkt werden.
»Die Zugehorigkeit zu einer Lerngruppe z. B. scheint einen erheblichen Einfluf}
auf die Lernleistung eines Schiilers zu haben; das Sozialverhalten eines Schiilers
kann je nach Bezugsgruppe vollig unterschiedlich sein® (THomas 1973). Ein in-
stitutionalisiertes Beratungssystem in der Orientierungsstufe sollte hier gezielt
Erfahrungen sammeln und verwerten.

3.3.2.2. Schullaufbahnberatung in der Orientierungsstufe

Schullaufbabnberatung hat eine Vermittlungsfunktion zwischen Individuum
und Bildungssystem, in diesem Falle also zwischen ,Schiiler* und ,Orientie-
rungsstufe®.

In einem groben Raster lifit sich dieser Beratungsansatz in zwei Bereiche unter-
gliedern, niamlich ,Information“ und ,Pidagogisch-psychologische Hilfestel-
lung“. Die Beteiligten sollen zunichst durch Information in die Lage versetzt
werden, die bestechenden Mdglichkeiten zu iiberschauen, zum anderen sollen
ihnen bei bedeutsamen Fragestellungen und Problemen Hilfen angeboten wer-
den, die — z. B. unter Einbeziehung piddagogischer, psychologischer und sozialer
Daten — selbstindige Entscheidungsprozesse erméglichen. Selbstverstindlich
muf} hier Schullaufbahnberatung ebenfalls als Individualberatung gesehen wer-
den, aber im Sinne ,individueller Schullaufbahnberatung®. Der folgende Kata-
log von Beratungsmafinahmen macht dies deutlich:
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Aufzeigen individueller Lernmdglichkeiten,

Diagnose von Forderfillen,

Zuweisung in Stiitz- und Férderkurse,

Hilfen bei Differenzierungsmafinahmen,

Diagnose von Defiziten (z. B. Sprachausfillen),

Verwirklichung von Chancengleichheit und sozialer Integration.

Dariiber hinaus beinhaltet Schullaufbahnberatung in der Orientierungsstufe eine
gezielte Lehrerberatung, z. B.:

Verbesserung der Leistungsbewertung,

Beratung bei didaktischen und organisatorischen Problemen des Unterrichts,

Hinweise zu Verhalten und Einstellungen (mit dem Ziel einer bewuflten Steuerung
des Verhaltens),

Einsicht in grundlegende psychologische Fragen,

Hilfen bei der Evaluation der Curricula.

Hier wird bereits ansatzweise der dritte Gesichtspunkt einer Beratung deutlich,
denn Schullaufbahnberatung sollte auch im Bereich der Orientierungsstufe in
eine Systemberatung iibergehen, und zwar dann, wenn die Orientierungsstufe
in ihrer dufleren und inneren Struktur nicht den Bediirfnissen und Fihigkeiten
bestimmter Schiilergruppen gerecht wird.

3.3.2.3. System-/Reformberatung — Beratung als Teilaspekt wissenschaft-
licher Begleitung

Systemberatung bedeutet ,Feststellung und Systematisierung struktureller
Schwichen, dysfunktionaler Prozesse und Mingel des Schulsystems mit dem
Ziel, schulreformerische Innovationen einzuleiten® (AURIN u. a. 1973, S. 29).
Diesen Anspruch kann Systemberatung nur leisten, wenn entsprechende Grund-
lagen, insbesondere was die Datenerhebung angeht, geschaffen werden, bei-
spielsweise durch ,Beratung als Teilaspekt wissenschaftlicher Begleitung®. Hier
sollen die Erhebungen und Fortschreibungen aus dem pidagogisch-curricularen
und dem psychologisch-sozialen Bereich nicht nur Basisinformationen fiir eine
gezielte Lehrer-/Schiiler-/Elternberatung abgeben, sondern die Grundlagen
fiir eine differenzierte Effizienzkontrolle der Orientierungsstufe liefern.

3.3.3. Die einzelnen Beratungsinstanzen

Wenn man heute die Funktionstriger einer Beratung aufzeigen und niher be-
schreiben mdchte, dann ergeben sich Schwierigkeiten, da mit den gleichen Ter-
mini oft sehr unterschiedliche Institutionen angesprochen sind. Zwar ist der Be-
griff ,Bildungsberatung® im Strukturplan fiir das Bildungswesen des Deutschen
Bildungsrates in bezug auf Aufgabe und Organisation niher definiert, der Ver-
gleich der Beratungsansitze in verschiedenen Bundeslindern macht aber deut-
lich, daf hier inhaltlich durchaus unterschiedliche Aufgaben geleistet werden.

Einigkeit besteht in bezug auf das in der Schulberatung titige Personal (s. Be-
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schlufl der Kultusministerkonferenz sowie Bildungsgesamtplan I), wobei unter-
schieden wird zwischen:

— Beratungslehrern
— Schulpsychologen (Bildungsberatern)
— Zentralen Institutionen

3.3.3.1. Lehrer

Faflt man den Beratungsansatz sehr weit, so sind selbstverstindlich die Lebrer
in den Beratungsprozefl mit einzubeziehen. In vielen Bereichen kommt ihren
Beratungsaktivititen primire Bedeutung zu, nicht nur weil die Aufgaben des
Lehrers heute nicht nur Lehren, Erziehen und Beurteilen, sondern auch Beraten
und Innovieren (SAUER 1973) sind, auch weil die besondere Kenntnis des Schii-
lers (seiner schulischen Fihigkeiten, des hiuslichen Milieus, der bisherigen Bil-
dungsbiographie usw.) eine sachverstindige, individuelle Beratung erst mdglich
macht.

Aus dieser Sicht gewinnt die ,Schiilerbeurteilung® eine gewichtige Bedeutung;
auch die Verbesserung und Objektivierung der Leistungsbewertung (s. Kap.
3.3.6.4.) liflt sich begriindet aus diesen Anspriichen ableiten.

Das soll nicht heiflen, daff die Qualifikation des Lehrers in der Orientierungs-
stufe eine andere ist als bei Lehrern anderer Schulstufen. Auch der Beratungs-
aspekt sollte heute von allen Lehrern geleistet werden; aber gerade die ,,Schul-
laufbahnberatung® ist eine Aufgabe, die sich in der Orientierungsstufe mit be-
sonderer Dringlichkeit stellt.

Nicht immer werden Lehrer den Anforderungen gewachsen sein, vor allem
dann, wenn man diese Orientierungshilfen nicht nur unter dem Aspekt der
gegenwartigen Leistungen eines Schiilers sieht, sondern vor allem innerhalb sei-
ner Moglichkeiten (allgemeine Lernvoraussetzungen).

Effiziente Beratung mufl daher eine enge Zusammenarbeit der Lehrer mit den
verschiedensten auflerschulischen Beratungsinstanzen fordern, wobei die wich-
tigsten in den folgenden Ausfithrungen kurz skizziert werden.

3.3.3.2. Beratungslehrer

Beratungslebrer sind Lehrer, die neben ihrer Unterrichtstitigkeit auch Berater-
funktionen ausiiben. Fiir diese Tdtigkeit ist eine entsprechende Qualifikation er-
forderlich; allerdings sind die Ausbildungsinhalte der Studienginge fiir Be-
ratungslehrer noch nicht einheitlich festgelegt. So kann die Ausbildung inner-
halb des Studiums fiir ein Lehramt erfolgen, bzw. wihrend oder nach der Aus-
bildung wird ein spezielles Erweiterungsstudium abgeleistet. Diese verkiirzte,
sehr stark praxisorientierte psychologische Ausbildung setzt Grenzen, die man
beachten mufl, wenn man die Beratungsaktivititen fiir Beratungslehrer in der
Orientierungsstufe festlegt. Dies gilt insbesondere fiir die Einzelfallhilfe (s.
Kap. 3.3.2.1.), wihrend bei der Schullaufbahnberatung (bei Fragen der allge-
meinen Orientierung) oder auch beim Einsatz von Gruppentestverfahren zur
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allgemeinen und individuellen Beratung die Problematik weniger gegeben ist
(z. B. Erkennen von Forderfillen, Hilfen bei Differenzierungsmafinahmen, Zu-
weisung in Kurse usw.). Vor allem erscheint eine enge Zusammenarbeit von Be-
ratungslehrer und Schulpsychologe bzw. Bildungsberater unbedingt erforderlich,
wenn Beratungslehrer als Haupttriger einer Beratung in der Orientierungsstufe
titig werden.

Nicht ganz geklirt ist die Frage, ob der Beratungslehrer gleichzeitig als Lehrer
in der Orientierungsstufe oder ausschliefllich als neutrale Beratungsinstanz titig
sein sollte. Fiir beide Alternativen kann man einsichtige Argumente bringen,
z.B.:

Ist der Beratungslehrer gleichzeitig als Lehrer titig, so ist eine bessere Kenntnis der
Schiiler gegeben; ferner lassen sich Beratungsmafinahmen, die an die schulischen In-
halte gebunden sind, leichter realisieren. Dagegen spricht, dafl die Rolle als Lehrer
gegeniiber dem Schiiler Entscheidungen impliziert (z.B. Leistungsbewertung, Umstu-
fungen usw.), die zu Einstellungen fithren kdnnen, die eine vertrauensvolle Beratungs-
titigkeit unterbinden.

Was die Stellenzahl angeht, so sind fiir jede Orientierungsstufe — je nach Schii-
lerzahl — ein bis drei Beratungslehrer erforderlich, wobei entsprechende Depu-
tatsermafligungen zu gewihren sind (z. B. sollten zumindest pro 100 Schiiler an
der Orientierungsstufe drei Wochenstunden auf das Regelstundenmafl ange-
rechnet werden).

3.3.3.3. Schulpsychologe — Bildungsberater

Der offene Begriff des Schulpsychologen ist nicht weiter festgelegt. Uber seine
Ausbildung heiflt es im Beschlufl der Kultusministerkonferenz, dafl er sowohl
Unterricht erteilen (,... an die Stelle eines vertieften zweiten Faches tritt das
mit der Diplom-Priifung abgeschlossene Studium der Psychologie...“) oder
auch ausschliellich als Psychologe arbeiten kann (,,. .. ist das mit der Diplom-
Priifung abgeschlossene Studium der Psychologie mit Pidagogischer Psychologie
als einem Schwerpunkt erforderlich.“).

In der Regel mufl ein Unterrichtsdeputat entfallen. Im Strukturplan fiir das
Bildungswesen wird dies deutlich, denn hier wird zwar die Kenntnis von Unter-
richtsproblemen gefordert ,,... das bedeutet jedoch nicht, dafl eine volle Dop-
pelausbildung, etwa als Psychologe und Pidagoge, gefordert wiirde.“ Gerade
bei der Darstellung der Aufgaben einer Beratung in der Orientierungsstufe
zeigt sich, dafl diese Aussage nicht nur realistischer ist in bezug auf den perso-
nellen Auf- und Ausbau eines Beratungssystems, sondern auch inhaltlich ge-
rechtfertigt, da die Mehrzahl der Beratungsaufgaben in der Orientierungsstufe
in erster Linie psychologische Kenntnisse erfordert; der padagogisch-didaktische
Aspekt miifite nach einer erginzenden schulpraktischen Titigkeit zu leisten sein.
In bezug auf die personelle Besetzung mufl man davon ausgehen, dafl die Be-
ratung in der Orientierungsstufe nur einen Teil der Beratungstitigkeit von
Schulpsychologen bzw. Bildungsberatern ausmachen wird, d. h. es kénnen meh-
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rere Orientierungsstufen (Beratungslehrer) von einer Stelle aus betreut werden.
Schwerpunkt der Arbeit wird dabei weniger die praktische Beratungstitigkeit
an der Orientierungsstufe sein als vielmehr die Lehrerfort- und Weiterbildung,
die Einweisung der Beratungslehrer in ihre Aufgaben und Hilfestellungen bei
komplexen psychologisch-pidagogischen Fragestellungen. Eine weitere Aufgabe
sollte darin bestehen, entsprechende Instrumentarien fiir die Beratungstitigkeit
bereitzustellen sowie die Erfahrungen aus der praktischen Arbeit zusammen-
zufassen und auszuwerten. Gerade unter diesem Gesichtspunkt zeigt sich auch
die Notwendigkeit der Einrichtung von zentralen Institutionen.

3.3.3.4. Zentrale Institutionen

Jedes Beratungssystem bendtigt mindestens eine, mdglicherweise auch mehrere
zentrale Institutionen, an denen Wissenschaftler aus verschiedenen Fachrich-
tungen titig sind. Fiir die Beratung in der Orientierungsstufe kdnnten die
Aufgaben dieser Stelle vor allem darin gesehen werden:

— Ausarbeitung von Beratungskonzepten fiir die Orientierungsstufe.

— Entwicklung geeigneter Methoden (z.B. Diagnose von Forderfillen; objektivierte
Schulleistungsmessung).

— Bereitstellung von Informationsmaterial.

— Uberregionale Zusammenfassung der Beratungsergebnisse.

— Wissenschaftliche Begleitung der Orientierungsstufe (Effizienzkontrolle).

— Mitwirkung in der Beratungslehrer- bzw. in der Lehreraus- und -fortbildung.

Bei all diesen Arbeiten ist auf der einen Seite eine enge Verbindung zur prak-
tischen Beratungstitigkeit in der Orientierungsstufe notwendig, auf der ande-
ren Seite gilt es, Kontakte zu fachwissenschaftlichen Einrichtungen (Universi-
titen, Hochschulen) zu halten.

3.3.4. Probleme der Datengewinnung (Methodeneinsatz)

Im Mittelpunkt der Beratung in der Orientierungsstufe steht der Schiiler, d. h.
effiziente Beratung kann nur erfolgen, wenn verschiedene Aspekte des Schiiler-
verhaltens bekannt sind, wie:

— Grundlegende Fihigkeiten als allgemeine Lernvoraussetzungen.
— Schulleistungen.
— Daten aus dem nichtkognitiven (affektiv-emotionalen und sozialen) Bereich.

Inwieweit hier die einzelnen Beratungsinstanzen diese Daten erheben kénnen
und welche Verfahren moglich wiren, geht aus dem folgenden Schema hervor,
in dem diese Beurteilungsdimensionen in Beziehung zu den Funktionstrigern
der Beratung in der Orientierungsstufe gebracht werden (s. Abb. 1).

Im Bereich der Schulleistung werden hier die Lehrer — nach entsprechender
Einweisung (s. Kap. 3.3.2.2.) — verstirkt einbezogen, denn es hat sich gezeigt,
dafl zur Beratung und Forderung eines Schiilers in der Orientierungsstufe eine
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Abb. 1: Beratung vor und in der Orientierungsstufe

Bereich Schulleistung Allgemeine Nicht kognitiver Bereich
(ggf. unter Verwendung eines Diagnosebogens) Fihigkeiten
Klassen- Schuliibergreifende Schulbezogene (Standardisierte Verhaltens- Personlichkeits-
Verfahren  arbeiten Tests (informelle) Tests Leistungstests) diagnosebogen fragebogen
Funktion Erfassung  Objektive, zusam- Objektive Erfas- Untersuchung der  Erfassung des Schiilerselbst-
des Lei- menfassende Unter- sung der Schulleistung  allgemeinen Schiilerverhaltens  einschitzung
stungs- suchung der Schul- in spez. Curriculums-  intellektuellen und der Schiiler-
niveausin  leistung in einzelnen Einheiten (keine Lernvoraus- einstellung durch
spez. Unter- Fichern (reprisenta- reprisentativen setzungen den Lehrer
richts- tiver Mafistab) Normen) (zusitzliche
einheiten Beratungshilfe)
Lehrer Entwick- Durchfithrung Durdhfithrung Durdhfithrung
lung und z. T. auch
Durch- Entwicklung
fithrung
Beratungs- Anleitung der Unterweisung der Durdhfithrung Evtl. Anleitung Durdhfiihrung
lehrer Lehrer in der Lehrer in der von Lehrern in
Durchfiihrung Entwidklung und der Durchfiihrung
Durchfishrung Durchfithrung Durchfiihrung
Durdchfithrung
Bildungs- Allgemeine Beratung von Lehrern und Anleitung der Allgemeine Anleitung zur
beratung Beratungslehrern in der Durchfiithrung und Beratungslehrer Beratung von Interpretation
Interpretation der Testverfahren in der Durch- Beratungslehrern
fiihrung und Lehrern
ggf. Durchfithrung
Zentrale Entwicklung Entwicklung Bereitstellung Entwicklung Entwicklung
Stelle Auswahl Beratung Auswertung Bereitstellung
Allgemeine Lehrerfortbildungs- Verrechnung Auswertung
Informationen veranstaltungen Mitteilung der Information
Testergebnisse

an die Lehrer



Darstellung von Schulleistungsergebnissen allein in Form von globalen Noten-
werten nicht ausreichend ist. Wihrend des Schuljahres sollten zusitzlich indi-
viduelle Lernverliufe, mit einer differenzierten Aufficherung der Leistungen,
in Form eines Diagnosebogens dargestellt werden (s. a. Kap. 3.3.6.4.).

Eine Erginzung sollten diese mehr punktuell erhobenen Daten durch folgende
Informationen finden:

— Sozialdaten des Schiilers (Elternhaus, Wohnort usw.).
— Einstellung der Schiiler zur Schule und Freizeit.

— Bisherige Schullaufbahn (Einschulung, Wiederholung, schulische Entwicklungsver-
liufe).

— Empfehlung des Lehrers (z. B. weitere Schullaufbahn).
— Elternwunsch zum weiteren Bildungsgang.

Erst in der Zusammenschau aller Informationen, wobei es gilt, einander bedin-
gende Faktoren aufzuzeigen und je nach Fragestellung zu gewichten, ist es
moglich, gezielt Schwichen und Stirken eines Schiilers auf dem jeweiligen Be-
dingungshintergrund zu diagnostizieren und entsprechende unterrichtliche Mafi-
nahmen zu treffen sowie prognostische Aussagen zu machen.

Bei den Problemen der Datengewinnung und des Methodeneinsatzes ist ab-
schlielend die Frage berechtigt: Welchen Stellenwert sollten psychologische
Testverfahren bei der Beratung in der Orientierungsstufe haben?

Ohne Zweifel kann dem Einsatz psycho-diagnostischer Verfahren eine gewich-
tige Bedeutung zukommen, denn sie ermdglichen dem Berater eine relativ
schnelle, objektive und valide Analyse des Schiilerverhaltens. Zu beachten ist
allerdings:

— Testverfahren diirfen nie ausschlieflich verwandt werden; sie miissen ihre Ergin-

zung in gezielten Beobachtungen und Explorationen von Lehrern, Eltern und Schii-
lern finden.

— Der Einsatz von Testverfahren fiir Beratungszwecke ist nur dann sinnvoll, wenn
sie als Methode den Fragestellungen entsprechen; sie miissen in rechtem Zusammen-
hang zu den Inhalten stehen (HuGHEs 1974).

— Bestimmte Testverfahren diirfen nur von Personen administriert werden, die ent-
sprechende psychologische Qualifikationen aufweisen.

3.3.5. Organisatorischer Ablauf

Ein allgemein verbindlicher Organisationsplan iiber den Ablauf der Beratungs-
aktivititen in der Orientierungsstufe ist nicht zu erstellen, da je nach

— Grof8e und Organisationsform der Orientierungsstufe,
— Vorbildung der Lehrer,

— Einsatzméglichkeiten von Beratungslehrern und Psychologen,

unterschiedliche organisatorische Wege zu beschreiten sind.
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Generell als sinnvoll empfiehlt sich eine Erhebung von Basisdaten (Sozialdaten,
bisherige Schullaufbahn, Lehrerempfehlung, Elternwunsch, Schulleistung, allge-
meine Fihigkeiten usw.) bereits am Ende des 4. Grundschuljahres. In der schul-
formabhingigen Orientierungsstufe kénnten diese Informationen beispielsweise
als Hilfe beim Eintritt in die Orientierungsstufen an Hauptschulen, Realschu-
len und Gymnasien verwandt werden, zudem ergibt sich die Moglichkeit von
prophylaktischen Beratungsansitzen.

Zur besseren Ubersicht sollten diese Daten (und die erginzenden Informationen
wihrend der Orientierungsstufe) in einem Schiilerbegleitbogen zusammengefafit
werden, der beim Haupttriger der Beratung in der Orientierungsstufe (in der
Regel der Beratungslehrer) verbleibt und laufend fortgeschrieben wird. Dieser
Uberblick erleichtert nicht nur die Beratungsarbeit bei individueller Einzelfall-
hilfe und Schullaufbahnberatungen, er erméglicht auch Zusammenfassungen
und Analysen im Rahmen der System- und Reformberatung.

Die Erhebungen in der Orientierungsstufe werden dann je nach Fragestellung
erfolgen, wobei sich fiir die Beratung zwei Formen abzeichnen:

a) Reaktive Form:
Hier gehen die ersten Aktivititen nicht von den Beratungsinstanzen, sondern von
der Schule aus, d.h. die Lehrer treten an den Psychologen bzw. Beratungslehrer
heran, wenn dies erforderlich erscheint, z. B. bei Schulschwierigkeiten (Lern- und
Verhaltensstdrungen einzelner Schiiler), Differenzierungsmafinahmen (Zuweisung
in Stiitz- und Forderkurse, Umstufungen), Problem der Leistungsbewertung usw.

b) Aktive Form:

Hier konnen — ausgehend von den Basisdaten — all jenen Schiilern, deren Ein-
gangsdaten Hinweise fiir mogliche Schulschwierigkeiten enthalten, frithzeitig Hilfen
durch prophylaktische Mafinahmen (organisatorischer und inhaltlicher Art) ange-
boten werden. Gerade diese Form der Beratung erscheint zur Zeit nicht geniigend
beriicksichtigt. Noch immer hat Beratung in unseren Schulen zu sehr ,Feuerwehr-
Funktion®, d. h. Diagnose und Beratung setzen dann an, wenn in konkreten Ein-
zelfillen Konfliktsituationen auftreten.

Zeitlich gesehen wird der Schwerpunkt der Beratungsarbeit jeweils zu Beginn
und gegen Ende des 5. bzw. 6. Schuljahres liegen, da hier zum einen organisa-
torische und inhaltliche Mafinahmen fiir das folgende Schuljahr zu treffen sind,
zum anderen wichtige Entscheidungen (Umstufungen, Einweisung in die Schul-
arten) anstehen.

3.3.6. Beispicle konkreter Beratungsansitze einer
Orientierungsstufenberatung

In den folgenden Ausfithrungen sollen beispielhaft einige Beratungsansitze vor
und wihrend der Orientierungsstufe dargestellt werden, wobei eine enge An-
lehnung an die Beratungsarbeit von Bildungsberatern und Beratungslehrern in
der Orientierungsstufe in Baden-Wiirttemberg erfolgt.
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3.3.6.1. Einweisung in die Orientierungsstufe

Insbesondere bei der schulformabhingigen Orientierungsstufe erhebt sich die
Frage, inwieweit eine Beratung bereits vor Eintritt in die Orientierungsstufe
erfolgen sollte. Dabei geht es in erster Linie um Orientierungs- und Entschei-
dungshilfen fiir die Eltern, da die Erziehungsberechtigten entscheiden, an wel-
cher Schulform der Schiiler die Orientierungsstufe besucht.

Koénnen diese Hilfen gegeben werden? Gibt es Kriterien, die eine sinnvolle und
prognostisch valide Aussage erlauben?

In Baden-Wiirttemberg ist man hier in einer relativ giinstigen Lage, denn im
Jahre 1967 wurden in 19 Regionen geringer Bildungsdichte 10 500 Schiiler der
4. Grundschulklassen von Psychologen der Bildungsberatungsstellen untersucht
und iiber ihren weiteren Bildungsgang beraten (AURIN 1968).

Methodisch waren die Untersuchungen sehr breit angelegt. Neben Leistungs-
variablen iiber Tests (AzN 4, PSB, CFT 2) wurden schriftliche (Aufsatz) und
zeichnerische Gestaltung (Mann-Haus-Baum-Zeichnung) erfafit; ferner waren
die Schulnoten und Lehreraussagen zum Arbeitsverhalten, zur Konzentration
und zum Sozialverhalten bekannt. Ebenfalls standen Informationen zur Per-
son des Schiilers, seiner sozialen Verhiltnisse und zum hiuslichen Bildungshin-
tergrund zur Verfiigung.

Die Erarbeitung von Bildungsempfehlungen fiir die weitere Schullaufbahn im
Sinne einer approximativen Expertenabstimmung (AUurRIN 1968, S.31) und
ihre Uberpriifung in einer langjihrigen Bewihrungskontrolle hat dann gezeigt,
daff zwar die Probleme der Ubertrittsauslese in keiner Weise geldst sind, es
aber durchaus méglich ist, Empfehlungen abzugeben, die prognostisch so valide
sind, daf} grobe Fehlentscheidungen vermieden werden.

Zur Zeit wird in einer aufwendigen Analyse dieser langfristigen Bildungsver-
liufe ein Prognosemodell fiir die Bildungsberatung entwickelt.* Dabei wird
nicht nur eine Bewihrungskontrolle im Sinne einer Lingsschnittanalyse erfol-
gen, sondern es werden zusitzlich Moderatorvariablen (z.B. Personlichkeir,
sozialer back-ground) erfaflt, die eine differenziertere Aussage des Bedingungs-
komplexes Schulerfolg/Schulversagen zulassen.

Fiir die Beratung in der Orientierungsstufe sind diese Ergebnisse sehr bedeut-
sam, denn sie verbessern nicht nur die Zuweisung in die einzelnen Schularten
bei der schulformabhingigen Orientierungsstufe; sie erlauben dariiber hinaus
in der integrierten Orientierungsstufe eine Zuordnung der Schiiler zu Lei-
stungskursen, ferner sind die Resultate relevant fiir die weitere Schullaufbahn-
beratung am Ende der Orientierungsstufe.

* Das im Auftrag des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg geplante und in Zu-
sammenarbeit mit den betreffenden Bildungsberatungsstellen am Psychologischen
Seminar der Pidagogischen Hochschule Rheinland, Abt. Bonn, durchgefiihrte For-
schungsprojekt wird 1976 abgeschlossen.
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3.3.6.2. Hilfen bei der Differenzierung

In bezug auf die Frage, worum es bei aller Differenzierung geht und welches
die Kriterien der Differenzierung sein sollten, besteht grofle Unsicherheit. Ohne
weitgehende theoretische Erdrterung sind diese Probleme nicht zu losen. Ge-
rade die Leistungsdifferenzierung, die eine Zeitlang als Schliissel zur Losung
der Frage optimaler Leistungsférderung angesehen wurde, wird besonders hef-
tig kritisiert.

Generelle Beratungshilfen bei Differenzierungsmafinahmen in der Orientie-
rungsstufe zu geben, ist daher kaum moglich. Zudem geht es nicht nur um die
Frage der bestméglichen Organisation der Differenzierung, sondern in erster
Linie um den inhaltlichen Aspekt, denn jede Differenzierung ist sinnlos, wenn
sie sich in bloflen organisatorischen Mafinahmen erschopft.

Dazu ergeben sich folgende Schwierigkeiten:

Soll die Orientierungsstufe einen Sinn haben, soll sie die Entscheidung iiber
den weiteren Bildungsgang auch noch iiber das 5. und 6. Schuljahr hinweg of-
fenhalten, dann setzt dies voraus, dafl in der Orientierungsstufe, gleichgiltig
ob integriert oder schulformabhingig, allen Schiilern die gleichen Unterrichts-
angebote bereitgestellt werden. Soll die Orientierungsstufe aber mehr sein als
eine verlingerte Grundstufe und soll der Hauptschiiler nicht das Lerntempo
des Gymnasiasten bestimmen, so miissen die Unterrichtsangebote nach den je-
weiligen Lernvoraussetzungen der Schiiler differenziert werden.

Das Problem liegt nun darin, daf} selbst Gesamtschulversuche gezeigt haben,
dafl der Durchstieg von einem Niveaukurs zum anderen erhebliche Schwierig-
keiten bereiten kann. Die Gefahr, dafl sich wihrend der Orientierungsstufe —
u. U. sogar frithzeitiy — ein Ausleseverfahren nach Begabungsunterschieden
vollzieht, ist sehr grofi.

Diese ,Auslesefunktion® geringzuhalten zugunsten einer intensiven ,Forder-
funktion“ mufl vornehmlich die Aufgabe einer Beratung in der Orientierungs-
stufe darstellen. Allerdings miissen hier ganz eindeutig die Grenzen der in der
Orientierungsstufe titigen Beratungsinstanzen gesehen werden. Nimmt man
beispielsweise die Forderung WeycanpTs (1973): ,Fiir die Orientierungsstufe
allerdings sollten differenzierende Mafinahmen nur der individuellen Forde-
rung des einzelnen und seiner Leistungsfahigkeit und der Behebung von par-
tiellen Schwichen und Ausfillen dienen. Diese Mafinahmen sind zeitlich zu
begrenzen und miissen gezielt angewendet werden“. Was niitzt diese Aussage,
wenn Entscheidungen zugunsten einer dufleren Differenzierung bereits gefallen
sind?

Der realistische Ansatz von Beratungshilfen bei der Differenzierung in der
Orientierungsstufe wird daher nicht nur darin liegen, ,,Differenzierungen nach
mehr oder weniger geeigneten Kriterien vorzunehmen, als zusitzlich in dem
Bemiihen, innerhalb vorgegebener Differenzierungsformen Durdhlissigkeit iiber
die gesamte Orientierungsstufe zu gewahrleisten.

Dies konnte erfolgen durch:
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— Koordination der Lehrer
— Beratung bei der Entwicklung gruppeniibergreifender informeller Tests
— Diagnose von Forderfillen, Einrichtung von Férdergruppen usw.

Hier miifite die Beratungstitigkeit gegebenenfalls in eine gezielte System- und
Reformberatung iibergehen, und zwar dann, wenn sich zeigt, daf} z. B. vor-
gegebene Differenzierungsformen nicht den Bediirfnissen und Fihigkeiten be-
stimmter Schiilergruppen bzw. nicht den Intentionen der Orientierungsstufe ge-
recht werden.

3.3.6.3. Férdermafinahmen

Wie steht es in der Orientierungsstufe mit der Zielsetzung einer optimalen
individuellen Foérderung? Immer wieder wird betont, dafl die Orientierungs-
stufe nicht der Ort sein sollte, an dem eine endgiiltige Selektion vorgenommen
wird. Man spricht von einer Weckung der Begabungen und einer Zufiihrung
der Schiiler zu einem der Begabung angemessenen Ausbildungsgang. Hier ent-
steht nun zu leicht die Vorstellung von Begabung als einer unverinderlichen
Grofe, die in erster Linie angeboren ist. In den Zielvorstellungen des Bildungs-
rates erfolgt hier eine Korrektur, wobei der Fordergedanke wie folgt definiert
wird: ,Schulorganisation und Didaktik werden nicht von der Vorstellung pri-
formierter Begabungskonstanten ausgehen, sondern sich daran orientieren, wie
Begabungen entwidkelt, geférdert und angeleitet werden kdnnen.“

Es geht also nicht darum, Bildungsginge der Begabung anzumessen, sondern
vielmehr durch geeignete Schulorganisation und entsprechende didaktische
Mafinahmen die Begabung selbst zu férdern (NUNNER-WINKLER 1971).

In bezug auf Beratungsmafinahmen ergibt sich hier ein weites Feld, in dem
vor allem der Einfluf der Umweltgestaltung auf die Entfaltung von Bega-
bung zu eruieren ist. Allerdings diirfte dieser Aspekt mit den zur Verfiigung
stehenden Beratungsinstanzen nur bedingt zu leisten sein, selbst dann, wenn
aus der Diagnose von Begabungsdefiziten gezielte Lehrer- und Elternberatun-
gen erfolgen kdnnen. Die Effizienz dieses Ansatzes mufl eingeengt sein, denn
Einstellungsverinderungen, Modifikationen von Unterrichts- und Erziehungs-
stilen oder gar Milieuverinderungen sind kaum zu leisten. Was fiir die Bera-
tung in der Orientierungsstufe bleibt, ist in erster Linie eine Definition des
Fordergedankens, die sich aus der Diskrepanz von allgemeiner Lernvorausset-
zung und tatsichlicher Schulleistung eines Schiilers ableitet. Diese Lernvoraus-
setzungen werden bestimmt durch die allgemeinen Fihigkeiten (vorwiegend
Intelligenzpotential) und die Voraussetzungen fiir bestimmte gemeinsame Lern-
ziele. Spezifische Ausfille und Minderleistungen in einzelnen Schulfichern kén-
nen so — je nach der Diskrepanz von Lernvoraussetzung und dem fachspezi-
fischen inhaltlichen Defizit — zur Einrichtung von Fordergruppen fiihren, fiir
die in Zusammenarbeit von Beratungsinstanz und Fachlehrer inhaltliche Anfor-
derungen zu bestimmen sind. Wichtig ist, dafl die Lerndefizite frithzeitig er-
kannt werden, damit eine rechtzeitige Férderung einsetzen kann.

Erfahrungen mit Férdergruppen haben gezeigt, dafl es dabei nicht nur um die
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Forderung kognitiver Funktionen geht, sondern daf8 auch nichtkognitive Aspek-
te (z. B. emotionale Stabilisierung, Vermittlung von Ichstirke usw.) eine ge-
wichtige Rolle spielen konnen. Aus dieser Sicht gewinnt gerade der Einsatz
nichtkognitiver Instrumentarien besonderes Gewicht.

3.3.6.4. Leistungsbeurteilung

Die Thematik ,Leistungsbenrteilung® ist von allgemeinem Interesse fiir alle
Schulstufen und alle Schularten (HerLER 1974). Fiir die Beratung in der Orien-
tierungsstufe gewinnt sie allerdings zusitzliches Gewicht, denn fiir viele Bera-
tungsansitze ist die gezielte und objektive Erfassung der Schulleistung unab-
dingbare Voraussetzung. Z. B.:

— Diagnose von Forderfillen,

— Zuweisung in Leistungskurse,

— Hilfen bei Differenzierungsmafinahmen,

— Diagnose von Defiziten.

Was hilft die Erfassung allgemeiner Lernvoraussetzungen und Daten aus dem
nichtkognitiven Bereich mit adiquaten Methoden, wenn sie mit Schulleistungs-
ergebnissen in Beziehung gesetzt werden, die vollig subjektiv erhoben wurden.
Ein wichtiger Beratungsansatz in der Orientierungsstufe wird daher die Kli-
rung der Frage sein:

Wie, mit welchen Methoden sollte die Leistung eines Schiilers in der Orientie-
rungsstufe erfaflit werden?

Herkémmliche Klassenarbeiten sind insbesondere wegen der mangelnden Ob-
jektivitit (sowohl was die Durchfithrung, Auswertung als auch die Interpreta-
tion betrifft) wenig geeignet. Sind objektive Ansitze erkennbar, so zeigt sich,
dafl insbesondere Rechtschreiben und Rechnen die Hauptmafstibe zur Schiiler-
beurteilung liefern, weil hier qualitativ Fehler gezihlt werden kénnen und so-
mit eine Scheinobjektivitit gegeben ist. Allerdings konnte generell durch:

— Operationalisierung der Lernziele,

— gebundene Aufgabenformen,

— exakt definierte Auswertungsschemata,

— sowie durch die Zusammenarbeit von Lehrern verschiedener Klassen

cine Verbesserung erreicht werden, im giinstigsten Fall sogar in der Form, dafl
eine Anniherung (evtl. Identitit) zum Informellen Test gegeben wiire.

Gerade diesen informellen Testverfahren (KLAuer 1972, HELLErR 1974) wird
in der Orientierungsstufe eine gewichtige Bedeutung zukommen, da sie nicht
nur Informationen zum Leistungsstand der Schiiler liefern, vielmehr lassen

sich Aussagen treffen:

— zur Evaluation des kollektiven Unterrichtserfolges (= Bewertung des Unterrichts-

erfolges des Lehrers),
— zur Evaluation der individuellen Schulleistung (= Bewertung des individuellen

Lernerfolges).
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Dabei sollten fiir die Fragestellungen der Orientierungsstufe die kriteriums-
orientierten und diagnostischen Priifverfahren Prioritit vor den normorientier-
ten informellen Tests erhalten. Zudem miifite der Versuch gemacht werden,
auch Bereiche aus dem Sozialverhalten, des Probleml&sens und der Kreativitit
zu erfassen.

Der Einsatz standardisierter Schulleistungstests, die ohne Riicksicht auf die
Qualitit und Quantitit des erteilten Unterrichts den Leistungsstand der Schii-
ler messen, diirfte nur zu Beginn und am Ende der Orientierungsstufe sinnvoll
sein, wenn es gilt — sehr allgemein — die schulischen Eingangsbedingungen
neuer Schiilergruppen zu definieren bzw. am Ende der Orientierungsstufe Ver-
gleiche mit anderen Populationen zu treffen.

In diesem Zusammenhang muf} auch noch die Frage der Darstellung von Schul-
leistungsergebnissen kurz diskutiert werden. Zur Beratung und Foérderung eines
Schiilers in der Orientierungsstufe ist eine Darstellung von Schulleistungsergeb-
nissen allein in Form von globalen Notenwerten nicht ausreichend. Wihrend
des Schuljahres sollten zusitzlich individuelle Lernverliufe, mit einer differen-
zierten Aufficherung der Leistungen, in Form eines Diagnosebogens dargestellt
werden. Diese Form der Ergebnisdarstellung liefert nicht nur differenziertere
Aussagen iiber das Lernverhalten eines Schiilers, es lassen sich auch — im Ge-
gensatz zu Noten — inhaltlich genau definierte, individuelle Lernverliufe be-
obachten. Zusammen mit den psychologischen Daten (allgemeine Fihigkeiten,
Daten aus dem nichtkognitiven Bereich) sind so gezielt Schwichen und Stirken
eines Schiilers zu diagnostizieren und entsprechende unterrichtliche Mafinahmen
zu treffen.

3.4. Zusammenfassung — Ausblick

Uber ,Beratung in der Orientierungsstufe® zu schreiben ist zur Zeit keine
dankbare Aufgabe, da zwar die verschiedensten Organisationsformen der
Orientierungsstufen sowie neue Curricula erprobt werden, der Beratungsaspekt
aber in den meisten Fillen noch eine untergeordnete Rolle spielt. Das bedeutet
nicht, dafl die Notwendigkeit von Beratungsmafinahmen nicht gesehen wird,
da aber keine speziellen Beratungsinstanzen zur Verfiigung stehen, mufl Bera-
tung in der Orientierungsstufe zumeist von Lehrern geleistet werden, die fiir
ein umfassendes Beratungsangebot nicht geschult sind.

Diese Tatsache gibt allerdings die Moglichkeit — neben einer kurzen Bestands-
aufnahme — Beratung in der Orientierungsstufe so darzustellen, wie sie gelei-
stet werden miifite, wenn die Orientierungsstufe ihre Zielvorstellungen reali-
sieren mochte. In den vorliegenden Ausfithrungen wurde dies versucht, indem
zunichst die Funktionen und Ziele der Orientierungsstufe dargestellt wurden,
um hieraus die Aufgaben einer Beratung und ihre institutionelle Einrichtung
abzuleiten.

Neben methodischen und organisatorischen Problemen konnte abschlieflend
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an einigen konkreten Beispielen gezeigt werden, in welcher Form Beratungs-
ansitze erfolgen sollten.

Mboglicherweise wird hier Kritik einsetzen, denn ohne Zweifel liegt der Schwer-
punkt der Beratungsmafinahmen zu sehr im Bereich kognitiver Funktionsver-
besserungen. Das ist verstindlich, denn es ist leichter, hier Beratungsmafinahmen
darzustellen, als beispielsweise Angebote zur Differenzierung und Vertiefung
zwischenmenschlichen Verhaltens und zur emotionalen Stabilitit des einzelnen
(»soziales Lernen®) anzufiihren. Diese Ziele diirfen allerdings nicht vergessen
werden.

Die Frage bleibt, inwieweit institutionalisierte Beratungsdienste diese Aufgaben
iiberhaupt leisten kdnnen. Hier werden der ,Beratung durch den Lehrer®, aber
auch der ,Beratung des Lebrers® besondere Bedeutung zukommen.

Beide Mafinahmen bedingen sich, denn ein Lehrer, der wirksame Beratungshil-
fen geben will, braucht entsprechende Qualifikationen, und zwar Qualifikatio-
nen, die sich nicht nur auf die blofle Vermittlung von Techniken beschrinken.
Wichtig ist eine kritische Reflexion der eigenen Titigkeit, denn ohne diese
Selbstreflektion und ohne Verhaltensinderung des Lehrers sind gerade soziale
Prozesse in der Schule kaum einzuleiten.

So gesehen stellt Beratung in der Orientierungsstufe — trotz spezifischer Bera-
tungsansidtze — nur einen Teilbereich einer Beratung dar, die sich iiber alle
Schulstufen und Schularten hinweg erstrecken mufi.
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Manfred Faist

4.  Beratung in der Sekundarstufe II

4.1. Uberblick iiber Beschliisse und Verlautbarungen iiberregionaler
Gremien zur Beratung in der Sekundarstufe II

4.1.1. Vereinbarung der Kultusministerkonferenz zur Neugestaltung der
gymnasialen Oberstufe vom 7.7. 1972

In der traditionellen gymnasialen Oberstufe mit ihren sehr eingeschrinkten
Maoglichkeiten der Ficherwahl/-abwahl! wurde die Notwendigkeit einer schul-
internen individuellen Schiilerberatung bisher weitgehend {ibersehen, wenn
nicht gar abgelehnt, z. B. mit dem Hinweis, dafl die auflerschulischen Bera-
tungsangebote der Berufsberatung der Arbeitsimter, der Bildungsberatungsstel-
len bzw. schulpsychologischen Dienste usw. ausreichend seien.

Erst durch die Verabschiedung der ,,Vereinbarung zur Neugestaltung der gym-
nasialen Oberstufe in der Sekundarstufe I1“ der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister (KMK) vom 7. 7. 1972 scheint sich hier eine gewisse Anderung an-
zubahnen: Angesichts des in der Vereinbarung beschlossenen klasseniibergrei-
fenden Kurssystems in der gymnasialen Oberstufe, das den Schiilern einerseits
ein grofleres Angebot an Wahl- und Abwahlmdglichkeiten als bisher bieten
soll, von ihnen aber andererseits frithzeitige und u. U. fiir die spitere Stu-
dien-/Berufswahl folgenreiche Entscheidungen bei der Ficherwahl/-abwahl for-
dert, kann der fiir die Funktionsfihigkeit des Systems zentrale Stellenwert der
Beratung kaum noch bestritten werden. Dem trigt auch die Kultusminister-
konferenz Rechnung, indem sie in die Vereinbarung einen Abschnitt ,Bera-
tung® eingefiigt hat.?

Bedauerlicherweise sind ihre Ausfilhrungen zu diesem Thema jedoch Zuflerst
kurz und allgemein ausgefallen; es findet sich lediglich folgende lapidare Fest-
stellung: ,Das Kurssystem verlangt individuelle Beratung. Die Aufgaben des
bisherigen Klassenlehrers werden auf Beratungslehrer (Tutoren) iibergeleitet®
(Abschnitt 7.4). Da weitergehende Erliuterungen fehlen, diirfte diese Formu-
lierung eine auflerordentlich starke Diskrepanz der Beratungsansitze/-kon-
zepte nicht nur zwischen den einzelnen Bundeslindern, sondern auch zwischen
einzelnen Schulen innerhalb dieser Lander zur Folge haben. Bisherige Erfah-
rungen bestitigen diese Vermutung weitgehend. Im iibrigen bezieht sich die
Vereinbarung der KMK vom 7. 7. 1972 lediglich auf die gymnasiale Ober-
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stufe, d. h. andere Bereiche der Sekundarstufe II bleiben ausgeklammert. Nach
dem Bildungsgesamtplan der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung
vom 15. 6. 1973, dem fiir die Weiterentwicklung des Bildungswesens in der
Bundesrepublik entscheidende Bedeutung zuzumessen ist, werden alle Bildungs-
ginge, die unmittelbar auf den Sekundarbereich I aufbauen, zur Sekundar-
stufe II gezihlt; dazu gehdren also auch berufliche Gymnasien, Fachoberschu-
len, berufsqualifizierende Bildungsginge u. i. Beratungsangebote fiir die Sekun-
darstufe I miissen selbstverstindlich auch diese Bereiche mit einschlieflen.

4.1.2. Bildungsgesamtplan

Die Bund-Linder-Kommission hat im Bildungsgesamtplan (1973) eine grund-
legende Umstrukturierung des gesamten Bereichs der Sekundarstufe II beschlos-
sen, die nicht zuletzt auch zu einer Reform der Abschlufiqualifikationen im
Sinne einer stirkeren Differenzierung und Individualisierung fiihren soll (Ein-
filhrung von Abschluflprofilen, die iiber ,Art, Inhalt und Umfang des erfolg-
reich durchlaufenen individuellen Bildungsgangs® (S. 28) informieren). Die
oben erwihnte Vereinbarung der Kultusministerkonferenz zur Neugestaltung
der gymnasialen Oberstufe ist als erster Schritt zur Realisierung dieser Kon-
zeption anzusehen. Im einzelnen formulierte die Bund-Linder-Kommission fiir
den Bereich der Sekundarstufe II folgende Ziele, aus denen die fundamentale
Bedeutung der Beratung ohne weiteres zu erkennen ist:

»Grundlegende Reform der Inhalte, Arbeitsweisen und Organisationsformen nach
folgenden Prinzipien:

Stirkere curriculare Differenzierung und Méglichkeit der individuellen Schwerpunkt-
bildung in allen Bildungsgingen.

Herstellung der Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung als vor-
dringliche bildungspolitische Aufgabe im Sekundarbereich II, wobei das berufliche
Schulwesen neu zu ordnen und auszubauen und die gymnasiale Oberstufe in der
geplanten und differenzierenden Form neu zu entwidkeln ist.

Curriculare Abstimmung und Verzahnung von Bildungsgingen im derzeitigen all-
gemeinen und beruflichen Bildungswesen.

Verstirkung und Differenzierung der theoretischen Elemente in berufsqualifizierenden
Bildungsgingen, besonders bei der Ausbildung im dualen System, unter Beibehaltung
der Praxisnihe und der Effizienz bei dem Einsatz technischer, organisatorischer und
personeller Mittel.

Gleichstellung von gleichwertigen Bildungsinhalten, die gegenwirtig im allgemeinen
und beruflichen Bildungswesen getrennt bewertet werden und zu unterschiedlichen
Berechtigungen fiihren.“ (S. 30.)

Auf Grund in- und auslindischer Erfahrungen mit stirker differenzierten Bil-
dungssystemen (vgl. AURIN u. a. 1973, MARTIN 1974) verschliefit sich die BLK
auch tatsichlich nicht der Einsicht, dafl die Realisierung ihrer weit gespannten
Zielprojektionen ohne den Aufbau eines leistungsfihigen Beratungssystems von
vornherein zum Scheitern verurteilt sein diirfte.

Daher werden — allerdings ohne konkreten Bezug zu einzelnen Schultypen/
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-stufen — u. a. folgende allgemeinen Leitlinien fiir den Aufbau eines Bera-
tungsdienstes im Bildungswesen aufgestellt:

»Das Beratungssystem mufl iiber die vielfiltigen Wege und Moglichkeiten im Bil-
dungswesen orientieren und eine fundierte, auf den einzelnen bezogene Beratung
leisten, die sich auch der Mittel der psychologischen und pidagogischen Diagnostik
bedient. Es muf} sich auf Schullaufbahnen, Studienginge, auflerschulische Bildungs-
ginge und in Zusammenarbeit mit der Bundesanstalt fiir Arbeit auf Berufsmoglich-
keiten erstrecken. Schliefllich miissen Aufgaben der Einzelfallhilfe bei Leistungs- und
Entwicklungsstérungen — sofern sie nicht spezieller Behandlung bediirfen — wahr-
genommen werden.“ (S. 79.)

Zur Wahrnehmung dieser Aufgaben wird die Einrichtung von Bildungsbera-
tungsstellen auf der Ebene unterer Verwaltungsbehérden vorgeschlagen, an
denen Beratungslehrer, Schulpsychologen und Berufsberater der Arbeitsverwal-
tung eingesetzt werden sollen. Auflerdem besteht grundsitzlich die Méglich-
keit, Beratungslehrer und Schulpsychologen an den Schulen direkt einzusetzen.
Wie allerdings bei den bis 1985 in Aussicht genommenen Schiler-Berater-Rela-
tionen (ein Schulpsychologe auf 5000 Schiiler und ein Beratungslehrer® auf
500 Schiiler in den Bildungsberatungsstellen sowie ein zusitzlicher Psychologet
fiir grofle Schuleinheiten mit mindestens 2000 Schiilern) eine individuelle Bera-
tung mdoglichst aller Schiiler der Sekundarstufe II méglich sein soll, bleibt im
Bildungsgesamtplan unerdrtert, ebenso der Gesichtspunkt einer prophylakti-
schen Systemberatung.

4.1.3. Beschlufi der Kultusministerkonferenz sber ,Beratung in Schule
und Hochschule® vom 14. 9. 1973

Der Beschluff der KMK vom 14. 9. 1973 beinhaltet vor allem die fiir die Or-
ganisation eines Beratungsdienstes in der Sekundarstufe II relevante Forde-
rung, dafl neben Schulberatungsstellen auf regionaler Ebene (z.B. Bildungs-
beratungsstellen) und iibergeordneten zentralen Stellen, vor allem an den Schu-
len selbst Beratungseinrichtungen zu schaffen sind. Wie am Beispiel Baden-
Wiirttemberg noch zu zeigen sein wird, ist es fiir die Effizienz der Beratung in
der Sekundarstufe II — und nicht nur dort — unbedingt erforderlich, daf} die
Arbeit der auflerschulischen Beratungsstellen (Bildungsberatungsstellen) durch
schulinterne Berater erginzt und unterstiitzt wird.

Wie im Bildungsgesamtplan wird der Aspekt der Beratung in der Sekundar-
stufe IT auch in diesem KMK-Beschlufl nicht speziell behandelt, sondern mit
folgenden Formulierungen nur am Rande gestreift:

~Schwerpunkte der Beratung in der Schule sind: ... Beratung bei Entscheidungen iiber
die Wahl bestimmter Ficher, iiber Schwerpunktbildungen und anzustrebende Ab-
schliisse. Am Ende der Sekundarstufe I und in der Sekundarstufe II arbeiten Beratung
in der Schule und Berufsberatung in besonderer Weise zusammen; sie gewihrleisten
damit die Beratung iiber Studium, Beruf und alternative Ausbildungsméglichkeiten.“
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Die in diesem Beschlufl vorgenommene allgemeine Unterteilung der Beratungs-
aufgaben in (1.) Schullaufbabnberatung (,Information iiber das Bildungsange-
bot“/,Beratung iiber individuelle Bildungsméglichkeiten®) und (2.) individual-
psychologische Beratung (,Untersuchung, Beratung und Behandlung von Schii-
lern, die durch Lernstdrungen und Stérungen im sozialen oder affektiv-emotio-
nalen Bereich Schwierigkeiten haben®) sowie (3.) Beratung von Schule und Leb-
rer (Systemberatung!) hat auch fiir die Verhiltnisse in der Sekundarstufe II
Giiltigkeit. Da die Kultusministerkonferenz in ihrem Beschluff bei der Fest-
legung der Schiiler-Berater-Relation aber von den Richtwerten des Bildungs-
gesamtplanes ausgeht, diirften fiir die Realisierung eines adidquat ausgestatte-
ten (s. Kap. 4.1.4 u. 4.1.5) schulinternen Beratungsdienstes in der Sekundar-
stufe II nur relativ geringe Aussichten bestehen, so daff die gerade angefiihrten
Beratungsaufgaben mit Sicherheit auch in Zukunft nur unzulinglich wahrge-
nommen werden konnen.

4.1.4. Tagungsbericht des Unesco-Instituts fiir Pidagogik

Klare und sachgerechte Vorstellungen iiber die Berater-Schiiler-Relation finden
sich im Bericht iiber die vom Unesco-Institut fiir Pidagogik 1971 in Hamburg
veranstaltete Tagung mit dem Thema: ,Die Zukunft der Bildungsberatung in
der Bundesrepublik Deutschland“ (AurIN u. a. 1973).

Wie fiir alle iibrigen Schulstufen wurden bei dieser Tagung auch fiir den Be-
reich der Sekundarstufe II zwei Modelle — ein Minimal- und ein Optimal-
modell — zur Organisation eines schulinternen Beratungsdienstes erarbeitet.
Das Minimalmodell ist dabei als erste Ausbaustufe in Richtung auf das Opti-
malmodell anzusehen; es geht davon aus, dafl ,nur das unabdingbare Maf an
Diagnostik und Beratung im bestehenden Schulsystem geleistet wird“ (S. 31),
wihrend therapeutische Mafinahmen ,nur in Ansitzen“ realisiert werden kon-
nen. Unter diesen Voraussetzungen wird fiir die Sekundarstufe II pro Schul-
einheit (ca. 600 Schiiler) fiir den Bereich der Schullaufbabnberatung ein Bera-
tungslehrerS, 1/» Psychologe und ein Berufsberater sowie ein weiterer Psycho-
loge fiir den Bereich der Individualberatung bei psychisch gestdrten Schiilern
gefordert.

Diese Zahlen muten in der heutigen Bildungslandschaft geradezu utopisch an
und stoflen bei den verantwortlichen Politikern auf wenig Verstindnis, wie
die Verlautbarungen staatlicher Gremien zeigen, iiber die gerade berichtet
wurde. Tatsdchlich wird in diesen Papieren offenbar von der naiven Annahme
ausgegangen, dafl ein allen Schiilern zugute kommendes Beratungssystem im
Bildungswesen mit Schiiler-Berater-Relationen von 1:5000 oder — noch ungiin-
stiger — 1:15 0006 zu realisieren sei. Festzuhalten bleibt vor allem die erstaun-
liche Tatsache, dafl in den Verlautbarungen des Bundes und der Linder im
wesentlichen dieselben Zielvorstellungen angestrebt werden wie in dem Bericht
der UNESCO-Tagung.

Noch krasser werden die Gegensitze bei der Betrachtung des Optimalmodells
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fiir die Sekundarstufe 11, durch das vor allem die ,Durchlissigkeit und Auf-
stiegsmobilitdt in separierten Schulzweigen“ (S. 31) des bestehenden Schul-
systems verstirkt werden soll. Neben zwei Beratungslehrern (Hilfe bei der
Schwerpunktwahl und Studienplangestaltung im Kurssystem der Studienstufe)
werden ein Fachberater (Berufs- und Studienorientierung), 2 Psychologen (Dia-

gnostik, Beratung, Therapie) sowie ein Sozialarbeiter (Elternberatung) ange-
setzt.

4.1.5. Empfeblungen des Deutschen Bildungsrates ,Zur Neunordnung der
Sekundarstufe 11¢

Der Deutsche Bildungsrat hat in seinen Empfehlungen ,Zur Neuordnung der

Sekundarstufe 11 (1974) auflerordentlich detaillierte Vorstellungen zum Auf-

bau eines schulinternen Beratungssystems in der Sekundarstufe II entwickelt,

wobei er teilweise auf seine grundlegenden Ausfithrungen zum Thema Bera-
tung im ,Strukturplan fiir das Bildungswesen® (1970) zuriickgreift. In diesen

Empfehlungen wird vor allem von einer Berater-Schiiler-Relation ausgegan-

gen, die — im Gegensatz zu den Beschliissen des Bundes und der Linder — zu-

mindest dem Minimalmodell der Hamburger Unesco-Tagung ziemlich nahe
kommt. Die Ausfiilhrungen des Bildungsrates zum Thema Beratung sind in
unmittelbarem Zusammenhang mit seinen Vorschligen zur strukturellen und
curricularen Reform des gesamten Bereichs der Sekundarstufe II zu sehen, mit
der im wesentlichen das Ziel verfolgt wird, sowohl berufliche bzw. berufs-
bezogene als auch gymnasiale Bildungsginge zusammenzufassen und als diffe-
renziertes Kurssystem (Kolleg) mit aufeinander abgestimmten Curricula zu
organisieren. Individualisierung des Lernangebots entsprechend den Fihigkeiten
und Interessen des einzelnen Schiilers sowie optimale Durchlissigkeit — ins-
besondere zwischen berufs- und studienqualifizierenden Schwerpunkten (Pro-
filen) sowie den vorgesehenen vier Lernorten (Schule, Betrieb, Lehrwerkstatt
und Studio) — sind wichtige Prinzipien der vorgesehenen Reform. Obwohl der

Beratung in einem solchen System, das an Komplexitit nicht nur die von der

KMK beschlossene Reform der gymnasialen Oberstufe, sondern auch die Ziel-

projektionen des Bildungsgesamtplanes fiir die Sekundarstufe IT weit iibertrifft,

selbstverstindlich zusitzliche zentrale Aufgaben zufallen, kénnen wesentliche

Teile dieser Vorschlige auch als Grundlage fiir die Beratung in der gymnasia-

len Oberstufe angesehen werden.

Folgende Aussagen’ erscheinen mir beispielgebend und sollen hier kurz zu-

sammengefaflit werden:

1. Angesichts der Individualisierung und Differenzierung des Lernangebots und
der sich daraus ergebenden Vielzahl der Wahlentscheidungen der Schiiler
wird der Beratung eine fiir die Funktionsfihigkeit des Systems ausschlag-
gebende Rolle zugemessen. Der Aspekt der Systemberatung steht dabei
gleichberechtigt neben dem der Schiiler-/Elternberatung. Dazu heifit es: ,Die
Aufgaben der Beratung sind unter zwei Gesichtspunkten zu betrachten. Ein-
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mal soll sie dem einzelnen (Lernenden, Erziehungsberechtigten, Lehrenden)
helfen, mit seinen Problemen fertig zu werden (individueller Gesichtspunkt).
Zum anderen soll auch das Kolleg (mit seinen Lernorten) mit dem Ziel bera-
ten werden, sich so zu organisieren, dafl bestimmte typische Probleme nicht
mehr auftreten miissen (Prophylaxe) oder die Ldsung aktueller Probleme
durch Mafinahmen des Kollegs unterstiitzt werden (institutioneller Gesichts-
punkt)“ (S. 105).
Daraus wird gefolgert, daff der Beratungsdienst einerseits zwar in die Schul-
einheit zu integrieren ist — allerdings ohne L&sung der Verbindurng zu ,in-
stitutionsexternen® Bildungsberatungsstellen und iiberregionalen Beratungs-
zentren, daf} andererseits aber die fachliche und dienstliche Unabhingigkeit
von der Schulleitung gewahrt bleiben mufl (Beratung als ,eigenstindiger
Handlungsbereich“ des Bildungswesens).8

2. Die Beratung unter individuellen und/oder institutionellen Gesichtspunkten
kann nach den Vorstellungen des Bildungsrates vor allem im Zusammenhang
mit Problemen der Lernorganisation (Entscheidungsprobleme, Lernschwierig-
keiten usw.), der Sozialorganisation (soziale Konflikte, Zuordnungsschwierig-
keiten usw.), der Beziehung zum sozialen Umfeld (Konflikte mit Erzie-
hungsberechtigten usw.) sowie der Berufs- und Studienorientierung (Anfor-
derungen, Bedarf usw.) notwendig werden.
Diagnose auf der Grundlage von psychodiagnostischen und pidagogischen
Testverfahren sowie Bebandlung, die psychologisch, medizinisch oder sozial-
pidagogisch orientiert sein kann, werden neben Information und Beratung
i.e. S. als wichtigste Funktionen des Beratungsdienstes angesehen. Weitere
Ausfithrungen zum letzten Punkt, der in den Empfehlungen sehr ausfiihrlich
behandelt wird, sind hier aus Platzgriinden leider nicht méglich.

3. Dem Beratungsteam einer Schuleinheit sollten jeweils mindestens folgende
Experten hauptamtlich angehoren (personelle Mindestausstattung):
1 Psychologe
1 Sozialpiadagoge
1 Beratungslehrer als Koordinator ohne Unterrichtsverpflichtung.
Fiir spezielle Probleme sollen nebenamtlich auflerdem Therapeuten, Medizi-
ner, Psychagogen, Berufsberater usw. eingesetzt werden.

4. Von grofler Bedeutung ist der Hinweis, daf} zwischen den einzelnen Beratern
keine hierarchische Beziehung bestehen soll.

4.2. Realisierung der Beratungskonzeptionen — Beispiel Baden-
Wiirttemberg

Im 2. Teil soll nun erdrtert werden, wie in einem Bundesland (Baden-Wiirt-
temberg) unter den derzeit gegebenen finanziellen und personellen Méglich-
keiten mit der Realisierung der Beschliisse und Empfehlungen der verschiedenen
Gremien begonnen wird. Anhand des methodischen Vorgehens und der Erfah-
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rungen der Bildungsberatungsstellen in Baden-Wiirttemberg bei der Beratung
der Schiiler der reformierten gymnasialen Oberstufe sollen im folgenden einige
wesentlich erscheinende Gesichtspunkte herausgearbeitet werden. Baden-Wiirt-
temberg wurde als Beispiel gewihlt, weil hier zum erstenmal versucht wird, ein
landeseinbeitliches Konzept fiir die Beratung in der Sekundarstufe II zu ent-
wickeln und zu realisieren.

4.2.1. Moglichkeiten der Facherwabl/-abwahl in den Gymnasien
mit Oberstufenreform in Baden-Wiirttemberg

Zur Zeit werden in Baden-Wiirttemberg an ca. 30 Gymnasien Schulversuche
auf der Grundlage der in Kap. 4.1.1. erwihnten Vereinbarung der Kultusmini-
sterkonferenz zur ,Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe“ vom 7. 7. 1972
durchgefithrt. In diesen Gymnasien kénnen die Schiiler nach der derzeitig
giiltigen Regelung des Kultusministeriums in der zweiten Hilfte des 11. Schul-
jahres aus den Fichern Mathematik, den Naturwissenschaften oder den Fremd-
sprachen einen Intensivkurs wihlen, in dem 2 Stunden zusitzlicher Unterricht
mit erhdhten Leistungsanforderungen angesetzt wird. Nach der 11. Klasse
wihlt der Schiiler in Baden-Wiirttemberg zur Zeit zwei Leistungsficher, wobei
eines wieder Mathematik, ein naturwissenschaftliches Fach oder eine Fremd-
sprache sein muf}, wihrend das zweite aus dem angebotenen Ficherkatalog frei
wihlbar ist. Jetzt kann der Schiiler unter bestimmten Bedingungen, auf die in
diesem Zusammenhang nicht eingegangen zu werden braucht, auch die zweite
und/oder dritte Fremdsprache sowie weitere Ficher abwihlen. Ferner ist vor-
gesehen, das Ficherangebot um die Ficher Literatur, Psychologie, Philosophie,
Informatik, Astronomie u.a. zu erweitern; vorliufig werden solche Kurse je-
doch nur an einzelnen Gymnasien angeboten.

4.2.2. Konzeption und Ziele

Um den Schiilern dieser Gymnasien angesichts der sehr beschrinkten Arbeits-
kapazititen der Bildungsberatungsstellen® zumindest ein Minimum an psycho-
logisch/psychodiagnostisch fundierter Information und Beratung als Orientie-
rungs- und Entscheidungshilfe bei der Ficherwahl/-abwahl bzw. der Studien-/
Berufswahl anbieten zu konnen, wurde die Konzeption des zweimaligen Un-
tersuchungs- und Beratungskontaktes vor bzw. in der reformierten Oberstufe
entwickelt.
Auf der Grundlage eines von einer Gruppe von Psychologen der Bildungs-
beratungsstellen zusammengestellten Kataloges von allgemeinen Zielen fiir die
Abiturientenberatung, der hier nicht niher behandelt werden kann (vgl. Faist
1975), wurden fiir die Beratung in den 10. und 11. Klassen der Gymnasien mit
Oberstufenreform im einzelnen folgende speziellen Beratungsziele formuliert.
1. Individuelle Beratung der Schiiler zur Wahl der Leistungskurse bzw. zur
Ficherabwahl auf der Grundlage von psychologischen Testverfahren — mit
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der Einschrinkung, dafl aus methodischen Griinden (Mangel an geeigneten
diagnostischen Verfahren) keine differenzierten Empfehlungen fiir einzelne
Schulficher méglich sind. Die Beratung soll sich daher in erster Linie auf die
allgemeine Begabungs- und Interessenausrichtung (z. B. Differenzierung zwi-
schen ,sprachlichem® und ,mathematisch-naturwissenschaftlichem® Bereich)
beziehen.

2. Vermittlung von ersten Informationen im Hinblick auf die spitere Studien-
bzw. Berufswahl.

3. Beratung von Schulabgingern und Hilfe bei schulischen und personlichen
Schwierigkeiten.

4. Erprobung und Uberpriifung des Untersuchungsinstrumentariums.

4.2.3. Methodisches Vorgehen

4.2.3.1. Erste Untersuchungs- und Beratungsphase

Die Bildungsberatungsstellen fiihren am Ende des 10. Schuljahres in der Schule
eine psychologische Untersuchung — auf freiwilliger Basis — durch. Die Betei-
ligungsquote liegt bei etwa 85—90 %0; in der Regel werden folgende Testver-
fahren ganz oder teilweise eingesetzt10:

Intelligenz-Strukturtest (IST 70)

Priifsystem fiir die Schul- und Bildungsberatung (PSB)
Grundintelligenztest (CFT 3)

Differentieller Interessentest (DIT)

Freiburger Personlichkeitsinventar (FPI)

Fragebogen zur Ficherwahl/-abwahl.

Auflerdem werden verschiedene biographische Daten (bisherige Schullaufbahn,
soziale Herkunft, Studien-/Berufswunsch usw.) und die Schulleistungen erho-
ben.

Die Beratungen finden in der Regel in Gruppen von jeweils 3—5 Schiilern
(wihrend der Unterrichtszeit) statt. Im Anschluff daran werden — falls nétig
— auch Einzelgespriche angeboten. Fiir eine Gruppenberatung werden im
Durchschnitt etwa 1!/2 Std. angesetzt.

4.2.3.2. Zweite Untersuchungs- und Beratungsphase

Der zweite Untersuchungs- und Beratungskontakt mit denselben Schiilern er-
folgt jeweils zwel Jahre spiter, etwa in der Mitte der 13. Klasse. Auch hier
wird verher eine — allerdings kiirzere — Testuntersuchung durchgefiihrt, wo-
bei der Schwerpunkt mehr im Interessen- und Personlichkeitsbereich liegt. Ein-
gesetzt werden folgende Verfahren:

1. Verschiedene Untertests des Leistungspriifsystems (LPS)
2. Strongs Berufsinteressentest (SBTM)
3. Freiburger Personlichkeitsinventar (FPI)

Der Schwerpunkt bei den Beratungen in der 13. Klasse (auch hier in der Regel
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Gruppenberatungen) liegt bei Fragen der Studien-/Berufswahl (Studieneignung,
Studieninhalte und -bedingungen, Zulassungsbeschrinkungen usw.). Wenn be-
rufskundliche Informationen im engeren Sinn notwendig sind, werden die
Schiiler an die Berufsberatung fiir Abiturienten und Hochschiiler des Arbeits-
amtes verwiesen, mit der in vielen Fillen eine enge Kooperation stattfindet
(z. B. auch gemeinsame Beratungen).

Bei den Beratungen in den 13. Klassen kann somit auf ein umfangreiches Ma-
terial an individuellen Daten zuriickgegriffen werden. Dabei wird davon aus-
gegangen, dafl die Kenntnis des Entwicklungsverlaufs der Schiiler in verschie-
denen Bereichen (Schulnoten, biographische Daten, Testergebnisse usw.) iiber
einen lingeren Zeitraum hinweg in der Regel zuverlissigere Aussagen iiber spe-
zifische Fihigkeiten, Interessen und andere Variablen, die bei der Studien/
-Berufswahl von Bedeutung sein konnen, erméglicht.

4.2.4. Bisherige Erfabrungen bei der Realisierung des baden-wiirttember-
gischen Konzeptes

Die Konzeption des zweimaligen Beratungsanstofies in der Sekundarstufe II
mufl als Minimalprogramm angesehen werden; tatsichlich erweist sich das
punktuelle Vorgehen als unzureichend, weitaus mehr und intensivere Bera-
tungskontakte (z.B. regelmiflige Gruppendiskussionen, studienvorbereitender
Unterricht, hiufigere Einzelgespriche usw.), in denen das Problem der Studien-
und Berufswahl aktualisiert wird, erscheinen notwendig, sind aber aus perso-
nellen Griinden zur Zeit nicht moglich. Andererseits werden viele Schiiler zum
erstenmal mit der Problematik der Berufs- und Studienwahl konfrontiert, was
angesichts der Tatsache, dafl diese Fragen in den Gymnasien kaum angespro-
chen werden, nicht positiv genug gewertet werden kann.

Als problematisch erweist sich vor allem, daff die Psychologen der Bildungs-
beratungsstellen zu wenig von schulinternen Beratern, wie Beratungslehrern
oder Schulpsychologen, unterstiitzt werden, die mit den Verhiltnissen in den
jeweiligen Schulen besser vertraut sind. Ihnen fehlt — trotz vielfiltiger An-
strengungen — aus Zeitmangel und Arbeitsiiberlastung vor allem der Kontakt
zu Fachlehrern oder Tutoren; insbesondere sind sie fiir diese und die Schiiler
nicht jederzeit ansprechbar.

Da den meisten Schulen jedoch nicht einmal Beratungslehrer zur Verfiigung
stehen, konnen die Psychologen der Bildungsberatungsstellen von dieser Seite
weder jetzt noch in naher Zukunft spiirbare Unterstiitzung erwarten, da auch
die Ausbildungskapazititen fiir Beratungslehrer gering sind. Aus den gerade
beschriebenen Griinden erweist sich auch eine ,Beratung von Schule und Lehrer
(prophylaktische Systemberatung), wie sie im ersten Abschnitt angesprochen
wurde, als weitgehend illusorisch. Dasselbe gilt fiir eine kontinuierliche Be-
treuung der Schiiler in Krisen- und Konfliktfillen. Dies ist um so bedauer-
licher, als gegenwirtig ca. 30 %o der Schiiler der 10. Klassen zum Zeitpunkt
der Beratung mehr oder weniger stark versetzungsgefihrdet sind.
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4.2.4.1. Die Bedeutung des Einsatzes von psychodiagnostischen Verfahren
bei der Realisierung der Beratungsziele

Wie erwihnt, wurde bei der Zielformulierung von vornherein die Einschrin-
kung gemacht, dafl sich die Beratung aus methodischen Griinden lediglich auf
die Trennung der Bereiche ,sprachlich® oder ,mathematisch-naturwissenschaft-
lich“ beziehen kann. Diese Einschrinkung entspricht aber, wie sich inzwischen
herausgestellt hat, in keiner Weise den Erwartungen der Schiiler, Eltern und
Lehrer; die Unterscheidung zwischen sprachlichem und nichtsprachlichem Be-
reich — selbst wenn sie tatsichlich méglich sein sollte — wird von diesen als
zu pauschal angesehen. Die Schiiler erwarten konkrete Empfehlungen dariiber,
welche Ficher sie wihlen oder abwihlen sollen bzw. genauere Aufschliisse iiber
ihre Erfolgsaussichten in diesen Fichern. Da solche Empfehlungen — zumindest
auf der Basis des eingesetzten Untersuchungsinstrumentariums — nicht mdglich
sind, wird insbesondere an der auffilligen Diskrepanz zwischen Aufwand (lange
Testuntersuchungen usw.) und Beratungseffizienz Kritik geiibt.

Nach den bisherigen Erfahrungen ergeben sich im wesentlichen folgende Schwie-
rigkeiten:

— Bei iiber zwei Drittel der Schiiler lassen sich im Leistungsbereich iiberhaupt keine
eindeutigen Schwerpunkte in bezug auf ,mathematisch-naturwissenschaftliche® bzw.
»sprachliche Begabungsausrichtung feststellen, und zwar weder bei den Schulnoten
noch bei den eingesetzten Leistungstests (IST, PSB, CFT 3).

— Auch im Interessenbereich ist hiufig eine Einordnung in die Kategorien ,sprachlich®
— ,mathematisch-naturwissenschaftlich® nicht méglich. Vor allem werden in den
eingesetzten Interessentests spezifisch schulische Interessen, wie sie im Zusammenhang
mit der Ficherwahl/-abwahl besonders von Bedeutung sind, zu wenig beriicksichtigt.

— Zwischen den Ergebnissen einzelner Tests/Untertests im Intelligenz- und/oder
Interessenbereich sowie den Schulleistungen treten hiufig Diskrepanzen auf, die in
der Beratung nicht zu interpretieren sind; diese Diskrepanzen fithren nicht selten
zu Verunsicherungen bei den Schiilern.

— Die eingesetzten Verfahren eignen sich nur wenig zur Messung der Fremdsprachen-
eignung (vgl. dazu FLEcHsIG 1971, S. 3239).

— Wenig relevante Aussagen sind auch im Bereich der kiinstlerisch-musischen Ficher
moglich. Hier kann zur Zeit lediglich das Interesse mit einem Interessentest fest-
gestellt werden; gerade im musischen Bereich ist das den Schiilern im allgemeinen
jedoch ohnehin schon bekannt. Von Interesse fiir sie ist, ob tatsichlich eine ent-
sprechende Begabung vorliegt.

Zum Zusammenhang zwischen den Testergebnissen und der Wahl der Leistungs-
kurse in den Gymnasien mit Oberstufenreform wurden inzwischen in einigen
Bildungsberatungsstellen statistische Verrechnungen vorgenommen. Diese Ana-
lysen, denen allerdings bisher nur relativ kleine Stichproben zugrunde liegen,
zeigen, dafl der Leistungsbereich, wie er im IST oder PSB erfafit wird, bei der
Ficherwahl offenbar keine bedeutsame Rolle spielt; z. B. unterscheiden sich
Schiiler mit einseitig mathematisch-naturwissenschaftlichen bzw. sprachlichen
Schwerpunkten in den tatsichlich gewdhlten Leistungsfichern nur in wenigen
Untertests (z. B. IST: FA; PSB: 7+8) signifikant voneinander. Klarere Unter-
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schiede ergeben sich dagegen in einigen Untertests des DIT (TN, MA, LS). Was
den Personlichkeitsbereich anbetrifft, so ist bei schlechten Schiilern im FPI eine
gewisse Tendenz zu ,emotionaler Labilitit“, ,Depressivitat“ u. 4. zu beobach-
ten. Ungeklirt ist allerdings die Frage, ob dieses Phinomen nicht vielleicht
eine Folge der Schulschwierigkeiten ist und nicht deren Ursache.

Mehr als die Frage, ob die Testergebnisse zwischen verschiedenen Gruppen
diskriminieren, interessiert die Schiiler die Relevanz der Testergebnisse im Hin-
blick auf ihre Erfolgsaussichten in den Leistungsfichern beim Abitur. Zur pro-
gnostischen Validitit der Tests im Rahmen ihres Einsatzes in den Gymnasien
mit Oberstufenreform liegen in Baden-Wiirttemberg noch keine Ergebnisse vor.
Statistische Analysen von Untersuchungen in den Oberstufen normaler Gymna-
sien, die im Institut fiir Bildungsplanung und Studieninformation Stuttgart
(IBS) durchgefiihrt wurden, zeigen allerdings, dafl die prognostische Validitit
in diesem Bereich recht niedrig ist (vgl. HELsTIN, 1970 und 1971); dieser Be-
fund stimmt mit den Angaben in der Literatur durchaus iiberein (vgl. z.B.
WEeWETZER 1972). Angesichts der geringen Objektivitit und Zuverldssigkeit
der Schulnoten sowie der Vielfalt der Faktoren, die die Schulleistung determi-
nieren (vgl. GAEDIKE 1974), sind mit den herkémmlichen Testverfahren wohl
auch kaum hohere Korrelationen zu erwarten.

Ahnlich problematisch ist die Prognose des Studienerfolgs in bestimmten Fi-
chern; auch hier fehlen — zumindest in Deutschland — Validititsuntersuchun-
gen mit positiven Ergebnissen. In diesem Zusammenhang sei an dieser Stelle
lediglich auf zwei breit angelegte Untersuchungsberichte iiber ,Orientierungs-
probleme und Erfolgsbeeintrichtigung bei Studierenden® der Arbeitsgruppe fiir
empirische Sozialforschung der Universitit des Saarlandes hingewiesen. SATER-
pAG und APENBURG (1972) stellen im ersten Bericht fest, daf} sich allgemeine
Intelligenztestverfahren fiir die Vorhersage des Studienerfolgs bisher als wenig
brauchbar erwiesen haben. Weiter heifft es dort: ,Die Unterschiede in der in-
tellektuellen Leistungsfahigkeit erfolgreicher und nicht erfolgreicher Studenten
sind offenbar nicht bedeutsam, so dafl dieser Faktor nicht oder nur in extremen
Fillen als Ursache von Studienmiflerfolgen in Frage kommt“ (S. 141). Die
Studie kommt deshalb zu dem Ergebnis, dafl eine ,allgemeine Studierfihig-
keit ... durch Kenntnis der Intelligenz eines Studienwilligen nicht bestimmt
werden (kann)“ und dariiber hinaus ,bislang noch keine diagnostischen Ver-
fahren zur Verfiigung stehen, die eine Klassifikation nach Studienfichern lei-
sten kénnen“ (S. 157 und 161).

Der zweite Untersuchungsbericht dieser Arbeitsgruppe (APENBURG, GROSSKOPF
& SCHLATTMANN 1974), der u.a. auch sehr aufschlufireiche Literaturtabellen
mit den Hauptergebnissen nahezu aller deutschsprachigen Arbeiten zur Pro-
gnose des Studienerfolgs enthilt, bringt hinsichtlich des Einsatzes der psycho-
logischen Testverfahren bei der Abiturienten-/Studienberatung keine neuen
Gesichtspunkte. Es wird vielmehr ausdriicklich wiederholt, daf8 in Deutschland
— im Gegensatz zu den USA — geeignete Tests véllig feblen und bisher auch
noch nicht in Angriff genommen wurden (S. 52). Fiir ebenso wichtig wie die
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Entwicklung solcher Verfahren, die zudem sehr leicht fiir Selektionszwedke
mifbraucht werden konnen!!, halten die Autoren allerdings die Analyse spe-
zieller Umweltfaktoren, die den Studienerfolg beeinflussen kdnnen (z. B. Fak-
toren des Studienfaches, der universitiren Umwelt, des Studienverhaltens, der
studentischen Personlichkeit, der Wechselwirkungen dieser Bereiche usw.).

Bevor nun die Frage diskutiert werden soll, ob der Einsatz von psychologi-
schen Testverfahren bei der Beratung in der reformierten Oberstufe unter die-
sen Bedingungen weiterhin noch zu vertreten ist, sei noch auf eine zusitzliche
Schwierigkeit, die den Beratern, vor allem in letzter Zeit, sehr zu schaffen
macht, hingewiesen.

Durch die hiufiger anzutreffenden Zulassungsbeschrinkungen an den Hoch-
schulen kann eine immer gréfer werdende Zahl von Schiilern die Studienficher,
die fiir sie moglicherweise in Frage kimen, nicht studieren, weil sie die dazu
erforderlichen Notendurchschnitte im Abitur nicht erreichen. Eine Abiturien-
tenberatung, die sich an individuellen psychologischen Daten zu orientieren
versucht, diirfte — bei weiterer Ausbreitung des ,Numerus clausus® — in Zu-
kunft nahezu sinnlos sein. Zu erwihnen ist in diesem Zusammenhang, daf} sich
der Numerus clausus inzwischen auch bereits bei der Wahl der Leistungskurse in
der 10. und 11. Klasse negativ auswirkt. Die Notwendigkeit mdglichst gute
Noten im Reifezeugnis zu erreichen, z. B. durch die Wahl angeblich ,leichter®
Ficher usw., wird immer hiufiger zur Grundlage fiir die Entscheidung bei der

Ficherwahl.

4.2.4.2. Modifizierung des Stellenwerts von psychodiagnostischen Verfahren
bei der Beratung in der Sekundarstufe II

Die oben angeschnittene Frage, ob der Einsatz von psychodiagnostischen Ver-
fahren bei der Beratung in der Sekundarstufe II iiberhaupt noch vertreten wer-
den kann, ist in dieser allgemeinen Form sicher nicht richtig gestellt. Vielmehr
ist es notwendig, daf die Bedingungen, unter denen ihr Einsatz sinnvoll sein
kénnte, genauer iiberpriift werden. Die Tatsache, dafl in den meisten Fillen
keine eindeutigen Empfehlungen zur Ficherwahl/-abwah!l oder zur Studien-/
Berufswahl abgegeben werden konnen, ist zudem sicher nicht ausschliefilich
negativ zu werten. Beratung als Orientierungs- und Entscheidungshilfe ist mehr
als blofles Formulieren von Empfehlungen; ganz entscheidend ist dabei vor
allem, dafl der Schiiler in die Lage versetzt wird, sich selbst kritisch zu beurtei-
len und iiber seine personlichen Erwartungen, Motivationen, Erfahrungen usw.
binsichtlich der zu treffenden Wahlentscheidung eigenverantwortlich zu reflek-
tieren. Dazu bedarf es an sich gar keiner Empfehlungen.

Auflerdem ist zu beriicksichtigen, daff — vor allem angesichts der wachsenden
Zulassungsbeschrinkungen — die Unsicherbeit vieler Schiiler bei der Ficher-/
Studienwahl steigt. Nach der oben erwihnten Saarbriicker Studie (APENBURG
u. a. 1974) gibt z. B. jeder dritte der befragten Studenten an, bis kurz vor Auf-
nahme des Studiums — u. a. auch aus Unsicherheit tiber die persénliche Eignung
— zwischen zwei oder mehr Fichern geschwankt zu haben. Eine Rolle diirfte
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hier wohl auch die zunehmende Offnung des Gymnasiums fiir Schiiler aus den
mittleren und unteren Sozialschichten spielen.

Gerade wegen dieser Verunsicherung vieler Schiiler kann auf den Einsatz von
psychologischen Testverfahren bei der Beratung in der Sekundarstufe II auf
keinen Fall vollig verzichtet werden. Die hier vorgebrachten Bedenken richten
sich vor allem gegen psychologische Untersuchungen mit jedem Schiiler der
Oberstufe. Durch das klassenweise Vorgehen werden die Erwartungen der
Schiiler allzu hochgeschraubt, insbesondere bei denen, die ihre Entscheidung be-
reits getroffen haben. Bei Schiilern dagegen, die noch nicht in der Lage sind,
eine begriindete Entscheidung zu treffen, kdnnen die Tests in gewissen Fillen
(z.B. bei unklarer Interessenlage, unrealistischer Selbsteinschitzung usw.) zu-
mindest einige Hintergrundinformationen liefern. Dieselbe Situation ergibt sich
auch bei der Beratung von Schiilern mit schulischen und personlichen Schwie-
rigkeiten. Allerdings wird den Testverfahren in diesen Fillen bei der Diagnose
und Beratung — bis zum Vorliegen eines valideren Instrumentariums — ein
anderer, weniger zentraler Stellenwert als bisher zuzumessen sein.

In Zukunft muf} das Beratungsgesprich stirker in den Mittelpunkt gestellt
werden, in dem jeweils die Gesamtproblematik (z. B. Interessenlage, Leistungs-
motivation, Selbstwertprobleme, soziale Angste, Kontaktschwierigkeiten usw.)
diskutiert und ggf. mehrere Alternativen erarbeitet werden (evtl. Uberwei-
sung an Studienberatungsstellen, psychotherapeutische Beratungsstellen usw.).
In diesem Zusammenhang kommt vor allem dem Einsatz von brauchbaren In-
teressen- und Personlichkeitstests Bedeutung zu; zu denken ist daneben auch
an gruppendynamische Vorgehensweisen, in Frage kime z. B. die ,, Themenzen-
trierte Interaktionelle Methode“ (TZI) von Ruth Coun (z.B. Coun 1974;
HeicL-Evers 1973).

Um diese Akzentuierung des Stellenwertes der Testverfahren zu erreichen, ist
es sinnvoll, die psychologischen Untersuchungen — falls iiberhaupt notwendig
— erst im Anschluf an ein erstes Beratungsgesprich anzusetzen; auf diese Weise
ergibt sich zunichst eine Reduzierung des Arbeitsaufwandes fiir die Testadmini-
stration und -auswertung usw.; daneben konnten bereits in diesem Gesprich
die Erwartungen der Schiiler von vornherein auf ein realistisches Maf} herab-
gesetzt werden, insbesondere wenn die Testuntersuchung unter einer konkreten
Fragestellung, die im vorausgechenden Beratungsgesprich zu formulieren wire,
angesetzt wird. In schwierigen Fillen ist vor allem auch die Schule (Fachlehrer,
Tutoren) stirker in den Beratungsprozefl einzubeziehen.

Die hier vorgeschlagene Konzentration des Einsatzes von psychologischen Tests
auf Problemfille ist — zumindest von der Forderung nach prophylaktischer
Arbeit her gesehen — sicher nicht befriedigend, aber angesichts der geschilder-
ten Bedingungen, wobei auch die personelle Kapazitit der Bildungsberatungs-
stellen mit zu beriicksichtigen ist, nicht zu umgehen.



4.2.4.3. Entwicklung neuer Verfahren fiir die Beratung in der
Sekundarstufe 11

Um die Beratungen in Zukunft effizienter zu gestalten, sind im Methoden-
bereich umfangreiche Entwicklungsarbeiten zu leisten. Vorrang haben sollte
die Entwicklung von schulbezogenen Interessen-, Motivations- und Leistungs-
tests, ebenso die Uberpriifung und Validierung der vorliegenden Verfahren;
vor allem mufl auch die Bedeutung von Umweltvariablen (z.B. Einfliisse der
Bildungsinstitutionen) auf den Schul-/Studienerfolg systematisch erforscht wer-
den. In Baden-Wiirttemberg liuft z. Z. eine Reihe von Projekten dieser Art.
So werden von den Bildungsberatungsstellen standardisierte Schulleistungstests
auf der Basis der derzeit giiltigen Lehrpline entwickelt — zunichst speziell fiir
10. und 11. Klassen in Gymnasien (z. B. fiir die Ficher Mathematik, Chemie,
Physik, Englisch und Franz8sisch). Auflerdem befindet sich ein Test zur Erfas-
sung der Leistungsmotivation in der Erprobungsphase; die Konstruktion eines
Schulinteressentests ist vorgesehen. Daneben liuft eine grofl angelegte Bewiih-
rungskontrolle mit den in Baden-Wiirttemberg eingesetzten Testverfahren, wo-
bei ein ganzer Abiturientenjahrgang (ca. 10000 Schiiler) erfaflt wird (vgl.
OsTERLAND 1975).

Damit die Wahl des Studien- bzw. Ausbildungsganges moglichst frithzeitig
aktualisiert wird, bendtigen die Schiiler auflerdem bereits in der 10. Klasse ein
wesentlich reichhaltigeres Informationsangebot als bisher; zu diesem Zweck ist
vor allem schriftliches Informationsmaterial zu entwickeln (z.B. iiber Kurs-
inhalte, -ziele und -anforderungen; Priifungsficher; Studieninhalte und -bedin-
gungen; Berufsmoglichkeiten; die unterschiedliche Lern- und Arbeitssituation
der Hochschule im Vergleich zur Schule usw.), evtl. in Form von programmier-
ter Unterweisung (vgl. FLOSSNER 1973).

4.3. Zusammenfassung der wichtigsten Aspekte fiir eine Beratung in der
Sekundarstufe II

Auf der Grundlage der referierten Beschliisse und Empfehlungen iiberregionaler
Gremien zur Beratung in der Sekundarstufe II und der Erfahrungen, die bis-
her in Baden-Wiirttemberg gemacht wurden, sollen abschlieffend die wichtigsten
Gesichtspunkte fiir den Aufbau eines Beratungssystems in der Sekundarstufe II
kurz zusammengefaft werden. '

Wie im ersten Abschnitt gezeigt wurde, ist unbestritten, daf} die fiir die Zu-
kunft zu erwartende stirkere Differenzierung und Individualisierung des Bil-
dungsangebots in der Sekundarstufe II eine verstirkte Information und Be-
ratung der Schiiler im Sinne einer Orientierungs- und Entscheidungshilfe not-
wendig macht (vgl. die bereits beschlossene Einfithrung der Oberstufenreform
bis zum Schuljahr 1976/77 in allen Gymnasien der Bundesrepublik). Die In-
formation und Beratung der Schiiller mufl sich dabei sowohl auf (1.) das
jeweilige Lernangebot als auch auf (2.) die persdnliche Eignung (Fihigkeiten,
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Motivation und Interessen) fiir die verschiedenen Angebote beziehen. Vor allem
mufl frithzeitig auf die Konsequenzen, die sich aus bestimmten Wahlentschei-
dungen in der Sekundarstufe II fiir die spitere Studien-/Berufswahl ergeben,
hingewiesen werden. Wiinschenswert ist daneben (3.) eine Beratung und Be-
trenung der Schiiler in Krisen- und Konfliktfillen.

4.3.1. Aufgaben der Bemtvung in der Sekundarstufe I1

4.3.1.1. Information und Beratung zum Lernangebot

Dieser Beratungsbereich muff vor allem Informationen liefern iiber

— den grundlegenden Aufbau des Kurssystems

— Voraussetzungen fiir die Wahl/Abwahl einzelner Kurse (z.B. Lernvoraus-
setzungen, formale Bedingungen usw.)

— Anforderungsniveau und Inhalte einzelner Kurse

— Zeitpunkt der jeweiligen Wahlentscheidungen

— mogliche Abschliisse und Qualifikationen (z.B. Modus der Reifepriifung,
erreichbare ,Profile®)

— unterrichtende Lehrer

— Unterrichtsdidaktik und Unterrichtsmedien

— Korrekturmdglichkeiten bei einmal getroffenen Entscheidungen

— Studienmdglichkeiten, -bedingungen und -inhalte

— Berufsmdglichkeiten usw.

Zur Erfiillung dieser Aufgaben ist allen Schiilern neben Informationsveran-

staltungen und berufsvorbereitendem Unterricht umfangreiches schriftliches In-

formationsmaterial zur Verfiigung zu stellen.

4.3.1.2. Beratung bei Unsicherheit iiber die individuelle Eignung
fiir bestimmte Lernangebote

Folgende Problembereiche sind hier angesprochen:

— kognitive und nicht-kognitive Fihigkeiten

— schulische und auflerschulische Lernvoraussetzungen

— schulische und auflerschulische Interessen und Motivationen

— allgemeine Perstnlichkeitsmerkmale

—soziale Bedingungen.

Grundlage fiir die Beratung in diesem Bereich ist der Einsatz geeigneter psy-
chodiagnostischer und pidagogischer Testverfahren. Wie in Kap. 4.2.4.2. aus-
gefithrt, sind hier in erster Linie Schiiler mit Entscheidungsproblemen ange-
sprochen; beim gegenwirtigen Stand der Diagnostik ist eine prophylaktische
Erfassung aller Schiiler mit psychodiagnostischen Verfahren wenig sinnvoll.
Ein punktuelles Vorgehen bei der Beratung (z.B. ein oder zwei Beratungs-
kontakte) mufl dabei als unzureichend angesehen werden.
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4.3.1.3. Beratung in Krisen- und Konfliktfillen

Der Beratungsdienst sollte in der Lage sein, bei allen anfallenden Krisen- und
Konfliktsituationen sowohl Schiilern als auch Lehrern und Eltern Hilfen anzu-
bieten, z. B. bei

— generellem Schulversagen

— partiellen Leistungsstdrungen

— plotzlichem Leistungsabfall

— Schulangst, Priifungsangst

— neurotischen Fehlentwicklungen

—sozialen Auffilligkeiten

Die Beratung in diesem Bereich erstreckt sich von moglichen Betreuungsmaf-
nahmen bei psychischen Problemen leichterer Art (z.B. Gesprichstherapie,
Gruppentherapie) iiber Hilfen bei Lernschwierigkeiten (z.B. Einrichtung von
Forderkursen) bis hin zur Vermittlung an auflerschulische Beratungs- bzw.
Therapieinstanzen bei massiven Stérungen (Psychotherapeuten, Kliniken usw.).

4.3.1.4. Riickwirkung der Beratung auf das soziale Feld der Schule
und die Gestaltung des Unterrichts

Erfahrungen, die sich aus der Beratungstitigkeit ergeben, sollten auf die Schul-
wirklichkeit einwirken und zu entsprechenden Konsequenzen bzw. Verbesse-
rungen fithren. Als Beispiele konnen dienen:

— Einrichtung bestimmter Kurse

— Verinderungen in der Unterrichtsgestaltung

— Revisionen von Lerninhalten und -zielen

— Anderung des Lehrerverhaltens usw.

4.3.2. Organisation und Personalausstattung

Fiir die Sekundarstufe II, wie sie von den verschiedenen Gremien fiir die Zu-
kunft konzipiert wurde, erscheint zweifellos ein schulinterner Beratungsdienst
notwendig. Weitgehende Unabhiingigkeit von der Schulleitung, insbesondere in
fachlicher Hinsicht, ist — wie bereits mehrfach betont wurde — ein unverzicht-
bares Postulat fiir seine Funktionsfihigkeit, besonders im Hinblick auf seine
Mittlerrolle zwischen Schule und Schiiler und die dringend notwendige System-
beratung.

Trotz dieser weitgehenden Integration in die einzelne Schule darf die Verbin-
dung zu regionalen Bildungsberatungsstellen bzw. schulpsychologischen Dien-
sten, denen in diesem Zusammenhang koordinierende und beratende Funktio-
nen (z.B. Informationsbeschaffung, differenziertere Diagnose- und Therapie-
angebote usw.) zukommen, und zu iiberregionalen Zentralstellen nicht ver-
lorengehen; hier wire auch die Dienst- und Fachaufsicht anzusiedeln. Auflerst
wichtig ist auch die Kooperation mit allen iibrigen Beratungsinstanzen (z.B.
Berufsberatung, Erziehungsberatung).

Was die Personalausstattung anbetrifft, wire es sicherlich falsch, an den Schu-
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len lediglich Beratungslehrer als Teilzeitberater einzusetzen, selbst wenn diese
eine sehr griindliche Ausbildung absolviert hitten. In jedem Team miifite zu-
mindest ein voll ausgebildeter Schulpsychologe ohne jede Unterrichtsverpflich-
tung titig sein; auf diese Weise kann am ehesten der Gefahr begegnet werden,
dafl die Unabhingigkeit und Neutralitit der Beratungsinstanz durch den aus-
geprigten Rollenkonflikt, in dem sich Beratungslehrer befinden (Inkompatibi-
litdt von Berater- und Lehrerrolle), beeintrichtigt wird.

Hinsichtlich der Mindestgrofle des Beratungsteams verweise ich auf die Aus-
fithrungen des Deutschen Bildungsrates (vgl. Kap. 4.1.5), nicht ohne abschlie-
fend noch einmal ausdriicklich zu betonen, daf mit den im Bildungsgesamtplan
oder im KMK-Beschluf vom 14. 9. 73 konzipierten Berater-Schiiler-Relationen
der Aufbau eines schulinternen Beratungssystems nicht zu realisieren sein wird.

Anmerkungen

1 Vgl. die Saarbriicker Rahmenvereinbarung zur Ordnung des Unterrichts auf der
Oberstufe der Gymnasien (1960).

2 Mit der Durchfithrung der Vereinbarung in allen allgemeinbildenden Gymnasien der
Bundesrepublik soll spitestens mit dem Schuljahr 1976/77 begonnen werden.

3 Die wdchentliche Unterrichtsentlastung der Beratungslehrer betrige 5 Stunden.

4 Ab 1980 soll in den Bildungsberatungsstellen auflerdem ein Berufsberater fiir jeweils
20000 Schiiler titig sein.

8 Auch hier handelt es sich um Teilzeitberatungslehrer mit 5 Wochenstunden Be-
ratungstatigkeit.

8 Vgl. dazu den ,Ersten Stufenplan zum Ausbau der Bildungsberatung in Baden-
Wiirttemberg® des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg, nach dem bis zum Jahre
1980 eine Berater-Schiiler-Relation von 1:15 000 erreicht werden soll.

7 Die Ausfilhrungen des Bildungsrates werden in einem von BARscH & LEISCHNER
verfafiten Anhang sehr ausfithrlich erliutert.

8 Vgl. dazu den ,Strukturplan® des Deutschen Bildungsrates (1970), S. 95.

® Die Berater-Schiiler-Relation betrigt zur Zeit in Baden-Wiirttemberg im Durch-
schnitt etwa 1:30000, in manchen Bildungsberatungsstellen liegt sie noch iiber
1:50 000.

10 Bei der Auswahl der Tests/Untertests wurde u. a. auf Ergebnisse einer Untersuchung
mit Studenten verschiedener Fachrichtungen (Kriteriumsgruppen) zuriickgegriffen
(vgl. OsTERLAND & WEISS 1975).

11 Nach Ansicht der Teilnehmer der vom BDP veranstalteten ,1. Bundeskonferenz fiir
Schulpsychologie und Bildungsberatung® in Westerland vom 23.—27.9.74 fehlen
fiir diec Entwicklung geeigneter Testverfahren zur Zeit noch wichtige Voraussetzun-
gen, die nur durch aufwendige Forschungsarbeiten zu gewinnen sind; z. B. Analyse
der Studicnanforderungen und -inhalte, Analyse der in den einzelnen Studienfichern
geforderten Fihigkeiten, Kenntnissen und Motivationen, Abstimmung schulischer und
universitirer Curricula (vgl. ARNHOLD 1975).
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Adelbeid Ublig

5. Schulberatung an Gesamtschulen

5.1. Der Gesamtschulversuch in Nordrhein-Westfalen

Der folgende Beitrag beschiftigt sich mit Schulberatung an Gesamtschulen in
Nordrhein-Westfalen (NW). Schulberatung ist nur verstindlich im Zusammen-
hang mit der Entwicklung des Gesamtschulversuchs und seiner besonderen Aus-
prigung in NW. Es gilt daher zunichst einmal einige Gegebenheiten der nord-
rheinwestfilischen Gesamtschulen zu skizzieren und zwar insoweit, als sie fiir
die Schulberatung an diesen Gesamtschulen von Belang sind.!

5.1.1. Einige Bedingungen des Versuchs

»Im Prinzip der Gesamtschule sind alle Bestrebungen zusammengefafit, die sich
auf die Erneuerung unseres Bildungssystems richten. In der Gesamtschule wer-
den die Schiiler der Hauptstufe und die Studierenden der Kollegstufe in einem
flexiblen Kurssystem moglichst individuell nach Begabung, Neigung und Lei-
stung geférdert. In ihr sind die herkémmlichen Schulformen aufgehoben® (Lan-
desregierung NW, 1970).

— Der Gesamtschulversuch NW begann mit dem Schuljahr 1969/70. Bis 1975

sollten 30 Gesamtschulen als Versuchsschulen entstanden sein. Zu Beginn des
Schuljahres 1974/75 hatten 19 Gesamtschulen ihre Arbeit aufgenommen.
Die Gesamtschulen begannen in der Regel mit der Einschulung eines fiinften
Schuljahres und nahmen jedes Schuljahr einen weiteren Jahrgang auf. Die
iltesten Gesamtschulen umfassen im Schuljahr 1974/75 die Jahrginge 5 bis
10, die jiingsten haben gerade erst den 5. Jahrgang eingeschult.

— Die Kollegstufe, als ein weiterer Schulversuch des Landes NW, ist nicht an
die bestehenden Gesamtschulen gebunden. Die Fortfithrung der Gesamtschu-
len in die Oberstufe hinein kann — je nach Entscheidung des Schultrigers —
als Kollegstufe oder als reformierte gymnasiale Oberstufe erfolgen.

— Unter Gesamtschulen werden im folgenden integrierte, differenzierte Ge-
samtschulen verstanden. Daraus ergibt sich das Problem, Differenzierung und
soziale Integration zu vereinbaren.

— Gesamtschulen in NW sind als Grofisysteme geplant. ,Die Gréfle von 2000
Schiilern und Studierenden sollte mdglichst nicht iiberschritten werden® (Lan-
desregierung NW, 1970). Die einzelnen Jahrginge in der Hauptstufe sind
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200 bis 400 Schiiler stark, daher diirfte die Zahl 2000 im Endausbau eher
iiber- als unterschritten werden.

— »Gesamtschulen entfalten ihre optimale Wirksamkeit, wenn sie Ganztags-
schulen sind“ (Landesregierung NW, 1970). Daher sind die bisherigen Ge-
samtschulen als Ganztagsschulen geplant. Daraus ergibt sich eine Reihe von
Problemen des auflerunterrichtlichen Bereichs, die bisher nur unbefriedigend
geldst sind.

— Das Programm der Landesregierung nennt als langfristiges Ziel die ,,Erpro-
bung und — soweit das Ergebnis des Schulversuchs dies zulifit — allgemeine
Einfithrung der Gesamtschule* (Landesregierung NW, 1970). Gesamtschule als
Versuchsschule fiir ein neues Schulsystem sieht sich daher einem offentlichen
Interesse gegeniiber, das selbstverstindlich auf den Versuch einwirkt. Ein
Schulversuch liuft nicht entsprechend einer experimentellen Untersuchung
nach einem festgelegten Design ab, sondern #indert sich bzw. wird im Laufe
des Versuchs geindert: Da der Schulversuch immer auf seine gesellschafts-
politische Relevanz und Effektivitit hin gepriift wird, steht er im — teil-
weise ideologischen — Meinungs- und Parteienstreit. Die Gesamtschule muf}
ihre Leistungsfihigkeit stindig erweisen. Sie bewegt sich zwischen der theo-
retischen Planung auf der einen Seite und dem gesellschaftspolitisch Mach-
baren auf der anderen Seite; zwischen dem Versuch, ein Neuansatz fiir das
System ,Schule“ zu sein und der Gefahr, daf ihre Ergebnisse auf das bis-
herige System nicht iibertragbar sind.2

—Der Titel ,,Schulberatung an Gesamtschulen® lifit vermuten, daf es ein aus-
gebautes Beratungssystem an Gesamtschulen gibt. Jede Gesamtschule in NW
hat jedoch bisher fiir diesen Bereich nur eine Planstelle.

5.1.2. Entwicklung der Schulberatung

Das Nordrhein-Westfalen-Programm 1975 stellt fest: ,,Das zunehmende Unter-
richtsangebot in den weiterfiihrenden Schulen macht eine schulinterne Bildungs-
beratung notwendig, die iiber die Bildungsméglichkeiten der differenzierten
Schule, auch im Hinblick auf Studium und Beruf, informiert. Diesen Erforder-
nissen entspricht die Einrichtung einer bildungsbegleitenden Beratung innerhalb
der Schule, insbesondere der Gesamtschule. Die riumliche und organisatorische
Einfiigung der Beratung in die Schule ermdglicht den kontinuierlichen Kontakt
mit dem einzelnen Schiiler® (Landesregierung NW, 1970).

Diesem Programm entsprechend wurden die Inhaber der jeweiligen Planstelle
an den Gesamtschulen als Schullanfbabnberater bzw. Bildungsberater bezeich-
net. Der Schwerpunkt der Arbeit wurde in der Schullaufbahnberatung gesehen.
Die Stelle wurde in der Regel mit einem Psychologen besetzt. Dieser soll auch
im Unterrichtsbereich titig sein, um so einen stirkeren Bezug zum pidagogi-
schen Geschehen in der Schule zu erhalten.® Fiir den Psychologen, der seine
Titigkeit unter diesen Voraussetzungen an einer Gesamtschule aufnahm, er-
gaben sich eine Reihe von Problemen. Dafl durch das gréflere Unterrichtsange-
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bot und die Wahlmdglichkeiten eine Beratung in Schullaufbahnfragen notwen-
dig werden wiirde, war bereits bei der Planung der Gesamtschulen deutlich. Es
zeigten sich jedoch weitere Probleme, deren Losung fiir das Kollegium hiufig
viel dringlicher waren als die Schullanfbabnberatung.

Hier sind an erster Stelle alle die Probleme zu nennen, die sich aus der Inter-
aktion zwischen verschiedenen Personen und Personengruppen ergeben. Dies
war deshalb fiir die Lehrer besonders wichtig, weil viele in dem Gesamtschul-
versuch die Chance sahen, zu einem neuen partnerschaftlichen Verhiltnis unter-
einander und zu den Schiilern zu kommen. Hier schien ihnen der Psychologe
»Experte fiir zwischenmenschliche Bezichungen® zu sein. Hilfestellungen und
Losungen wurden in dreierlei Bereichen von ihm erwartet:

— Hilfen fiir einzelne Schiiler mit Lern- und Verhaltensstérungen (Forderung statt
Diskriminierung).

— Hilfestellung fiir ein partnerschafiliches Lebrer-Schiiler-Verbiltnis.

— Hilfestellung bei der Schulorganisation (z.B. Gestaltung eines Tagesablaufes, der
es dem Schiiler ermdglicht, gerne in der Schule zu sein).

Der Psychologe sah sich daher einer Fiille von Erwartungen gegeniiber, die sich
einmal aus seiner Funktion als Bildungsberater ergaben, zum anderen an seine
»Expertenrolle“ als Psychologe gekniipft waren. Da er stindig an einer Schule
ist, im tiglichen Kontakt zu Lehrern, Schiilern und Eltern, kann er sich keiner
dieser Anforderungen entziehen. Er muf} versuchen, seine Arbeit so einzuteilen,
dafl er den — teilweise sehr divergenten — Erwartungen gerecht wird und
gleichzeitig Schwerpunkte in seiner Arbeit setzt.

Einen verbindlichen Aufgabenkatalog oder eine Dienstanweisung gibt es bisher
nicht. Der Psychologe stand und steht vor der Notwendigkeit, seine Arbeit
innerhalb der Schule entsprechend den Bediirfnissen der jeweiligen Schule zu
organisieren. Seine Aufgaben miissen je nach dem Ausbau der betreffenden
Schule festgelegt werden. So entfillt z. B. der wichtige Bereich der Beratung im
Hinblick auf die Schulabschliisse, solange die Schule noch nicht bis zum 9. oder
10. Schuljahr ausgebaut ist. Die Titigkeiten richten sich zum anderen auch da-
nach, welche Aufgaben innerhalb der Schule von anderen Funktionstrigern,
z. B. Schulleitungsmitgliedern, wahrgenommen werden. Ferner ergeben sich un-
terschiedliche Aufgaben, je nach dem, ob ein Psychologe bereits bei der Planung
der Gesamtschule beteiligt war oder ob er erst eingestellt wurde, als die Schule
schon einige Zeit existierte. Er mufl bei der Organisation seiner Arbeit davon
ausgehen, dafl er zwar eine Fiille von Kooperationspartnern hat, jedoch letzt-
lich ein ,Ein-Mann-Betrieb“ ist, ohne eigene Mitarbeiter oder Hilfskrifte.
Gleichzeitig mufl er sich dariiber klar sein, daf} er als Einzelner nicht alle not-
wendigen Aufgaben wahrnehmen kann. Er mufl daher innerhalb der Schule
Kooperationsformen mit den Lehrern finden, die eine Beratung in der Schule
ermdglichen.

Aus dieser Situation ergibt sich notwendigerweise, daf} jeder Psychologe ent-
sprechend den Bedingungen, die er an seiner Stelle vorgefunden hat und ent-
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sprechend seinen eigenen Interessen und Fihigkeiten, jeweils einen etwas ande-
ren Schwerpunkt in seiner Arbeit setzte. Die sich entwickelnden Kooperations-
formen in den Schulen sind dementsprechend unterschiedlich strukturiert und
vielfiltig. Die Formen der Mitarbeit und Mitwirkung, d. h. die formalen Ein-
fluffméglichkeiten des Psychologen, sind verschieden ausgeprigt.

Mit der Griindung der Landesfachkonferenz Bildungsberatung® im Sommer
1972 wurde erstmals ein Forum geschaffen, in dem den Psychologen der Aus-
tausch von Erfahrungen iiber ihre Titigkeit an den Gesamtschulen mdglich
wurde. Der Landesfachkonferenz gehorten aufler den Bildungsberatern der Ge-
samtschulen auch Lehrer an (diese nahmen Aufgaben der Bildungsberatung an
den Schulen wahr, an denen die Planstelle noch nicht besetzt war). Die Landes-
fachkonferenz bemiihte sich darum, die bisherigen Aktivititen an den einzelnen
Schulen zu koordinieren und erstellte eine Aufgabenbeschreibung des Bildungs-
beraters innerhalb eines zu schaffenden Pidagogisch-Psychologischen Dienstes
(PPD).5 Ausgehend von der Vielfalt der Aufgaben sollten diesem Piddago-
gisch-Psychologischen Dienst aufler dem Bildungsberater Sonderschullebrer, Be-
ratungslebrer, Sozialarbeiter, Sozialpidagogen und therapeutisch ausgebildete
Krifte angehdren. Die Aufgaben des Bildungsberaters innerhalb des PPD um-
fafite die Bereiche Schullaufbabhnberatung, Systemberatung (unter psychologi-
schen Aspekten) und die Einzelfallbilfe. Diese Bereiche decken sich nahezu mit
den Aufgabenfeldern, die die Empfehlung der Kultusministerkonferenz (KMK)
fiir die Schulpsychologen vorsieht (KMK-Empfehlung, 1973). Sie sind in ihrer
Formulierung auf die Bedingungen der Gesamtschulen in NW bezogen.®

Seit 1974 ist die Landesfachkonferenz Bildungsberatung in Landesfachkonfe-
renz Schulberatung umbenannt, die ehemaligen Bildungsberater werden als
Schulpsychologen bezeichnet.” Die Mitgliedschaft von Lehrern in der Landes-
fachkonferenz ist ausgeweitet worden.

Schulberatung soll ab dem Schuljahr 1975/76 gemeinsam von Schulpsycholo-
gen und Beratungslebrern wahrgenommen werden. Fiir je 500 Schiiler wird ein
Lehrer mit 5 Wochenstunden fiir Beratungsaufgaben von seiner Unterrichtsver-
pflichtung freigestellt werden.® Diese Zahlenverhiltnisse orientieren sich an
den Vorstellungen des Bildungsgesamtplanes (Bund-Linder-Kommission fiir
Bildungsplanung, 1973). Uber die erforderliche Ausbildung und die Aufgaben
der Beratungslebrer ist bisher nichts definitiv bekannt. Zweifellos werden je-
doch die Vorstellungen der KMK beriicksichtigt werden (KMK-Empfehlung,
1973).

Im folgenden sollen die Aufgaben der Schulberatung geschildert werden, wie
sie sich heute zeigen. Die Abstimmung mit den Aufgaben der Beratungslebrer
mufl zu einem spiteren Zeitpunkt geleistet werden. Es sei jedoch daran erinnert,
dafl Beratung in der Schule zu den Aufgaben eines jeden Lehrers zihlt. Schul-
beratung vollzieht sich daher immer in Kooperation mit den Lehrern.
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5.2. Aufgaben der Schulberatung

Die Beratungsaufgaben eines Dienstes, der innerhalb der Schule angesiedelt ist,
sind sehr komplex. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden sie in Schullauf-
babnberatung, Einzelfallbilfe, Systemberatung und Kooperation mit anderen
Diensten unterteilt.

5.2.1. Schullaufbabnberatung

Die Schullaufbabnberatung an einer integrierten, differenzierten Gesamtschule

erstreckt sich im wesentlichen auf drei Bereiche:

— Die Beratung im Hinblick auf die Zuweisung von Schiilern zu besonderen
Férderkursen.

— Die Beratung im Hinblick auf die Wabldifferenzierung und die Bildung von
schulischen Schwerpunkten.

— Die Beratung im Hinblick auf die anzustrebenden Abschliisse und alternati-
ven Ausbildungsméglichkeiten.

5.2.1.1. Fordermafinahmen

Die Gesamtschulen in NW sind gehalten, Differenzierungsformen zu finden,
die eine duflere Differenzierung in zeitlich konstanten Lerngruppen moglichst
lange hinausschiebt. ,In Klasse 5 wird aller Unterricht grundsitzlich in hetero-
genen Lerngruppen durchgefiihrt. Es ist darauf zu achten, daf} den unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen der Schiiler durch Mafinahmen flexibler Differen-
zierung Rechnung getragen wird. Auch in Klasse 6 ist soweit wie mdglich auf
duflere Differenzierung in zeitlich konstanten Gruppen zu verzichten“ (Zentrale

Arbeitsgruppe im Gesamtschulversuch NW, 1973). Ab Klasse 6 ist es moglich,

in einzelnen Fichern Lerngruppen mit zwei verschiedenen Anspruchniveaus zu

bilden. In Klasse 9 sind zwei verschiedene Anspruchniveaus in den Fichern

Deutsch, Englisch und Mathematik vorgeschrieben, in den anderen Fichern er-

wiinscht.?

Da die Mafinahmen der flexiblen Differenzierung nicht den Belangen aller

Schiiler gerecht werden konnen, sind verschiedene Fordermafinabmen vorge-

sehen:

—Es konnen Stiitzkurse zum Aufholen fachspezifischer Defizite eingerichtet
werden.

— Ausgleichsunterricht soll den Schiilern helfen, die — ficheriibergreifend —
allgemeine Lernschwierigkeiten haben.

— Erreichen Schiiler — nach Ausschpfen obiger Férdermafinahmen — die
»grundlegenden Lernziele“ nicht, so sind sie Sonderkursen zuzuweisen. ,,Die
Lernziele in den Sonderkursen sind so zu gestalten, daf diesen Schiilern ein
Lernzuwachs im Rahmen ihrer Leistungsfahigkeit erméglicht wird und sie
einfache Kenntnisse und Fertigkeiten zur Lebensbewiltigung erwerben kon-
nen“ (Zentrale Arbeitsgruppe im Gesamtschulversuch NW, 1973).
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Die Auslegung der Erlasse hat in NW zu einer Fiille verschieden angelegter
Fordermafinabmen gefithrt. Hierauf wird unter dem Aspekt der Systembera-
tung noch einzugehen sein. Unter dem Aspekt der Schullanfbabnberatung ist es
wichtig, dafl die Férdermafinabmen den betroffenen Schiilern nicht schematisch
aufgezwungen werden. Es gilt zu fragen, ob die zum Einsatz kommenden Maf}-
nahmen tatsichlich der Behebung der Lernstdrung dienen. Der Psychologe muf}
die Ursachen einer Lernstérung finden und nicht nur ihr Erscheinungsbild be-
riicksichtigen. Er berit die Lehrer in der Frage, welche der Fordermafinabmen
dem jeweiligen Schiiler angemessen sind.

Da eine Férdermafinabme immer eine von der Norm abweichende Behandlung
eines Schiilers bedeutet — auch wenn eine ganze Reihe Schiiler davon betroffen
sind — ist auf die Auswirkung dieser Mafinahme auf die Schiilerpersénlichkeit
und ihre Entwicklung zu achten. Die fachbezogene Forderung darf nicht zu
einer Diskriminierung des Schiilers durch Mitschiiler und Lehrer fiihren. Diese
Gefahr besteht, wenn lernschwache Schiiler unreflektiert in Stiitzkurse verschie-
dener Ficher eingewiesen werden und dadurch den sozialen Bezug zu ihrer
Klasse verlieren. Ihre Schwierigkeiten werden durch die soziale Isolation ver-
stirkt und nicht abgebaut.

5.2.1.2. Wahldifferenzierung

Die Stundentafel der Gesamtschulen in NW sicht zwei Wabldifferenzierungs-
bereiche vor:
— Der Wabldifferenzierungsbereich I beginnt mit dem 7. Schuljahr und umfafit
4 Wochenstunden.
— Der Wabhldifferenzierungsbereich II beginnt mit dem 9. Schuljahr und um-
falt ebenfalls 4 Wochenstunden.
Innerhalb der beiden Wabldifferenzierungsbereiche stehen dem Schiiler ver-
schiedene Ficher oder Lernbereiche zur Auswahl, von denen er eines bzw. einen
wihlen mufl. Das gewihlte Fach mufl bis zum Ende der Klasse 10, oder wenn
der Schiiler die Schule frither verliflt, bis zum Ende seiner Schulzeit beibehalten
werden.
Im Wabldifferenzierungsbereich 1 wird die curriculare Gleichwertigkeit aller
Angebote zur zweiten Fremdsprache gefordert; Stiitz- und Férdermafnabmen
gehoren nicht in den Wabldifferenzierungsbereich 1. Im Wabldifferenzierungs-
bereich II kann das Ficherangebot der Schule freier, d. h. auf verschiedenen
Anspruchsebenen gestaltet werden. Hier ist es erstmals mdoglich, auch berufs-
vorbereitende Kurse anzubieten.
Schullanfbabnberatung hat hier einen wesentlichen Aufgabenschwerpunkt: Sie
mufl Entscheidungshilfen bereitstellen.t® Fiir den Schiiler und seine Eltern stellt
sich das Problem, ein Fach (bzw. einen Lernbereich) zu wihlen, das (der) im
Hinblick auf den Schulabschluff stark gewichtet wird. Eine Korrektur dieser
Wahl ist nur innerhalb des ersten halben Jahres moglich. Die Moglichkeit, aus
einem Lernangebot zu wihlen, ist dem Schiiler bisher noch nicht vertraut. Von
seiten der Eltern kann er selten Hilfe bekommen. Fiir die meisten Eltern ist es
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auflerordentlich schwierig, das Schulsystem und besonders das System einer
Versuchsschule zu durchdringen. Mitwirkung in der Schule — auf welcher
Ebene auch immer — iiberfordert sie daher; sie iiberlassen die Entscheidung
entweder dem Schiiler oder der Schule. Aber auch in den Fillen, in denen die
Eltern klare Vorstellungen iiber das zu wihlende Fach haben, gehen diese
Uberlegungen hiufig nicht auf die Fihigkeiten des Schiilers ein, sondern sind
geprigt von den Schul- und Berufserfahrungen der Eltern.
Schullaufbabnberatung hat daher die Pflicht mitzuhelfen, damit die Schiiler
iiberhaupt wahlfihig werden. Es mufl sichergestellt werden, dafl den Schiilern
und Eltern ihr Entscheidungsspielraum bewuflt ist und daf sie ihn niitzen kon-
nen. Dazu ist es nétig, dafl Schiiler und Eltern die rechtlichen und organisatori-
schen Bedingungen kennen; daf sie in der Lage sind, von den Fihigkeiten des
jeweils einzelnen Schiilers auszugehen und dafl ihnen die Konsequenzen ihrer
Entscheidung bewufit sind.

Schullaufbabnberatung vollzieht sich in der Information der beteiligten Per-
sonenkreise, in Gruppen- und Einzelberatungen. Dem Psychologen liegen fiir
jeden Schiiler Testdaten aus Intelligenz- und Konzentrationstests vor. Er kennt
die schulische Entwicklung des Schiilers — zumindest was die Schulzeit in der
Gesamtschule anbelangt. Er weif}, wie die Lehrer die Chancen des Schiilers fiir
die verschiedenen Ficher beurteilen. Und er hat Daten aus dem sozialen Um-
feld des Schiilers, die ihm Schliisse auf dessen Leistungsmotivation erlauben.
Nicht zuletzt sind ithm bestimmte Schiiler, bei denen Schullaufbahnentscheidun-
gen problematisch sein kénnen, bereits aus der Einzelfallbilfe bekannt. Auf all
diesen Daten, sowie den Eltern- und Schiilerwiinschen baut er seine Beratung
auf. Gegebenenfalls fiihrt er zusitzliche Untersuchungen durch und beriicksich-
tigt weitere Daten, die er aus der Exploration erhilt. Das Ziel der Beratung ist
es, Schillern und Eltern Hilfen fiir eine tragfihige eigene Entscheidung zu
geben.

Folgenden Problemen sieht sich der Psychologe in der Schullaufbabnberatung

gegeniiber:

— Die Zeitspanne, die fiir die Beratungen zur Verfiigung steht, ist relativ kurz,
da sich die meisten Schiiler erst dann beraten lassen wollen, wenn sie ihrer-
seits zu einer Entscheidung aufgefordert sind. Die Entscheidungen zur Wabhl-
differenzierung stehen immer fiir einen gesamten Schiilerjahrgang zur glei-
chen Zeit an, sobald die Schule voll ausgebaut ist, sogar fiir zwei Jahrginge
gleichzeitig (Wabldifferenzierung 1 und 11). Schullaufbabnberatung steht im-
mer vor dem Problem, viele Schiiler in kurzer Zeit beraten zu miissen.

— Beratung mufl sich auf die angebotenen Alternativen beschrinken. Es wird
jedoch immer — und da mag das Angebot noch so weit gespannt sein —
Schiiler geben, fiir die keine der angebotenen Alternativen die optimale ist.
Dies gilt besonders fiir alle die leistungsschwachen Schiiler, die durch ein wei-
teres Fach {iberfordert werden. Es gilt jedoch auch fiir Schiiler mit ausgefal-

lenen Interessen und Fihigkeiten, die im Angebot nicht beriicksichtigt werden
konnen.
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— Dariiber hinaus sieht sich der Psychologe an einer Gesamtschule noch vor
einem weiteren Problem. Es gibt auf dem Markt keine Tests fiir seine spe-
zielle Fragestellung. Tests zur Ubergangsauslese fiir weiterfithrende Schulen
gehen an seinem Problem vorbei. Berufseignungs- und Interessentests liegen
fiir die Schiiler der unteren Altersgruppe — aus gutem Grund — nicht vor.
Zudem unterliegen die Ficher einer permanenten Curriculumrevision, und es
ist schwierig, die Anforderungen an die Schiiler zu bestimmen. Hier kdnnen
nur umfangreiche Untersuchungen helfen, Schullaufbabnberatung wissen-
schaftlich abzusichern.

5.2. 1..3. Schulabschliisse

An den Gesamtschulen in N'W sind drei verschiedene Schulabschliisse zu errei-
chen:

Der Hauptschulabschluf}, die Fachoberschulreife und das Abitur. Mit Ausnahme
der Gesamtschule Gelsenkirchen, die parallel zum Aufbau der Sekundarstufe I
eine Oberstufe aufgebaut hat, sind die Gesamtschulen mit dem Schuljahr 1974/
1975 maximal bis zum 10. Schuljahr ausgebaut. Es liegen also bis zum jetzigen
Zeitpunkt nur Erfahrungen bis zum Hauptschulabschlufl vor. Schullanfbabn-
beratung im Hinblick auf Abschliisse und die verschiedenen Moglichkeiten der
schulischen und beruflichen Qualifikation steht daher in NW noch am Anfang
ihrer Entwicklung. Erfahrungen liegen im Gegensatz zu den Fragen der Wabhl-
differenzierung und denen schulischer Férdermafinahmen erst spirlich vor.
Schulabschlufiberatung versteht sich als Beratung des Schiilers, die die Interes-
sen, Schulleistungen, Fihigkeiten und die soziale Situation des Schiilers beriick-
sichtigt, thn in Zusammenarbeit mit anderen beratenden Diensten iiber seine
Maoglichkeiten informiert und die Konsequenzen von Entscheidungen aufzeigt,
um ihn in dem Beratungsprozefl zu einer eigenen Entscheidung zu befihigen.
Diese Beratung setzt innerhalb der Schule eine enge Zusammenarbeit mit den
Fachlehrern voraus und vollzieht sich in Kooperation mit der Berufsberatung
des Arbeitsamtes.

Die Abstimmung der Aufgaben, die die Schule und die Berufsberatung bei der
Berufsorientierung und der Berufswahl haben, sind durch Richtlinien festgelegt
(Bundesanstalt fiir Arbeit, 1971). Berufsberatung im engeren Sinne ist Auf-
gabe des Arbeitsamtes. Fiir die Schullanfbabnberatung in der Schule stellt sich
die Aufgabe, den Schiiler im Hinblick auf den angestrebten Schulabschinfi —
als Voraussetzung fiir eine Berufsausbildung — zu beraten. Diese Beratung
muf} frithzeitig einsetzen, um auch diejenigen Schiiler zu erfassen, die die Schule
nach Ableistung der Schulpflicht ohne Abschlufl verlassen wollen. Abschluf-
beratung mufl sich mit dem Anspruchsniveau des Schiilers und seines sozialen
Umfeldes auseinandersetzen. Zu hohe Erwartungen an die beruflichen Méglich-
keiten — hierbel miissen auch die regionalen wirtschaftlichen Gegebenheiten be-
riicksichtigt werden — gilt es abzubauen; ebenso notwendig ist es andererseits,
den Schiiler zu ermutigen, seine Moglichkeiten voll auszuschpfen. Abschluf-
beratung darf sich nicht darauf beschrinken, Fihigkeiten und Interessen eines
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Schiilers zu diagnostizieren; ebenso wichtig ist es, den Schiiler mit seinen Erwar-
tungen zu konfrontieren. Dazu ist es erforderlich, daf der Schiiler bereit ist, die
Beratungseinrichtungen innerhalb und auflerhalb der Schule zu nutzen. Nur so
kann er zu einer tragfihigen eigenen Entscheidung kommen.

In diesem Zusammenhang sei noch angefiihrt, dafl die Beratung bei Schul-
wechseln ebenfalls zu den Aufgaben der Schullaufbahnberatung gehdrt. Ob es
sich um den Ubergang zu der Gesamtschule oder von dieser auf eine andere
weiterfithrende Schule handelt, Ziel der Beratung muf} es sein, die bestmdgliche
Schullaufbahn fiir den Schiiler zu finden.

5.2.1.4. Zusammenfassung

Schullaufbabnberatung innerhalb der Schulberatung an Gesamtschulen ist ein
Angebot an alle Schiiler, denn fiir alle stehen Entscheidungen iiber die Gestal-
tung ihrer Schullaufbahn mehrfach an. Als ein Schwerpunkt innerhalb der
Schulberatung ist sie untrennbar mit der Einzelfallbilfe und der Systembera-
tung verbunden. Sie ist in die Schule integriert und fiir Schiiler, Eltern und
Lehrer leicht zuginglich. Dadurch wird bei Schiilern und Eltern eine mégliche
Scheu, Beratungseinrichtungen in Anspruch zu nehmen, abgebaut. Beratung in
der Schule wird selbstverstindlich und bleibt nicht auf Laufbahnfragen be-
schrankt.

Schullanfbabnberatung mufl sich an die gesetzten rechtlichen und organisatori-
schen Bedingungen halten. Sie vollzieht sich im stindigen Kontakt zu allen Be-
teiligten; seien dies nun externe Stellen wie die Berufsberatung oder das Amt
fiir Ausbildungsforderung oder seien dies alle beratenden Personen innerhalb
der Schule (Fachlehrer, Klassenlehrer, Schulleitung). Thre Aufgabe ist es, die
Entscheidungssituation durchsichtig zu machen und die zu Beratenden zu eigen-
standigen Entscheidungen zu befihigen. Die Beratung mufl sowohl bei der Be-
ratung der Lehrer, bei Schiilergruppen als auch beim einzelnen Schiiler und sei-
nen Eltern einsetzen.

5.2.2. Einzelfallhilfe

5.2.2.1. Der Problembereich

Die KMK-Empfehlung versteht individualpsychologische Beratung als ,Bera-
tung und Betreuung lern- und verhaltensgestorter Schiiler auf der Grundlage
psychologischer Diagnoseverfahren, sofern die Probleme nicht auflerhalb des
schulischen Bereichs liegen“ (KMK-Empfehlung, 1973). Diese Einengung auf
den schulischen Bereich mag unter dem Gesichtspunkt der Aufgabenfiille der
Schulberatung verniinftig erscheinen, praktisch ist sie jedoch nicht haltbar. Un-
abhingig davon, wo die Ursachen fiir eine Stdrung im Verhalten oder der
Lernfihigkeit liegen, wirkt sich diese Stérung sowohl in der Schule als auch in
der Familie aus, und zwar im Sinne einer Wechselwirkung. Die Vorstellung,
Lern- und Verhaltensstdrungen kdnnten einseitig fiir den Raum der Schule
diagnostiziert und behoben werden, verleugnet den Schiiler als Personlichkeit.
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Auflerdem scheint hier ein Verstindnis von isolierter Stérung vorzuliegen, das
der medizinischen Diagnostik niher liegt als der psychologischen. Nicht beriick-
sichtigt wird die Wechselwirkung im sozialen Feld; unberiicksichtigt bleibt, daf}
das Verhalten eines Schiilers moglicherweise gar nicht so abwegig ist, sondern
Re-Aktion auf bestimmte Bedingungen, denen er sich ausgesetzt sieht.

Diesem Verstindnis von Lern- und Verhaltensstorung sieht sich der Psychologe
hiufig auch in der Schule gegeniiber. Es besteht die Erwartung an ihn, daf er
méglichst schnell die Stdrung bei dem einzelnen Schiiler behebt; dadurch soll
Unterricht wieder méglich gemacht und der Lehrer entlastet werden. Hiufig
wird der Psychologe in der Rolle des Arztes gesehen, der seine Untersuchung
durchfiihrt und dann ein Rezept abgibt. Dieses Rezept hat der Schiiler nur zu
befolgen und das Problem ist gelost. Wenn sich diese Erwartungen nicht erfiil-
len und der Psychologe keine ,Heilungen® in diesem Sinne vollbringt, reagie-
ren viele Lehrer und Eltern zunichst enttduscht. Mit lingerer Zugehdrigkeit
zum Kollegium der Schule 4dndert sich jedoch die Einstellung dem Psychologen
gegeniiber: Er wird nicht mehr in der Rolle des gepriesenen oder beargwohnten
»Magiers“ gesehen, sondern als spezialisierter Kollege, mit dem man im Inter-
esse der Schiiler zusammenarbeitet.

Ein weiteres Problem in der Einzelfallbilfe besteht darin, dafl bestimmte Sté-
rungen zwar einigen Personen des Umfeldes negativ auffallen, dafl aber nicht
alle Beteiligten den Wunsch nach Anderung des Zustandes haben. Dies kann
sich zum einen darin duflern, dafl ein bestimmtes Schiilerverhalten zwar den
Lehrer stort, nicht aber den Schiiler. Es kann sich auch um eine psychische Be-
lastungssituation fiir den Schiiler handeln, auf die die Eltern nicht eingehen,
solange der Schiiler keine auffallenden Symptome zeigt. Hier besteht die
Schwierigkeit, dafl von einer oder mehreren Seiten Hilfe vom Psychologen er-
wartet wird, wihrend auf der anderen Seite keinerlei Leidensdruck besteht.

5.2.2.2. Die Moglichkeiten der Einzelfallhilfe

Einzelfallbilfe innerhalb der Schulberatung an Gesamtschulen erfihrt eine
eigene Ausprigung durch die riumliche Nihe zu Schiilern und Lehrern. Da sich
die Kooperationspartner personlich kennen, erfolgt die Kontaktaufnahme hiu-
fig informell und unsystematisch. Schiiler kénnen Hilfe finden in aktuellen Kri-
sensituationen (wie z.B. Scheidung der Eltern), aber auch in vielen kleineren
Belastungssituationen des Alltags, denen sie sich ausgesetzt sehen. Eine wesent-
liche Aufgabe des Psychologen besteht darin, den Schiilern das Gefiihl zu ver-
mitteln, daf ihre Probleme ernst genommen werden und im Notfall jemand fiir
sie da ist. Nun kann sich der Psychologe nicht um alle Probleme aller Schiiler
kiimmern, und die Schiiler erwarten dies auch nicht. Seine Anwesenheit bedeutet
dennoch eine Entlastung, weil es der Schiller — durch Fachlebrerprinzip und
den durch die Differenzierung bedingten hiufigen Gruppenwechsel — schwer
hat, eine zeitlich iiberdauernde Beziehung zu einem Lehrer aufzubauen. Zudem
kann er bei den Gesprichen mit dem Psychologen davon ausgehen, dafl sie ver-
traulich behandelt werden. Ein Vorteil der Position des Psychologen im Ver-
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gleich zu der des Lehrers besteht darin, dafl der Psychologe bei Konfliktfillen

»iiber den Parteien“ steht. Er kann daher leichter vermitteln; jedoch nur, wenn

er seine Neutralitit immer wieder unter Beweis stellt.

Die riumliche Nihe zum Kollegium erméglicht, dafl sich Beratungsgespriche

mit den Lehrern zwanglos ergeben. Dadurch kann die individualpsydhologische

Hilfe bereits prophylaktisch einsetzen und hat mehr Aussicht auf Erfolg. Das

Eingliedern der Schulberatung in die Schulen macht es iiberfliissig, dafl der

Psychologe Gutachten schreibt. Er steht nicht vor dem Problem, Aussagen ma-

chen zu miissen, von denen er nicht weif, ob und wie sie verarbeitet werden.

Vielmehr ist es ihm mdglich, in Gesprichen sicherzustellen, daf} er in seinen Aus-

sagen verstanden wurde. Er kann die Betreuung des Schiilers entweder selbst

iibernehmen oder die eingeleiteten Mafinahmen weiterverfolgen.

Diese positiven Moglichkeiten der Einzelfallbilfe werden allerdings stark ein-

geschrinkt durch die begrenzte Arbeitskapazitit der Schulberatung. Dies wird

besonders deutlich, wenn Schiiler iiber lingere Zeit Betreuung bendtigen. Der

Psychologe steht weiterhin nicht nur vor dem Problem, dafl seine eigene Zeit

begrenzt ist, auch der zeitliche Freiraum des Schiilers ist an einer Ganztags-

schule eingeschrinkt. Die realisierbaren Moglichkeiten sind:

— Einrichtung von Férdermafinabmen zur Behebung von Lern- und Verhal-
tensstorungen innerhalb der Schule. Dies ist jedoch nur insoweit méglich, als
Unterrichtszeit und dafiir ausgebildete Lehrer (z. B. Sonderschullebrer) ver-
fiigbar sind.

— Betreuung des Schiilers durch auflerschulische Institutionen. Einige Schiiler

werden von den Einrichtungen der Erziebungshilfe (z.B. Jugendamt, Fami-
lienfiirsorge) betreut. Leider sind auch diese Stellen hiufig nicht in der Lage,
den Schiiler und seine Familie intensiv zu betreuen. Um so wichtiger ist des-
halb ein enger Kontakt zwischen allen Betroffenen.
Die Vermittlung eines Schiilers an eine Erziebungsberatungsstelle ist immer
dann angezeigt, wenn die notwendige Diagnose und Therapie im Rahmen
der Schule nicht geleistet werden kann. Der Erfolg der Vermittlung hingt
stark davon ab, ob diese Stellen in der Lage sind, kurzfristig therapeutische
Hilfe anzubieten oder ob sie lange Wartezeiten haben.

— Einzelberatung des Schiilers durch den Psychologen und/oder Lehrer. Lang-

fristig scheint eine Betreuung durch die Lehrer erfolgversprechender zu sein,
da diese in tiglichem Kontakt zu dem Schiiler stehen. Der Psychologe wire
durch die Betreuung einiger weniger Schiiler — sogar wenn er keine lang-
fristige Therapie durchfithrt — ausgelastet.
Die Betreuung durch Lehrer — dasselbe gilt fiir Sozialarbeiter und -pidago-
gen — ist jedoch nur dann méglich, wenn diese auf solche Aufgaben vorbe-
reitet sind. Bisher ist dies nur ungeniigend der Fall. Sonderschullebrer sind
nur vereinzelt an Gesamtschulen, so daff eine umfassende Betreuung schwer
zu erreichen ist.

Da fiir Gesamtschulen als Ganztagsschulen im Sekundarbereich I im Durch-

schnitt 40 schulgebundene Wochenstunden vorzusehen sind 1!, miissen trotz
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aller Schwierigkeiten systematisch Hilfen innerhalb der Schule angeboten wer-
den. Anderenfalls beschrinkt sich Schule — was pidagogisch nicht zu verant-
worten wire — darauf, , Arbeitsplatz fiir Schiiler® zu sein.

5.2.3. Systemberatung

5.2.3.1. Informelle Beratung

Die Beratung des Systems ,,Schule“ hat einen formellen und einen informellen
Aspekt. Durch die tigliche Anwesenheit des Psychologen an einer Ganztags-
schule ergeben sich vielfiltige Ansatzpunkte der Beratung. Der Psychologe als
Mitglied des Kollegiums ist hiufig an Gesprichen beteiligt, bei denen er zu den
padagogischen, organisatorischen oder schulrechtlichen Gesichtspunkten seine
fachspezifische Sicht einbringen kann. Diese Form der Beratung erfolgt infor-
mell und unsystematisch, je nach Gelegenheit und ohne daf} die Gesprichspart-
ner eine Stellungnahme aus rein psychologischer Sicht erwarten. Dennoch sollte
man den Einflufl eines solchen Gedankenaustausches nicht unterschitzen. Er ist
aus folgenden Griinden wichtig:

Wenn ein Psychologe im Bereich der Schulberatung titig wird, findet er eine
Fiille von Erwartungen, die sich an seine Rolle als Psychologe richten. Diese
Erwartungen beruhen zunichst auf keinen realen Erfahrungen iiber die Méog-
lichkeiten und Grenzen psychologischer Titigkeit in der Schule, da dieser Be-
reich erst im Aufbau ist. Die Gespriche mit den Kollegen iiber die in der Schule
anliegenden Probleme geben so die Méglichkeit, die gegenseitigen Erwartungen
einander anzunzhern. Die Stellung des Psychologen in der Schule wird mafi-
geblich davon beeinfluflt, wie er sich zu diesen Alltagsproblemen stellt. Er wird
danach beurteilt, ob seine Ansichten durchfiihrbar sind oder ob er praxisfern
argumentiert. Dem Psychologen zeigen diese Gespriche, inwieweit er iiberzeu-
gen kann. Er kann seine Erfahrungen und Anliegen (z. B. Abbau von Vorurtei-
len) einbringen, ohne dafl er seine Rolle als ,Experte“ ausspielt.

5.2.3.2. Ansatzpunkte der Beratung

Neben diesen Gesprichen hat der Psychologe die Aufgabe, Schule und Lehrer
auf Grund seiner speziellen Ausbildung zu beraten. Dies erfolgt in der Regel in
Arbeitsgruppen, in denen der Psychologe mitarbeitet. Es steht eine ganze Reihe
von Problemen an, die in dem Schulversuch Gesamtschule neu iiberdacht werden
miissen. Hier seien nur einige angerissen:

— Das Problem der Schiilerbetreuung durch den Lehrer. Je stirker in den ein-
zelnen Fichern differenziert wird, desto mehr werden die urspriinglichen
Klassen in wechselnde Untergruppen auseinandergerissen. Im 9. und 10.
Schuljahr sind es nur noch wenige Ficher, in denen eine Klasse gemeinsam
unterrichtet wird. Daraus ergibt sich, dafl sich der einzelne Schiiler auf sehr
viele Lehrer einstellen muff und der Lehrer Schiiler aus einer ganzen Reihe
von Klassen unterrichtet. Da die Schulen im Aufbau zudem sehr schnell
wachsen, besteht die Gefahr der Vereinzelung und Anonymitit.!2 Der Psy-
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chologe muf} deshalb die Aufmerksamkeit auf die soziodynamischen Prozesse
zwischen den Lehrern und Schiilern und den Schiilern untereinander richten.

— Mit dem Anspruch nach einem partnerschaftlichen Lebrer-Schiiler-Verhiltnis
korrespondiert ein neues Verhiltnis der Schule zu den Eltern.?® Das Ziel ist
eine Zusammenarbeit zwischen der Schule und den Eltern in allgemeinen Er-
ziehungsfragen. Wenn in diesem Bereich eine Grundlage gegenseitigen Ver-
trauens und gegenseitiger Offenheit besteht, ist es wesentlich leichter, Pro-
bleme gemeinsam anzugehen. Dann kann der Psychologe bereits prophylak-
tisch titig werden und wird nicht in die Rolle der ,Feuerwehr® gedringt. Er
bendtigt — bei der Fiille seiner Aufgaben und der groffen Anzahl der Schii-
ler — diese Zusammenarbeit aller Beteiligten, um iiberhaupt mehr als nur
einzelnen Schiilern helfen zu konnen.

— Die Gesamtschule hat den Anspruch, die Schiiler ihren Fihigkeiten entspre-
chend zu fordern. Dies schliefit alle Mafinahmen aus, die zwar zu einem
organisatorisch reibungsloseren Schulalltag fithren, dem Schiiler aber nicht
forderlich sind. Es ist den Gesamtschulen dennoch nicht moglich, jeden Schii-
ler individuell zu behandeln. Daher muf§ bei der Entwicklung der Differen-
zierungsmodelle (Férdermafinabmen, Wahl- und Leistungsdifferenzierung)
bereits bedacht werden, wie sie sich auf die Schiiler auswirken werden. D. h.
die verfiigbaren Lehrerwochenstunden miissen so organisiert werden, daf} sie
eine optimale Forderung ermdglichen. Die Aufgabe des Psychologen besteht
bei diesen Erdrterungen unter anderem darin, auf die sozialpsychologischen
Auswirkungen hinzuweisen, damit Lernen in der Schule nicht auf seinen
kognitiven Aspekt beschrinkt bleibt.

— Weitestgehend ungeldst ist bisher die Organisation des Ganztagsbereiches
innerhalb der vorgegebenen Bedingungen. Hier sind die Vorstellungen, was
Schule zu sein hat, besonders kontrovers. Eine Losung dieser Probleme wird
durch die groflen Schiilerzahlen weiterhin erschwert. Einerseits bedeutet eine
durchschnittliche Verweildauer der Schiiler von 40 Wochenstunden !4 in der
Schule bereits eine starke Einengung ihrer Zeit, die sie fiir auflerschulische
Aktivititen zur Verfiigung haben (z. B. Mitgliedschaft in Jugendgruppen
oder Sportvereinen). Andererseits ist die schulgebundene Zeit zu einem hohen
Prozentsatz mit Unterricht ausgefiillt.!s Wird jetzt noch die Zeit fiir Mit-
tagessen und Férdermafinabmen beriicksichtigt, so reduziert sich die freiblei-
bende Zeit fiir schulgebundene, auflerunterrichtliche Aktivititen auf ein Mini-
mum. Die Organisation dieser Zeiten wird zudem erschwert, weil es bisher
nur ungeniigende Vorstellungen zur Freizeitpidagogik in der Schule gibt.
Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob die jetzige Form der Ausbildung von
Lehrern und Sozialpidagogen iiberhaupt die Voraussetzungen fiir die Be-
treuung der Schiiler im auferunterrichtlichen Bereich bietet.

— Ein weiterer Bereich, in dem die Beratung des Psychologen erforderlich ist,
ist der Fragenkomplex zur Verbaltensbeobachtung und Leistungsmessung.
Wenn man sich vor Augen fiihrt, was Beurteilungen und Zeugnisse fiir einen
Schiiler bedeuten konnen, so muf} es ein Anliegen der Schule sein, dariiber zu
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reflektieren. In den Gesamtschulen in NW erfolgt die Leistungmessung jahr-
gangseinheitlich. Die Fachkonferenzen sind fiir die Form der Leistungsmes-
sung in den einzelnen Jahrgingen verantwortlich.?® Hier miifte Beratung
hinsichtlich der Konstruktion informeller Tests und der Festlegung von Beob-
achtungsbereichen einsetzen. Diese Aufgabe kann zur Zeit nur sporadisch
wahrgenommen werden. Eine systematische Beratung in Fragen der Ver-
baltensbeobachtung und Leistungsmessung wiirde wesentlich mehr Zeit bean-
spruchen als der Psychologe im Rahmen seiner Aufgaben eriibrigen kann.
Diese Einschrinkung gilt im Grunde fiir alle Aufgaben im Teilbereich ,,Sy-
stemberatung®. Jeder der hier aufgefiihrten Problembereiche, die in dieser
Aufstellung noch nicht vollstindig sind, wiirde bei systematischer Beratung
und Betreuung einen vollausgebauten Dienst in der Schule erfordern, sowie
eine optimal organisierte Struktur der Schule voraussetzen. Dies ist bisher
jedoch nicht der Fall.

Die Organisation von Schulen der angesprochenen Groflenordnung stelle die
Schulleitungen ebenfalls vor neue Probleme: Die Sicherstellung eines funk-
tionsfihigen Informationsflusses, eine reibungslose Verwaltung, der Aufbau
der Kooperation zwischen einzelnen Kollegen und den verschiedenen Gre-
mien sowie die Durchsetzung pidagogischer Uberlegungen auf demokrati-
scher Basis sind nur einige davon. Diese Probleme wirken sich selbstverstind-
lich auch auf die Arbeit der Schulberatung und ihre Mdglichkeiten, sich in
der Schule zu artikulieren, aus.

Neben den Bereichen, die die Systemberatung innerhalb der Schule angehen
kann, gibt es einige, die besser durch eine Beratung von auflerhalb der Schule
wahrgenommen werden. Hierauf wird im nichsten Abschnitt noch einge-
gangen.

5.2.4. Kooperation mit anderen Diensten

5.2.4.1. Zusammenarbeit mit beratenden Einrichtungen

Die KMK-Empfehlung nennt als Kooperationspartner die Berufsberatung, die
Erziebungsberatung, die Erziebungshilfe, die Beratung iiber finanzielle Férde-
rung und die Beratung iiber gesundheitliche Eignung (KMK-Empfehlung, 1973).
Auf die Zusammenarbeit mit diesen Diensten wurde bereits kurz eingegangen.
Hinzugefiigt werden mufl noch der Kontakt zum schulpsychologischen Dienst.
Dieser hat hiufig aus der Grundschulzeit bereits Informationen iiber Schiiler,
fiir die eine Betreuung auch in der Gesamtschule notwendig ist. Ebenso notwen-
dig ist die Zusammenarbeit mit anderen Schulen in der Nihe, sei es, daf Schii-
ler von dort kommen (z. B. Grundschulen), sei es, dafl Gesamtschiiler an diese
Schulen wechseln (z. B. Fachschulen).
Die Art der Zusammenarbeit zwischen der Schulberatung an einer Gesamtschule
und externen beratenden Diensten ist von mehreren Faktoren abhingig:
— Dem Ausbau der jeweiligen Gesamtschule. Die Zusammenarbeit mit Berufs-
beratung, Studienberatung und dem Amt fiir Ausbildungsférderung ist in
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den ersten Jahren noch nicht erforderlich, da diese Fragen in der Schule noch
nicht anstehen.

—Dem Ausbau der jeweiligen externen Dienststelle. Organisationsstruktur und
vor allem die Anzahl der Mitarbeiter sind entscheidend dafiir, wie intensiv
die anstehenden Aufgaben bearbeitet werden kdnnen. Schulberatung inner-
halb einer Schule muf§ die anfallenden Aufgaben iibernehmen, wie sie sich im
Ablauf des Schuljahres ergeben. Ist ein externer Dienst nicht oder nur unge-
niigend in der Lage, bei der Losung der Probleme mitzuwirken, so beeinflufit
dies die Qualitit der Beratung innerhalb der Schule. Die Beratung muf} aber
— wenn auch reduziert — auf jeden Fall geleistet werden.

— Der Frage, inwieweit es bereits Richtlinien fiir die Zusammenarbeit gibt, die
die Aufgaben und Kompetenzen der Kooperationspartner regeln. Existieren
solche Richtlinien, so ist die Zusammenarbeit leichter zu strukturieren, als
wenn diese vom persdnlichen Engagement der Kooperationspartner abhingt.

5.2.4.2. Kooperation innerhalb des Gesamtschulversuchs

Fiir die Schulberatung an Gesamtschulen gibt es aufler der Zusammenarbeit mit
den externen beratenden Diensten noch den Bereich der Zusammenarbeit inner-
halb des ,Systems der Kooperation“ im Gesamtschulversuch. Es gibt eine Viel-
zahl von Gremien, die sich mit der Gesamtschule beschiftigen. Die wichtigsten
Kooperationspartner fiir die in der Schulberatung titigen Psychologen sind ein-
mal die Mitglieder der Landesfachkonferenz Schulberatung und zum anderen
die Wissenschaftliche Begleitung im Gesamtschulversuch NW.
Landesfachkonferenzen gibt es fiir die Ficher bzw. Lernbereiche, die an den
Gesamtschulen unterrichtet werden. Ficheriibergreifende Landesfachkonferen-
zen sind die Landesfachkonferenz Verwaltung, Bau, Organisation und die Lan-
desfachkonferenz Schulberatung. Thre Aufgaben sind in erster Linie der Infor-
mations- und Erfahrungsaustausch iiber Unterricht, Organisation und Schulbe-
ratung an den einzelnen Gesamtschulen.!?

Die Landesfachkonferenz Schulberatung ist innerhalb des Gesamtschulversuchs
der Ort, an dem die Fragen der Schulberatung behandelt werden kénnen. Uber
die Landesfachkonferenz wird die Erhebung psychologischer Testdaten koordi-
niert, und es werden Vorschlige zur Datensammlung und -aufbereitung ausge-
arbeitet. Generell wird in der Landesfachkonferenz iiber die Aufgabenfelder
der Schulberatung und die damit zusammenhingenden Probleme beraten.

Die Aufgabe der ,Wissenschaftlichen Begleitung im Gesamtschulversuch NW*
ist die versuchsbegleitende Forschung.!® Teilweise wird diese Aufgabe auch von
der ,Zentralen Arbeitsgruppe im Gesamtschulversuch NW* wahrgenommen.
Die wissenschaftliche Begleitung ist deshalb fiir die Schulberatung so wichtig,
weil an der einzelnen Schule keine Forschung geleistet werden kann. Uber die
Wissenschaftliche Begleitung und in letzter Zeit iiber die Zentrale Arbeitsgruppe
werden fiir jeden Schiiler nach Eintritt in die Gesamtschule Testdaten zur Be-
gabungsstruktur und Konzentration sowie soziale Daten erhoben. Diese Daten
sind fiir die Schulberatung Basisdaten, die fiir jeden Schiiler vorhanden sind.
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Im Interesse einer effizienten Schulberatung an den Schulen miifiten die ange-
sprochenen Stellen noch Aufgaben der Systemberatung {ibernehmen bzw. stir-
ker iibernehmen, als dies bisher der Fall ist. Dazu gehérten z. B. die Erstellung
gesamtschulspezifischer Normen der verwendeten Tests, systematische Unter-
suchungen iiber die Auswirkungen der in den Schulen getroffenen Mafinahmen
(Férdermafinabmen, Wahl- und Leistungsdifferenzierung) und Hilfe bei der
Methodenentwicklung sowie die Uberpriifung der Methoden durch Bewih-
rungskontrollen. Offentlichkeitsarbeit und die Erarbeitung eines Informations-
systems wiren ebenfalls als Aufgaben zu nennen. Alle diese Aufgaben kdnnen
in den Schulen aus Griinden der Arbeitskapazitit und der Okonomie nicht ge-
leistet werden.

Maflnahmen zum Lehrertraining sollten nicht von dem in der Schulberatung
titigen Psychologen durchgefiihrt werden, um seine Stellung als integriertes
Mitglied des Kollegiums nicht zu gefihrden. Hier liegt eine weitere Aufgabe
fiir die externe Beratung.

5.3. Ausblick

Durch den Einsatz von Beratungslebrern in der Schulberatung wird es in Zu-
kunft leichter méglich sein, die vielfiltigen Aufgaben zu bewiltigen. Gegebe-
nenfalls werden sich Schwerpunktverschiebungen in der Arbeit des Schulpsycho-
logen ergeben, je nachdem wie die Zusammenarbeit des Psychologen mit den
Lehrern bisher informell geregelt war.

Es gilt einen Beratungsdienst zu institutionalisieren?®, der den spezifischen Pro-
blemen und Bediirfnissen der Gesamtschulen gerecht wird. Dieser Beratungs-
dienst wird geprigt sein durch die riumliche Nihe und die Interaktion aller am
Beratungsprozef Beteiligten.2? Er mufl als schulinterner Dienst durch einen
externen Beratungsdienst ergdnzt werden.

Anmerkungen

1 Auf eine allgemeine Darstellung des Gesamtschulversuchs NW mufl verzichtet wer-
den. Siche dazu u.a. ,Gesamtschulinformationen“ des Pidagogischen Zentrums,
Berlin, und die Versffentlichungen der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule
e. V., Bochum.

2 Uber die Ergebnisse des bisherigen Versuchs wird im Kultusministerium NW z. Z.
ein Zwischenbericht erstellt. Dieser Bericht soll alle fiir den Gesamtschulversuch NW
relevanten Erlasse enthalten.

3 Die Titigkeit im Unterrichtsbereich bedeutet nicht notwendig das Erteilen von
Fachunterricht. Ein Einsatz in Fordergruppen oder im auflerunterrichtlichen Bereich
ist moglich.

4 Landesfachkonferenzen sind Arbeitsgremien im ,System der Kooperation fiir den
Gesamtschulversuch NW*, Thre Aufgaben und Arbeitsweisen sind durch einen Erlafl
des Kultusministers NW geregelt. Vgl. Anmerkung 2.
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5 Aufgaben des Bildungsberaters innerhalb des Pidagogisch-Psychologischen Dienstes
(PPD). Beschlufl der Landesfachkonferenz Bildungsberatung vom 3. Mai 1973 (un-
verdffentlicht).

¢ Eine mdgliche Organisationsform des PPD beschreibt E. Horin, 1973.

7 Runderlal des Kultusministers NW beziiglich der Arbeitsweise und der Aufgaben
der Landesfachkonferenzen. Vgl. Anmerkung 2.

8 Runderlafl des Kultusministers NW. Vgl. Anmerkung 2.

9 Zu Fragen der Differenzierung siche auch I. MicHAELIS, 1973.

10 Siehe auch A. RecensrECHT und J. Dixow, 1970.

1 Runderlaf des Kultusministers NW zu Stundentafel und Differenzierung, Zentrale
Arbeitsgruppe im Gesamtschulversuch NW, 1973.

12 Die Gefahr der Anonymitit wird dadurch noch verstirkt, daf} die Klassen meist
keine eigenen Klassenrdume haben (Fachraumprinzip).

13 Die Moglichkeit der Eltern, in der Schule demokratisch mitzuwirken, ist bisher noch
nicht befriedigend geldst.

14 Runderlaf des Kultusministers NW zu Stundentafel und Differenzierung, Zentrale
Arbeitsgruppe im Gesamtschulversuch NW, 1973.

15 Runderlafl des Kultusministers NW zu Stundentafel und Differenzierung, Zentrale
Arbeitsgruppe im Gesamtschulversuch NW, 1973.

16 Runderlal des Kultusministers NW zur Leistungsbewertung, Zentrale Arbeitsgruppe
im Gesamtschulversuch NW, 1973.

17 Landesfachkonferenzen sind Arbeitsgremien im ,,System der Kooperation fiir den
Gesamtschulversuch NW. Thre Aufgaben und Arbeitsweisen sind durch einen Erlafl
des Kultusministers NW geregelt. Vgl. Anmerkung 2.

18 Die ,Wissenschaftliche Begleitung im Gesamtschulversuch NW*“ wird durch For-
schungsgruppen in Dortmund und Miinster wahrgenommen.

19 Vgl. die Forderung der Kultusministerkonferenz, 1973.

20 Wie dieser Dienst aussehen wird, hingt von vielerlei bisher unbekannten Bedingun-
gen ab. Z.B. der Art der Ausbildung der Beratungslehrer, der Verankerung des
Dienstes in der Schulstruktur, seiner Organisationsstruktur.
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Hans-Viktor Hoffmann

6.  Beratung fiir Modellschulen 1

6.1.  Zur Systematik der Beratung fiir Modellschulen

6.1.1. Modell und Regelschule

Unter ,Modellschule“ soll, zunichst unabhingig von den Realisierungen in der
BRD, eine solche Schule verstanden werden, die von politischen Entscheidungs-
trigern in Verbindung mit der kultusbiirokratischen Exekutive eingerichtet
wird, um Aussagen iiber die ,richtige* &ffentliche Regelschule der Zukunft ge-
winnen zu konnen. Deren Einrichtung unterscheidet sich von der Durchfithrung
einer generellen Schulreform insofern, als durch Modellschulen in das bestehende
Schulsystem nicht umfassend eingegriffen werden soll. Modellschulen gehdren
damit zu einer Vorbereitungsphase der Schulreform bzw. der Innovation der
Bildung (WEHLE 1974).

Eine andere Form der Planung kann die Verwendung von mathematischen
Modellen des Schulsystems darstellen (vgl. das Sammelreferat von JoHNSTONE
1974). Hier wird ein pragmatischer Modellbegriff in Anlehnung an ArosTEL
(1960) zugrunde gelegt: ,, Jede Person, welche ein System A benutzt, das weder
direkt noch indirekt mit einem System B interagiert, um Informationen iiber das
System B zu erhalten, benutzt A als Modell fiir B (S. 160). Andere, mehr
mathematische Definitionen der Modellrelation finden sich bei Tack (1969)
und KAMMERER (1971). In unserem Zusammenhang ist das System A die jewei-
lige Modellschule und das System B die zukiinftige Regelschule.

Im weiteren Sinne sind alle Schulen, welche gemifl der Definition von APOSTEL
zu Auskunftszwecken gebraucht werden, Modelle. Es sind insbesondere auch die
sogenannten Versuchsschulen, soweit die Versuche an wenigen Schulen oder mit
zeitlich begrenzter Dauer durchgefiihrt werden, unter diesem Modellbegriff zu
fassen. Im engeren Sinne versteht man darunter allerdings nur solche Schulen,
die mit den Methoden experimentalpidagogischer Untersuchungsabsichten um-
fassender Art eingerichtet werden. In beiden Fillen wird einmal von wenigen
Schulen auf die Funktionsweise vieler geschlossen und zweitens von einem Zeit-
abschnitt, in welchem der Versuch stattfindet, auf die permanente Funktions-
weise der zukiinftigen (dann erneuerten) Regelschule. Die Problematik einer
solchen Schluflweise (vgl. auch BoescH & ECKENSBERGER 1969, ECKENSBERGER
1973) wird hier eine wesentliche Rolle spielen (s. Kap. 6.1.3.1).
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Die Bedeutung der Beratung fiir die Modellschulen im Dienste der Absicht poli-
tischer Entscheidungstriger, an Hand von Modellschulen Informationen iiber die
Funktionsweise der zukiinftigen Regelschule(n) zu gewinnen, ist Gegenstand der
folgenden Erdrterungen. In einem Bezugsrahmen fiir Beratungstitigkeiten werden
Beratungsfunktionen aufgezeigt. Dann wird beispielhaft eine systematische Be-
ratung skizziert. Schliefflich sollen die Erkenntnisse aus einer systematischen
Bildungsberatung fiir die zukiinftige Organisation der Schule nutzbar gemacht
werden.

6.1.2. Variablen der Beratung

Wenn man akzeptiert, dafl Beratung darin bestehen kann, Problembewufltsein

zu erzeugen oder einem Individuum Informationen zum Zwecke einer ,opti-

malen“ Entscheidung vorzulegen oder die Verarbeitung von stattgefundenen

Entscheidungen zu férdern?, dann ld88t sich der gesamte Beratungskomplex an

Modellschulen nach folgenden Gesichtspunkten kategorisieren:

(1) Welche Ziele der Schulreform werden mit der Beratung zu erreichen gesucht?
Allgemeine Zielgegenstinde der Beratung sind z. B.: Demokratisierung, so-
ziale Integration, personlichkeitsspezifische Verbesserungen, Gleichheit der
Bildungschancen (SEGERER 1974), Individualisierung der Bildungsprozesse,
einheitliche Zielsetzung fiir den Unterricht, gehobener Bildungsstand fiir
moglichst Viele, kognitive Funktionsverbesserungen usw. (Krarkr 1970,
WEIss 1972 u. a.).

(2) Ferner gliedert sich Beratung nach Adressaten der Beratung (z.B. WEIss
1972. S. 29; GAUDE 1973 u.a.). Die Adressaten, nimlich Eltern, Lehrer,
Vertreter der Schulbehdrden, politische Entscheidungstriger in Gemeinde,
Land und Bund, und auch die ,6ffentliche Meinung“ werden als Mittel zur
Erreichung der Bildungsziele vom Ratgeber verwendet. Gegenstand der Be-
ratung ist immer die Erreichung von Bildungszielen bei dem Adressaten
»Schiiler. Ein Beratungsdienst kann sich auch selbst zum Adressaten haben,
aber nur zu dem Zwedk, fiir den Schiiler (un-)mittelbar titig zu sein. Dies
ergibt sich daraus, dafl Schule und Schulorganisation zu einer leistenden
Verwaltung des Bildungswesens gehoren (HARNISCHFEGER & HEIMANN
1970, S. 17). Beratung als Mittel zur Erreichung von Bildungszielen ist hier
nur auf den Schiiler bezogen. Dies wird bei mancherlei Beratungsanlissen
(z. B. Konstruktion von Curricula) nicht ausreichend beriicksichtigt.

(3) Jeder Adressat kann wiederum selbst die Funktion einer Beratungsinstitu-
tion ausiiben. Hier wird nur am Rande iiber die Organisation der Beratung
sowie die Qualifikationen, welche Beratende vorzuweisen hitten, die Rede
sein. Zum Teil ist dies vorstrukturiert, z. B. durch Grundrechte der Eltern,
durch allgemeine Aufgaben des Lehrers, durch die Existenz bestimmter Be-
rufsgruppen (wie Psychologen, Beratungslehrer, Sozialarbeiter), durch die
Rollenerwartungen, denen Schiiler unterworfen sind; zum Teil befinden sie
sich aber auch in einem politischen Meinungsbildungsprozefl (anliflich von
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Empfehlungen der Kultusministerkonferenz, Stellungnahmen des Berufs-
verbandes Deutscher Psychologen (Sektion Schulpsychologie, Gewerkschaft-
liche Arbeitsgruppen usw.).

(4) Auch die Beratungsmittel und -methoden — sie enthalten Schulnoten, Dia-
gnosebdgen, Testergebnisse aus regelmifligen Untersuchungen an Modell-
schulen, direktive und nicht-direktive Methoden der Gesprichsfithrung, Er-
gebnisse aus Verhaltensbeobachtungen in Unterricht oder Freizeit usw. —
sollen hier nicht systematisch abgehandelt werden (vgl. AURIN u.a. 1973,
S. 30, sowie Band III dieses Handbuchs). Sie kénnen zum Beratungsanlaf}
werden, wenn sie den von den Bildungszielen her bestimmten Forderungen
nicht gerecht werden (s. Kap. 6.1.4).

(5) Beratung ist weiterhin an Beratungsanlisse gekniipft. Sie bestehen beim
Adressaten ,Schiiler® und ,Eltern® aus: Fragen zur Differenzierung (z.B.
Ubertritt von der Grundschule in die Sekundarstufe I, Beratung am Ende
der Orientierungsstufe, Kurszuweisungen usw.), Fragen der Interessenstruk-
turierung (z. B. Wahlficher, 2. Fremdsprache, Freizeitaktivititen, Berufs-
wahl in Zusammenarbeit mit den Arbeitsimtern), Fragen zu Lern- und
Leistungsstorungen (underachiever, fehlgeleitete Schiiler, partielle oder to-
tale Leistungsausfille) sowie aus Problemen persdnlicher Anpassung (vgl.
Kap. 6.1.3.4; s.auch LIGHTHALL 1968, SkKOWRONEK 1973). Sie bestehen beim
Adressaten ,Lehrer® aus zusitzlichen Informationen fiir seine Empfehlun-
gen: Fragen zur Leistungsbeurteilung, Fragen zur Unterrichtsevaluation,
Fragen zu sozialen Prozessen im Unterricht, Hinweise auf Grund von Un-
terrichtsbeobachtungen, Informationen iiber neuere Entwicklungen (z.B.
Tests, maschinelle Testauswertungen), Fragen zum Unterrichtsverhalten des
Schiilers usw.

(6) Davon zu unterscheiden sind die Beratungssituationen in Verbindung mit
den Situationen des Informationsgewinns. Der spontane Besuch der Adres-
saten beim Beratenden (so, wenn Schiiler in der Pause den Psychologen auf-
suchen, Eltern in die Sprechstunden kommen, Anfragen von Dienststellen
der Schulverwaltung eingehen usw.), der Besuch beim Beratenden nach Auf-
forderung (wenn der Adressat zur Beratung einbestellt wird, oder auch
wenn ein Schiiler auf Grund einer Lehrerempfehlung beraten wird, Kinder
ithre Eltern, Eltern ihre Kinder in die Beratung mitbringen, Lehrer auf
Grund von Gesprichen mit Kindern aufgesucht werden usw.), institutiona-
lisierte Situationen (Teilnahme an Lehrerkonferenzen, didaktische Sitzun-
gen) und schliefllich problematisierende Informationen bestimmter Adres-
satengruppen (Unterricht {iber Psychologie in der Klasse, Lehrertraining,
Eingaben an die Kultusverwaltung, Vortrige bei Elternabenden der Lehrer
usw.).

(7) Eine relativ umfassende Kategorie stellen die ,Funktionen der Beratung®
qua Funktion der Modellschule fiir die Schulreform dar. Unter dem Aspekt

der Auswirkung dieser Funktion auf den Schiiler werden sie im folgenden
ausfiihrlicher erdrtert.

551



6.1.3. Funktionen der Beratung an Modellschulen

6.1.3.1. Geltung der Modelleigenschaften

Erweitert man den pragmatischen Modellbegriff (ArosTEL 1960) um einige
mathematische Aspekte (Tack 1969, KAMMERER 1971), um den Stellenwert von
Erkenntnisgewinnen aus den Modellversuchen zu definieren, so ergeben sich
Beratungsbereiche mit folgenden Problemen:

A. Es gibt Gemeinsamkeiten zwischen Modell- und Regelschulen, heute und

auch zukiinftig, welche durchaus den Absichten widersprechen, mit denen Mo-

dellversuche eingerichtet werden. Als solche sind unter anderen (AURIN u.a.

1973. S. 53; in etwas anderem Zusammenhang) zu nennen:

1. das Festhalten an der traditionellen Funktion von Schule und Rolle des Leh-
rers. Das fiihrt zu widersinnigen Erwartungen an die Modellschule (vgl. die
Analyse von Raapcke 1973);

2. die geringe Ausnutzung methodisch moglicher Verinderungen, z. B. bei der
Erstellung informeller Leistungstests oder die maschinelle Testauswertung.
Dies betrifft auch die wissenschaftliche Begleitung (SEEL 1974);

3. die statische Auffassung von Begabung bei allen Beteiligten;

4. die Rolle der Beratung als Mittel zur Erhaltung des Schulsystems;

5. die mangelhafte Nutzung pidagogischer Konzeptionen (RoLFF 1974: ,Die
Ganztagsschule . . . bliht sich mafilos auf zur ganztigigen Leistungsschule®).

Dies hat, etwas allgemeiner gesprochen, seinen Grund darin, daf8

(1) die Beteiligten am Bildungssystem der gleichen Kultur entstammen. Sie sind
in ihren Kenntnissen, Erwartungen, Einstellungen nicht wesentlich verschie-
den voneinander; nicht in dem Ausmafle zumindest, wie sich die Verschie-
denheit von Indios in Bolivien und den Biirgern einer deutschen Grofistadt
auf die Beratungsprobleme bei der Einrichtung einer Modellschule im Rah-
men der Entwicklungshilfe auswirken wiirde. Modellversuche, die ohne vor-
hergehende Ausbildung der Beteiligten zur Innovation auskommen miissen,
sind in threm Erkenntniswert gefihrdet;

(2) die politischen Entscheidungstriger, die ihnen zugeordneten Mitglieder der
Exekutive sowie die iibrigen Beteiligten an der Schule von ganz erheblichen
Sachzwingen sozialer, politischer, anthropologischer und juristischer Art be-
stimmt sind; sieche die Argumente Irricus, die in die Free-School Bewe-
gungen miindeten (LisTER 1974) und hierzu auch die Rechtfertigungen, die
Lehrer (sic!) fiir Aufnahmepriifungen in 5. Klassen geben. Ein Modell kann
nicht, so sehr man das auch wiinschen mag, in willkiirlicher Abweichung von
vorherrschenden Vorstellungen eingerichtet werden. Diese Zwinge kénnen
Erwartungen an Wissen (z.B. trotz Mengenlehre auch automatisiert mit
Zahlen umgehen konnen), Abschlufigualifikationen (z.B. Urteile in Dia-
gnosebdgen sollen in Schulnoten umgerechnet werden kénnen) sowie recht-
liche Vorschriften (Freiheitsraum der Modellschule im Gefiige von Leisten-
den Verwaltungen sensu HARNISCHFEGER & HEIMANN) oder kollegiale
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Schulleitungen auf Zeit und ethische Barrieren (Kinder kdnnen nicht durch
den Versuch von existentiellen Kulturfertigkeiten ausgeschlossen werden)
betreffen. Modellschulen, welche ohne einen gewissen Freibeitsraum recht-
licher und politischer Art auskommen miissen, sind aber in ihrem Status als
Modell gefihrdet (Gesamtschule 1971, S. 85 £.).

B. Es gibt Eigenschaften von Modellschulen, welche nicht verallgemeinerungs-
fahig sind. Sie unterscheiden sich zwar von denen der Regelschulen, bleiben aber
modellspezifisch:

1. Die Aufbauphase eines Modells wird sich von der Einrichtung einer modell-
ihnlichen Regelschule erheblich unterscheiden.

2. Das Engagement in Form von informellen Aktivititen wird von den Betei-
ligten an modellihnlichen Regelschulen nicht in dem Ausmafle verlangt wer-
den.

3. Die Beteiligten an den Modellversuchen wissen, daf} sie einem Versuch unter-
liegen, sowie die Beteiligten an den heutigen Regelschulen, daf} die Regel-
schule alter Art ausgedient hat. Niemand lebt und arbeitet gern unter den
Perspektiven, dafl seine Arbeit scharf kritisiert werden wird. Durch die Ver-
Sffentlichungen von Curricula, Zwischenberichten usw. interagieren die bei-
den Systeme miteinander, dies allein schon deshalb, weil der Lehrer schlecht-
hin aus padagogischer Verantwortung handelt.

4, Die Notwendigkeit von curricularen Improvisationen wird an den kiinftigen
Regelschulen nicht mehr in dem Ausmafle vorliegen; vermutlich wird auch
der Widerstand gegen curriculare Planungen geringer werden.

C. Schlieflich gibt es auch Bereiche der Modellschulen, welche explizit der Ein-
richtung bei der Verallgemeinerung zugrunde gelegt werden. Welche im einzel-
nen das sind (z. B. Durchldssigkeit, Kurssystem, Beratung selbst, usw.) kann
hier nicht festgelegt werden, weil die Schulen sich noch im Modell-Stadium be-
finden und hier nicht das Ergebnis der Versuche vorweggenommen werden
kann (vgl. auch BEckMANN 1974). In bezug auf diese Bereiche hat der Berater
die Funktion, die modellspezifischen Bedingungen, welche voraussichtlich ver-
allgemeinerungsfihig sind, in einer moglichst reinen Ausprigungsform herzu-
stellen, damit der Erkenntnisgewinn aus dem Modell maximal und damit ein
sinnvoller Intersystemvergleich vorgenommen werden kann. Denn, je abwei-
chender das Modell heute vom Regelschulsystem ist, desto grofler ist der Er-
kenntnisgewinn hinsichtlich der Funktion von institutionalisierter Bildung (ein
prominentes Beispiel hierzu stellt die Free-School-Bewegung dar; vgl. LisTER
1974), desto grofier sind allerdings auch Schwierigkeiten und Beratungsaufwand.

6.1.3.2. Zeitliche Begrenzung des Modells

Modellschulen sind in ihrem Status nicht auf Dauer ecingerichtet. Dieser Tat-
bestand hat Auswirkungen auf die Beratung selbst und auf die Schule.
Wenn in der Bundesrepublik bereits vor der Diskussion um eine Schulreform ein
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umfassendes Beratungssystem installiert worden wire, kénnten sich die Berater
vorwiegend auf die Beratungsaunfgaben konzentrieren, auch in einer neuen ,pi-
dagogischen Umgebung®, und hitten nicht Rollenkonflikte und Statusprobleme
mit der Lehrerschaft und der Schulbiirokratie zu 16sen (CHOPRA 1967, BARDON
1968, Rammy 1970, RoBerTs 1970, EDWARDS 1971, AURIN u. a. 1973, S. 52 ff.).
Dies sei am Beispiel von Psychologenstellen im Zusammenhang mit der wissen-
schaftlichen Begleitung und Betreuung von Schulversuchen an Gesamtschulen
demonstriert. Zwar werden zur Zeit Diplom-Psychologen aus Forschungsmit-
teln der Liander und des Bundes finanziert, aber langfristig besagt der KMK-
Beschlufl von 1973: ,Fiir den Bereich mehrerer Schulen in gréferen Schulsyste-
men und an Gesamtschulen sollten Beratungslehrer mit einem Schulpsychologen
im Team zusammenarbeiten“ (Hervorhebung v. Verf.). Solange also keine ein-
deutige Willenserklirung der politischen Entscheidungstriger der Bundeslinder
vorliegt (dagegen: Bildungsrat 1968), kann man davon ausgehen, daff méog-
licherweise aus Griinden der Kosten und der Schulverwaltungskontrolle Psycho-
logen nicht permanent und nicht ohne Aufsicht durch die untere Schulbehdrde
an den kiinftigen Regelschulen wirken werden. Daraus konnte sich die Not-
wendigkeit ergeben, zwischen Beratungsaufgaben zu unterscheiden, welche die-
ser Vorldufigkeit Rechnung tragen und solchen, welche spiter von anders orga-
nisierten Beratungsdiensten iibernommen werden konnen.

Die zeitliche Begrenzung der Modellschule setzt voraus, dafl die Beratung selbst
wieder als Modellversuch zu gelten hat. Fiir den Versuchscharakter derzeit be-
stehender Beratungsdienste an den Modellschulen spricht die Tatsache, dafl
schulspezifische Beratungsdienste bisher kaum vorhanden waren, so daf sich die
KMK erst damit beschiftigen mufite.

Dabei diirfen die Erwartungen nicht zu hoch geschraubt werden. Bei dem Be-
ratungsgegenstand ,Wahl der zweiten Fremdsprache® etwa konnte man zu-
nichst der Ansicht sein, der Psychologe werde iiberfliissig, sobald er einmal mit
seinen Methoden die Giiltigkeit von Eignungskriterien hinreichend untersucht
und erwiesen hat. Dies setzte voraus, daff die so gewonnenen Beratungsinfor-
mationen sich nicht wesentlich mit der Zeit dndern. So schien es noch Ende der
60iger Jahre, dafl man mit Hilfe der ,Klassischen Testtheorie® brauchbare
Verfahren zur Verbesserung der schulischen Leistungsbeurteilung gewinnen
kdnnte. Mittlerweile sind jedoch neue testtheoretische Ansitze entwickelt wor-
den, welche die alte Anschauung fragwiirdig erscheinen lassen. Ein Nicht-Psy-
chologe wiire sicherlich iiberfordert, die Umstellung der Beratungsempfeblungen
theoretisch wie praktisch nachzuvollziehen. (Ausfiihrlicher im Zusammenhang
mit der Konstruktion informeller Leistungstests: HOFFMANN 1974 b.) Wenn es
aber sachlich notwendig ist, (psychologische) Beratung vermehrt einzusetzen, so
miissen die oben erwihnten Mingel abgestellt werden.

Der zweite Aspekt der Beratungsprobleme in bezug auf die Zeitdauer betrifft
die Schule selbst. Es k6nnen Strukturen geschaffen werden, welche nur geringe
Dauer haben. So kompensieren Psychologen fiir Modellschulen zur Zeit Mdingel
in der Lebrerausbildung durch grofle Anstrengungen bei Teacher-trainings (u. a.
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WELss 1972). Ferner ist in einer Modellschule in der Aufbauphase das Problem
der Ubergiinger von einer Schulart zur anderen so behandelt worden, als sei
hier ein Freiraum vorhanden, bis dann spiter ein neuer Schulleiter feststellte,
dafl die Schulgesetze solche modellspezifischen Mafinahmen nur in einem viel
restriktiveren Rahmen zulassen. Dies verindert natiirlich die Perspektive der
Beteiligten, weil in deren Augen eine der Grundbedingungen eines Human-
Relation-Biirokratiemodells verletzt worden ist. Fiir die Bildungsberatung spielt
das insofern eine Rolle, als nunmehr die Bildungsempfeblungen anlifilich des
Uberganges von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule eine sehr viel
groflere Giiltigkeit haben miissen, weil diagnostische Irrtiimer und falsche Ent-
scheidungen der Eltern, die natiirlich nie ausgeschaltet werden konnen, nicht in
wiinschbarem Ausmafe nachtriiglich korrigiert werden kdnnen. Diese Schwierig-
keit wird im Generalisierungsfalle nicht mehr auftreten. Ein anderes Problem
stellt das der Konsolidierung dar, wenn nimlich der Elan der Aufbauphase
zuriicktritt gegeniiber einem Gefithl der Routine des Jobs und der Hilflosigkeit
gegeniiber den Schulverwaltungen. Diese motivationalen Probleme wirken sich
stark auf den Unterricht aus und sind daher fiir die Erreichung nicht-kognitiver
Lernziele von eminenter Bedeutung. Schliefllich kann etwa die Ankiindigung
einer vorzeitigen Effizienziiberpriifung, die Gefahr, vielleicht &ffentliches Mif3-
fallen zu erregen, die bei Modellschulen in ungleich htherem Maf§ gegeben ist,
ebenfalls zu einer Reduktion der cx#rricularen Risikobereitschaft fithren. Diese
ist aber eine Grundbedingung fiir gut funktionierende Modelle. Der Ablehnung
von Intersystemvergleichen stehen andererseits die Empfehlungen der Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsrates 1968 entgegen.

6.1.3.3. Beratung und Entscheidung

Wenn man dem Entscheidungsprozef eine so wichtige Rolle wie die der Struk-
turierung von Beratung zuweisen will, dann darf man nicht iibersehen, daf}
iiber den gesamten Lebenslauf gesehen existentielle Konflikte und Entscheidun-
gen nicht in dem Ausmafle vorkommen, wie man allgemein vermutet (THOMAE
1960, ROHRACHER 1965). Vielmehr wird durch Gewohnheiten, Automatismen
usw. der grofite Teil des Lebens relativ storungsfrei bewiltigt.

Fiir die Bildungsberatung haben ,Automatismen® eine sehr grofle Bedeutung.
So besitzen z.B. Beamte und Selbstindige einen Automatismus, ihre Kinder
unabhingig von deren Begabung in weiterfiilhrende Schulen zu schicken. Da-
gegen denken sich Eltern von Landkindern aus dem gleichen Grund keine Alter-
nativen aus und ,génnen“ ihren Kindern einen Hauptschulabschluf}, ebenfalls
ohne Riicksicht auf deren Begabung. Eine Auswirkung des Festhaltens an Ge-
wobnbeiten stellt auch die Weigerung eines Lehrers dar, sich iiber die Moglich-
keiten objektiver Leistungsmessung oder vollstindiger Gegenstandsbeschreibun-
gen in seinem Fach beraten zu lassen.

Man kann dieses Verbalten einem Zeitpunkt vor einer Entscheidung zuordnen3,
wobel die Beteiligten gar nicht wissen, dafl Alternativen mdglich und auch fiir
sie vertretbar sind (daher darf man die erstaunliche Befolgungsrate von 85 %/o
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der gegebenen Ratschlige, iiber die ToMLINSON 1973 berichtet, hier nicht allzu
ernst nehmen). Will man systematische Bildungsberatung an einer Modellschule
betreiben, so konnte man hier mit dem Grundgesetz in Konflikt kommen: Die
Berater wissen, dafl Automatismen und Gewohnheiten zum Teil auch aus Man-
gel an alternativer Information tradiert werden. Berater verfiigen iiber diese
Informationen, die Adressaten nicht. Die Bildungsziele verlangen aber die Ver-
mittlung dieser Informationen. Nach unserer heutigen Auffassung wird damit
den Kindern existentiell geholfen. Nun wird aber seither das Prinzip der Frei-
willigkeit vertreten: Man kann einer Beratung auch fernbleiben. Wenn aber
dadurch Eltern Informationen nicht kennen, die ihren Kindern dienen, dann
stellt sich die Frage, wie die Bildungsziele einer Schule, die sich auf Beratung
stiitzen, verwirklicht werden konnen. Die Beratung setzt also ein bestimmtes
Problembewufltsein bei den Adressaten voraus und das Wissen, dafl der Berater
Informationen zur Losung des Problems und Wege zur Entscheidung zur Ver-
fiigung hat. ,Kann man Eltern zwingen, sich Beratungsinformationen anzu-
horen?“ Dagegen lassen sich verfassungsrechtliche Bedenken angeben: das Recht
auf freie Entfaltung der Personlichkeit (Art. 1 GG) sowie das Elternrecht in
bezug auf die Erziehung scheinen verletzt. Nun haben aber HARNISCHFEGER &
HemMaNN (1970) in ihrem Rechtsgutachten festgestellt, dafl es auch ein Recht
des Kindes auf freie Entfaltung seiner Personlichkeit gebe und dafl die Eltern
dem nicht entgegenstehen diirfen. ,Elternrecht und Schulgewalt kénnen nur im
Hinblick auf die Rechte des Kindes interpretiert werden.“ ,Unter der Bedin-
gung einer ausreichenden Beratung iiber Voraussetzungen und Folgen einer
Ficherwahl kann die Grundrechtsmiindigkeit des Schiilers auf den Beginn der
Mittelstufe verlagert werden, so dafl der Schiiler diese Wahl selbst vornimmt*
(ebenda S. 65; Hervorhebung von mir). ,Die Schule iibernimmt die Ausbildung
der Kinder und Jugendlichen vornehmlich in Bereichen, in denen Eltern diese
im Normalfall nicht erbringen kdnnen (ebenda S. 40). Diese Passagen zeigen
deutlich, dafl eine zukiinftige Verpflichtung der Eltern, sich in bezug auf ihre
Kinder einer Beratung zu unterziehen, den Grundrechten des Kindes entgegen-
kommt. Die Analyse der Autoren zeigt ebenfalls, daf} die Schule ,,Beurteilungs-
verfahren entwickeln (mufl), die die Kriterien fiir die Beurteilung offenlegen
und die Leistungsmessung objektivieren“ (ebenda S. 43 u. S. 65). Auch hier be-
stinde demnach ein Zwang wenigstens zur Beratung der Lehrer. Dabei kann
»Beratung® in Einstellungsverinderungen bestehen mit Methoden, wie z.B.
CaRrR (1972) sie vorschligt.

Bei der Analyse der Bedenken gegeniiber einem solchen Vorgehen sollte man
sich vergegenwiirtigen, daf der Tatbestand, zu einer Beratung zu kommen, ja
noch nicht die Entscheidungsfreibeit inhaltlich tangiert. Es wird nur sicherge-
stellt, daf} die fiir die Entscheidung notwendigen Informationen auch zur Ver-
fiigung stehen, einerlei, wie die Entscheidung ausfallen mag.

Eine erste Funktion der Bildungsberatung in diesem Problembereich besteht
also darin, iiberhaupt Problembewnftsein zu erzeugen, eine zweite, die fiir eine
Entscheidung notwendigen Informationen zu liefern und eine dritte schliefflich
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darin, Hilfen zur Verarbeitung von Entscheidungsergebnissen zu geben, zur
Einbettung der Wahl in das Wertsystem des Betroffenen, seien die Entscheidun-
gen nun von dem Betroffenen selbst gefillt worden oder seien sie ihm aufge-
zwungen worden, was z. B. durch rechtliche Vorschriften geschehen kann (etwa
»Sitzenbleiben“, Ubergang in einen anderen Niveaukurs, Beziehung zwischen
Testergebnissen und Berufsvorstellung, Rechtsfolgen des Einzugsgebiets einer
Modellschule).

6.1.3.4. Beratung und Anpassung

Nach P1aceT (z. B. 1972, S. 154 ff.) bedeutet Anpassung nicht, sich den Zwin-
gen seiner Umwelt zu beugen, wie man zunichst vermuten kdnnte. Vielmehr
lassen sich zwei Prozesse angeben, welche die Beziehung eines Kindes zu seiner
Umwelt charakterisieren: Was es kann und will, trigt es als Anspruch an seine
Umwelt heran und sucht sie damit zu begreifen. Es sucht sich andererseits in
seinem Denken und Handeln den Zwingen der Umwelt zu fiigen. Diese beiden
Prozesse werden Assimilation und Akkomodation genannt. Das Kind als Schii-
ler versucht mit seinen Interessen und Fihigkeiten die schulische Umgebung der
eigenen Struktur einzuverleiben. Wo dieses nicht méglich ist, tritt ein Umlern-
prozef} ein, der durch ein hdheres Gleichgewicht, durch eine bessere Bewiltigung
von Konflikten gekennzeichnet ist.

Da, wie oben angefiihrt wurde (s. Kap. 6.1.2) sich Bildungsberatung am Schiiler
zu orientieren hat, kann der Berater zwei Funktionen wahrnehmen: einmal,
dem Schiiler behilflich zu sein, seine schulische Umwelt zu verstehen, sich den
Gesetzen darin anzupassen (etwa im Sinne von KIrRcHHOFF & WIESE 1959,
BErk 1972), andererseits aber auch die schulischen Strukturen so zu verindern,
daf den Erkenntnisstrukturen und Interessen des Kindes ein mdglichst grofler
Spielraum gegeben wird. Freilich, das Kind kann nicht von Schuleintritt an
seine Interessen in einem solchen komplexen Gefiige wie der Schule selbstindig
artikulieren. Andererseits besteht das Grundrecht des Kindes auf Personlich-
keitsentfaltung (vgl. HARNISCHFEGER & HEIMANN 1970).

Die Funktion der Beratung besteht nun darin, diese strukturelle Umwelt sozu-
sagen im Auftrage des Kindes, in seinem Interesse, aber zunichst an seiner
Stelle, umzugestalten (vgl. auch AustiN 1972). Diese Rolle der Beratung wird
mit zunehmender kognitiver und sozialer (CONNOLLY & BRUNER 1974) Kompe-
tenz des Schiilers abnehmen miissen. Die Bildungsberatung muff dem Schiiler
dazu verhelfen, selbstindig zu assimilieren, seine Interessen in Abwigung mit
den Bildungszielen auch gegen einigen Widerstand (wie z. B. traditionale Hal-
tungen, rechtliche Vorschriften) oder allgemeiner: gegen die Auswiichse der
Institutionalisierung und Professionalisierung, die zur Free-School-Bewegung
fithrte (LisTer 1974), durchzusetzen. In dieser Weise kann die Grundrechts-
miindigkeit des Schiilers verstanden werden.

Da die oben skizzierten Anpassungsprozesse dann im Verhalten auftreten, wenn
Konflikte erlebt werden, kann man die Reaktionen auf die Konflikte als
»distal“ oder ,proximal“ bezeichnen (z. B. HorFMANN 1975). In bezug auf den
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Schiiler betreffen proximale Konfliktlosungsmechanismen seine Verarbeitung
von Konflikten. Sie bestehen z. B. aus einer Verinderung der Struktur des Den-
kens durch Dissonanzreduktion oder durch Verinderung von Werthaltungen
oder aus einem Abbau der emotionalen Erregung durch Medikamente oder
weiterfilhrende Entscheidungen oder irrelevante Titigkeiten, wie Gewichtheben
usw.

Die distalen Konfliktlésungsmechanismen bestehen darin, den Anlaf} fiir Kon-
flikte in der Umwelt zu beseitigen, und zwar nicht nur durch Verhaltensinde-
rung oder Schiilermitverwaltung (vgl. Kap. 6.2.). Auch dies setzt eine Distanz
des Schiilers zu sich selbst voraus, die von 10jihrigen nicht erwartet werden
kann. Wie oben besteht die Funktion der Beratung hier darin, Verarbeitung
von Konflikten zu unterstiitzen, ohne nur proximale Befriedigungsmechanismen
zu liefern, sowie andererseits Hilfestellung zu leisten bei der Beseitigung von
Konfliktanlissen. Diese Hilfe kann so gegeben werden, dafl die Eigenverant-
wortung in zunehmendem Mafle das Handeln des Schiilers bestimmt.
Nirgendwo kann heute proximale und distale Beratung so systematisch einge-
setzt und erprobt werden wie an Modellschulen. Diese sind damit gleichzeitig
Modelle allgemeiner gesellschaftlicher Beziehungen von ,,Individuum und Insti-
tution®.

6.1.4. Beispiel einer systematischen Bildungsberatung an Modellschulen

Gemif den oben diskutierten Formen der Anpassung des Schiilers an seine Um-
welt sind auch Differenzierung der Schulorganisation und die Durchsetzung
eigener Interessen aufeinander bezogen. Was haben aber beide zum Inhalt? Die
vom Lehrer bzw. den Rahmenrichtlinien festgelegten und vom Schiiler wahr-
genommene Struktur eines Gegenstandsbereiches. Differenzierung ohne inhalt-
lich unterschiedliche Stoffgebiete und didaktische Vorgehensweisen kommen in
curricularen Kurssystemen nicht vor; Interessen an einem Sachverhalt, ohne
dafl es die Mdglichkeit der organisatorischen Realisierung gibe, sind von den
Bildungszielen her unerwiinscht. Nun kann man korrespondierende Probleme
sehen, welche fiir eine systematische Beratung in der Modellschule relevant wer-
den: ,Bisherige Versuche zur Neigungsdifferenzierung in Klasse 7 zeigen das
Fehlen von Entscheidungsvoraussetzungen fiir die Kurswahl“ (TopT 1973, S.
22). Fiir eine Differenzierung der Stoffgebiete mufl der gesamte Gegenstands-
bereich prinzipiell bekannt sein. Dies ist u.a. Voraussetzung fiir eine gegen-
seitige Interpretierbarkeit von Curriculum, zugrundeliegendem Mefimodell so-
wie psychologischer Theorie fiir den Unterricht (vgl. Spapa 1973, HorrMANN
u. a. 1974b). Ohne eine solche Interpretierbarkeit lassen sich Unterrichtsorgani-
sation und -gegenstand bzw. kognitive Voraussetzungen, welche der Schiiler
mitbringt, sowie dessen Interessen iiberhaupt nicht aufeinander bezichen,so daf§
keine giiltigen Voraussagen iiber Lernerfolg gemacht werden konnen (vgl. hier-
zu die Diskussion bei TopT u.a. 1974, S. 46 ff.). Nun ist aus Analysen von
Gegenstandskonstruktion (HorrMaNN 1974a) zu entnehmen, dafl es bisher un-
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iiblich war, didaktische Uberlegungen zur Konstruktion wvollstindiger operati-
ver Gegenstandsbereiche vorzunehmen. Und dies betrifft nicht nur naturwissen-
schaftliche Ficher.

Fiir den Sprachunterricht ist es noch viel weniger bekannt, welche Lern- und
kognitiven Prozesse im Unterricht ablaufen. Objektive Kriterien fiir die indi-
viduellen Voraussetzungen zur Interessenstrukturierung ,Latein-Franzosisch®
(z. B.) sind daher nicht vorhanden. Es liegt eine mangelnde Ubereinstimmung
zwischen Testinstrument und Curriculum einerseits sowie zwischen den Inter-
essen und den kognitiven Prozessen andererseits vor. Dadurch konnen Schiiler
fehlgeleitet werden. Was kann systematische Bildungsberatung (vgl. auch
Roosa 1972)* an einer Modellschule leisten, um trotzdem die Erfiillung der
Bildungsziele, hier: Gleichheit der Bildungschancen und Individualisierung des
Unterrichts, zu gewihrleisten?

Dies ist der Tatbestand, von dem systematische Beratung an einer Modellschule
auszugehen hitte’: Einerseits verlangen Eltern und Lebrer und Schiiler eine
Beratung, andererseits kann diese Beratung nicht gegeben werden, weil die Giil-
tigkeit der Ratschlige nicht nachgewiesen ist.

(1) Eltern miissen zunichst dariiber informiert werden, nach welchen Gesichts-
punkten sie auf keinen Fall Entscheidungen vornehmen diirfen (nicht aufgrund
von Tests, wegen Nachbarn, aufgrund von Schulnoten usw.). Jegliche inhaltliche
Beratung mufl zunichst mangels rationaler Entscheidungskriterien verweigert
werden. Vielmehr werden sie aufgeklirt {iber die Moglichkeiten, die Situation
insgesamt zu verbessern. Sie kénnen z. B. aufgefordert werden, im Sinne der zu
erliuternden nachfolgenden Schritte (2—13) iiber den Elternbeirat die weiteren
Aktionen des Beratenden mit flankierenden Mafinahmen zu unterstiitzen. Diese
Mafinahme zihlt zu denjenigen Titigkeiten, welche der Transparenz von Da-
tenerhebung, Datenauswertung und Interpretation bzw. Beratung dienen. Das
Mifitrauen sehr vieler Eltern ist eben auf diese mangelnde Durchsichtigkeit
ihrer vertraulichen Daten zuriickzufiihren.

(2) Dieser Schritt (proximale Beratungsverweigerung und Hinweis auf distale
Lasungsmdglichkeiten) ist eine modellspezifische Mafinahme. Demgemif} miis-
sen die Lehrer und die Schulverwaltung dazu gebracht werden, eine permanente
Ldsung zu gewihrleisten. Verweigerung der Beratung ist nur eine Reaktion auf
Mingel der Organisation.

(3) Das Problembewnfitsein der Lebrer mufl hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir
Personlichkeits- und Sozialentwicklung der Schiiler geweckt werden (hinsichtlich
der Probleme der gesamten Schullaufbahn ist es weitgehend vorhanden, aber
weniger hinsichtlich der psychologischen Grundlagen). Gleichzeitig wird ihnen
die Mé&glichkeit zum Handeln gezeigt, etwa indem sie sich an einem Workshop
zum Curriculum zusammen mit dem Schulpsychologen beteiligen (z. B. BoEHM
& WEINBERG 1970) oder indem sie auf Sozialisationsbedingungen, Wissen um
die Sprachentwicklung usw. hingewiesen werden. Wenn nur Probleme aufge-
worfen werden, ohne die Bearbeitungsmdglichkeiten zu demonstrieren, werden
die Adressaten nur gegen den Beratenden eingenommen.
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(4) Kontakte mit den Institutionen der wissenschaftlichen Begleitung und cur-
ricularen Forschung werden direkt und indirekt aufgenommen. Diese stellen
Material, Personal und.Erprobungsmdglichkeiten zur Verfiigung. Forschungs-
ergebnisse werden laufend fiir die Praxis entscheidungsfihig aufbereitet. Die
BRD steht allerdings im internationalen Vergleich nicht gut in dieser Hinsicht da
(TaYLOR & JoHNsON 1974, KLEINSCHMIDT 1974).

(5) Nach einer Befragung der Lehrer zur Mitarbeit an einem solchen Curricu-
lum sowie zur Teilnahme an einem Teacher-Training (Curriculum Workshop)
wird die Schul- und Planungsabteilung im Kultusministerium dahingehend be-
raten, fiir dieses Projekt Deputatsstunden zur Verfiigung zu stellen. Der ge-
samte Beratungsmechanismus liuft leer, wenn fiir Lehrer zusitzlicher Zeitauf-
wand zu ihrer vermehrten Belastung hinzukommt. Es ist vorgekommen, dafl
bei Nichtbefolgung des obigen Vorschlages durch die Schulabteilung am Ende
einer Teachertrainings-Woche mehr Fachleute fiir curriculare Planung vorhan-
den waren als Lehrer, denen diese Veranstaltung galt.®

Im iibrigen ist es fraglich, ob solche massierten Veranstaltungen gegeniiber der
kontinuierlichen Zusammenarbeit etwa mit einem Schulpsychologen, grofiere
Verhaltensinderungen bei Lehrern hervorrufen (vgl. Pkt. 8).

(6) Die Schiiler der betroffenen Klassen werden ermutigt, mit den Lehrern Aus-
wahl des Stoffes, didaktische und organisatorische’ Fragen in Zusammenhang
mit ihren interpretierten Testergebnissen usw. zu diskutieren. Angesichts des
Tatbestandes der operativen Intelligenz (z. B. FurTH 1973) ist eine Einstellung
auf zeitgebundene Interessen motivierender und wirksamer fiir den Erwerb
von Wissen als das Festhalten an formalen Bildungszielen.

(7) Febhlgeleitete und erwartungswidrig schlechte Schiiler werden in andere
Treatments iiberstellt bzw. zu einer therapeutischen Institution iiberwiesen. Ein
Teil der Eltern wiinscht z. B. eine allgemeine Erziehungsberatung. Dies iiber-
lastet die Beratung an Modellschulen. Falls die externen Institutionen fehlen,
miissen die Modellschulberater entsprechende Vorstéfle auf dem Dienstweg so-
wie auf politischen Wegen unternehmen (Ansitze zu integrierten Beratungs-
diensten sind z. Z. in Hessen vorhanden).

An Hand der Unsicherheit, mit der giiltige Diagnosen und Empfehlungen ge-
geben werden kénnen, mufl der Kontakt mit wissenschaftlichen Institutionen
sowie den Planungsgruppen aufrechterhalten werden, damit die Fehler einer
erstmaligen Zuweisung noch nachtriglich im organisatorischen Rahmen von
sequentiellen Treatments korrigiert werden konnen (vgl. auch CronpacH &
GrLESER 1957). ,, Ubergangsmoglichkeiten® gehtren sicher zu den wichtigsten Be-
ratungsanlissen an einer Modellschule.

(8) Um die Erstellung psychologisch und pidagogisch interpretierbarer infor-
meller Leistungstests als Teil eines Curriculums zu erleichtern, werden Hand-
anweisungen geschrieben (unter Beriicksichtigung des Mifitrauens gegen Tests,
wie u. a. REISCHMANN 1974 feststellen konnte) und in persdnlicher Arbeit mit
den betroffenen Lehrern besonders die Anwendung auf aktuelle Probleme der
Unterrichtsplanung diskutiert.
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Es hat sich gezeigt, dafl nur die problemorientierte Beratung in Verbindung mit
konkreter Hilfestellung und Mitarbeit sowie einer nachgehenden Beratung bei
Anwendungsschwierigkeiten einen dauerhaften Erfolg (auch hinsichtlich der
vertrauensvollen Zusammenarbeit) bietet.® Es hat sich weiterhin gezeigt, daf}
curriculare Arbeiten vom realen Verhalten der Lehrer bei der Unterrichtspla-
nung ausgehen miissen. Von hier aus werden Schritte in Richtung auf ein Curricu-
lum geleitet.? Wenn der Lehrer fiir seine Probleme diffuse und allgemeine An-
weisungen erst in seine eigene Problematik iibersetzen muf}, er anschlieflend
allein gelassen wird und er diese Arbeit obendrein noch neben seinem eigent-
lichen Deputat leisten muf}, so ist er schon — aus welchen psychologischen Griin-
den auch immer — fiir eine weitere Beratung in Richtung auf distale Konflikt-
l6sungsmechanismen verloren. Er verlegt sich dann nimlich auf Rechtspositio-
nen oder Ansinnen dem Psychologen gegeniiber, den Schiiler proximaler Be-
friedigungsmechanismen zu unterziehen, oder vertritt allmihlich eine Verer-
bungstheorie der Begabung (KocH 1972). Damit wire der zu beratende Lehrer
fiir ein Vorantreiben des Schulmodells verloren.!® — Wenn daher schuliiber-
greifende Entwicklungsarbeit an Curricula betrieben wird, so miissen die ver-
wertenden Lehrer entscheidend mit beteiligt werden.

(9) Der Berater fiir die Modellschule regt auch eine allgemeine Diskussion an,
wie weit z.B. eine zweite Fremdsprache den Bildungszielen iiberhaupt ent-
spriche, und ob es nicht wichtige Ficherinhalte, wie Psychohygiene, Lebens-
planung, Rechtskunde usw. gibe. Der Effekt kann in einer Modifikation des
Ficherkanons gesehen werden. Er kann aber auch darin bestehen, die Zielset-
zungen der Ficher auf die Bildungsziele schirfer zu durchdenken, damit nicht
Inhalte in die kiinftige Regelschule iibernommen werden, welche der Innovation
widersprechen.

(10) Insbesondere wird der Zeitpunkt der Diagnose von Leistungen einer Be-
trachtung unterzogen. Bisher scheint es so zu sein, dafl bei zwei Unterrichts-
einheiten, die nicht miteinander zusammenzuhingen brauchen, die Note in der
einen Voraussetzung fiir eine Kurszuweisung in der anderen ist (z. B. Musik-
noten als Indikator fiir Erfolg in Franz&sisch), obwohl die Voraussetzungen fiir
beide sehr unterschiedlich sind. So etwa bei der Beziehung zwischen Geometrie
und Analysis, Aufbau grammatikalischer Strukturen und Lyrik-Interpretatio-
nen u.a. m. Eine Abhilfe scheint wohl die Kurszuweisung auf Grund gemesse-
ner Lernzielvoraussetzungen der Schiiler darzustellen (BeErG, HorrMaNN,
SCHELLINGER & WILD i. Vorb.).

(11) Endlich muf} dafiir Sorge getragen werden, dafl das Curriculum, z. B.
Latein oder Deutsch im C-Kurs, cingebettet wird in gewisse Perspektiven, wel-
che die Verwendungsméglichkeiten des Gelernten aufzeigen.

(12) Die Beteiligten an der systematischen Beratung werden gebeten, iiber den
Verlauf der verschiedenen Phasen der Beratung an Modellschulen Protokolle zu
fiihren. Sie sollen die Verallgemeinerung der Bebandlung won Problemen an
Schulen durch Beratung méglich machen. Insbesondere miissen diese Protokolle
einer Diskussion durch die Beteiligten unterzogen werden.
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(13) Ein ganz anderer Typ der Beratung wird betroffen, wenn das Curriculum
einschliefllich seiner Zuweisungs- und Differenzierungskriterien fertiggestellt ist.
Die Kriterien, nach denen Beratung zu erfolgen hat, miissen in objektiver Weise
vorliegen, damit auch weniger geschulte Beteiligte eine vergleichbar optimale
Beratung auf Grund der vorhandenen Informationen vornehmen kdnnen
(HorrMANN 1974b). Methoden der Beratung an Modellschulen, welche nicht in
dieser Weise objektivierbar sind, sind nicht auf den Beratungsdienst und die
Organisation einer zukiinftigen Regelschule iibertragbar. Eine solche Art der
Beratung ist daher abzulehnen.

Schlieflich ist noch eine Perspektive in diesem Zusammenhang von Bedeutung:
Sobald die Statusprobleme der Berater, besonders aber der Psychologen an
einer Schule, durch Ubertragung groflerer Verantwortung gelst sind (Horr-
MANN 1975), kann die Erfiillung von Beratungsaufgaben restriktiver Art auf
ethische Barrieren bei den Beratern stofien. Bereits im Stadium der Modell-
versuche sollte dem daher Rechnung getragen werden. Nach Rammy (1970) mufl
man jedoch diesbeziiglich ziemlich pessimistisch sein.

Dieses Kapitel zeigte am Anlafl der Beratung zur Interessenstrukturierung, wie
verwoben und vielfiltig Beratungsaufgaben an Modellschulen auftreten miis-
sen. Sie kénnen nicht nur von einem Berater erfiillt werden; und Berater in ver-
gleichbaren Positionen werden ihre Aufgaben verschieden erfiillen. Schlieflich
werden auch verschiedene Schwerpunkte gesetzt werden konnen (PIeLsTick
1970, HorrmManN 1975). Die Differenzierung wird, will man Trow (1966)
Glauben schenken, stark zunehmen.

Die Schwerpunktbildung stellt ein ethisches Problem fir Berater dar, das dem-
jenigen von Lebrern ihnlich ist, die sich gegen experimentelle Vorgehensweisen
in ihren Klassen stellen; zum Teil wollen sie nicht, daf} Kinder von bestimmten
Kulturtechniken ausgeschlossen werden.

Der Berater an einer Modellschule muf} sich nimlich bei aller noch zu erwar-
tenden Schwerpunktbildung darauf verlassen kénnen, dafl alle systematischen
Mafinahmen der Beratung ergriffen oder vorbereitet werden; auch diejenigen,
welche er nicht selbst vollziehen kann. Die Biirokratie sowie die Adressaten der
Beratung miissen fiir die flankierenden Mafinahmen Sorge tragen, so daff sich
nicht aus der Beschrinkung des einzelnen Beraters in der Modellschule einseitig
proximale Befriedigung institutionell verselbstindigt (HorrmMaNN 1974 b), was
oft als Alibifunktion des Psychologen apostrophiert wird. Dies setzt allerdings
bei allen Beteiligten an der Schulreform, und speziell an den Modellschulen, eine
neue Auffassung von Schulbiirokratie voraus. Dariiber soll in Ausziigen das
letzte Kapitel handeln.
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6.2. Beratung fiir Modellschulen und schulbiirokratische Strukturen

Die Rolle, welche hier einer Beratung zugewiesen wird, kann offenbar nicht
isoliert von der Schulbiirokratie und deren Abhingigkeit wiederum von politi-
schen Entscheidungstrigern gesehen werden.

Im Falle dlterer Beratungskonzeptionen (KIRCHHOFF & WIESE 1959) hat Be-
ratung in einer zweckrationalen Verwaltung (WEBER 1964) der Schule (FURSTE-
NAU 1968) die Aufgabe, die storungsfreie Reglementierung schulischer Prozesse
mit neuen wissenschaftlichen Methoden zu gewihrleisten. Daf} bei der Planung
von Modellschulen kaum Psychologen beteiligt waren und sind, sie vielmehr
erst bei den ersten Anlaufschwierigkeiten eingesetzt wurden, kann als Beleg fiir
diese Funktion der Beratung angesehen werden. Die Forderung nach , Therapie
in Schule“, nach ,Medizinmanntitigkeit“!!, sowie der Versuch, ,das Kind in
seinem Einzelschicksal zu begreifen und dadurch seine Stellung im Klassenzim-
mer zu verstehen® (KiRcHHOFF & WIESE 1959, S. 485), entsprechen solchen ein-
seitigen Entstorungstitigkeiten. Dies kann unter anderem zu den Aufgaben
einer Beratung an Modellschulen gehdren; doch sichert diese Art der Beratung
keineswegs, dafl Storfaktoren, welche u. a. in der Organisation der Schule lie-
gen mdgen, beseitigt werden. Demgegeniiber setzen die bildungspolitischen und
pidagogischen Konzeptionen fiir eine ,Schule der Zukunft“ und auch deren
Planung implizit eine Biirokratie voraus, welche nach dem , Human-Relations-
Modell® arbeitet. Sie tritt zwangsliufig in Konflikt mit der herkémmlichen
zweckrationalen Schulverwaltung (u.a. FURSTENAU 1968, AURIN u.a. 1973).
Dies wird z. B. durch die Einrichtung einer Planungsabteilung unabhingig von
der Schulabteilung in einem Kultusministerium dokumentiert.

Wenn wissenschaftliche Begleitung als Effizienziiberpriifung (z. B. WEiss 1972)
den Widerstand der Lehrerkollegien einiger Modellschulen hervorruft, die vor
allem ihre modellspezifischen Lern- und Bildungsziele reprisentiert sehen wol-
len, wenn Lehrer an Modellschulen eine starke Konferenzbelastung auch ohne
Deputat auf sich nehmen, Schiiler und Eltern sich besonders stark in der Schule
engagieren, wenn Berater selbst ihr Unbehagen an einer reinen proximalen In-
dividualberatung artikulieren und selbstindig statistische Analysen iiber Daten
von ihrer Zentrale vornehmen, dann sind diese Verhaltensweisen Anzeichen da-
fiir, dafl Modellschulen eher nach Normen des Human-Relation-Modells arbei-
ten, obwohl die vorhandenen biirokratischen Strukturen dem entgegenstehen.
Hier hat der Berater zusitzlich zur proximalen Konfliktlésung auch andere
Funktionen wahrzunehmen: ,Neben den angeforderten Informationen (miis-
sen) vor allem solche kraft eigener Entscheidungen der unteren Instanzen (hier
eben: die Berater fiir die Modellschulen im Gefiige der bestehenden Schulorga-
nisation sowie der wissenschaftlichen Begleitung und Betreuung) nach oben ge-
langen, die Hilfe von der Organisationsleitung anfordern, die nur sie auf
Grund ihrer umfassenden Funktion zur Erreichung des Organisationszweckes
(hier: der Bildungsziele) zu geben vermag® (FURSTENAU 1968, S. 42). Diese
Hilfe und die Riickmeldung von oben ist fiir den Berater deshalb besonders
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wichtig, weil die Titigkeit an den Modellschulen, weitaus mehr als bei anderen
Beratungsanlissen, abhingig ist von den Erkenntnissen anderer Institutionen,
auf die er infolgedessen direkten oder indirekten Einflufl haben mufi. ,Die Er-
kenntnisse aus der Beratung in der Schule sollen bei der Planung von Unter-
richt und Erziehung beriicksichtigt werden“ (Beschluff der KMK 1973; Her-
vorhebung von mir).
Empirische Ergebnisse zur eben angefiihrten Biirokratieforschung stammen aus
dem interdiszipliniren Gebiet der Organisationsentwicklung (Sammelreferat
von FRIEDLANDER & BrowWN 1974). Danach mufl man davon ausgehen, daf} in
einer Organisation, wie das Schulsystem sie darstellen mag, eine Anderung allein
der Technologie (z. B. mehr Medien, sechseckige Riume, verstellbare Winde,
schonere Mitschauanlagen usw.) oder allein der Organisationsstruktur (Gesamt-
schulen per Erlal einrichten, ohne entsprechende Vorbereitungen zu betreiben)
oder der Beteiligten (z.B. Storungen des Schulalltags durch Schiiler-Beratung
oder Unterrichtsbeobachtungen usw.) zum Miflerfolg fiihrt, auch wenn wissen-
schaftliche Begleitung und Beratung an diesen isolierten Handlungen beteiligt
waren.

Aus dieser Sicht zeigt ein Mangel des Beschlusses der KMK zur Beratung in der

Schule (1973) folgende Perspektiven: Wird die sogenannte Riickkoppelung

nicht noch nachtriglich institutionalisiert, dann werden sich Berater an Modell-

schulen weiterhin ihren Statusproblemen widmen miissen, statt ihren eigent-
lichen (oben skizzierten) Aufgaben.

Die Untersuchungen von WALTON (1967, 1969) zeigen nimlich, dafl zur Ver-

arbeitung von Konflikten zwischen Gruppen in einer Organisation, wenn Dritte

(wie Berater fiir die Modellschulen sie darstellen kénnen) beteiligt werden, fol-

gende direkte und indirekte Einwirkungsmoglichkeiten zur Verfiigung stehen

miissen:

(1) Konflikttendenzen kénnen durch personale und strukturelle Verinderungen
reduziert werden (man frage sich, wie dies bei der derzeitigen Form des
Beamtenstatus’ moglich ist).

(2) Uber wesentliche Streitfragen konnen prinzipiell Entscheidungen herbeige-
fihrt werden (es gibt aber noch keine verbindlichen Kataloge fiir Bildungs-
ziele).

(3) Der Dritte kann bei der Verarbeitung von offenen Konflikten behilflich sein.

(4) Er kann eine Veridnderung von Beziehungen zwischen den Beteiligten er-
leichtern.

Wenn die gesamte Organisation eine erfolgreiche Entwicklung durchmachen

soll, werden zusitzlich folgende Faktoren wirksam sein miissen:

(1) ein starker interner oder externer Druck, der die Verinderung vorantreibt,

(2) von diesem anfinglichen Druck aus die allmihliche Beteiligung mehrerer
Hierarchiestufen einschlieflich der Spitze der Organisation an Diagnosen
und Verinderungsmafinahmen,

(3) Beteiligung mehrerer an der Entscheidung anstatt einseitiger oder delegier-
ter Entscheidungen (GREINER 1967).
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Die Verkniipfung der neuen Ziele mit bestehenden internen und externen Titig-
keiten allein auf der untersten Ebene der Organisation (BucHANAN 1971) hat
im allgemeinen wenig Erfolg.

Was fiir die gesamte Organisation der Biirokratie gilt, bestimmt auch in beson-
derem Mafle die Beratung fiir die Modellschulen. Sie zeigt fiir die Bundes-
republik eine neue Moglichkeit der Einwirkung auf die Institutionen des Er-
ziehungswesens. Eine ausreichende Reprisentation und Mitwirkung der Be-
ratungsinstitutionen fiir die Modellschulen auf allen Ebenen der Schulbiirokratie
einschliefflich der Referentenebene in Kultusministerien scheint daher lang-
fristig fiir eine Schulreform unter Verwendung der Modellschulen unumging-
lich, damit eine systematische Bildungsberatung fiir den Lernenden der Zukunft
aufgebaut werden kann.

Anmerkungen

t Diese Arbeit wire nicht mdglich gewesen, ohne die Erfahrungen von Psychologen
fir Modellschulen zu verwerten. Ich méchte allen Kollegen dafiir danken. Wenn ich
weder ihre eigenen noch meine Berichte jeweils zitiert habe, so bitte ich, das nach-
zusehen: Tatsichlich befinde ich mich in einem Konflikt zwischen wissenschaftlicher
Redlichkeit, nimlich die Erfahrungen anderer auch unter ithrem Namen zu ver-
wenden, und rechtlichen Vorschriften durch Kultusministerien, welche die Vertrau-
lichkeit der Berichte von Psychologen fiir Modellschulen verlangen. Angesichts der
Notwendigkeit, Erfahrungen anderen zuginglich zu machen (welche ebenfalls zu
den Aufgaben der Beratung gehért), habe ich mich an manchen Stellen zu ano-
nymen Formulierungen entschlieen miissen. Fiir kiinftig kann ich die Kollegen in
den Schulen und deren Verwaltungen bitten, fiir Verdffentlichungen mehr Sorge zu
tragen, um die Transparenz zu erhéhen.

Vgl. Kap. 6.1.3.3., dagegen aber die Geschichte der belgischen Schulpsychologie bei
PasQuasy (1972).

3 Natiirlich nur ex-post-facto.

Sofern man psychologisches Handeln als Mittel zur Verwirklichung pidagogischer
Zielvorstellungen akzeptieren will (mit allen Konsequenzen, die auch das Mittel
fiir den Zweck hat), lifft sich aus den Erfahrungen mit der Verhaltenstherapie
(z. B. Banpura 1968) ein anderer Bezugsrahmen fiir Beratung an Modellschulen
wihlen: Die Methode der kontrollierten Umgebung (BurcHarD 1967). Der Schiiler
wird mit seinem gesamten Verhalten einer Umgebung ausgesetzt, die von den Bil-
dungszielen her bestimmt ist. Das bedeutet die Einbezichung sowohl der proximalen
als auch der distalen Verinderungen, weil eben beide von den Zielen her beeinflufit
sein kdnnen, sofern man sie im Griff haben will. Dieser dkologische und verhaltens-
therapeutische Aspekt im weitesten Sinne kann hier aus Raumgriinden nicht ab-
gehandelt werden (HorrMann, i. Vorb.). '
Hier soll gezeigt werden, wie unter Beriicksichtigung des Bezugsrahmens systema-
tische Bildungsberatung an Modellschulen verlaufen kann. Wenn hier nur von
Differenzierung ,Latein-Franzosisch die Rede ist, dann bedeutet dies nicht, dafl
andere Probleme (,Beratungsanlisse“) nicht in Zhnlicher Weise bewiltigt werden
kdnnen. Vielmehr wird hier, weil Kultusministerien Erfahrungsberichte der Psycho-
logen fiir Modellschulen im allgemcinen nicht freigeben, Erfahrung aus der Bewil-
tigung einer Reihe von Anlissen zusammengefalt unter dem Problem einer Diffe-
renzierung, wobei jeweils konkrete Tatbestinde vorlagen, die hier aber nicht lokali-
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siert werden diirfen. Diese Zusammenfassung dient der Ubersicht, ist jedoch nicht
vollstindig und bedeutet daher auch keine Beschrinkung auf die vorliegenden Mafi-
nahmen oder Anlisse.

6 Dies betrifft auch die oft mangelhafte Koordination von Schulbehérde und Insti-
tuten fiir wissenschaftliche Begleitung. Fragebdgen werden verschickt, die dann ohne
Erla nicht beantwortet werden.

7 Man denke an die Kritik von Rorrr (1974), nach der Nachmittagsunterricht als
Anzeichen fiir das Aufblihen einer Ganztagsschule zu einer Leistungsschule gelten
kann. Man denke auch an die antiindividuellen Klassengréfien.

8 Auf die Probleme der Ausbildung von Lehrern und Beratern zu diesem Zweck
kann ich hier nicht eingehen. Doch sei die Einwirkungsméoglichkeit der systema-
tischen Bildungsberatung gefordert.

? Leider fehlt bis jetzt ein psychologisch akzeptabler Algorithmus fiir den Ubergang
von der intuitiven Unterrichtsplanung bis zur curricularen Arbeit.

10 Ubrigens ist er das auch durch ,unpidagogische* Verwaltungsarbeit. Konflikte zwi-
schen pidagogischen Innovationsabsichten und Verwaltungstitigkeit begrenzen die
Arbeit des Beraters in einer zweckrationalen Verwaltung. Davon mehr unter
Kap. 6.2.

11 Wie REICHENBECHER sie apostrophiert hat (miindliche Mitteilung anlifilich eines
Vortrages auf der 1. Bundeskonferenz fiir Schulpsychologie und Bildungsberatung
1974, Sylt); vgl. auch Skurow & DizenHUZ 1973, STRAUMANN 1974.
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Peter Gaude

7. Moglichkeiten und Grenzen interner und externer System-
beratung im Raum der Schule

7.1. Einleitung

Im Strukturplan des Deutschen Bildungsrates wird die ,Bildungsberatung als
ein Strukturelement® eines kiinftigen Bildungswesens herausgestellt und mit
einer auf allen Schulstufen zu intensivierenden Individualisierung und Diffe-
renzierung des Lernens begriindet.! Seit seiner Verdffentlichung hat sich die
Diskussion um Ziele und Organisationsformen der Beratung in Schule und
Hochschule verstirkt und in fast allen Bundeslindern zu Aktivititen gefiihrt,
die der Planung neuer oder der Erweiterung bestehender Beratungsinstitutio-
nen dienen. Die inhaltlichen und zielbezogenen Aussagen zum Thema ,Bil-
dungsberatung“ lassen eine Akzentuierung der auf den einzelnen Lernenden
ausgerichteten Beratungsformen und -aktivititen erkennen, wenngleich gele-
gentlich auch auf die Notwendigkeit der ,Systemberatung mit dem Ziel, Sy-
stemverinderung und -erneuerung einzuleiten“ (AURIN u.a. 1973, S. 23), hin-
gewiesen wird. Dieser wichtige Aspekt ist jedoch bisher weder im Hinblick auf
seine moglichen innovativen Funktionen fiir das Bildungswesen noch unter Ziel-
vorstellungen der Privention von Lern- und Verhaltensstérungen, der Evalua-
tion bestimmter didaktisch-organisatorischer Verinderungen oder der Optimie-
rung von Lehr-Lernprozessen dargestellt worden. Dies nachzuholen, ist Ziel
der folgenden Ausfiihrungen.

Vorab seien die unterschiedlichen Zielvorstellungen von Individualberatung
und Systemberatung grob skizziert. Die individuumorientierte Beratung will
dem einzelnen Schiiler auf der Grundlage pidagogisch-psychologisch fundier-
ter Diagnosen Orientierungs- und Lernhilfen anbieten, die eine optimale Ver-
wirklichung seiner Interessen und Fihigkeiten innerhalb eines gegebenen Schul-
systems ermoglichen, mindestens aber begiinstigen. Der systemorientierte Be-
ratungsansatz beansprucht demgegeniiber, Schule in ihren verschiedenen struk-
turell-organisatorischen Varianten und inhaltlichen Zielvorstellungen zu pla-
nen, zu beobachten und durch Beratung verschiedener Adressatengruppen so zu
verindern, daf das System den Intentionen und Bediirfnissen von Lernenden
und Lehrenden méglichst befriedigend angepafit wird. Letztlich dienen beide
Ansitze dem Individuum und seiner Selbstverwirklichung, soweit Schule als
Teil eines grofleren Systems von Sozialisationsinstanzen dazu beitragen kann.
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7.2. Begriffskldrungen

Als Beschreibungs- und Orientierungsmodell findet der Systembegriff auch in
der Erziehungswissenschaft immer hiufiger Verwendung. Dabei werden unter-
schiedliche Ansitze mit dem Begriff ,System“ bezeichnet. Im Bereich der Un-
terrichtsplanung wird er vor allem von der kybernetischen Pidagogik und
Didaktik (Frank 1969, v. Cuse 1968) in Anspruch genommen. Der Beob-
achtung und Analyse von unterrichtsbezogenen Interaktions- und Kommuni-
kationsprozessen, speziell den fiir diese Zwecke entworfenen Methoden (z. B.
Prozeflanalyse, Interaktionsanalyse, soziometrischer Test), liegen entweder ein
interaktionistisch (BALEs 1951, CuarpLE 1940, FLANDERs 1970) oder ein feld-
theoretisch orientierter Systembegriff zugrunde (LEwiNn 1951, WINNEFELD
1967). Der strukturell-funktionale Systembegriff, der in der Rollentheorie von
PARrsoNs (1964) entwickelt wurde, hat sich fiir die Analyse von sozialen und
funktionalen Rollen und Rollenkonflikten im Raum der Schule als fruchtbar
erwiesen. Auch der Erziehungsbegriff selbst ist vor kurzem von KLAUER (1973)
einer systemtheoretischen Analyse unterzogen worden. Diese keineswegs voll-
stindige Ubersicht iiber Verwendungsmdglichkeiten und Anwendungsbereiche
des Systembegriffs sollte den Hintergrund andeuten, vor dem ein die Schule
als Ganzes umgreifender und beschreibender Systembegriff nun zu entwickeln
ist.
Betrachtet man die Institution Schule unter organisationssoziologischen Aspek-
ten (ETziont 1967, FURSTENAU 1971a, MAYNTZ 1963), so kann man mit KLAFKI
(1970) folgende Aspekte herausstellen:
“(1) die Organisationsziele,

(2) die Personen und Personengruppen in der Institution, ihre Funktionen und

Rollen,
(3) die Prozesse, die sich zwischen den einzelnen Funktions- und Rollentrigern
in der Institution abspielen® (S. 193).

Diese die Binnenstruktur der Schule bestimmenden Merkmale miissen durch
duflere Organisationsmomente — wie Schulart, Schulstufe, Schulform — er-
ginzt werden. Ferner besteht eine Wechselwirkung zwischen der Schule und
den auflerhalb ihrer Binnenstruktur zu lokalisierenden Faktoren: Eltern, Schul-
aufsicht, Offentlichkeit, Interessengruppen, Schultriger.
Das System ,,Schule® wire unter Beriicksichtigung der genannten Bestimmungs-
merkmale zu verstehen als eine zielgerichtete formelle Organisation von Per-
sonen und Prozessen zur Verwirklichung unterrichtlicher und erzieberischer
Aufgaben ?
Diese Definition erlaubt eine den spezifischen Problemen und Aufgaben jeweils
angemessene — erweiterte oder eingeschrinkte — Verwendung des Systembe-
griffs. Schule konnte demnach verstanden werden als
— einzelnes System mit spezifischen Organisations- und Strukturmerkmalen,
— Stichprobe oder Gesamt strukturihnlicher Systeme (Grundschulen, Haupt-

schulen, Gymnasien, Gesamtschulen u. a.),
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— Gesamt schulischer Systeme innerhalb des Bildungswesens.

Das System ,,Schule® wire ferner in folgenden Zusammenhingen zu sehen:
—im Rahmen der sozialen Umwelt und seiner Subsysteme, wie Familie, aufler-

schulische Bezugsgruppen, Interessengruppen, Verbinde, Parteien usw.,
—im Rahmen des institutionalisierten Bildungswesens und seiner Entwick-
lungstendenzen,

—im Rahmen der gesamtgesellschaftlichen Strukturen, Prozesse und Probleme.
Unter Systemberatung sind demgemifl alle Aktivititen zu verstehen, die von
einzelnen Personen, Gruppen oder Institutionen entwickelt werden, um das
Schulsystem als Ganzes, einzelne Teilsysteme (z. B. Schulstufen, Schulformen)
oder einzelne Schulen zu beobachten, zu analysieren und durch Beratung zu
verdndern. Dabei kann sich Beratung einerseits orientieren an den vom jeweili-
gen System verfolgten Zielen und die Erreichung dieser Systemziele zu unter-
stiitzen versuchen. In diesem Sinne wiirde Systemberatung der Optimierung
bestimmter Prozesse oder Strukturen innerhalb des Systems dienen, ohne die
Systemziele selbst zu analysieren oder zu modifizieren. Zum anderen kann
Systemberatung auf der Grundlage systematischer Beobachtungen und Analy-
sen bestehender Schulsysteme zur Entwicklung neuer Zielvorstellungen beitragen,
die ihrerseits Systeminderungen notwendig machen. Unter diesem Aspekt wiir-
de Systemberatung eher innovative Funktionen erfiillen, insbesondere wenn sie
an der Planung neuer Systeme (z. B. Schulversuche, Modellschulen, grundsitz-
liche Strukturverinderungen innerhalb des bestehenden Systems) beteiligt wird.
Systemberatung kann unterschiedlich organisiert werden, je nach den spezifi-
schen Funktionen, die ihr die Klienten (z. B. Lehrer, Schiiler, Schulverwaltung)
in Form von Fragen und Problemen zuschreiben oder die sie aus ihrem eigenen
Selbstverstindnis bestimmen kann3 Soll z.B. in einer integrierten Gesamt-
schule eine kontinuierliche Schullaufbahnberatung fiir alle Schiiler institutiona-
lisiert werden, so wire der Schule nur partiell geholfen, wenn man die Inter-
essenten iiber die mdglichen diagnostischen Methoden, iiber Beratungstechniken
und -formen und iiber bisher erprobte Organisationsmodelle von Schullauf-
bahnberatung informierte. Die Umsetzung dieser Informationen in konkrete
Beratungsaktivititen wire erst dann gewihrleistet, wenn eine fiir die Auf-
gaben der Schullaufbahnberatung hinreichend qualifizierte Gruppe von Lehrern
zur Verfiigung stiinde. Information und Kompetenzerweiterung durch Weiter-
bildung miifiten durch externe Systemberatung verwirklicht werden. Dabei
wiirden Personen oder Institutionen? titig werden, die auflerhalb des zu be-
ratenden Systems und unabhingig von ihm fungieren. Die Probleme der In-
stitutionalisierung der Schullaufbahnberatung in der betreffenden Gesamt-
schule wiren jedoch nur in einer lingeren Beobachtungs- und Beratungsphase
zu identifizieren und zu I6sen, in der die bereits qualifizierten Lehrer und die
externen Berater — in enger Kooperation mit den betroffenen Schiilern und
Eltern — zusammenarbeiten. In dieser Phase der Problemidentifikation und
-16sung miiflite gleichzeitig auf eine zunehmende Unabhingigkeit der schul-
eigenen Berater von externer Beratung hingearbeitet werden. Sobald die Bera-
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tungslehrer selbstindig weiterarbeiten und auch die Einarbeitung neuer Kolle-
gen iibernehmen, wire die urspriinglich externe in eine interne Systemberatung,
hier in Form der Schullaufbahnberatung, iiberfithrt worden.

Fassen wir zusammen: Wird Systemberatung von einzelnen oder mehreren
Personen durchgefiihrt, die in ein bestimmtes Schulsystem funktional integriert
sind, so sprechen wir von interner Systemberatung. Wird die Beratung dagegen
von auflerhalb des Systems stehenden und von ihm unabhingigen Personen
wahrgenommen, so handelt es sich um externe Systemberatung. Zwischen die-
sen beiden ,Organisationspolen“ gibt es eine Reihe von Mischformen, die sich
— besonders im Zuge der Gesamtschulentwicklung — in einzelnen Bundeslin-
dern herausgebildet und bewzhrt haben.®

7.3. Grundintentionen der Systemberatung

Unabhingig von den unterschiedlichen Zielgruppen, an die sich eine wissen-
schaftlich fundierte Systemberatung wendet, unabhingig auch von verschieden
groflen Teilbereichen des Systems Schule, auf die sich Systemberatung erstrek-
ken kann, ist zunichst zu kliren, welche fundamentalen Ziele Systemberatung
verfolgen und damit zur grundlegenden Orientierung ihrer vielfiltigen Akti-
vititen machen sollte.

Die das Schulsystem konstituierenden Prozesse lassen sich vier Bereichen zu-
ordnen:

— Bereich der Planung,

— Bereich der Realisierung,

— Bereich der Evaluation,

— Bereich der Revision und Modifikation.

Sowohl die Makrostruktur des Gesamtsystems Schule in einer bestimmten
historischen Situation und unter je spezifischen gesellschaftlich-6konomischen
Bedingungen wie auch die unterschiedlichen Mikrostrukturen der Subsysteme
werden durch die in den genannten Bereichen ablaufenden Prozesse bestimmt.
Im Bereich der Planung hat Systemberatung primir die Aufgabe, Planungs-
prozesse durch wissenschaftliche Ergebnisse aus allen fiir Unterricht und Erzie-
hung relevanten Disziplinen (Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie,
Okologie, Okonomie u. a.) zu fundieren und zu steuern. Dabei kommt es nicht
nur darauf an, die relevanten Ergebnisse in einer alle an der Planung Betei-
ligten verstindlichen und nachvollziehbaren Form zu vermitteln, sondern viel-
mehr auch inhaltliche Zielvorstellungen zu entwickeln, die die Ergebnisse nahe-
legen. Eine Systemberatung, die sich auf die Vermittlungsfunktion zwischen
Wissenschaft und bildungspolitischen Entscheidungsinstanzen beschrinkt, wiirde
ithren innovativen Mdglichkeiten nicht gerecht und sich auf eine Position ,wis-
senschaftlicher Neutralitit“ zuriickzichen, die sie zu einer beliebig verwend-
baren Technologie machen wiirde. Damit soll nicht bestritten werden, daff
Systemberatung ein mdglichst umfassendes und vielfiltiges instrumentelles Wis-
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sen bereitzustellen hat, das die Realisierung von Zielvorstellungen begiinstigt.
Wichtig ist aber, dafl gleichzeitig Ziel- und Entscheidungsalternativen angebo-
ten werden, die u. U. frithere Ziclentscheidungen in Frage stellen oder neue —
wissenschaftlich begriindbare und schulpolitisch wiinschbare — Perspektiven fiir
die Planung im Bildungswesen aufzeigen. Die skizzierten Grundintentionen
der Systemberatung im Hinblick auf Planungsprozesse gelten nicht nur fiir die
~héheren“ oder zentralen Ebenen der Planung (z. B. KMK, Bildungsrat, Wis-
senschaftsrat), sondern auch fiir die Teilnahme an Planungen auf regionaler
Ebene und die Erstellung von Strukturplinen fiir Schulversuche oder einzelne
Schulen bzw. Schulstufen.
Die Realisierung von inhaltlich-strukturellen Zielvorstellungen, iiber die in der
Planungsphase entschieden wurde, kann durch Systemberatung erleichtert und
beschleunigt werden. Systemberatung wiirde also im Bereich der Durchfiihrung
von Erziehung und Unterricht unter je spezifischen schulorganisatorischen und
personellen Bedingungen primir die Intention verfolgen, zur Optimierung von
Prozessen, Funktionen und Strukturen beizutragen, die das Erreichen pidago-
gischer, didaktisch-curricularer und sozialer Ziele bedingen. Dabei wird Sy-
stemberatung nur dann ihre Optimierungsfunktion erfiillen kénnen, wenn sie
(1) an den Bediirfnissen aller an der Realisierung schulischen Lernens Beteilig-
ten orientiert bleibt,
(2)in enger Kooperation mit den Beteiligten Dysfunktionalititen und Stdr-
variablen innerhalb eines oder mehrerer Systeme zu identifizieren versucht,
(3) die verantwortliche Beteiligung der Adressaten von Beratung an Such-,
Finde- und Entscheidungsprozessen im Hinblick auf die funktionale Ver-
besserung des Systems zu sichern vermag,
(4) die Verantwortung fiir Erfolg oder Miflerfolg bestimmter Optimierungs-
strategien mit den Beratenen gemeinsam zu tragen bereit ist.
Der Bereich der Evaluation umfafit alle schulinternen wie -externen Prozesse,
die mittels Beobachtung, Messung und vergleichender Beurteilung der Wirk-
samkeit pidagogischer Mafinahmen zu erfassen versuchen. Mit dieser sehr all-
gemeinen Begriffsbestimmung wird die Vielfalt von Problemen und Fragestel-
lungen angedeutet, die Gegenstand von Evaluation sein kénnen. Die Messung
und Beurteilung von Schulleistungen innerhalb einzelner Systeme, wissenschaft-
liche Begleit-, Kontroll- und Vergleichsuntersuchungen von Schulversuchen, ver-
gleichende Effektivititsuntersuchungen unterschiedlicher Unterrichtsmethoden,
-medien und -organisation gchdren ebenso zum Bereich evaluativer Mafinah-
men, wie die Konstruktion und Anwendung von lernzielorientierten Tests, die
Beobachtung und Bewertung des Lehrerverhaltens oder die Erfolgskontrolle
bestimmter Fordermafinahmen. Diese Palette von Aufgaben und Problemen
fir die Evaluation liefe sich noch erweitern, ohne dafl sie im Rahmen dieses
Beitrages relativ vollstindig charakterisiert werden kdnnte.?
Systemberatung hitte vor allem drei Aufgaben zu erfiillen, um eine Evalua-
tion von Unterrichts- und Erziehungszielen im weiteren Sinne (incl. der Orga-
nisation, des Lehrerverhaltens, der informellen und formellen Interaktionen,
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der Interdependenzen schulischer und auflerschulischer Interessen an Unterricht
und Erziehung u. a.m.) zu ermdglichen, die zugleich an den Bediirfnissen der
Beratung Suchenden (Lehrer, Schulen, Verwaltung) wie auch an einem praxis-
verindernden Beratungskonzept (,Handlungsforschung®) orientiert ist:8

(1) Exploration der Bediirfnisse nach Evaluation:

In einem ersten Schritt intensiver Kommunikation zwischen den Adressaten
der Beratung und den Beratern wire zu kliren, welche Fragestellungen oder
Bereiche iiberpriift werden sollen, ob diese Bereiche zu differenzieren oder in
iibergreifende Evaluationsansitze zu integrieren sind und — vielleicht das wich-
tigere Ziel der Exploration — ob ein Priorititenkatalog von Evaluations-
bediirfnissen besteht. Nach dieser Klirungsphase miissen die Bereiche und Ziele
der Evaluation u. U. neu bestimmt oder prizisiert werden. Aus einem urspriing-
lichen Bediirfnis nach genereller Objektivierung der Aufsatzbeurteilung kénn-
ten beispielsweise folgende Aufgaben als vordringlich und bedeutsam sich er-
geben haben: Ermittlung der impliziten Kriterien der Aufsatzbeurteilung —
Beschreibung und Prizisierung dieser Kriterien — Entwicklung von Skalen oder
gewichteten Punktsystemen zur Beobachtung und Bewertung der jetzt explizi-
ten Kriterien — Erprobung und Revision des neuen Verfahrens. Ahnliche Dif-
ferenzierungen sind denkbar fiir ,Evaluationsbediirfnisse®, die sich auf metho-
dische oder unterrichtsorganisatorische Probleme beziehen (Effizienz verschie-
dener Lese-Schreib-Lehrmethoden oder unterschiedlicher Differenzierungsfor-
men, Auswirkung informeller Kontakte in formellen Interaktionen).

(2) Bereitstellung von Informationen und Aktivititen:

Entsprechend den in der Explorationsphase als bedeutsam ermittelten Evalua-
tionsbediirfnissen hat Systemberatung die fiir die Realisierung dieser Bediirf-
nisse relevanten Informationen (Techniken, Literatur, Ergebnisse analoger Un-
tersuchungsansitze, Vermittlung wichtiger ,Kontaktpersonen®, institutionell-
technologische Hilfen u.a.m.) aufzubereiten und die Beratenen dadurch zu
einer weitgehend selbstindigen Losung ihrer Probleme zu qualifizieren. Die In-
formationsvermittlung, die Einfiihrung bestimmter Untersuchungsmethoden,
die Datenauswertung und andere Beratungsaktivititen sollten dabei als offene,
wechselseitige Lernprozesse geplant werden: Beratung orientiert sich an der
Praxis, sie will durch ihre Aktivititen Praxis verindern und zugleich an praxis-
bezogenen Problemen neue Inhalte, Methoden und L&sungsvorschlige entwik-
keln; die Praxis nimmt ihrerseits wissenschaftlich fundierte Verbesserungsvor-
schlige auf, setzt diese in konkrete pidagogische Vollziige um und bleibt fiir
spitere, u. U. notwendige Modifikationen offen, die sich sowohl aus der Weiter-
entwicklung der sozial- und erziehungswissenschaftlichen Forschung wie auch
aus Problemen bei der Realisierung von Beratungsergebnissen im pidagogischen
Feld ergeben kénnen.

Die Entwicklung im Bereich der Evaluation von Schulleistungen in den letzten
drei Jahrzehnten wire als ein Beispiel fiir diesen wechselseitigen Lernprozef§
anzufiihren: Nachdem das Lehrerurteil und die Zensur als hiufigstes Ausdrudcks-
mittel der Beurteilung von Schiilerleistungen schon lange kritisiert worden war

576



(z. B. BOBERTAG 1934, HyLLA 1949), versuchte man zunichst — abgesehen von
der Forderung nach totaler Abschaffung der Zensur —, durch Vergleichsarbei-
ten® oder statistische Verfahren!® die Zensur zu objektivieren. In der Schul-
praxis wurde jedoch von beiden Angeboten wenig Gebrauch gemacht. Etwa
parallel dazu begann man, standardisierte Schulleistungstests zu entwickeln
(vgl. INGENKAMP 1962), die zwar von den Lehrern als brauchbare Instrumente
zum Vergleich ihrer Schiilergruppen mit reprisentativen Stichproben begriifit
und angewandt wurden, die Probleme der Zensierung durch Ziffern aber auch
nicht 15sten. Auf das Bediirfnis der Praktiker, ihre spezifischen Lernziele in
thren je unterschiedlichen Schiilergruppen méglichst objektiv, giiltig und zuver-
lissig zu messen, reagierte die praxisorientierte pidagogisch-psychologische For-
schung (natiirlich auch aus vielen anderen Motiven) mit der Entwicklung von
Verfahren zur Lernzielanalyse und Operationalisierung (z. B. BLoom, B. S. et
al. 1972, GAGNE 1969, MAGER 1965) sowie zur Konstruktion von informellen
Tests durch den Lehrer (z. B. WeNDELER 1969). Diese Verfahren wurden von
den Praktikern — speziell von Kollegien in Schulversuchen — in zunehmen-
dem Mafle eingesetzt. Dennoch hat sich — wiederum ausgehend von der Praxis
snormalverteilter® Leistungsbeurteilungen — eine intensive Diskussion um pad-
agogisch sinnvollere Mefl- und Beurteilungsverfahren entwickelt, die zur theo-
retischen Begriindung (STRITTMATTER 1973, Fricke 1972) und zu ersten pra-

xisorientierten Konstruktionsvorschligen fiir lernzielorientierte Tests (z.B.

Horn 1972, KLaUER u.a. 1972) fithrte. Diese Skizze des Dialogs zwischen

»Praxis® und , Theorie“ demonstriert die Notwendigkeit, Beratung und Voll-

zug von Beratung — wo immer moglich — als wechselseitigen Lern- und Ent-

wicklungsprozefl zu verstehen.

(3) Gemeinsame Interpretation der Evaluationsergebnisse:

Die dritte Aufgabe der Systemberatung im Bereich der Evaluation ist nicht

weniger wichtig als die vorab beschriebenen. Nach erfolgter Uberpriifung be-

stimmter Systemkomponenten (z.B. der Effektivitit bestimmter Differenzie-
rungsmodelle im Hinblick auf die ,soziale Integration® von Schiilern, verglei-
chender Leistungsuntersuchungen vieler Jahrgangsstufen verschiedener Systeme,

Uberpriifung der Zielrealisierung spezifischer Férdermafinahmen) mufl gemein-

sam mit den Betroffenen die Deutung und Bedeutung von Evaluationsergeb-

nissen geleistet und eingeschitzt werden. An Hand empirischer Befunde sind
konkrete und fiir die weitere Entwicklung eines Schulsystems oder bestimmter

Teilkomponenten u. U. sehr bedeutsame Fragen zu beantworten, etwa:

— Gewihrt das untersuchte System der fachspezifischen Leistungsdifferenzie-
rung allen Schiilern — unabhiingig von ihrer Schichtzugehérigkeit — gleich-
wahrscheinliche Aufstiegschancen (Intermobilitit)?

— Bestehen signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede beziiglich der Ficher-
wahl im Wahlpflichtbereich eines Systems?

— Haben bestimmte Sprachférderungsprogramme fiir Vorschulkinder mit
Sprachdefiziten zu einer Homogenisierung der sprachlichen Kompetenzen
(Wortschatz, Syntax, Sprachfliissigkeit, Differenzierungsvermogen u.a.) ge-
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forderter und nicht geforderter Kinder bei Eintritt in die Grundschule ge-

fihre?
— Ist ein zusitzliches Lesetraining fiir Kinder mit Rechtschreibschwierigkeiten

u. U. genauso effektiv wie ein gezieltes Rechtschreibtraining?
Der Katalog dieser Fragen, der sich fast beliebig erweitern liefle, soll andeuten,
dafl Systemberatung mit der Beantwortung von ,Interpretationsfragen® (Hy-
pothesenpriifung) ihren Beitrag zu u. U. notwendigen Korrekturen pidagogi-
scher, didaktischer und unterrichtsorganisatorischer Prozesse und Variablen zu
leisten beginnt, der weiter oben zusammenfassend als Bereich der Revision und
Modifikation bezeichnet wurde. In diesem Bereich — man konnte ihn auch als
Phase verstehen — fillt der Systemberatung die Aufgabe zu, gemeinsam mit
den Betroffenen (Kollegien, Fachbeirite, Koordinierungsgruppen fiir bestimmte
Schulbereiche, schulspezifische oder schuliibergreifende Projektgruppen u.i.)
und unter Beriicksichtigung der Interpretationen empirischer Befunde zu ent-
scheiden, welche modifizierenden Mafinahmen oder grundlegenden Revisionen
in einem oder mehreren Schulsystemen verwirklicht werden miissen, um das
Erreichen pidagogischer Zielsetzungen wahrscheinlicher zu machen. Diese Ent-
scheidungen implizieren nicht selten schulpolitische Konsequenzen, deren Reich-
weite unterschiedlich sein wird, gerade deshalb aber stets mitbedacht werden
mufl. Von der rechtzeitigen Einbeziehung schulpolitischer Aspekte in Uberle-
gungen zu gewiinschten Verinderungen ist hiufig die Durchsetzung dieser Ver-
inderungen — d. h. nicht selten Erschliefung zusitzlicher finanzieller Ressour-
cen bei schulpolitischen Entscheidungstrigern — abhingig.
Damit schliefit sich der Kreis der Grundintentionen und Aufgaben der System-
beratung: Von der Beteiligung an den Planungsprozessen iiber die Realisie-
rung, Evaluation und Revision pidagogischer, didaktischer und unterrichts-
organisatorischer Mafinahmen iibernimmt Systemberatung Informations- und
Orientierungsfunktionen, die letztlich wieder in neue Planungen einmiinden.
Optimierung und Innovation sind dabei als gleichwertige und gleichsam ,,nor-
mative“ Zielsetzungen von Systemberatung zu verstehen.

7.4. Interne Systemberatung

Die Aufgaben interner Systemberatung in einer einzelnen Schule lassen sich —
unabhingig von der zur Verfiigung stehenden Beratungskapazitit — inhalt-
lich wie folgt bestimmen:

— Aufbereitung von Informationen i{iber neuere Ergebnisse der pidagogisch-
psychologischen Forschung zwecks Integration in die curricular-didaktische
Planung;

— Beratung bei der Planung, Durchfihrung und Evaluation didaktisch-organi-
satorischer Differenzierungsmafinahmen;

— Beratung bei Planung, Durchfithrung und Evaluation spezifischer Férdermafi-
nahmen fiir Schiiler mit abgrenzbaren Lern- und Leistungsstérungen;
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— Information und Beratung bei der Entwicklung lernzielorientierter Tests
und von Beurteilungsverfahren fiir schriftlich nicht abrufbare Lernziele (Be-
obachtungskriterien, Schitzskalen, Diagnosebdgen);

—Beratung bei der Planung und Durchfiihrung auflerunterrichtlicher Aktivi-
taten, speziell in Ganztagsschulen;

— Anbahnung und Unterstiitzung kooperativer Unterrichtsplanung und -rea-
lisierung;

— Unterrichtsbeobachtung und Beratung von Lehrern bei sogenannten ,Un-
terrichtsstorungen®;

— Hilfen bei der Bewiltigung von Stérungen und Konflikten, die sich aus der
Interaktion der verschiedenen an der Schule beteiligten Personen und Grup-
pen (Lehrer—Lehrer-, Lehrer—Schiiler-, Lehrer—Eltern-, Schiiler—Schiiler-,
Lehrer—Schulleitung-Beziehungen) ergeben;

— Beratung und Férderung neuer Formen der Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Lehrern.

Die fiir die Losung dieser Aufgaben notwendigen Qualifikationen wiirden in
einem Beratungsteam folgender Zusammensetzung ausreichend reprisentiert
sein: Curricular-didaktischer Fachberater, Beratungslehrer mit psychologischer
Zusatzausbildung, Sozialpidagoge, Psychologe mit therapeutischer Qualifika-
tion. Da diese Zusammensetzung auch fiir gréflere Schulen (z. B. Gesamtschu-
len, Mittelpunktschulen) in naher Zukunft nur ein wiinschbares Optimalmodell
bleiben diirfte, miissen einerseits — je nach der Beratungskapazitit, iiber die
die einzelne Schule verfiigt — Prioritdten im Hinblick auf die zu bewiltigen-
den Aufgaben gesetzt werden, andererseits muff eine enge Kooperation mit
schulexternen Beratungsinstitutionen gesucht werden.

Umfang und Wirkung interner Systemberatung im Sinne der oben genannten

Aufgaben ist aber nicht nur abhingig von Zahl und Qualifikation der Berater,

sondern auch von der Definition und Bewertung der Beraterrolle durch die

Betroffenen. Wihrend in den mehr ,sachorientierten® Beratungsbereichen (Cur-

riculum, Unterrichtsorganisation, Lernzielkontrollen, Férdermafinahmen) bei

hinreichender Qualifikation der Berater Rollen- und Kompetenzkonflikte kaum
zu erwarten sind, wird sich der Berater in ,personenbezogenen® Bereichen der

Beratung (Lehrer—Schiiler-Konflikte, Modifikation von Einstellungen gegen-

iber Eltern oder Kollegen) haufiger Konflikten und Miflverstindnissen aus-

gesetzt sehen, weil den Beratenen die Differenzierung zwischen den Rollen

»distanziert-analysierender Berater® und ,solidarisch-kooperativer Kollege® in

ihrer sozialen Wahrnehmung sclten gelingen diirfte. Interpersonale Konflikte

innerhalb eines Systems diirften deshalb eher von Personen mit einer gewissen

»sozialen Distanz zu den Betroffenen angemessen analysiert und durch Bera-

tung einer Losung zugefiihrt werden kdnnen (vgl. FUrRsTENAU 1970). Dies gilt

um so mehr, je stirker diese soziodynamischen Konflikte durch Momente der

Verteilung von Macht- und Entscheidungskompetenzen (z. B. Hierarchie: Schul-

leiter — Kollegen, Verteilung von Funktionszulagen und Ermifigungsstunden

innerhalb eines Kollegiums, Anschaffungen und Mittelverteilung, politisch be-
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stimmte Differenzen) zu beschreiben sind. In diesen Fillen sind ein oder meh-
rere in das System funktional integrierte Berater iberfordert, wenn sie als
»neutraler Beobachter® zwischen den Betroffenen vermitteln sollen.

Ahnliche Konflikte — wenn auch mit geringerer Intensitit — ergeben sich fiir
schulinterne Berater, die zwischen Eltern und Lehrern bzw. Schulleitung ver-
mittelnd einzugreifen versuchen. Nur zu oft wird von den Beteiligten erwartet,
daf der Berater jeweils als Anwalt ihrer Interessen fungiert. Neutralitdt glaub-
haft beiden ,Parteien® zu vermitteln, diirfte in den meisten Fillen nicht mog-
lich sein.1t

7.5. Externe Systemberatung

Externe Systemberatung kann in dreifacher Form im Raum der Schule wirk-

sam werden:

— als wissenschaftliche Beratung bei der Planung von Schulversuchen und Mo-
dellprojekten (Innovation),

—als Analyse bestehender Schulen unter spezifischen Fragestellungen mit dem
Ziel, Losungs- und Entwicklungsmoglichkeiten aufzuzeigen (Evaluation, Rea-
lisierung, Revision),

—als wissenschaftliche Bewihrungs- und Erfolgskontrolle bestimmter Schul-
systeme oder Systemkomponenten (Evaluation, Revision).

Im Rahmen der Planung von Schulversuchen sollten sowohl die Zielsetzungen

als auch die jeweils gegebenen Realisierungsbedingungen kritisch tiberpriift und

im Hinblick auf die Ziel-Mittel-Relation mit den Beteiligten diskutiert und

gegebenenfalls modfiziert werden. Systemberatung hitte dabei im einzelnen

die folgenden Aufgaben zu iibernehmen:

— Modellentwicklungen fiir die Organisation von Planungsprozessen fiir ein-
zelne Schulversuche unter Beriicksichtigung spezifischer ,Randbedingungen®
(Grofe und Qualifikation der Planungsgruppe, Standortgebundenheiten
u. a. m.);

— Uberpriifung der generellen pidagogischen und sozialen Zielvorstellungen
eines Schulversuchs im Kontext iibergreifender Reformansitze;

— Analyse der Voraussetzungen fiir die Einfilhrung pidagogischer Innovatio-
nen unter personellen und materiellen Aspekten;

— Aufbereitung und Weitergabe von wissenschaftlichen Forschungsergebnissen,
die fiir die Planung von Schulversuchen von Bedeutung sind;

— Mithilfe bei der Einleitung und Durchfiilhrung von Planungsprozessen in
enger Kooperation mit den fiir die Einfithrung von Schulversuchen Verant-
wortlichen (Lehrer, Schultriger, Schulaufsicht);

— Mithilfe bei der Entwicklung und Einfithrung spezifischer didaktischer und
sozialpidagogischer Konzepte (z.B. Unterrichtsdifferenzierung, Freizeit-
angebote in Ganztagsschulen, Organisation eines Tutorensystems);

— Beratung im Hinblick auf die Organisation eines optimalen Informations-
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flusses innerhalb grofler und differenzierter Schulsysteme (z. B. Gesamtschu-
len) und in bezug auf angemessenc Formen der Mitsprache und -entscheidung
aller an der Schule Beteiligten.

Diese fiir die Planungsphase eines Schulsystems besonders wichtigen Aufgaben

der Systemberatung konnen am effcktivsten von Beratungsteams wahrgenom-

men werden, in denen verschiedenartige Kompetenzen (Sozialwissenschaftler,

Didaktiker, Sozialpidagogen) vertreten sind. Ansitze einer solchen Beratung

sind in verschiedenen Bundeslindern zu beobachten und sollten ausgebaut wer-

den, um nicht zuletzt die Koordination pidagogischer Innovationen zu
sichern.’2 Dies gilt im besonderen Mafle fiir Gesamtschulversuche und Modell-
projekte in verschiedenen Schulstufen.!3

Die Effizienz externer Systemberatung ist dabei vor allem davon abhingig,

inwieweit sie von Planungsgruppen wie von Schultrigern und Schulaufsicht als

notwendiger Bestandteil und wichtiges Korrektiv anerkannt und institutionell

im Planungsprozefl verankert wird. Das bedeutet Sicherung der personell-

materiellen Voraussetzungen fiir Beratungsteams als auch Sicherung einer weit-

gehenden Unabhingigkeit dieser Teams von Weisungen durch administrative

Instanzen.

Das zweite Aufgabenfeld fiir externe Systemberatung lifit sich zusammenfas-

send als ,pddagogisch-psychologischer Dienst® kennzeichnen. Dieser Terminus

soll andeuten, daf} hier Beratung als Reaktion auf bestimmte Probleme beste-
hender Systeme verstanden wird, die diese nicht oder nicht befriedigend zu
losen vermdgen. Im Gegensatz zur ,Planungsberatung®, die eine mehr steu-
ernde Funktion hat, miissen ,piddagogisch-psychologische Dienste® einerseits
dazu beitragen, dysfunktionale Prozesse und Konflikte in bestehenden Syste-
men zu analysieren und Losungsansitze bzw. Verbesserungen vorzuschlagen;
andererseits miissen sie auch Hilfen bei der Modifikation bestimmter System-

komponenten, die von einzelnen Schulen gewiinscht werden, anbieten.* Im

einzelnen wire hier vor allem an folgende Aufgaben zu denken:

— Analyse soziodynamischer Konflikte innerhalb eines Systems (Kompetenz-,
Macht-, Entscheidungs-, Interessenkonflikte) mit dem Ziel, die Interaktion
und Kommunikation zwischen den Beteiligten zu verbessern; sachorientierte
und realisierbare Losungsansitze erarbeiten, um im ganzen — ohne Kon-
flikte zu verschleiern — zu wiinschenswerten Formen der Kooperation zu
gelangen;!5

— Beratung bei der Einfithrung und Verwirklichung spezieller Férderprogram-
me fiir leistungsschwichere Schiiler (z. B. muttersprachliche Férderung, Trai-
ningsprogramme und -materialien fiir Legastheniker, fachspezifische Trai-
ningsprogramme);

—Beratung bei der curricular-didaktischen Planung neuer Unterrichtsgegen-
stinde, bei der Einfiihrung bereits vorliegender Unterrichtsmaterialien, bei
der Auswahl stufen- und fachspezifischer unterrichtstechnologischer Hilfen
(Programme, Medien, Sprachlabore, technische Gerite fiir verschiedene Un-
terrichtsszwecke);
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— Beratung im Hinblick auf die sachgemifle Anwendung standardisierter Tests
und die Entwicklung schulspezifischer lernzielorientierter Erfolgskontrollen;16

— Beratung und Information zu Moglichkeiten und Problemen der Unter-
richtsdifferenzierung in verschiedenen Stufen und Fichern auf der Basis be-
reits vorliegender Erfahrungen und empirischer Befunde;

— Information und Training von Lehrern in der Anwendung psychologischer
Methoden zur Verhaltensbeobachtung und -modifikation von Gruppen und
Individuen;!?

— Beratung und Training im Bereich der Diagnose von sogenannten ,Lern-
und Verhaltensstrungen®.

Die genannten Aufgaben fiir ,pidagogisch-psychologische Dienste“ sollten im
Sinne eines Beratungsangebots verstanden werden, das — je nach den unter-
schiedlichen Bediirfnissen einzelner Schulsysteme — in Anspruch genommen
werden kann. Wenn diese Aufgaben als ein wiinschenswertes Optimalangebot
verstanden werden, besteht die unabwendbare Notwendigkeit, externe System-
beratung als ,pidagogisch-psychologischen Dienst* auszubauen, um die Inte-
gration erziehungswissenschaftlicher und psychologischer Befunde und Erkennt-
nisse in die Unterrichts- und Erziehungswirklichkeit zu deren Verinderung und
Verbesserung zu beschleunigen.
Externe Systemberatung muf} schliefilich verstanden werden als empirisch orien-
tierte Erfolgskontrolle von Schulsystemen oder Systemkomponenten mit dem
Ziel, Verinderungen und Korrekturen an einem bestimmten System zu be-
griinden und zu verwirklichen. Insofern dient hier Systemberatung dem iiber-
geordneten Zwedk, eine erfahrungswissenschaftlich fundierte permanente Re-
form des Unterrichts- und Erziebungssystems zu ermdglichen. Diesem Zweck
konnen sowohl systemspezifische als auch grundlagenorientierte Bewihrungs-
und Begleituntersuchungen dienen.

Statt eines unvollstindigen Katalogs von Fragestellungen fiir wissenschaftliche

Begleit- und Bewihrungsuntersuchungen aufzustellen,® sei abschliefend die Be-

deutung solcher Untersuchungen fiir eine kritisch-analysierende Systemberatung

angedeutet: Wenn Systemberatung auf die Schule modifizierend einwirken will,
mufl sie eine langfristige pidagogische Entwicklungsarbeit durch forschungs-
zentrierte Begleitung lenken und korrigieren. Pidagogische Entwicklung und

Reform sind sowoh! Voraussetzung wie Folge und Ziel wissenschaftlicher For-

schung. Beide stehen zueinander in einem wechselseitigen Bedingungszusam-

menhang. Ohne pidagogische Forschung sind neue Einsichten in pidagogische

Zusammenhinge und damit eine fundierte Beratung nicht méglich. Ohne eine

risikofreudige Entwicklung neuer Zielvorstellungen fiir Erziehung und Unter-

richt wiirde Forschung aber nicht provoziert werden.
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7.6. Einige Probleme der Institutionalisierung von Systemberatung

Geht man davon aus, daf} interne Systemberatung fiir eine einzelne Schule
durch bestimmte Personen verwirklicht werden soll, so wiren z. B. folgende
Aufgaben von Beratungslebrern mit zusitzlicher Qualifikation wahrzunehmen:
Planung und Durchfithrung von Differenzierungs- und Fordermafinahmen, Be-
ratung bei der Anwendung standardisierter und der Konstruktion lernziel-
orientierter Tests, Durchfiihrung von Leistungsvergleichen. Psychologen (sofern
fiir eine einzelne Schule verfiigbar) wiren dagegen primir zustindig fiir die
Integration neuerer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die curricular-didaktische
Planung, fiir die Diagnose férderungsbediirftiger Kinder und die Evaluation
bestimmter Fordermafinahmen, fiir die Beratung und das Training von Lehrern
im Hinblick auf die Anwendung verhaltensmodifikatorischer Methoden der
Unterrichts- und Verhaltensbeobachtung u. 2. m. Diese Auflistung kénnte man,
je nach der Personalkapazitit, die fiir Beratung zur Verfiigung steht, fort-
setzen. Wichtiger ist aber, dafl mit der moglichen Spezialisierung verschiedener
an der Systemberatung beteiligter Personen zwei Prinzipien der Institutionali-
sierung interner Systemberatung hervorgehoben werden sollen: Arbeitsteilung
und klare Rollendefinition. Mit der funktionalen Beschreibung von ,Berater-
rollen® mufl gesichert werden, dafl trotz unterschiedlicher Qualifikation und
Kompetenz der an der Beratung beteiligten Personen eine zwingende Not-
wendigkeit zur Kooperation und Kommunikation besteht, weil Probleme des
Systems meist nur mit verschiedenen (pidagogisch, didaktisch, psychologisch
usw.) diagnostischen Methoden analysiert und mit den entsprechenden modi-
fikatorischen (z.B. Differenzierung des Unterrichts, gruppenbezogene Forder-
und Evaluationsmafinahmen, therapeutische Individualmafinahmen) Ansitzen
gelost werden konnen. Die arbeitsteilige Rollendefinition sichert aber zugleich
eine optimale Nutzung der zur Verfiigung stehenden Beratungskapazitit.

Die innerhalb eines Systems titigen Berater sollten keine zusitzlichen Lei-
tungs- oder ,Stabsfunktionen® iibernehmen, um allen an der Schule Beteilig-
ten (Schulleitung, Kollegium, Schiiler, Eltern) Beratung anbieten zu k&nnen,
ohne mit zusitzlichen — vermeintlichen oder tatsichlichen — Macht- und Ent-
scheidungskompetenzen ausgestattet zu sein, die den Erfolg einer an den Be-
diirfnissen der Adressaten orientierten Systemberatung in Frage stellen wiir-
den. Jede Beratungsaktivitit, die bestimmte Verinderungen innerhalb des Sy-
stems zum Ziel hat, sollte deshalb im weitesten Sinne bediirfnisorientiert be-
griindbar sein; d. h. daff alle von bestimmten Verinderungen Betroffenen ein-
sehen, dafl z.B. mit stirkerer Unterrichtsdifferenzierung, mit neuen Formen
der Lernerfolgskontrolle oder mit der Intensivierung der Eltern-Lehrer-Koope-
ation Verbesserungen im Bereich von Unterricht und Erziehung erreicht we-
den sollen, die dem einzelnen Schiiler oder Lehrer zugute kommen. Durch In-
formation und Teilhabe an Entscheidungsprozessen wird gesichert, dafl das
Engagement bei der Realisierung unterschiedlicher Mafinahmen erhsht wird,
weil diese als Verbesserungen von méglichst vielen Beteiligten bejaht werden.
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Dieser Aspekt darf als eine wichtige Erfahrung der auf Innovation ausgerich-
teten Handlungsforschung bei der Systemberatung nicht unberiicksichtigt blei-
ben.1?

Interne Systemberatung wird sich nicht selten mit Weisungen und Anspriichen
verschiedener Funktionstriger (Schulleiter, Fachbereichsleiter, Stufenleiter u. 4.)
oder Gruppen innerhalb eines Kollegiums konfrontiert sehen, die sich als ver-
deckte oder offene Macht- und Kompetenzanspriiche identifizieren lassen und
deren Durchsetzung zu heftigen Konflikten fithren kann. Systemberater miissen
hier versuchen, Machtkimpfe durch aufgaben- und problemzentrierte Klarungs-
und Lésungsverfahren (brain storming, gruppendynamisch orientierte Diskus-
sionen, Planspiele) zu ersetzen, durch die person- oder gruppenzentrierte Aus-
einandersetzungen versachlicht und gelést werden konnen, ohne daf} die Inter-
essen und Bediirfnisse einzelner Personen oder Gruppen verdringt oder unter-
driickt werden. Der Erfolg solcher Bemiihungen wird allerdings davon abhin-
gen, inwieweit die Betroffenen bereit sind, Gruppenkonflikte und Rivalititen
als Anlafl fiir einen auf Klirung, Kompromiff und Wiederherstellung einer
kooperativen Interaktion gerichteten Lernprozef zu akzeptieren bereit sind.
In das System integrierte Berater werden — trotz klarer und sie gegeniiber
anderen Funktionstrigern abgrenzender Rollendefinition — bei der Anbah-
nung von Lésungen soziodynamischer Konflikte iiberfordert sein, weil ihre
soziale Kompetenz und ,neutralisierende“ Zielorientierung weder akzeptiert
noch gewiinscht wird. Einer Beratung durch externe Personen wird in macht-
thematisierten Konfliktsituationen deshalb gréflere Erfolgschancen beizumessen
sein.

Die Institutionalisierung externer Systemberatung auf den verschiedenen Stu-
fen des Bildungswesens mufl einerseits die weitgehende Unabhingigkeit von
Beratungsteams von Dienst- und Rechtsaufsichtsinstanzen sichern, anderereits
aber einen méglichst stdrungsfreien Informationsflufl zwischen Beratern und
Adressaten ermdglichen. An anderer Stelle wurde deshalb bereits empfohlen,
daf ,die Fach- und Rechtsaufsicht fiir die Einrichtungen der Bildungsberatung
(einschl. Systemberatung) entweder von den Kultusministern oder zustindigen
Senatsverwaltungen selbst oder von den ihr unmittelbar unterstellten Ober-
behtrden wahrgenommen werden® sollte (vgl. AURIN u. a. 1973, S. 23).

Die Beratungsinstitutionen miissen personell und materiell so ausgestattet wer-
den, dafl sie den vielfiltigen Aufgaben, die ihnen vom System Schule im Hin-
blick auf Planungs-, Realisierungs- und Evaluationsprozesse gestellt werden,
geniigen konnen. Pidagogische Zentren, regionale und iiberregionale Beratungs-
stellen, mittelfristige und langfristige Expertenkommissionen (z. B. Bildungs-
kommision des Bildungsrats, Wissenschaftsrat, Fachausschiisse der KMK), aber
auch verschiedene Institute (z. B. Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung,
Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung) sind erste posi-
tive Ansitze einer weiter auszubauenden Systemberatung. Dabei muff noch
stirker als bisher gesichert werden, dafl die Bediirfnisse der Schulpraxis die
Beratungs- und Forschungsaktivititen orientieren. Einstellungs- und System-
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verinderungen werden — neben anderen Bedingungen — nur dann méglich
sein, wenn sich die ,Beratungsexperzen® einerseits den konkreten Problemen
des Systems Schule im Handlungsfeld der Betroffenen analysierend und bera-
tend stellen, andererseits aber — aus der sozialen Distanz des schulabstindigen
Beobachters und Experten fiir Spezialprobleme — wissenschaftlich fundierte
Hilfen anbieten, die aus der pidagogisch-psychologischen Forschung resultieren.
In der Kombination der Rollen des ,praxisorientierten Handelnden® und des
»wissenschaftlich kompetenten Beobachters“ liegt die Chance einer fiir die ver-
schiedenen Adressatengruppen wie fiir das Gesamtsystem gleich wirksamen
Beratung. Systemberatung hat die durch Evaluation und Beobachtung gewon-
nenen Informationen iiber Bedingungen und Zustinde des Gesamtsystems wie
seiner Subsysteme so an die Betroffenen zu vermitteln, daf} sie die distanzier-
tere Verarbeitung subjektiver Erfahrungen erleichtert und zu neuen problem-
losenden Zielsetzungen und Handlungsalternativen motiviert. Nur dann wird

sie beiden Funktionen — Optimierung und Innovation des Systems Schule —
gerecht.

Anmerkungen

! Deutscher Bildungsrat: Strukturplan fiir das Bildungswesen. (Empfehlungen der
Bildungskommission.) Stuttgart 1970, S. 17.

2 Mit dieser Begriffsbestimmung wird nicht ausgeschlossen, daf informelle (nicht-
organisierte) Prozesse, die den Zielbestimmungen der Organisation funktional ent-
sprechen oder auch dysfunktional entgegenwirken, zur Realitit ,Schule“ gehdren
und einer — auch organisationssoziologischen — Analyse zugefiihrt werden miissen.

8 Das Selbstverstindnis der Systemberatung ist das Resultat vielfiltiger und kom-
plexer Wechselwirkungsprozesse, die von sehr unterschiedlichen Variablen deter-
miniert werden: Anspriiche und Rollenverstindnis der Berater, Erwartungen und
Bediirfnisse der Klienten, Auflagen und Anweisungen der Schulverwaltung, Quali-
fikation und Kompetenz der Berater im Hinblick auf die Losung praxisbezogener
Probleme u. a. m.

4 Hier ist in erster Linie an bereits bestehende Einrichtungen wie Bildungsberatungs-
stellen, Schulpsychologische Dienste, Pidagogische Institute der Lehrerfortbildung
und -weiterbildung u.a. zu denken. Aber auch die vom Deutschen Bildungsrat
empfohlenen Regionalen Pidagogischen Zentren knnten diese und andere Aufgaben
externer Systemberatung wahrnehmen.

5 Exemplarisch sei auf die Entwicklung in Hessen und Baden-Wiirttemberg hingewie-
sen. In beiden Lindern wird versucht, durch zeitlich begrenzte Delegierung von
Lehrern an die entsprechenden rcgionalen und zentralen Beratungsinstitutionen
(»Institut fiir Bildungsplanung und Studieninformation Stuttgart®, ,Projektgruppe
Leistungsmessung in Gesamtschulen am Deutschen Institut fiir Internationale Pid-
agogische Forschung®) die Wirksamkeit der Systemberatung zu erhdhen und die
Beratungskompetenz der Lehrer zu erweitern.

¢ Die in den letzten Jahren aus den kontroversen Diskussionen im Deutschen Bildungs-
rat hervorgegangenen Empfehlungen zu verschiedenen Bereichen des Schulsystems
scheinen uns das beste Beispiel fiir eine Verbindung zwischen Vermittlungs- und
Innovationsfunktion wissenschaftlicher Beratung (= Systemberatung) zu sein.

7 Zu Aufgaben, Methoden und Problemen einer unterrichts- und schulbezogenen Eva-
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luation vgl. u.a. AuriN, K.: Das Dilemma gegenwirtiger pidagogischer Begleit-
forschung. Z. f. Pid., 19 (1973), S.6—26. — Handbuch der Unterrichtsforschung
(Hrsg. INGENkAMP, K.-H., PaRrEY, E.) Teil I bis III, Weinheim 1970. — HiBNER, P.:
Aufgaben und Stellung versuchsbegleitender Forschung bei Gesamtschulversuchen. In:
FROMMBERGER, ROLFF, Sriess: Gesamtschule — Wege zur Verwirklichung, Braun-
schweig 1969, S. 148ff. — Gaupg, P.: Pidagogische Forschungs- und Entwicklungs-
arbeit in Gesamtschulen. In: MasT™MaNN (Hrsg.): Differenzierung und Individuali-
sierung in der Gesamtschule. Schwalbach 1971, S. 37—50.

8 Vgl. hierzu Kvarki, W.: Handlungsforschung im Schulfeld. Z. f. Pid., 19 (1973),
S. 488—516.

9 Hier wiren vor allem zu nennen die Arbeitsgemeinschaft ,Géppinger Schultests®
und die ,Arbeitsgemeinschaft fiir Leistungsmessung in der Volksschule“ (Soltau/
Hannover), die nach 1945 die ersten Vergleichsarbeiten und ,Tests“ in gréferem
Umfang publizierten.

10 Vgl. hierzu: Oruik, K.: Ein Beitrag zu den Problemen der Metrik und der diagno-
stischen Valenz schulischer Leistungsbeurteilungen. Z. exp. angew. Psychol., 8 (1961),
S. 400—408.

11 Vgl. dazu Gaupg, P.: Beratungsdienst an Berliner Gesamtschulen. In: AurIN,
Gaupg, ZiMMERMANN: Bildungsberatung. Perspektiven ihrer Entwicklung in der
Bundesrepublik Deutschland. Frankfurt/Main 1973, S. 57—66.

2 Vgl. z.B. AuriN, K., u.a.: Schulversuche in Planung und Erprobung. Hannover
1972.

13 Vgl. auch die Bewertung von Beratungsansitzen bei RascHEerT, J.: Gesamtschule —
ein gesellschaftliches Experiment. Stuttgart 1974.

14 Diese Hilfen konnten sowohl grofere Institutionen (Pidagogische Zentren, Institute
fiir Bildungsberatung) als auch regionale Schulpsychologische Beratungsstellen oder
Institute von Hochschulen und Universititen anbieten, letztere vor allem in Berei-
chen der ,Privention® und ,Therapie® von Lern- und Verhaltensstsrungen.

15 Dies wiren die Aufgaben, die in der Literatur unter dem Stichwort ,Institutions-
beratung® subsumiert werden. Vgl. dazu FiUrsTENAU (1970), SPANGENBERG (1969),
Lutz und RoNELLENFITSCH (1971).

16 Fin gutes Beispiel fiir die Institutionalisierung dieses Aufgabenbereichs ist das Pro-
jekt ,Leistungsmessung in Gesamtschulen® am Deutschen Institut fiir Internationale
Pidagogische Forschung, Frankfurt. — Ahnliche Projekte sind auch in anderen
Bundeslindern (Schleswig-Holstein, Baden-Wiirttemberg, Hamburg) gestartet wor-
den.

17 Diese Aufgaben miifiten von Institutionen der Lehrerfort- und -weiterbildung wahr-
genommen werden.

18 Vgl dazu die Literatur zur Anmerkung 7. Ferner: Weiss, R.: Wissenschaftliche
Begleitung der Modellschulen in Baden-Wiirttemberg. Villingen 1972. — FROMMELT &
Rutz: Gesamtschulen in Hessen. Hannover 1972. — BinLow, G. u. a.: Gesamtschule
zwischen Schulversuch und Strukturreform. Weinheim 1972.

19 Vgl. Krarki, W, a.a. O, S. 505.
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I11. Abschnitt

Aufgabenfeld der Individualberatung






0. Einleitender Kommentar

Individualberatung (Einzelfallhilfe oder Klinische Bildungsberatung o. i.) wird
iibereinstimmend als wichtige Aufgabe der Bildungsberatung angesehen. Manche
Experten erblicken in ihr das Herzstiick der Bildungsberatung und betonen, dafl
jede Beratung individuumzentriert zu erfolgen habe. In diesem Sinne sei Be-
ratung im Bildungswesen immer Einzelfallhilfe. Wir kénnen zwar der Auffas-
sung beipflichten, daf Bildungsberatung letztlich dem einzelnen Schiiler, Lehrer
bzw. den betr. Eltern zugute kommen mufl — diesem Ziel dient mittelbar auch
die Systemberatung —, gehen aber nicht soweit mit, alle (verschiedenen) Be-
ratungsfunktionen in einen Topf zu werfen. Die Notwendigkeit der Unter-
scheidung mehr oder minder deutlich abgrenzbarer Aufgabenfelder wurde be-
reits oben in der Einleitung zum Abschnitt IT begriindet.

Versteht man unter Individualberatung die Betreuung des Einzelfalles bei
individuellen Lern- und Leistungsstdrungen, Verhaltensauffilligkeiten usw., so
stellt sich sogleich die Frage, wer diese Aufgabe im System Bildungsberatung
iibernehmen soll bzw. welche Institution (Schulpsychologischer Dienst oder
Bildungsberatungsstelle) diese Hilfe leisten kann. Nirgendwo ist die (berufs-
organisatorische) Einheit der Schulpsychologen und Bildungsberater so sehr in
Gefahr, als wenn die Diskussion um diese Frage entbrennt. Trotz gewisser
Priferenzen seitens der Vertreter der institutionalisierten Schulpsychologie fiir
die Einzelfallhilfe versus der Bildungsberatungsstellen fiir die Schullaufbahn-
bzw. Systemberatung reklamieren beide ,,Parteien® die Einzelfallhilfe als ,ihr*
Aufgabenfeld. Dabei ist die Schulpsychologie (als die dltere Institution) gegen-
iiber der Bildungsberatung insofern im Vorteil, als sie auf ,angestammte
Rechte® verweisen kann. Zweifellos verfiigt die Schulpsychologie {iber einschli-
gige Erfahrungen auf diesem Gebiet, auf die auch eine umfassendere Konzeption
von Beratung im Bildungsbereich nicht ohne Substanzverlust verzichten kann.
StoBBERG kommt deshalb — aus der Sicht des Schulpsychologen — in seinem
Beitrag zu dem Schluf}, dafl es wenig sinnvoll sei, den erwihnten Streit weiter-
zufithren, und schliagt als Ausweg vor, ,die durch die unterschiedlichen Ansitze
verbreiterte Erfahrung fiir alle nutzbar zu machen®. Dabei ist Einzelfallhilfe
fiir StoBBERG auch Schullaufbahnberatung, wiewohl diese beiden Aufgaben-
bereiche hiufig als unterscheidbare Beratungsfunktionen angesehen werden (siehe
oben).

Einen guten Einblick in die praktischen Aufgaben und die Problemvielfalt der
Einzelfallhilfe innerhalb der Bildungsberatung vermittelt der Beitrag von
LeiNENBACH & HEeLsTIN. Nach Abgrenzung der Einzelfallhilfe gegeniiber ver-
wandten bzw. anderen Beratungsformen (Schullaufbahnberatung, Erzichungs-
beratung) erfolgt eine Beschreibung des Klientenkreises. Breiten Raum nimmt
dann die Erdrterung der verschiedenen Ursachen von Lern- und Leistungs-
storungen ein, wobei Probleme der Begabung, der Leistungsmotivation und
Interessen, des hiuslichen und schulischen Lernumfeldes, der Konzentration u. a.
zur Sprache kommen. Anhand einer Falldarstellung werden die Moglichkeiten
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und Grenzen der diagnostischen Arbeit in der Individualberatung aufgewiesen.
Eine kritische Wiirdigung der Einzelfallhilfe durch den Bildungsberater be-
schliefit die instruktiven Ausfiithrungen.

Ein differenziertes, gut ausgebautes Bildungsberatungssystem darf auch Fragen
sonderpidagogischer Provenienz nicht aufler acht lassen. Neben allgemeinen
Problemen, die eine Schullaufbahn- oder Systemberatung erfordern, konnen
hier je nach Behinderungsart spezifische Beratungsprobleme auftreten, die fast
immer Einzelfallhilfe erfordern. Dies ist der Grund, weshalb die folgenden
Beitrige, die sich mit Themen sonderpidagogischer Beratung befassen, dem
Aufgabenfeld der Individualberatung zugeordnet sind. Die dominierenden Pro-
bleme der Einzelfallhilfe diirfen jedoch nicht den Blick fiir die Notwendigkeit
verdecken, andere Beratungsfunktionen wie Aufgaben der Ein-, Umschulungs-
oder Systemberatung in die sonderpidagogische Bildungsberatung miteinzube-
ziehen.

Zunichst wird die sonderpidagogische Bildungsberatung im Hinblick auf die
Situation der lern- und geistigbehinderten Schiiler dargestellt (LANGFELDT,
SACHSENHEIMER & HaseimaNN). Nach eingehender Analyse der Beratungs-
aufgaben fordern die Autoren, den Begriff der Bildungsberatung ,aus dem
Reservat der Sekundarstufe herauszulosen und auch fiir den sonderpidagogi-
schen Bereich in Anspruch zu nehmen®. Besonders hingewiesen wird auf die un-
glinstige Situation der Lernbehinderten, bei denen die ,Beratung® der Eltern oft
Zwangscharakter annimmt. Fiir die lernbehinderten Schiiler bestehe — im
Gegensatz zu den geistigbehinderten — als Resultat dieser Beratung ,,die Gefahr,
dafl Frithfsrderung zur Frithdiskriminierung wird“. Folgerichtig wird eine
Strukturinderung der Grundschule gefordert, die es durch gezielte Forderung
und Beratung ermdgliche, ,,das Problem der Lernbehinderten zu entschirfen.
Den Aufgaben und Problemen einer Hor-Sprach-Erziehung und pidoaudio-
logischen Beratung ist der Beitrag von Lowe gewidmet. Nach der Erdrterung
der Folgen der Horschidigung fiir das Kind und seine Angehtrigen werden
ausfiihrlich Moglichkeiten der Frithférderung dargestellt (Elternberatung in der
Einzel- und Gruppensituation). Abschliefend werden einzelne Griinde fiir den
Erfolg vs. Miflerfolg der Beratungsbemiihungen diskutiert.
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Ernst Stobberg

1. Der Ort der Schulpsychologie in der Bildungsberatung

1.1. Entwicklungsbedingungen der Schulpsychologie

Der Ort der Schulpsychologie ist nicht zu umreiflen, ohne zumindest kursorisch

auf die Bedingungen einzugehen, unter denen die Arbeit begonnen wurde und

die die Entwicklung mitgeprigt haben. Obgleich die Ausgangssituation in Ham-
burg, Berlin, Hessen und Nordrhein-Westfalen jeweils eine andere war, die

Ansitze der Dienststellen sich unterschieden, gab es eine Reihe wichtiger Ge-

meinsambkeiten:

(1) Die ersten Schulpsychologen kamen aus der Schule. Sie waren Lehrer mit
Unterrichtserfahrung. Aus der Erfahrung des Schulalltags heraus war es ihr
Anliegen, mit den Mitteln der Psychologie ganz konkret dem Schiiler und
der Schule zu helfen.

(2) Es waren einzelne Psychologen, die zuerst ehrenamtlich, dann nebenamtlich
und schliefllich hauptamtlich, vielfach unter Beibehaltung einer begrenzten
Unterrichtsverpflichtung, die Arbeit aufnahmen. Sie waren verstreut, ver-
fiigten nur iiber geringe Mittel und hatten so kaum Kontaktméglichkeiten.

(3) Die Gesellschaft und die Schule verhielten sich der Psychologie gegeniiber
ablehnend und mifitrauisch. Der Psychologe mufite beweisen, dafl er in der
Lage war, sichtbare, effektive Hilfen zu geben.

(4) Das Schulsystem war in einer Wiederaufbau- und Konsolidierungsphase.
Man suchte Traditionen, an die man ankniipfen konnte. Die bildungspoli-
tische Diskussion hatte noch nicht begonnen. Schulraumnot und Lehrerman-
gel waren die beherrschenden Probleme.

(5) In den Parteien und in der Verwaltung fanden sich nur vereinzelt aufge-
schlossene Gesprichspartner, die aus sachlichen oder personlichen Griinden
bereit waren, sich fiir das Anliegen der Schulpsychologen einzusetzen. Auch
sie erwarteten schnelle und vorweisbare Erfolge.

Alle diese Bedingungen dringten in die gleiche Richtung: Durch die Lsung

konkreter Probleme muflte die Existenzberechtigung nachgewiesen werden.

Zwar gab es umfassende Aufgabenkataloge und Konzeptionen, die bereits alles

das enthielten, was heute unter Beratung verstanden wird, doch alle nur lang-

fristig 16sbaren Aufgaben mufiten zuriickgestellt werden zugunsten der Frage-
stellungen, deren Losungen die Wirksamkeit einer schulpsychologischen Inter-
vention deutlich zeigten. Der Schwerpunkt der schulbezogenen Einzelfallbilfe
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bildete sich heraus. Die zumeist tiefenpsychologisch und schulfern arbeitenden
Erziehungsberatungsstellen hatten diese ,6kologische Nische“ offengelassen, die
den strategischen Interessen, allerdings auch den Bediirfnissen der Schulpsycho-
logen entgegenkam.

Diese strategische Entscheidung erwies sich als richtig. Begiinstigt durch den
aufkommenden Bildungsehrgeiz in der Bevolkerung konnten sich die Schul-
psychologischen Dienste nach einer Anlaufphase zunehmend schneller erwei-
tern. Die im Raum der Schule praktisch arbeitende Psychologie hatte sich eta-
bliert und damit die Voraussetzung fiir weitere Entwicklungen geschaffen.

1.2. Kontroversen

Die Ausweitung der Dienste brachte das Problem des Nachwuchses mit sich.
Psychologen mit Lehrerausbildung waren bald in geringerer Anzahl vorhan-
den als offene Stellen. Psychologen ohne Lehrbefihigung wurden eingestellt.
Ausbildungs- und damit verbundene Statusfragen beherrschten die Auseinan-
dersetzungen (vgl. BacH 1972, Konr 1972). Am Ende der sechziger Jahre war
ein Stand erreicht, der mit Befriedigung auf die Vergangenheit und mit Ver-
trauen auf die Zukunft blicken lieff. Die offenen Probleme wurden gesehen
und Losungsmdglichkeiten gesucht. Die Bildungsdiskussion hatte begonnen, und
in den Zukunftsprojektionen hatte die Beratung einen festen Platz.

Ein erster Angriff erfolgte von Studentengruppen, die den praktizierenden
Psychologen vorwarfen, Handlungsgehilfe des Systems zu sein, eine Alibifunk-
tion auszufiillen und durch beratende und therapeutische Hilfen mit dazu bei-
zutragen, ein negatives System zu stabilisieren und einschneidende Verinderun-
gen dadurch zu verhindern, dafl sie durch Anpassungsprozesse die schidlichen
Auswirkungen des Systems verschleierten.

Auf der Bundesarbeitstagung der Sektion Schulpsychologie im Berufsverband
Deutscher Psychologen 1970 in Gieflen l6sten die Vorwiirfe von Dr. REICHEN-
BECHER Empdrung und heftigen Widerstand aus. Seine scharf formulierten
Thesen gipfelten in den folgenden Aussagen:

— »Die Akzentuierung der Einzelfallarbeit (im traditionellen Schulpsycholegi-
schen Dienst) beruht auf einer unreflektierten Position gegeniiber der Ver-
ursachung unangepafiten Verhaltens in der Schule.

— Einzelfallhilfe ist Medizinmanntitigkeit.

— Psycholegie hat eine systemkritische Aufgabe®.

Er setzte die Bildungsberatung in Baden-Wiirttemberg gegen die Schulpsycho-
logie ab. Der Schwerpunkt kiinftiger Beratung kdnne nur auf der systemati-
schen Schullaufbabnberatung liegen, da nur iiber deren Ergebnisse die Daten
fiir eine gezielte Schulplanung und Schulverinderung zu gewinnen seien. Pla-
nung und Verinderung wiirden die Konflikte der Beteiligten vermindern und
Einzelfille reduzieren, d. h. auf breiter Basis prophylaktisch wirken. Er schlug
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vor, den Begriff ,Schulpsychologic® als festgelegt auf Einzelfallhilfe aufzu-
geben und statt dessen nur noch von ,,Bildungsberatung® zu sprechen.
Verstindlicherweise war die Reaktion der Schulpsychologen, die sich in ithrem
Selbstverstindnis in Frage gestellt sahen, massiv ablehnend, doch in den fol-
genden Jahren entwickelte sich cine permanente Diskussion, die wesentlich zu
Klirungsprozessen beitrug und neue Perspektiven erdffnete, begiinstigt durch
die Entwicklungen im Bildungssystem und den wachsenden Konsens iiber die
Notwendigkeit von Beratung.

1.3. Uberpriifung des Standortes

Die Angriffe richteten sich gegen die Einzelfallhilfe und identifizierten Schul-

psychologie mit Einzelfallarbeit. Letzteres war sachlich unrichtig. Nahezu alle

Dienststellen waren weit iiber die Einzelfallhilfe hinausgegangen und hatten

verandernd auf das Schulsystem gewirkt.

Die Ansitze der einzelnen Dienststellen waren unterschiedlich, und es wiirde

zu weit fiihren, sie alle aufzufiithren. Die K&lner Dienststelle, deren Mitarbeiter

der Autor von 1965—1971 war, mag als Beispiel fiir alle stehen:

1965 bestanden bereits folgende Sonderschulen, initiiert und geleitet von Schul-

psychologen:

— Sonderschule fiir Kérperbehinderte;

— Sonderschule fiir Verhaltensgestorte;

— Sonderschule fiir geistig Behinderte und Mehrfachgeschidigte mit einer Klas-
se fiir normalbegabte, hirnorganisch geschidigte Kinder;

— Sonderschule fiir Erziehungshilfe (Legastheniker).

Der Leiter der zuletzt erwihnten Schule war als Heilpidagoge Mitarbeiter

des Schulpsychologischen Dienstes. Ein Schulpsychologe arbeitete hauptamtlich

in der , Forschungsstelle fiir das korpergeschidigte Kind“.

Jedes Jahr wurden alle Lehrer des 1. Jahrgangs mit der Problematik der

Schulreife und der Anwendung und Auswertung von Schulreifetests vertraut

gemacht. Jihrlich wurden Lehrer ausgebildet fiir die Durchfiihrung von LRS-

Forderkursen (insgesamt iiber 600).

Jahrlich wurden untersucht:

—alle Bewerber fiir das Kélner ,Kolleg zur Erlangung der Hochschulreife®
(Die Kollegs in Oberhausen, Essen und Weidenau wurden in die Untersu-
chungsmethodik und -problematik eingefiihrt);

— alle Schiiler, die den Probeunterricht besuchten;

— alle Zuginge zum Montessori-Gymnasium;

— alle Einspruchsfille (Sonderschulen, Uberginge).

Aus Anlafl der Volksschulreform wurden alle Heimkinder untersucht (davon

420 in Einzeluntersuchungen), um Entscheidungshilfen zu geben, welche der

Kinder die 6ffentlichen Schulen besuchen sollten. 1970 und 1971 wurden alle

Lehrer der 4. Grundschulklasse mit der Ubergangsproblematik vertraut ge-
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macht und in entsprechende Testverfahren eingewiesen. 3 Realschulen und 1
Gymnasium fiir LRS-Kinder wurden betreut. In mehreren Gymnasien wurden
alle Sextaner untersucht und die Eltern beraten. Gleiche Untersuchungen fan-
den in der Mittelstufe (fiir Differenzierungsmafinahmen) und in der Oberstufe
(Studienberatung) statt. 1965—1971 wurden iiber 500 Seminare und Vortrige
fiir Eltern und Lehrer abgehalten.

Dariiber hinaus gab es eine Fiille von nicht so prizise zu umschreibenden Akti-
vititen, die eine Verinderung der Bedingungen im schulischen Raum zum
Ziele hatten. Die ,Dienstanweisung fiir den Schulpsychologischen Dienst der
Stadt Kéln vom 26. 3. 1969 spricht diese Zielsetzung ausdriicklich an, bevor
sie die Einzelaufgaben niher beschreibt:

»Ziel und Zweck der Einrichtung

Der Schulpsychologische Dienst dient dem Wohl der Schiiler aller schulischen Einrich-
tungen.

Seine Bemiihungen richten sich auf die Vorbereitung und Durchfithrung von Mafinah-
men zur Schulreife und zum Ubergang in weiterfithrende Schulen.

Er dient dem Ziel, die Zahl der scheiternden Schiiler in den Normalschulen zu redu-
zieren und begabte Schiiler einer ihrer Begabung angemessenen schulischen Ausbildung
zuzufiihren. Im besonderen widmet sich der Schulpsychologische Dienst den behinder-
ten Kindern bei Mafinahmen zur Nutzung eines bestmdglichen Bildungsweges.

Die Durchfithrung seiner Mafinahmen und die Losung von methodischen und erziehe-
rischen Problemen sollen letztlich jedem einzelnen Schiiler zugute kommen und zu
einer Foérderung der Psychohygiene im schulischen Raum fiihren.

Die Ergebnisse seiner Einzelmafinahmen sollen schliefflich zu der Lieferung von Bei-
trigen zu noch nicht erforschten schulpsychologischen Problemen und zur Weiterent-
widklung von schulpsychologischen Untersuchungsverfahren und Behandlungsmethoden
fiihren.

Es geht auch darum, daf} der Schulpsychologische Dienst mit seiner Arbeit einen Beitrag
zur inneren Schulreform liefert.”

Was hier fiir Kéln gesagt wird, gilt in dhnlicher Weise fiir alle anderen Schul-
psychologischen Dienste.

Die Schulpsychologie wurde eingeengt, vorschnell und beeinfluflt von Vorur-
teilen bewertet. Der Gerechtigkeit halber muf gesagt werden, daf} der Beur-
teilung der Bildungsberatung durch die Schulpsychologie die gleichen Fehler
vorgeworfen werden kénnen.

Es ist wenig sinnvoll, diesen Streit (der die im Schulbereich arbeitenden Psy-
chologen in zwei Lager teilt, die sich bemiihen, beim jeweils anderen das schein-
bar Negative und die Defizite zu sehen) weiterzufiihren und darauf zu ver-
zichten, die durch die unterschiedlichen Ansitze verbreiterte Erfahrung fiir
alle nutzbar zu machen. In den vielen Diskussionen der letzten Jahre wurden
so weitgehende Anniherungen erreicht, daff die Heftigkeit, mit der diese Kon-
troverse auf der 1. Bundeskonferenz fiir Schulpsychologie und Bildungsbera-
tung 1974 in Westerland wieder deutlich wurde, rational gesehen unnétig war
(vgl. ARNHOLD 1975).
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1.4. Aufgabenbereiche

So besteht ein weitgehender Konsens iiber die Aufgabenbereiche der Beratung.
Die Notwendigkeit sowohl der Einzelfallbilfe als auch der systematischen
Schullaufbabnberatung wird von niemanden mehr bestritten. Das Dilemma
ist nur, dafl bei der derzeitigen Besetzung der Beratungsstellen beide Aufgaben-
bereiche nicht gleichzeitig aufgegriffen werden konnen, ohne nicht zu verant-
wortende Abstriche an der Qualitit der Arbeit zu machen. Der Psychologe
befindet sich in der Situation eines Menschen, der Hunger und Durst hat, sich
aber zwischen Essen und Trinken entscheiden soll. Wie die Entscheidung auch
fillt, der Defizitbereich bleibt schmerzlich bewuft.

Der Einsatz von Beratungslebrern kann dieses Dilemma verringern, aber nicht
aufheben, dafiir ist das vorgesehene Ausmafl dieses Einsatzes zu gering veran-
schlagt. Dennoch ist diese Hilfe nicht zu unterschitzen, und nahezu in allen
Bundeslindern gehen deutliche Bemiihungen in diese Richtung.

Die Frage der berufsbezogenen Beratung leidet unter den Kooperationsschwie-
rigkeiten mit den Einrichtungen der Bundesarbeitsverwaltung. Sie gelingt
punktuell auf der lokalen Ebene, eine generelle Losung ist aber noch nicht in
Sicht. Dennoch herrscht Ubereinstimmung dahingehend, dafl dieser Beratungs-
bereich zum Aufgabenkatalog des Beratungssystems gehort.

Es ist das Verdienst ReicHENBECHERS, durch seine Thesen die ,systemwverin-
dernde“ Aufgabe der Beratung in den Vordergrund des Bewufltseins gehoben
zu haben. Dabei war das, was er sagte, nicht neu. Neu war die Art, wie er es
sagte. Die Psychologen im Schulbereich hatten immer schon auf eine Verin-
derung der Bedingungen dieses Schulbereichs hingewirkt, diese Aufgabe gesehen
und betrieben, aber quasi hinter der vorgehaltenen Hand. Man dachte es, tat
es, aber sprach mdglichst wenig dariiber, und wenn, dann mit Ausdriicken, die
aus taktischen Griinden so harmlos waren, dafl niemand verschreckt werden
konnte. Man sprach von Unterrichtshilfe, Nutzbarmachung der Erkenntnisse
der Psychologie fiir die Schule, Beitrigen zur inneren Schulreform und meinte
damit die Verinderung der Bedingungen des Systems ,Schule“. Die Mingel
dieses Systems wurden in der tiglichen Arbeit ja immer wieder deutlich. Sie
zu sehen und zu versuchen, sie zu beheben war eine ganz andere Sache als sie
zu kritisieren. Man war gewohnt, vorsichtig zu agieren und taktische Erwi-
gungen anzustellen, um den Erfolg nicht durch eine Konfrontation in Frage
zu stellen. In den Thesen REICHENBECHERs wurde ein neues Selbstbewufltsein
der Psychologie sichtbar, das zuerst befremdete, dann aber wie eine Stimulans
wirkte.

Heute besteht auch dariiber Konsens, daff die Beratung des Systems ,Schule®
auf all seinen Ebenen legitime Aufgabe des Beratungsdienstes ist, ja es kristal-
lisiert sich die Auffassung, dafl dieser Bereich der Beratung die grofite Breiten-
und Tiefenwirkung haben kann und ihm daher ein vorrangiger Platz einge-
rdumt werden mufl. Dabei besteht ein Unterschied im Ansatz, der nicht iiber-
sehen werden darf.
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Die systematische Schullaufbahnberatung verfiigt iiber wenig Daten bei vielen
(im Idealfall allen) Schillern. Die Einzelfallberatung hat viele Daten iiber
wenige Schiiler (,,viel“ und ,wenig® sind wertfrei gemeint).

Die Ubersicht iiber grofie Schiilerpopulationen und ihre Verteilungen liefert
das Ausgangsmaterial fiir Schulplanungen, Strukturverinderungen und Diffe-
renzierungen. Die Daten der systematischen Schullaufbahnberatung kénnen
daher nutzbar gemacht werden auf den Planungsebenen des Landes, der Region
und der einzelnen Schule. Ihr Einflufl auf die Verinderung der Schule zielt auf
Strukturen bzw. Durchlissigkeit von Strukturen und Inhalten und wirkt von
oben nach unten. Die Wirkungen sind weitrdumig und erkennbar. Strukturelle
und inhaltliche Verinderungen konnen ein System effizienter, konfliktfreier
und anpassungsfihiger an die Bediirfnisse von Gruppen machen und haben
von daher einen hohen prophylaktischen Wert.

1.5. Einzelfallhilfe und Systemberatung

Die Einzelfallhilfe untersucht das Individuum und die Bedingungen seiner kon-
kreten Umwelt. Ihre Daten sind individuelle Daten, die sich auf eng umris-
sene soziale Felder beziehen. Dazu gehdrt auch das Feld ,Schule, aber hier
wieder ganz konkret die Klasse, der Lehrer und die Struktur der einzelnen
Schule.

Allgemeine Erkenntnisse, die grofiriumige Verinderungen bewirken koénnen,
lassen sich nur aus der Analyse vieler Einzelfille gewinnen (z. B. Legasthenie,
Einrichtung spezieller Férdermafinahmen). Solche Analysen sind in vermehr-
tem Mafle notwendig, setzen aber voraus, dafl das gewonnene Material fiir
einen solchen Zugriff zubereitet vorliegt. Die einheitliche Zubereitung des sehr
unterschiedlichen Materials ist schwierig, aber in Anbetracht der Wichtigkeit
befassen sich viele Dienststellen mit dieser Aufgabe.

Die der Einzelfallhilfe eigenen Verinderungen sind kleinrdumiger, sie gehen
von unten nach oben. Ihre Zielpunkte sind primir die sozialen Bedingungen,
unter denen Schiiler, Eltern und Lehrer agieren, und die Verinderung dieser
Bedingungen. Ihr Gegenstand, der Konfliktfall, zeigt die negativen Auswir-
kungen der jeweiligen Bedingungen. Sie werden diagnostiziert, Interventions-
strategien entwickelt und angewandt. Die Anwendung der Interventionsstrate-
gien setzt aber einen grofleren Einblidk in soziale und psychologische Zusam-
menhinge voraus, der im beratenden Gesprich vermittelt wird, Damit wird
die Erziehungskompetenz der Eltern und Lehrer erweitert und Fehleinstellun-
gen abgebaut. Diese Wirkung geht iiber den veranlassenden Einzelfall hinaus
und verindert die Gesamtsituation in Familie oder Klasse. Dabei werden neue
Problematiken sichtbar, die in einem grofleren Zusammenhang stehen. (Im
Bereich der Schule etwa Fiihrungs- und Repressionsstrategien, Konfliktkonstel-
lationen im Lehrerkollegium, dysfunktionale Kommunikations- und Organisa-
tionsstrukturen, Konfrontationen zwischen den beteiligten Gruppen, mangelnde
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Zusammenarbeit der verschiedenen Schulformen, aber auch Problematiken im
Selbstverstindnis des Lehrers und der Schule.)

Die Einzelfallarbeit 6ffnet den Zugang zu einem Bereich, der bisher sorgfil-
tig nach auflen abgeschirmt wurde, der aber viele sinnvolle Verinderungen
von oben lihmte. Dieser Zugang wird deutlich breiter. Lehrer und Kollegien
kommen auf den Psychologen zu, bitten um Hilfe und stellen ihn damit vor
Aufgaben, die oft seine derzeitige Kompetenz iibersteigen. Zwar lassen sich
viele in der Einzelfallhilfe gewonnenen Erfahrungen iibertragen und nutzbar
machen, aber das geniigt nicht. Es bleibt ein Defizit, das méglichst schnell auf-
gefiillt werden muf.

Ein Weg fiihrt m. E. iiber die Hereinnahme der Therapie in die schulpsycho-
logische Arbeit. Uber die therapeutischen Einwirkungen auf einzelne und Grup-
pen lassen sich Einsichten und Methoden entwickeln, die auf diesen Aufgaben-
komplex angewandt werden kénnen. Ein anderer Weg fiihrt iiber die Aufgabe
der monopsychologischen Struktur der Dienststellen. Die Mitarbeit von Sozio-
logen, Pidagogen, Organisationsfachleuten, Sozialarbeitern und Sozialpidago-
gen konnte die Kompetenz so erweitern, dafl diesen Beratungsbediirfnissen
effektiv nachgegangen werden kann.

Beide Wege wurden bereits beschritten. Dabei muff die Therapie auch unter
dem Gesichtspunkt gesehen werden, daf sie Methoden und Interventionsstrate-
gien entwickelt und erprobt, die so geartet sind, dafl sie auf den Schulbereich
iibertragen werden konnen und dem Lehrer eine gewisse, von ihm leistbare,
therapeutische Funktion erlaubt. Das gilt besonders fiir den Bereich der Primar-
stufe, in der die Vielzahl der eingebrachten Defizite und StSrungen ohne eine
solche ,therapeutische® Kompetenz des Lehrers nicht wirksam angegangen
werden kann.

Einzelfallhilfe ist in der Regel auch individuelle Schullaufbabnberatung. Auch
aus diesem Erfahrungsbereich ergibt sich zwingend die Einflufinahme auf das
soziale Klima der Schule. Denn dieses Klima hat einen bedeutsamen Einflufl
auf den Schulerfolg der Kinder, die die Einzelfallhilfe aufsuchen. Der prozen-
tuale Anteil dieser ,Problemkinder” ist aber so groff, dafl eine Vernachlissi-
gung nicht zu verantworten wire, auch aus Griinden der Okonomie, denn unter
diesen Kindern befindet sich ein erheblicher Anteil hochbegabter Schiiler.

Wie aus dem Gesichtspunkt des sozialen Klimas gezielte Schulwechsel immer
wieder zeigen, ist die Relevanz dieser Bedingung fiir den Schulerfolg oft
grofler als Testdaten qua kognitive Variablen. Ein Einfluff auf diese, die pro-
gnostische Validitdt der Testergebnisse einschrinkenden Faktoren ist deshalb
aus bildungsékonomischen Griinden genauso erforderlich wie aus den indivi-
duellen Rechten des einzelnen auf Entfaltung.

Der Einzelfall mit der Vielzahl seiner Erhebungen hat dariiber hinaus die
Funktion eines empfindlichen Indikators fiir die Auswirkung vollzogener Ver-
dnderungen. Er ist Arbeit an der Basis und kann die notwendigen Riickmel-
dungen fiir Weiterentwicklungen oder Korrekturen geben. Hier treffen sich die
Ansitze systematischer Schullaufbahnberatung und Einzelfallhilfe. Beide An-
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sitze miissen korrespondieren, sind aufeinander angewiesen. Eine Strukturver-
inderung kann nur dann effizient sein, wenn Bereitschaft, Einsicht und Kom-
petenz auf der Basisebene vorhanden sind. Vertiefte Einsicht und Kompetenz
zeigen Notwendigkeiten fiir Strukturverinderungen.

Nur wenn beide Erfahrungsbereiche und beide Einwirkungsrichtungen vorhan-
den sind und miteinander kooperieren, kann das Beratungssystem die Aufgabe
leisten, bei der Optimierung des Bildungssystems auf allen Ebenen beratend
mitzuwirken und durch die Beratung sinnvolle Verinderungen einzuleiten und
die Effektivitit dieser Verinderungen zu erhellen.
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Ingeborg Leinenbach und Elke Helstin

2. Aufgaben und Probleme der Einzelfallhilfe

2.1. Definition der Einzelfallarbeit und Beschreibung des Klientenkreises

Einzelfallarbeit oder Individualberatung ist innerhalb der Arbeit einer Bil-
dungsberatungsstelle in enger Verbindung zur Schullaufbahnberatung zu sehen,
da beide Beratungsformen die schulische Entwicklung eines Kindes oder Jugend-
lichen in ihren Mittelpunkt stellen. Einzelfallarbeit setzt immer dann ein, wenn
Stérungen im Leistungsbereich sichtbar werden, so daf} das Erreichen des einmal
gesteckten Schulziels in Frage gestellt wird. Die Beratung hat in diesem Fall
zwei Aufgaben: einmal sollte sie die Ursachen der Stérung eruieren und auf-
zeigen, in welchen aller moglichen Problemfelder, die spiter noch ausfiihrlich
dargestellt werden, die Storfaktoren liegen bzw. welchen Wechselwirkungen sie
unterliegen. Zum anderen beinhaltet Einzelfallarbeit Schullaufbabnberatung,
denn anschlieSend mufl unter Beriicksichtigung der verschiedenen Probleme die
Entscheidung beziiglich der Schullaufbahn des Kindes erneut gefallt werden.
Zeigt der letzte Aspekt die teilweise Identitit von Schullaufbahnberatung und
Einzelfallarbeit, so weist der erste eine gewisse Affinitit zur Erziehungsbera-
tung auf. Auch hier steht die Atiologie von Stérungen im Mittelpunkt. Dennoch
gibt es wesentliche Unterschiede zwischen beiden Formen der Einzelfallarbeit,
nicht zuletzt beziiglich der einzelnen Methoden und der Therapie. Bei der Ein-
zelfallarbeit in der Bildungsberatungsstelle werden bei der Frage der Ursachen-
determination moglichst viele der fiir die Leistungsstorung in Betracht kom-
menden Problemfelder nach Stdrfaktoren untersucht. Legen das Gesprich mit
den Eltern und die testpsychologische Untersuchung die Vermutung nahe, daf§
Stérungen im sozial-emotionalen Bereich Primir- oder Hauptverursachungs-
moment fiir die verminderte Leistungsfihigkeit sind, endet die Einzelfallarbeit
hier mit dem Verweis an eine Erziehungsberatungsstelle. Die Atiologie und vor
allem Therapie von sozial und emotional bedingten, stark auffilligen Verhal-
tensweisen gehdrt unserer Meinung nach zu dem Aufgabenbereich der Erzie-
hungsberatungsstellen, was spiter noch begriindet werden soll.

In der praktischen Arbeit der Einzelfallhilfe ergeben sich jedoch oftmals Uber-
schneidungspunkte, da die meisten Lernstérungen und insbesondere das Lei-
stungsversagen multikausal determiniert sind, und die psychischen Faktoren eine
wesentliche Rolle dabei spielen. In diesen Fillen muf§ ihr Storeinfluff sorgfiltig
gewichtet werden, um zu entscheiden, ob die Einzelfallarbeit der Bildungs-
beratungsstelle dem Problem gerecht wird. Einzelfallarbeit gegen Schullauf-
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bahnberatung einerseits und Erziehungsberatung andererseits abzuheben, kann

nur ein Versuch sein, theoretisch zwischen den einzelnen Beratungssystemen zu

differenzieren. Die nachfolgende Definition des Klientenkreises der Einzelfall-
arbeit soll diese Abgrenzung, insbesondere auch zur Erziehungsberatung hin,
verdeutlichen.

Der Klientenkreis, den die Bildungsberatung im Rahmen einer Einzelfallarbeit

betreuen kann, wird von zwei Seiten bestimmt: einmal durch die auftretenden

Probleme eines Schiilers, die Eltern und Schiiler veranlassen, eine Individual-

beratung in Anspruch zu nehmen, zum andern durch die praktischen Moglich-

keiten, die der Bildungsberatung zur Verfiigung stehen. Das Hauptproblem,
das Klienten zur Bildungsberatung fiihrt, sind Schulschwierigkeiten des Kindes
oder Jugendlichen. Diese kdnnen sehr verschiedener Art sein. Sie manifestieren
sich zwar fast durchweg in geringen Schulleistungen (die von Eltern oder Leh-
rern nicht erwartet werden oder aber das Weiterkommen in der besuchten

Schule gefihrden), die Ursachen des schulischen Versagens und die zentralen

Probleme des einzelnen sind jedoch sehr verschieden gelagert.

So konnen einzelne oder mehrere der folgenden Faktoren bedeutsam sein:

— die spezifische Begabungsstruktur, geringere Begabung, spezielle Begabungs-
ausfille wie etwa Legasthenie;

— Motivationsstérungen, Lernunlust, zu hohes Anspruchsniveau;

— Einstellung gegentiber der Schule, Ausbildung schulischer Interessen;

— unmittelbares hiusliches Lernumfeld, fehlende oder falsche Lerntechniken,
Art und Ausmaf elterlicher Hilfe;

— unmittelbares schulisches Lernumfeld, Verhaltensprobleme und Kontakt-
schwierigkeiten in der Klasse, Bezichung zum Lehrer, Probleme bei der Ein-
schulung oder nach Schulwechsel;

— Konzentrationsprobleme, organische Leistungsbeeintrichtigungen;

— familidre Probleme, emotionale und soziale Fehlentwicklungen.

In all diesen Fillen wird in der Individualberatung versucht, die Zusammen-

hinge und Verursachungen der Schulschwierigkeiten im einzelnen herauszufin-

den und entsprechende Mafinahmen zur Behebung der Probleme auszuarbeiten.

Eine Betreuung im Rahmen der Einzelfallarbeit ist jedoch nicht mdglich, wenn

tiefgreifende emotionale, soziale oder familiire Schwierigkeiten schulische Pro-

bleme mitverursachen. Eine zweite Einschrinkung der Einzelfallhilfe ist dann.
gegeben, wenn durch schulrechtliche Bestimmungen Untersuchung und Behand-
lung einzelner Schulprobleme geregelt sind.

Der erste Fall umfaflt all diejenigen Schiiler, bei denen durch die verschieden-

sten Umstdnde eine relativ starke psychische Fehlentwicklung erfolgt ist, die

nun auch schulische Probleme bedingt. Zu ihrer Behebung ist dann im allgemei-
nen eine intensive, linger dauernde therapeutische Betreuung der Schiiler und
gegebenenfalls der Eltern notwendig, die im Rahmen der Bildungsberatung
nicht geboten werden kann. Danach miissen therapicbedsirftige Klienten an die

Erziehungsberatungsstellen oder an Therapeuten, Psychagogen oder Heilpid-

agogen weiterverwiesen werden. Die Problematik dieses Vorgehens soll am
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Schlufl der Darstellungen erliutert werden. Die zweite Einschrinkung der Hilfe
bei Schulschwierigkeiten durch die Individualberatung betrifft vor allem Kin-
der, fiir die die Eltern bestimmte schulrechtliche Mafinahmen erreichen oder
verhindern wollen, also etwa Kinder, die Sonderschulen besuchen oder fiir Son-
derschulen vorgeschlagen wurden, die Lese-Rechtschreibschwierigkeiten haben,
oder die Priifungen wider Erwarten nicht bestanden haben. Hier konnen zwar
in einer eingehenden Individualberatung gezielte Ratschlige fiir die hiusliche

Forderung und Betreuung der Schiiler gegeben werden, jedoch konnen durch

Gutachten der Bildungsberater in Baden-Wiirttemberg keine schulrechtlichen

Entscheidungen getroffen bzw. verindert oder beeinflufit werden. Auch dieser

Punkt soll zum Schluf noch diskutiert werden.

Da Eltern von Sonderschiilern und Legasthenikern gezielte Hilfen fiir die hdus-

liche Betreuung durch dafiir speziell ausgebildete Lehrer angeboten werden,

kommt dieser Klientenkreis fiir die eigentliche Einzelfallarbeit in der Bildungs-
beratungsstelle weniger in Frage. Siehe dazu den folgenden Beitrag von LanG-

FELDT u. a. in diesem Abschnitt.

Versucht man den danach bestimmten Klientenkreis, der um eine Individual-

beratung in der Bildungsberatungsstelle nachsucht, nach soziologischen Gesichts-

punkten zu beschreiben, so stellt er sich folgendermaflen dar (den statistischen

Angaben liegt die Gesamtzahl der Schiiler, die von Januar bis Oktober 1974

in der Bildungsberatungsstelle Stuttgart um eine Individualberatung nachsuch-

ten, zugrunde):

— Altersmifig sind Schiiler aller Klassenstufen vertreten, also zwischen 6 und
20 Jahren, mit einem Schwerpunkt der Altersstufen von 10—16 Jahren.
29y der Schiiler sind jiinger als 9 Jahre, 519 sind 9—12 Jahre alt, 38 %/
sind 13—16 Jahre und 7 %/o 17—20 Jahre. In geringem Umfang wenden sich
auch Studenten oder Erwachsene (2 /o), die den 2. Bildungsweg eingeschlagen
haben und nun in ihrer Ausbildung Schwierigkeiten bekommen, an die Bil-
dungsberatungsstelle.

— Jungen werden doppelt so hiufig wie Midchen zur Beratung vorgestellt.
Diese Beobachtung, die sich auch in anderen Beratungsstellen, die Kinder oder
Jugendliche betreuen, wiederholt, diirfte eng mit dem in unserer Gesellschaft
vorhandenen Geschlechterstereotyp zusammenhingen. Die Erzichungsziele
und einzelnen Erziehungsmafinahmen sind je nach der Geschlechtsrolle, in die
das Kind hineinwachsen soll, noch immer deutlich verschieden. So werden
etwa auch heute noch die héheren Leistungserwartungen (womit hiufig auch
Leistungsdruck verbunden ist) an Jungen gestellt, die dann 6fter auch bei
Jungen Leistungsstorungen bedingen kdnnen.

— Hinsichtlich der Schul- und Berufsausbildung der Eltern sind Kinder von
Akademikern und der mittleren und oberen Sozialschichten iiberreprisentiert,
Kinder von Arbeitern dagegen unterreprisentiert. Das geringe Beratungs-
interesse von Eltern, die nur eine einfache Ausbildung erhalten haben, diirfte
mehrfach bedingt sein. Zwei Faktoren seien nur erwihnt: Einmal ist im all-
gemeinen der Reflexionsgrad iiber den Entwicklungsverlauf der Kinder und
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die erzieherischen Mafinahmen, Erziehungsziele u. 4. bei Eltern mit geringe-
rer Schulausbildung geringer, weshalb Beratungsgespriche gerade fiir diesen
Personenkreis besonders wichtig wiren. Zum andern diirfte die Schwelle er-
hoht sein, sich mit Institutionen auseinanderzusetzen, vermutlich aus einer
grofleren Unsicherheit und geringeren Gewandtheit. Von daher wire es sehr
wichtig, dafl Lehrer diesen Eltern den Weg zu einer Bildungsberatungsstelle
aufzeigen und erleichtern.

2.2. Verursachungsmomente von Lernstérungen

Nachdem wir nun versucht haben, Arbeit und Klientel der Einzelfallberatung
innerhalb einer Bildungsberatungsstelle zu beschreiben, mdchten wir im folgen-
den einen Uberblick iiber die wesentlichsten Verursachungsmomente von Lern-
stérungen geben, so wie sie sich aus unserer Arbeit in der Einzelfallberatung er-
geben. Wir schliefen dabei die Ursachen aus, die im Zusammenhang mit orga-
nischen Schidigungen auftreten, da sie diagnostisch und therapeutisch in den
medizinischen Bereich gehéren. Zum anderen sollen, wie oben dargestellt, auch
die Ursachen jener Lernstorungen von der Betrachtung ausgeschlossen werden,
die eigentlich als Sekundirsymptome auftreten, d. h. die die Folge schwerer
psychischer Stérungen bzw. einer neurotischen Fehlentwicklung sind.

2.2.1. Begabung

Die Begabung ist einer der wichtigsten Faktoren fiir das Zustandekommen einer
guten Lernleistung. Daher soll dieser Bereich als erster auf seine Storfaktoren
hin untersucht werden. Da unterschiedliche Auffassungen iiber den Begabungs-
begriff bestehen, soll er zunichst kurz erliutert werden. Zur Begriffsdifferen-
zierung von ,Begabung® und ,Intelligenz“ s. ausfiihrlicher HELLER (1973).

Intellektuelle Begabung ist kein eindeutig umschriebener Begriff; in jeder Gesellschaft
und gesellschaftlichen Gruppe besteht zwar eine meist unausgesprochene Ubereinkunft
iiber intellektuelles Verhalten, diese Ansichten konnen jedoch erheblich differicren.
Ebenso unterschiedlich sind auch die wissenschaftlichen Ableitungen und Begriffsbestim-
mungen. So ist etwa die Definition ROHRACHERs (1963, S.351) sechr weit gefaflt,
wenn er unter Intelligenz den ,Leistungsgrad der psychischen Funktionen bei ihrem
Zusammenwirken in der Bewiltigung neuer Probleme® versteht, und schlieft Kon-
zentration, Gedichtnis, Wahrnehmung mit ein. Heute wird allgemein angenommen,
dafl sich verschiedene Funktionen oder Faktoren der Inteiligenz unterscheiden lassen,
die relativ unabhingig voneinander variieren konnen. Dafiir sprechen auch Beob-
achtungen aus der Praxis, dafl oft ganz extreme Leistungsunterschiede in einzelnen
Schulfichern auftreten, die sich nur schlecht auf eine allgemein gute oder schwache
Begabung zuriickfithren lassen.

Nach dem Spearman-Modell erfolgt eine unterschiedliche Gewichtung der Faktoren
dahingehend, dafl es einen Generalfaktor (g) gibt, der bei allen intellektuellen Lei-
stungen beteiligt ist, und eine Vielzahl spezifischer Faktoren, die die qualitative Unter-
schiedlichkeit intellektueller Leistungen bedingen. Annahmen iiber die Art dieser
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Intelligenzfaktoren lassen sich durch eine spezifische mathematische Methode, die
Faktorenanalyse von verschiedenen Intelligenzaufgaben, iiberpriifen.

Nach einer Zusammenstellung faktorenanalytischer Untersuchungen von PawLik (1968)
lassen sich folgende gesicherte Faktoren oder Funktionen der Intelligenz unterscheiden,
die in sich noch weiter differenzierbar sind:

(1) Faktoren der riumlichen Vorstellung

(2) Rechenfertigkeit

(3) Sprachverstindnis

(4) Faktoren der Wort- und Ausdrudksfliissigkeit

(5) Faktoren der Flexibilitit des Denkens

(6) Faktoren des logischen Denkens

Da diese Faktoren sich in vielen Untersuchungen nicht als total unabhingig erwiesen,
lassen sie sich untereinander erneut gruppieren und in funktionelle Beziehung zuein-
ander bringen. Verschiedene Untersuchungen deuten auf zwei iibergeordnete Gruppie-
rungen oder Faktoren hin; der erste, bei CaTTELL (1963) ,fluid general intelligence®
genannt, scheint eher unabhingig von Erziehungs- und Bildungseinfliissen zu sein,
wihrend der zweite, bei CATTELL ,crystallized general intelligence* genannt, mehr die
Intelligenzaspekte betrift, die durch die Anregungen der Umwelt und die spezifische
Art der Auseinandersetzung des einzelnen mit seiner Umwelt, mitgeformt sind.

An dieser Stelle sei auch kurz auf das Anlage-Umwelt-Problem der Begabungsent-
wicklung eingegangen. Zwar ist dieser Sachverhalt unter Wissenschaftlern und Poli-
tikern heftig umstritten. Allgemein wird jedoch anerkannt, dafl wenigstens bestimmte
Begabungsaspekte — wie etwa die Sprachbegabung — in einem gewissen Ausmafl
(umstritten ist das Ausmaf selbst) durch Anregung und bestimmte Formen der Aus-
einandersetzung mit der Umwelt in ihrer Entwidklung geférdert werden konnen.
Neben der biologisch festgelegten Disposition und der Bereitstellung mancher Funk-
tionen durch Reifungsvorginge miissen auch die dinglichen, sozialen und sprachlichen
Umweltgegebenheiten fiir ein Kind so gestaltet sein, dafl es iiberhaupt die neu aus-
gebildeten Funktionen ausprobieren und gebrauchen und sie durch Ubung und Nach-
ahmung optimal verbessern kann. Diese vorteilhafte Umweltgestaltung ist relativ
stark abhingig von Merkmalen der Eltern, etwa vom Interesse der Eltern an der
Entwicklung ihrer Kinder, von der Zeit, die sie fiir ihre Kinder zur Verfiigung haben,
von ihrem eigenen Modellverhalten und damit von der soziologischen Gruppen-
zugehorigkeit.

Die Ergebnisse der Intelligenzforschung iiber die Teilfunktionen der Intelligenz
und das Beziehungsgefiige dieser Einzelfunktionen sind fiir die Einzelfallhilfe
im Rahmen der Bildungsberatung von Bedeutung. Danach ist es in der Indivi-
dualberatung wichtig, neben der allgemeinen Begabungshéhe, die spezielle Be-
gabungsstruktur des Klienten festzustellen, also den Ausprigungsgrad der ver-
schiedenen Begabungsfaktoren. Diese muf in bezug gesetzt werden zu der An-
forderungsstruktur der jeweils besuchten Schule, wie sie durch die Anforderun-
gen an die Begabung in den einzelnen Unterrichts-Fichern, aber auch durch die
spezielle Unterrichtsmethodik gegeben ist.

Dieses scheinbar so einfache Vorgehen in der Individualberatung wird erschwert
und beeintrichtigt durch Einschrinkungen, die sowohl in bezug auf die Erfas-
sung der individuellen Begabungsstruktur als auch der Anforderungsstruktur
einzelner Schulformen gegeben sind.

(1) Die oben dargestellten Intelligenz-Faktoren umfassen vermutlich nicht die ganze
Breite intellektuellen Verhaltens. Durch kulturelle Werte, die gesellschaftliche
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Struktur oder auch theoretische Modellvorstellungen einzelner Forscher treten
einige Formen intellektuellen Verhaltens stark in den Vordergrund, andere werden
verdeckt oder als unwichtig angesehen und werden dann gar nicht in empirische
Analysen aufgenommen. Ahnlich ist es mit Intelligenzaspekten, die methodisch nur
sehr schwierig oder unzuverlissig zu erfassen sind. Auch durch das Validitits-
kriterium des Schulerfolges fiir viele Intelligenzaufgaben scheiden manche Intelli-
genzaspekte fiir weitergehende Untersuchungen aus, obwohl sie in einem verinder-
ten Schulsystem mit geinderten Anforderungen relevant sein kdnnen. So wurde
etwa der Begabungsgesichtspunkt der sozialen Intelligenz bis vor kurzem  kaum
beachtet und in Untersuchungen nicht beriicksichtigt, da ihm im bisherigen Schul-
system wenig Bedeutung zugemessen wurde. Weiter wurden auch keine Mefi-
methoden zur Erfassung dieser Begabungsaspekte entwickelt. Entsprechend konnte
dann bei einer Zusammenstellung der wesentlichen Begabungsfaktoren dieser
Aspekt auch nicht in Erscheinung treten.

(2) Die faktorielle Struktur der Intelligenz ist vermutlich abhingig von Alter und
Intelligenzhshe. Nach der Differenzierungs- bzw. Divergenzhypothese diirfte mit
zunehmendem Lebensalter von Kindern und mit zunehmender allgemeiner Intelli-
genzhshe eine Differenzierung und Spezialisierung der Intelligenzfunktionen er-
folgen.

(3) Die Erfassung des individuellen Ausprigungsgrades intellektueller Begabung an-
hand von iiberpriiften und standardisierten Testverfahren ist nicht absolut objektiv
und zuverlissig moglich. Fehlerquellen bei der Testdurchfithrung, wie ungiinstiges
Befinden des Schiilers am Untersuchungstag, Priifungsangst, Testgeiibtheit u. .,
lassen sich kaum ausschalten. Weiter gibt es fiir manche relevante Intelligenz-
aspekte keine standardisierten Testverfahren fiir jede Altersstufe (etwa fiir die
Intelligenzfaktoren Flexibilitidt des Denkens).

(4) Die Erfassung der Anforderungsstruktur der verschiedenen Schularten ist metho-
disch recht schwierig und wird durch notwendige Curriculumsinderungen und
Verinderungen der Schulstrukturen sehr erschwert. Aussagen sind daher in diesem
Bereich relativ unsicher.

Trotz dieser erheblichen Einschrinkungen kann die Feststellung der Begabungs-
struktur eines Schiilers einen wesentlichen Beitrag zu der Individualberatung
leisten. Beriicksichtigt der Berater diese Einschrinkungen, versucht er, Fehler-
quellen bei der Testuntersuchung durch genaue Beobachtung und gezielte Nach-
befragung des Schiilers zu vermindern, die Testergebnisse durch Verwendung
mehrerer Testverfahren und ausfiihrliche Exploration der Eltern und des Schii-
lers iiber hiusliche und schulische Leistungsmdglichkeiten abzusichern und aus-
zuweiten, die konkreten Bedingungen und Verinderungen der Schulstruktur
mit in seine Uberlegungen einzubeziehen, dann erweist sich die Begabungshéhe
eines Klienten in den verschiedenen Intelligenzfaktoren als ein Moment, das
hiufig Schulschwierigkeiten verursacht oder zumindest mitverursacht.

Die Bedeutung der individuellen Begabungsstruktur bei Schulschwierigkeiten
soll im folgenden dargestellt werden. Die Begabung muf als eine notwendige
(wenn auch nicht hinreichende) Voraussetzung fiir das Erbringen einer bestimm-
ten Lernleistung angesehen werden. Schulprobleme kénnen sich ergeben einmal
aus der allgemeinen Begabungshthe, zum andern aus der spezifischen Bega-
bungsstruktur eines Schiilers.

Die allgemeine Begabungshihe fithrt dann zu Problemen, wenn sie im Vergleich
zu den Anforderungen der besuchten Schulart so gering ist, dafl die Bewiltigung
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aller Schulficher Schwicrigkeiten bereitet. Eine allgemeine Uberforderung ist
die Folge, die fiir die betroffenen Schiiler besonders gravierend ist, da sie in
kaum einem Fach Erfolgserlebnisse verzeichnen kdnnen, die notwendig sind,
um Anstrengungsbereitschaft, Lernwille und schulisches Interesse wachzuhalten
und zu fordern. Auch das Selbstvertrauen und die psychische Ausgeglichenheit
des Schiilers miissen unter dieser allgemeinen Uberforderung erheblich leiden.
Diese Situation einer primiren globalen Uberforderung in allen Lernbereichen
tritt jedoch seltener auf. Hiufiger ist der Fall, dafl durch die spezifische Be-
gabungsstruktur des Schiilers dieser den Anforderungen der besuchten Schule in
wichtigen Lernbereichen nicht gewachsen ist. Eine differenzierte Untersuchung
der Begabungsstruktur mufl hier zunichst kliren, wo die individuellen Be-
gabungsschwerpunkte und -schwichen liegen und auch, wie der Ausprigungs-
grad dieser Stirken und Schwichen ist. Dann muf} diese Struktur mit den spe-
zifischen begabungsmifligen Anforderungen der besuchten Schule in Bezug ge-
setzt werden. Treten dabei starke Diskrepanzen auf und zeigt sich, dafl die Be-
gabung eines Schiilers in einem oder mehreren fiir diese Schulart wesentlichen
Lernbereichen nur im unteren Durchschnitt oder sogar unter dem Durchschnitt
liegt, so muf} mit einer erheblichen Uberforderung gerechnet werden. Diese Dis-
krepanz kann zustande kommen, wenn die Ausrichtung der Schule in ihren
Schwerpunkten gerade die schwiicher ausgeprigten Begabungsaspekte des Schii-
lers fordert, wihrend seine Stirken in dieser Schule weniger zum Tragen kom-
men. Eine solche Uberforderung diirfte ebenfalls zu sekundiren Stdrungen fith-
ren, die den Personlichkeitsbereich (etwa Zunahme der Schul- und Priifungs-
angst, Abnahme des Selbstvertrauens, Kontaktstsrungen), das Arbeitsverhalten
(Konzentrationsstsrungen) und die Motivation (Schulunlust, Lernunlust) be-
treffen, was die gesamte weitere Entwicklung des Schiilers stéren diirfte. Zwar
werden die sekundiren Stdrungen nicht so rasch auftreten, wenn sich der Schii-
ler nur in einzelnen Fichern iiberfordert fiihlt, in anderen dagegen Uberlegen-
heit und raschen Erfolg verspiirt. Diese werden die Miflerfolge bis zu einem
gewissen Mafle ausgleichen und kompensieren, so dafl die sekundiren Stérungen
erst bei lingerdauerndem Leistungsdruck sichtbar werden.

Diese Entwicklung einer immer stirker werdenden schulischen Uberforderung
wird sich fiir die meisten Schiiler allmihlich vollziehen, so dafl Anzeichen iiber
lingere Zeit zu beobachten sind, die von Eltern und Schiillern auch vage als
solche gewertet werden. In anderen Fillen dagegen treten diese Probleme plétz-
lich auf, ausgeldst etwa durch einen Schul- oder Lehrerwechsel. Dann ist es fiir
Eltern und Schiiler recht schwierig, eine tatsichlich vorhandene Uberforderung
des Schiilers einzuschen, da sie aus dem bisherigen Schulerfolg auf eine gute
Begabung des Schiilers schlielen konnten. In ausfiihrlicher Exploration miissen
dann die diskrepanten Beobachtungen geklirt werden; eine mdgliche Erklirung
einer plotzlich sich zeigenden Uberforderung wire etwa, dafl in der frither be-
suchten Schule oder bei dem fritheren Lehrer die guten Leistungen mehr durch
rasche Auffassungsgabe, soziale Anpassungsfahigkeit oder gutes Gedichtnis er-
reicht wurden, nicht durch das verstandesmiflige Aufarbeiten des Lehrstoffes.
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Liegen die Probleme eines Schiilers in der begabungsmifligen Uberforderung in
einzelnen oder mehreren Schulfichern begriindet, so ist im Einzelfall immer
abzuwigen, inwieweit eine Kompensation durch erhéhten Lernaufwand, wie
gezieltes zusidtzliches Training, Nachhilfestunden o. 4. méglich ist. Die Beurtei-
lung mufl auch von den weiteren, fiir den Schulerfolg wichtigen Faktoren ab-
hingig gemacht werden, wie Arbeitsmotivation, Arbeitstechniken, Konzentra-
tionsfihigkeit, psychische und kérperliche Stabilitit u. 4. Ferner muf} auch be-
dacht werden, dafl der dem Schiiler zugemutete Lernaufwand nur so stark er-
weitert wird, dafl ihm noch geniigend Zeit und Energie fiir eine sinnvolle Frei-
zeitgestaltung (Aufbau von Interessen, Pflege von Kontakten u. 4.) bleiben, die
fiir eine gesunde psychische Entwicklung des Schiilers unbedingt notwendig sind.
Bei Schiilern, deren Schulschwierigkeiten durch Schwichen in Begabungsberei-
chen bedingt sind, die stark durch Umweltanregungen mitgeformt werden, ist
in gezielten Anamnesen zu untersuchen, inwieweit in der fritheren Erziehung
die optimalen Voraussetzungen fiir eine angemessene Entwicklung dieser Intel-
ligenzaspekte gegeben waren. Trifft dies nicht zu, so wiren vor allem bei jiin-
geren Schiilern gezielte kompensatorische Forderprogramme sinnvoll und not-
wendig.

Ein besonderes Problem, das sich aus einer spezifischen Begabungsstruktur er-
gibt, stellt die Lese-Redbtschreibschwiche (Legasthenie) dar. Dem Schiiler ist es
dabei nicht méglich, trotz ausreichender oder sogar recht guter allgemeiner Be-
gabung und angemessener Unterrichtung, das Lesen und Schreiben so zu erler-
nen, wie es zu erwarten wire. Zwar wirft die Feststellung der Legasthenie eine
ganze Reihe ungeldster Probleme auf; die genauen Ursachen dieser Lernstérung
sind wissenschaftlich noch nicht eindeutig geklirt, die Symptombilder wechseln,
hiufig gibt es von schulischer Seite noch keine angemessene Betreuung dieser
Kinder.

Trotzdem ist die frithzeitige Diagnose fiir diese Kinder sehr bedeutsam. Denn
durch diese Lernstérung, die meist schon in den ersten Schuljahren auftritt, mufl
das Kind sehr friih sehr deutlich eigenes Lernversagen erleben, das sekundir zu
psychischen Fehlentwicklungen fithren kann, zumal bei Unkenntnis der Lern-
storung Fehlverhalten von Lehrern und vor allem von Eltern die Situation fiir
das Kind verschirfen. Eine differenzierte Diagnose der Legasthenie kann ein-
mal dazu fithren, daf} Eltern und Lehrer das Kind in seiner Problematik besser
verstehen und ihm helfen, die Miflerfolge zu verarbeiten, statt immer zu for-
dern oder zu strafen und abzuwerten; zum anderen besteht wenigstens teilweise
die Méglichkeit, das Kind schon sehr frith gezielt zu betreuen, um die indivi-
duellen Schwichen zu beheben, damit nicht die ganze weitere Schullaufbahn
des Kindes beeintrachtigt ist.

Bei der Diagnose einer schulischen Uberforderung darf nicht nur von der abso-
luten Begabungshshe ausgegangen werden. Sehr hiufig sind mehrere Probleme
Ursache fiir Schulschwierigkeiten (oft auch, da sie sich wechselseitig bedingen),
so etwa neben den Begabungsproblemen auch Motivations- und Konzentra-
tionsprobleme. In diesen Fillen ist zu erwarten, daf selbst bei durchschnittlicher
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oder guter Begabung eine Uberforderung des Schiilers eintreten kann, da er
durch die anderen Probleme seine an sich ausreichende Begabung nicht zum Ein-
satz bringt. Liegt eine solche Intelligenzhemmung vor, so ist immer abzuwigen,
inwieweit die hemmenden Faktoren relativ rasch zu beseitigen sind, oder ob mit
einer lingeren schulischen Uberforderung zu rechnen ist, die einen Schulwechsel
nahelegen wiirde.

Auch aus einer begabungsmifligen Unterforderung konnen fiir Schiiler echte
Leistungsprobleme entstehen. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn Schiiler
wihrend der ersten Schuljahre rasch und ohne jede Miihe den gebotenen Schul-
stoff erlernen; werden dann auch vom Elternhaus oder in der Freizeit keine
echten Forderungen oder Verpflichtungen an den Schiiler gestellt, so kann es
sein, dafl weder eine Arbeitshaltung, Anstrengungsbereitschaft und Durchhalte-
fihigkeit noch systematische Lerntechniken aufgebaut und geiibt werden kon-
nen. Werden dann in der schulischen Entwicklung erstmals echte Anforderun-
gen an die Leistungsfihigkeit des Schiilers gestellt, fiihlt er sich in seinen bis-
herigen Erfahrungen verunsichert, und es fehlen ihm die Techniken, um diese
neue Situation zu verarbeiten.

Ist die Unterforderung eines Schiilers sehr stark, kdnnen auch rasch Leistungs-
wille, Lernmotivation und ein echtes Interesse an schulischen Lehrstoffen ver-
lorengehen und von daher Schulprobleme fiir den Schiiler bedingen. Neben
diesen Problemen, die sich direkt aus bestimmten Begabungsstrukturen fiir den
Lernerfolg des Klienten in der Schule ergeben, kénnen aus manchen Begabungs-
strukturen auch Hinweise auf andere eine Lernstdrung verursachenden Mo-
mente entnommen werden. Dies betrifft in erster Linie Konzentrationsstérun-
gen oder leichte hirnorganische Schidigungen. Der Bildungsberater hat dann die
Aufgabe, diesen Hinweisen weiter nachzugehen bzw. die Klienten zur Uber-
priifung an geeignete Stellen zu verweisen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, daf es trotz aller Einschrinkungen, die
gemacht we