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In den voranstehenden Beitrédgen wurden psychische Stdrungen
und sozialabweichendes Verhalten im Kontext der Schule in
ihren verschiedenen Erscheinungsformen beschrieben und ent-
sprechende theoretische Erkldrungsmodelle vorgestellt; von
diesen erwartet man Aufschliisse (iiber die Verursachung
“storenden" Verhaltens (Atiologie). Die Analyse von Lern-,
Leistungs- und Verhaltensschwierigkeiten einschlieBlich
sozialer Konflikte ist somit eine notwendige Voraussetzung
fir angemessene, d.h. rational geplante pddagogische und/
oder psychologische InterventionsmaBnahmen. Dabei stellt
sich die Frage nach der Wissens- und Handlungskompetenz des
Lehreres, wvorab im Hinblick auf seine Erziehungs- wund
Beratungsfunktion. Ausgehend von einem kurzen ProblemaufriB
der Berufsrolle des Lehrers werden einschldgige Modelle
sowie konkrete Verbesserungsmoglichkeiten im Rahmen der
Lehreraus- und -fortbildung diskutiert.

1. Zum Rollenverstandnis des Lehrers

Das Rollenverstdndnis des Lehrers ist nicht nur Spiegelbild
jeweiliger Selbst- wund Fremdeinschdtzungen, sondern auch
von der Art der Berufsausbildung abhdngig. Diese wiederum
wird von bestimmten gesellschaftlichen und/oder politischen
Erwartungen bzw. Anforderungen gepragt, so daB der Lehrer
als professioneller (Schul-)Padagoge eine herausragende
Bedeutung erlangt. Diese Bedeutung wdchst im gleichen MaBe,
in dem die Schule als "zentrale soziale Dirigierungsstelle"
(Schelsky) einer Gesellschaft angesehen wund Lehrer mit
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entsprechender (staatlicher) Sanktionsbefugnis ausgestattet
werden. Von der Lehrerrolle hdngt es also entscheidend ab,
"auf welche Art und in welchem Umfang der Anspruch der
Schule und die ihr von der Gesellschaft zugeschriebenen
Aufgaben und Funktionen in der alltdglichen Schulpraxis in
die Wirklichkeit umgesetzt werden" (Spanhel 1981, S. 101 f).

Auf die Ausiibung der Lehrerrolle nehmen viele Faktoren
EinfluB: Neben der beruflichen Sozialisation des Lehrers

waren hier vor allem unterschiedliche, nicht selten wider-

spriichliche Rollenerwartungen einer pluralistischen Gegen-

wartsgesellschaft zu erwdhnen. Auch personlichkeitspsycho-

logische Merkmale prdgen das Rollenbild mit, wie es ideal-

typisch im sog. 1logotropen vs. paidotropen Lehrer (nach
Caselmann 1969) zum Ausdruck kommt. (Der logotrope Lehrer-
typ versteht sich zuallererst als "Gelehrter" (z.B. Philo-
loge) bzw. Vertreter der Wissenschaft, wohingegen der paido-
trope Lehrer vorab am Schiiler, d.h. an der (didaktischen)
Vermittiung des Lernstoffes bzw. Erziehungsfunktion interes-
siert ist). Dariiber hinaus diirften &duBere Rahmenbedingungen

wie Arbeitsplatzgestaltung, Klassenfrequenz, Organisations-
struktur der Schule u.d. die praktische Tdtigkeit des Leh-
rers entscheidend mitbestimmen.

Anthropologisch betrachtet sind Rolle wund T&atigkeit des
Lehrers in der "Lern- und Erziehungsbediirftigkeit" des
jungen Menschen begriindet. Daraus resultieren zwei - zu-
ndchst gleichrangige? - Funktionen des Lehrers: die Lern-
hilfe und die Erziehungshilfe. Dieser doppelte Aspekt der
Berufsrolle impliziert einmal die Aufgabe der Wissensver-
mittlung (Unterrichts- bzw. didaktische Funktion) und zum
anderen einen pddagogischen Auftrag (Erziehungs- bzw. Bera-
tungsfunktion). Der im Problemkontext dieses Bandes rele-
vante pddagogische Primat erfordert vom Lehrer die Unter-
stiitzung der Eltern in jenen "Erziehungsaufgaben, die von
der Familie nicht mehr allein zu erledigen sind, nadmlich
den Jugendlichen zu helfen, daB sie 1. emotionale Unabhingig
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keit von Eltern und Erwachsenen erlangen, 2. soziale Verant-
wortung entwickeln, 3. reife und tragfahige Beziehungen zu
andersgeschlechtlichen Altersgenossen aufbauen und 4. eine
angemessene Berufswahl und Berufsvorbereitung treffen"
(Spanhel 1981, S. 104).

Dieser padagogische Aspekt der Berufsrolle des Lehrers
wurde in den letzten Jahren vielfach in den Hintergrund
gedrdangt zugunsten der (h&dufiger betonten als didaktisch
realisierten) Funktion des Unterrichtens, weshalb man in
diesem Zusammenhang auch - etwas abwertend - vom Lehrer als
Lerningenieur gesprochen hat. Andere wiederum sehen in dem
Doppelanspruch von Unterrichten und Erziehen unvereinbare
Gegensdtze. Demgegeniiber wdchst jedoch bei Lehrern sowie
Lehramtstudenten in jlingster Zeit wieder die Einsicht, daB
die Rolle des Lehrers mehr beeinhaltet als reine Wissens-
vermittlung. Symptomatisch dafir ist das starke Interesse
an Beratungsaktivitdaten im Raum der Schule, sowohl der
Lehrer als auch von seiten "AuBenstehender" (z.B. Eltern).
Selbst wenn man dies als "sdkularisierte" Form der Erzie-
hungsfunktion zu betrachten geneigt ist, wird man den posi-

tiven Aspekt einer solchen Einstellung nicht verkennen
dirfen.

2. Die Professionalisierung des Lehrerberufs und ihre Folgen

Mit "Professionalisierung" 1ist hier die sozialgeschicht-
liche Entwicklung des Lehrerstandes gemeint, die sich von
einer wurspriinglich sekunddren, d.h. von anderen Berufs-
modellen abgeleiteten, Bestimmung hin zur eigenstandigen
Berufsrolle vollzog (vgl. Groothoff 1974). Dies gilt, wenn
auch mit spezifischen Unterschieden, fiir alle Lehrer-
gruppen. So verstand sich nach Lemberg (1973) der Gymnasial-
lehrer lange Zeit als "sdkularisierter Theologe", der vor
allem an der Fachwissenschaft (Philologie) interessiert
war; diese Einstellung ist auch heute noch deutlich spiirbar.
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Demgegeniiber war der Volksschullehrer von Anfang an sehr
viel stdrker am Berufsmodell des Handwerksmeisters orien-
tiert ("Schulmeister") und sah seine Hauptaufgabe 1in der
Vermittlung der Kulturtechniken bzw. - spdter - Pflege und
Weitergabe der Kulturgiiter ("kiisterliche Funktion" nach
Lemberg). Erst in allerjiingster Zeit konnte er sich
akademisch voll emanzipieren (Wehle 1970), nicht selten
freilich verbunden mit einer wunkritischen Angleichung an
die "Studienratsmentalitdt". Diese Einstellungs- und Verhal-
tensdnderung der Lehrerschaft filihrte 2zu einer weiteren
Einschrdankung der Erziehungsfunktion, nun auch im Grund-
und Hauptschulbereich. Verstdrkt wurden solche Tendenzen
durch die zunehmende Verwissenschaftlichung der Lehreraus-
bildung im Sinne eines Philologiestudiums bei gleich-
zeitiger Vernachldssigung didaktischer wund péddagogischer
Komponenten. Die Folgen miissen vor allem die Schiiler
tragen: Eine Reihe von Lern- und Leistungsschwierigkeiten
bzw. viele Verhaltensprobleme und Lehrer-Schiiler-Konflikte
diirften in dieser unbefriedigenden Situation ihre Ursache
haben.

Um MiBverstdndnissen vorzubeugen sei betont, daB hier nicht
die Professionalisierung des Lehrerberufs und deren Berech-
tigung in Frage gestellt werden. Kritisiert wird vielmehr
ein falsch verstandener, d.h. zum Selbstzweck entarteter
ProfessionalisierungsprozeB. Der Lehrer, gleich an welcher
Schulart oder Schulstufe er tdtig ist, muB sowohl fachlich
bzw. fachwissenschaftlich als auch didaktisch und pddago-
gisch ausgebildet werden, um die ihm {ibertragenen Aufgaben
des Unterrichtens und Erziehens kompetent ausfiillen zu
konnen. Dabei verschieben sich zwangslaufig, schultyp- oder
schulstufenspezifisch, die Gewichtsanteile von Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik, ebenso variieren deren Inhal-
te. Trotz qualitativer Unterschiede dirfte jedoch der Erzie-
hungsauftrag des Lehrers in der Mittel- oder Oberstufe kaum
geringer sein als in der Unterstufe. Der Sinn einer Profes-
sionalisierung kann somit nur darin liegen, die Tdtigkeit
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dés Lehrers beziiglich Unterricht und Erziehung auf die
Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse zu stiitzen, ohne
iAn dabei zu entmindigen, d.h. 1in seiner €Eigenverant-
wortlichkeit weiter einzuschriédnken. Dies ist nicht gleichbe-
deutend mit subjektiver Willkiir, sondern erfordert ein an
rationalen Kriterien orientiertes, jederzeit begriindbares
Handeln. Nur so wird das vielfach noch diffuse Rollen-
konzept des Lehrers iiberwunden und eine fir alle Betrof-
fenen 2ufriedenstellende Kldrung der Berufsrolle erzielt.
Welchen Beitrag die Lehreraus- und -fortbildung hierzu und
damit mittelbar fiir die Verbesserung der Schulsituation
leisten miiBte, wird nachstehend ausgefiihrt.

3. Ansdtze zur Verbesserung der pddagogischen Kompetenz von
Lehrern

Obwoh1l hier die Auffassung vertreten wird, daB ein "guter"
Lehrer immer auch ein fachlich kompetenter Unterrichtender
sein muB, liegt bei den folgenden Ausfiihrungen der Akzent
auf der pddagogischen Kompetenzsteigerung i.w.S. Dabei wird
nicht iibersehen, daB zwischen mangelnder fachlicher
Kompetenz des Lehrers und konkreten Erziehungsproblemen in
der Schulklasse mannigfache Beziehungen bestehen konnen.
Fachlicher Sachverstand ist sicher eine notwendige, haufig

aber noch keine hinreichende Voraussetzung zur Bewdltigung
anstehender Unterrichts- und Erziehungsprobleme. Diese
Feststellung gilt nicht nur fir die Prophylaxe, sondern
erst recht fir die (padagogische) Behebung von psychischen
Storungen und sozialabweichendem Verhalten von Schiilern.
Entsprechende Wissens- und Handlungskompetenzen miissen
bereits in der ersten Ausbildungsphase grundgelegt werden.
Fiir die zweite und dritte Phase (Lehrerfortbildung) steht
die Ausweitung und Vertiefung vor allem der Handlungskompe-
tenz im Vordergrund der Arbeit. Im Hinblick auf die Bera-
tungsfunktionen in der Schule gewinnen Konzepte der Bera-
tungsiehrerausbildung zunehmend an Bedeutung.
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3.1. Erziehungswissenschaftliches Begleitstudium in der

ersten Ausbildungsphase

Die dlteren Studien- und Priifungsordnungen fiir Lehrdamter an
Schulen schrieben neben den fachwissenschaftlichen Stu-
dieninhalten 1in der Regel - teils obligatorisch, teils
fakultativ - auch sog. grundwissenschaftliche Studienin-
halte vor. Einzelne Fdcher, wie die Philosophie, Pddagogik,
Psychologie, Soziologie und/oder Politologie, libernahmen
entsprechende Servicefunktionen, ohne daB es gewdhnlich zu
Absprachen zwischen den Disziplinen oder gar zu einem inte-
grativen Konzept des Grundstudiums kam. Das Grundstudium
war inhaltlich wenig festgelegt und variierte zudem
regional sowie schulspezifisch sehr stark. Wdhrend z.B. fiir
angehende Gymnasiallehrer iiblicherweise keine psycholo-
gischen Veranstaltungsbelege (fiir das sog. Philosophicum)
verlangt wurden, gehdrte die Psychologie 1in den meisten
Studien- und teilweise auch Priifungsordnungen fiir das Volks-
schullehramt (Grund- und Hauptschule), seltener bereits fir
das Realschullehramt, zum obligatorischen Fdcherkanon des
Grundstudiums. In den Ausbildungsgdngen zum Sonderschul-
lehrer hatte die Psychologie demgegeniiber seit jeher eine
genuin umfassendere Bedeutung, was u.a. darin zum Ausdruck
kommt, das Psychologie dort als selbstdandiges Priifungsfach
in Erscheinung tritt. Sieht man einmal von dieser Ausnahme-
situation ab, dann sind die anwendungsbezogenen sozial-
wissenschaftlichen Studienanteile 1im Rahmen der ersten
Lehrerausbildungsphase insgesamt als recht bescheiden
anzusehen. Dieses Urteil gilt auch unter Beriicksichtigung
etwaiger didaktischer bzw. empirisch-pddagogischer Inhalte
des Grundstudiums; die Fdcher Psychologie und Soziologie
konnen ohnehin nur alternativ gewdhlt werden.

Die Folgen dieser Ausbildungssituation, die durch die zu-
nehmende Verwissenschaftlichung der gesamten Lehrerbildung
(auch an den Pddagogischen Hochschulen) noch verscharft
wurde, sind bekannt und vielfach beklagt worden. Durch die
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Einflihrung eines sog. erziehungswissenschaftlichen
(Begleit-)Studiums fiir alle Lehramtsstudenten versuchten
die meisten Bundesldnder in den 1letzten Jahren, Lehrer
stdrker als bisher fir didaktische und erzieherische Funk-
tionen i.w.S. vorzubereiten. Die Bezeichnung "Erziehungs-
wissenschaft" dient hier als Oberbegriff, unter den Pddago-
gik bzw. (das Synonym) Erziehungswissenschaft i.e.S. sowie
(pddagogische) Psychologie und Philosophie - z.T. auch
Soziologie, Politologie u.d. - subsumiert werden. Dahinter
steckt ein Integrationskonzept, also die Idee eines féacher-
libergreifenden sozialwissenschaftlichen Begleitstudiums.
Inwieweit der von der Intention her begriiBenswerte Ansatz
tatsdchlich zum Tragen kommt, wird die Zukunft erweisen
miissen. Im Kontext dieses Beitrags interessiert natiirlich
vor allem die Frage, ob das nunmehr fir alle Lehramtsstu-
denten im gleichen MaBe obligatorische "“Erziehungswissen-
schaftliche Studium" eine Verbesserung der Wissens- und
Handlungskompetenz in bezug auf die Erziehungs- und Bera-
tungsfunktionen des Lehrers bewirkt; die gleichfalls ange-
strebte didaktische Ausbildung kann hierbei zundchst ausge-
klammert bleiben, da sie fiir Verhaltensstdrungen und sozial-
abweichendes Verhalten in der Schulklasse nur mittelbare
Bedeutung erlangt.

Der Erfolg des erziehungs- bzw. sozialwissenschaftlichen
Begleitstudiums hdngt wesentlich von zwei Voraussetzungen
ab, namlich 1. der Auswahl des Curriculum und 2. der
Verwirklichung des Integrationskonzeptes. Damit ist eine
Reihe von Problemen verkniipft, die paradigmatisch am psycho-
logischen Beitrag zur Verbesserung der Schulsituation aufge-
zeigt werden sollen.

(1) Probleme der Curriculumauswahl

Prinzipiell bieten sich fiir die Curriculumauswahl zwei
Moglichkeiten an: das induktive (auf empirische Daten bzw.
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Erfahrungswerte gestiitzte) und das dedyktive (an der Fach-
systematik orientierte) Vorgehen. Jedé— der beiden Strate-
gien hat ihre Vorzige und ihre Nachteile, so daB sich ein
kombinierter Ansatz zur Curriculumentwicklung empfiehlt.
Nur so 18Bt sich ein gleichermaBen praxisorientiertes und
wissenschaftlich fundiertes Curriculum gewinnen. Zundchst
kénnte man von der realen Schulsituation ausgehen und eruije-
ren, welche Erziehungs- und psycho-didaktischen Probleme in
der Praxis am haufigsten auftreten. Daraus 1lieBen sich
nicht nur Riickschliisse auf entsprechende Ausbildungsdefi-
zite, sondern auch Informationen iber notwendige Ausbil-
dungsinhalte gewinnen. Beispielhaft sei hier die Studie von
Bergmann et al. (1976) genannt.

In der bei 227 Junglehrern (an hessischen Schulen) durchge-
fiihrten Befragung wurden zwei fiir unsere Fragestellung
wichtige Problemaspekte erfaft. Zundchst sollten die Befrag-
ten berufliche Schwierigkeiten nennen und diese rangmdBig
einstufen. Sodann wurden sie gebeten 62 fiktive Buchtijtel
aus verschiedenen Bereichen der (pddagogischen) Psycholegie
hinsichtlich ihrer Relevanz fiir Studium und Beruf -
ebenfalls abgestuft - einzuschdtzen (vgl. Tab. 1 und 2).
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Tabelle 1: Rangreihe der von Junglehrern erlebten beruf-
lichen Schwierigkeiten (nach Bergmann et al.
1976, S. 19 f.)
Rang Problembereich N
(

1 Schwierigkeiten bei der Notengebung.

2 Schwierigkeiten, in geeigneter Form Leistungen zu
iiberpriifen.

3 Schwierigkeiten durch Verhaltensauffdlligkeiten
von Schiilern.

4 Schwierigkeiten, die pddagogischen Aufgaben -
Kenntnisvermittlung und Vermittlung von sozialen
Verhaltensweisen - im Unterricht miteinander zu
vereinbaren.

5 Schwierigkeiten durch mangelndes Schiilerinteresse.

6 Schwierigkeiten bei der Verwendung von Tests.

7 Schwierigkeiten bei der Realisierung eines "ange-
messenen" Erziehungssstils.

8 Schwierigkeiten durch das Verhalten der Schiiler
untereinander.

9 Schwierigkeiten bei der Anwendung lernpsychologi-
scher Ergebnisse (z.B. Lerngesetze, Lernstufen,
Prinzipien der Motivierung usw.).

10 Schwierigkeiten bei der Auswahl geeigneter Unter-
richts- bzw. Arbeitsformen.

11 Schwierigkeiten, sich auf milieuspezifische Ver-
haltensweisen und Denkstile einzustellen.

12 Schwierigkeiten, sich auf altersspezifische
Verhaltensformen und Denkstile einzustellen.

13 Schwierigkeiten im Kontakt mit Eltern.

14 Schwierigkeiten im Kontakt mit Kollegen.

15 Schwierigkeiten durch gesellschaftliche Erwartun-
gen beziiglich rollengemdBen Verhaltens von
Lehrern.

16 Schwierigkeiten im Umgang mit Vorgesetzten.

17 Schwierigkeiten 1im Kontakt mit auBerschulischen

Institutionen (Schulpsychologischer Dienst u.d.).
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Tabelle 2: Lehrerurteile iiber die Relevanz psychologischer
Lehrinhalte fir Studium und Berufspraxis (nach
Bergmann et al. 1976, S. 58 f.)

Rang Themenauswahl

Motivation und Lernerfolg

Problematik der Schiilerbeurteilung

Moglichkeiten der Steigerung sachbezogener Moti-
vation

Leistungsmessung und Zensurengebung

Angst, Verhaltensstorungen und Schulversagen
Disziplin im Unterricht: Psychologische Techniken
der Verhaltenssteuerung

O p wn —

7 Denken lernen

8 Konzentrationsstdrungen und Konzentrationsmdngel
9 Aggressivitat bei Kindern und Jugendlichen

10 Entwicklungspsychologie des Sozialverhaltens

Es soll hier nicht diskutiert werden, inwieweit diese Er-
gebnisse reprdsentativ sind (wahrscheinlich sind solche
Befunde sehr stark von der Schulform bzw. Schulstufe, dem
regionalen Standort der Schule bzw. sozialen Schichtungsver-
hdltnissen der Schiilerpopulation usw. abhangig), die induk-
tive Vorgehensweise und damit verkniipfte Methodenprobleme
dirften hinreichend verdeutlicht worden sein. Auffallend
ist beim Vergleich der beiden Tabelleninformationen, daB
Lehrer - abgesehen von den nahezu iibereinstimmend dominie-
renden Themenkomplexen der Notengebung bzw. Leistungsbeur-
teilung und didaktischen (Motivierungs-)Problematik - Ver-
haltensschwierigkeiten von Schiilern einerseits und beruf-
liche Rollenprobleme andererseits sehr viel starker als
Problem erleben, als die Relevanzurteile iiber entsprechende
psychologische Ausbildungsinhalte (in Tab. 2) erwarten
lassen. Der curriculare "Wunschkatalog" ist moglicherweise
noch mehr von der (nicht weit zuriickliegenden) theoreti-
schen Ausbildung geprédgt als von eigener Reflexion der
Berufswirklichkeit, was angesichts der relativ begrenzten
Praxiserfahrung von Junglehrern nicht iiberraschen diirfte.
Man konnte daraus den SchluB wagen, daB bereits in der
ersten Ausbildungsphase dem Theorie-Praxis-Gefdlle wirk-
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samer begegnet werden sollte, etwa durch eine stédrkere
Einbindung von Trainingsseminaren zur Vermittlung pé&dago-
gischer Handlungskompetenz (z.B. der Schiilerbeurteilung und
-beratung).

Neben der schulpraktischen Relevanz psychologischer Themen
wdaren auch fachsystematische Gesichtspunkte bei der Curri-
culumentwicklung zu beriicksichtigen. Das folgende Curricu-
lum hat sich in der (ersten) Ausbildungsphase bewdhrt und
reprasentiert psychologische Inhalte, die sich um vier
Themenkomplexe gruppieren (vgl. Heller u. Nickel 1976/78):

1) Entwicklung, Sozialisation und Erziehungsbedingungen

- Differentialpsychologische B8edingungen menschlicher
Verhaltensentwicklung (z.B. kognitive, sozial-emotio-
nale, motorische Entwicklung)

- Soziales Umfeld von Bildung wund Erziehung (z.B.
Sozialisation, Sprachentwicklung)

- Entwicklung von Einstellungen, Werten, Normen und
Interessen

- Erzieherverhalten (z.B. Erziehungsstile, Lehrer-Schii-
ler-Interaktion)

- Interpersonales Verhalten (z.B. Gruppenbildung und
Rollenstruktur, Sozialverhalten in der Schulklasse,
soziale Konflikte und Konfliktregelung, aggressives
bzw. deviantes Verhalten, soziale Randgruppen)

- Verhaltenssteuerung und Verhaltensmodifikation (z.B.
lerntheoretische Grundlagen der Verhaltensdnderung,
Selbstregulation, Interaktionstraining, Lehrerver-
haltenstraining)

2) Schulische Lernprozesse und ihre Bedingungen

- Lerntheorien (z.B. klassisches und operantes Kondi-
tionieren, Lernen am Modell, kognitive Lernpara-

digmen)
- Kognitive Lernbedingungen (z.B. Intelligenz, Kreati-
vitat, Wahrnehmungs- und Denkstile, Geddchtnis,

Selbstkonzept)

- Motivationale Lernbedingungen (z.B. Lern- und Lei-
stungsmotivation, Interessen, Konzentration, Angst-
lichkeit usw.)
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3) Unterrichtsprozesse, Lehrkonzeptionen und Erziehungs-
funktionen

- Schiilerspezifische Unterrichtsvoraussetzungen (z.B.
sachstruktureller Entwicklungsstand und Instruktion,
Bedeutung relevanter Vorkenntnisse, Wechselwirkungen
von Schiilermerkmalen und Unterrichtsmethode)

- Prozessuale Unterrichtsbedingungen (z.B. Lernzielde-
finition, Lern- wund Ubungsstrategien, Differenzie-
rungsmodelle, psychologische Lernhilfen, Unterrichts-
medien)

- Erstellung von Lehrkonzeptionen (z.B. Curriculument-
wicklung, Programmierter Unterricht, Team-teaching,
Projektunterricht)

- Psycho-didaktische Probleme (z.B. Erstlese- und Erst-
schreibunterricht, Mathematikunterricht, Fremdspra-
chenunterricht, Sportunterricht)

- Erziehungspsychologische Probleme (z.B. prosoziales
Verhalten, Geschlechtererziehung, Spielerziehung,
Freizeitpadagogik)

4) Beurteilung und Beratung in der Schule

- Beobachtung und Beurteilung (z.B. Bedingungen der

Personwahrnehmung und -beurteilung, Beobachtungs-
und gesprachsdiagnostische Techniken)
- Schulleistungsdiagnose und Schulerfolgsprognose

(z.B. Dimensionen und Bedingungen der Schulleistung,
testtheoretische Grundlagen der Schiilerbeurteilung,
Entscheidungsstrategien und Instrumente der péaddago-
gisch-psychologischen Diagnostik)

- Lern-, Leistungs- und Verhaltensschwierigkeiten 1in
der Schule (z.B. Sprachstdrungen, Lese- und Recht-
schreibschwdchen, Rechenschwdchen, Teilleistungs-
schwdachen im motorischen Bereich, affektive Storun-
gen, Konzentrationsbeeintrdchtigungen, Underachieve-
mentproblematik, Repetentenproblem usw.; ferner Ver-
haltensstorungen i.e.S. einschlieBlich psycho-so-
zialer Konflikte)

- Probleme der Begabungs- und Bildungsfdrderung (z.B.
BeeinfluBbarkeitsforschung, Entwicklung und Evaluie-
rung von Fdrderungsprogrammen)

- Schulpsychologische Hilfen (z.B. Strategien padago-
gisch-psychologischer Intervention, Beratungstheo-
rien und Beratunstechnologien)

Unter erziehungswissenschaftlicher Perspektive 1388t sich

der Beitrag der Psychologie zusammenfassend folgendermaBen
definieren. Psychologie dient hier allgemein a) der Konkre-
tisierung von Erziehungs- bzw. Sozialisationszielen, b) der
Interaktionsanalyse im pddagogischen Feld, c) der Optimie-
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rung von Erziehungs- bzw. Sozialisationsstrategien. Das
Interesse der Psychologie ist somit primar auf die Bedin-
gungsanalyse und die Verbesserungsmoglichkeiten der Erzie-
hungswirklichkeit ausgerichtet (Heller 1981).

(2) Integrationsprobleme

Fir das erziehungs- bzw. sozialwissenschaftliche Studium
von Lehramtsstudenten stehen in der Regel 30 bis 40 Seme-
sterwochenstunden zur Verfiigung. Davon entfallen nach einer
kiirzlichen Erhebung von Todt (1979) durchschnittlich ca. 10
Semesterwochenstunden auf das Fach Psychologie. Uber die
Stundenanteilsregelung hinaus existieren m.W. gegenwirtig
keine ausgearbeiteten Konzepte zur - vom Ansatz des "Erzie-
hungswissenschaftlichen Studiums" her 1intendierten - Inte-
gration der beteiligten Facher. Dies fiihrt natiirlich in der
Ausbildungspraxis zu uniibersehbaren Schwierigkeiten, zumal
entsprechende Organisationseinheiten an den meisten Hoch-
schulen fehlen. In der Regel wird deshalb das erziehungswis-
senschaftliche Begleitstudium vom Fach Pdadagogik oder Erzie-
hungswissenschaft (i.e.S.) organisiert, was nicht selten zu
MiBverstandnissen beziiglich dieses Studienkonzepts fiihrt.
Sofern entsprechende Lehrstiihle fir pddagogische Psycho-
logie und/oder Soziologie im pddagogischen bzw. erziehungs-
wissenschaftlichen Fachbereich etabliert sind, ist diese
Gefahr zwar gemildert, nichtsdestoweniger sind auch hier
echte inhaltliche Integrationsmodelle nach wie vor eine
Raritdt. Die Griinde dafiir mdogen einmal im Selbstverstandnis
der einzelnen Fédcher wund deren Abgrenzungsbestrebungen
liegen, zum anderen aber auch in der gegenwdrtigen Uber-
lastung dieser Féacher durch andere - hdufig als primare
Aufgabe verstandene - Lehr- und Priifungsverpflichtungen im
Rahmen der Ausbildung von Fachstudenten. Diese Aufgabe ist
nicht nur prestigetrdchtiger und verspricht groRere For-
schungsmdglichkeiten, entsprechende ¢Einstellungen werden
auch seitens der Hochschulministerien durch die Art der
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Kapazitdtsbemessung geradezu provoziert. Die Chancen,
diesem Dilemma zu entgehen, sind also gegenwdrtig gering.
Am Beispiel des psychologischen Beitrags zum erziehungs-
bzw. sozialwissenschaftlichen Studium der Lehramtsstudenten
seien im folgenden einige LOsungsvorschldge diskutiert, die
wenigstens ansatzweise die skizzierten Probleme entscharfen
und als Paradigma fir eine umfassendere (féacheriibergrei-
fende) Integration dienen kdnnten.

Will man angesichts des begrenzten Stundenkontingents fiir
psychologische Inhalte des “"Erziehungswissenschaftlichen
Studiums" ein lediglich additives ({Uberblickswissen der
Studierenden vermeiden, ist man auf Vermittlungskonzepte
angewiesen, die u.a. folgende Zieldimensionen beriicksich-
tigen:

- Fahigkeit, psychologische Kenntnisse iliber individuel-
le und soziale Verhaltensweisen zu erwerben;

- Fahigkeit, Erziehungs- bzw. Sozialisationsprozesse
zu analysieren und deren Bedingungsgefiige zZu
erkldaren;

- Fahigkeit zur selbstdndigen Analyse von problemati-
schem Schiiler- und Lehrerverhalten;

- Fahigkeit, psychologische Forschungsbefunde kritisch
zu beurteilen und deren Transfer auf konkret erlebte
Problemsituationen zu leisten;

- Fdhigkeit zur korrektiven vs. prdventiven Verhaltens-
steuerung in der Schulklasse usw.

Um der Stoffiliberhdufung einerseits und der Gefahr monokau-
saler Erkldrungen bei Lern-, Leistungs- wund Verhaltens-
schwierigkeiten oder Konflikten der eigenen Erziehungs- und
Unterrichtspraxis andererseits zZu begegnen, pladiert
Nolting (1980) fiir integrierende Erkldrungsmodelle im

Lehrerstudium. Diese basieren auf "Prinzipien kognitiver
Organisation" im Sinne des transferfdordernden Lernkonzepts
von Ausubel (1974), was die Funktion der Psychologie als
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Reflexionshilfe unterstreicht. Dadurch konnten (eigenes und
fremdes) Verhalten angemessener erkldrt wund Ansdtze zur
pddagogischen Intervention sichtbar gemacht werden. Dariiber
hinaus sind jedoch m.E. supervisionierte Trainingsseminare,
Selbsterfahrungsgruppen u.d. sowie die Vermittlung technolo-
gischer Hilfen zur Sicherung der Handlungskompetenz des
Lehrers unerl&@Blich. Die Grundlagen hierzu sollten bereits
in der ersten Ausbildungsphase gelegt werden, die dann
unter Beriicksichtigung eigener Praxiserfahrungen in der
zweiten Phase bzw. im Rahmen der Lehrerfortbildung (dritte
Phase) stdndig zu vertiefen und zu erweitern wdren. Nur so
kann das hdufig monierte Theorie-Praxis-Gefdlle verringert
und Theoriewissen fiir das praktische Handeln nutzbar
gemacht werden.

3.2. Aufgaben der zweiten Ausbildungsphase

Das Fiir und Wider ein- oder zweiphasiger Lehrerausbildungs-
modelle kann hier nicht diskutiert werden (vgl. Christiani
1977). Inzwischen hat sich die zweiphasige Lehrerausbildung
fast ausnahmslos durchgesetzt. Dabei sollte das Schwer-
gewicht der zweiten Ausbildungsphase (Referendarzeit) auf
der Vermittlung von Handlungskompetenz 1liegen, sowohl in
fachdidaktischer als auch in erziehungsfunktionaler Hin-
sicht. Das mehr theoretisch ausgerichtete Hochschulstudium
und die praxisbezogene (zweite) Ausbildungsphase konnten
sich damit sinnvoll ergéanzen, wobei jedoch das Theorie-Pra-

xis-Verhdltnis nicht selten zum (uniberwindlichen?) Kernpro-
blem wird.

Ausgehend von aktuellen Anldssen aus der eigenen Unter-
richts- bzw. Erziehungspraxis des Lehramtsanwidrters sollten
virulente Probleme wund Schwierigkeiten analysiert sowie
entsprechende LOsungsansdtze gefunden werden - freilich
nicht atheoretisch (wie es vielfach Mode geworden ist),
sondern mit Hilfe theoretischer Erkldrungsmodelle. Auf
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diese Weise wiirde der erforderliche Begriindungszusammenhang
fir das eigene praktische Handeln geleistet und kdnnten
irrationale Problemldsungen weitgehend vermieden werden.
Als sehr niitzlich fir den Lerntransfer haben sich ferner
theoretisch gqut fundierte Kasuistiken wund Modellstudien
erwiesen (z.B. Sander 1980; Kornmann 1981; Plessen 1981).
Uber ein kooperatives Trainingsmodell von Studierenden und
Lehrern in pddagogischer Verhaltensmodifikation berichten
Faber-Dirrschmidt et al. (1981).

In diesem Zusammenhang verdient auch eine von Todt (1979)
unterbreitete Anregung Beachtung. Er schlagt vor, die
psychologische Ausbildung der Lehrer in der zweiten Phase
durch Schulpsychologen 2zu erganzen. Dies wdre zumindest
eine interessante Variante im Hinblick auf die Ubernahme
erziehungs- und beratungsrelevanter Aufgaben durch Lehrer.
Um die Koordination zwischen erster und zweiter Ausbildungs-
phase zu gewdhrleisten, sollten dabei Hochschullehrer (Psy-
chologiedozenten) und Schulpsychologen sowie die beteilig-
ten Seminarleiter eng zusammenarbeiten (vgl. noch Héch-
stetter 1980; Schmidt 1980).

Analoge Kooperationsmodelle wdren in bezug auf die Ausbil-
dung schulpddagogischer und fachdidaktischer Handlungs-
strategien bzw. Fertigkeiten denkbar. Dabei kdnnte eine
paddagogisch-psychologische Technologie nach Herrmann (1979,
S. 227 ff.) wertvolle methodische Hilfen bereitstellen,
indem sie pddagogisch relevantes Hintergrundwissen struk-
turiert und durch das Angebot praktischer Handlungsregeln
rationale Entscheidungen ermdglicht. Zugleich wiirde damit
dem Problem der Komplexitdt der Erziehungswirklichkeit Rech-
nung getragen; durch die Anwendung von Standardtechniken,
d.h. "Herstellung vereinfachter rational durchschaubarer
Situationen" (S. 234), kdme man der Losung des Komplexitéats-
problems in der P&ddagogik erheblich naher.
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Andere Autoren, z.B. Weinert (1974), versprechen sich von
der pddagogischen Psychologie nur einen mittelbaren Nutzen
fiir die pddagogische Praxis. Immerhin stellt die psycholo-
gische Analyse des Verhaltens eine notwendige - wenn auch
vielfach nicht hinreichende - Bedingung fiir Prédventions-
und InterventionsmaBnahmen in der Schule dar. Weitere
Voraussetzungen wéren im Rahmen der zweiten (und dritten)
Ausbildungsphase zu schaffen, z.B. durch Tutorials oder
SupervisionsmaBnahmen.

3.3. Moglichkeiten der Lehrerfortbildung zur Verbesserung
der Schulberatung

Neben Unterrichten und Erziehen wird Beraten als eine ur-
eigene pddagogische Aufgabe angesehen (Aurin et al. 1973,
Heller 1975, 1980; Hornstein 1977; Benz 1978; Caroli 1978).
Deren Bedeutung im Hinblick auf psychische Stdrungen und
soziale Probleme 1im Kontext der Schule ist unbestritten,
wenngleich die Beratungskompetenz des Lehrers unterschied-
lich beurteilt wird (vgl. Hornstein et al. 1977, Bduerle
1978; Heller 1978; Lipp 1980; Hopf 1981 wu.a.). In engem
Zusammenhang damit steht die Rollenproblematik des Lehrers
als Berater (Caroli u. Benz 1975; Faulstich-Wieland 1977).
Gegeniiber fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen
Studieninhalten treten Beratungsthemen in der ersten und
zweiten Ausbildungsphase nur sporadisch in Erscheinung.

Deren Behandlung bleibt somit gegenwdrtig weitgehend der
Lehrerfortbildung vorbehalten. Diese dient einmal der Behe-
bung von Wissensdefiziten, zum anderen soll sie die aktive

Auseinandersetzung mit eigenen Praxisproblemen fdrdern und
die Erarbeitung von Losungshilfen unterstiitzen (Frischkopf
1981). Hier soll vor allem der zweite Aufgabenaspekt mit
besonderer Berilicksichtigung der Beratungsfunktion des
Lehrers erdrtert werden. Dabei wird auch auf das Konzept
des Beratungslehrers naher eingegangen.
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Betrachtet man Schulberatung als konstitutives Element des

Bildungswesens, dann ergeben sich hieraus (schul)systembe-
zogene, soziale und individuumbezogene Beratungsfunktionen.
Diese gehdren ebenso wie Lehr- und Erziehungsfunktionen
prinzipiell zum Aufgabenbereich des Lehrers in der Schule.
Dabei konnen folgende Tatigkeitsaspekte unterschieden
werden (Heller 1975; 1980):

1) Lern- und schulische Erziehungsberatung, z.B. Infor-

mation von Eltern und Schiilern iiber die Lern- und
Erziehungsziele, wichtige Prinzipien schulischer
Bildungsarbeit, die Bedeutung der Selbstandigkeits-
erziehung und emotionalen Zuwendung sowie Moglich-
keiten der Motivationsforderung, Lern- und Leistungs-
verbesserung einschlieBlich konkreter Handlungsan-
weisungen im Bedarfsfalle.

2) Schullaufbahn- und Systemberatung, z.B. Bildungs-

weginformation, Begabungsforderung und Schulerfolgs-
prognose sowie Aufkldrung und Beseitigung system-
immanenter Dysfunktionalitdten bzw. Unterstiitzung
notwendiger Reformen und Innovationen im Bildungs-
wesen.

3) Pddagogisch-psychologische Einzellfallhilfe bei

"leichteren" Problemfdallen, z.B. individuellen Lern-

schwierigkeiten, Konzentrationsstdrungen, Verhal-
tensauffalligkeiten, psycho-sozialen Konflikten
usw. Dabei fdllt dem Lehrer vor allem die Aufgabe
der Problemidentifizierung sowie erforderlichen-
falls die Vermittlung fachkundlicher Beratungshil-
fen (durch Beratungslearer, Schulpsychologen, Erzie-
hungsberatungsstelle, Drogenberatung u.a.) zu.

Sicherlich wédre es verkehrt anzunehmen, die meisten Lehrer
seien aufgrund ihrer Ausbildung ohne weiteres in der Lage,
die skizzierten Aufgaben der Schulberatung auch tatsadachlich
wahrzunehmen. Wenn die Lehramtsstudenten fiir die anstehen-
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den Beratungsprobleme -einigermaBen sensibilisiert werden
wiirden, wdre in der gegenwdrtigen Situation schon viel
erreicht. Die eigentliche Qualifizierung fiir Beratungsfunk-
tionen bleibt - vorerst wenigstens - der Lehrerfortbildung
vorbehalten.

Realistischerweise kann auch hiervon nur ein sehr be-
grenzter Kompetenzzuwachs, vorab im Hinblick auf die ersten
beiden Beratungsfelder, erwartet werden. In bezug auf die
padagogisch-psychologische Einzelfallhilfe wird das Hauptau-
genmerk hier der Steigerung der Wissenskompetenz gelten
missen; psychologisch-therapeutische Handlungskompetenz
i.e.S. kann im Rahmen der regulédren Lehrerfortbildung kaum
vermittelt werden. Angesichts der engen arbeitszeitlichen
Rahmenbedingungen und eines - zwangslaufig - begrenzten
psychologischen Fachwissens beinhaltete die bloBe Vermitt-
lung einschldgiger Interventionstechniken uniibersehbar die
Gefahr des Dilettantismus. Dariiber darf auch nicht der
immer wieder geduBerte Wunsch nach klinisch-psychologischer
bzw. "therapeutischer" Qualifikation seitens vieler Lehrer
hinwegtduschen. Eine wissenschaftlich fundierte Qualifizie-
rung erfordert sehr aufwendige Zusatzstudien, wie sie
selbst im Rahmen der meisten Ausbildungsprogramme zum Bera-
tungslehrer nur selten geleistet werden kOnnen. Bevor man
sich weiter in utopische oder wissenschaftlich unverantwort-
liche Pléne steigert, sollte man daran gehen, erst einmal
bescheidenere Zielsetzungen zu verwirklichen. So ware schon
viel gewonnen, wenn alle Lehrer im Rahmen ihrer Ausbildung
sich einen Fundus an pddagogisch-psychologischem Wissen
aneigneten, wie er etwa durch das oben skizzierte Curricu-
Tum eines erziehungswissenschaftlichen Begleitstudiums
repréasentiert wird (vgl. 3.1). Schrittweise kodnnten dann
Zusatzqualifikationen in bezug auf einzelne Beratungsfunk-
tionen (z.B. der Verhaltensmodifikation, rationaler Kon-
flikt10sung oder Forderungsdiagnostik und Schullaufbahnbera-
tung) aufgebaut und entsprechende Handlungskompetenzen
durch MaBnahmen der Lehrerfortbildung gesichert werden.
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Selbst wunter giinstigen Ausbildungsvoraussetzungen wird es
in der Schule zahlreiche Situationen geben, in denen der
Lehrer auf die Hilfe des Beratungslehrers und/oder Schulpsy-
chologen angewiesen ist. Beratungslehrer sind Lehrer aller

Schulformen, die neben ihrer Unterrichtstdtigkeit (Haupt-
amt) spezielle Beratungsfunktionen ilbernehmen. Hierfir wird
in der Regel ein DeputatsnachlaB gewdahrt. Die Tdtigkeits-
merkmale des Beratungslehrers unterscheiden sich gegeniiber
den ibrigen Lehrerkollegen weniger in bezug auf den oben
vorgestellten Aufgabenkatalog als vielmehr quantitativ und
vor allem qualitativ, wobei eine gewisse Schwerpunktver-
lagerung zur Schullaufbahnberatung und Einzelfallhilfe
hdufig unverkennbar ist. Diese kann in direkter Abhdngig-
keit zur gesteigerten Beratungskompetenz gesehen werden.

Die bekannten Modelle der Beratungslehrerausbildung sind
teilweise recht wunterschiedlich, sowohl was die vermit-
telten Inhalte und Methoden betrifft, als auch was die
jeweilige Organisationsform angeht. Ubereinstimmend werden
Beratungslehrer bisher jedoch fast ausschlieBlich im Rahmen
der Fortbildung fir ihre (spezielle) Aufgabe vorbereitet
(Hoffmann 1975). Neben einer Reihe von Modellversuchen in
verschiedenen Bundeslandern (vgl. Aurin et al. 1973; Heller
1975/76; Hornstein 1977; Akademie fiir Lehrerfortbildung in
Dillingen 1978; Martin 1980) verdienen in diesem Zusammen-
hang noch zwei Funkkollegs (Schorb wu. Simmerding 1973;
Hornstein et al. 1977) sowie ein Projekt des Deutschen
Instituts fir Fernstudien (DIFF) an der Universitat Tibin-
gen besondere Erwdhnung. Wegen seiner iiberregionalen Bedeu-
tung soll der DIFF-Fernstudienlehrgang "Ausbildung zum

Beratungslehrer" (1977 ff.) hier kurz dargestellt werden.

Unter Beteiligung namhafter Wissenschaftler und Vertreter
der Praxis wurde 1in rund finfjdhriger Entwicklungsarbeit
(einschlieBlich Felderprobungs- und Revisionsphase) das
bisher wohl umfassendste Konzept eines Ausbildungsgangs fiir
Beratungslehrer erarbeitet. Das Curriculum enthdlt u.a. fol-
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gende Themen:

- Schule als Bezugssystem fiir Beratung,

- Beratung durch Bildungsinformation,

- Analyse der Schulleistung,

- Schiilerbeurteilung und Schullaufbahnberatung,

- Schulleistungsschwierigkeiten und deren Bewdltigung,

- Verhaltens- und Erlebnisstorungen,

- Analyse psycho-sozialer Konflikte wund Konfliktlo-
sungsstrategien,

- Analyse der Institution Schule,

- Beratung bei Rauschmittelprobliemen,

- Beratung bei sexuellen Problemen,

- Beratung im Zusammenhang mit psychischer wund phy-
sischer Gesundheit,

- Beratungsprobleme bei ausldandischen Schiilern,

- Beratungsprobleme und theoretischer Bezugsrahmen fir
die Tdtigkeit des Beratungslehrers,

- Organisation der Schulberatung,

- Rechtsgrundlagen der Beratung in der Schule.

Der Lehrgang besteht aus einem Vor- wund Hauptkurs. Der
Vorkurs dient zur Erarbeitung methodischer und (entwick-
lungs) psychologischer Grundlagenkenntnisse, die als Voraus-
setzungswissen fiir den Hauptkurs verlangt werden. Er umfaBt
zwei Lehrbiicher, deren Bearbeitung durch sog. Studienfiihrer
erleichtert werden soll. Der Hauptkurs besteht aus zwei
Elementen: 1. den schriftlichen Kursmaterialien in Form von
Studienbriefen (Fernstudienphase) zur Aneignung der
Wissenskompetenz wund 2. einem praktischen Trainingsteil
(Direktstudienphase) zur Sicherung der Handlungskompetenz.
Wahrend die Kursteilnehmer die Inhalte der 16 Studienbriefe
im Fernstudium weitgehend selbstdndig erarbeiten miissen,
stehen ihnen fiir die praktische Ausbildungsphase Tutoren
bzw. Trainer (z.B. Schulpsychologen) zur Verfiigung. Die
praktische Einiibung des Beraterverhaltens (Gesprachsfiih-
rung, Verhaltensbeobachtung wund -beurteilung, falldiagno-
stische Arbeit, péddagogisch-psychologische Intervention,
Konfliktregelung usw.) unter Supervision wird erganzt durch
Hospitationen in verschiedenen Beratungseinrichtungen, ins-
besondere beim Schulpsychologischen Dienst (vgl. Busemeyer
1978 wu. 1979; Sieland 1980). Dariiber hinaus dient die
Prdsenzphase der Lernkontrolle des Selbststudiums. Die
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sozialen Lernphasen sind somit ein unverzichtbarer Bestand-
teil des Fernstudienlehrgangs, der - bei ungekiirztem Pro-
gramm - eine Gesamtlaufzeit von vier Semestern bzw. zwei
Jahren (ohne Vorkurs) erfordert. Je nach Vorkenntnisstand
der Teilnehmer miissen weitere vier bis acht Monate fiir den
Vorkurs hinzugerechnet werden. Bei der Bewertung des Zeit-
aufwandes ist allerdings zu berlicksichtigen, daB der DIFF-
Fernstudienlehrgang "Beratungslehrer" als berufsbegleitende
Fortbildungsveranstaltung geplant wurde. In dieser Form hat
sich die Beratungslehrerausbildung bereits in einer Reihe
von Pilotkursen, z.B. in Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein oder Luxem-
burg, bewdhrt (vgl. noch Wichterich 1980).

Wenn in diesem Beitrag die Bedeutung der Lehreraus- und
-fortbildung zur Verbesserung der Schulsituation herausge-
stellt und dabei zuletzt die Rolle des Beratungslehrers
gewiirdigt wurde, dann darf dies nicht dariiber hinwegtédu-
schen, daB zur Verringerung von Lern-, Leistungs- und Ver-
haltensschwierigkeiten einschlieBlich psycho-sozialer Kon-
flikte vielfach umfassendere Konzepte notwendig sind. Neben
schul- bzw. klinisch-psychologischen Interventionshilfen
wdaren hier vor allem noch organisationssoziologische und
arbeitspsychologische Forschungsergebnisse relevant. Wenn
es zutrifft, daB psychische Stdrungen und sozialabweichen-
des Verhalten von Schiilern zunehmen, dann sollten sozial-
padagogische und sozialtherapeutische Beratungsangebote
stdrker als bisher in die Schule integriert werden (z.B.
Hochstetter 1980), obgleich dieser Vorschlag aus pddago-
gischer Sicht nicht ganz unproblematisch ist (vgl. Hopf
1981). Dem Lehrer und Beratungslehrer kommt hierbei jedoch
insofern eine Schliisselrolle zu, als er wie kein anderer
Beratungsexperte prdventiv gerade in jenem Bereich téatig
werden kann, den er selbst entscheidend - so oder so -
mitbestimmt. Zu einem nicht geringen Teil werden die Voraus-
setzungen hierzu, wie gezeigt werden konnte, bereits in der
Lehrerausbildung grundgelegt. Darauf aufbauend miiBte in der
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Lehrerfortbildung schrittweise eine Verbesserung vor allem
der Handlungskompetenz angezielt werden.
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