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4. Entscheidungshilfe aufgrund diagnostischer 
Informationen 

4.1. Notwendigkeit der Verarbeitung unterschiedlicher 
diagnostischer Informationen in der Schullaufbahn­
beratung 

A l s Entscheidungshilfe bei der P l a n u n g u n d R e a l i s i e r u n g i n d i v i d u e l l angemes­
sener B i l d u n g s w e g e e inschl ießl ich der Aufk l ä rung und Behebung mögl icher 
Hemmnisse ist Schullaufbahnberatung auf d i a g n o s t i s c h e I n f o r m a t i o n s q u e l l e n 
angewiesen. Sie sollten 
- nicht nur genauere Aussagen über das aktuelle Leistungsverhalten eines 

Schülers sowie dessen individuelle und soziokulturelle Lern- und Leistungs­
voraussetzungen e rmögl ichen , 

- sondern auch Prognosen des zukünf t igen Schulerfolgs unter jeweils spezi­
fischen schulischen Lernanforderungen (bestimmter Schulformen, L e i ­
stungskurse usw.) untermauern und absichern k ö n n e n . 

Diese doppelte Aufgabenstellung erfordert sowohl bei der Aufnahme als auch 
der Verarbeitung (schuleignungs-)diagnostischer Daten ein p r o b l e m o r i e n t i e r ­
tes Vorgehen. Grundsä tz l i ch kommen a l l e V a r i a b l e n i n Betracht, die als Deter­
minanten der Schulleistung bzw. des Schulerfolgs angesehen werden (vgl. Ba­
sistext II, Kap. 2). Im Anwendungsfall müssen unter Berücks ich t igung des kon­
kreten Beratungsanlasses bzw. der jeweiligen Untersuchungsthematik die ein­
zelnen Verhaltensaspekte oder bestimmte Determinationskomplexe mit Hi l fe 
unterschiedlicher Verfahren analysiert werden. Die Auswahl diagnostischer 
Informationen für die Schullaufbahnberatung sollte also 
- primär p r o b l e m s p e z i f i s c h und 
- erst i n zweiter L in ie unter meß theore t i s chen Über l egungen 
erfolgen, wobei - sofern dies mögl ich ist - durchaus psychometrische Kri te­
rien der Objekt ivi tät , Rel iabi l i tä t (Zuverlässigkei t ) und Validi tät (Gül t igkei t ) 
den Ausschlag geben k ö n n e n . 

Die verschiedenen Datenquellen lassen sich nach C A T T E L L ( 1 9 7 3 ) in söge- Kategorien 
nannte 
- Life-Daten (L-Daten), 
- Questionnaire-Daten (Q-Daten) und 
- Test-Daten (T-Daten) 
einteilen. 

M i t L - D a t e n seien hier jene Informationen zusammengefaß t , die über das Er l äu te rung 
Verhalten des ratsuchenden Schülers i n realen Lebenssituationen - direkt 
oder indirekt - Auskunft geben. Die er faßten Verhaltensweisen bzw. Ereig­
nisse k ö n n e n dabei fortdauern oder der Vergangenheit angehören . 
Einschlägige Methoden sind 
- V e r h a l t e n s b e o b a c h t u n g und 
- F r e m d b e u r t e i l u n g (Rating). 
Im weiteren Sinne rechnet man hierzu auch das psychodiagnostische Ge­
spräch mit den beiden Varianten der Anamnese und E x p l o r a t i o n . 
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W ä h r e n d die Anamnese auf die Erfassung biographischer Daten (via Er in ­
nerung des Probanden oder wichtiger Kontaktpersonen) zielt, soll mit der 
Explorat ion weniger die faktische Objekt iv i tä t der Verhaltensweisen und Er­
eignisse als vielmehr damit verknüpf te Erlebnisinhalte, wie subjektive M e i ­
nungen, Einstellungen, Bewertungsprozesse usw. (sowohl des Probanden als 
auch seiner sozialen Umgebung) erfaßt werden. Insofern wäre die Exploration 
eher den Q-Techniken zuzurechnen. 
Die durch Fragebögen (Questionnaires) erhobenen Q - D a t e n sind näml ich prak­
tisch das Ergebnis der vom Probanden selbst e ingeschätz ten Verhaltensweisen 
und (Persönl ichkei t s - )Merkmale . Solche Selbst-Ratings unterliegen na tür l i ch 
mannigfachen Fehlerquellen, z. B. ( u n b e w u ß t e n ) Selbs t täuschungen. 

A l s T - D a t e n kommen in der Schullaufbahnberatung fast ausschl ießl ich Schul-
leistungs- und Intelligenz- bzw. kognitive Fähigkei ts tests sowie Leistungs- oder 
Funktionstests in Frage. 
Die Anwendung »pro jek t iver« Persönl ichkei ts tes ts , deren Wert für die Schul­
laufbahnberatung ohnehin umstritten ist, erfordert hingegen fachpsychologi­
sche Wissens- und Handlungskompetenzen, wie sie dieser Fernstudienlehr­
gang nicht vermitteln kann. Deshalb werden sie hier ausgeklammert. 

Untersuchung E i n Untersuchungsbefund zeigte unterschiedliche diagnostische Strategien 
von Lehrern und Schulpsychologen: 
- L e h r e r orientieren sich bei ihrer Bildungsempfehlung vorwiegend an Schul­

noten, die aus eigenen Beobachtungen und Beurteilungen der Schüler über 
einen mehr oder weniger langen Zeitraum hinweg resultieren, 

- S c h u l p s y c h o l o g e n und B i l d u n g s b e r a t e r bevorzugen psychologische Testda­
ten als P räd ik to ren ( L A N G F E L D T 1977; H E L L E R U . a. 1978b). 

Weniger jedoch dieser Befund als vielmehr ein anderes Evaluationsergebnis 
unserer Längsschni t t s tudie übe r rasch t : Obwohl die Lehrerurteile allgemein 
als Daten von geringerer Objekt ivi tä t , Zuverlässigkei t und Gül t igkei t i m Ver­
gleich zu Testurteilen angesehen werden (z. B. I N G E N K A M P 1976), schneiden 
sie längerfrist ig in bezug auf das Schulerfolgskriterium keineswegs schlechter 
ab. 

E r l äu t e rung Die geringere Skalenqual i tä t der L-Informationen wird dadurch wettgemacht, 
d a ß der Beratungslehrer bzw. Lehrer die schulische Situation g ründ l icher 
kennt und sich auf kontinuierliche Beobachtungen und fortlaufende Beurtei­
lungsdaten s tützen kann. Der Schulpsychologe/Bildungsberater ist in der Re­
gel auf punktuelle Erhebungen angewiesen und nutzt vers tändl icherweise 
eher die T-Daten, die allerdings häufig inhalt l ich, z. B. i m Hinb l i ck auf kon­
krete fachunterrichtliche Anforderungen, nicht hinreichend sind. 
Dieser Befund vers tärkt die eingangs erhobene Forderung nach Berücksich­
tigung u n t e r s c h i e d l i c h e r Informationsquellen durch den Berater. 
Eine deutliche Verbesserung der Eignungsbeurteilung ist nur durch eine i n ­
t e r a k t i v e B e r a t u n g s s t r a t e g i e zu erwarten, bei der L- , Q- und T-Daten gleicher­
m a ß e n berücksicht igt werden. 
M i t » in te rak t ive r Beratungsstra tegie« ist hier nicht nur die Kooperations­
bereitschaft aller am Bera tungsprozeß Beteiligten i m Sinne der approximati­
ven Expertenabstimmung (vgl. A U R I N 1968; B E T H Ä U S E R / R E I C H E N B E C H E R 

1976) gemeint, sondern auch die Abhängigke i t der Informationsquellen vom 
jeweiligen Ratsuchenden: eingeschlossen sind dabei die Mögl ichkei ten 
- sowohl die Schullaufbahn eines Schülers zu modifizieren, wenn er auf dem 

vorgeschlagenen Weg erfolgreicher ist als voraussehbar, 
- als auch rechtzeitig zu fördern, wenn auf dem vorgeschlagenen Weg der 

Schulerfolg den Erwartungen nicht entspricht. 
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4.1.1. Life-Daten 

L-Daten e rhä l t der Beratungslehrer vor allem durch die Schülerbeurteilung 
i . e. S. und V e r h a l t e n s b e o b a c h t u n g . Entsprechende Verfahren k ö n n e n in 
- f r e i e r (z. B. Gelegenheitsbeobachtung i m Unterricht, w ä h r e n d der Explo­

ration bzw. Testerhebung usw.) oder 
- gebundener (z. B. Schüle rbeobach tungsbogen , Rating- bzw. Schätzskalen) 
Form durchgeführ t werden (vgl. Basistext II, Kap . 3). 

Im Rahmen der Schullaufbahnberatung wird neben dem umstrittenen Schüler­
b e o b a c h t u n g s b o g e n (mit oder ohne Ratingskala) insbesondere die S i t u a t i o n s -
bezogene V e r h a l t e n s b e s c h r e i b u n g (anecdotal record) eingesetzt. In Anlehnung 
an M A T H E Y (1956) und G R O N L U N D (1971) hat T I S M E R (1976) die Vorteile 
dieser Technik und ihre vielseitigen Verwendungsmögl i chke i t en gewürdig t : 

»Dieses Verfahren (anecdotal record) besteht in einer möglichst exakten schriftlichen Zitat 
Aufzeichnung des Schülerverhaltens in einer vom Lehrer für bedeutsam erachteten 
Situation. Dabei ist zu versuchen, Ereignisse auszuwählen, die ein möglichst breites 
Spektrum des Verhaltens repräsentieren (Unterricht, Pause, Sportstunde, Schulweg, 
Ausflüge usw.), wobei es gilt, etwa folgende Fragen zu beantworten: Wie arbeitet der 
Schüler mit anderen zusammen? Welche Beiträge leistet er in der Gruppe? Ist er be­
reit, auf Vorschläge anderer einzugehen? Wie ausdauernd ist er bei der Arbeit? Wie 
reagiert er auf Erfolg und Mißerfolg? Wie geht er bei der Lösung von Problemen vor, 
welche >Verhaltensstile< zeigt er dabei, geht er >planend< oder >probierend< vor? Ins­
besondere bietet sich die s i t u a t i o n s b e z o g e n e V e r h a l t e n s b e s c h r e i b u n g für die Registrie­
rung auffälliger Schülerreaktionen an, die durch andere Verfahren, z. B. Zensuren und 
Tests, nicht erfaßt werden. Das trifft etwa für das Verhalten des stillen Schülers zu, der 
zum erstenmal vor der Klasse spricht; für den aggressiven Schüler, der eine freundli­
che Geste zeigt; für den teilnahmslos wirkenden Schüler, der Anzeichen von Interesse 
an einem bestimmten Stoff äußert usw.« (TISMER 1976, S. 826) 

Der situationsspezifischen Beobachtung und Beschreibung haftet auch eine Nachteile 
Reihe von Nachteilen an, auf die besonders S H E R T Z E R und S T O N E (1971, 

S. 278 f) aufmerksam machen: 
- Schwierigkeiten mit der Objekt iv i tä t solcher Aufzeichnungen, 
- Gefahr der Entstehung von »Mänge lka t a logen« oder »Sündenreg i s t e rn« 

infolge situationsspezifischer Erfassung des (auffäll igen) Verhaltens, 
- Verzerrungstendenzen bzw. Urteilsfehler bei der Personwahrnehmung (die 

jedoch prinzipiel l alle Beobachtungs- und Beurteilungstechniken betref­
fen), 

- g roßer Arbeitsaufwand. 

G r ü n d l i c h e Beobachterschulung, Videoband-Aufzeichnungen, Mic ro - Lösungsansatz 
Counse l ing-Ansä tze und Einsatz von Ratingskalen (vgl. O S T E R L A N D 1976) re­
duzieren diese Gefahren erheblich, so daß bei sorgfältiger D u r c h f ü h r u n g die 
V o r t e i l e der situationsspezifischen Verhaltensbeschreibung und -beurteilung 
überwiegen dürf ten. Insbesondere k ö n n e n durch dieses Verfahren p r o b l e m ­
r e l e v a n t e k o g n i t i v e und n i c h t k o g n i t i v e sowie s o z i a l e V e r h a l t e n s d i m e n s i o n e n 
erfaßt werden, die durch andere Methoden nur schwer zugängl ich sind. 

E i n weiteres Instrument zur Informationserfassung i m Rahmen der Schuleig-
nungsdiagnostik stellt das p s y c h o d i a g n o s t i s c h e Gespräch (diagnostisches Inter­
view) mit den beiden Varianten der Anamnese und Explorat ion dar: 
- W ä h r e n d die E x p l o r a t i o n Aufschlüsse übe r die subjektive Wahrnehmung 

wichtiger Bezugspersonen bzw. Ereignisse des sozialen (Lern-)Umfeldes 
durch den Schüler sowie dessen Bewertung eigener Erfahrungen (z. B. K a u -
salattribuierung von Erfolg versus Mißerfolg) gestattet, 
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Ebene 1 

Ebene 2 

Ebene 3 

Ebene 4 

Bewertung 

- vermittelt die Anamnese entsprechende Informationen über den ratsuchen­
den Schüler aus der Sicht seiner engsten Angehör igen , Lehrer u. a. Kontakt­
personen. 

E i n Hauptproblem bei der Informationsgewinnung durch das Gesp räch liegt 
in der F o r m u l i e r u n g der F r a g e n . Nach A N G E R ( 1 9 6 9 , S. 5 7 6 ff) sollte man 
- möglichst einfache Formulierungen wählen , 
- F r e m d w ö r t e r und unnö t ige Fachtermini sowie al lzu lange Fragen vermei­

den, 
- die Fragen eindeutig stellen (wozu sich konkrete Fragen besser eignen als 

allgemeine) und 
- Suggestivfragen ausschl ießen. 
Ferner sind offene Fragen geschlossenen (d. h. mit »Ja« oder » N e i n « zu be­
antwortenden Fragen) gegenüber zu bevorzugen. Allerdings weist S C H E U C H 
( 1 9 7 3 , S. 8 3 ) darauf hin, daß geschlossene Fragen bei sprachlich weniger ge­
wandten Personen durchaus auch Verwendung finden k ö n n e n . 

Zahlreiche Beispiele aus der Praxis der Schulberatung sowie detaillierte A n ­
weisungen für die D u r c h f ü h r u n g und Auswertung des psychodiagnostischen 
Gesp rächs geben T I S M E R U . a. ( 1 9 7 6 ) . Die folgenden Auswertungsgesichtspunk­
te gelten i m Prinzip auch für Verhaltensdaten: 

• Jedes Gespräch sollte g e t r e n n t ausgewertet werden, z. B. die Explorat ion des 
Schülers , der Eltern, des Klassenlehrers usw. Dabei k ö n n e n entsprechend 
mitprotokollierte Beobachtungsdaten berücksicht ig t werden. W ä h r e n d in ­
halt l ich ü b e r e i n s t i m m e n d e Befunde - insbesondere aus unterschiedlichen 
Informationsquellen - die Aussagekraft vers tä rken , liefern widersprüchl i ­
che oder gegensätzl iche Belege oft nicht weniger wertvolle Hinweise für die 
diagnostische Urtei lsbi ldung; diese dür fen deshalb auf keinen Fa l l , auch 
wenn eine sinnvolle Interpretation nicht sofort mögl ich ist, unterschlagen 
werden. 

• T I S M E R - P U S C H N E R u. a. ( 1 9 7 6 ) unterscheiden bei diagnostischen Befunden 
verschiedene Aussageebenen: 
- F a k t e n (z. B. Al ter des Probanden, Zah l der Geschwister, Zensuren oder 

andere Leistungsindikatoren), 
- I n f o r m a t i o n e n über die (beobachtete oder geschilderte) Problemsituation 

des Schülers , 
- Angaben zu bestimmten Verhaltensweisen des Probanden (z. B. Arbeits­

haltung oder kognitive Stile), 
- Äußerungen über das Erleben (Einstellungen, Interessen, Wünsche , Ge­

fühle, Werthaltungen usw.). 

A u f allen vier Stufen bilden L-Daten eine wichtige, vielfach unentbehrliche 
Informationsquelle für die Schullaufbahnberatung. Sie dienen vor allem der 
beschreibenden (deskriptiven) Erfassung des aktuellen Schulleistungsverhal-
tens oder auch relativ ü b e r d a u e r n d e r Eignungsmerkmale (z. B. Lern- und Le i ­
stungsmotivation, Denkfäh igke i ten , Interessen). D a r ü b e r hinaus k ö n n e n sie -
zusammen mit Q- und T-Daten - wichtige Aufschlüsse übe r die individuellen 
und sozialen Lernvoraussetzungen, also die Ursachen von Erfolg bzw. Mißer­
folg in der Schule, vermitteln. Dabei liegt die H a u p t s t ä r k e der L-Daten in 
ihrer allgemein guten externen Validität , d. h. hohen Ü b e r e i n s t i m m u n g von 
diagnostischer und realer Lebenssituation (in der Schule, Famil ie , Peer-group 
usw.). 
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4.1.2. Questionnaire (Fragebogen)-Daten 

Z u r Erfassung der Q-Daten dienen standardisierte oder halbstandardisierte 
Fragebogentechniken. Die wichtigsten Verfahren für die Schulberatung haben 
S E I T Z (1977) und H E L L E R (1978a) zusammengestellt und kommentiert. 

Tabelle 4: Beispiele von Fragebogentechniken für die Schul(laufbahn)beratung (vgl. ausführlicher 
HELLER et al. 1978a, S.108ff.) 

Bezeichnung der Verfahren Autor (Verlag) Erfassungsdimensionen 

Angstfragebogen für Schüler (AFS) 
für 9 bis 17 J. 

WIECZERKOWSKI/ 
NICKEL u.a. 
(Westermann) 

1) Prüfungsangst 
2) Allgemeine (manifeste) Angst 
3) Schulunlust 
4) Soziale Erwünschtheit 

Persönlichkeitsfragebogen für Kinder 
zwischen 9 und 14 Jahren (PFK 9-14) 

SEITZ/RAUSCHE 
(Westermann) 

4 Verhaltensstile 
6 Motive und 
5 Dimensionen des Selbstbildes 

Leistungsmotivationsgitter (LM-Gitter) 
für 6 bis 14 J. 

SCHMÄLT 
(Hogrefe) 

1) Hoffnung auf Erfolg 
2) Konzept mangelnder eigener 

Fähigkeit 
3) Furcht vor Mißerfolg 

Konstanzer (Lehrer-)Fragebogen für 
Schul- und Erziehungseinstellungen 

KOCH u.a. 
(Beltz) 

Einstellungen zu Bildungszielen, 
zur Berufsrolle, zu unterrichts­
methodischen Problemen und In­
novationen im Bildungsbereich 

Dortmunder Skala zur Erfassung 
von Lehrerverhalten durch Schüler 
(DSL) 

MASENDORF u.a. 
(Westermann) 

Von den Schülern beurteilte 
Strenge vs. Unterstützung des 
Lehrers (in Anlehnung an das 
Marburger Erziehungsstilkonzept) 

Die wenigsten Q-Techniken sind jedoch speziell für die Schullaufbahnbera­
tung konstruiert worden, die meisten (standardisierten) Persönl ichkei tsfrage­
bögen erfordern vertiefte Kenntnisse der Persönl ichke i t s forschung und soll­
ten deshalb dem Schulpsychologen übe ran twor te t bleiben. 
Bei sorgfältiger Vorbereitung k ö n n e n die nachstehend aufgeführ ten standardi­
sierten Fragebögen auch vom Lehrer bzw. Beratungslehrer eingesetzt werden. 
Sie dienen überwiegend der Erfassung n i c h t k o g n i t i v e r Persönlichkeitsmerk­
m a l e wie Interessen, Mot ive , emotionale Befindlichkeiten usw. Einige Verfah­
ren berücksicht igen dazu 
- K o m p o n e n t e n des s o z i a l e n L e r n u m f e l d e s (z. B. Erziehungsstile) oder 
- das S o z i a l v e r h a l t e n (aus der Sicht der Schüler bzw. Lehrer). 

Kennzeichnend für diese diagnostischen Instrumente ist die S e l b s t b e u r t e i l u n g 
(Self-Rating) des Probanden bezügl ich eigener Vorstellungen, Gefühle , W ü n ­
sche usw. bzw. erlebter (wahrgenommener) Verhaltensweisen. Neben anderen 
subjektiven Urteilsfehlern k ö n n e n bestimmte Reaktionstendenzen die Aus­
sagekraft von Q-Daten erheblich bee in t räch t igen (z. B. Antworten im Sinne 
der sozialen Erwünsch the i t oder Täuschungsabs ich ten) . Deshalb sind nach 
Mögl ichkei t externe Kont ro l len einzubauen. 

A u c h die sogenannten Interessentests basieren praktisch auf Selbst-Ratings 
und gehören somit zu den (standardisierten) Persönl ichkei tsf ragebögen. 
Der Proband m u ß hier eine »Zwangswah l« treffen, d. h. sich für eine der 
vorgegebenen alternativen Bestät igungen entscheiden. Dies führt zu einer Rei ­
he relativer Bevorzugungen, woraus individuelle Interessen abgeleitet werden. 
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Anwendung Verfahren dieser A r t finden nicht nur in der Berufs- und Studienberatung 

Verwendung, sondern auch in der Schullaufbahnberatung auf der Sekundar­

stufe. 

Beispiele Beispiele hierfür sind: 

- der Berufs-Interessen-Test (BIT) von I R L E , 

- der Differentielle Interessen-Test (DIT) von T O D T oder 

- der Persönl ichkei ts-Interessen-Test (PIT) von M I T T E N E C K E R / T O M A N . 

Im Gegensatz dazu basiert der in Tabelle 5 wiedergegebene halbstandardi­

sierte Lehrer-Fragebogen zur Schullaufbahnberatung (LFS) ausschl ießl ich auf 

Fremd-Ratings. 

Tabelle 5: Lehrer-Fragebogen zur Schullaufbahnberatung (LFS) nach HELLER (1979, S.204) 

1. Interesse der Eltern an der Weiterbildung (G-/R- interessiert - relativ gleichgültig - uninteres­
Laufbahn) ihrer Kinder siert 

2. Körperliche Verfassung robust - durchschnittl. kräftig - schwächlich 

3. Ausdauer zäh - durchschnittlich - wenig ausdauernd 

4. Begabungsgrad (Leistungsfähigkeit allgemein) hoch - mittel - niedrig 

5. Begabungsrichtung (a - e): 
a) sprachlich ja - nein 
b) mathematisch-naturwissenschaftlich ja - nein 
c) theoretisch ja - nein 
d) handwerklich/praktisch ja - nein 
e) sozial ja - nein 

6. Geistige Wendigkeit groß - mittel - niedrig 

7. Anregbarkeit, Spontaneität des Denkens groß - mittel - niedrig 

8. Treffsicherheit des Denkens Blick fürs Wesentliche - durchschnittlich -
verliert sich oft im Unwesentlichen -

9. Kritische Fähigkeit ausgeprägt - mittel - gering 

10. Geistige Selbständigkeit deutlich - mittel - gering 

11. Umfang der Konzentration groß - mittel - gering 

12. Verlauf der Konzentration gleichmäßig - mittel - schwankend 

13. Arbeitsweise gründlich - durchschnittlich - oberflächlich 

14. Arbeitshaltung gewissenhaft - einigermaßen - nicht immer 
gewissenhaft 

15. Leistungsmotivationsstärke hoch - mittel - mäßig 

16. Leistungsmotivationsrichtung eher erfolgsorientiert - weder noch - eher 
mißerfolgsorientiert 

17. Bildungswilligkeit ausgeprägt - mittel - gering 

18. In der Wettbewerbssituation stark anregbar - mittel - weniger anregbar 

19. Fähigkeit zur Selbstkritik ausgeprägt - mittel - gering 

20. Stärke des Selbstbewußtseins ausgeprägt - mittel - gering 

21. Temperamentsgrad ruhig - mittel - lebhaft 

22. Hemmungen keine bes. Hemmungen - zweckmäßig ge­
hemmt - öfter gehemmt (verkrampft) 

23. Grundstimmung heiter - gleichmäßig - traurig/mißmutig 

24. Anregbarkeit der Gefühle stark - durchschnittlich - schwach 

25. Feinfühligkeit hoch (subtil) - mittel - niedrig (derb) 
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Der L F S wurde in dieser bzw. einer leicht modifizierten Fo rm als Zusatz­
instrument zur testdiagnostischen Eignungsuntersuchung in der baden-wür t ­
tembergischen Schullaufbahnberatung verwendet und kann als Hilfsmit tel 
zur differenzierteren Erfassung des Lehrerurteils von Nutzen sein. 

Folgende E r f a s s u n g s d i m e n s i o n e n des L F S konnten hinreichend gesichert wer­
den: 
- Geistige Selbständigkeit , Kr i t ikfähigkei t und Spontane i tä t des Denkens; 
- Arbeitshaltung wie Gründ l i chke i t , Sorgfalt usw.; 
- Begabungsrichtung (praktisch und naturwissenschaftlich versus sprachlich 

und theoretisch); 
- Wettbewerbsstreben und erfolgszuversichtliche Leistungsorientierung; 
- Körper l iches Erscheinungsbild und Temperament e inschl ießl ich emotio­

naler Stabili tät , Selbstsicherheit versus Empfindl ichkei t und Gehemmtheit . 
Interessant ist hier vielleicht noch, d a ß sich (vom Lehrer e ingeschätzte) theo­
retische und praktische Begabung bei realschulempfohlenen Schü le rn s tä rker 
ausschl ießen als bei ( im Lehrerurteil) gymnasialgeeigneten, die eine weitaus 
differenziertere Beurteilung erfahren. So attestieren die Lehrer den für den 
gymnasialen Bildungsweg vorgeschlagenen Schü le rn allgemein eine größere 
Vielseitigkeit ihrer Begabungs- und Persönl ichke i t ss t ruk tur , wobei zum Te i l 
geschlechtsspezifische Attr ibuierungen erfolgen (ausführ l icher vgl. H E E M S -
K E R K und H E L L E R 1976). 

Diese Ergebnisse sollten jedoch weniger als differentialdiagnostischer Beitrag 
zur Schuleignungsermittlung verstanden werden als vielmehr zur Analyse von 
Lehrerurteilen und gegebenenfalls zur Korrektur entsprechender Beratungs­
strategien dienen. Hierbei fällt dem Beratungslehrer eine wichtige Aufgabe zu, 
die ohne Testhilfen häufig nicht zu meistern ist. 

Untersuchungs­
ergebnis 
Faktor 1 
Faktor 2 
Faktor 3 

Faktor 4 
Faktor 5 

4.1.3. Test-Daten 

Testdiagnostische Informationen in der Schullaufbahnberatung dienen 
- einmal zur A b s i c h e r u n g des L e h r e r u r t e i l s , 
- zum anderen stellen sie eine w i c h t i g e Ergänzung zu den oben besprochenen 

L - und Q-Daten dar. 
F ü r die Schuleignungsermittlung bzw. Schulerfolgsprognose nehmen S c h u l l e i -
stungstests und i n t e l l e k t u e l l e Fähigkeitstests eine Vorrangstellung gegenüber 
anderen Testverfahren ein (vgl. L A N G F E L D T - N A G E L und L A N G F E L D T 1976). 

Schulleistungstests wird der Beratungslehrer i m Rahmen der Bildungsbera­
tung vor allem zur Ü b e r p r ü f u n g einzelner Lernleistungen - i m kriteriums­
orientierten und/oder sozialen Bezugssystem verwenden, um 
- den Leistungsstand bzw. das relevante Wissen des Schülers zu überprüfen 

(Lernkontrollfunktion) oder 
- Zensuren abzusichern (Korrektivfunktion). 
D a r ü b e r hinaus k ö n n e n Testergebnisse individuelle Leistungsdefizite aufdek-
ken, die flankierende M a ß n a h m e n der Schullaufbahnberatung wie 
- pädagogisch-psychologische Einzelfal lhi lfe ( förderungsdiagnost ische Funk­

tion der Schulleistungsmessung) oder auch 
- die Beratung von Lehrerkollegen (Systemberatung) 
erforderlich machen. 
In all diesen Fäl len vermitteln testdiagnostische Befunde Informationen, die 
dem Beratungslehrer sonst nicht zur Verfügung s tünden . 
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Intellektuelle Fähigkeitstests sind vielfach notwendig, um die kognitiven Lern­
voraussetzungen von Schülern zu erfassen. 
Hie r fü r taugen insbesondere d i f f e r e n z i e l l e I n t e l l i g e n z t e s t s , wobei im Hinb l i ck 
auf die Schuleignungsermittlung verbale, nonverbale und quantitative Lern­
fähigkei ten angemessen berücksicht ig t werden müssen . Zu r Erfassung der 
M o d e r a t o r v a r i a b l e n Leistungsmotivation, Arbeitshaltung, Interessen u. ä. soll­
ten jedoch zunächs t alle verfügbaren Explorations- und Beobachtungsquellen 
e inschl ießl ich schulischer Dokumente ausgeschöpft werden, bevor man zu 
Tests greift. Dem Lehrer bzw. Beratungslehrer eröffnet sich hier ein breites 
Methodenspektrum zur Analyse der individuellen und sozialen Lernbedin­
gungen eines Schülers , das er vol l nutzen sollte (vgl. Basistext II, Kap . 3). 

4.1.4. Zusammenf assung 

F ü r die Schullaufbahnberatung stehen pr inzipie l l L - , Q- und T-Daten als diag­
nostische Informationsquellen zur Verfügung. 
Der Beratungslehrer ist gegenüber dem Schulpsychologen immer dann i m Vor­
teil, wenn Schüler in realen Lern- bzw. Verhaltenssituationen beobachtet und 
schulisch relevante L-Daten exploriert werden sollen. Diese gilt es angemessen 
zu verarbeiten, bevor Q- und T-Daten als e rgänzende Informationsquellen 
hinzugezogen werden. 
Eine Ausnahme bilden dabei die in der Schullaufbahnberatung vielfach obli­
gatorischen Intelligenztests, auf die trotz ihrer begrenzten Präd ik to r funk t ion 
i n der Regel nicht verzichtet werden kann. 

Hins ich t l ich der Gewichtung von L- , Q- und T-Daten in der Schullaufbahn­
beratung ergibt sich für den Beratungslehrer i m Vergleich zur Arbeit des 
Schulpsychologen ein gewisses U m k e h r v e r h ä l t n i s , was keineswegs als Nach­
teil betrachtet werden m u ß . Es unterstreicht vielmehr die sich e rgänzende 
Funkt ion von Beratungslehrer und Schulpsychologen i m Bereich der 
Schul(laufbahn)beratung. 

4.2. Der prozeßdiagnostisch-förderungsinterdependente 
Ansatz 

4.2.1. Begriff und Begründung 

Begriffsklärung Die Kennzeichnung »Prozeßdiagnos t i sch- förderungs in te rdepedent« beinhal­
tet eine wechselseitige Beziehung (auch Abhängigke i t ) zwischen Diagnose und 
F ö r d e r u n g s m a ß n a h m e n . Dabei ergeben sich 
• einerseits aus entsprechenden diagnostischen Daten Förde rungskonsequen­

zen, 
• andererseits diagnostische Schritte 

- zur E r f o l g s k o n t r o l l e v o r a n g e g a n g e n e r und 
- zur A b l e i t u n g weiterer m o d i f i z i e r t e r oder neuer F ö r d e r u n g s m a ß n a h m e n . 

Bei a l l e n unter 2 skizzierten Tätigkeitsfeldern der S c h u l l a u f b a h n b e r a t u n g wur­
de bereits auf ihren b e g l e i t e n d e n C h a r a k t e r hingewiesen. Niemals geht es al­
lein um die r e i n d i a g n o s t i s c h e F e s t s t e l l u n g von Eignungen und die Vorhersage 
von Erfolg oder Mißerfolg in einem folgenden (Aus-)Bildungsgang, sondern 
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immer zugleich um die i . w. S. pädagogische Frage nach dem »Wie« einer 
spezifischen Eignungs-»Herstellung« und/oder Eignungs-»Erhaltung«. 

Das prozeßdiagnostisch-förderungsungsinterdependente K o n z e p t wurzelt u. a. 
in einem neueren lern-, interaktions- und ve rände rungsor i en t i e r t en Persönl ich­
keits- und Entwick lungsvers tändnis , aus welchem zugleich ein d r e i f a c h e r Ak­
zentwechsel auch in der pädagogischen Diagnostik resultiert (vgl. C . S C H W A R ­
Z E R 1979): 
- von der klassischen »Eigenschaf tsdiagnost ik« (Annahme normalverteilter, Ä n d e r u n g 1 

relativ ü b e r d a u e r n d e r und situationsstabiler Pe r sön l i chke i t smerkmale ) zur 
V e r h a l t e n s d i a g n o s t i k (Erfassung der Situations- und In te rak t ionsabhäng ig­
keit sowie der Strategien individuel len Handelns); 

- von der »Sta tusdiagnost ik« (punktuelle Merkmalsfeststellung) zur V e r l a u f s - Ä n d e r u n g 2 
d i a g n o s t i k (Erfassung von M e r k m a l s v e r ä n d e r u n g e n und ihrer Bedingun­
gen ü b e r mehrere Zeitpunkte hinweg); 

- von der »Selekt ionsor ien t ie r ten Diagnos t ik« (Zuordnung von Personen zu Ä n d e r u n g 3 
etablierten (Aus-)Bildungsformen und -stufen) zur m o d i f i k a t i o n s o r i e n t i e r -
ten D i a g n o s t i k (mit permanenten Konsequenzen zur Opt imierung indiv i ­
dueller Förde rungsbed ingungen) . 

4.2.2. Zielsetzungen der Prozeßdiagnostik 

Prozeßdiagnos t ik i m Rahmen der Schullaufbahnberatung steht i m Dienste 
einer zweifachen Entscheidungshilfe: 
• Im Rahmen einer v o r l a u f e n d e n E n t s c h e i d u n g s h i l f e strebt sie an, aus 

- der bisherigen Entwicklung bestimmter schulerfolgsrelevanter Merk­
male (z. B. Lernkapaz i t ä t en , Sprache, Lern- und Leistungsmotive, rela­
tive Angstfreiheit) und 

- dem aktuellen Ablau f von Prozessen, die für schulisches Lernen reprä­
sentativ sind, wie z. B. Lernformen, Interaktionsmuster, Verarbeitungs­
stile bzw. Problemlösungss t ra teg ien , angemessene Plazierungen für be­
stimmte Schulformen oder - bei allen P rob l emschü le rn (vgl. Te i l B, 
Kap . 3) -

- angemessene Klassifikationen mit geeigneten didaktischen bzw. ver­
haltensmodifizierenden F ö r d e r u n g s m a ß n a h m e n abzuleiten = Behand-
lungs- bzw. T r e a t m e n t z u w e i s u n g . 

• Im Rahmen einer p e r m a n e n t e n E n t s c h e i d u n g s h i l f e 
- registriert sie kontinuier l ich die mit der ausgewähl ten Schulform oder 

Förde rungs - /Behand lungsa l t e rna t ive hervorgerufenen M e r k m a l s ä n d e ­
rungen, 

- vergleicht sie mit den Förderungsz ie len (Schulformzielen) und 
- e rmögl ich t i m Nich tübe re ins t immungs fa l l Ä n d e r u n g e n oder Ergänzun­

gen i m Förde rungs - /Behand lungsp l an , i n besonderen Fä l len schl ießl ich 
einen Wechsel der Schulform = T r e a t m e n t k o n t r o l l e u n d -Steuerung. 

Zwar strebt auch das prozeßdiagnos t i sche Konzept eine Optimierung der Eig­
nungsermittlung für bestimmte Schulformen an; durch eine zusätz l iche K o n ­
trolle von Merkmalen des individuellen Schulleistungs-» Verhaltens« und sei­
nen Bedingungen wird dabei jedoch versucht, 
- eine bisher diagnostisch weitgehend vernachläss igte Dimens ion der Schul­

eignung mi tzuersch l ießen und überd ies 
- den Prozeß der Schuleignungsermittlung s tä rker pädagogisch auszurichten, 
indem gerade über die Erfassung von individuel len Lern- und Leistungs-
»Prozessen« permanent Informationen für intervenierende Förderungs-
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konsequenzen zum Aufbau und Erhalten individueller Schuleignungen er­
mittelt werden, damit diagnostische und F ö r d e r u n g s m a ß n a h m e n s tändig mit­
einander korrespondieren. 

Literatur- R Ü D I G E R (1984) enthä l t zu den in diesem und den nächs ten Abschnit ten ange-
hinweis sprochenen Themen ausführ l iche Darstellungen. 

4.2.3. Die flexible pädagogisch ausgerichtete Diagnose-Prognose-
Relation 

Das prozeßdiagnos t i sch- förderungs in te rdependente Konzept der Schuleig­
nungsermittlung zielt darauf ab, durch Abschätzung der A u s w i r k u n g e n mög­
l i c h e r i n d i v i d u e l l e r pädagogischer Maßnahmen geeignete Förderungsen t sche i ­
dungen zur Erreichung der gewünsch ten Schulerfolgsziele zu treffen: Dieses 
Konzept beschränk t sich nicht auf prognosegestütz te Alternativentscheidun­
gen, die jeweils auf das Schullaufbahnsystem bezogen sind, sondern es indi­
vidualisiert und »pädagogis ier t« diese prognoseges tü tz ten Entscheidungen 
(vgl. K R A P P 1979). 

Letzteres betrifft gerade jene »Prob l emschü le r« , deren Schulerfolgsprognosen 
zunächs t fraglich oder eher negativ sind, da durch individualisierte Förde­
rung - besonderes vor und nach dem Schu le in t r i t t /Übe r t r i t t - solche ungün­
s t i g e n S c h u l e r f o l g s p r o g n o s e n r e v i d i e r t werden k ö n n e n : 
- die »Schule ignungshers te l lung« läuft dann bevorzugt über Formen der »in­

n e r e n « Differenzierung des Unterrichts, 
- die »Schu le ignungse rha l tung« zusätz l ich über Formen der p rozeßd iagno­

stisch geleiteten p räven t iven oder verhaltensmodifikatorischen Behandlung 
(vgl. R Ü D I G E R 1981). 

4.2.4. Methodische Ansätze 

M i t der Weiterentwicklung der Schuleignungsdiagnostik zu einer Verhaltens-, 
p rozeß- und modifikationsorientierten pädagogischen Diagnostik setzte zu­
nehmende K r i t i k an den nach der klassischen Testtheorie konstruierten norm­
orientierten Tests ein: 
• Sie seien u. a. 

- i n h a l t l i c h u n d pädagogisch k r i t e r i u m s f e r n , d. h. nicht auf definierte Ver-
haltens-/Schulleistungsziele sowie erforderliche Behandlungskonsequen­
zen angelegt (Hierzu gehör t auch die E r g ä n z u n g des bisherigen Test­
g ü t e m e r k m a l s der »Bewährungsva l id i t ä t« durch das der »Kons t ruk tva -
l idi tät«.) 

- s t a t i s t i s c h s o w i e pädagogisch realitätsfremd, weil sie auf der Annahme 
der Normalvertei lung von Eigenschaften basieren und nicht auf einer 
Abstandsfeststellung zum Kriteriumsverhalten (Schulerfolg i m Unter­
richt eines bestimmten Bildungsganges). 

• Tests - u. a. auch solche zur Schuleignungsermittlung - sollten nicht nur 
eine prognostische Aussage übe r eine spätere (Schul-)Leistung oder Minder­
leistung liefern, sondern zugleich Informationen gerade dafür , wie pro­
gnostizierte Minderleistungen durch entsprechende pädagogische Förde­
rung zu beheben bzw. zu verbessern sind. 

A l s Alternative bieten sich einerseits k r i t e r i u m s o r i e n t i e r t e Tests (lehrziel-
orientierte Tests) an, die eine Aussage d a r ü b e r gestatten, in welchem A u s m a ß 
unterrichtliche Lernziele erreicht wurden, ohne dabei auf einen - nicht selten 
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Rival i tä t s tendenzen aus lösenden - Leistungsvergleich von Individuen abzu­
heben. Sie lassen sich vor al lem i m Rahmen einer permanenten Lernwegdif­
ferenzierung einsetzen. 
Kriteriumsorientierte Tests sind curriculumspezifisch. Je nach Entscheidungs­
und Kontrol l funkt ion der Diagnostik bieten sich ergänzend n o r m o r i e n t i e r t e 
Tests an (z. B. Ängstl ichkeits- , Motivations- und Fähigkei ts tests) . 
Al s relativ neuer Testtypus gehör t dazu der Lern(fähigkeits) test . M i t Hi l fe von 
Lerntests sollen nicht vorhandene Fäh igke i ten (als Resultat vorangegangenen 
Lernens) überprüf t , sondern Lern»prozesse« s i m u l i e r t werden, die »die Grund ­
lage für die Entwicklung geistiger Fäh igke i t en« darstellen ( G U T H K E 1972, K O R ­
M A N N 1979). Sie folgen i m allgemeinen dem Schema: 
- Prätest , 
- Pädagogis ierungsphase , 
- Posttest, 
wobei das ermittelte Lernverhalten und der Lernzuwachs die prozeßd iagno­
stische Information darstellen, die in der von standardisierten Lernhi l fen ge­
tragenen Pädagogis ierungsphase entsprechend genutzt wird . 
Angesichts der j ünge ren K r i t i k am bisherigen Lerntestkonzept (u. a., d a ß sie 
keine unterrichtstypischen Lernak t iv i t ä t en repräsen t i e ren und ihre Pädago-
gisierungsphasen zu kurz sind) wird empfohlen, die Lernphasen in reprä­
sentative Unter r ich t sver läufe einzubetten und die Z a h l der M e ß z e i t p u n k t e zu 
e r h ö h e n ( S C H W A R Z E R 1979). 
A m konsequentesten versucht die V e r h a l t e n s d i a g n o s t i k die Situations- und 
In te rak t ionsabhängigke i t von Verhaltens- und Leistungsmerkmalen sowie L e i ­
s tungsände rungen zu erfassen. Sie 
- zielt auf Stichproben des erfragten Sozial-/Lern-/Leistungsverhalten ab 

und 
- arbeitet mit s t r u k t u r i e r t e n V e r h a l t e n s t e s t s (z. B. Interaktionsanalyse-Syste­

men) und weniger strukturierten V e r h a l t e n s b e o b a c h t u n g e n unter Verwen­
dung von Einschätzskalen. 

4.2.5. Zur Praxis 

Die Verzahnung von M a ß n a h m e n der Diagnose und differenzierenden För­
derung sollte den gesamten institutionalisierten Bildungsweg von der Vor­
schule bis zum Ende der Sekundarstufe durchziehen, wenngleich die differen­
zierenden M a ß n a h m e n sich vor allem auf die sogenannten »Prob l emschü l e r« 
beziehen, währenddessen die anderen Schüler die erworbenen Lerninhalte ver­
tiefend üben . 
Z u den Prob lemschü le rn rechnen u. a. 
- Schüler mit Defiziten der Sprache und der sprachlichen Intelligenz, 
- (mißerfolgs)ängst l iche, konzentrations- und mot iva t ionsges tör te Schüler , 
- Schüler mit impulsivem oder g lobal - fe ldabhängigem Informationsver­

arbeitungsstil. 

Die angestrebte differenzierte F ö r d e r u n g sollte in kleinen flexiblen Lerngrup­
pen im Zwei- bis Vierwochenrhythmus i m s tändigen Wechsel zwischen Klas­
sen- und jeweiligem Gruppenunterricht stattfinden. 
Hinweise für eine solche differenzierte F ö r d e r u n g bieten u. a. S C H W A R - Literatur-
Z E R / S T E I N H A G E N (1975), M E I C H E N B A U M (1979) und der Anstrengungsvermei- hinweis 

dungstest von R O L L E T T / B A R T R A M . 

Abbi ldung 21 soll die F u n k t i o n s z u s a m m e n h ä n g e und Abschnitte des i m fol­
genden dargestellten Model ls der Schullaufbahnberatung auf der Basis einer 
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»sequent ie l len« Entscheidungsstrategie veranschaulichen (vgl. dazu auch H E L ­
L E R 1979). 
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(x) außer Intelligenz- und Schulreifetests sowie anamnestischen Daten auch Sprach-, Lernfahig-
keits-, Konzentrations-, Motivations-, Angsttests und Test für kognitive Stile 

Abbildung 2 1 : Vereinfachtes Verlaufsschema zur Lokalisierung von Diagnose- und Fördermaßnahmen 
zur Schuleignungsermittlung und -herstellung im Schuleingangs- und Übertrittsbereich 

43. Verlaufsschema zur Schullaufbahnberatung auf der 
Grundlage einer diagnose- und interventionsorientierten 
Beratungsstrategie 

Der P rozeß der Schullaufbahnberatung läßt sich in Anlehnung an bekannte 
Diagnose-Interventions-Paradigmen (vgl. P A W L I K 1975 u. 1976) als Sequenz 
darstellen: 

Schritt 1 - Schuleignungsfrage (Bera tungsan laß) 
Schritt 2 - Diagnose des Schulleistungsverhaltens (Analyse der Schulleistung und der 

Lernleistungsvoraussetzungen) 
Schritt 3 - Prognose des Schulerfolgs unter Status quo-Bedingungen und/oder bei ge­

planten (speziellen) F ö r d e r m a ß n a h m e n 
Schritt 4 - Erarbeiten der Bildungsempfehlung (Beratungsziel) i m absch l i eßenden Be­

ra tungsgespräch. 
Der Interventionsaspekt kann dabei mehr oder weniger (nur indirekt) i n Er­
scheinung treten - im Gegensatz zur Förderungsd iagnos t ik etwa in der Ver­
haltensmodifikation oder Sonderpädagogik . 
Somit steht i m M i t t e l p u n k t der S c h u l l a u f b a h n b e r a t u n g zunächs t eine E n t ­
s c h e i d u n g s p r o b l e m a t i k , die i m Einzelfal l allerdings von anderen Problemen 
über lager t werden kann (z. B. von Lern- und Leistungsschwierigkeiten, sozia­
len oder systemspezifischen Konfl ikten) . 

Die in jüngs te r Zeit häufig in den Vordergrund gerückte Kontroverse um die 
Status- bzw. Eigenschafts- versus Prozeß- bzw. Verhaltensdiagnostik stellt sich 
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bei genauerem Zusehen weit weniger dramatisch dar, als dies einige Autoren 
wahrhaben wollen. Jedenfalls erscheinen für K A M I N S K I 

»eigenschaftstheoretische Diagnostik und sogenannte Verhaltens&idignosUk nicht als Zitat 
zwei gegensätzliche Pole, sondern eher als zwei Positionen, die auf einer Dimension 
verhältnismäßig nahe beieinander liegen. Diese Dimension wäre der Grad zeitlichen 
Überdauerns, der den in Diagnose und Prognose verwendeten Konstrukten zugedacht 
wird.« ( K A M I N S K I nach P A W L I K in T A C K 1976, S. 13) 

Z u einer ähn l i chen E inschä tzung gelangt W E S T M E Y E R (1976), der ein algo­
rithmisches Mode l l des diagnostischen Prozesses fordert und i m Zusammen­
hang damit konstatiert: 

»Diese Bestimmung des Zusammenhang zwischen Theorie (theoretischen Annahmen) Zitat 
und Praxis (technologischen Regeln, Strategien) führt zugleich zu einer Nivellierung 
der Unterschiede zwischen herkömmlicher Diagnostik und Verhaltensdiagnostik, die 
bestenfalls noch in bestimmten inhaltlichen Schwerpunktsetzungen, nicht aber in ih­
ren methodischen Ansätzen differieren.« (WESTMEYER nach P A W L I K in T A C K 1976, 
S. 10 f) 

Aus theoretischen wie praktischen G r ü n d e n erscheint deshalb ein M o d e l l der 
Schullaufbahnberatung angebracht, das sowohl - bisher nicht widerlegte -
Eigenschaftstheoreme bzw. Ansä tze der statistischen (klassischen und proba-
lilistischen) Testtheorie als auch verhaltenstheoretische bzw. prozeßdiagno­
stische Ansätze angemessen, d. h. problemspezifisch, berücksicht igt . Das nach­
stehend skizzierte Verlaufsmodell, dessen Komplex i tä t sgrad i m Einzelfal l er­
heblich variieren kann, erfüllt diese Anforderungen a n n ä h e r n d . 
Es wird durch folgende Elemente gekennzeichnet: 
- Grundlagen der Eignungs-/Statusdiagnostik, Element 1 
- Prinzipien der Veränderungs - /P rozeßd iagnos t ik , Element 2 
- Klassifikationsregel bzw. differentielles Prognosemodell, Element 3 
- Eignungsbestimmung auf der Basis einer sequentiellen Entscheidungsstra- Element 4 

tegie, 
- Bildungsempfehlung als Resultat einer interaktiven Beratungsstrategie. Element 5 

Statusdiagnostische U r t e i l e als Bestandteile der Schullaufbahnberatung sind Element 1 
solange vernünf t ig und legitim, als 
• wesentliche Determinanten der Schulleistung bzw. des Schulerfolgs (ver­

bale und quantitative Denkfäh igke i t en , lernstoffrelevante Vorkenntnisse, 
Langzei tgedächtnis usw.) übe r einen gewissen Zeitraum individuel l relativ 
stabil bleiben und 

• prozeßdiagnost ische Ansä tze nachweislich (noch) keine Verbesserung der 
Prognosegült igkeit von Schuleignungsurteilen (der Sekundarstufe) bedeu­
ten - wohl aber erheblich mehr Aufwand. 

M i t dieser Feststellung soll nicht der Wert prozeßdiagnostischer Ansätze u n d Element 2 
P r i n z i p i e n auch in der Schullaufbahnberatung, vorab der Primarstufe, ge­
schmäle r t werden. Insbesondere bei jenen Schülern , die mit Hi l fe des her­
k ö m m l i c h e n Diagnose-Prognose-Ansatzes nicht eindeutig einer bestimmten 
Schuleignungskategorie zugeordnet werden k ö n n e n , sind zunächs t förderungs-
orientierte Vorgehensweisen i m Sinne des Prozeßmode l l s erforderlich, um für 
alle Beteiligten e in ige rmaßen befriedigende Laufbahnentscheidungen zu er­
mögl ichen . Diese Feststellung gilt vers tärkt für die Schuleingangs- und Grund­
schulberatung sowie die Beratung auf der Förder - oder Orientierungsstufe 
bzw. im Eingangsbereich aller we i t e r führenden allgemeinbildenden Schulen; 
entsprechende Mögl ichke i ten wurden i m vorhergehenden Abschnitt (4.2) be­
handelt. 
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Element 3 

Verweis 

Element 4 

Problematisierung 

Element 5 

A l s Z u o r d n u n g s r e g e l für bestimmte Schullaufbahnen oder F ö r d e r m a ß n a h m e n 
(Trea tment -Mögl ichke i ten) bietet sich das Klassifikationsmodell an, dem 
heute allgemein der Vorzug gegenüber Selektions- oder einfachen Plazierungs­
entscheidungen gegeben wird. Dies bedeutet, d a ß in der Schullaufbahnbera­
tung die i n d i v i d u e l l e n Entwicklungs- und Bildungschancen des ratsuchenden 
Schülers unter jeweils persönl ichen , sozialen bzw. situativen und schulsystem­
spezifischen Bedingungen zu sichern und erforderlichenfalls zu maximieren 
(augmentative Funktion) sind. D e m g e g e n ü b e r würde die Selektionsstrategie, 
die in anderen Bereichen (z. B. der Berufseignungsermittlung oder der Talent­
fö rderung i m Hochschulbereich) durchaus ihre Berechtigung haben kann, pr i ­
m ä r institutionellen Interessen dienen. Der Schullaufbahnberatung kommt 
somit eine wichtige Mit t lerfunkt ion zwischen individuellen Bedürfnissen und 
Mögl ichke i ten einerseits und dem schulischen Bildungsangebot andererseits 
zu. 
In engem Zusammenhang damit steht der differentielle Prognoseansatz, wie 
er i m Basistext II (vgl. Abschn. 3.7.4) dargestellt worden ist. 

Kennzeichnend für das hier vorgeschlagene Beratungsmodell ist die E i g n u n g s ­
e r m i t t l u n g auf der Basis einer sukzessiven Absicherung; das U r t e i l übe r die 
Schuleignung sollte nicht punktuell , sondern durch kontinuierl iche Beratung 
gewonnen werden. Dabei kann eine sequentielle Entscheidungsstrategie, wie 
sie aus dem F l u ß d i a g r a m m (Abb. 22) ersichtlich wird, nicht nur den G r a d der 
Urteilssicherheit e rhöhen , sondern auch förderungsspezif ischen Notwendig­
keiten besser Rechnung tragen. 
Spätes tens an dieser Stelle werden vom (Beratungs-)Lehrer umfangreiche (oft 
übe r die Schullaufbahnberatung hinausgehende) Wissens- und Handlungskom­
petenzen gefordert, so daß in einzelnen Fäl len der Schulpsychologe bzw. B i l ­
dungsberater hinzugezogen werden m u ß . 

Schl ießl ich sei betont, daß die endgül t ige B i l d u n g s e m p f e h l u n g zusammen mit 
allen Beteiligten (Schüler, Eltern, Lehrer) i m Bera tungsgespräch erarbeitet 
werden sollte. Diese Forderung steht nicht im Widerspruch zur oben skizzier­
ten Vorgehensweise der Schuleignungsermittlung, die zwar eine notwendige, 
aber eben noch keine hinreichende Voraussetzung für die Schullaufbahn­
beratung darstellt. H i n z u kommen 
• Übe r l egungen des Schülers bzw. seiner Eltern über 

- den weiteren Bildungsweg bzw. - allgemein - die Zeitperspektive, 
- Risikobereitschaft und Motivationsstruktur, 
- bisher unberücks ich t ig te persönl iche und soziale Bedingungen sowie 

• eine umfangreiche Information über das Bildungssystem, d. h. die verschie­
denen Bildungsangebote (vgl. Abschn. 3 oben). 

E r l ä u t e r u n g Im folgenden soll nun das konkrete Vorgehen des Beratungslehrers anhand 
des abgebildeten F l u ß d i a g r a m m s kurz er läuter t werden. 
Das M o d e l l basiert auf einschlägigen Erfahrungen und umfangreichen Be­
währungskon t ro l l en der Schullaufbahnberatung, deren Daten in mehreren 
Längsschn i t tun te r suchungen gewonnen wurden ( A L L I N G E R / H E L L E R 1975, 
S. 158 ff; H E L L E R U . a. 1978b, S. 43 ff u. S. 137 ff). 

Der erste Schritt besteht hier in der E i g n u n g s f e s t s t e l l u n g , wobei Lehrerurtei l 
( L U ) und Testurteil (TU) miteinander verglichen werden. D ie Begriffe L U 
und T U stehen hier für »subjek t ive« (schulische) und »objek t ive« (testdiag­
nostische) Informationsquellen (vgl. Abschn. 4.1), die vom Lehrer und/oder 
Beratungslehrer einige Monate vor dem kritischen Zeitpunkt erhoben und zu 
einem Urte i l über die Schuleignung(en) integriert werden. 
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Abbildung22: Flußdiagramm zur Schullaufbahnberatung nach HELLER (aus BOLSCHO, D J 
SCHWARZER, Ch. 1979, S. 200; mit freundlicher Genehmigung des Verlags Urban & 
Schwarzenberg) 

Eine getrennte Datenerhebung, etwa der testdiagnostischen Befunde durch 
den Beratungslehrer, würde zwar die Unabhäng igke i t der Urteilsinstanzen stär­
ken und damit mögl icherweise zur Objekt iv i tä t der diagnostischen Informa­
tionen beitragen, andererseits aber auch entsprechende Nachteile einseitiger 
Befunderhebung nach sich ziehen. 
Sofern aus L U und T U eindeutige Eignungsfeststellungen resultieren, kann in 
den meisten Fällen das Bera tungsgespräch mit der Ü b e r m i t t l u n g bzw. Erar­
beitung der Bildungsempfehlung abgeschlossen werden. Dies ist bei sorgfäl­
tiger Vorbereitungsarbeit in 60 bis 70% der Fäl le zu erwarten. 
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Spätes tens dann, wenn L U und T U zu diskrepanten Befunden führen, sollte 
die Hi l fe des Beratungslehrers hinzugezogen werden. Z ie l seiner Beratungsar­
beit m ü ß t e die Aufk lä rung widersprüch l icher Daten sein, wozu erforder­
lichenfalls weitere Erhebungen notwendig werden. Ist auch dann eine klare 
Entscheidung noch nicht mögl ich, sind förderungsdiagnost ische Ansä tze und 
entsprechende I n t e r v e n t i o n s m a ß n a h m e n durch den Beratungslehrer (BL) 
oder Schulpsychologen (SP) angezeigt. Deren Planung und Realisierung sollte 
in enger Zusammenarbeit zwischen der Schule (d. h. Fachlehrer bzw. Tutor) 
und dem Beratungslehrer bzw. Schulpsychologen erfolgen. In besonderen Pro­
blemfäl len wird man die Erziehungsberatungsstelle, den ärz t l ichen Gesund­
heitsdienst oder sonderpädagogische u. ä. Einrichtungen konsultieren müssen . 

Der skizzierte Ablaufplan darf nicht als starres Schema interpretiert werden. 
E r kann jedoch dem Beratungslehrer Anhaltspunkte für seine Arbei t i n der 
Schullaufbahnberatung liefern, wobei das Vorgehen i m Einzelfal l stets pro­
blemorientiert (hypothesenentscheidend) bestimmt sein sollte. Diese Zielper­
spektive macht bei bestimmten Einzelfäl len eine Modi f ika t ion des Planes er­
forderlich. 
Im Sinne einer - zwar wünschenswer ten , vorerst freilich nur selten realisier­
baren - kontinuierl ichen Bildungsberatung w ü r d e man z. B. dem prozeßdia­
gnostischen Ansatz sehr vie l f rüher Mögl ichke i ten e i n r ä u m e n und ent­
sprechende F ö r d e r u n g s m a ß n a h m e n längerfristig planen. Entsprechend ließe 
sich durch prävent ive M a ß n a h m e n der Einzelfallhilfe, gegebenenfalls kom­
biniert mit der Beratung von Schule und Lehrer, die Laufbahnberatung in 
weiteren Punkten entscheidend verbessern (vgl. Abschn. 1 oben). 

Hinweis Im Studientext II, Te i l C findet der Studierende eine Auswahl praktischer Fa l l ­
beispiele, die das Vorgehen i m einzelnen illustrieren und den Lerntransfer 
erleichtern sollen (vgl. auch H E L L E R und N I C K E L 1 9 8 2 ) . 


