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4 Diagnostische Ausbildung und Titigkeit von Beratungslehrern

Kurt A. Heller

1 Einleitung

Es ist noch nicht lange her, als eine Reihe von Schulpsychologen und Erziehungsberatern
glaubte, ohne diagnostische Hilfen in ihrer Beratungsarbeit auskommen zu kénnen; und
manche vertreten diese Ansicht wohl noch heute. Spitestens dann freilich, wenn die
Beratungsergebnisse einer Evaluation unterzogen, d.h. Interventionen wissenschaftlich
kontrolliert werden, wird erfahrungsgemaf} die Notwendigkeit der diagnostischen Fun-
dierung von Beratungsarbeit offenkundig. Nachdem man allzulange nur die Grenzen
vor allem testdiagnostischer Moglichkeiten gesehen und betont hat, besinnt man sich
neuerdings wieder stirker auf die positiven Aspekte pidagogisch-psychologischer Dia-
gnostik. Das nun zum dritten Mal erscheinende Jahrbuch ,,Tests und Trends“ kann als
Indiz fiir den Sinneswandel der letzten Jahre betrachtet werden. Dabei sollte man sich
weitere ,,Verteufelungen® versus euphorische Erwartungen ebenso versagen wie ein-
seitige Blickverengungen, z.B. die Reduktion der Diagnostik auf reine Testanwendung.

Auch in der Ausbildung und praktischen Titigkeit von Beratungslehrer wird die
Diagnostik unverzichtbarer Bestandteil des Curriculums bzw. der Wissens- und Hand-
lungskompetenz sein miissen. Der konkrete Stellenwert ist aber von der jeweiligen Auf-
gabensetzung und damit vom Beratungslehrerkonzept abhingig. Im folgenden sei des-
halb zunichst die Rolle des Lehrers in der Schulberatung skizziert, bevor auf verschiede-
ne Formen der Beratungslehrerausbildung eingegangen wird. Ausfiihrlicher kommen
dann die diagnostischen Aufgaben in der Qualifikation und Titigkeit des Beratungsleh-
rers zur Darstellung. Empfehlungen fiir eine verbesserte diagnostische Aus- und Fortbil-
dung der Schulberater beschlieflen diesen Beitrag.

2 Schulberatung durch Lehrer

Funktionsziele der Beratung im Bildungswesen sind die Orientierungs- und Entschei-
dungshilfe sowie die augmentative Funktion (Beratung im Dienste der Selbstverwirk-
lichung bzw. Fihigkeitsmaximierung), die systembezogene Innovationshilfe, die &kono-
mische Funktion u.dgl.m. Daraus resultieren fiir die Schulberatung folgende Aufgaben-
felder:

1. Die Schullaufbahnberatung, z. B. bei der Einschulung, bei Systemiibergingen, beim
Wechsel von Lerngruppen, bei der Kurswahl usw.;

2. Die Entwicklungsberatung und psychologische Einzelfallhilfe, etwa bei individuellen
Lernschwierigkeiten, schulischen Leistungsproblemen, Verhaltensauffilligkeiten oder
sozialen Konflikten;

3. die Beratung von Schule und Lehrern im Sinne der (Schul-) Systemberatung, z.B.
zur Unterstiitzung der Funktionen des Unterrichtens, des Beurteilens, des Motivie-
rens, der Begabungs- und Bildungsforderung, der Verbesserung des curncularen
Angebots, aber auch der erzieherischen Aufgaben des Lehrers;
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4. die Zusammenarbeit mit verschiedenen Beratungsdiensten, etwa der Berufsberatung,
der Studienberatung, der Erziehungsberatung, der Drogenberatung, dem drztlichen
Gesundheitsdienst u.a.

Agenten der Schulberatung sind neben Lehrern bzw. sog. Beratungslehrern oder Schul-
jugendberatern vor allem Schulpsychologen und Bildungsberater (Diplom-Psychologen).
Wihrend Schulpsychologen sowohl an externen (regionalen) als auch an internen (schul-
integrierten) Beratungseinrichtungen titig sind, werden Beratungslehrer fast ausschlief-
lich an der Schule (intern) eingesetzt. Sie sind und bleiben im Hauptamt Lehrer und iiber-
nehmen zusitzlich bestimmte Beratungsfunktionen, wofiir in der Regel eine Deputats-
ermifigung (von maximal finf Wochenstunden) gewihrt wird. Nach dem Versténdnis
der meisten Beratungsexperten sollen Beratungslehrer und Schulpsychologen sich in
ihrer Arbeit erginzen. Diese Ergiinzungsfunktion darf aber nicht in der Weise falsch
verstanden werden, dafl der Beratungslehrer zum Gehilfen des Psychologen degradiert
wird. Die Gefahr hierfiir ist bei beiden Gruppen, wenn auch aus unterschiedlichen Mo-
tiven, latent vorhanden und bedarf entsprechender Vorkehrungen bei der Auswahl der
Curricula bzw. der Vermittlung von diagnostischen Methoden und Interventionstechni-
ken. Darauf werde ich spiter noch zuriickkommen.

Eine differenzierte Konzeption der Schulberatung, die dem oben skizzierten Auf-
gabenkatalog gerecht werden will, muf von unterschiedlichen Arbeitsschwerpunkten
der einzelnen Berater ausgehen — jedenfalls solange man Prinzipien der Arbeitsékonomie
und der Beratungseffizienz nicht aufier acht 1aft. Und in Zeiten knapper Ressourcen
wird man hierauf verstirkt das Augenmerk lenken.

,,Beratung‘ als Aufgabe des Lehrers ist nicht so neu, wie manche meinen. Vieles von
dem, was heute als Beratungsaufgaben dem Lehrer abverlangt wird, findet sich in der
einschlagigen padagogischen Literatur unter den Erziehungsauftrag subsumiert wieder. -
DaB gerade diese Funktionen des Lehrers hiufig ,,vergessen‘ wurden, hingt wohl u.a.
mit der Verwissenschaftlichung der Lehrerausbildung, vorab im Grund- und Hauptschul-
bereich, zusammen. Vor dem Hintergrund eines gewandelten Rollenkonzeptes des
Lehrers zeichnet sich andererseits die Gefahr pidagogischer ,,Dequalifizierung* ab.
Anders als Fatke (1976) erblicke ich die Losung dieses Problems jedoch nicht in der
,,verbannung‘ der Psychologen aus der Schulberatung, sondern in der partnerschaft-
lichen Zusammenarbeit von Lehrern und Schulpsychologen. Konsens diirfte dariiber
bestehen, daf viele Lehrer heute nicht ausreichend auf diese Aufgabe vorbereitet sind
(wobei dahingestellt sein mag, ob es friiher sehr viel besser war). Dieser Notstand fiihrte
schlieBlich in fast allen Bundeslindern zur Ausbildung sog. Beratungslehrer, als deren
Vorldufer die Schuljugendberater u.4. betrachtet werden konnen (vgl. Hoffmann 1975).

Die Bezeichnung Beratungslehrer ist allerdings uneinheitlich. So werden die in der
Schulberatung titigen Lehrer in Berlin oder Hessen als ,,Mitarbeiter im Schulpsycholo-
gischen Dienst‘ bezeichnet, wihrend in Bayern ,,Staatliche Schulberater* (an Gymna-
sien), ,,Schuljugendberater* bzw. (seit 1973) auch ,,Beratungslehrer* — neben Schul-
psychologen — Aufgaben der Schulberatung wahrnehmen. In den letzten Jahren ist
allerdings eine zunehmende Einigung auf die Bezeichnung ,,Beratungslehrer erkenn-
bar (vgl. Hoffmann 1975, S. 278 ff. sowie Aurin, Stark und Stobberg 1977, S. 198 ff.).
Uber den neuesten Stand der Beratungslehrerausbildung in den einzelnen Lindern der
Bundesrepublik Deutschland informieren Ubersichtstabellen in der vom Kultusmini-
sterium NW herausgegebenen ,,Gesamtkonzeption der Schulberatung in Nordrhein-
Westfalen* (1980, S. 78 ff.) sowie Busshoff und Heller (1980, S. 15 ff.).
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In den bisher vorliegenden Konzeptionen zur Schulberatung (vgl. Aurin, Stark und
Stobberg 1977) sind Schulpsychologen und Beratungslehrer gleichermafien vorgesehen,
wenngleich letzteren vielfach noch zu wenig praktische Entfaltungsméglichkeiten einge-
riumt werden. Immerhin besteht unter Wissenschaftlern und Praktikern weithin Uber-
einstimmung dariiber, da® Beratung in der Schule zuniichst zur Aufgabe jedes Lehrers
gehort. Entsprechende Beratungsanlisse ergeben sich in seinem unmittelbaren Arbeits-
feld: Lern- und Leistungsschwierigkeiten, Verhaltensprobleme und soziale Konflikte
oder Entscheidungsprobleme im Zusammenhang mit der Schullaufbahn, der Kurs-
wahl, der Studieneignungsfindung u.a. Dariiber hinaus fillt dem Lehrer die wichtige
Aufgabe zu, sich anbahnende Konflikte oder Verhaltens- und Leistungsschwierigkeiten
frithzeitig vor Ort zu erkennen und erforderlichenfalls fachkundige Beratungshilfen
(z.B. Beratungslehrer, Schulpsychologen, Studienberater) zu vermitteln. Die daraus
abgeleiteten Forderungen fiir die Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung wurden
andernorts diskutiert (Heller 1975).

Der Beratungslehrer hat nicht nur eine wichtige Mittlerfunktion zwischen Lehrer-
kollegen und Schulpsychologen, sondern iibernimmt auch selbstindige Beratungsauf-
gaben. Unter dem Gesichtspunkt der Beraterkompetenz und der Hiufigkeit von Be-
ratungsanldssen habe ich einmal versucht, in einem Modell die Beratungsschwerpunkte
von Lehrern, Beratungslehrern und Schulpsychologen zu veranschaulichen (vgl. Abb.1).

Grad der
Beratungs-
kompetenz

Haufigkeit
der Beratungsaniasse

Abb. 1: Zusammenhang von Beratungshiufigkeit und Beratungsqualifikation
(nach Heller, Nickel und Rosemann 1978, S. 295)

Daraus wird ersichtlich, dafl dem Lehrer vor allem im Bereich der Schullaufbahnbe-
ratung i.w.S. (A) und dem Beratungslehrer neben komplizierteren Laufbahnberatungs-
fillen in der Lem- und Unterrichtsberatung (B) Aufgaben erwachsen, wihrend fiir die
psychologische Einzelfallhilfe bei massiveren Lern- und Leistungsschwierigkeiten sowie
auftretenden Verhaltensstorungen und schwerwiegenden Sozialkonflikten (C) in der
Regel der Fachpsychologe zustindig ist. Natiirlich sind die Uberginge flieBend zu den-
ken; viele Beratungsprobleme sind zudem mehr oder weniger komplex, d.h. nicht immer
eindeutig einem Aufgabenfeld zuzuordnen. Trotzdem hat sich das Modell in der Be-
ratungslehrerausbildung insofern bewihrt, als mit seiner Hilfe leichter Kompetenzzu-
schreibungen méglich wurden und die Gefahr des Dilettierens im Umgang mit erlernten
Beratungstechniken einschlie8lich diagnostischer Methoden reduziert werden konnte.
Voraussetzung fiir eine solche arbeitsteilige Schulberatung sind neben organisatorischen
Rahmenbedingungen fiir die Koordination der verschiedenen Beratungsinstanzen vor
allem entsprechend qualifizierte Beratungslehrer.
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3 Konzepte zur Qualifikation als Beratungslehrer

Die meisten Bundeslidnder bilden ihre Beratungslehrer bisher im Rahmen der Lehrer-
fortbildung — berufsbegleitend — aus. Eine grundstindige Beratungslehrerausbildung
ist zur Zeit m.W. nur in Bayern méglich, wenngleich dhnliche Uberlegungen gegenwiir-
tig auch in anderen Lindern angestellt werden. Im folgenden sollen beide Konzepte —
unter besonderer Beriicksichtigung des diagnostischen Aspektes — kurz beschrieben
werden.

3.1 Grundstindige Ausbildung

Die Qualifikation des Beratungslehrers ist in Bayern seit 1979 bzw. 1980 Bestandteil
der neuen Lehrerbildung. Hier interessiert zunichst nur die Moglichkeit der grundstin-
digen Beratungslehrerausbildung.

In der bayerischen Lehramtspriifungsordnung I von 1979 ist in § 109 das (grundstin-
dige) Studium fiir die Qualifikation zum Beratungslehrer geregelt. Es ist als Erweiterungs-
studium vorgesehen, d.h. es baut auf dem — fiir alle Lehrimter obligatorischen — er-
ziehungswissenschaftlichen Studium auf und umfadt (zusitzlich) mindestens 32 Seme-
sterwochenstunden (SWS).

Fachliche Zulassungsvoraussetzungen fiir das Abschluffexamen sind neben einem
sechswochigen Praktikum in der Schulberatung bzw. Hospitationen in der Berufs- und
Erziehungsberatung einschligige Veranstaltungen aus dem Bereich der Psychologie (min-
destens 20 SWS), Pidagogik und Soziologie. Ferner werden Leistungsnachweise aus je
einem Seminar oder einer Ubung in den genannten Fichern gefordert, aus denen u.a.
,»die Befahigung zur Durchfithrung einfacher Intelligenz-, Konzentrations- und Schul-
leistungstests ersichtlich sein“ mufl (GVBI 1980, Nr. 4, S. 130).

Die inhaltlichen Priifungsanforderungen erstrecken sich einmal auf fachwissenschaft-
liche Kenntnisse in Psychologie und Pidagogik bzw. Soziologie, zum anderen auf prak-
tische Kenntnisse und Erfahrungen beziiglich relevanter Beratungseinrichtungen und
-techniken. So werden vom Beratungslehrerkandidaten folgende psychologische Studien-
inhalte gefordert, wobei die jeweils beratungsspezifischen Aspekte hervorzuheben sind:
Themen der allgemeinen und differentiellen Psychologie unter besonderer Beriicksichti-
gung der pidagogisch-psychologischen Diagnostik und Testpsychologie, vertiefte Kennt-
nisse in der Entwicklungspsychologie und Lempsychologie sowie Kenntnisse der Kon-
fliktpsychologie und der angewandten Psychologie mit Schwerpunkt Beratungspsycho-
logie (a.a.0.).

Die AbschlufSpriifung besteht aus einem schriftlichen und einem miindlichen Teil. in
der schriftlichen Pritfung sind zwei Klausurarbeiten von jeweils vier Stunden Dauer ab-
zufassen: Neben der Bearbeitung eines theoretischen Themas (wahlweise) aus der Psy-
chologie oder Pidagogik wird die schriftliche Darstellung eines Beratungsfalles aus der
Praxis verlangt. Die miindliche Priifung beinhaltet drei Teilpriifungen von jeweils 20
Minuten Dauer. Sie erstreckt sich auf das in der schriftlichen Priifung nicht beriicksichtig-
te Fach (Psychologie oder Pidagogik), auf Soziologie sowie ein Kolloquium iiber eine
praktische Beratungsthematik, wobei ein Beratungslehrer und ein Schulpsychologe mit-
wirken.

Der skizzierte Studiengang wird zur Zeit an vier bayerischen Universititen angeboten,
ndmlich in Bamberg, Eichstitt, Erlangen-Niirnberg und Miinchen. Nihere Aufschliisse
iiber die konkreten Studieninhalte geben entsprechende Studienfiihrer u.4. So heifit es
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etwa in der Studienordnung fiir die Lehramtsstudienginge an der Universitit Miinchen
vom 31.7.1979 auf Seite 516: ,,Grundlage der Beratung sind die Beurteilungen durch
die Lehrer, Untersuchungen der Begabung und Interessenlage sowie die Leistungsnach-
weise, ferner Feststellungen iiber kennzeichnende psychische und soziale Verhaltens-
weisen sowie medizinische Befunde. Beratung (durch Beratungslehrer; d. Verf.) emp-
fiehlt zwar unter Umstinden therapeutische Mainahmen, betreibt aber keine Psycho-
therapie.* Im Hinblick auf die Aufgabenfelder der Schulberatung (vgl. Abschn. 2) und
unter Beriicksichtigung der spezifischen Arbeitsschwerpunkte des Beratungslehrers wird
der Differentiellen Psychologie und insbesondere der padagogisch-psychologischen Dia-
gnostik zentrale Bedeutung im Ausbildungscurriculum des Beratungslehrers beigemes-
sen. Insoweit decken sich also Ziele und Inhalte mit den meisten Beratungslehrerkon-
zeptionen, wie sie im Rahmen der Lehrerfortbildung bislang erprobt worden sind (vgl.
Abschn. 3.2).

3.2 Fernstudienlehrgang ,,Beratungslehrer als Paradigma berufsbegleitender
Fortbildungsmafinahmen

Wenn im folgenden der am Deutschen Institut fiir Fernstudien (DIFF) in Tiibingen
unter Beteiligung zahlreicher Wissenschaftler und Praktiker entwickelte Fernstudien-
lehrgang ,,Ausbildung zum Beratungslehrer* als Paradigma einer berufsbegleitenden
Qualifikation dargestellt wird, so erfordert dies eine kurze Begriindung. Der DIFF-Lehr-
gang , Beratungslehrer* ist weder die ilteste, noch eine im strengen Sinne offizielle
Ausbildungsform fiir Beratungslehrer. Gleichwohl diirfte er das einzige iiberregional
erprobte und in der thematischen Breite seines Curriculums bisher unerreichte Beratungs-
konzept reprisentieren.

Dabei soll nicht iibersehen werden, dal andere — vorwiegend altere — Konzeptionen
starker die psychologische Einzelfallhilfe als (Haupt-) Aufgabe des Beratungslehrers be-
tonen. Eine historische Parallele dazu findet sich in der traditionellen deutschen Schul-
psychologie (vgl. Reichenbecher 1975). Der Streit dariiber, ob in der Schulberatung vor-
wiegend Einzelfallhilfe und Konfliktberatung oder Schullaufbahn- und Systemberatung
(,,Beratung von Schule und Lehrer*) betrieben werden sollten, ist keineswegs neu und
beschiftigte auch die Fachkongresse der letzten Jahre (Arnhold 1975 und 1977, Heyse
und Arnhold 1978 u.a.). Das vorliegende Beratungslehrerkonzept des DIFF-Lehrgangs
vermeidet zwar einen extremen Standpunkt in der angeschnittenen Frage, gleichwohl
ist daraus eine Schwerpunktbildung in Richtung Einzelfallhilfe im traditionellen Sinne
kaum ableitbar. Auch im wissenschaftlichen Beirat des DIFF war — trotz gelegentlicher
Versuche einzelner Mitglieder — keine Mehrheit fiir eine Fixierung der Beratungslehrer-
titigkeit vorwiegend im klinisch-psychologischen bzw. therapeutischen Anwendungs-
bereich zu finden. In Ubereinstimmung mit unserem in Abb. 1 oben dargestellten Ab-
grenzungsversuch von Beratungslehrer- und schulpsychologischer Titigkeit wiirde die
psychologische Einzelfallhilfe einschlieflich therapeutischer Interventionen entspre-
chend qualifizierten Diplom-Psychologen als Aufgabe zufallen. Dieser Auffassung wider-
spricht nicht die — berechtigte — Forderung, daf Beratungslehrer einschligige Wissens-
kompetenz beziiglich Lern-, Leistungs- und Verhaltensstorungen sowie sozialer Konflik-
te im Rahmen ihrer Ausbildung erwerben sollten. Wie noch zu zeigen sein wird, ist dieser
Problemkomplex auch im Curriculum des DIFF-Fernstudienlehrgangs ,,Beratungslehrer*
ausreichend beriicksichtigt worden. Grundlage einer solchen Rollendifferenzierung ist
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das Konzept der Arbeitsteilung und der Kooperation, wie es etwa in der Gesamtkon-
zeption der Schulberatung von Nordrhein-Westfalen (vgl. Kultusminister NW 1980) aus-
fithrlich beschrieben wurde. Hierbei werden Beratungslehrer und Schulpsychologen

als gleichwertige Partner der Schulberatung angesehen, die sich gerade durch ihre unter-
schiedlichen Berufserfahrungen und spezifischen Titigkeitsschwerpunkte sinnvoll er-
ginzen. Auf eine Kurzformel gebracht kénnte man sagen, da® der spezifische Beitrag
des Beratungslehrers in seiner pidagogischen, der des Schulpsychologen in seiner psy-
chologischen Kompetenz liegt, wobei die pidagogische Psychologie quasi die Schnitt-
menge darstellt, in der sich beide treffen.

Schlieflich kann der DIFF-Lehrgang ,,Beratungslehrer* fiir sich in Anspruch neh-
men, wie kein anderer vergleichbarer Ausbildungsgang umfangreiche empirische Eva-
luationsergebnisse vorzuweisen (Wichterich 1980, Heller und Wichterich 1982a/b,
Heller und Rennen-Althoff 1983). Sie bestitigen insgesamt die Konzeption des DIFF-
Lehrganges, dessen revidierte Fassung durch die geplante Beltz-Publikation in Kiirze
allen Interessenten zur Verfiigung stehen wird.

Der Fernstudienlehrgang ,,Ausbildung zum Beratungsiehrer* besteht aus einem
Vor- und einem Hauptkurs. Der Vorkurs dient der Erarbeitung entwicklungspsycholo-
gischer und methodischer Grundlagenkenntnisse, die als Voraussetzungswissen fiir den
Hauptkurs gelten. Er umfait zwei Lehrbiicher und sog. Studienfihrer zur Erleichterung
des Textstudiums. Hierfiir sind, je nach Vorkenntnisstand der Lehrgangsteilnehmer,
etwa sechs bis acht Monate — im berufsbegleitenden Selbststudium — erforderlich.

Der Hauptkurs besteht aus den schriftlichen Kursmaterialien in Form von 16 Studien-
briefen (Fernstudienphase) zur Aneignung der Wissenskompetenz und einem praktischen
Trainingsteil (Direktstudienphase) zur Sicherung der Handlungskompetenz. Dieses
zweite Element des Fernstudienlehrgangs ist als soziale Lernphase organisiert, die zu-
gleich der Unterstiitzung des Selbststudiums (Fernstudienphase) der Lehrgangsteilneh-
mer dient. Hierbei sind sog. Studienleiter behilflich.

Das Curriculum der Studienmaterialien enthilt folgende Themen (in Klammern die
betr. Heftnummern der Originalstudienbriefe):

— Einfiihrung in den Lehrgang (1),

— Schule als Bezugssystem fiir Beratung (2),

— Bildungsinformation als Entscheidungshilfe (3),

— Analyse der Schulleistung (4),

— Schiilerbeurteilung und Schullaufbahnberatung (5/6),

— Schulleistungsschwierigkeiten (7/8),

— Verhaltens- und Erlebnisstérungen (9),

— Analyse sozialer Konflikte in der Schulklasse (10),

— Institutionelle Probleme (Systemberatung) der Schule (11),

— Spezielle Beratungsprobleme, z.B. Rauschmittelprobleme, sexuelle Probleme,
Beratung im Zusammenhang mit psychischer und physischer Gesundheit, Auslédnder-
problematik usw. (12/13/14),

— Theoretische Grundlagen der Schulberatung (15),

"— Organisation und Rechtsgrundlagen der Schulberatung (16).

Wihrend die Kursteilnehmer die Inhalte der 16 Studienbriefe im Fernstudium weit-
gehend selbstindig erarbeiten miissen, stehen ihnen fiir die praktische Ausbildungs-
phase Tutoren bzw. Schulpsychologen als Trainer zur Verfiigung. Die praktische Ein-
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iibung des Beraterverhaltens (z.B. Gesprichsfiihrung, Verhaltensbeobachtung und -beur-
teilung, Testdurchfithrung und -auswertung, falldiagnostische Arbeit, padagogische Inter-
vention, Konfliktregelung) erfolgt unter Supervision und wird durch Hospitationen an
Schulpsychologischen Diensten oder dhnlichen Beratungseinrichtungen erginzt. Ferner
dient die Prasenzphase der individuellen Lernkontrolle. Die sozialen Lernphasen sind
somit unverzichtbarer Bestandteil des Fernstudienlehrgangs, der — ohne Vorkurs —

eine Laufzeit von zwei Jahren beansprucht.

Die AbschluBmodalititen sind im DIFF-Lehrgang ,,Beratungslehrer* nicht genau
festgelegt, sondern den durchfithrenden Lindern iiberlassen. Folgende Prifungsform
wurde in den (fiinf) nordrhein-westfilischen Beratungslehrerkursen bisher erprobt und
kann als bewihrte Einrichtung empfohlen werden: (1) Schriftliche Falldarstellung zur
Schullaufbahnberatung (i.w.S.), die vom Studienleiter und dem fiir die wissenschaft-
liche Begleitung zustindigen Hochschullehrer begutachtet wurde; (2) Kolloquium von
45 Minuten Dauer, in dem neben einem Uberblickswissen vertiefte Kenntnisse zu den
Studienbriefen 4 bis 6 sowie zu einem individuellen Wahlpflichtbereich gefordert waren;
ferner wurde im Kolloquium die jeweilige Thematik des schriftlichen Fallberichtes auf-
gegriffen und theoretisch vertieft. Auf diese Weise sollte die im Lehrgang erworbene
Wissens- und Handlungskompetenz kontrolliert und gepriift werden, ob der Absolvent
die fiir eine praktische Beratungslehrertitigkeit erforderlichen Kenntnisse und Fertig-
keiten aufweist.

Im Rahmen der ersten Pilotkurse wurden auflerdem noch informelle Tests und Ra-
tingverfahren zur (anonymen) Beurteilung des Lernzuwachses bzw. zu der Programm-
evaluation durchgefiihrt (vgl. Heller und Wichterich 1982a/b, Heller und Rennen-All-
hoff 1983). Einzelne Ergebnisse dazu werden in Abschnitt 4.3 mitgeteilt.

4 Diagnostische Aufgaben des Beratungslehrers

4.1 Diagnostische Tatigkeitsmerkmale

In der Schulberatung ist man auf unterschiedliche diagnostische Informationsquellen
angewiesen. Nach Cattell (1973) konnen diese in sog. L-Daten (Life-Daten), Q-Daten
(Questionnaires oder Fragebdgen) und T-Daten (Tests) eingeteilt werden. Methoden
zur Erfassung von L-Daten , d.h. Informationen iiber das Verhalten des Ratsuchenden
in realen Lebenssituationen, sind die Verhaltensbeobachtung und die Fremdbeurtei-
lung (Fremdrating) sowie die Anamnese. Demgegeniiber wiren die Exploration als
psychodiagnostisches Gesprich i.e.S. und die diagnostischen Fragebogen als Selbst-
ratings der Q-Datenquelle zuzuordnen. Als 7-Daten kommen in der Schulberatung
vor allem Leistungs- und Fahigkeits- bzw. Intelligenztests sowie Funktionstests (z.B.
Konzentrationstests) in Frage, wihrend die sog. Interessen- oder Motivationstests u.i.
Verfahren praktisch standardisierte Personlichkeitsfragebégen, also Selbstratings
(Q-Daten) reprisentieren. Dariiber hinaus bilden schulische Dokumente (Zeugnisse,
Arbeitshefte usw.) eine wichtige Beurteilungsgrundlage bei Schulleistungsproblemen,
Lemnstorungen oder auch in der Schullaufbahnberatung. Die sog. projektiven Testver-
fahren spielen fiir den Beratungslehrer ohne vertiefte Kenntnisse in der Personlichkeits-
und Tiefenpsychologie, wie sie etwa im Hauptfachstudium der Psychologie vermittelt
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werden, keine nennenswerte Rolle, abgesehen von der umstrittenen Methodenproblema-
tik solcher Verfahren. _

Aufschlufireich fiir die Bewertung dieser Informationsquellen im Hinblick auf die
diagnostische Titigkeit des Beratungslehrers erscheint mir ein Untersuchungsbefund aus
einer Lingsschnittstudie zur Schullaufbahnberatung in Baden-Wiirttemberg (Heller,
Rosemann und Steffens 1978). Danach bevorzugen Schulpsychologen und Lehrer
unterschiedliche diagnostische Beratungsstrategien: Wihrend sich letztere bei ihrer Bil-
dungswegempfehlung vorwiegend an den Schulnoten sowie eigenen Beobachtungen und
Beurteilungen der Schiiler orientieren, bevorzugen psychologische Bildungsberater Test-
daten als Priadiktionsgrundlage (vgl. auch Langfeldt 1977). Beriicksichtigt man die unter-
schiedlichen Ausbildungs- und beruflichen Erfahrungen sowie situative Unterschiede in
der Datenerfassung beider Gruppen, dann diirfte dieses Ergebnis kaum Ritsel aufgeben.
Anders verhiilt es sich mit entsprechenden Evaluationsbefunden: Obwohl den Lehrer-
urteilen allgemein eine geringere Objektivitit, Zuverlissigkeit und Giiltigkeit nachge-
sagt wird (z.B. Ingenkamp 1971), sind sie objektiveren Testpridiktoren (allein) in be-
zug auf langerfristige Schulerfolgsprognosen nicht unterlegen. Daraus kdnnen mehrere
Schiliisse gezogen werden:

1. Der Lehrer bzw. Beratungslehrer ist durch vertiefte Kenntnisse der schulischen
Lernsituation sowie kontinuierliche Beobachtungsmoglichkeiten bzw. Beurteilungs-
serien gegeniiber dem auf punktuelle Datenerhebung angewiesenen (externen) Schul-
psychologen soweit im Vorteil, da8 damit mef3theoretische Unzuldnglichkeiten des
Lehrerurteils wieder ausgeglichen werden.

2. Der Bildungsberater, der sich ausschlieflich auf psychologische Testurteile stiitzt,
nimmt damit trotz héherer Skalenqualitidt der Testdaten betrichtliche Informations-
defizite in Kauf, die die externe oder dkologische Validitit seines Urteils beeintrich-
tigen.

3. Ein optimales Beratungsergebnis ist nur durch eine interaktive Beratungsstrategie
zu erwarten, d.h. die Ausschopfung von L-, Q- und T-Daten sowie die Kooperations-
bereitschaft aller am Beratungsprozef Beteiligten, etwa im Sinne der approximati-
ven Expertenabstimmung (vgl. Aurin 1968, Bethiuser und Reichenbecher 1976).
Dariiber hinaus wire die Auswahl der diagnostischen Informationsquellen natiirlich
problemspezifisch vorzunehmen. Der Beratungslehrer befindet sich aber generell
gegeniiber dem Schulpsychologen im Vorteil, wenn es gilt, Schiiler in realen Lebens-
situationen zu beobachten bzw. zu beurteilen. Mit Hilfe einschldgiger Theorien soll-
ten diese Informationen angemessen verarbeitet werden, bevor er erginzend Q- und
T-Daten hinzuzieht. Ausnahmen bilden dabei Fihigkeits- und Intelligenztests als
vielfach obligatorische Zusatzpridiktoren fiir die Schuleignungsermittlung in der
Schullaufbahnberatung oder Schulleistungstests im Rahmen der Schulleistungsana-
lyse.

Die unterschiedliche Gewichtung der einzelnen Datenquellen fiir die Titigkeit des Be-
ratungslehrers im Vergleich zur Arbeit des Schulpsychologen bedeutet keine Beein-
trichtigung der diagnostischen Beratungsgrundlage, solange die erginzende Funktion
beider Partner in der Schulberatung gesehen wird. Voraussetzung dazu ist freilich eine
enge Kooperationsbereitschaft, die bereits in der Beratungslehrerausbildung vorbereitet
und gestirkt werden sollte.
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4.2 Diagnostische Ausbildungsinhalte

Die diagnostischen Anteile in der Beratungslehrerausbildung sind einmal am Aufgaben-
katalog, zum andern an der berufsspezifischen Situation des Teilzeitberaters und Leh-
rers zu orientieren. Dabei sind folgende Lehr-/Lernziele von Bedeutung:

— Kenntnisse iiber Aufgaben und Funktionen der Leistungsbeurteilung in der Schule;

— Kenntnisse sog. objektiver versus subjektiver Verfahren der Leistungs- und Ver-
haltensbeurteilung einschlieflich Analysemethoden des sozialen Umfeldes;

— Kenntnisse der wichtigsten Determinanten des Schulerfolgs versus relevanter Bedin-
gungsmodelle zur Erklirung von Lern- und Leistungsschwierigkeiten, Verhaltens-
storungen, sozialen Konfliken usw. (=diagnostische Untersuchungsvariablen);

— Einsicht in die Struktur diagnostischer Prozesse unter besonderer Beriicksichtigung
der Schuleignungsfeststellung und Schulerfolgsprognose;

— Fibhigkeit zur Auswahl relevanter diagnostischer Informationsquellen und Bewer-
tung beratungsspezifischer Tests einschliefilich ihrer problemgerechten Anwendung;

— Fihigkeit zur Etstellung beratungsrelevanter Diagnosen und Prognosen;

— Kompetenzsteigerung in bezug auf die Einschulungs- und Schullaufbahnberatung, die
Studienvorbereitung in der Sekundarstufe II, die Kursdifferenzierung innerhalb des
Schulsystems, die individuelle Lernberatung bei Schulschwierigkeiten (Forderungs-
diagnostik) usw.

Diese Ziele sind auch fiir die diagnostische Ausbildung der Beratungslehrer im DIFF-
Lehrgang leitend. Um eine konkretere Vorstellung dariiber zu vermitteln, sei nach-
stehend — beispielhaft — der in den nordrhein-westfilischen Beratungslehrerkursen
verwendete Leitfaden zur diagnostischen Fallarbeit abgedruckt. Anhand der acht
Dimensionen erfolgte auch die Abschlufievaluation der schrftlichen Fallberichte; die
dabei verwendete fiinfstufige Ratingskala wurde hier aus Platzgriinden nicht mit auf-
gefiihrt.

Tab. 1: Kriterienkatalog zur falldiagnostischen Arbeit in der Schulberatung
(aus Heller und Rennen-Allhoff 1983, S. 137 ff.)

1. Beratungsanlaf

Lernziel: Die prizise und konkrete Darstellung des Beratungsanlasses unter Beriicksichti-
gung folgender Aspekte: Schilderung des Problems durch den Auftraggeber, Erwartung
und Interessen des Auftraggebers in bezug auf die diagnostische Untersuchung und Be-
ratung, Formulierung des Beratungsauftrages u.a.

2. Hypothesenbildung

Lernziel: Die Formulierung von (deskriptiven) Feststellungshypothesen und/oder Er-
klirungshypothesen (z.B. iiber die Bedingungen des momentanen Problemzustandes).
Die Hypothese kann in Form einer Einzelfrage aufgestellt oder bei komplexen Begriin-
dungszusammenhingen in mehrere Hypothesen zerlegt werden. Aus der Formulierung
miissen die Kriterien hervorgehen, nach denen die Hypothese bei Vorliegen der dia-
gnostischen Befunde verifizierbar oder falsifizierbar ist. -

3. Planung der Untersuchung

Lernziel: Die Operationalisierung der Hypothesen durch die Auswahl geeigneter dia-
gnostischer Verfahren. Die eingesetzten Untersuchungsinstrumente miissen dem Titig-
keitsbereich des Beratungslehrers und dem Ziel der Untersuchung angemessen sein.
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4. Diagnostische Untersuchung
Lernziel: Die korrekte Durchfithrung, Protokollierung und (formale) Auswertung der
ausgewihlten diagnostischen Verfahren.

a) Anamnese | Exploration

Lernziel: Im psychodiagnostischen Gesprich sollen Daten iiber die Problemsituation,
den Entwicklungsverlauf, das Verhalten und den familidren bzw. schulischen Hinter-
grund des Probanden erhoben werden.

b) Verhaltensbeobachtung

Lernziel: Die Erginzung bzw. Absicherung der Anamnese- und Explorationsdaten
sowie der Testbefunde einschliefilich Ratings u.4. durch eine (unsystematische) Ver-
haltensbeobachtung.

c) Testverfahren einschlieflich standardisierter Fragebogentechniken

Lernziel: Die ordnungsgemifle Durchfiihrung und die korrekte Auswertung der ein-
gesetzten Testverfahren bzw. standardisierten FragebGgen. Zur formalen Testaus-
wertung gehdren: die richtige Ermittlung der Rohwerte, die richtige Transformation
der Rohwerte in Prozentringe und/oder Standardwerte (Normmafstibe), die Angabe
des Vertrauensbereiches bzw. die Angabe der kritischen Differenzen (Profilanalyse),
gegebenenfalls die Beriicksichtigung der AUKL-Richtwerte (Schuleignungsermittlung)
usw.

5. Befundauswertung .

Lernziel: Im Einzelbefund sollen die gesicherten Ergebnisse nach Inhaltsdimensionen
geordnet zusammengestellt werden (gegebenenfalls in einer Spaltentabelle aufge-
listet). Die Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse im Gesamtbefund
miissen — bezogen auf die Untersuchungshypothesen — aus den Einzelbefunden ab-
leitbar sein. Dies schliet die angemessene Beriicksichtigung qualitativer Daten (aus
Anamnese/Exploration und Verhaltensbeobachtung) sowie einschligiger Dokumente
(Zeugnisse, Klassenarbeiten usw.) ein.

6. Hypothesenpriifung, Diagnose und Prognose

Lernziel: Verifikation versus Falsifikation der aufgestellten Hypothesen aufgrund der
Untersuchungsergebnisse. Die Beantwortung der Ausgangsfrage in der Diagnose. Vor-
hersage des zukiinftigen Verhaltens und Begriindung der padagogisch bzw. pidago-
gisch-psychologisch sinnvollen Mafinahmen. Bei den Interventionsempfehlungen bzw.
Priaventionsvorschligen sollen wissenschaftlich gesicherte Ergebnisse aus der Literatur
beriicksichtigt werden.

7. Beratung

Lernziel: Die Untersuchungsergebnisse sollen verstindlich und auf die besondere psy-
chische Situation der Klientel abgestimmt vermittelt werden. Dabei sind vom Bera-
tungslehrer Alternativvorschlige fiir Handlungsstrategien zu erarbeiten. Dem Ratsuchen-
den ist Hilfe beim Entscheidungsprozef und bei der Durchfiihrung der entsprechenden
Mafinahmen anzubieten. Uberlegungen zur Bewihrungskontrolle (Evaluation) der Be-
ratungsempfehlungen sollten nach Méglichkeit einbezogen werden.

8. Gesamtgliederung

Lernziel: Die Gesamtgliederung des diagnostischen Fallberichtes soll nicht willkiirlich
oder schematisch erfolgen. Sie soll vielmehr zum Ausdruck bringen, da der Bearbei-
tungsproze sowohl durch eine angemessene Problemorientierung als auch durch
systematische Entwicklung erkenntnisférdernder Schritte geleitet wird. Kennzeich-
nend fiir den hier geforderten Diagnoseprozef ist also das hypothesenorientierte Vor-
gehen, was auch im Gutachten zum Ausdruck kommen sollte.
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Aus dem skizzierten Kriterienkatalog lassen sich nicht nur formale, mehr oder weniger
allgemeingiiltige Postulate fiir die praktische diagnostische Arbeit des Beratungslehrers
(und Schulpsychologen) ableiten, sondern er impliziert bereits auch eine bestimmte
Problemldsungsstrategie, wie sie firr das hypothesen-testende Vorgehen in den Sozial-
wissenschaften heute charakteristisch ist. Dariiber hinaus ist jedoch in der Beratungs-
lehrerausbildung die Vermittlung spezieller Strategiekonzepte notwendig, etwa in An-
lehnung an bekannte Diagnose-Interventions-Paradigmen (vgl. Pawlik 1976) sog. for-
derungsdiagnostische Ansitze oder sequentielle Entscheidungsstrategien in der Schul-
eignungsermittiung bzw. Schullaufbahnberatung. Der interessierte Lehrer sei hier auf
die einschligige Literatur verwiesen, z.B. Klauer (1978), Heller, Nickel und Rosemann
(1978), Heller und Nickel (1982), Kornmann, Meister und Schlee (1983), u.a.

Im folgenden werden, in Anlehnung an die Empfehlungen des Wissenschaftlichen
DIFF-Beirats zur Grundausstattung fiir den Beratungslehrer, die wichtigsten Testver-
fahren — in Hauptkategorien zusammengefait — aufgefiihrt. Diese sind jedoch, wie
mehrfach angedeutet, nur im Rahmen einer problemorientierten Gesamtdiagnose
(vgl. Tab. 1) zu verwenden. Testverzeichnisse fiir die Schulberatung finden sich in
einschligigen Handbiichern, z.B. Brickenkamp (1975), Langfeldt-Nagel und Langfeldt
(1976), sowie bei Heller (1973, 1978 bzw. 1983), Heller, Nickel und Rosemann
(1978), Rapp (1975), Kleber (1979) u.a. Uber den jeweils aktuellen Stand des Test-
angebots der Verlage informiert fortlaufend das Jahrbuch der Pidagogischen Diagno-
stik (vgl. Jager, Ingenkamp und Stark 1981, Ingenkamp, Horn und Jiger 1982), das
zudem zu anderen neueren Entwicklungen der pidagogisch-psychologischen Diagno-
stik wichtige Beitrage — so auch in diesem Jahrbuch 1983 — publiziert.

Die einzelnen Testverfahren fiir die Schulberatung lassen sich grob in zwei grofie
Gruppen zusammenfassen: in Verfahren zur Diagnose von Lernergebnissen und in
Verfahren zur Diagnose der Lernvoraussetzungen.

Tests der ersten Kategorie sind alle Schulleistungstests, die in 1) formelle (sog.
standardisierte) und 2) informelle (kriteriums- versus normorientierte) Tests unter-
teilt werden konnen. Unter dem Aspekt des Gegenstandsbezugs unterscheidet man
ficherspezifische Tests (z.B. Englischtests, Mathematiktests, Geschichtstests usw.)
und facheriibergreifende oder allgemeine (sog. Omnibus-)Tests, wie sie hauptsichlich
in der Grundschule oder Orientierungsstufe zum Einsatz kommen.

Die Tests zur Diagnose von Lernvoraussetzungen seien hier in finf Gruppen unter-
teilt: 1) Entwicklungs- und Einschulungstests (auch sog. Schulreifetests), 2) Intelli-
genztests zur Erfassung kognitiver Schiilerpersonlichkeitsmerkmale, 3) Tests bzw.
standardisierte Fragebogen zur Erfassung nicht-kognitiver Schiilerpersonlichkeits-
merkmale, 4) Tests bzw. (standardisierte) Fragebogen zur Erfassung des sozialen
Lernumfeldes in der Schule, 5) Tests bzw. (standardisierte) Fragebogen zur Erfassung
des sozialen Lernumfeldes in der Familie sowie im Freizeitraum auferhalb der Familie,
z.B. der Gleichaltrigengruppe. Die einzelnen Verfahrensvorschlige zu den betr. Kate-
gorien sind im Basistext II (Abschn. 4.5) der Revisionsfassung zum DIFF-Lehrgang
»»Ausbildung zum Beratungslehrer* aufgelistet oder der o.a. Literatur zu entnehmen.
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4.3 Evaluationsergebnisse zur diagnostischen Wissens- und
Handlungskompetenz von Beratungslehrern

Um die (von den Ausbildungstreatments) abhiingigen Variablen , Wissenskompetenz‘
und ,,Handlungskompetenz*, die ja als solche hypothetische Konstrukte darstellen, in
der Evaluation erfassen zu konnen, waren entsprechende Operationalisierungen not-
wendig. Kriterien fiir die Messung der Wissens- und Handlungskompetenz waren Selbst-
und Fremdratings sowie objektivierte Leistungspriifungen (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Kriterien und Instrumente der Evaluation (aus Heller und Rennen-Allhoff

1983, 8. 27)
Evaluationskriterien Evaluationsinstrumente
Selbsteinschitzung der Fragebogen ,,Wissen‘‘ (FSB 1-15)
Wissenskompetenz
Fremdeinschitzung der Priifungskolloquium
Wissenskompetenz
Selbsteinschidtzung der Abschlufdfragebogen
Handlungskompetenz
Fremdeinschitzung der Beurteilungsbogen zur diagnostischen
Handlungskompetenz Fallarbeit (vgl. Tab. 1)
Objektivierte Leistungs- Informeller Test ,, Testdiagnostik*
priifung (IT-TD)

Mit Hilfe der genannten Evaluationskriterien konnten die abhéngigen Variablen
operationalisiert und durch die ausgewihlten Evaluationsinstrumente die Effekte

der unabhiingigen auf die abhiingigen Variablen festgestellt werden. Im folgenden
seien die wichtigsten Ergebnisse beziiglich der diagnostischen Curriculumteile darge-
stellt. Die vollstindigen Evaluationsberichte (Heller und Wichterich 1982a/b, Heller
und Rennen-Allhoff 1983) enthalten auch die Ergebnisse zu den nichtdiagnostischen
Ausbildungsinhalten sowie zur Lernorganisation u.a. Das Modell der Gesamtevaluation
ist in Abb. 2 wiedergegeben.

Lernvoraussetzungen ,\ 5 Curriculum

¢

Abb. 2: Modell der Programmevaluation (nach Wichterich 1980, S. 96)

Lernorganisation Lernergebnisse

Als ,,Neuerwerb‘ wurden von mehr als der Hilfte der Pilotkursteilnehmer (in Nord-
rthein-Westfalen) die Themen Beratungsgesprich, psychodiagnostisches Gesprich
(Anamnese und Exploration), Diagnose und Beratung in der Einzelfallhilfe sowie
Gutachtenerstellung bezeichnet, wohingegen die iibrigen Themen (darunter Verhal-
tensbeobachtung und Schiilerbeurteilung) iiberwiegend als , sinnvolle Erginzung*
der vorhandenen Wissens- und Handlungskompetenz von den Lehrgangsteilnehmern
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eingeschitzt wurden. Das erreichte Niveau der diagnostischen Beraterkompetenz lag
deutlich iiber dem Skalenmittelwert (um 3,5 bei insgesamt 5 Stufen), wihrend die
nichtdiagnostische Beratungskompetenz beziiglich Erziehungshilfe, Lern- und Funktions-
storungen einschlieBlich ihrer Behandlung, Prophylaxe, nachfolgender Betreuung sowie
Erfolgs- und Bewihrungskontrolle mit Werten zwischen 2,9 und 2,7 niedriger einge-
stuft wurde (Heller und Wichterich 1982b, S. 25f.). Ahnliche Ergebnisse zeichneten

sich in den nachfolgenden DIFF-Kursen — bisher fiinf allein in Nordrhein-Westfalen —
ab.

Die wichtigsten und effektivsten Quellen fiir den Erwerb von diagnostischer Hand-
lungskompetenz stellen nach den Evaluationsbefunden Hospitationen (an Schulpsy-
chologischen Diensten) und Blockseminare (Intensiv-Trainingskurse) sowie der — teil-
weise — Einsatz mobiler Tutoren (Schulpsychologen) ,,vor Ort“, d.h. an der Einsatz-
schule des Beratungslehrers, dar (Heller und Rennen-Alihoff 1983, S. 38ff.). Dariiber
hinaus wurden die beruflichen Vorerfahrungen — noch vor der (allgemeinen) Lehrer-
ausbildung und der Lektiire der Studienbriefe — als bedeutsamer Beitrag zur Ver-
besserung der Handlungskompetenz reklamiert (a.a.0., S. 61). Von den Lehrgangs-
teilnehmern aus berufsbildenden Schulen wurden noch die Schuleignungsdiagnostik
und Laufbahnberatung sowie die Berufswahlvorbereitung als wichtigste Ausbildungs-
themen genannt. Die gleiche Gruppe hielt sich bei Kursende gerade in diesen Bereichen
fiir besonders kompetent, was in etwa auch mit den Priifungsergebnissen (Fremdbeur-
teilungen) iibereinstimmt; iiberhaupt waren Selbst- und Fremdurteile beziiglich der
erworbenen Wissens- und Handlungskompetenz der Kursteilnehmer, von wenigen
diskrepanten Fillen abgesehen, weitgehend vergleichbar. Detailliertere Ergebnisse
konnen den angefiihrten Publikdtionen entnommen werden.

Insgesamt belegen die Evaluationsbefunde zur Beratungslehrerausbildung, dafl im
Rahmen gezielter Fortbildungsmafinahmen (z.B. DIFF-Lehrgang) beratungsspezifische
diagnostische Wissens- und Handlungskompetenzen erfolgreich und fir die Teilnehmer
zufriedenstellend vermittelt werden konnen. Die unerwartet hohe Konkordanz von
Selbst- und Fremdbeurteilung des Lerngewinns und der Kompetenzeinschitzung mag
als zusitzlicher — indirekter — Beleg hierfiir gewertet werden. Daneben ist aber auch
eine Reihe von Kritikpunkten gedulert worden, die abschliefend als Anregungen
zur Optimierung der Beratungslehrerausbildung weitergegeben werden sollen.

5 Empfehlungén zur Verbesserung der Beratungslehrerausbildung

Die Hauptkritik der DIFF-Lehrgangsteilnehmer am vorliegenden Ausbildungskonzept
richtete sich gegen den zu groflen Umfang der schriftlichen Studienbriefmaterialien.
Es wurde eine deutliche Straffung gefordert, zumal mit der bisherigen Linge der
Texte und unnétigen Redundanzen Motivationsverluste einhergehen. Der Wissen-
schaftliche Beirat des DIFF hat hieraus die Konsequenzen gezogen. Zur Zeit wird eine
revidierte Fassung der schriftlichen Kursmaterialien vorbereitet. Diese enthilt nicht
mehr 16 Studienbriefe, sondern nur noch vier Themeneinheiten, denen jeweils

ein Basis- und ein Studientext zugeordnet sind. Die (bei Beltz publizierte) Revisions-
fassung wird folgende Themenblocke umfassen: 1) Grundlagen der Beratung,

2) Pidagogisch-psychologische Diagnostik in der Schulberatung, 3) Aufgabenfelder
des Beratungslehrers, 4) Sonderprobleme der Schulberatung. Auf diese Weise konnte
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eine bessere Strukturierung und damit Verringerung des individuellen Studienaufwan-
des erreicht werden: Wihrend die Basistexte mehr oder weniger direkt handlungsrele-
vante Informationen vermitteln, enthalten die sog. Studientexte beratungsspezifisches
Grundlagen- und Hintergrundwissen. )

Das Training isolierter Funktionen, z.B. Testauswertung oder Verhaltensbeobachtung,
sollte nach den vorliegenden Erfahrungen stirker in komplexe Handlungsabliufe
integriert werden. Dabei wire der Stellenwert der Methodenkompetenz bereits von
Kursbeginn an im Hinblick auf das Gesamtziel der Ausbildung exemplarisch zu ver-
deutlichen, was sicherlich besondere didaktische Anstrengungen — angesichts hetero-
gener Teilnehmervoraussetzungen — erfordert. Ohne Wiederholungen des Lernangebots
bestimmter Fihigkeiten und Fertigkeiten wird dieses Ziel kaum realisierbar sein.

Die sozialen Lernphasen sind nicht nur fiir die Sicherung der Handlungskompetenz
unabdingbar, sondem auch als Unterstiitzung des Selbststudiums der Lehrgangstexte
und fiir die individuelle Lernkontrolle unverzichtbarer Bestandteil der Beratungslehrer-
ausbildung. Des weiteren mufl der Ausbildung der Ausbilder grofere Aufmerksamkeit
als bisher geschenkt werden, vor allem dann, wenn der Kreis der Ausbilder wichst und
die Verbindung untereinander nicht mehr in dem Mafle wie in den Pilotkursen besteht.

Schlieflich ist die inhaltliche und methodische A bstimmung der Blockseminare und
Hospitationen (an Einrichtungen der Schulberatung) zu verstirken. ,,Dabei miiiten
die Lernziele so operationalisiert und terminiert sein, daf} in den Blockseminaren bei
allen Teilnehmern auf bestimmte Erfahrungen zuriickgegriffen werden kann und dafl
umgekehrt die ausbildenden Schulpsychologen (Tutoren) wissen, welche Wissens- und
Handlungskompetenzen sie jeweils bei den Lehrern voraussetzen diirfen (Heller und
Wichterich 1982b, S. 28). Erfahrungen im Rahmen eines kiirzlich abgeschlossenen
Modellversuchs legen dariiber hinaus den Einsatz mobiler Tutoren (Schulpsychologen)
nahe. ,,Diese konnten bei Bedarf flexibel auf die jeweiligen Ausbildungsbediirfnisse
eingehen, in den Blockseminaren Trainerfunktionen iibemehmen und eventuell bereits
qualifizierte Beratungslehrer im Hinblick auf eine Mentorentitigkeit vorbereiten, was
bei weiterer Dezentralisierung der Ausbildung den erforderlichen (einheitlichen) Stan-
dard erleichtern bzw. sichern wiirde* (Heller und Rennen-Allhoff 1983, S. 78).

Als umfassende, flankierende Mafinahme miissen Anstrengungen dahingehend
unternommen werden, das Berufsbild des Beratungslehrers in der Offentlichkeit
bekannt zu machen. Eine stirkere Verankerung der Beratungslehrerrolle im Bewuft-
sein aller Beteiligten wiirde nicht nur zahlreiche auf Unkenntnis beruhende Konflikte
reduzieren, sondern auch fiir den Beratungslehrer selbst die Standortklirung erleich-
tern. Da} diese Forderung keine Utopie sein muB, zeigen neuere Forschungsarbeiten
zur Rollenproblematik des Beratungslehrers (Vieweg 1982, Heller und Vieweg 1983).
Darin aufgezeigte konkrete Moglichkeiten sollten unverziiglich genutzt werden.
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