1.5. Pidagogische Intervention

Klaus Hurrelmann | Birgit Holler

1. Theoretische Grundlegung

Soziale Intervention wird meist definiert als das ,,Eingreifen in die strukturierten Be-

dingungen, unter denen Menschen ihr alltigliches Leben fithren. Hierzu gehtren so-

wohl der Bereich der Produktion (Arbeit) als auch derjenige der Reproduktion (So-

zialisation, Regeneration des Arbeitsvermégens, fiir auBertkonomische Zwecke dis-

ponible Zeit)* (Kaufmann 1980, 63; Hurrelmann/Kaufmann/L&sel 1987).
Entsprechend ihrer Wirkungsweise lassen sich nach dieser Konzeption von

Kaufmann folgende Formen sozialer Intervention unterscheiden:

a) rechtliche Intervention als MaBnahme zur Verbesserung des rechtlichen Status
von Personen;

b) konomische Intervention als MaBnahme zur Verbesserung der Einkommens-
verhiltnisse von Personen;

c) Okologische Intervention als MaBnahme zur Verbesserung der materiellen und
sozialen Umwelt von Personen; sowie

d) pidagogische Intervention als MaBnahme zur Verbesserung der Handlungskom-

petenz von Personen.

Obwohl diese Wirkungsbereiche sich gegenseitig beeinflussen, soll in diesem Bei-
trag der Schwerpunkt auf die gesonderte Erorterung der p4dagogischen Intervention
gelegt werden.

Die Notwendigkeit pidagogischer Intervention ergibt sich aus dem normativen
und faktischen Interesse einer Gesellschaft an der Steigerung der Handlungsfihig-
keit aller Gesellschaftsmitglieder, zum mindesten so lange, als sich diese Hand-
l““gsf‘:;ihigkeit in gesellschaftlich erwiinschten Bahnen bewegt (Kaufmann 1980,
80). Pidagogische Intervention bedeutet demnach einen gezielten Eingriff in den
Vemittlungsproze$ zwischen gesellschaftlichen Handlungsanforderungen und indi-
viduellen Handlungskompetenzen der Gesellschaftsmitglieder. Sie bewegt sich da-
mit im Spannungsfeld des Funktionszusammenhanges des Sozialisationsprozesses:
der Reproduktion der Gesellschaft und des Aufbaus der Perstnlichkeit, der Aneig-
nung der 4uBeren Realitit und der Auseinandersetzung mit und produktiven Ver-
arbeitung von sozialen und materiellen Lebensbedingungen (Hurrelmann/Ulich
1982; Hurrelmann 1986). Ziel jeder pidagogischen Intervention muB es sein, eine
solche Verfiigbarkeit und angemessene Anwendung von Verhaltensweisen zu er-
méglichen, die eine Person zur effektiven Auseinandersetzung mit konkreten Le-
benssituationen befihigen, die filr diese Person und/oder ihre Umwelt relevant sind
(Sommer 1977, 75). Je genauer die Bedingungen und Abliufe des Sozialisationspro-
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zesses erforscht sind, desto effektiver kann pidagogische Intervention ansetzen. Bei
der Implementation p#dagogischer Interventionsmafinahmen mnd'allerdmg_s in ver-
stérkten MaBe nicht nur Fragen nach der Wirkungsweise und Wirksamkeit zu ki4-
ren, sondern auch solche nach ihrer Angemessenheit und ihrer Berechn.gung hm
sichtlich ethischer und politischer Gesichtspunkte. Hierauf wird in der weiteren Dis-
kussion fiber padagogische Intervention intensiver als bisher einzugehen sein (Wam-
bach 1983). ]

Entgegen dem extensiven Gebrauch des Priventionsbegriffes (— Prdvention
2.1) in der Psychologie und Medizin hat sich in der Soziologie und Padagogik eher
eine Orientierung am Begriff der Intervention gehalten. Je nach Zeitpunkt des Ein-
griffs lassen sich die ,priventiven Potentiale” unterscheiden, die der Eingriff hat:
Unter Priivention werden ausschlieBlich solche MaBnahmen zusammengefafit, flle m
Vorgriff auf eine absehbare (aber noch nicht eingetretene) Diskrepanz zwischen
Handlungsanforderungen und Handlungskompetenz ansetzen, die also eine .deram_ge
Diskrepanz verhindem sollen. Alle anderen Formen der Intervention, die einen Ein-
griff zu einem Zeitpunkt bedeuten, zu dem bereits eine Diskrepanz eingetreten 1st,
fallen damit nicht mehr in den Bereich der Privention. Mit dieser Begriffsverwen-
dung wird die milverstindliche Klassifikation von primérer, sckundirer und terti-
drer Privention (Caplan/Grunebaum 1977) vermieden.

Die Ursachen fiir das Zustandekommen einer Diskrepanz zwischen Handlungs-
anforderungen und Handlungskompetenzen konnen sowohl in der Unterforderung
bzw. Uberforderung (Uberbeanspruchung) der aktuellen individuellen Verhaltens-
disposition und -kapazititen als auch in der Unangemessenheit der Handlungsanfor-
derungen der sozialen Umwelt liegen. Das Bezichungsverhiltnis zwischen Anforde-
rungen und Kompetenzen und insbesondere die Bestimmung der Angemessenheit
von Handlungsanforderungen unterliegt normativen Gesichtspunkten und gesell-
schaftlichen Macht- und Herrschaftsstrukturen und ist somit kultur- und zeitgebun-
den. Definitionen der Angemessenheit und damit auch der ,Normalitit* individuel-
len Verhaltens differieren je nach sozialer Bezugsgruppe und sind auBerdem auch
alters- und geschlechtsspezifisch.

Wie eingangs betont, kann der p4dagogischen Intervention arbeitsteilig neben
anderen Formen nur ein begrenzter Stellenwert zugeschrieben werden. Thr Schwer-
punkt liegt darin, den Aufbau, die Aufrechterhaltung und/oder die Wiederherstel-
lung der individuellen Handlungskompetenz zu gewihrleisten, Im allgemeinen Be-
griffsversttindnis soll hier unter Hand_l.nngskam&tegf der Zustand der individuellen
Verfiigbarkeit von Verhaltens-, Interaktions- ufid~Kommunikations-,,Strategien®
verstanden werden, die ein angemessenes Agieren in konkreten Handlungssituatio-

- nen gestatten, die fiir die Person und/oder die Umwelt von Bedeutung sind.

Grundlage und Voraussetzung fiir die Entfaltung von Handlungskompetenzen
ist die Entwicklung grundlegender Fertigkeiten und Fihigkeiten, die einem Men-
schen gestatten, sich die soziale und dinglich-materielle Umwelt anzueignen und
sich mit ihr mit allen seinen Sinnen auseinanderzusetzen, Hierzy kénnen sensorische
und motorische, interaktive, kognitive und affektive Fertigkeiten gezithlt werden, die
sich in der Regel von den ersten Lebensjahren an entwickeln und deswegen auch als
Basiskompetenzen bezeichnet werden knnen (Flavell/Ross 1981). Thr Entwick-
lungsprozeB wird durch innerorganismische Reifungsprozesse ebenso gefSrdert wie
durch Anregungen und Auseinandersetzung mit der sozialen und dinglichen Um-
welt. Sobald ein selbstgesteuertes und selbstiindiges Interagieren und Kommunizie-
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ren moglich ist, kann von Handlungskompetenzen gesprochen werden (Hurrelmann
1986, 154 ff.).

Die Relation der einzelnen Fertigkeiten und Fihigkeiten zucinander bietet eine
in sich strukturierte, wenn auch fiir Verinderungen stets offene Ausgangskonstella-
tion fiir soziales Handeln. Diese Struktur der Handlungskompetenzen (,Kompetenz-
struktur*) eines Individuums erfaft die jeweilige Strukturiertheit der kognitiven,
moralischen, 4sthetischen, emotionalen, sprachlichen und sozialen Kompetenzen,
ihren jeweiligen Entfaltungsgrad nach Differenziertheit und Komplexitit und den je-
weiligen Auspriigungsgrad von Reflexivitdt. Bei der Struktur der Handlungskompe-
tenz handelt es sich damit um die zu einem bestimmten Lebenszeitpunkt verfiigha-
ren und anwendbaren Potentiale der Umweltwahrnehmung, der Steuerung des Han-
delns nach ethischen und moralischen Prinzipien, des gefiihlsmaBigen und genuB-
orientierten ErschlieBens der sozialen und natiirlichen Umwelt, des verbalen Benen-
nens und Kodierens der 4uBeren Realitit sowie der sozialen Kontaktfshigkeit und
Verhaltenssicherheit.

2. Mafinahmen und Kontexte der padagogischen Intervention

Der wohl wichtigste Wirkungsbereich padagogischer Intervention liegt im Bildungs-
und Ausbildungssektor. Daher wollen wir im folgenden typische Merkmale wie Un-
terrichtung, Férderung und Beratung ansprechen und als Praxisfelder (konkrete)
Vorschuleinrichtungen und Schulen sowie Berufs-, Erwachsenen- und Weiterbil-
dungseinrichtungen.

2.1, Unterrichtung, Forderung und Beratung in den Bereichen Vorschule und
Schule

Mit der allgemeinen Schulpflicht und den steigendem Anteil von Vorschulbetreuung
von Kindern ist im Bereich der Bildungseinrichtungen eine grundlegende Voraus-
Setzung und breite Ausgangsbasis fiir vorbeugende (priventive), helfende und unter-
stiitzende pAdagogische Interventionen gegeben,

2.1.1. Unterrichtung

Ein Grundelement jeder pidagogischen Intervention ist Information und Wissens-
vermittlung. Das zentrale Praxisfeld fiir einen systematisch trainierten und gesteuer-
ten Wissenserwerb nach stringent aufgebauten Lehrplinen und Untergxchtsprqgram‘
men (Curricula) ist die Institution Schule. Ihr offizieller Auftrag ist die Vermittlung
von grundlegenden und speziellen Kenntnissen als Ausga[lgspunkt fur intellektuelle
und soziale Kompetenzen. Entsprechend umfagt die schulische Unterrichtung neben
der reinen Information auch die Routinisierung und Umsetzung des Wissens, Im
Idealfall vermitelt schulischer Unterricht Kompetenzen, die sowohl in innerschuli-
schen als auch auBerschulischen Bereichen relevant sind, also Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, die im Lebensalltag verlangt werden (life skills). Dabei sind verschiedene
Wissensformen beteiligt: ,Wissen iiber Sachverhalte, Wissen, das psychomotori-
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schen und ko, "vmmmwmwwmsmmge-
willtigung vm?li’mroblemsimationm sowie metakognitives Wissen, das die Reflexion
iiber das eigene Wissen und (iber die eigene Handlung steuert™ (MandlEnednch/
Hron 1986, 145). Grundsitzlich hat jeder Unterricht mmatwlbu priiventiven Cha-
rakter, wenn er lernzielorientiert und schtilerzentriert konzipiert ist und auch psy-
chologische und pidagogische Kenntnisse umzusetzen gestatiet, .

Moglichkeiten und Grenzen kognitiver Wissensvermitthung im Bildungsbereich
geraten insbesondere dann ins Blickfeld, wenn akwelle Defizite der Verhalkcnscnt
wicklung registriert und (8ffentlich) thematisiert werden. Beispiele hierfir smd die
Einfithrung von speziellen Unterrichtseinheiten und -programmen in den Bcfemhen
der Verkehrserziehung, Sexualerziehung, der Drogen- und Gesundheitserziehung,
die in den letzten Jahren von seiten der Schulaufsichtsbehtsrden eingefithrt wurdea,
um auf aktuelle Gefdhrdungsbereiche der Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen zu reagicren. Hier zeigte sich, welche groBen Multiplikatorwirkungen schuli-
scher Untesricht haben kann, Zugleich wurde aber Klar, z.B. im Bereich der Drogen-
erzichung, daB die anfkldrerische Wirkung reiner Information - zumal dann, wenn
sie in abschreckender Form vorgebracht wird - stark durch die Glaubwilrdigkeit der
Informationsquelle beeinfluBt wird. Der ergiinzende Einsatz trainingsorientierier An-
sitze konnte die Erfolge der Untemrichtseinheiten erhShen (vgl. Huber/Schiotike
1986). AuBerdem erwies sich als wichtig, spezielle Unterrichtseinheiten auf das eng-
ste mit dem ,regularen* Unterricht zu verbinden und spezielle Unterrichtsformen
wie fachiibergreifenden, Epochen- und Projektunterricht zu betreiben.

2.1.2. Fbrderung

Wihrend die verschiedenen Formen der Wissenvermittlung im Rahmen schulischen
Unterrichts in der Regel eher der Priivention dienen, beziehen sich FérderungsmaB-
nahmen auf spezifische ,Risikogruppen”, bei denen konkrete Anhaltspunkte fiir
Entwicklungsprobleme der Kinder und Jugendlichen gegeben sind. Der Identifizie-
rung solcher Risikogruppen konnen unterschiedliche Bezugsnormen zugrundelie-
gen: Soziale (interindividuelle) Bezugsnormen richten sich auf Vergleichsgruppen
(z.B. Altersgruppen, Klassen); (intra-)individuelle Bezugsnormen liegen vor, wenn
beispielsweise die von einem Schiller bisher erbrachten Leistungen nachlassen; kri-
teriumsbezogene (sachliche) Bezugsnormen rekurrieren auf vorgegebene Lemnziele
(Knapp 1986).

Im schulischen Bereich werden vor allem Frderungsgruppen beziiglich des
Leistungsversagens eingerichtet. Vorliegende Bedingungsanalysen fiir Leistungs-
und Entwicklungsschwierigkeiten bei Kindern und Jugendlichen zeigen, daB sich
padagogische Fordermalnahmen im Schulbereich sowoh! auf die vor- und aufer-
schulische (insbesondere familiale) als auch auf die schulische Konstellation von
Risiken fiir LeistungsstSrungen bezichen miissen. Die MaBnahmen miissen einen
»Doppelcharakier* haben, indem sie kompensierend und korrigierend auf ungiinsti-
ge Ausgangslagen auBerhalb der Schule einwirken und zum anderen prophylaktisch
auch innerschulische Risiken beriicksichtigen. Die eigentliche Wirksamkeit der For-
dennaBmhgnen liegt darin, daB sie das Diskrepanzverhiltnis von schulischen und
auBerschulischen Handlungs- und Leistungsanforderungen und individuellen Kom-
petenzen der Schiller so weit wie miglich abbauen oder bewiltigbar machen. Dazu
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ist einmal eine Verfinderung des schulischen Anforderungsprofils und zum zweiten
eine Verbesserung der individuellen Kompetenz zur Auseinandersetzung mit diesem
Anforderungsprofil notwendig (Hurrelmann/Jaumann 1986).

Da sich Lemprozesse in der Schule immer im Medium sozialer Interaktion zwi-
schen Lehrer und Schiiler abspielen, miissen alle MaBnahmen hier ihren Ausgangs-
punkt nchmen. Auf der Linie der sozialisations- und interaktionstheoretischen Be-
dingungsanalyse miissen angemessene pidagogische MaBnahmen das soziale Bezie-
hungsgefiige von Erzicher und Kind im Auge haben, sich also auf die Art und Weise
und den Inhalt der Interaktion und Kommaunikation von Lehrer und Schiiler konzen-
trieren. So hat die Forschung in diesem Bereich zeigen kéinnen, daB eine Fixierung
von auf die Person gerichteten MaBnahmen schnell ihre Effektivititsgrenze erreicht,
wenn nicht dic gesamte soziale Struktur der Lemumwelt und die fiir die Vermittlung
zentrale Lehrer-Schiiler-Beziehung mit einbezogen werden. Hierzu gehdren auch die
subjektive Wahrnehmung und Interpretation der Unterrichtssituation des Schiilers
und des Lehrers (Arbeitsgruppe Schulforschung 1980).

~Interaktionszentrierte* FordermaBnahmen stehen damit zwischen individuum-
zentrierten, die auf Beeinflussung der Schiilerperson abzielen, und sozio-zentrierten
MaBnahmen, die auf die Beeinflussung der sozialen Umwelt abstellen. Sie versu-
chen, die Zielrichtung beider in sich aufzunehmen und zu integrieren, indem sie auf
eine Beeinflussung der Interaktion zwischen der Schiilerperson und seiner sozialen
Umwelt abziclen (Brandtstidter 1982). Zu den interaktionszentrierten MaBnahmen
gehoren etwa alle Formen des team-teaching, bei denen zwei Lehrkriifte im Unter-
richt eingesetzt werden. Aus dem Bereich der netzwerkorientierten Forschung wird
auf den Einsatz von Schiilern in helfender oder unterstiitzender Funktion hingewie-
sen (Franz 1986): Modell sind hier der Einsatz der ,Schiilertutoren‘ bzw. das ,cross-
age-teaching’ und ,peer-tutoring‘ im angelsiichsischen Raum. Ebenso wird die Ein-
fithrung von Bezugsschiilern aber auch von selbstorganisierten Schiilergruppen dis-
kutiert, deren unterstiitzende Wirkung insbesondere in der Erweiterung und Stabili-
sierung als Bezugsgruppe liegt. Dariiber hinaus liegt eine Vielzahl problemspezifi-
scher Forderungskonzepte vor, die an Lehrer, Erzieher und Eltem gerichtet sind
(z.B. Petermann 1986; Diamond 1985).

Von besonderer Bedeutung fiir den Einsatz priventiver und interventiver MaB-
nahmen sind evaluative Begleitstudien, die eine Kontrolle der erzielten Effekte er-
méglichen sollen. In der Regel wird zwischen MaBnahmen unterschieden, die auf
eine Verbesserung der Erzichungs- und Sozialisationsbedingungen gerichtet sind,
und MaBnahmen, die die individuellen Fihigkeiten und Kompetenzen direkt verbes-
Sem sollen (Seidman 1983). .

Fiir den vorschulischen Bereich liegen mehrere Wirkungsanalysen vor, die sich
auf verschiedene InterventionsmaBnahmen im familialen und schulischen Sektor be-
zichen (Dollase 1978). Insbesondere aus den USA liegen inzwischen Berichte iiber
die Langzeitauswirkungen der sogenannten Head-Start und Follow-Through Pl:O-
gramme vor, die teilweise einen Zeitraum von iiber 15 Jahren umfassqn. Es.z.elgt
sich, daB die kognitiven Fordereffekte im Laufe der Jahre abklingen, die positiven
Wirkungen auf den Schulerfolg der Kinder aber erhalten bleiben (Bronfenbrenner
1974; Schweinhart/Weikart 1980; Shure/Spivack 1982). ,

Viele der amerikanischen Vorschulprogramme sind als primére Priventionspro-
gramme im engeren Wortsinn zu klassifizieren. Sie machen die Chancen und Gefah-
Ien eines solchen Ansatzes deutlich. Problematisch ist unter anderem das Fehlen

o
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cines differenzierten diagnostischen Instrumentariums, die theoretische Unklarheit
tiber die Priadikatorvariablen, die Unzuveriissigkeit der bisher eingefithrten Sondie-
rungs-(,.Screening-“)Techniken und die Gefahr einer Stigmatisierung der Kinder aus
vermeintlichen , Risikofamilien” (Hurrelmann/Jaumann 1984). .

Die Erfahrungen mit vorschulischen FérdermaBnahmen sprechen dafilr, die Be-
mithungen um schulische Forderung und zugleich um eine engere Kooperation von
Kindergarten, Schulkindergarten, Grundschule und Sonderschule fiir Lernbehinderte
zu verstérken.

FordermaBnahmen im schulischen Bereich umfassen ¢in breites Spektrum von
aligemeinen schulorganisatorischen und -Skologischen Mafinahmen (refonnlmp
Schuleingangsstufe, innere Differenzierung usw.) bis hin zu eng spuiﬁzncnel} di-
daktisch-methodischen Verfahren (remediales Lernen, schillerzentrierter Unterricht)
(Klauer/Reinartz 1978; Reinartz/Sander 1981; Epstein 1981; Hamilton 1984). .

Alle bisher gewonnenen Erkenntnisse weisen darauf hin, daB eine einzelne iso-
liert eingefiihrte FérdermaBnahme keinen nachhaltigen und langfristigen Effekt er-
reichen kann. Insbesondere lehrplanstrukturelle und inhaltliche sowie didaktische
und methodische MaBinahmen verlieren ihre Wirkung, wenn sie nicht dauerhaft und
umfassend durch das gesamte Arrangement der schulischen Unterrichts- und Lem-
organisation und der Lehrer-Schiiler-Interaktion ,,abgestiitzt werden. Die soziale
Lemsituation der Schule, zu der auch die riumliche Gestaltung beitriigt, und die spe-
zifischen Anforderungen des Lehrplans miissen als eine Einheit betrachtet werden.
Diese Erkenntnis wird auch durch die angelsichsischen Projekte unterstrichen, die
besonders intensiv mit kompetenztheoretischen Konzepten arbeiten (Reiss/Dyhdalo
1975; McKinney/Feagans 1983).

In der Bundesrepublik Deutschland wurden intensive Erkenntnisse im Zusam-
menhang von Modellversuchen und ihrer wissenschaftlichen Begleitung gewonnen.
Hier sind vor allem Projekte in Bayern, Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-
Pfalz und Schleswig-Holstein zu nennen, die zum Teil verschiedene schulische For-
dermaBnahmen vergleichend unter Einbeziehung von Xontroligruppen evaluiert ha-
ben. In vielen Projekten stand dabei die Frage im Mittelpunkt, wie gezielte Forder-
mafnahmen auf Dauer strukturell abgesichert werden kdinnen, ohne nachteilige Iso-
lierungs- und Stigmatisierungseffekte fiir die gefdrderten Kinder zu bewirken. Hier-
durch ist verstiirkt Aufmerksamkeit auf solche PiventivmaBnahmen gelenkt worden,
die in den reguliren Unterricht der Grundschule integriert werden ktinnen (z.B.
Dumke 1980; Springer 1982; Kleber 1983; Reiser et al. 1984).

2.1.3. Beratung

Ein weiterer Bereich piidagogischer Intervention, der sich in den letzten Jahren eta-
bliert hat, ist die Beratung (— Beratung 2.2.). Im Unterschied zu den bisher vorge-
stellten Mafinahmen setzt Beratung an der (einzelnen) Person des Schiilers an, gege-
benenfalls werden auch Eltern und andere Erzieher miteinbezogen: ,Beratung ist
eine freiwillige, kurzfristige, oft nur situative soziale Interaktion zwischen Ratsu-
chendem (Klienten) und Berater mit dem Ziel, im Beratungsproze8 eine Entschei-
dungshilfe zur Bew#ltigung eines vom Klienten vorgegebenen aktuellen Problems
durch Vermittlung von Informationen undfoder Einitbung von Fertigkeiten gemein-
sam zu erarbeiten (Schwarzer/Posse 1986, 634). Professionelle Beratung orientiert
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sich an vorher definierten Zielen, analysiert die gegebene Problemsituation unter
Verwendung systematischen Wissens und entwickelt auf dieser Grundlage Hand-
lungsmdglichkeiten zur Bewiltigung der Problemsituation. Nach der Verlaufstruktur
1iBt sich der BeratungsprozeB in folgende Schritte unterteilen: a) allgemeine Orien-
tierung, b) Problemanalyse, ¢) Erzeugung und Bewertung von Altemativen, d) Ent-
scheidungs- und Handlungsplan, ¢) Durchfiihrung der konkretisierten Lésungsstrate-
gie, f) Evaluierung (Aurin 1984; Heller/Nickel 1982; Perrez et al. 1985).

Mit zunehmender Ausdifferenzierung des Bildungssektors haben sich sowohl
schulform- als auch schulstufenspezifische Formen der Bildungs- und Laufbahnbe-
ratung herauskristallisiert. Dartiber hinaus finden sich vielfach auch Angebote der
Individualhilfe, z.B. in Gestalt der Lebens- und Erziehungshilfe (Hornstein 1976;
Martin 1981). Naturgem4B gibt es hier zahlreiche Uberschneidungen der Aufgaben-
felder zu auBerschulischen Einrichtungen, etwa der Erziehungs- und Jugendbera-
tung, so daB vielfach nach Moglichkeiten der Zusammenarbeit der Beratungsinstitu-
tionen gesucht wird, etwa in Feldern der Einschulungs- und Schullaufbahnberatung,
der Einzelfallhilfe bei Lernschwierigkeiten, Leistungsdefiziten, Verhaltensauffillig-
keiten, Berufs- und Studienberatung, Gesundheits- und Drogenberatung (Rutter
1980, 235 f1.).

In der erziehungswissenschaftlichen Fachliteratur wird in den letzten Jahren die
wichtige Rolle der Schule filr die Gestaltung von sozialen Unterstiitzungsleistungen
neu diskutiert, In dem MaB, wie die Schule ihre schulpidagogische mit sozialpid-
agogischer Kompetenz anreichert, kann sie moglicherweise neben und in Koopera-
tion mit Jugendarbeit und Jugendhilfe zu einem zentralen Bestandteil des sozialen
Netzwerkes im Jugendalter und zu einem wichtigen Teilbereich des Systems der Ju-
gendberatung werden (Hurrelmann/Wolf 1986, 190) (— Jugendliche 3.2.).

Die folgenden MaBnahmen sind hierbei denkbar:

) Soziale Beratung in der Schule, Dieser Bereich umfaBt die Aufgabengebiete
Schullaufbahnberatung, Hilfe bei Leistungsstérungen und Schulschwierigkei-
ten, Beratungsangebote bei psychischen und sozialen Problemen u.a. im Rah-
men von Einzelfallhilfe, Gruppenarbeit oder curricular abgesicherten Program-
men,

b) Sozialpadagogische Jugendarbeit in der Schule. Dieser Bereich umfaBt eine le-
bensweltbezogene Jugendarbeit innerhalb des Schulsystems. Dabei geht es um
die Erfiillung der Freizeit- und Kommunikationsbediirfnisse der Schiiler und
um das Angebot einer offenen Jugendarbeit, die auf die konkrete Lebens- und
Sozialisationsproblematik der Jugendlichen des jeweiligen Stadtteils bezogen
1st,

MaBnahmen dieser Art sind nur in Zusammenarbeit von Schule mit den fiir die Ju-

gendhilfe, Jugendarbeit und Jugendberatung zustiindigen Stellen des Jugendamtes

und anderen kommunalen Einrichtungen zu realisieren. Besonders schwierig sind

MaBnahmen und Modelle umzusetzen, in denen ein integrierter Arbeitsverbund zwi-

schen Schulpidagogik und Sozialpidagogik praktiziert wird. Hier geht es um die

Einbeziehung sozialpidagogischer Perspektiven in die Organisation des Schulalltags

durch die Einrichtung offener Lernfelder und die sozialpidagogische orientierte

Verdinderung der Lehrplangestaltung durch die gleichwertige Betonung sozialer

Lemprozesse gegeniiber fachbezogenem Lemen. Voraussetzung ist die .sozna!pﬁd-

agogische ,,Anreicherung® der Lehrerrolle durch eine Erweiterung der sozialerziche-
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rischen Handlungskompetenzen j einzelnen Lehrers. Organisationsstrukturell
driicken sich solc%lsckinwgﬁmen mle etwa in der Einrichtung von Tutorensyste-
men in Schulen aus. Weitere Ansiitze in dieser Tradition aus dem angelsﬁchsxsd!en
Bereich sind u.a. das Primary Mental Health Project, das Social Problem Solving
Curriculum, das Behavioral Science Curriculum und das Comunity-SchooI-fro-
gram (vgl. Uberblicke bei Sommer 1977; Brandtstidier 1982). MaBnahmen dieser
Art verbinden die Vorteile der Interventionsweisen von Unterrichtung, Forderung
und Beratung in einem integrierten Konzept.

2.2. Unterricht, Férderung und Beratung im Bereich Berufs-, Erwachsenen-
und Weiterbildung

Unterricht, Férderung und Beratung als MaBnahmen der p4dagogischen Intervention
kommen auch in den nichtschulischen Bildungseinrichtungen der Berufs-, Erwach-
senen- und Weiterbildung zum Einsatz. Je nach den spezifischen Anliegen und Ziel-
gruppen dieser Bildungseinrichtungen liegen unterschiedliche Konzepte zugrunde.
Ziel der MaBnahme in diesem Bereich ist nicht so sehr die dirckte, sondern die indi-
rekte EinfluBnahme auf die ,Klienten*; Pidagogische Intervention in diesem Be-
reich richtet sich in erster Linie an Personen, deren Handlungskompetenz deshalb
verbessert werden soll, weil sie ,Multiplikatoren im Erzichungsproze8 sind, also
unterrichtende, fordernde und beratende MaBnahmen durchfithren sollen. Dies trifft
vor allem auf alle Bereiche der Ausbildung und Fortbildung in Berufen mit erzie-
hender, heilender, beratender und allgemein helfender Funktion zu.

2.2.1. Lehrer und Erzieherfortbildung

Eine Schliisselrolle fiir die einschligige Fort- und Weiterbildung spielen Erzieher
und Lehrer. Beim Training von Lehrern geht es vor allem um die Vermittlung von
Kenntnissen und Fertigkeiten, von denen angenommen werden kann, da8 sie fiir den
Unterrichtsalltag von Bedeutung sind. Zuséitzlich muB es darum gehen, das Verhal-
tensrepertoire von Lehrern zu erweitern und zu veridndemn. Trainiert werden insbe-
sondere Fertigkeiten zur Gesprichsfilhrung in der Klasse, zur Lenkung des Unter-
richts, zur Reflexion des eigenen Verhaltens als Erzieher, zur Analyse von Konflik-
ten, zum Motivieren von Schiilern, zum Operationalisieren von Unterrichtszielen,
zum expliziten Vereinbaren von Regeln in der Klasse w.s.w. (Huber/Schlottke
1986). Um der Komplexitit des Schulalltags gerecht zu werden, werden oft situati-
onsorientierte Programme durchgefiihrt, wobei konkrete Beispiele aus dem Schulall-
tag den Kem des Trainings bilden. Oft steht auch ein Methodentraining im Mittel-
punkt, das {ibergreifende Lehr- und Lemformen vermitteln soll. Besondere Beach-
tung hat in den letzten Jahren die Fortbildung fiir Lehrer mit besonderen Funktionen
in Schule und Unterricht gefunden. Hier geht es darum, jedes Schulkollegium mit
einer oder mehreren Lehrpersonen zu versorgen, die durch wiederholte Fortbildung
und entsprechende einschléigige Berufspraxis bei besonderen péadagogischen, psy-
chischen und sozialen Problemen von Schiilerinnen und Schiilern kompetente Bera-
tung und erste Hilfe leisten knnen. Diese Lehrpersonen behalten die Rolle ,Lehrer®
bei, verbleiben damit in einer den @ibrigen Lehrern und auch den Schiilern vertrauten
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Position, sind aber mit einem Teil ihres Unterrichtsdeputats freigestellt, um sich spe-
zifischen Beratungs- und Hilfsaufgaben zuwenden kSnnen.

In verschiedenen Liindern der Bundesrepublik Deutschland ist diese Konzeption
der Aus- und Fortbildung von ,,Beratungslehrern® in den letzten Jahren fest institu-
tionalisiert worden. Ziel ist die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten in den Be-
reichen Schullaufbahnberatung, Berufswahlberatung, Beratung bei psychosozialen
Verhaltensproblemen bei Schiilemn, Beratung bei Lernschwierigkeiten und Schulver-
sagen sowie Beratung bei Disziplinproblemen und StSrungen der Lehrer-Schiller-In-
teraktion. Die Beratungslehrer werden so ausgebildet, daB sie in den genannten Auf-
gabenbereichen wichtige Grundkenntnisse und allgemeine Beratungskompetenzen
erwerben. Sie sollen dea voll professionalisierten Beratern in den schulpsychologi-
schen Diensten und Erziehungsberatungsstellen keine ,Konkurrenz“ machen, son-
dern in Zusammenarbeit mit diesen Institutionen filr eine Verbesserung des Unter-
stiitzungsnetzwerkes sorgen, das die Schule im Kindes- und Jugendalter zur Verfii-
gung stellen kann (Heller/Nickel 1982; Deutsches Institut fiir Fernstudien 1985).
Noch in den Anfiingen stehen Konzeptionen der Systemberatung, bei denen der oder
die Leiter/innen einer Erziehungs- und Bildungsinstitution in FortbildungsmaBnah-
men einbezogen werden. Diese Form der Intervention hat noch stiirker indirekte und
vermittelte Wirkungen als die bisher besprochenen, muB aber auch gerade deshalb
als eine potentiell besonders effektive MaBnahme angeschen werden.

2.2.2. Elternbildung und Eltemberatung

Neben der Aus- und Fortbildung von professionellen Erziehern/Erzieherinnen und
Lehrern/Lehrerinnen kommt der Weiterbildung von Eltern sowie der Elternberatung
und -hilfe eine wichtige Bedeutung im Rahmen pidagogischer Intervention zu.

~ Auch unter verinderten historischen und sozialstrukturellen Bedingungen
mmmt die Familie im Erzichung- und SozialisationsprozeB der Kinder und Jugendli-
chen zumindest im ersten Lebensjahrzehnt die dominierende Position, anschlieBend
Zusammen mit Schule und Gleichaltrigengruppe immer noch eine herausragende
Position ein. Die Eltern fungieren in den beiden ersten Lebensjahrzehnten als zentra-
le Bezugspersonen und nehmen in der Regel die Steuerung und Auswahl der auBer-
familialen Betreuungs- und Erzichungsformen wahr. Von ihrer Kompetenz als Er-
zieher und als Vermittler im SozialisationsprozeB hiingt mafgeblich ab, wie die Per-
snlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen verl3uft.
. Die soziale und psychische Belastbarkeit einer wachsenden Anzahl von Eltern
st durch die komplizierten Lebensanforderungen, denen sie sich gegeniibersehen,
offenbar bis an die Grenzen ausgeschdpft. Personliche und Beziehungsprobleme der
Eliern schlagen sich in Unsicherheiten, Autorititsproblemen, Kontaktschwierigkei-
ten, Gewalthandlungen und MiBhandlungen von Kindem nieder. Diese Verhaltens-
weisen sind tief in der Beziehungsstruktur der betreffenden Familien verankert (Gar-
barino u.a. 1986). Der wachsende Druck, den Kindern eine hochwertige schulische
Ausbildung zukommen zu lassen, um den sozialen und beruflichen Status der Eltern
Zu sichern, wirkt nachweislich als besonders starker Belastungsfaktor (Hurrelmann
u.a, 1987).

Prﬁvgntive Intervention ist in diesem Bereich vor allem in Gestalt von MaBnah-

men der allgemeinen Elternbildung durch Beratung und Information iber Erzie-
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hongs- und Jugendfragen in den Massenmedien, Eliemseminaren in Volkshochschu-
len.ggmpmnmeit mit Eltern, Eltembriefen, Familienfreizeiten und Shaliche MaB-
nahmen moglich. Beim Eintreten von Problemsituationen sind MaBnahmen wie Er-
ziehungsberatung und Eltemhilfe notwendig. Ziel aller dieser MaSnahmen ist, auf-
zukliren und zu informieren, die Kompetenz der Eltern im smialiunogﬂ'e}em&“
Umgang mit den Kindem und Jugendlichen zu stirken und ihnen Orienticrungs-,
Entscheidungs- und Planungshilfen zu vermitteln. Die MaBnahmen werden bevor-
zugt in Elterngruppen durchgefithrt (Biuerle 1971; Gordon 1972; Craft u.a. 1980).

3. Realisierungsmoglichkeiten pidagogischer Intervention

Die Umsetzung padagogischer MaBnahmen ist in starkem Mafe abhiingig von den
Rahmenbedingungen, denen sie unterliegen. Einerseits ist die padagogische Intet-
vention eingebunden in den Funktionszusammenhang der Bildungseinrichtungen, in
denen sie eingesetzt wird. Fiir das Schulsystem konnen hier genannt werden a) die
Qualifikationsfunktion b) die Selektions- und Allokationsfunktion ¢) die Integrati-
ons- und Legitimationsfunktion (Fend 1974). Zugleich sind P4dagogische MaBnah-
men situationsgebunden, indem sie in den Interaktionsproze8 der Beteiligten und die
jeweiligen subjektiven Deutungsmuster eingebettet sind, die ihrerseits wiederum
kontextgebunden sind. i

Diese Komplexitdt der InterventionsmaBnahmen erschwert ihre Steuerbarkplt
und Kontrollierbarkeit. ,.In jedem Falle 14Bt sich festhalten, da8 die staatlichen Ein-
fluBméglichkeiten in diesem Bereich nicht nur umstritten, sondern auch weitgehend
unkontrollierbar sind. Der EinfluB intervenierender und situativer Faktoren ist 80
hoch, daB auch evaluierende Studien hier wenig generalisierbare Resultate verspre-
chen” (Kaufmann 1980, 83). Um so notwendiger sind weitere Erfahrungen mit kon-
kreten evaluativen Begleitstudien, die auch eine Bewertung von Handlungsalternati-
ven ermdglichen.

Daneben sind methodologische Uberlegungen weiterzufiihren, die eine Kifirung
der komplizierten Ausgangs- und Wirkungsmechanismen von priiventiven und inter-
ventiven Mainahmen versprechen. So hat z.B. jede priiventive Prognose mit imma-
nenten Schwierigkeiten zu kimpfen: Das Problem der empirischen Berechnung der
prognostischen Validitit ist, ,.daB der Zweck der priiventiven Prognose gerade darin
besteht, das vorhergesagte Ergebnis zu verhindern™ (Knapp 1986, 629). Auch schon
die Risikoprognose selbst birgt die Gefahr negativer Nebeneffekte, indem bereits die
Etikettierung, einer Risikogruppe anzugehtiren, Prozesse ausltsen kann, die den
~Risikostatus” nicht reduzieren, sondern verstiirken. Ebenso kann auch die profes-
sionelle Etablierung padagogischer Intervention kontraproduktive Effekte erzeugen,
indem 2.B. durch Diskriminierung und Stigmatisierung derer, die unterstiitzt und ge-
fordert werden sollen, eine Verfestigung des unerwitnschten Verhaltens erfolgt bzw.
eine Verhaltensinderung blockiert wird und im Extremfall eine Ausgrenzung der
Stigmatisierten begiinstigt wird (Hurrelmann 1986, 188 ff.).

Noch auf einen weiteren kritischen Punkt sei hingewiesen: Interventionen kon-
nen die Tendenz zu entmiindigenden, reglementierenden und kontrollierenden Ein-
griffen in die Perstnlichkeitsentwicklung haben.In den letzten Jahren ist vielfach ein
Trend zur professionellen Ptdagogisierung, Psychologisierung und Therapeutisie-
rung der zwischenmenschlichen Beziehungen beklagt worden, der mit dem zuneh-
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menden Potential an professioneller Hilfe einhergegangen ist (Wambach 1983).

Wird der Professionalisierungsgrad von interventiven Mafinahmen so hoch, dafi
die . Interventionslogik“ von der betreffenden Person, die Ziel der MaBnahme ist,
nicht mehr nachvollzogen werden kann, dann kénnen diese Mafnahmen tatsdchlich
in kontrollierende und disziplinierende Mafinahmen umschlagen. Im Mittelpunkt
padagogischer Intervention muB damit die Frderung der autonomen Handlungsfi-
higkeit stehen, indem die Interveation transparent gemacht wird und ein Mitsprache-
recht der Betroffenen ermdglicht wird, Wir haben in diesem Beitrag bewuBt vor al-
lem solche MaBnahmen der pidagogischen Intervention angesprochen, die diesem
Postulat gerecht werden.
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