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VORWORT

Der Wunsch nach einer Auseinandersetzung mit der Problematik
der Hauptschule entstand auf dem Hintergrund eigener schul-
praktischer Erfahrung als Lehrer und unterrichtstheoretischer
Reflexionen im schulpddagogischen Seminar an der Universitat
Bamberg. Bei meiner Tdtigkeit als Wissenschaftlicher Assistent
erhielt ich hier wertvolle AnstdBe zur wissenschaftstheoreti-
schen Auseinandersetzung mit Fragen der Didaktik von Herrn
Prof. Dr. S. Oppolzer, dem Betreuver der Arbeit. Ihm gilt

mein herzlichster Dank. Nicht minder mdchte ich mich beim
Vertreter des Lehrstuhls fir Schulpddagogik bedanken, Herrn
Prof. Dr. H. Rosenbusch, der die Entstehung der Arbeit ge-
duldig veffolgt und durch zahlreiche Anreghngen entscheidend
gefordert hat. Wertvolle Gesprdche zur Berufsorientierung
fihrte ich mit Herrn Prof. Dr. W. Rippe. Kritische und kon-
struktive Impulse verdanke ich den Teilnehmern am schul-

paddagogischen Doktoranden-Colloquium.

Die aktuelle wissenschaftliche Diskussion zur Thematik meiner

Arbeit konnte nur bis zum Jahr 1986 bericksichtigt werden.

In den Dank méchte ich einschliefen meine Familie, die mir
viel Verstadndnis, Ricksicht und Geduld wéhrend der Ent-
stehungszeit der Arbeit entgegengebracht hat, sowie Fravu
Brehm fir ihre Mihe bei der Anfertigung des Manuskripts.

Bamberg im April 1987 Andreas Gmelch



Inhaltsverzeichnis:

0. EINLEITUNG

1. GESCHICHTE UND GEGENWARTSLAGE DER HAUPTSCHULE

1.1 Historische Wurzeln und Funktionswandel der
Volksschule

1.1.1 Historische Vorl3ufer des heutigen Hauptschul-
verstandnisses

1.2. Das volkstimliche Bildungskonzept der Volks-
schuloberstufe

1.3 " Die bildungspolitische Konzeptionalisierung der
Hauptschule als Reform der Volksschuloberstufe

1.3.1 Die bildungspolitische Diskussion zur Haupt-
schulreform

1.3.2 Der padagogische Auftrag der Hauptschule und

ihre inhaltliche Bildungskonzeption

1.3.3 Wissenschaftsorientierung als Rezept zur
Profilierung der Hauptschule?

1.4 Die unterschiedliche Gestalt der heutigen Haupt-
schule und ihre gegenwdrtige Krise

2. LEBENSWELT DER HAUPTSCHULER ALS BEDINGUNGSGEFUGE
ERFAHRUNGS- UND HANDLUNGSORIENTIERTEN LERNENS

2.1 Zum Begriff der "Lebenswelt"

2.2 Zur Lebenswelt der Hauptschiler

2.2.1 - Der Hauptschiler als Jugendlicher

2.2.2 Die spezifische Situstion der Hauptschiler

Seite

13
14
19
23
31
33
40
a9

63

75
76
78
80
92



. Lernen

ERFAHRUNGS- UND HANDLUNGSORIENTIERTE OIDAKTIK
DER HAUPTSCHULE

Schultheoretische Vorerwagungen: Zur
Phanomenologie der Motivationskrise schuli-
schen Lernens in der Hauptschule

Die Relevanz der Erfahrung fir die
Personlichkeitsentwicklung

Die padagogische Kategorie der Erfahrung
Erfahrung als Lernbegriff bei Dewey

Phanomenologische und hermeneutische Explikation
des Erfahrungsbegriffes

Das anthropologische Fundament der Erfahrung

Phinomenologische Aspekte der Erfahrung und
des menschlichen Lernens

Die hermeneutische Struktur der Erfahrung und
ihre didaktische Relevanz fir schulisches

e

—)Erfahrung als Voraussetzung fir Lernen

Erfahrung als Folge von Lernen

Psychologische Aspekte erfahrungs- und handlungs-
orientierten Lernens

Piaget: Der LernprozeB éls Konstruktion des
handelnden Subjekts

Aebli: Kognitive Aspekte des Handelns und
"operative Didaktik"

Abelson: Ebenen kognitiver Strukturiertheit im
Erfahrungs- und LernprozeB

Handeln und Lernen in der dialektisch-
materialistischen Psychologie

Didaktische Thesen fur erfshrungs- und handlungs-
orientiertes Lernen in der Hauptschule

Seite

112

112

119
123

125

146

148
153
.

179,

192
191
198
208
216
227

238



4.1

4.1.1
4.1.2
4.1.3
4.1.4
4.1.5

4.2

0t

4.2.1

4.2.2

- IIT -

BERUFSORIENTIERUNG ALS ERFAHRUNGS- UND
HANDLUNGSORIENTIERTE BILDUNGSAUFGABE DER
HAUPTSCHULE

Beschreibung und Erklérung von Berufswahl-
prozessen durch Berufswahltheorien und
Berufswahlforschung
Personlichkeitspsychologische Theorie-Anséatze
Entwicklungspsychologische Berufswahltheorien
Entscheidungstheoretische Erklarungsmodelle
Allokastionstheoretischer Ansatz

Interaktionstheoretischer Ansatz

Erfahrungs- und handlungsorientierte Lern-
moglichkeiten im Dienst der Berufsorientierung

Betriebserkundung

Betriebspraktikum

ZUSAMMENFASSUNG

Anmerkungen

Literaturverzeichnis

Seite

250

257
260
261
267
274

276

279
280

292

321

357



0. EINLEITUNG

Die Hauptschule als Weiterentwicklung der ehemaligen Volks-
schuloberstufe ist ein Produkt der Schulreform der 60er und
70er Jahre. Eine wesentliche Intention jener Reform war es,
diesen Schultyp von der ideologischen Befangenheit volkstim-
licher Bildung zu befreien und ihn zu einer gleichrangigen
weiterfihrenden Leistungsschule umzuformen. Dabei wurde jedoch
die Hauptschule als Sekundarstufe I nicht konsequent reali-

siert.

Inhaltliche bzw. curriculare ReformmaBnahmen orientierten sich
damals vordergrindig an der Gesellschaftsrelevanz der Bildungs-
inhalte, der Wissenschaftsorientierung des Lernens, der Effek-
tivierung des Lernprozesses. Reformierte Curricula richteten
sich vielfach an den Strukturen fachwissenschaftlicher Diszi-
plinen aus und zeitigten eine "Gymnasialisierung" der Lehr-

pléne.

Heute kommen Rufe und Forderungen nach einer Reform der Reform
aus unterschiedlichen Lagern mit je verschiedenen Zielsetzun-
gen, Legitimations- und Argumentationsmustern. Allgemein ist
die Rede von einer Hauptschulkrise. Ein solches Urteil bedarf
der differenzierten Analyse. Auf dem Hintergrund der histori-
schen Entwicklung sind Konzeption und Funktion dieser Schul-
art zu untersuchen. Dabei lassen sich Diskrepanzen zwischen

Anspruch und Wirklichkeit aufdecken.

In den letzten zwei Jahrzehnten hat sich ein rapider Wandel
der Schulbesuchsquoten vollzogen. In manchen Regionen wurde
die Hauptschule eher zur "Restschule" und "manches Gymnasium
zur Haupt-Schule" (Diederich 1985, S. 31). Parallel zum
Schilerrickgang an der Hauptschule erfolgte eine soziale

Umschichtung der Schilerpopulation.



In der Konkurrenzsituation mit anderen Schulformen wird der
Hauptschule in der (ffentlichkeit das Pradikat einer “Lei-
stungsschule” nicht (mehr) zugestanden. Eine Niveaureduzierung
der Bildungsanforderungen wird vielerorts als logische Konse-
quenz gefordert. Gleichzeitig so0ll eine stdrkere Praxisorien-
tierung des Lernens dem "Sorgenkind" Hauptschule helfen. Eine
solche Programmatik wird meist in pejorativer Distanz zum
Gberfordernden Paradigma der Wissenschaftsorientierung vorge-
bracht. Dies birgt die Gefahr in sich, den Weg zurilck zur
volkstimlichen Bildung zu ebnen. Es genigt nicht, sich auf die
"Rehabilitierung vorwissenschaftlicher Erfahrung®™ (Lippitz
1980) zu berufen.

Unterrichtstheoretisch sind die Fragen zu kléren, welchen
Stellenwert Lernen "aus Erfahrung” und "im handelnden Umgang"
mit "Praxis" hat, wie Lernen in seinmer Sinnbedeutung fir den
Schiler didaktisch zu gestalten ist und welche unerléBliche
Funktion dabei der Wissenschaft als Erkl&rungsweise von Wirk-
lichkeit zukommt. Denn lebensweltliches Alltagswissen enthdlt
eine historische, soziale und biographische Dimension und
zeitigt deshalb unterschiedliche £rfahrungs-, Orientierungs-
und Interpretationsmuster. AuBerdem ist vor- bzw. auBerwissen-
schaftliche Erfahrung bereits von "wissenschaftlichem Wissen"
durchsetzt (vgl. Feig 1983, S. 12).

Ziel der Arbeit ist der Entwurf einer didak-
tischen Grundlegung fir "hauptschulspezifisches" Lernen. Dabei
soll der Arbeitslehre eine zentrale Rolle zukommen. Diese wird
namlich als profilbildendes Fach einer Bildungsinstitution
verstanden, deren Bildungsauftrag - neben einer grundlegenden
Allgemeinbildung - in der Hinfihrung zur Arbeits- und Wirt-
schaftswelt liegt. FUr Hauptschiler erweist sich die Berufs-
orientierung als ein subjektiv relevanter Bereich beim Uber-
gang von Bildungs- ins Beschaéftigungssystem. Auf diese Bil-

dungsaufgabe soll die Rekonstruktion eines erfahrungs- und



handlungsorientierten Lernkonzeptes - als unterrichtstheore-
tische Grundlage fir die Vermittlung von Alltagslernen undg

zielorientiertem schulischen Lernen - bezogen werden.

Die Ausrichtung der didaktischen Theorie an einem erfahrungs-
und handlungsorientierten Lernverst&ndnis erfolgt dabei in
Rickbesinnung auf eipen bildungstheoretischen Begrindungszu-
sammenhang, der den Schiler als Lernsubjekt ernst nimmt,
Bildung als individuellen und sozialen Proze® der Auseinander-
setzung mit der Umwelt in unserer heutigen historischen und
gesellschaftlichen Situation versteht, dabei die jugendspezi-
fischen Lernbedingungen ebenso wie den Allgemeinbildungsauf-
trag der Hauptschule bericksichtigt und sich an der Zielkate-

gorie der Mindigkeit orientiert.

Unter der nofmativen Zielvorstellung des autonomen und gesell-
schaftlich handlungsfdhigen Subjekts gilt es also, Lernprozesse
zu arrangieren, die die Schiler durch gezielte Auseinander-
setzung mit der Umwelt in wachsendem Mafle zum aktiven Gestalten
gesellschaftlicher Realit&t befdhigen, in der sie leben, und
zwar auf der Basis entsprechend entwickelter Denk- und BewuBt-
seinsstrukturen (vgl. Kriger/Lersch 1882, S. 188 f.). Die
Erziehungsnorm der Mindigkeit umfaBt nach Klafki (1985, S. 17)
Selbstbestimmungsféhigkeit, Mitbestimmungsféhigkeit und
Solidaritatsfahigkeit als in unserem demokratischen Gesell-
schaftssystem konsensfihige Orientierungsmarken des Bildungs-
und Unterrichtsgeschehens. Die entsprechende Didaktik bendtigt
zundchst einen Begriff vom "Schiler", seinen Perstnlichkeits-
strukturen und seiner Entwicklung. Im Blckgriff auf empirische
Befunde der Jugendsoziologie sollen Lebenswelt, Interessen,
Denk- und Handlungsstrukturen "der" Hauptschiler analysiert
werden. Damit wird keinesfalls einer Rechtfertigungsideologie

fir das bestehende Schulsystem Vorschub geleistet.

Im Zusammenhang mit der Lebensweltanalyse heutiger Hauptschiler

werden aber Korrekturen eines lernzielarientierten Unterrichts-



paradigmas und eines falsch verstandenen wissenschaftsorien-
tierten Curriculumkonzeptes fir notwendig erachtet. Somit
geht es um die generelle Reflexion schulischen Lernens und
damit natirlich auch um die p&dagogische und didaktische
Fragestellung nach Zielen, Inhalten und Methdden in der
Hauptschule.

Die Hauptschule als Bildungsstdtte grundlegender Allgemein-
bildung mit gleichzeitig berufsvorbereitendem Auftrag im Sinne
der Hinfi{hrung zur Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftswelt sollte
ihr spezifisches Profil durch das Fach bzw. den Aufgabenbe-
reich der Arbeitslehre erhalten. "Arbeit” als existentiale
Kategorie fir den Menschen in der Gesellschaft gilt zumindest
seit Th. Litt als "bildungsbedeutsam" (vgl. u.a. Litt 1957;
ders. 31964; Lassahn 1970). Litt hatte als zeitgemdfe Bil-
dungsaufgabe herausgestellt, dem jungen Menschen zur humanen
Bewdltigung der modernen Arbeitswelt zu verhelfen, also diese
Arbeitswelt und ihre Voraussetzungen selbst zum Thema von
Bildungsbemihungen zu machen und den jungen Menschen in diese
Wirklichkeit einzufghren? . In der auf Litts Gedanken auf-
bauenden weiterfihrenden piddagogischen Diskussion wird die
Entscheidungsfahigkeit fir den Beruf als weiteres Element

dieser Bildungsaufgabe betont.

Der Auftrag der Schule beschrénkt sich also nicht auf einen
zweckrationalen Verwertungszusammenhang. Er ist geschichtlich
bedingt, gesellschaftlich abhéngig und an einer péddagogischen
Norm orientiert. '

Der Auftrag des Grundgesetzes unseres demokratischen Staats-
wesens sowie das avuf anthropologischem und geschichtlich-
gesellschaftlichem Hintergrund gewachsene pddagogische Postu-
lat der Mindigkeit des Individuums bilden somit die Legiti-
mationsbasis eines im schulischen LernprozeB zu verfolgenden
emanzipatorischen Erkenntnisinteresses. Ein solches hat die

Handlungs- und Kritikfihigkeit der Lernenden in der konkreten



gesellschaftlichen Situation im Auge. DaBf damit die politi-
sche Handlungskompetenz solidarisches Verhalten impliziert,
ergibt sich aus der demokratischen und wirtschaftlichen
Struktur unseres Staatswesens. Somit steht der padagogische
Auftrag der Arbeitslehre "... im Spannungsfeld zwischen Bil-
dung und Ausbildung, zwischen Anpassung an die Wirtschafts-
und Arbeitswelt und kritischer Distanz, d.h. der Qualifizie-
rung zur verantwortlichen konstruktiven Mitgestaltung und
Weiterentwicklung unserer Gesellschaft” (Gmelch 1981, S. 15).

Es ist eine spezifisch fachdidaktische Aufgabe, einerseits die
"Sinnbestimmung von Unterricht" inhaltlich und andererseits
die "Méglichkeit ihrer Realisierung" methodisch zu kléren
(Prange 1977). Der fachdidaktische Auftrag der Auswahl, Legi-
timation, Akzentuierung und Strukturierung von Inhalten fir
die schulische Bildungsaufgabe "Hinfiuhrung zur Arbeits- und
Wirtschaftswelt" ist daher freilich auf fachwissenschaftliche
Aussagen und Ergebnisse verwiesen. Bei der Konkretisierung
fachspezifischer Inhalte steht dabei die Didaktik der Arbeits-
lehre vor dem Dilemma der Bezugswissenschaft(en) fir ein
komplexes und disparates "Bildungsfeld". Wegen des Fehlens
einer Tradition als Schulfach und einer entsprechenden fach-
didaktischen Hochschuldisziplin sowie auf Grund einer spezi-
fischen Interpretation von "Wissenschaftsorientierung" des
Unterrichts sind abbilddidaktische Konzeptionenz) als erste
curriculare Entwirfe der Arbeitslehre die Folge gewesen,
welche sich an der Systematik einer oder mehrerer Bezugsdis-
ziplinen orientierten. Der "Faktor" Schiler spielt als
"Adressat" von Bildungsprozessen hierbei eine eher zweit-
rangige Rolle. Seine Lernmdglichkeiten und Interessen, seine
Lebenswelt, seine Erfahrungsgeschichte - all dies macht nicht
eine entsprechende Unterricht konstituierende Bedeutung3)
aus. Es ist jedoch eine eigensténdig fachdidaktische Aufgabe,
sus edukativer Verantwortung disziplindre Strukturen mit
gegenwdrtigen und zukinftigen Lebenssituationen hinlédnglich
zu verbinden. Auf die frage nach altersspezifischen Lern-



und normorientierten Bildungsprozessen liefert die Fach-
wissenschaft keine Antwort. Vielmehr muB sich die Didaktik
"Gber den Weg eigenstdandiger metatheoretischer Begrifflich-
keit ihre wissenschaftstheoretischen Implikationen (selbst)
erschlieBen” (Feig 1983, S. 3)4). Da im Brennpunkt des fach-
didaktischen Interesses der Bildungs- und LernprozeB steht,
kann sich die Didaktik nicht einer p&dagogisch zu begrin-
denden Norm enthalten, die als Orientierungskategorie foir
das Was, Wie und Zu-welchem-Zwecke schulischer Lern-,
Erfahrungs- und Handlungspraxis dient. Als eine solche Orien-
tierungskategorie verwenden wir einen zeitgemaBen kritischen
Bildungsbegriff, der Lernen "... im Sinne der Entwicklung
von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritéts-
fdhigkeit ..." (Klafki 1985, S. 38; vgl. ders. 1982 b, S.

16 ff.) versteht.

Als methodische Vorgehenswedlse
dient das Verfahren der geisteswissenschaftlichen Pé&dagogik,
das generell als "Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit"
bezeichnet werden kann (Klafki 1981, S. 93; vgl. ders. 1982 b,
S. 15-52; vgl. ders. 1985, §. 31-86). Eine solche hermeneuti-
sche, kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft versteht
sich als "Theorie padagogischer Praxis und fir padagogische
Praxis" (Klafki 1982 b, S. 16). Dabei wird "pédagogische
Praxis" als eine besondere Weise gesellschaftlicher Praxis
verstanden unter dem Erkenntnis- und Handlungsinteresse der
Erméglichung von Selbst- und Mitbestimmung, von individueller
und gesellschaftlicher MOndigkeit. Diese bereits eingefihrte,
anthropologische und geschichtlich-gesellschaftlich begrind-
bare Norm - bildungsgeschichtlich seit Humboldt vom Indivi-
dualititsbegriff her entfaltet - impliziert nach Klafki

(1982 b, S. 17) zugleich die Erziehung zur Verantwortlichkeit
fir die Verwirklichung der analogen Méglichkeiten aller ande-
ren Gesellschaftsmitglieder, d.h. die Erziehung zur Solida-

ritdt. Angesichts gegenwdrtiger wie zukinftiger Probleme



unserer Industriegesellschaft - sei es in der humanen Ge-
staltung der Arbeitswelt, der "gerechten" Verteilung von
Arbeit, der t6kologischen Folgewirkungen von Wachstum und
Technologie und dgl. mehr - bekommt das Erziehungsziel

der Solidasritadt einen notwendigen Stellenwert, der ihm durch
die dazu dysfunktionale Funktion und Struktur unseres dffent-
lichen, auf die Leistungsgesellschaft ausgerichteten und
durch die Selektion eher die individuelle Konkurrenz fér-
dernden Schulwesens nicht in entsprechender Weise zugewiesen
wirds). Die gesellschaftskritische Perspektive eines solchen
erziehungswissenschaftlichen Selbstverstédndnisses impliziert
das Eintreten fir eine konsequent demokratische Gesellschaft.
Damit ist der Verweis auf die institutionellen und schulstruk-
turellen Rahmenbedingungen angesprochen, so daB unterrichts-
theoretisches Erkenntnis- und Handlungsinteresse nicht losge-
lést von schultheoretischen und gesellschaftstheoretischen
Fragestellungen reflektiert werden konnen. Die an der Ziel-
kategorie Mindigkeit orientierte argumentative Rechtfertigung
des Erkenntnis- und Handlungsinteresses bedarf fir ihre Kon-
kretisierung eine jeweils konsensfdahige Diskussion und aktua-
lisierte Interpretation, um Bedingungen, Inhalte, Formen und
Wege sowie Hindernisse der erziehlich zu vermittelnden Féhig-
keit zur Selbst- und Mitbestimmung in der jeweiligen gesell-
schaftlichen und lebensweltlichen Situation zu reflektierenex

In einer so gearteten Problemperspektive weif sich unsere
wissenschaftstheoretische Position einer hermeneutischen Vor-
gehensweise verpflichtet, die den historischen schultheoreti-
schen Kontext ebenso wie empirische Ergebnisse fir die Be-
dingungs- und Wirkungsanalyse von Lernprozessen in den Inter-
pretationsrahmen einzuholen vermag. In historischen Zusammen-
hdngen stehende und durch diese geprdgte Sinngebungen fir
pédagogische Phanomene und Probleme wie z.B. die Hauptschule
und deren spezifischer Bildungsauftrag, sind wirkungsge-

schichtlich aufzudecken, auf zukinftige Lebenssituationen zu



projizieren, Weiterentwicklungen und Alternativen durch die
differenzierte Bezogenheit auf die Voraussetzungen paéddagogi-
scher Praxis zu entwerfen. Besonders fir praxisbezogene
"Sinnentwirfe" ist die Konstruktion von Wirkungszusammeﬁhéngen
mit Hilfe erfahrungswissenschaftlicher Methoden, die reale
Handlungsbedingungen und Handlungsfolgen zu ermitteln suchen,
unumgénglich notwendig. Sie sind im hermeneutischen Auf-
klédrungsprozeB jedoch reintegrationsbedirftig; d.h. aus den
leitenden hermeneutischen Fragestellungen7) heraus sind empi-
rische Forschungsstrategien zu entwickeln und empirische Er-
gebnisse dann in umfassendere Sinnzusammenhénge wieder inter-
pretativ einzuordnen. Hinsichtlich der Aufklarung der Lebens-
welt der Hauptschiler und der theoretischen Fundierung eines
erfahrungs- und handlungsorientierten Lernparadigmas bedienen
wir uns solcher empirischer Ergebnisse mit dem Ziel, "...
pédagogische Entscheidungssituationen aufzukldren, bewuBte
und begrindbare p&dagogische Entscheidungen zu erméglichen,
aber auch zu fordern" (Klafki 1985, S. 37)8)

Der skizzierte forschungslogische Zusammenhang zwischen Her-
meneutik und Empirie bedarf, will er nicht "wertfrei” beste-
hende Bildungsstrukturen als naturnotwendig gegeben akzep-
tieren, der Erweiterung um eine ideologiekritische Dimension,
welche die "... gesellschaftlichen und politischen Verhéltnisse
und die darin wirksamen Interessen, Abh&éngigkeiten, Herr-
schaftsbeziehungen, Zwénge und Mdglichkeiten ..." (Klafki
1982, S. 36) als mitbedingende Variable fir p&édagogisches
Denken und Handeln aufzudecken sucht und eventuell die ideo-
logische Rechtfertigungsbasis fir als zeitlos normativ giltig
postulierte Zusammenh&ange entlarvt. Eine solche aufkl&drende
Kritik ist im Zusammenhang der Funktionsbeschreibung der
Hauptschule unerl&aBlich.

Eine solche "kritische Hermeneutik" fragt aber auch in wir-
kungsgeschichtlicher Perspektive nach ggf. "vergessenen"
padagogischen Sinngebungen und der Mdglichkeit ihrer Reinter-



pretation: FUr unsere Unterrichtstheorie wird auf die Theorie

der Erfahrung bei Dewey zuriickgegriffen.

Es so0ll versucht werden, wie durch individuelle Erfahrung,
praktisches Handeln und Reflexion die kognitiven Strukturen
mit aufgebaut werden und wie verhaltensregulierende Einstel-
lungen grundgelegt werden kdnnen. Dabei muB eine Auseinander-
setzung daruber erfolgen, in welchen Modalit&ten das Wissen
des Menschen représentiert wird. Damit rekurriert Fachdidaktik
auf eine erkenntnishteoretische Basis. Voraussetzungen, Er-
kenntnisinteressen und Legitimationsgrundlagen fir eine Di-
daktik der Arbeitslehre werden in einen grundlegenden un-
terrichtstheoretischen Kontext gestellt. Dabei erfolgt eine
exemplarische Reduktion auf den Teilbereich der Berufsorien-
tierung als hauptschulspezifische Bildungsaufgabe. Dieses
Vorhaben will Anstdfle fUr eine vernachldssigte Didaktik der

Hauptschule liefern.

Der A ufbau der Arbeit sieht vier Kapitel
vor: Das erste Kapitel beschéftigt sich mit der Bildungsin-
stitution Hauptschule. Dabei wird zundchst den historischen
Vorldufern heutiger Hauptschulkonzeptionen nachgegangen. Die
Auseinandersetzung mit dem volkstimlichen Bildungskonzept
bringt ideologisch befangene Bildungsvorstellungen zu Tage,
die v.a. in der sténdischen Gesellschaftsordnung des 19.
Jahrhunderts verwurzelt waren. Bei der bildungspolitischen
Diskussion zur Hauptschulreform in den 50er und 60er Jahren
unseres Jahrhunderts versuchte man diese zu Uberwinden. Eine
Aktualisierung des paddagogischen Auftrages der Hauptschule,
eine als weiterfihrende Schulform umgestaltete Nachfolgerin
der alten Volksschuloberstufe, stellte die Hinfihrung zur
Arbeits- und Wirtschaftswelt als "profilbildenden" Bereich
dieser Institution heraus. Inwieweit die "Wissenschaftsorien-
tierung" imstande war, der Hauptschule den Sekundarschul-

charakter zu verleihen, wird in einer weiteren Analyse zu
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klaren versucht. Dabei kommen unterschiedliche Verst&ndnisse
dieses "Bildungsprinzips" zum Vorschein, die in der didakti-
schen wie in der bildungspolitischen Diskussion zu kontroverse
Positionen fihrten bis zur aktuellen Forderung einer Abkehr
von der Wissenschaftsorientierung. Zur Notwendigkeit und zu
den Grenzen wissenschaftsorientierten Lernens versucht unsere
Analyse einen unterrichtshteoretischen bzw. didaktischen Bei-
trag zu liefern. AbschlieBlend wird die gegenwadrtige kritische
Situation der Hauptschule in drei Thesen charakterisiert, inde
der urspringlichen Konzeption die heutige Hauptschulrealitéat

gegenlUbergestellt wird.

Eine "Bewdltigung" dieser Krise versprechen wir uns aus didak-
tischer Sicht durch ein spezielles erfahrungs- und handlungs-
orientiertes Bildungskonzept fir die Hauptschiler. Das Her-
stellen von Erfahrung fir Lernprozesse und das Lernen durch
Erfahrung unterschiedlicher Qualitdt spielen dabei eine zen-

trale Rolle. Zu diesem Zweck soll im zweiten Kapitel zunachst

die Lebenswelt der Hauptschiler als ein Bedingungsgefige er-

fahrungs- und handlungsorientierten Lernens untersucht werden.
Wir bedienen uns dabei hauptsédchlich entwicklungspsychologi-
scher und jugendsoziologischer Befunde, um in 5 Thesen jugend-
spezifische Denk- und Verhaltensweisen, unterschiedliche
Orientierungsmuster sowie hauptschilerspezifische Einstellunge
Zukunftsperspektiven, Lern- und Leistungsverhalten zu eruieren
Lebensweltliche Erfahrungszusammenh&nge sollen als didaktisch

relevante Faktoren damit ihre Bericksichtigung erfahren.

Das Kernstick der Arbeit bildet das dritte Kapitel, das sich

die Entwicklung einer erfahrungs- und handlungsorientierten

Didaktik der Hauptschule zum Ziel setzt. Sie greift einen ver-

nachldssigten Bereich didaktischer Forschung auf. Die Ausein-
andersetzung um die Hauptschule wird damit auf eine unter-
richtstheoretische Diskussion zurickgeflhrt. Wenn hierbei
"Erfahrung" als unterrichtstheoretische Zentralkategorie eine

vordergrindige Rolle spielt, wird dies zundchst anthropologisc’
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begrindet: FiUr die Perstnlichkeitsentwicklung ist der Mensch
auf Erfahrung im Sinne handelnden Umgangs innerhalb von Inter-
aktionsprozessen angewiesen. Dies deutet darauf hin, daB auch
institutionalisiertes Lernen die "Gangstruktur" der Erfahrung
zu berlcksichtigen hat. Im RiUckgriff auf Dewey werden Struk-
turelemente einer padagogischen Theorie der Erfahrung heraus-
gearbeitet. Phanomenologische Aspekte der Erfahrung und des
menschlichen Lernens tragen zur wissenschafts- und erkenntnis-
theoretischen Kldrung des Erfahrungsphé@nomens bei. Hierbei
erweist sich der Rekurs auf Husserl fruchtbar. Die hermeneuti-
sche Struktur der Erfahrung fordert didaktisch relevante Ge-
sichtspunkte fir schulisches Lernen zu Tage. Denkansédtze von
Dilthey, Gadamer und Buck werden als wesentliche Referenzposi-
tionen fir unser "Theoriegebdude” verwendet. Zwei qualitativ
unterschiedliche Erfahrungsdimensionen, ndmlich Erfahrung als
Voraussetzung fir Lernen und Erfahrung als Folge von Lernen,
bilden das Strukturraster fur eine erfahrungs- und handlungs-
orientierte Didaktik, deren Konkretisierung im jeweiligen
fachdidaktischen Forschungsfeld noch zu leisten ist.

Innerhalb psychologischer Theorieansdtze erfolgt eine Ausein-
andersetzung mit Piaget, demzufolge der LernprozeB als Kon-
struktion des handelnden Subjektes charakterisiert wird. Die
Weiterfihrung durch Aeblis Handlungs- und Wissenstheorie re-
lativiert einige Aussagen Piagets. Noch zu wenig scheint die
"script-Theorie" von Abelson innerhalb der didaktischen For-
schung beachtet zu werden, die den Erwerb, die Verarbeitung
und Nutzung alltéglicher Erfahrungen zu erkldren versucht.
Insofern Abelson in seiner Theorie Wahrnehmung, Sprache und
Handeln in der Erfahrung integriert und singulére Ereignisse
im situativen Kontext der interaktiven Lebenspraxis als Aus-
gangspunkt alltdglicher Lernprozesse herausstellt, zeigen sich
Affinitdten zu den weiter oben diskutierten phénomenologischen
und hermeneutischen Aspekten der Erfahrung. Dariber hinaus
wird der Zusammenhang von Alltagswissen und Wissenschafts-
wissen fiUr den LernprozeB gekldrt. Wenn Schule es sich zur
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Aufgabe macht, einstellungséndernde und verhaltensregulie-
rende "Bildung" zu vermitteln, Schiler fir ihr jetziges

und spateres Leben "erfahrungsfahig" zu machen, sollte sich
die Didaktik zumindest heuristisch der Abelson'schen Theorie
bedienen.

In Zusammenhang mit der Forderung nach Praxisorientierung er-
scheint es unumgédnglich, Handeln und Lernen in der dialek-
tisch-materialistischen Psychologie zu diskutieren, zumal
eine fortschreitende Adaption des Gedankengutes von Galperin,
Leontjew und Rubinstein besonders bei der Klarung erkenntnis-
theoretischer Probleme in der westlichen Denk- und Arbeits-
psychologie zu konstatieren ist. Zusammenfassende didaktische
Thesen bringen die breit gefadcherte Theoriediskussion in
einen besonders fir hauptschulspezifisches Lernen geordneten
Zusammenhang.

Das vierte Kapitel versucht Aspekte der erfahrungs- und hand-

lungsorientierten Didaktik fir die Berufsorientierung als
profilbildende Bildungsaufgabe der Hauptschule zu konkreti-
sieren. Zundchst wird dieser Bildungssuftrag begrindet und
konkretisiert. Da eine reflektierte Berufswahlfahigkeit sich
als zentrales Ziel der Berufsorientierung herausstellt, werden
Berufswahltheorien und Berufswahlforschung hinsichtlich ihrer
didaktischen Relevanz "befragt". Dabei so0ll ein Zusammenhang
zur vorher geleisteten didaktischen Theorie hergestellt wer-
den. Hinsichtlich erfahrungs- und handlungsorientierter Lern-
méglichkeiten im Dienst der Berufsorientierung erfolgt danach
eine fachdidaktische Auseinandersetzung mit den "Methoden"
Betriebserkundung und Betriebspraktikum.

AbschlieBend werden die Ergebnisse dieser Arbeit zusaﬁmen—
gefaBt. '
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1. GESCHICHTE UND GEGENWARTSLAGE DER HAUPTSCHULE

tine Analyse der Hauptschule kommt nicht umhin, die Schulge-
schichte mitzureflektieren; denn Geschichte hat uv.a. eine
Korrektivfunktion gegeniber aktuellen Phanomenen. Historisches
Wissen vermag gegenwadrtiges Denken und Handeln zu erhellen
sowie Tendenzen und Hinweise fUr das moderne Selbstverstédndnis
zy liefern (vgl. Gmelch 1979, S. 17). Insofern ist der Be-
schreibung der Hauptschule in ihrer heutigen Erscheinungsform
der Verweis auf ihre historische Bedingtheit voranzustellen.

Es ist unzulédssig, die Begriffsgeschichte mit dem Auftauchen
des Etikettes "Hauptschule" beginnen zu lassen, wie es vom
Deutschen AusschuB fir das Erziehungs- und Bildungswesen in
seinem "Réhmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des
allgemeinbildenden §ffentlichen Schulwesens" vom 14.02.1958

fir die ehemalige Volksschuloberstufe geprégt worden ist, ohne
dal eine Begrindung fur den Begriff erfolgt ist. Vielmehr soll
kurz auf die Problemgeschichte eingegangen werden, da "einem
Phé&nomen ein Selbstversténdnis innewohnt, das in historischer
Kontinuitdt steht" (Keck 1970, S. 39). Es erscheint nicht not-
wendig, eine eigene detaillierte historische Quellenarbeit zu
leisten, da diese bereits vorliegt (vgl. u.a.: Schramm 1969;
Petrgt 1979) . Vielmehr geht es darum, markante Merkmale und
Daten festzuhalten, die fir das Geprdge und das Selbstversténd-
nis der heutigen Hauptschule richtungweisend waren, ohne dabei
in phé&nomenologische FuBstapfen zu treten im Sinne einer Theorie
der Schule nach Reimers (1964). Dann wirden namlich mit einem
Absolutheitsanspruch und ohne BewuBtsein eines Ideologiever-
dachtes unterschiedliche Wesensaussagen beziglich Schule zu-
stande kommen, abhdngig davon, mit welchem (impliziten) Vorver-
stdndnis dieses "Wesen" vom geschichtlichen Ursprung der Schule
"abgelesen", aus ihrer geschichtlichen Entwicklung herausinter-
pretiert oder in der Gegenwart identifiziert wird.
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1.1 Historische Wurzeln und Funktionswandel der Volksschule

Obgleich die institutionelle Begrindung der Hauptschule - vor-
bereitet durch die Empfehlungen des Deutschen Ausschusses von
1959 (Rahmenplan) und durch das "Hamburger Abkommen" der L&n-
der 1964 als dritte Form weiterfihrender Schulen im Begriff und
Konzept bundesweit akzeptiert - mit dem Hinweis auf die beson-
dere Situvation der Gegenwart vollzogen wurde, lassen sich die
Probleme dieser Schule nur im Rahmen einer Geschichte der
Volksschule, bei der sie ihre "Wurzeln" hat, verstehen, inter-
pretieren und einordnen.

Die Anfénge des deutschen Volksschulbegriffes, fir den es in
anderen Staaten kaum Entsprechungen gibt, reichen zumindest bis
ins 16. Jahrhundert zurick. Entgegen der Bezeichnung Volks-
schule als "Schule des Volkes" ist sie keine elementare Bil-
dungsstatte fir alle Kinder des Volkes gewesen, sondern hat als
Standesschule die zweckorientierte Ausbildung des "niederen
Volkes" verfolgt (vgl. Schulenberg 1970, S. 407). Die Intention
die Volksschule als reine Standesschule zu Oberwinden, wird zum
ersten Mal 1823 von Hergenriéther vorgetragen: "Sie soll nicht
etwa bloB der arbeitenden und erwerbenden Klasse - gemeinhin da
Volk genannt -, noch weniger bloB einem besonderen Stande diese
arbeitenden und erwerbenden Klasse ..., sondern Uberhaupt allen
Stédnden der grofen Staatsgesellschaft einen gesunden und edlen
Nachwuchs liefern; sie soll die allen Sténden ndtige allgemeine
Vorbildung geben, wodurch die besondere Berufsbildung erst
méglich wird"” (Hergenrother 1823, S. 11).

Die Entstehung der Volksschule und ihre inhaltliche Ausgestal-
tung ist jeweils als Antwort auf bestimmte gesellschaftliche
Bedirfnisse zu verstehen. Die Vorbereitungsfunktion auf die
spatere Erwerbstidtigkeit hat dabei eindeutig dominiert. Dies
zeigt sich schon bei den im 14. Jahrhundert entstandenen
"Schreib- und Leseschulen” sowie den "Rechenschulen". Deren
Notwendigkeit ergab sich aufgrund der Entwicklung des st&dti-
schen Lebens und der Ausweitung des Handels.
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Im Reformationsjahrhundert wuchs dem sog. niederen Schulwesen
als weiterer Unterrichtsbereich die religidése Unterweisung zu.
Der unterrichtliche Selbstzweck der Elementarkenntnisse des
Lesens und Schreibens trat zurick und wurde primdr in den
Dienst der Vermittlung religifsen Wissens gestellt. Gleich-
zeitig entzog sich die Schule mit dem dominierenden religiﬁseh
Unterweisungsauftrag bis zur Aufklérung im letzten Drittel des
18. Jahrhunderts im wesentlichen dem juristischen Zugriff des
Staates. In Uberregionalen "Pfarr- und Kirchspiel-Hauptschulen"
ist der Lehrkanon um den Religionsunterricht erweitert worden.
Damit erhielten diese Schulen den "Charakter einer elementaren
Sekundarstufenschule” (Keck 1970, S. 52).

Im Zeitalter der Aufkladrung und des Absolutismus machte sich
der Staat die Sozialisationsfunktion der (niederen) Schule zu-
nutze. Er verstdrkte seinen EinfluB suf die Schulen mit dem
Ziel, zuverléssige und arbeitsame Untertanen zu erziehen und
for qualifizierten Nachwuchs zur Erhaltung der bestehenden Ge-
sellschaft zu sorgen. Wenngleich in Schulerlassen oder Schul-
ordnungen zur allgemeinen Schulpflicht der Tenor religiéser
Motive dominierte, stand die Frage der Erziehung zur christ-
lichen und birgerlichen Zucht und Nitzlichkeit deshalb im Vor-
dergrund, weil "der Katechismus nichts anderes als ein selbst-
verstdndliches Mittel sozialer Disziplinierung" (Schulenberg
1970, S. 405) war.

Die gesellschaftliche Entwicklung gab der Schulpflicht, welche
erst unter dem EinfluB der Arbeitswelt konsequent durchgesetzt
wurde (vgl. Wurzbacher 21974, S. 106), bald einen anderen Ak-
zent. Aufgrund wirtschaftlicher und sozialer Umschichtungspro-
zesse sollte dem verarmten Proletariat in den "Armenschulen”
ein Minimum an lebenspraktischem Kénnen und lebenswichtigem
Wissen mit ins lLeben gegeben und die Grundlage fir die kinfti-
ge Erwerbstdtigkeit geschaffen werden. Das Ziel war es, die
Kinder an das Arbeiten zu gewéhnen und auf ein Handwerk hin zu

erziehen,
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Mit der beginnenden Industrialisierung hatte die Schule sich
auf die verdnderten Produktionsverhaltnisse einzustellen. In
den "Industrieschulen" wurden die Kinder auf die kinftige Er-
werbstdtigkeit vorbereitet, indem neben Lern- auch Arbeitsta-
tigkeiten in die Schule integriert wurden. AuBer handwerklichen
Fertigkeiten galt es auch die erforderlichen Arbeitstugenden zu
entwickeln. Ob die Industrieschulen "aus der erzieherischen
Verantwortung (entsprangen), die Not der Armen zu beheben”
(Kaiser 31974, S. 17), 1&Bt sich bezweifeln. Denn die Kombina-
tion von Elementarunterricht und nutzbringender Handarbeit,
wobei letztere zum Lebensunterhalt der Familie beizutragen hat-
te, war keineswegs auf dem Boden der sozialen Verantwortung des
Staates gegriUndet. Das Bildungsideal des frihkapitalistischen
Menschen, wo der "homo oeconomicus" eine mdglichst disponible,
vielseitige Ausbildung durch "Kraftebildung" an verschiedenen
Gegenstédnden und die Entwicklung eines Arbeitsethos im Sinne
der Verwirklichung christlichen Lebens erfahren sollte, per-

vertierte durch die Entartung der Industrieschulen zu ausbeu-
terischen Fabriken.

Die Ausrichtung der Schule auf die Arbeitswelt im pragmatisch
orientierten Leitbild der Volksschule erfuhr einen Bruch durch
den aufkommenden Neuhumanismus und der damit verbundenen Be-
tonung der Allgemeinbildung gegeniber der Berufsbildung. Die
einseitige Ausrichtung der Schulen auf den Lebensbereich der
Wirtschaft und Arbeit, die Entartung vieler Industrieschulen

zu Produktionsstdtten, ihre Konkurrenzunfdhigkeit gegenuber

der Maschinenarbeit, fehlende Flexibilitét gegeniber sich ver-
dndernden Arbeitsweisen, Mangel an Riumen, Gerdten und geeig-
neten Lehrkradften usw. hatten u.a. dszu den Nahrboden geliefert.
Das Lernen selbst sollte als ein wichtiges Element zur Bewdlti-
gung der modernen Arbeitswelt herausgestellt werden. Der Selbst-
zweckcharakter der Bildung im humanistischen Sinn hatte in

erster Linie die Formung der Persdnlichkeit im Auge.
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Die "Industrieschule” entwickelte sich somit allméhlich zu ei-
ner gehobenen Birgerschule mit Verdréngung des berufsbildenden
Prinzipsl). Der allgemeinbildende Stoffplan, der den obrig-
keitsstaatlichen Zielen angepaBt war, schloB die Arbeitswelt
aus und sorgte so gerade nicht fiur die Erziehung zur Industrie-
und Berufswelt. Als tragendes Motiv und neue "Idee" hielt das
Prinzip der allgemeinen Menschenbildung - begrifflich fixiert
als "volkstimliche Bildung" - im Verlauf des 19. Jahrhundert

Einzug in die Volksschule.

Eine neuve Epoche des Volksschulbildungswesens, wo die Welt der
Arbeit wieder im Lehrkanon der allgemeinbildenden Schule Be-
ricksichtigung fand, wurde mit der sog. Arbeitsschulbewegung
eingeleitet. Diese reformpiddagogische Strémung hatte als Vor-
ldufer progressive und engagierte Lehrervereine. Ihre Durchset-
zung war gekoppelt an der ideengeschichtlichen und pé&dagogi-
schen Auseinandersetzung der herbartianistischen Buchschule,
die sich aus dem MiBverstédndnis der Herbart'schen p&dagogi-
schen Theorie herausentwickelt hatte. Der Arbeitsschulgedanke
hatte einen starken Verfechter vor allem in G. Kerschensteiner,
dessen paddagogische Vorstellungen sich an den praktischen und
sozialen Notwendigkeiten des Lebens und der Berufsarbeit orien-
tierten. Er intendierte eine berufsvorbereitende Erziehung "in
der Gestaltung der Organe, die fir die Ausbildung des Berufes
notwendig sind, in der Gewdhnung an ehrliche Arbeitsmethoden,
an immer gréBere Sorgfalt, Grindlichkeit und Umsicht und in

der Erweckung der rechten Arbeitsfreude" (Kerschensteiner
91950, S. 24). Kerschensteiner schrieb den Volksschilern "an-
lagebedingt” vornehmlich praktisches Interesse zu, aus dem un-
reflektierten Umstand, daB hier das Reservoir fir die spéteren
manuell Werktatigen zu finden sei. Der durchschnittliche
Volksschiiler lebe in einer ungeschiedenen Welt der praktisch
konkreten Zwecké und der praktisch gestaltenden Verrichtungen.
Kerschensteiners Hypothese vom "praktischen Denken"” der Volks-
schiler prédjudizierte einseitig die Situation der Volksschul-
entlassenen. "Indem der Volksschiler auf den 'praktischen Ty-
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pus' festgelegt wird, und seine Schulung auf das 'praktische
Denken' beschrdnkt bleibt, wird ihm grunds&tzlich die Begegnung
mit den rationalen Geistes- und Gesellschaftsstrukturen vor-
enthalten, mit denen die spatere Berufssituation vielfdltig
durchsetzt ist" (Wilhelm 21974, S. 128).

Arbeitsunterricht wurde von Kerschensteiner unter dem Gesichts-
punkt der Charaktererziehung gesehen. Kooperation im Sinne der
Einordnung in die Arbeitsgemeinschaft, strenge Sachlichkeit,
Sorgfalt, Selbstbeherrschung, Genauigkeit in der Méglichkeit
der Selbstprifung "durch das Werk und an dem Werk"” kennzeich-
neten den Bildungswert der Arbeit. Es gdbe eine immanente Bil-
dungswirkung des exakten, sachgerechten, zweckentsprechenden
Arbeitens. Arbeitsunterricht sei als "erziehliches Prinzip"

und als notwendiges Fach berufsvorbereitender Relevanz anzu-
sehen,

Brechen wir hier die historischen Schlaglichter in der Ent-
wicklungsgeschichte der Volksschule ab. Der kurze historische
AufriBl hat erkennen lassen, daB sich die Schule bereits in ih-
ren Anfangen als eine gesellschaftliche Institution erweist.
Sie Ubernimmt Leistungen, die in der Gesellschaft nétig werden,
aber vom gesellschaftlichen Leben selbst unmittelbar nicht
mehr wahrgenommen werden kdnnen. Wenn die Gesellschaft den Weg
eines Demokratisierungsprozesses beschreitet - seine Anfidnge
sind bei uns in der Weimarer Republik angesiedelt - darf die
Schule weder inhaltlich noch organisatorisch eine Verteiler-
funktion unterschiedlicher gesellschaftlicher Privilegien iber-
nehmen und festschreiben. Die Weimarer Republik hat dies fir
die Grundschule einzuldsen versucht. Die Grundschule ist als
Teil der Volksschule zu einer grundlegenden Schule fir alle
Kinder des Volkes geworden. Beziglich der Volksschuloberstufe
sah der Artikel 145 der Reichsverfassung lediglich die ein-
heitliche Regelung der Schulpflicht fir die Weimarer Republik
vor, die auf acht Schuljahre angesetzt worden war. Die Konzep-
tionalisierung der Volksschule als grundlegende allgemeinbilden-
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de Schule fir alle Kinder des Volkes, auf die aufbauend sich
erst verschiedene weiterfihrende Schulen differenzierten,

wurde jedoch von Weimar nicht mehr geleistet.

Innerhalb der jingeren Entwicklungsgeschichte, etwa im 18.
Jahrhundert, gibt es im Rahmen des birgerlichen Bildungskon-
zeptes der Volksschule jedoch bereits Hauptschulentwicklungs-
linien, die Vorformen des heutigen Selbstverstandnisses bein-

halten.

1.1.1 Historische Vorlaufer des heutigen Hauptschulversténdnisses

In der siddeutschen und sterreichischen Schulgeschichte der
letzten 200 Jahre lassen sich Elemente innerhalb des allge-
meinbildenden Schulspektrums ervieren, die sich schulorganisa-
torisch und von der inhaltlichen Bildungskonzeption her gegen-
Uber der bisher skizzierten Volksschule bzw. Volksschulober-
stufe deutlich abhoben. So weist die "Churfirstliche Schulver-
ordnung fir die birgerliche Erziehung der Stadt- und Land-
schulen in Baiern" aus dem Jahre 1778 (in: Schramm 1969) be-
reits Strukturmomente moderner Hauptschulkonzeption auf, wie
etwa die Prinzipien der Differenzierung und der Wahlfreiheit

im Lehrkanon. Dariiber hinaus finden sich Elemente einer wei-
terfiohrenden Schule, so etwa das Angebot einer Fremdsprache.
Diese Hauptschule in der Baierischen Schulordnung von 1778 ist
eher als birgerliche Realschule zu klassifizieren, die sich
bewuBt vom humanistischen Bildungsideal abhob und ihre Bildungs-
vorstellungen an den Realien orientierte. Hervarzuheben ist die
Tatsache, dal neben den obligatorischen Kernfidchern ein inhalt-
licher Wahlkanon anzutreffen ist, der am kinftigen Berufsleben
ausgerichtet ist, so daB eine individualspezifische, allge-
meine Berufsorientierung realisiert wird. Fine Analyse der
Schulordnung von 1778, in der expressis verbis der Begriff
Hauptschule auftaucht, ergibt, daB diese Hauptschule hinsicht-
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lich Leistung, Bildungsniveau und Inhalte eine Verbesserung
des Elementarschulwesens intendierte. Diese Entwicklung wurde
im 19. Jahrhundert forciert unter dem EinfluB der Emanzipa-
tion des Birgertums seit der Franzoésischen Revolution. Es kam
zur vermehrten Grindung von Birgerschulen, deren Profil da-
durch gekennzeichnet war, daB sie durch vermehrte Realien-
kenntnisse einerseits fUr die Berufs- und Arbeitswelt quali-

fizierten und andererseits Moglichkeiten zum Ubertritt in die
"Gelehrtenschule"z) einrdumten.

fDer Volksschulpidagoge W. Harnisch hat 1820 in seinem "Hand-
buch fir das deutsche Volksschulwesen" (vgl. Bartels 1893, S.
106 ff.) die Hauptschule im Zusammenhang mit der Volksschule
gesehen, nachdem beide Schularten sich itber 50 Jahre unab-
hédngig nebeneinander entwickelt hatten. Die Hauptschule cha-
rakterisiert Harnisch als eine besondere Art der Volksschule.
Hier deutet sich das Problem der Unterscheidung und Abgren-
2ung zwischen Volksschule und Hauptschule an. Die L&sung die-
ses Problems erfolgte formell 1959 durch den "Deutschen Aus-
schuB" (DA) dahingehend, dafl die Hauptschule die Volksschul-
oberstufe ablést, die Unterstufe zur Grundschule wird und der
Begriff der Volksschule damit quasi ausgeldscht wird. In der
Realitat freilich ist der Hauptschule ihre spezifische Profi-
lierung gegeniber der alten Volksschuloberstufe noch nicht
endgiultig gelungen.

Das Beziehungsverhaltnis zwischen Volksschule und Hauptschule
war bei Harnisch kein strukturell unterschiedlichés, sondern
lediglich ein r&umlich organisatorisches. Insofern sind die
pddagogischen Zielsetzungen fir die Hauptschule auch volks-
schulspezifisch. Dem Bildungsstand des Volkes gemdB wurde eine
umfassende Schulbildung angestrebt, mit der Uberzeugung, daB
Bildung auch ohne die Kenntnisse der klassischen Sprachen még-
lich ist. Die bildungstheoretische Grundlage der "volkstim-
lichen Bildung"” (vgl. Gldckel 1964 v.a.) hatte bis in die zwei-
te H3lfte unseres Jahrhunderts Giltigkeit.
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Ein Exkurs auf die schulgeschichtliche Entwicklung in Oster-
reich verdeutlicht, daB es bereits vor Uber 200 Jahren im
deutschen Sprachraum schulpolitische Bestrebungen gab, die
auf eine Profilierung der Hauptschule abzielten, welche affine
Strukturelemente zu den Reformvorstellungen des "Deutschen
Ausschusses” aufwies.

Die ersten amtlichen Verlautbarungen Uber die Hauptschule
finden sich in Osterreich in der "Allgemeinen Schulordnung
fir die deutschen Normal-, Haupt- und Trivialschulen in
samtlichen kaiserl. kénigl. Erblandern" vom 6.12.1774. In
dieser Hauptschulkonzeption sind Inhalte angesiedelt, die die
Hauptschule im besonderen MaBe in den Dienst einer berufli-
chen Vorbereitung stellt. Durch die Aufnahme der lateinischen
Sprache jedoch fordert sie gleichzeitig auch jene Schiler,
die ein Studium aufnehmen wollen. Diese Art der Hauptschule
war eine hohere Form der Elementarschule. Sie existiert in
Osterreich bis 1869. In jenem Jahr wurde sie durch das Reichs-
volksschulgesetz aufgeldst. Erst 1927 wurde sie in neuer Aus-
pragung als héchste Form der dsterreichischen Volksschule
wieder eingefihrt. Diese Hauptschule galt als Kompromifi zwi-
schen der Birgerschule des Reichsvolksschulgesetzes und der
Allgemeinen Mittelschule, wie sie von Reformern nach dem
Ersten Weltkrieg entworfen worden war.

Die Hauptschule nach dem Osterreichischen Hauptschulgesetz
von 1927 umfaBte die letzten vier Klassen der Volksschule,
die in zwei leistungsdifferenzierten Zigen gefihrt wurde.

Sie wollte auch den Schilern aus niederen sozialen Schichten
den Zugang zu einer htheren Schulbildung erméglichen, und
zwar aufgrund des Angebotes unterschiedlicher Qualifikations-
profile (vgl. Lorenz 1980, S. 18 f.).

Die ideologische Ausrichtung im Nationalsozialismus fihrte zu
einem Bruch in der Hauptschulentwicklung. Wegen der ge-
schlechtsspezifischen Rollenfixierung wurden die Wahlméglich-
keiten abgebaut. Es kam zu einer totalen Abriegelung gegeniber
anderen Schularten, d.h. vor allem weiterfihrenden Schulen.

Innerhalb der verschiedenen Ausprégungen der Hauptschule in
der geschichtlichen Entwicklung lassen sich folgende Haupt-

strdémungen herauskristallisieren (vgl. Lorenz 1980, S. 22 f.):

- Hauptschule als "hdéhere Elementarschule”: Neben einer stoff-

lichen Ausweitung der bisherigen facher und der Aufnahme neuer
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Inhalte (z.B. Haushaltslehre, FeldmeBkunst) in den Lehrplan

wurde eine allgemeine Anhebung des Elementarschulniveaus an-
gestrebt.

Hauptschule als "birgerliche Realschule": In Abhebung vom
humanistischen Bildungsideal wurde eine an den Realien
orientierte Bildung angezielt, die auf die Lebensbewdltigung
der damaligen Zeit (vgl. Baier. Schulordnung von 1778) ab-
gestimmt war. Ihr Adressat war der "hbshere Birgerstand”; sie

wollte die Grundqualifikation fir die Berufs- und Arbeits-
welt vermitteln.

Hauptschule als "Birgerschule und Gelehrtenschule": Durch

die Verbindung von "birgerlichem" und "gelehrtem" Unterricht
lag eine Hauptschulkonzeption vor, die dem wohlhabenden, ge-
bildeten Birgertum offenstand. AuBer der Vermittlung "gemein-

nbtziger Realkenntnisse" wurde der Zugang zur Gelehrtenschule
er6ffnet.

Hauptschule als Teil des Volksschulwesens (vgl. Harnisch
1820) wollte eine umfassende Schulbildung zukommen lassen.

"Bildung" war auch ohne Kenntnisse der klassischen Sprachen
moéglich.

Hauptschule als "hdéchste Organisationsform der Volksschul-
oberstufe" (nach dem &sterreichischen Bundesgesetz von 1927):
Sie schloB sich an die vierte Schulstufe der allgemeinen
Volksschule an und umfaBte "vier aufsteigende Klassen", die
in zwei leistungsdifferenzierten Zigen gefiuhrt wurden. Beil
bestimmten Voraussetzungen (guter leistungsstand, Belegung
der Fremdsprache) war ein nahtloser {(bergang auf die nach-
folgende Klasse der osterreichischen Mittelschule, dem deut-
schen Gymnasium vergleichbar, mdéglich. Damit wollte man
auch Schilern aus niederen sozialen Schichten den Zugang zu
einer héheren Schulbildung nicht verwehren und "Chancen-
gleichheit" realisieren.
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Der knappe historische AbriB zeigt, daB aktuelle Hauptschul-
probleme eine lange Tradition haben. Er verweist dariber hin-
aus auf den Tatbestand, daB Vorschlidge zur Uberwindung solcher

Probleme aus der Geschichte eruierbar sind.

1.2 Das volkstimliche Bildungskonzept der Volksschuloberstufe

Die skizzenhaft dargestellte Genese der Volksschule aus den
Elementarschulen 1iBt erkennen, daB die Inhalte der schulischen
Bildung nicht aus einer Schultheorie abgeleitet bzw. durch

eine p&dagogische Theorie legitimiert worden waren, sondern

sich als notwendige Ergdnzung der Erziehung von Familie und

Haus efgaben.‘£p der Schule sollten "in erster Linie diejeni-
gen Hilfen gegeSé;mQérden ( ), die das Leben nicht ohnehin o
zmg stellt" (Wilhelm 1967, 5. 124y Uér STRUITsche

oo

3021allsat10nsauftrag beschrankte sich also weitgehend auf die
gesellschaftlich notwendige Erweiterung des hduslichen Er-
fahrungskreises, auf die methodisch arrangierte Vermittlung
von Kulturtechniken und auf die richtige Einstellung des Wil-
lens und der Gesinnung, entsprechend religiés motivierter oder
gesellschaftspolitisch erwinschter Sozialisationsvorstellungen.
Hinsichtlich der Bildungsinhalte und der Lernmethodik hat da-
bei Pestalozzi das Selbstverstidndnis der Volksschule ent-
scheidend geprdgt. Ihre eigentliche Aufgabe sah er in der un-
mittelbaren Lebensdienlichkeit. Deshalb galt es, den Menschen
als Ganzes, d.h. "Kopf, Herz und Hand" gleichermaBen zu bil-
den, und zwar in natdrlicher, "ganzheitlicher" Unterrichts-
weise, durch Erkundung der nahen Umwelt im Sinne der Erweite-
rung des hauslichen Lebens und Vorstellungskreises. Die Idee
des Elementaren, wonach in allem Seienden einfachste Formen
avuffindbar seien und die Ansicht, daB die Anschauung das all-
gemeine Fundament aller menschlichen Erkenntnis sei, bildeten
die Grundpfeiler der natirlichen Methode bei Pestalozzi, aus

3)

der heraus er unterrichtspraktische Prinzipien ableitete
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die zumindest bis in die 50er Jahre unseres Jahrhunderts so-
wohl in der Lehrerausbildung als auch in der Unterrichtspraxis
fast dogmatische Giltigkeit behielten. Im Laufe der Unter-
richtsgeschichte wurden diese Unterrichtsprinzipien als Richt-
schnurvar die Stoffauswahl, Stoffanordnung und Stoffvermitt-
lung und als Wertmesser fir das mehr oder minder unreflektierte
Selbstversténdnis von Bildung erweitert und modifiziert. Solche
"Unterrichtsprinzipien" und "Bildungsgrundséatze" sind einer-
seits als praktikable Regeln aus "schulpraktischem Denken ge-
wonnen worden" (Breslauer 1977, S. 94), andererseits enthalten
sie normativen Charakter (vgl. Kopp 1973) ohne empirische Be-
grindungsbasis und sind verwurzelt im Dunstkreis der.Vor-

stellungswelt eines volkstGml{Ehen Bildungskonzeptes, wie z.B.

das Heimat-, Gemeinschafts-, Ganzheitsprinzip, die beispiels-
weise sowohl im "Bildungsplan fir die bayerischen Volksschulen”
(1955) als auch in den den Bildungsplan ablgsenden "Richt-
linien 1966" auffindbar sind. Sprangers Blldungskonzeptlon der
Volksschule (in bewuBter Abhebunédzam gymnas1a1en Blldungs—
konzept) 146t sich hier unschwer identifizieren: Die Bildung
des "Volkes" ist lebenspraktisch orientiert und in der un-
mittelbaren heimatlichen Umgebung verankert (vgl. Spranger
1923). Hier finden wir Denklinien einer das Selbstversténdnis
der Volksschule prigenden Tradition vor, deren Wurzeln kurz
angedeutet werden sollen.

Die volkstimliche Bildung beginnt etwa mit der Prégung des
Wortes "Volksschule" durch Eberhard von Rochow (1734 - 1805),
der in seiner programmatischen Schrift "Vom Nationalcharakter
durch Volksschulen" im Jahr 1779 die Grundkonzeption dieser
aus der Elementarschule sich entwickelnden Schule entworfen
hat: Alle Kinder des Volkes sollen nach seinen Vorstellungen
die "Volksschule" besuchen und einen "allgemeinbildenden" und
"nationalbilderden" Unterricht erhalten. 40 Jahre spater ist
dann von Wilhelm Sivern (1775 - 1829) im "PreuBischen Unter-
richtsgesetzentwurf" (1818) der "GrundriB" fir die F&cher der

Allgemein- und Nationalbildung gelegt worden, der bis heute
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das System der Facher in den Grund- und Hauptschulen umreiBt
(vgl. Dietrich 1984, S. 154). Entsprechend dem auf die Bedirf-
nisse des Birgertums zugeschnittenen Erziehungsziel war der
Inhalt der Bildung und Erziehung auf die Vorbereitung fir das
praktische Leben im birgerlichen Staat bedacht. Die in den
Volksschulen vermittelten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten sollten dazu beitragen, den Bestand des birgerlichen

Staates zu festigen.

Man muB sich freilich die Frage stellen, ob die Volksschule
"Schule fir das Volk oder Schule des Volkes" (lLichtenstein
1967, S. 369) sein sollte. Unter dem EinfluB der Franzdsischen
Revolution herrschte zundchst der pestalozzische Geist vor,
demzufolge die Menschen zum selbst&ndigen Denken, zur geistig-
sittlichen Mindigkeit und zu einer harmonischen Persénlichkeit
erzogen werden sollten. Das bisher allzusehr im Untertanen-
geist gehaltene einfache Volk sollte zum vollen, selbstverant-
wortlich tdtigen Menschentum und zum Akteur der Geschichte be-
fahigt werden. Diese Entwicklung stockte jedoch jah durch die
politischen Ereignisse im Jahr 1848. Zundchst hatte der Roman-
tiker Wilhelm Harnisch fir eine heimatverwurzelte Volksbildung
plédiert. Als er 1812 zum ersten Male von einer "volkstimli-
chen" Bildung und Erziehung sprach, tat er dies einerseits aus
dem nationalen Wunsch nach einer vdlkischen Schicksalsgemein-
schaft, andererseits aus dem aufklarerischen Motiv der Franzé-
sischen Revolution, wonach auch dsas werktatige Volk einen An-
spruch auf Menschenbildung habe. Dazu kam ein keineswegs fort-
schrittliches soziales Motiv: Die Volksschule sollte ihrer
Arbeit eine Richtung auf die "Lebenskreise" geben und ihre
Kinder "auf volkstimliche Weise" zuy Menschen heranbilden. Eine
solche Verbindung mit den volksromantischen Vorstellungen lag
dem fortschrittlichen P3dagogen Adolf Diesterweg (1790 - 1866)
fern. Nach seinen Vorstellungen sollte die Volksschule eine
einheitliche, grundlegende Bildungsanstalt fir die Kinder des
gesamten Volkes sein, an die sich die verschiedenartigsten
weiterfUhrenden Bildungseinrichtungen anschliefien sollten, die
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dann freilich den Standesbedirfnissen Rechnung tragen konnten.
Seine inhaltlichen Vorstellungen beziglich der Bildungsauf-
gabe der Volksschule gingen weit Ober die vermittelten Kultur-
techniken ehemaliger Elementarschulen hinaus. Er war in der
Aufklérung verwurzelt, deshalb waren ihm die Demokratisierung
des Schulwesens, die Professionalisierung dé;_tggré}standes
und die solide Allgemeinbildung des Volkes als geistiger Nahr-

boden zur Verénderudg politischer Verhdltnisse wichtige An-
liegen.

"In dem Sturm von 1848/49 tritt das MiBtrauen des Staates gegen
Volksbildung, Volksschule und Volksschullehrer, das sich schon

in den vorhergehenden Jahren 3uBert, mit aller Klarheit ans
6

Licht" (Reble 1962, S. 251). Das Rezept zur Zurickdrédngung

aufklérerischer Tendenzen war die RUckfihrung der Volksschule
auf ihren friheren Stand, um den Geist Pestalozzis und der
ganzen Reformzeit wieder auszuldschen. Von allseitig mensch-
licher Bildung war keine Rede mehr. Die Stiehl'schen Regulative
von 1854 bereiteten den Bemihungen der vorangegangenen Epoche
um Volksschule und Volksbildung in Preufien ein j&hes Ende: Die
Volksschule wurde in den Dienst einer orthodox-pietistischen

Jugenderziehung gestellt, ihr verbindlicher Lehrkanon auf den
Lese-, Schreib-, Rechen-,
duziert.

Gesangs- und Religionsunterricht re-
In den anderen deutschen Léndern erfolgten &hnliche
Eingriffe im Geist der preuBischen Regulative. Die deutsche

Volksschule erholte sich nur langsam von diesem Rickschlag. In

PreuBen dauerte es 18 Jahre, bis die Pldne von 1854 endgultig
durch die "Allgemeinen Bestimmungen"” von 1872, mit denen die
Realien wieder einen festen Platz in der Volksschule erhiel-
ten, aufgehoben wurden.

Lichtensteins oben angeflhrte Frage nach der Bedeutung der
Volksschule 1aBt sich nach dieser holzschnittartigen histori-
schen Skizzierung also nicht ohne weiteres damit beantworten,
daB es sich um eine Bildungsanstalt spezifischer Provenienz
handelte. Nach den Stiehl'schen Regulativen wird das "Volk"
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noch wie im 18. Jahrhundert als rechtloser Untertanenverband
verstanden, "dem eine Elementarschule angemessen ist, die das
Volk im passiven Obrigkeitsgehorsam festhdlt und von allen
Bildungsreizen abschirmt, die der herrschenden Ordnung gefdhr-
lich werden kénnten. Die Volksschule ist Minimalschule, eine
unibersteigliche Kluft scheidet sie von der Welt der Gebilde-
ten. Dann allerdings siegt der neue, unpolitische Volksbegriff
der Romantik. 'Volk' heiBt jetzt urspringliches, naturnahes
Menschentum mit eigenem, volkstiUmlichen Geistesgut. Aus der
Schule fir das Volk wird die Schule des Volkes. Sie wird mit
Liebe und Sorgfalt umgeben. Aber doch so, dafl sie einen geson-
derten Bildungsbereich darstellt, eine Eigenwelt mit einem
Eigengeist: Heimatkunde, gemitvolle Naturbetrachtung, volks-
tUmliches Lied- und Erzéhlungsgut, Volkssitte und Volksbrauch.
In dem MaBe, in dem die 'Gebildeten’ unter der Kinstlichkeit
und Undurchsichtigkeit ihrer eigenen Bildungswelt leiden,
tavucht der Gedanke auf, die Volksschule kbnne geradezu die
Schule einer neuen organischen Volksordnung, einer neuen Ge-
sellschaft werden" (Lichtenstein 1967, S. 369 f.).

Die nationale Komponente der volkstUmlichen Bildungsidee (vgl.
Glockel 1964, S. 42 f.) bekam nach 1918 einen erneuten N&hr-
boden unter glicklicherem Vorzeichen. Die Idee der volkstim-
lichen Bildung erschien geradezu als der "Schlissel zur gesell-
schaftlichen Integration der Republik" (Wilhelm 1967, S. 131).
Unter dem Dach der "Bildung" sollte die Demokratie von innen
her gefestigt werden. Die "volkstimliche Bildung" schloB auch
Handwerker und Arbeiter als "wissenschaftliche Laien” in den
Kreis der Gebildeten ein. Richard Seyfert (1931) hat einen
systematischen Entwurf einer "volkstimlichen Bildung" als
grund- und eigenstandiges Anliegen der Volksschule im Rahmen
der gesamten Volksbildung vorgelegt. Die Theorie ihrer Inhalte
zZielte ab auf ein geschlossenes Weltbild des schlichten Men-
schen, dessen Verhalten der "einfachen Sittlichkeit" folgt und
der auf ein tétiges Leben bedacht ist. Volkstiumliche Stoffe

sind nicht die wissenschaftlichen oder wissenschaftspropédeu-
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tischen des Gymnasiums, sondern die ungelehrten von "elemen-

tarer Lebensbedeutung”. Volkstimliche Bildung strebt nach

"{berschau und Sinnerfidllung"” (Stécker 1953, S. 362) des ein-

fachen Menschen des Volkes. "In seinem beruflichen Leben, in

seinem einfachen sozialen Bereich der Familie, der Heimat, in

der Welt der Sitte und des Brauchtums gelingt ihm zum wesent-

lichen Teil diese Uberschau und die Sinnerfiilllung seines Tuns

und Handelns" (ebenda). Dieses Bildungsideal galt als normati-

ver Orientierungspunkt fir unterrichtliche Inhalte und Metho-
den und hatte seine Legitimationsbasis in einem angenommenen

"volkstimlichen Denken” (Schietzel 21948), d.h. in der Denk-

und Erlebnisweise des einfachen tatigen praktischen Lebens.

Dieses "volkstiUmliche Denken" wird als eine Denkform sui gene-

ris bezeichnet,

die sich von der wissenschaftlichen Denkweise
grundsatzlich unterscheidet, trotz ihrer Andersartigkeit aber
gleichwertig sei (Schietzel 1954), Dieses Denken wird charak-
terisiert als praktisch, konkret und situationsgebunden
(Schietzel 21948).' als bildhaftes, unsprachliches, "schweigen-
des Werkzeugdenken" (Ziegler 1956) im Gegensatz zum sprachlich-
abstrakten Denken, d.h. es ist "vorwiegend praktisch-zweck-
gebunden in der Funktion eines im praktischen Handlungs-
vollzuges verwertbaren Gebrauchens" (Stocker 1953, S. 362) in
der dinglichen Erfahrung. K. Odenbach (1954) schreibt dem
"volkstimlichen Denken" auBerdem folgende Merkmale zu: Es sei
"subjektiv gefdrbt und aus zufilligen, nicht immer allgemein-
gbltigen Erfahrungen abgeleitet”,
wesentlichen unkritisch",

"traditionsgebunden und im
so daB ihm "anschauliche Evidenz”
genige; es sel ganzheitlich, zweckgerichtet, anschaulich in-
tuitiv, emotional und lebensnah.

Die im AnschluB an Seyfert und Schietzel nach 1945 entfachte
Diskussion um die volkstimliche Bildung als Prinzip der Volks-
schularbeit mindete in der Annahme einer Entsprechung von
kindlicher Erlebnisweise und volkstimlichem Denken (Stodcker

1953, S. 363) und leitete daraus unterrichtsmethodische Hand-
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lungsanweisungen (Odenbach 1954, S. 118 f.), sozialpddagogisch
relevante Gestaltungskriterien fir das Schulleben sowie Ord-
nungskategorien fir Stoffauswahl und Stoffanordnung ab (Kopp
1854, S. 85 f.; Freudenthal 1955, S. 8 ff.). Die ideologische
Fundierung des hinter dem Bildungsideal der "volkstimlichen
Bildung" steckenden Menschenbildes wurde in der Nachkriegszeit
von E. Spranger (1955) geliefert. Nach Spranger denkt das Volk
in Bildern, organischen Zusammenhdngen und beseelten Katego-
rien. Das Volkstimliche sei zugleich das Kindgem&Be; und was
dem Wesen des Kindes entspreche, sei zugleich auch dem Volke
angemessen. Die Volksschule misse die alters- und ordnungsbe-
dingte Eigenwelt des Kindes nicht nur respektieren, sondern
zur Brundlage ihrer ganzen Arbeit machen. Das "Heimatliche"
sei zugleich das "KindgemdBe" und das "Elementare". Es ent-
spreche dem in der Volksschule vorherrschenden Lebensalter und
zugleich einem fir allen Unterricht maBgeblichen didaktischen
Grundprinzip. Damit ist gleichzeitig der sachkundliche Bil-
dungshorizont abgesteckt fir die "Bildung des schlichten Men-
schen aus dem Vaolke". "Volkstimliche Bildung ist Bildung

fir den GroBteil des Volkes, der wissenschaftlicher Bildung
nicht bedarf, weil das Leben und die Berufe des Mannes und der
Frau der wissenschaftlichen und deshalb auch der vorwissen-
schaftlichen Bildung ... nicht bedirfen: etwa Bauern, Hand-
werker, Handarbeiter, deren Geistesarbeit sich auf praktische
BedUrfniése beschrénken kann, und die sogenannten Kopfarbeiter
ven nur vuntergeordneter (subalterner) Beanspruchung" (Vogel-
huber 1956, S. 3 f.). "Zur Bildung gehdrt ... Bescheidwissen
und Zurechtfinden in der Welt, und die Bildung fihrt nicht nur
in ein Spezialgebiet, sondern in und durch die Welt, was nur
im AbriB geschehen kann" (ders. 1956, S. 5). "Im ganzen han-
delt es sich also darum, daB in der sachkundlichen, volkstim-
lichen Bildung andere MaBstidbe, Ordnungsprinzipien und Ziele
als die wissenschaftlichen zu beachten sind. Sie richten sich
nach der Werthaltung des einfachen Lebens heute und hier"
(Freudenthal 1955, S. 11).
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Mit den skizzierten Entwicklungslinien konnten wir deutlich
machen, daB der ideologische Charakter einer "volkstimlichen
Geistigkeit" (Seyfert 1931) auch im Programm einer "volks-
schulgeméBen Bildungsarbeit” (Stécker 1957) in der Volksschul-
oberstufe (Schietzel 1961) nach dem Zweiten Weltkrieg erhalten
blieb, wobei man eine bewuBte Abgrenzung und gleichwertige
Gegeniberstellung zur oft verzerrt und polemisch dargestellten
"lebensfremden” wissenschaftlichen Bildung vollzog. Der no-
stalgische Wunsch nach inhaltlicher Geschlossenheit und Uber-
schaubarkeit des Weltbildes des einfachen Menschen - auf dem
Hintergrund einer organischen und zugleich statischen Sicht
der Gesellschaftsordnung (vgl. Gléckel 1964, S. 221) - impli-
zierte harmonistische Bildungsvorstellungen und ignorierte
einerseits kontrafaktisch die gesamtgesellschaftliche Entwick-
lung seit der Aufklérung, andererseits die Bedeutung von

Wissenschaft zum Lebensverstédndnis und zur Lebensbewdltigung
(Gmelch 1979, S. 22).

Bereits wihrend der Auseinandersetzung um die Kl&rung einer

sog. Theorie der volkstUmlichen Bildung regten sich Kritiker

(Klafki 1955; Heimann 1957). Besonders Heimann wandte sich

gegen einen volkstimlichen Bildungsbegriff, der seiner Meinung
nach mit vorrationalen Formen der Weltbetrachtung und Weltbe-
waéltigung korrespondieré. Paul Heimann (1363) hat in seinem
erstmals 1957 verdffentlichten grundlegenden Aufsatz die
Meinung vertreten, daB die Volksschuloberstufe ihren nevarti-
gen Aufgaben nicht gerecht werden kénne, wenn sie sich damit
begnige, diese allein auf der Grundlage einer sog. volkstim-

lichen Bildung 2zu ldsen. Die Teilnahme am politischen, wirt-

schaftlichen und kulturellen Leben in unserer Zeit erfordere
auch vom sog. einfachen Mann intellektuelle Wachheit, das
Durchschauen abstrakter Zusammenhénge, die.Féhigkeit zur Re-
flexion, Wendigkeit und Selbstbeherrschung. Es komme also
darauf an, die Schiler auf die neuartigen Bedingungen der mo-
dernen Arbeitswelt ("Erziehung zu einem angepafiten Arbeits-

verhalten”) vorzubereiten, sie zu einem sinnvollen Gebrauch
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vom vielfédltigen Angebot einer industrialisierten Kultur zv
befahigen ("Erziehung zuv einem sinnvollen Kulturverhalten")
und sie zu einem humanen Sozialverhalten zu erziehen. Diese
dreifache Bildungsaufgabe leitete Heimann aus dem seiner
Meinung nach notwendigen Bildungsauftrag der Volksschulober-
stufe ab, der sich um zwei Problembereiche kristallisiere,
némlich um das Berufsmotiv und die Menschenbildung. Er hat da-
mit einerseits die Diskussion um eine inhaltliche Neuvorien-
tierung und eine schulorganisatorische Neukonzeption der
Volksschuloberstufe entscheidend angeregt und andererseits -
wie spidter sehr detailliert Gléckel (1964) - bewuBt gemacht,
daB das ideologieverdachtige Theorem der volkstimlichen vor-
rationalen Bildung mit den gesellschaftspolitischen Vorstel-
lungen einer freiheitlich demokratischen Lebensordnung unver-

einbar war.

1.3 Die bildungspolitische Konzeptionalisierung der Haupt-

schule als Reform der Volksschuloberstufe

Die Unvertréglichkeit einer differenzierten Bildungskonzeption
und einer Schulorganisation in einem demokratischen Staats-
wesen, welche sich am Stufenaufbau einer sténdischen Gesell-
schaftsordnung der ersten Hdlfte des 19. Jahrhunderts orien-
tierten und zu einer Préformierung spaterer Sozialschichtung
fohrten, wurde von erziehungswissenschaftlicher und bildungs-
politischer Seite nach der nationalsozialistischen Diktatur
schon bald betont. Wie und warum restaurative Tendenzen zur
Aufrechterhaltung traditioneller Bildungsstruktur fihrten,
zeigte u.a. Klafki (1971 ¢, S. 136-176).

Der desolate Zustand nach dem totalen Zusammenbruch des deut-
schen Staates am Ende des Zweiten Weltkrieges wies der Schule
vordringlich sozialpadagogische Aufgaben zu. Es galt, ein nahe-

zu heilloses Durcheinander innerer und &uBerer Schulorganisa-
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tion wieder zu ordnen. Viele Schulen waren zerstdért oder

stark beschddigt, so daB in behelfsm&Big hergestellten und
dberfdllten Klassenrdumen - ein GroBiteil der noch verfigbaren
Lehrer war wegen ihrer Mitgliedschaft in der NSDAP voriber-
’Egﬁgga“entlassen worden - unterrichtet werden muBte. "Wichtig-
stes Ziel war die Humanisierung der Kinder durch Humani- |
sierung ihres Gemeinschaftslebens" (Dietrich 21986, S. 482).
Die Bemihungen um demokratische Lebensformen waren beziglich
des padagogischen Theorieansatzes auf die reformpédagogischen
Bestrebungen der Weimarer Zeit verwiesen. Von daher war das
Aufgreifen der Ideologie einer "volkstimlichen", ganzheitli-
chen, vorrationalen Elementarbildung zwar historisch versténd-
lich, wenngleich hinsichtlich des Selbstverstidndnisses der
Bildungskonzeption der Volksschule verhdngnisvoll und unver-
elnbér mit den gesellschaftspolitischen Vorstellungen einer
freiheitlich-demokratischen Lebensordnung, die jeden Birger
iur Mitverantwortung und Mﬁndigkeit aufrief und deren Verwirk-

lichung auch gem#B den Zielvorstellungen der Kontrollratsbe-
hdorde von 19474) anzustreben war.

Die im Grundgesetz verankerte Kulturhoheit der Lénder barg die
Gefahr einer Auseinanderentwicklung in sich, weshalb zur Ga-
rantie einer wenigstens &hnlichen Grundstruktur von den Kultus-
ministern der westlichen Lander 1948 ein Sekretariat einge-
richtet und die Institution der "Sténdigen Konferenz der
Kultusminister" (KMK) gegrindet wurde. Jedoch erst mit der
Konstituierung des Deutschen Ausschusses fir das Erziehungs-
und Bildungswesen (DA) am 22.09.1953 war ein Bundesgremium ge-
schaffen, das den Auftrag hatte, "die Entwicklung des deut-
schen Erziehungs- und Bildungswesens zu becbachten und durch
Rat und Empfehlung zu fgrdern” (DA 1966, S. 20). Dieses vor
allem gutachterlich tdtige Expertengremium war als beratende
Instanz den politischen Entscheidungsgremien vorgeschaltet und
sollte deren Beschlisse auf Expertenebene vorbereiten.
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1.3.1 Die bildungspolitische Diskussion zur Hauptschulreform

Seit 18945 wurden immer wieder Klagen Uber die "Auspowerung®
der Volksschule laut (vgl. Wilhelm 1967, S. 137). Das BewuBt-
sein war weit verbreitet, daB "etwas geschehen" misse, um der
Volksschule das Schicksal der “Restschule” zu ersparen und sie
in das Gesamtsystem des deutschen Schulwesens neu einzuplanen.
Se sah auch der Deutsche AusschuB in der Reform der Volksschul-
oberstufe ein dringliches Prablem. In einer der beiden ersten
Empfehlungen forderte er am 15.02.2954 ein 9. Pflichtschuljahr
mit dem Hinweis auf die Lebenslage, die Berufs- und Betriebs-
sitvation sowie den allgemeinen Bildungsanspruch der Jugendli-
chen (vgl. DA 1966, S. 347). Eine differenzierte Begrindung
dieses Votums lieferten die Gutachten "Die Volksschule auf

dem Lande" vom 01.12.1956 und die "Empfehlung zum Ausbau der
Volksschule® vom 09.03.1957. Oie in den Gutachten enthaltenen
Vorschlige waren schulorganisatorischer und inhaltlicher Natur
und zielten auf Lerneffektivierung, Niveauvanhebung und Profi-
lierung der bisherigen Volksschuloberstufe: Mit der Einflhrung
gegliederter Jahrgangsklassen in Verbandsschulen, der Ver-
ankerung einer obligatorischen Fremdsprache im Lehrplan der
Oberstufe und praktischen Grundlehrgéngen fir die wesentlichen
lindlichen Berufe im 9. Volksschuljahr glaubte man diese Ziel-
setzung realisieren zu kénnen. Dariber hinaus lieferte Th.
Ellwein (1960) auch unterrichtsmethodische und qualifikatori-
sche Argumente fGr ein 9. Schuljahr. Fir die solide Auvsbildung
in den elementaren Kulturtechniken sei eine Schulzeitverlénge-
rung notig. Es ist interessant, daB dber 20 Jahre spiter - nach
bzw. trotz Einfihrung des 9. Schuljahres - von Arbeitgeberver-
tretern, Berufsschullehrern und Schulpolitikern solche Forde-

rungen ernevt laut werden.

Wahrend die inhaltlichen Aussagen zur Hauptschulkonzeption im
Gutachten von 1956 noch recht vage waren, lieferte das bil-
dungspolitische Pl&doyer in der "Empfehlung zum Ausbau der
Volksschule" von 1957 neben der Begrindung und Rechtfertigung
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zum 9. Schuljahr konkrete Vorschlége zur inhaltlichen Neu-
orientierung der Hauptschule sowie grunds&tzliche Aussagen
zur Konzeption des zus&tzlichen Schuljahres: FUr die moderne
Arbeitswelt wirden die aus der Volksschule entlassenen Schiler
noch nicht die notwendige kérperliche, seelische und geistig-
intellektuelle Berufsreife mitbringen. "So sind weder in der
Stadt noch auf dem Lande die heute mit vierzehn Jahren aus
der Volksschule entlassenen Jugendlichen reif genug, um schon
in einen Beruf moderner Pragung einzutreten. Sie kénnen in
diesem Alter geistig noch nicht hinreichend geibt, technisch-
intellektuell noch nicht genigend vorgebildet, im Willen zur
Verantwortung noch nicht ausreichend erzogen und seelisch noch
nicht widerstandsfshig genug sein, um sachlich und menschlich
die Anforderungen zu bestehen, die ihrer im Beruf warten. Sie
brauchen eine l#ngere Zeit, um zu lernen uynd zu reifen” (DA
1966, S. 354). Neben der entsprechenden Vorbereitung auf die
Arbeitswelt wurden als besondere Bildungssufgaben hervorge-
hoben eine vertiefte Erziehung zur sinnvollen Freizeitgestal-
tung und eine gezielte politische Bildung zur Anbahnung der
Mitverantwortung im politischen Leben. "Sowohl die Aufgabe,
auf die moderne Arbeitswelt vorzubereiten, als auch die Vor-
sorge fir eine sinnvolle Freizeit und die Erfordernisse der
politischen Bildung drangen darauf hin, die Volksschule durch

ein neuntes und ein zehntes Schuljahr auszubauen” (DA 1866,
S. 355).

Das 9. Schuljahr sollte sich durch seine inhaltlichen und me-
thodischen Akzente deutlich von den bisherigen unterscheiden,
"und zwar vor allem dadurch, daB es in seinen Gehalten und
seinen Lebensformen der Welt der modernen Arbeit nadher rickt,
ohne dadurch an Kraft zu behitender Menschenbildung einzubiBen”
(DA 166, S. 360). Die Schiler sollten "die heimische Arbeits-
welt kennenlernen und Versténdnis dafir gewinnen, wie in der
arbeitsteiligen Wirtschsft die T&étigkeit des Einzelnen dem
differenzierten Ganzen eingeordnet ist" (ebenda). Als "Gegen-

gewicht gegen die geistige Beanspruchung" sollte "die Arbeit
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der Hand" im 8. Schuljahr intensiv gefordert werden. Dariber
hinaus sei eine unterrichtliche Differenzierung nach den Be-
gabungen und Neigungen der Schiler erforderlich. Ein solches
Differenzierungssystem kdnne zur Steigerung der Leistung und
zur persgnlichen Interessen- und Begabungsschwerpunktbildung

einen Beitrag leisten.

Auch wenn die Verbindung von Schule und Arbeitswelt im Zentrum
der Uberlegungen stand, konnte von einer stringenten und in
sich geschlossenen Bildungsvorstellung beziiglich des neuven
Selbstverstindnisses der Volksschuloberstufe doch wohl keine
Rede sein., Bei allen Bemihungen, den Primat der Heimatverbun-
denheit durch eine Offnung und Hinwendung zur Welt zu relati-
vieren und zumindest implizit einer zunehmenden Verwissen-
schaftlichung das Wort zu reden, zeigte sich doch ein Verhaf-
tetsein am Bestehenden. "FUr den Deutschen AusschuB war es
nicht leicht, sich von dem Leitbild der Volksschule zu tren-
nen, das sie seit Pestalozzi pragte" (Lorenz 1980, S. 35).
SchlieBlich war die bereits dargelegte Diskussion um ein volks-

timliches Bildungskonzept in vollem Gange.

Im "Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des all-
gemeinbildenden &ffentlichen Schulwesens" vom 04.02.1959 wur-
den auf der Grundlage des bestehenden dreigliedrigen Schul-
wesens einige einschneidende Verdnderungen im Hinblick auf den
Schulaufbau und die Lerninhalte einzelner Schulzweige empfoh-
len. Wahrend der Deutsche AusschuB mit dem Rahmenplan in erster
Linie den Entwurf einer Neuorganisation vorlegte, erfolgte die
inhaltliche Ausgestaltung in seinen "Empfehlungen zum Aufbau
der Hauptschule"™ vom 02.05.1964. Die Trennung von duflerer und
innerer Schulreform wurde vom Deutschen AusschuB lediglich aus
Verfahrensgrinden durchgefihrt; die gegenseitige Bezogenheit
beider Ansitze aufeinander war ihm durchaus bewuBt.
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Schulorganisatorisch schloB sich die Hauptschule an die
Grundschule und die zweijahrige Férderstufe als eine der

drei "Oberschulen" (Hauptschule, Realschule, Gymmasium) an.

Sie umfaBte drei Jahrgdnge, wobei ein 10. Schuljahr bereits
projektiert war. Ihr eigenstdndiges inhaltliches Profil sollte
die Hauptschule durch den Bezug zur heimatlichen Lebens- und
Arbeitswelt gewinnen. Die Hauptschule sollte ihre Inhalte so
bestimmen, "daB das Ergebnis fir sich selber stehen kann und
nicht eine bloBe Verdiinnung oder verbale (bernahme anderer und
hoherer Bildungsgehalte ist® (DA 1966, S. 85). Die Bildungs-
inhalte fur eine fundierte Allgemeinbildung durften nicht um
der theoretischen Systematik willen aus dem Lebenszusammenhang
gerissen werden; andererseits kénnten sie sich nicht auf eine
"volkstimlich" gewordene Deutung beschrénken. "Der eigene Weg,
avf dem die Hauptschule dieser Forderung genigen kann, fihrt
zum guten Teil Uber des Tun der Hand und die Kl&rung und Aus-
wertung der darin gewonnenen Erfahrungen; zu einem anderen Teil
Uber die Anregungen, die aus der Beobachtung und Verfolgung
elementarer technischer Vorgédnge entspringen" (DA 1966, S. 86).‘
Um eine ausreichende Schulausstattung besonders auf dem Lande
2u garantieren, wurden sog. "Dérfergemeinschaftsschulen” als
landliche Bildungszentren vorgeschlagen, an denen Hauptschule

und Realschule "unter einem Dach" verbunden werden (vgl. DA
1966, S. 113).

Eine endgiltige Entscheidung Uber Gestalt und &uBere Formen
des 9. Schuljahres war im Rahmenplan nicht getroffen. Mit dem
Angebot eines eigenstdndigen Abschlusses erhoffte man sich die
Uberwindung des Restschulcharakters, wobei besonders die
Aspekte der Technik, der politischen Erziehung, der freizeit-
erziehung und der Berufsvorbereitung stirker zu bericksichti-
gen waren. Ob damit schon eine Aufwertung der Volksschulober-
stufe gegeben war, ist auf Grund des Festhaltens an der DOrei-
gliedrigkeit des deutschen Bildungswesens und des Offenlassens
des Zusammenhanges mit der kiUnftigen Berufs- und Arbeitswelt

in Frage zu stellen. Kritiker des Rahmenplanes monierten denn
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auch die "Erziehung zur Anpassung an die bestehende Gesell-
schaftsordnung" (DA 1966, S. 121) sowie die Beibehaltung der
Dreigliedrigkeit des Schulwesens, die dem Grundprinzip der
sozialen Gerechtigkeit widerspreche (DA 1866, S. 122). In der
Antwort auf die Kritik wurde die Bildungskonzeption klar pro-
filierter Schultypen verteidigt und auf die zunehmend gewonnene
Mobilitdt durch Einfihrung der Forderstufe und durch Abbau
vorzeitiger Selektion hingewiesen. Die Notwendigkeit der Be-
gabungsfdrderung durch das Bildungsangebot der Schule wurde
besonders hervorgehoben. "Eine préstabilierte Harmonie
zwischen angeborenen Begabungsrichtungen mitsamt der ihnen zu-
geordneten Begabungshdhe einerseits und der Differenzierung
der Berufe und gesellschaftlichen Schichten andererseits, wie
das noch Kerschensteiner annahm, gibt es nicht" (DA 1966,

S. 152 f.).

Der Kritik, daB der Hauptschul-AbschluB nur dann die im Rahmen-
plan vorgesehene Bedeutung gewinnen wirde, wenn er das Niveau
der bisherigen Mittleren Reife erreiche (vgl. DA 1966, S.

124), wurde entgegengehalten, daB das Hauptschulzeugnis "einen
erheblich anspruchsvolleren AbschluB" bestdtige, "als die bis-
herige Volksschule ihn geben konnte" (DA 1966, S. 163). Diese
Argumentation des Rahmenplanes wurde in den "Empfehlungen zum
Aufbau der Hauptschule" wieder aufgegriffen und dahingehend
spezifiziert, daB ein qualifiziertes Hauptschulzeugnis ein
"Leistungszeugnis" darstellen misse, aus dem "die eigentimliche
Qualifikation des Schiilers ersichtlich wird" (DA 1966, S. 407).
Auf Grund differenzierter Anforderungen von Wirtschaft und
Gesellschaft fir den Nachwuchs bestimmter Berufsgruppen sei
eine totale Nivellierung unangebracht. Der Rahmenplan betonte,
daB die Hauptschiler nicht den Anforderungen begrifflicher Ab-
straktion anderer Oberschiler gewachsen seien, wenngleich sie
ein rationaleres Verstadndnis ihrer Umwelt - verglichen mit
friheren Volksschulabgéngefn - bendtigten. Nicht die sog.
Mittlere Reife sollte fir die Bildungsaufgabe der Hauptschule

richtungsweisend sein, sondern "das Ziel einer 'Reife fir die
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moderne Arbeitswelt', die ihre Abg&nger mit dem Abschlufl der
Lehr- und Berufsschuljahre gewinnen" (DA 1966, S. 164).

Aus der Retrospektive kann man feststellen, daBl der Rahmenplan
reformorientierte Daten gesetzt hatte, die als Orientierungs-
rahmen dienten fiOr die nachfolgenden "Empfehlungen zum Aufbau
der Hauptschule" durch den Deutschen AusschuB von 1964 mit
ihrer inhaltlichen Konkretisierung sowie durch die Kultusmini-
sterkonferenz von 1969. Einigkeit {ber die Reformbedirftigkeit
der Volksschule war allerseits zu konstatieren. Oie Meinungen
Uber das Wie gingen jedoch mit emotional und ideologisch ge-
firbten Argumenten weit auseinander.

Positiv hervorzuheben ist die Tatsache, da der Rahmenplan
"ein kritisches Verhadltnis zum traditionellen Verstédndnis der
Allgemeinbildung (férderte), das sich bisher den sozialen und
dkonomischen Bedingungen nicht gestellt hatte" (Hearnden 1973,
S. 896 f.). Der neuralgische Punkt zeigte sich im KompromiB-
charakter des Rahmenplans, der an der Organisationsstruktur
des Schulwesens festgehalten und exakt gegeneinander abgrenz-
bare Profile der drei Schularten gefordert hatte. Damit muBte
das Problem der inneren Schulreform, d.h. der inhaltlichen Aus-
gestaltung, bewdltigt werden, um die "Krise der Volksschul-
oberstufe” (Roth 1968, S. 40) zu iUberwinden.

Wahrend konservative Kritiker vor einer Uberforderung der in-
tellektuell schwédcheren Kinder, dem Verlust der Erziehungs-
funktion durch Aufldsung der Dorfschulen sowie der Klassenge-
meinschaften im differenzierten Unterricht nach Leistung und
Neigung warnten und "Bedenken gegen unibersehbar grofe Schul-
komplexe" (Heim 1979, S. 85) auBerten, waren liberalen Bil-
dungsvorstellungen (z.B. R. Dahrendorf) die Reformvorschlége
in den Empfehlungen nicht radikal genug.

So erklarte die Arbeitsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbénde,

die vor allem die Grund- und Volksschullehrerschaft vertrat,
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1960 im "Bremer Plan", inwiefern sie mit dem dreibahnigen
Aufbau nicht Ubereinstimmte. Dem Bremer Plan zufolge sollte
einer vierjdhrigen Grundschule eine zweijdhrige Mittelstufe
folgen, und auf sie sollte eine fUr alle geltende vierjadhrige
Oberstufe mit verschiedenen Schultypen und zahlreichen (ber-
gangsmbglichkeiten aufbaven. Von hier aus sollte dann der Weg
zur Hochschulreife fihren (vgl. Ulshéfer 1967, S. 47). Damit
wollte man eine Schule der modernen Gesellschaft in einem dyna-
mischen, gestuft-vereinheitlichten Schulsystem verwirklichen,
die eine Schule der sozialen Gerechtigkeit und Startgleichheit
fir alle sein sollte. Auf Grund der Zielsetzung war die orga-
nisatorische Integration des Schulwesens angepeilt worden. Bei
einer generellen Volksschulpflicht von zehn Jahren war im 10.
Schuljahr eine berufsfeldspezifische Differenzierung vorge-
sehen. Der Rahmenplan war nicht so weit gegangen, aber er
schien doch ein Fortschritt im Hinblick auf grodBere soziale
Gerechtigkeit 2zu sein, wie ihn die Arbeitsgemeinschaft Deut-

scher Lehrerverbdnde anstrebte.

Mit der Konzeption des Rahmenplanes und mit den folgenden
"Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschule" glaubte man die
Hauptschule attraktiver machen zu kdnnen, um sie damit vom
Restschulcharakter und einer drohenden "Ausblutung" retten zu
kdnnen: Das Spezifische der Hauptschule war ihre Charakterisie-
rung als (weiterfihrende) Oberschule eigener Art in Form einer
Vollzeit- und Pflichtschule, die die Jahrgangsstufen 7 bis 9
(10) umfaBte und verdnderte und anspruchsvollere Lehrinhalte
mit Schwerpunkt- und Fachunterricht, Englisch als Fremdsprache,
Neigungs- und Leistungsdifferenzierung sowie einem qualifi-
Zierenden AbschluB anbot. Es ging also darum, "die deutsche
Volksschule aus ihrer Isolierung herauszuholen” und "Wissen-
schaftlichkeit und Intellektualitdt” nicht mehr als "Sonder-
gebiet einer speziellen Bildungselite" zu reservieren (Wil-
helm 1967, S. 139). Einerseits strich man den spezifischen
Bildungsauftrag der allgemeinen Menschenbildung bei gleich-

Zeitiger HinfOhrung zur Arbeits- und Berufswelt als eigen-
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stédndiges Profil heraus, andererseits wagte man damit nicht
den Schritt zu einer Gleichwertigkeit zum Realschulabschluf.
Die Unentschiedenheit des Deutschen Ausschusses in der Begrin-
dung der Hauptschule als einerseits "eigensténdige Schule"

und andererseits als "Sekundarschule"™ schuf eine Zwittergeburt
des "Sowohl-Als auch", der eine "schulanthropologische Legi-

timation" (Keck 1980, S. 38) fehlte, ein "Geburtsfehler der

Hauptschule” (ders., S. 43), der die heutige Hauptschulkrise

mitzuverantworten scheint (vgl. Gudjons 1982). Bevor wir je-
doch ein solches Urteil Ubernehmen, gilt es, zuerst die in-
haltliche und curriculare Diskussion um den konkreten Bil-

dungsauftrag der Hauptschule zu analysieren.

1.3.2 Der pddagogische Auftrag der Hauptschule und ihre
inhaltliche Bildungskonzeption

Nachdem die Empfehlungen des Rahmenplanes zur Umgestaltung
und Verléngerung der Volksschuloberstufe durch die KMK im sog.
"Hamburger Abkommen" vom 18.10.1964 akzeptiert worden waren,
war der Weg fir die Schulgesetzgebung geebnet. Zur inneren Ge-
staltung lagen inzwischen konkrete Vorschliage vom Deutschen
AusschuBl fir das Erziehungs- und Bildungswesen in den "Empfeh-
lungen zum Aufbau der Hauptschule" vom 02.05.1964 vor.

Das Hauptschulproblem erschien dort in einer neuen Perspektive
Wahrend bislang die "Hauptschule” als "AbschluB" der grundle-
genden Bildung verstanden worden war, wurde sie nun als "Ein-
gangsstufe” des beruflichen Bildungsweges gekennzeichnet. Mit
diesem Doppelcharakter von AbschluB- und Eingangsstufe sollte
die "falsche Alternative von 'Allgemeinbildung' und 'Berufs-
bildung' oder gar von 'Bildung’ und 'Ausbildung' asuch im
Schulaufbau” (DA 1966, S. 363) Uberwunden werden. Der enge
Zusammenhang der Hauptschule mit der Beruvfsbildung wurde auch
dadurch unterstrichen, daB gleichzeitig mit den Hauptschul-

empfehlungen ein "Gutachten (ber das berufliche Ausbildungs-
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und Schulwesen" veréffentlicht worden war. Der neue Orien-
tierungshorizont einer zur Hauptschule aufgewerteten, erwei-
terten Volksschule wurde am deutlichsten erkennbar an dem neu
einzufihrenden, zentralen und die Hauptschule als weiterfih-
rende Oberschule eigener Art charakteristisch prégenden Fach
Arbeitslehre, das eine Hinfihrung zur Arbeits- und Berufswelt
zusammen mit veranderten und anspruchsvolleren Lehrinhalten
leisten sollte. Die Bedeutung des Faches Arbeitslehre wurde
auch darin sichtbar dokumentiert, als im Rahmen der Empfehlun-
gen zu den einzelnen Inhalten der Hauptschule die Arbeitslehre

den breitesten Raum einnahm.

Die Struktur der neukonzipierten "Hauptschule mit eigenem Cha-
rakter und eigener Bedeutung neben den anderen Oberschulen”
(DA 1866, S. 367), die der Auspowerung, der Schulmidigkeit,
dem Leistungsrickgang Einhalt gebieten sollte (vgl. DA 1966,
S. 368) und von der man erwartete, daB mehr als die Halfte
aller Jugendlichen sie zukinftig durchlaufen wirden, 158t sich
nach den AuBerungen des Deutschen Ausschusses folgendermaBen

charakterisieren:

Die Hauptschule muB einen spezifischen Bildungsauftrag fir die

Gruppe der Schiler erfillen, deren Denken sich an konkreten

Iphalten entfaltet. Auf der anderen Seite hat sie den verédn-

derten Anforderungen der sich dynamisch wandelnden Industrle—

gesellschaft gerecht 2y werden d.h., sie hat "die nachwach-

seﬁE€~EEFErat10n for 1hre Rolle als Produzenten und Konsumen-
ten in der kompliziert gewordenen technischen, sozialen und
kulturellen Umwelt vorzubereiten" (Heimann/Kledzick 1967,

S. 70). Dies erfordert einen Wandel "im Hinblick auf die

Inhalte, die Arbeltswelsen und den St11 des Schul-.und Unter—
richtslebens” (Wehle 1967, S. 548). Fior das spezifische Haupt—
séhulprofil werden ein "eigenes Bildungsziel und eigene Unter-
richtsmethoden” (DA 1966, S. 367) deklariert. Diese ergeben

sich aus dem Lebensalter und der Eigenart der spezifischen

Schilerpopulation sowie der Sozialisationsfunktion hinsichtlich

—— .
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der Erziehung fUr die Anforderungen, "die Arbeit, berufliche
Ausbildung und Leben stellen* (DA 1966, S. 373).

Die Hauptschule versteht sich als "Jugendschule"”, weshalb sie
den Jugendlichen in seinem Selbst- und Weltverst&ndnis ernst
fnehmen und in ihren Bildunbsmethoden der seelisch—geistiéég‘
Situation des Jugendalters entsprechen muB. Dazu gehdrt, daB
sie neuve Méglichkeiten der Mitsprache, Mitentscheidung, Mit-
verantwortung zu entwickeln erméglichen und diesbeziglich ent-
sprechende Bewshrungsfelder anbieten muB (vgl. DA 1966, S. 380).

Die Schu1231tver1angerung und das Hlnausschleben des Beginns
Aqer Erwerbstatlgkelt auf Grund des Wandels des Produktlons-
systems war von Soziologen gefordert worden, jedoch mit dem
Hinweis auf die Notwendigkeit einer adiquaten Ausbildung. Die
Funktion der Lebensorientierung, Verstadndnisvertiefung, Ent-
scheidungshilfé, Horizonterweiterung ist vom Deutschen Aus-
schuB in einer Art "Artikulationsschema" aufgegriffen worden:
Vom "Anschauen" Uber das "Zusammenschauen" und "Durchschauen”
schreitet der Jugendliche zum “Uberschauen", vom Erkunden Uber
das Ergrinden zum Bewdltigen. Hierin manifestiert sich vu.a.

eine Erhéhung der Anforderungen gegeniiber der friheren Volks-
schuloberstufe.

Der Vollzeit- und Pflichtschulcharakter fir alle Jugendlichen

sowie das Ernstnehmen der Reife des Jugendlichen erfordern

individualisierendes Lernen, eine Differenzierung in Schwer-

5tht— und Fachunterricht, in N1veau-, Kurs- wund Kernunter-

richt. Durch die Verlangerung der Schulpf11cht wirde der Bil-
dungsprozeB nicht in seiner fruchtbarsten Phase unterbrochen
oder gar abgebrochen (vgl. DA 1966, S. 372). In der Pubertét
erg§ben sich v1elmehr fruchtbare Ansdtze zur emotionalen Er—
zleﬂﬂﬁﬁf”Eur polltlschen Willensbilduny, zuir sittlichen und
religidsen Reflexion, und das Denken kdnnte in sachlogischen
und formalen Operationen geschult werden, Technische, wirt-
schaftliche, politische, gesellschaftliche Probleme wirden
erst jetzt vertieft zugdnglich. "Das Lernen und Arbeiten tritt

zunehﬁehd unter den Aspekt eines einmal zu wdhlenden Berufes”
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(DA 1866, S. 379 f.). "Das persdnlich Bedeutsame gibt jetzt

die Motivation ab, sich anzustrengen" (DA 1966, S. 378). Dabei
muf} die Hauptschule bei aller Forderung fir ein hohes Bil-
dungsniveau "auch den schwachen, undiffergnz?g;peq_g@d_QQ:
einseitigmgggggfeﬁmSéhUléfﬁ eiﬁe'eiéﬁéhfére‘Bildungmiurwihrel-
kinftigen Lebensjahre vermitteln” (DA 13866, S. 374}, ein Spezi-
f?EU;T~Eg§~?ﬁ; andere weiterfihrende Schulen auf Grund ihrer
Selektionsméglichkeit nicht zutrifft und Differenzierung er-

forderlich macht.

Die Hauptschule versteht sich dabei jedoch nicht als "Rest-
schule” fir die von einem einseitig intellektuellen Standpunkt
aus weniger begabten Schiler, sondern als eine weiterfihrende
Oberschule eigener Art. Damit wird sie von der traditionellen
Volksschule abgehoben. Eine Standesschule fir das "niedere o
Volk" vertrdgt sich nicht mit dem gesellschaftspolitischen
Leitbild einer freiheitlich-demokratischen Gesellschaft. Frei-
lich 1&Bt sich hier mit 6. Wehle (1967, S. 550) berechtigt fra-
gen, ob das Festhalten am dreigliedrigen Schulsystem und der
notwendige Pflichtschulcharakter mit fehlender Ausleseméglich-
keit die neue Sinngebung als "Sekundarschule” nicht unterlduft.
Dariber kann auch die Einfihrung des Faches Englisch als obli-

gatorische Fremdsprache - ein offensichtliches Indiz fdr den

"Sekundarstufencharakter - nicht hinwegtduschen.

Der Eigencharakter der Hauptschule wird besonders durch die
Hinfihrung zur modernen Arbeitswelt auf praktischer Grundlage
herausgestellt. Bereits in den friheren Gutachten des Aus-
schusses (z.B. 1954) ist darauf hingewiesen worden, daf der
Volksschulabgénger der Situation am Arbeitsplatz menschlich
nicht gewachsen sei, weshalb eine allgemeine menschliche Grund-

bildung den Jugendlichen wappnen misse, daB er dem Neuen und

Andersartigen gegeniber bestehen kénne.

Die Hinfihrung zur Arbeitswelt war als "p&dagogische Rettungs-
idee" und "neues Motivationszentrum" (Dauenhaver 1983, S. 11)
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zur Uberwindung der Volksschulkrise bereits lange vor den
Empfehlungen von 1964 formuliert und ins BewuBtsein gebracht
worden durch P. Heimann (1957), H.-H. Groothoff (1957) und
H. Abel (1958). Uber die inhaltliche Konzeptionalisierung
dieser "Bildungsidee" gab es jedoch keine klare und einheitli-
che Vorstellung, so daB in der sich anschlieBenden didaktischen
Diskussion ebenso wie in den bildungspolitischen Verlautbarun-
gen um den “diffusen Sachverhalt Arbeitslehre" eine "(Jberkom-
plexitdt" konstruiert worden ist, die spdter zu abweichenden
Landerlésungen gefihrt hat und nach Dauenhaver (1983, S. 14)
als "Signatur des Siechtums einer Bildungsidee ... bis heute
fortgeschleppt wird". Ob der Text des Deutschen Ausschusses
wirklich bereits den "Keim des Scheiterns" (Dauenhauer 1983,

S. 12) in sich getragen hat, dariber werden wir in einer kriti-
schen Stellungnahme gleich resimieren. Zundchst sollen jedoch
die wesentlichen Essentials der vorberuflichen Bildungsaufgabe %

nach den Vorstellungen des Deutschen Ausschusses herausgestellt
werden.

Der Hinfihrung zur modernen Arbeitswelt dient in der Hauptschu-
le vor allem die Arbeitslehre, die "den Schilern durch An-
schauung und geistig durchdrungene eigene Arbeit in der Schul-
werkstatt und im betrieblichen Praktikum ein Vorverstdndnis

der rathggliiigften und technlslerten Arbeitsverfahren der
modernen Gesellsé;;¥g" (DA 1966 s. éBi) vermittelt und heute
zu einem "nicht mehr entbehrlichen Teil der allgemeinen Bil-
dung" (ebenda) geworden ist. "E1ne blldungsw1rksame Hinfihrung
zur modernen Arbeitswelt ist nur mogllch ‘durch praktisches-Tun
der Schulgr, das von Interpretation und Reflexion -begleitet
ist. Die Arbeitslehre ist deshalb elementare praktische Arbeit
in verschiedenen Sachgebieten mit eng darangeknipfter gedank-
licher Vorbereitung, Zwischenbesinnung und Auswertung". Der
Schiiler wird "mit Grundzigen des Arbeitens in der modernen
Produktion und Dienstleistung so weit vertraut, daB er danach
seine Berufswahl verstandiger treffen kann" (DA 1966, S. 401).
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Die Frage der Berufsvorbereitung hat also im Hauptschulgut-
achten einen zentralen Stellenwert. "Didaktisches Zentrum"
(DA 1966, S. 381) ist der Beruf da dle Hauptschule als eine
Eingangsstufe des berufllchen Blldungsweges verstanden ‘wird.
Bei-gg;‘E;;;;ZIérung der "Bildungsgehalte® an der zukunftlgen
Arbeitswelt der Jugendlichen muB zwar "ein gewisses MaB von
inhaltlicher Gemeinsamheit" (DA 1966, S. 382) gewahrt bleiben,
Jjedoch soll der Eigencharakter der Landschaft und des Heimat-
raumes beruck31chtlgt werden' Dleser ‘Hinweis des Deutschen

Ausschusses 1&Bt sich meines Erachtens dahingehend interpre-
den Bedirf-

tieren, daB trotz eines verbindlichen Kataloges,
nissen der jeweiligen Schiler und der regionalen Wirtschafts-
struktur entsprechend, die Arbeitslehre einen Freiraum zur
Entwicklung eines reglonallslerten Currlculums benot1gt Dle
gemeinsame Klammer im verbindlichen Kanon des Blldungsschwer-
punktes der Berufsorientierung zeigt sich im inhaltlichen und
methodischen Bereich: Das "freie Werken" soll durch die Ar-
beitslehre eine "Verlagerung von der spielenden auf die tech-
nisch zweckbestimmte T&tigkeit” erfahren. Durch elementare
praktische Arbeit sollen "Gesetze des handwerklichen Arbeitens
vermittelt, "Grundzige der arbeitsteiligen, rational geplan-
ten maschinellen Produktionsweise der Industrie" erschlossen,
"Arbeitstugenden ... als soziale Verpflichtung und als &kono-
mische Notwendigkeit" angebahnt, erfahren und entwickelt wer-
den. "Zur praktischen Tadtigkeit und deren denkender Durch-
dringung treten erste Beobachtungen in den Betrieben selber’
(DA 1966, S. 402). Der "Erkundung der heimatlichen Arbeits-
welt" muB eine eigene praktische Arbeitserfahrung voraus-
gehens); sie soll durch gut vorzubereitende und auszuwertende
Betriebspraktika, etwa am Ende des 9. oder im 10. Schuljahr,
ihre Krénung erfahren. Den Praktika in den Betrieben wie in
den Schulwerkstitten wird eine SchlUsselrolle innerhalb der
Arbeitslehre zugeschrieben, und zwar unter motivationalem,
affektivem und kognitivem Aspekt: Der Bezug zum praktischen
Tun und zur zukinftigen beruflichen T&tigkeit innerhalb der

Arbeitslehre sei "ein besonders wirksames Mittel, Energien
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fior das Lernen zu aktivieren und Begabungen zu wecken" (DA
1966, S. 387). Damit scheint man auf Hamburger Erfahrungen zu
rekurrieren und auf Kudritzkis Aufsatz "Zur theoretischen Be-
griindung des Berufspraktikums im AbschluBjahr der Volksschule®
Bezug zu nehmen, der in der Ernstsituation der Berufsrealitdt
im Betriebspraktikum einen "Katalysator des Lernwillens und
der inneren Reifung"™ (Kudritzki 1960, $. 227) sah. Ahnlich wie
Kudritzki sieht der Deutsche AusschuB im Betriebspraktikum
eine wirksame Hilfe, "eigene Erfahrungen und Interessen zu
iberpriifen, auch Schocks zu entgehen und Anpassungsschwierig-
keiten zu mildern, die beim unvorbereiteten Eintritt in den
Betrieb leicht entstehen" (DA 1966, S. 402 f.). Die erzieheri-
sche Relevanz der Praktika liegt dariber hinaus darin, daéiéie
Mdglichkeiten erweitern, "das Verhalten unter der Einwirkung
des Sozialen"und, imrAnsatz, der kinftigen Berufswelt zu fd}-
men" (DA 1966, S. 391). Sie bilden suBerdem den Erfahrungs-_
hintergrund fir die (brige schulische Arbeit, so for die tech-
nische Fachsprache und die Anfertigung von Protokollen ebenso
wie fir Fragen der Mathematik, der Sozialkunde, des technischen
Zeichnens und dergleichen mehr. Zur Vorbereitung der Schiler
auf die Arbeitsweise in den Betrieben sollte nicht nur der An-
teil .der Arbeitslehre an der Zahl der Wochenstunden zwischen
dem 7. und dem 10. Schuljahr kontinuvierlich ansteigen, sondern
im 10. Schuljahr sollte "etwa ein Drittel der Schulzeit auf
die praktische Tatigkeit entfallen” (DA 1966, S. 403). Im 9.
J;E_Eﬁt-ggﬂﬁigéh£vébllte "ein voller Arbeitstag je Woche vor-
gesehen" (ebenda) werden. "Fir die theoretisch begabteren Schi-
ler, die im traditionellen Unterricht an den hﬁhéréﬁ Kursen
teilnehmen", wird der Anteil der Wochenstunden "in der prakti-
schen Arbeit geringer sein als fir die (Ubrigen" (DA 1966, S.

403) . Dieser Differenzierungsaspekt streicht den Sekundar-
schulcharakter heraus.

Insofern der Jugendliche mit den Grundforderungen, die ihn in
der Arbeitswelt erwarten werden, vertraut gemacht werden soll,

gilt es in der Konzeption der "berufsnahen" Sekundarschule den
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bildungstheoretischen Dualismus mit der "falsche(n) Alter-
native von Allgemeinbildung und Berufsbildung" (DA 1966, S.
363) zu Uberwinden; d.h.: Arbeitslehre wird "zu einem heute
nicht mehr entbehrlichen Teil der allgemeinen Bildung". Hier
liegt eine groBe Brisanz und ein Konturverlust, da Arbeits-
lehre einerseits nicht in allen Sekundarschultypen eingefihrt
wird - dies wdre nach der oben angefihrten Begrindung doch
wohl die logische Folgerung -, sondern als schultypenbezogene
Allgemeinbildungsvariante der Hauptschule festgeschrieben wird,
und andererseits eine spezifische Berufsfeldorientierung fehlt
mit dem Hinweis auf den allgemeinbildenden Charakter berufli-
cher Anforderungen. Letzteres wurde besonders von H. Blankertz
(1967, S. 58 ff.) kritisiert.

Bei einem kritischen Resimé der wesentlichen Charakteristika
der sehr umfangreichen Empfehlungen des Deutschen Ausschusses
kann man positiv festhalten, daB mit der Hinfihrung zur Ar-
beits- und Berufswelt der AusschuB den Mut hatte, "die zu
volkstimlicher Bildung geschrumpfte Allgemeinbildung zu ver-
urteilen, ihre Weltfremdheit, wlssenschaftsferne und 1hren
Untﬁxigniggg§pharakter zu benennen" (Dauenhauer 1973, S. 181).
Die Forderungen nach Mitsprache, Mltentscheldung und Mitver-
antwortung in der als Jugendschule sich verstehenden Haupt-

schule zielen in die gleiche Richtung.

Diese progressiv scheinenden Tendenzen dirfen jedoch nicht
Uber zu kritisierende konzeptionelle Gesichtspunkte hinweg-

tauschen:

- Die Forderung, daB eine grundlegende Berufsorientierung durch
praktische Arbeit und sie begleitende Reflexion mit den An-
sprichen von Exaktheit und Werkgerechtigkeit erfolgen misse,
erinnert an Kerschensteiner'sches Ideengut mit einem Ver-
haftetsein am handwerklichen Modell und einer-ideologischen
Abgrenzung zur polytechnischen Bildung éstlicher Gesell-

schaftsordnung.

- Zwischen dem musischen Werken, das allmahlich in das techni-
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sche Ubergehen soll, und der modernen Arbeitswelt besteht
kein Kontinuum. Sachliche Zweckgerichtetheit, 6konomische
Rentabilitdt beziglich Materialeinsatz, taylorisierte und
technisch normierte Arbeitsorganisation, Marktabsatzchancen,
Leistungsorientierung zum Zweck der Profitmaximierung sind
6konomisch-technologische Kriterien, die mit musisch-dsthe-
tischer Kreativitdt und individuell-schopferischer Aus-

drucks- und Gestaltungskraft nicht konform gehen (vgl.
Dauenhaver 1973, S. 184).

Pestalozzis Bildungsformel "Kopf, Herz, Hand” trifft nicht
die abstrakten Strukturen der Industriegesellschaft, die vor
allem bei der Produktivkraft Arbeit differenziertere Kate-
gorien wie Solidarit&t und Mitbestimmung hinsichtlich der
Gestaltung und Durchsetzung humaner Arbeitsbedingungen be-
noétigen (vgl. Gmelch 1979).

- Der Katalog der Arbeitstugenden ist eiﬁseitig auf Anpassung
ausgerichtet. Rollenlernen erfordert 2war unwillkirlich und
notwendigerweise Anpassung, wenn der Gesamtmechanismus des
Arbeitslebens funktionsfahig bleiben will. Zur adaptiven
Komponente beansprucht die interaktionistische Rollentheorie
(vgl. Krappmann 61982; ders. 1971) im Namen der Wahrung eines
individuellen Gestaltungsrahmens sozial festgesetzter Normen-
und Verhaltensweisen jedoch auch Rollendistanz- und Rollen-
kritikfahigkeit. Aus dem gewerkschaftlichen Lager wurde daher
auch die Forderung nach einer "arbeitnehmerorientierten
Arbeitslehredidaktik™ laut (vgl. Gdérs 1977). Auch wenn man
nicht einer "einseitig interessenpolitisch fixierten Partei-
nahme” (Dauenhaver 1983, S. 20) auf Grund der Gefahr der
Manipulierung der Schiler das Wort redet, darf eine emanzipa-
torische Lernzielkomponente nicht aus dem Blickfeld geraten.
Eine solche zielt ab auf kritische Handlungskompetenz mit
Gestaltungs- und Verbesserungsfahigkeit gesellschaftlicher,
d.h. geschichtlich gewachsener und von Menschen gemachter
Strukturen. Der Deutsche AusschuB hingegen dbernimmt Wirt-
schaft und Beruf unkritisch als vorgegeben.
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- Arbeitslehre, zumindest als Bildungsprinzip, darf meines
Erachtens nicht erst mit dem 7. Schuljahr beginnen. Sonst
entsteht leicht der Eindruck, daB man an der strikten Tren-
nung von Allgemein- und Berufsbildung weiterhin festhéalt.

Die Hervorhebung der Arbeits- und Berufswelt als didaktisches’
Zentrum der Hauptschule wird von Kritikern als ergdnzungsbe-
dUIftig bezeichnet. Man vermift in diesem Bildungsbereich be-
sonders eine elementare Wirtschaftslehre (vgl. Patzelt 1968,
S. 133 ff.; BDA 19715'éléﬁwéséhsbestandteil heutiger Allgemein-
bildung. In der didaktischen Diskussion um die inhaltliche
Ausgestaltung der Hauptschule wird auBerdem neben der Arbeits-
lehre eine gleichgewichtige analoge Bericksichtigung der Hin-
fohrung zu verantwortlicher Lebensgestaltung jenseits des
Berufslebens, besonders in der Familie und in der Freizeit, in
einer Art "Lebenslehre" gefordert (vgl. Linke 1980; Nicklis

1981} .

1.3.3 MWissenschaftsorientierung als Rezept zur Profilierung

der Hauptschule?

Die Profilierung der Hauptschule mit Sekundarschulcharakter
hatte - zumindest in der bildungspolitischen Diskussion - eine
konsequente Fortfihrung durch die "Standige Konferenz der
Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland”
(KMK) erfahren, die in ihren "Empfehlungen zur Hauptschule”
vom 03.07.1969 in einem 10-Punkte-Programm im wesentlichen

die Intentionen des Deutschen Ausschusses Ubernommen hatte.
Damit wurde bundesweit vereinbart, dafB die Hauptschule ihre
besondere Aufgabe in der Hinfihrung zur Wirtschafts- und Ar-
beitswelt in den Klassen 7 bis 9 sehen muB. Der berufsorien-
tierende Aspekt auf der Grundlage der allgemeinen Orientierung
Uber die Arbeitswelt erfordere die Zusammenarbeit von Schule

und Berufsberatung. In einer spateren Rahmenvereinbarung zwi-
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schen KMK und Bundesanstalt fér-Arbeit-tvem-05.02.1971) wur-
den die einzelnen Aufgaben der Schule in der Zusammenarbeit
mit der Berufsberatung festgelegt.

Neben dem leistungs- und neigungsdifferenzierten Unterricht,
dem obligatorischen fremdsprachenunterricht - in der Regel
Englisch - ist hauptsdchlich Punkt 9 hervorzuheben: Die Haupt-
schule sei so anzulegen, daB Hauptschiler chne Zeitverlust
auch zu einem RealschulabschluB oder einem BildungsabschluB
kommen konnen, der einem Realschulabs;ﬁlya glelchwertlg ist.
Durch das Anbieten einer spezifischen Sekundarstufenquallflka-
tion und das In-Aussicht-Stellen eines 10, Schuljahres sollte
eine weitere Durchléssigkeit des Bildungswesens gewédhrt, eine
Anhebung als Sekundarschule organisatorisch grundgelegt, einer
Ausblutung durch das Prestige-Etikett vorgebeugt werden.

Im inhaltlichen und didaktisch-methodischen Bereich muBite dies
natiirlich Konsequenzen zeitigen. Der Grundstein dafir war be-
reits vom Deutschen AusschuBl 1964 durch seine Distanzierung
von der volkstumllchen Bildung gelegt worden mit dem Argument,

daB die kunftlge Hauptschule der erhdhten Rationalitadt unserer
technisch-industriellen Gegenwartﬁ;nd der w1ssenschaftsgeprag—
ten Kultur Rgchnung tragen muB. Den Schilern misse die An-
strengung des Begriffes zugemutet werden. Sie seien daravuf
vorzubereiten, daB sie sich in selbsténdigem Denken mit den
Forderungen der Umwelt auseinandersetzen kinnen. Das impli-
ziert eine Wissenschaftsorientierung des Unterrichts, eine

Forderung, die spater der Deutsche Bildungsrat apodiktisch
herausgestellt hat.

Der Deutsche Bildungsrat als Nachfolgeorganisation des Deut-
schen Ausschusses (17.03.1966), mit mehr Kompetenz und Ver-
bindlichkeitsanspruch ausgestattet, befaBte sich mit der Auf-
gabe, Vorschlége fir eine gesamte Neugestaltung des deutschen
Bildungswesens zu erarbeiten. Nach einer vierjdhrigen Arbeits-
periode legte er 1970 den "Strukturplan fir das Bildungswesen”



- 51 -

vor, worin alle Stufen des Bildungswesens unter dem Gesichts-
punkt der héheren Bildungsanforderungen der Industriegesell-
schaft in einem systematischen Zusammenhang behandelt werden.
Unter dem bildungspolitischen Postulat der Chancengleichheit,
und damit verbunden der Durchléssigkeit und Differenzierung,

und unter der gesellschaftspolitischen Pramisse der hoheren

Bildungsanforderungen der Industriegesellschaft plddierte er

fir ein horizontal gegliedertes Schulwesen. In Konsequenz die-

ser Leitvorstellung hatte der Deutsche Bildungsrat fur die Ab-

16sung des vertikal, nach parallelen Schularten gegliederten
Schulwesens, durch ein durchléssiges, nach §chu1stu{ggﬂfzzyf~
turiertes, eintreten missen. Leider rang siéﬁuéggwgfemium zu
keiner klaren Aussage durch. So findet man den Begriff der
Hauptschule bereits nicht mehr im Sachverzeichnis; woraus man
die Abschaffung dieser Schulart ableiten kdnnte; es fehlt aber
auch jegliche Formulierung, die auf die ausdriickliche Beibe-

haltung oder Auflidsung des bisherigen Systems schlieBen liefe.

Von daher besagt der Aufbau nach Sehulstufen, von dem der
Deutsche Bildungsrat spricht, im Grunde nicht mehr, als daB
sie Schiler bestimmter Alters- und Klassenstufen der bisheri-
gen drei Schularten umfassen. Die Hauptschule ist also ein
Bildungsgang im Rahmen der Sekundarstufe I, neben der Real-
schule und neben dem Gymnasium. Da die Einfihrung eines obli-
gatorischen 10. Schuljahreé und eiﬁeé qualifizierten mittleren
Abschlusses fir alle gefordert wird, erhdlt die Hauptschule
hier zumindest formal eine Gleichrangigkeit neben anderen mdg-
lichen Sekundarscﬁuigbééhlﬁssen; Damit scheint die mangelnde
"Durchléssigkeit" eingeldst. Durch ein differenziertes Lern-
angebot auf allen Schulstufen sollte jeder einzelne "bis zu
der von ihm erreichbaren Stufe geférdert werden” (Deutscher
Bildungsrézvlé70,-s. 19). Kritiker sprechen jedoch in diesem
Zysammenhang von der "Fiktion des individuellen Aufstiegs"

(Heydorn 1873, S. 9).
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Die Legitimation fior den Aufbau und das neue Qrganisations-
modell des Bildungssystems leitete der Bildungsrat aus den
Grundrechten ab, wie sie im Grundgesetz und in den L&anderver-
fassungen verankert sind, so z.B, aus dem Recht auf freie Ent-
faltung der Persénlichkeit (G6 Art. 2), aus der Gleichheit
aller vor dem Gesetz (Art. 3), aus dem Recht auf freie Berufs-
wahl (Art. 12), sowie aus dem Prinzip der Chancengleichheit
und den Bedirfnissen des Individuums, aus den Ansprichen der
Gesellschaft und den Erkenntnissen Uber "neue Lernméglichkei-
ten" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 40) der Kinder. Ein neuer,
"dynamischer" Begabungsbegriff, der Begabung nicht mehr als
"schicksalhaft angeborene Gr&fe" verstand, sondern als ab-
hdngiges Resultat von Anlage, Reifung, Umwelteinflissen und
Lernbedingungen sah {vgl. Roth 1969), muBte zur Folge haben,
dafl sich die Hauptschule nicht mehr einseitig als eine Ein-
richtung fir mehr manvuell-technisch begabte Jugendliche zu
verstehen hatte, sondern Voraussetzungen zur Schulung problem-
1ésenq?n Denkqns\schaffen mufite.

T
Der qualifizierte AbschluB ("Abitur I") am Ende des 10. Schul-
jahres ist von der Bildungskommission in ihrer Empfehlung zur
Neugestaltung des Abschlusses im Sekundarschulwesen (07./08.
02.1969) mit den Anforderungen des technologischen Niveaus
der Arbeitswelt, der generellen Erhdhung des Bildungsniveaus
aller Jugendlichen (Deuvtscher Bildungsrat 1970, S. 148), im
Gesamtrahmen okonomischer und sozialer Planung begrindet wor-
den (vgl. Deutscher Bildungsrat 21971, S. 28 ff., S. 40, S.
43 £.). Auch der HauptschulabschluB soll danach eine qualifi-
zierende Berechtigung erhalten, wobei Option die Klasse 10
ist wegen der Vergleichbarkeit des Endes von Sekundarstufe I.
Neben einer fir alle verbindlichen gemeinsamen, wissenschafts-

orientierten Grundbildung als Grundlage der horizontalen Mobi-

1itét sollen spezielle Bildungsmiglichkeiten angeboten werden,
die den individuellen Voraussetzungen der Schiler und der
Orientierung auf das Berufsleben Rechnung tragen. Integration

(d.h. gemeinsamer Grundbestand an Lernbereichen und Lernzielen)
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und Bifferenzierung nach Leistung und Neigung sollen dazu
dienen, "die Ziele der Sekundarstufe I und ihren qualifizier-
ten AbschluB fir eine immer grdBere Zahl von Schilern er-
reichbar 2zu machen" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 151).

Ebenso wie die Empfehlungen des Deutschen Ausschusses geriet
der Strukturplan in das Kreuzfeuer der Kritik und politischen
Auseinandersetzung der Parteien. An der Kulturhoheit der
Lénder, d.h. den unterschiedlichen bildungspolitischen Grund-~
einstellungen der Landesregierungen, scheiterte das projek-
tierte Reformvorhaben. Es kam nicht zur umfassenden, syste-
matischen Reform des deutschen Schulwesens. So besteht die
Hauptschule weiterhin als eine eigensténdige Schulért des
dreigliedrigen Schulwesens neben der Integration ihres Bil-
dungsganges in die Gesamtschule. Trotzdem zeitigte der Struk-
turplan Auswirkungen auf die Hauptschule, besonders was das

intellektuelle Niveau betraf.

Die durch den Strukturplan ausgeldste bildungspolitische Dis-
kussion fand 1973 ein vorléufiges Ende durch die Verabschie-
dung des Bildungsgesamtplanes, der die Forderung nach einer
allgemeinen wissenschaftsarientierten Grundbildung fUr alle im

Sekundarbereich I wiederholte.

Mit der Zielsetzung einer gemeinsamen Grundbildung in Form

wissenschaftsorientierter Lernprozesse ist die Erwartung aus-
gedriickt, in der Orientierung an den Wissenschaften lieBle sich

eine allgemeine Qualifikationsstruktur bestimmen, die in einem
von den Wissenschaften stark geprdgten Zeitalter jedem ver-
mittelt werden muB (vgl. Wilhelm 1967). Die vom Deuvtschen Aus-
schufl 1964 erstmals aufgegriffene Argumentationsfigur entbehrt
hinsichtlich der Zielsetzung einer positiven Prazisierung.
Dies hdngt "zum Teil mit der Formulierung als Kampfbegriff zu-
sammen® (Titken 1977, S. 233): Angesichts der falschen Alter-
native "volkstimliche Bildung"” (Volksschule) und "gelehrte
Bildung" (Gymnasium) wurde im "Strukturplan" unter dem Stich-
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wort "Wissenschaftsorientierung" Partei gegen die Vorstellung

ergriffen, ﬁauptschﬂler seien nicht zu wissenschaftsbestimmtenm

Denken fahig. Damit Qéfﬂﬁgg@g}ngame Grundhildung"..in negativer
Abgréﬁiﬁﬁg klarﬁééﬁgiigt Die wissenschaftsorientierte Konzep-
tion war somit die Formel, mit der eine Abkoppelung der Haupt-
schule von anderen weiterfihrenden Schulformen vermieden, die
Durchléssigkeit des Schulsystems garantiert, "die Uberwindung
der Barriere volkstimlicher Welterklarung" (Schulz 1867, S.
138) endgiltig gesichert war. Der Anspruch rationaler Refle-
xionsfdhigkeit sollte unter dem Stichwort "Wissenschaftsorien-
tierung® fir alle gelten. Damit schien die Richtung fir "eine
neve Didaktik der Hauptschule" (Werres 1977, S. 532) vorge-
zeichnet. Bei den Neugestaltungen der Hauptschullehrpléne hatte
dies im curricularen Bereich zur Konsequenz eine Orientierung
und Rickbindung der Unteffichtsfécher sn die Wissenschaft:fgine
Aktualisierung der Lehrinhalte mit exakter Lernzielbestimmung
und Lérnzig;kont:olle. Im didaktischen Bereich entpuppte sich
die RGckbindung dés Unterrichts an die Wissenschaft als Frage
nach den Konstruktionsprinzipien einer rationalen und opti-
malen Organisation der Lernprozesse.

Die Frage der "Wissenschaftsorientierung" wurde im Lichte tra-
ditioneller Bildungsprinzipien bewdhrter Volksschularbeit heiB
diskutiert, inwieweit sie etwa mit Prinzipien wie "Angemessen-
heit”, "Lebensndhe"” und "KindgemdBheit" (vgl. 2z.B. Aust 1977)
vereinbar sei und fihrte dariber hinaus zu grundsédtzlichen Er-
wigungen wissenschaftstheoretischer Natur (vgl. Derbolav 1977;
Flitner 1977 b; Giel/Hiller 1877). Eine analytische Klarung
hinsichtlich der Bedeutung der Realisierbarkeit und der Gren-
zen der "Wissenschaftsorientierung” im Unterricht der Haupt-
schule erscheint dringend geboten, zumal MiBverstdndnisse und
Polarisierungen in heutigen bildungspolitischen Diskussionen
dazu geeignet sind, Vorschub fir eine Rickwendung in ein
volkstimliches Bildungsversténdnis zu leisten.
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Der Sggyk;qulan, nach welchem "Wissenschaftsorientiertheit
von Lerngegenstand und Lernmethode ( ) fir den Unterricht
auf jeder Altersstufe (gilt)" (Deutscher Bildungsrat 1970,
S. 33), gibt dem Begriff folgende Bedeutung: Wissenschafts-
orientiert heiBft nicht, "daB der Unterricht auf wissenschaft-
liche Tdtigkeit oder gar auf Forschung abzielen sollte; es be-
deutet auch nicht, daB die Schule unmittelbar die Wissenschaf-
ten vermitteln sollte. Zwischen Schule und Hochschule ... wird
es flieBende Ubergange hinsichtlich der Vermittlung von Wissen-
schaft geben". Das Entscheidende aber an der Wissenschafts-
orientiertheit ist, daB die Bildungsgegenstédnde "in ihrer Be-
dingtheit und Bestimmtheit durch Wissenschaften" erkannt und
entsprechend vermittelt werden sollen.

Dt~ A0
De{&g}av (1977) interpretiert dies so, daB in Lernakten be-
wuBtwééaécht werden soll, daB uns heute alle Bildungsgegen-
stédnde nicht mehr unmittelbar, sondern nur im Medium ihrer
wissenschaftlichen Vermittlung begegnen. Damit scheint mir
Derbolav eine doppelte implizite Wertung und Vorentscheidung
getroffen zu haben: Einerseits wird festgelegt, was Bildungs-
gegenstdnde sind, namlich nur was in und von Wissenschaften
"verhandelt" wird. Dabei wird die Differenz des erkenntnis-
leitenden Interesses verschiedener "Wissenschaftsbetriebe"
und des spezifischen Lerninteresses in der Jugendschule sowie
des schulischen Bildungsauftrages, der sich auf exemplarische
"Aufklérung” relevanter Umweltphanomene und fundamentale Ein-
sichten beschrénken muB, (bersehen. Derbolav scheint mir damit
einer "Instrumentalisierung des Wissenschaftsbetriebes” mit
Ausblendung des Lernsubjektes Schiler das Wort zu reden. Ande-
rerseits steckt in Derbolavs Argumentation die Gefahr, die
wissenschaftliche Methode als einzige und gleichsam automati-
sche Methode zu einer verninftigen Daseinsbewdltigung und auf-
gekldrten Weltauffassung zu deklarieren und die Alltagser-
fahrung als untergeordnet und "minderwertig" abzu&bélifiéieren.

Bei einem unkritischen Akzeptieren der Wertentscheidungén und
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Voraussetzungen wissenschaftlicher Erkenntnistheorie wird

dem Schiler damit aber suggeriert, als handele es sich dabei
um die in Wahrheit richtige Sichtweise der Sachen. So wird
aber die Grundlage "fir einen naiven Glauben an die Unfehlbar-

keit und Dignitdt wissenschaftlichen Denkens und Vorgehens
gelegt" (Werres 1977, S. 535).

Wissenschaftliches Wissen kann nicht automatisch als Medium
der Selbstentfaltung der Indlvidualltat angesehen werden. Dazu
sind seine Verwertungsmogllchkelten viel zu ambivalent. Ein zu
frilhes Aufdréngen wissenschaftlicher Vorgehensweise der Er-
kenntnisgewinnung - ganz zu schweigen von der fehlenden Féhig-
keit der Hauptschiler, dies in allen Wissensbéréiéhen zu be-
wéltigen - verschittet den Stellenwert individueller Wahr-
nehmdﬁb und Erfahrung, die freilich einer Reflexion und eines
auch wissenschaftlichen Korrektivs bedirfen. Dabei sollten die
von Derbolav angesprochenen wissenschaftslogischen Elemente
durchaus ihre Geltung haben: die Klarheit und Eindeutigkeit
von Begriffen, die logische Widerspruchslosigkeit von Satzen,
die Reflexivitdt durch argumentative Begrindung ihrer Aus-
sagen, ihres Geltungsrahmens, ihrer Methode und ihres Wahr-
heitsgehaltes. Die kritische Einstellung der Schiler auf ihren
eigenen Erfahrungsbereich wird damit durch eine kritische Ein-
stellung gegeniber wissenschaftlichen Erkenntnisprozessen und
Ergebnissen ergénzt. Besonders im Bereich der Realien - fir
die Hauptschule sei dabei nur auf die Bildungsaufgabe der Hin-
fihrung zur Arbeits- und Wirtschaftswelt verwiesen - kann
schulische Bildungsarbeit nicht Uberall auf "wissenschaftliche
Erkenntnis" abzielen, sondern auf Verstiandnis und Reflexion.
Diese Reflexion ist nicht Selbstzweck, sondern sie steht mit

Poiesis, mit geistigem Kénnen in Verbindung.

"Die Forderungen nach genereller 'Verwissenschaftlichung der
Schule' kann dazu fihren, daB man an beliebiger Stelle die
Schleusen 6ffnet und die Informationsstrime jener weltweiten
Forschungsgefilde in das schmale FluBbett des Schulunterrichts

einstrémen 1aBt. Das kann ... die Okonomie der Schule auf-
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lésen und die Lebensoriengig;yng, die sie anstrebt, chgotisch
werden lassen” (Flitner 1977 b, S. 954).

Solche Befirchtungen, wie sie hier von Flitner vorgetragen
worden sind, sind keineswegs mit dem Versté&ndnis der "Wissen-
schaftsorientierung"” im Strukturplan automatisch grundgelegt,
wenngleich die Diskussion um die Curriculumreform disziplin-
orientierte Ansitze auf den schulpiadagogischen Markt brachte,
die sich an der Systematik von Fachwissenschaften orientierten.
Im Verbund mit einem "Operationalisierungsfetischismus" fihrte

dies freilich vielfach zu einer e1nse1tlgen "Verkopfung" schu—

lischer Bildung. Damit ist gemeint eine Uberbewertung kognl- 4
B T S
"Intellek-

S. 233),

tiver Féhigkeifen im Unterricht, eine unangemessene
tualisierung" fir die Hauptschiler (vgl. Titken 1977,
eine Entfremdung der Sprache, "die wenig Bezug zur konkreten
Erfahrungswelt der Hauptschiler hat"” (Beiner 1982, S. 63) und
eine Stoffille mit "oberflichlicher Anhiufung von teilweise

wenig relevantem Faktenwissen" (Zenke 1975, S. 674), bei der

fir notwendige Vertiefungen und fir aktuelle, die Schiler in-
teressierende Themen kaum Zeit blieb. Die These J.S.
von der "strukturellen Gleichheit forschender T&tigkeit™ in

Wissenschaft und Schulunterricht (vgl. Bruner 1970, S. 27) hat

das elitdre MiBverstédndnis von "wissenschaftsorientiertem Un-

Bruners

terricht” mitbeginstigt. So wurde vielfach eine didaktische
Ubertragung des Arbeitens und der Inhalte der wissenschaftli-
chen Hochschulen auf die davor liegenden schulischen Insti-
tutionen vorgenommen. Es entstanden "verdinnt-gymnasialorien-
tlerte Hauptschullehrplane" (Klink 1982, S. 17) in f%chl;gh
spe21f121ertem Unterricht, um damit das Etikett der Volkstim-
11chke1t zu verbannen. Diese lernzielorientierten Curricula der
Hauptschule vernachlassigten vielfach eine grindliche Ausgangs-
analyse der Lebenswelt der Hauptschiler (Béhme 1980). Die "Ver-
wissenschaftlichung der Lehrerbildung" (Gaede 1975, S. 650) mit
ihren Defiziten im didaktisch-methodischen wie im schulprakti-
schen Bereich fihrte zu einem einseitigen Rollenverstdndnis

des Lehrers als Wissensvermittler, der den Bildungsauftrag der
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Hauptschule, ig;ggwgliggggine4ﬂqnschenbildung unter Beachtung
der kognitiven, emotionalen und motbrisbhen Fahigkeiten des
Menschen” (Beckmann 1975, S. 648) zu leisten, vielfach aus dem
Auge verlor. "Wissenschaftsorientierung und Wissenschaftspro-
péddeutik sind notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen
des Bildungsauftrages, der neben kognitiven auch Dimensionen
sozialer Sensibilitdt, Kommunikationsbereitschaft, Verantwor-
tungsféhigkeit umfalt" (Langefeld 1982, S. 42).

Das Prinzip der Wissenschaftsorientierung méchte ich damit
keineswegs, wie in heutigen Forderungen nach einer prinzipiel-
len Revision der Reform vernehmbar (vgl. Freise 1983, S. 3;
Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung
1984, S. 95), zur Debatte stellen. Eine Kldrung und Richtig-
stellung von MiBverstdndnissen scheint mir vonnéten, bevor ein
Pauschalurteil gef#llt wird, daB Wissenschaftsorientierung in

der Hauptschule nicht zu erreichen sei (vgl. Beckmann 1975,
S. 647).

"Wissenschaftsorientierung" hat eine gegenstandsbezogene ,
Komponente: Zu vermittelnde Inhalte missen in ihrem Lerner-
gebnis wissenschaftlichen Kriterien genigen, d.h, die Unter-

|
richtsgegenstande missen einen Sachverhalt richtig, dem ge- |
genwartigen wissenschaftlichen Forschungsstand entsprechend,
in klaren und eindeutigen Darstellungen strukturieren. Un-
terricht muB sich um eine solide Darbietung der Sache be-
mﬁhene). In diesem Zusammenhang erh&lt Wissenschaftsorien-
tierung eine lehrplangestalterische Akzentuierung, wobei in
methodischer Hinsicht die umgangssprachliche Begrifflichkeit
in fachsprachliche Begriffe Uberzuleiten ist. Ziel kann da-
bei nicht der Erwerb der "syntaktischen Grundstruktur” der
Wissenschaft als "theoretisches System" (Ford/Pugno 1972,
S. 48 £., S. 54) sein, sondern ein von Wissenschaften mitge-
pragtes, aufgeklértes Alltagsverstdndnis, das (ber ober-

fldchliche Kunde hinausgeht und Zusammenhdnge in vom Lernen-
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den verstehbarer Sprache verdeutlicht. Damit findet eine
Verbindung von wissenschaftlicher Erfahrung und Alltagser-
fahrung im Unterricht statt (vgl. Uhle 1978, S. 9). Die
Grundsatze der Logik und Rationalitdt sind zu wahren; Ergeb-
nisse missen rational nachvollziehbar sein. Hier sind zwei-
fellos Grenzen hinsichtlich Vollstandigkeit und Tiefe in
unterrichtlichen Sachverhalten bei vielen Hauptschilern ge-
geben. Wissenschaftsorientierung in der Hauptschule darf

sich nicht am gymnasialen Vorbild orientieren, sondern be-
darf neben der "Verbindung von Lernen mit Lebenswirklichkeit”
(Aust 1877, S. 740) - besonders bei lernschwachen Schilern
mit mangelnder Abstraktions- und Verbalisierungsfdhigkeit -
einer visvalisierten Veranschaulichung, einer breiten Er-
léuvterung vor der Begriffsgewinnung sowie eines handlungs-
orientierten Korrektivs. Handlungsorientierung und Wissen-
schaftsorientierung sind zwei unverzichtbare Aspekte der Un-
terrichtsgestaltung, die sich nicht gegenseitig ausschlieBen
(vgl. Struck 1978, S. 183; Kunstmann 1981, S. 174), die viel-
mehr die Anforderung der "Sache” mit psychologischen Be-
dingungen des Lern- und Vermittlungsprozesses in Einklang zu

bringen versuchen.

"Wissenschaftsorientierung” meint eine methodische Komponen-
te: Wissenschaftsorientiertes Lernen verlangt "Unterrichts-
verfahren und Techniken selbsténdiger Wissenserarbeitung mit

betont wissenschaftspropaddeutischem Charakter" (Werres 1977,
S. 531), d.h. die konsequente Einschulung facheigener Ar-
beitsweisen und sachbezogener Denkformen (Aust 1977, S. 610).
Dieses Ideal wurde unter der pidagogischen Zielsetzung der
Selbsttatigkeit bereits in der reformp&dagogischen Schule
Gaudig'scher Pragung zu praktizieren versucht, ist von J.S.
Bruner, D.P. Ausubel und H. Skowronek unter dem Paradigma
des "entdeckenden Lernens" (vgl. Neber 1973) erneut auvfge-
griffen worden und hat in verfahrensorientierten Curricula
seinen Niederschlag gefunden. Die Bildung von Hypothesen,
die Entwicklung von Strategien zur Ldsung eines Problems,
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das Beobachten, Experimentieren etc., schlichtweg Verfahren
zum Gewinnen und zur kritischen Uberprifung von Ergebnissen
sollen den LernprozeB aktiv und transparent gestalten. Damit
soll problemldsendes Denken geschult, das "Lernen des Ler-
nens"” angestrebt werden. Dies dirfte fir Hauptschiler ein
schwieriger, langwieriger und nur behutsam und in Ansétzen
zu realisierender ProzeB sein, da "die fUr wissenschaftli-
ches Vorgehen typischen geistigen F#higkeiten und Fertig-
keiten bei ihnen nur unzureichend vorhanden"” (Werres 1977,
S. 535) sind. Durch Fortenthaltung wissenschaftspropédeuti-
scher Verfahren werden sie jedoch gar nicht entwickelt. "Auf
das Kind bezogen ist Wissenschaftsorientierung Erlangen von
Methodenfédhigkeit" (Aust 1977, S. 741).

"Wissenschaftsorientierung” bendtigt dazu eine reflexive
Komponente, d.h. die Rickfrage oder das "Nachdenken" iber
den unterrichtlichen LernprozeB. Zur BewuBtwerdung mufl die
Rekonstruktion des Lernprozesses angeboten werden, da sich
MethodenbewuBtsein nicht von selbst einstellt. Unterricht
iber Unterricht versucht dariber nachzudenken, wie, auf wel-
chem Weg, mit welchem Mittel man zu welchem Ergebnis ge-
kommen ist. Ein solcher Unterricht versucht alternative Pro-
blemldsungswege aufzutun, um damit das divergierende Um-
gehen mit einer Sache zu lernen und den Wert von Strategien
fiur weiteres Lernen einschitzen zu kdnnen. Wenn dabei {ber
das affine Verfahren wissenschaftlichen Vorgehens aufge-
klart werden kann, wird Wissenschaft nicht vorschnell ver-
absolutiert. Wie Erkenntnis zustande kommt, darf auch Haupt-
schilern nicht verweigert werden.

"Wissenschaftsorientierung" hat eine kritische und aufklére-

rische Komponente: Wissenschaftsorientierter Unterricht will

ein vorschnelles Akzeptieren vermeiden und Selbstverstand-

lichkeiten hinterfragen. Die Grenze der Erklérungsfdhigkeit
oder Reichweite der Umgangssprache muB Schilern bei der Be-

arbeitung eines praktischen Problems bewuBt gemacht werden,
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um sie dann mit fachspezifischen Lésungsmdéglichkeiten zu
konfrontieren (vgl. Hiller 1973). Um die Kluft zwischen All-
tagserfahrung und Wissenschaft zuv Uberbricken, missen Schi-
ler erkennen, daB Wissenschaft und rationales Denken selbst
in den Annahmen des Alltagsverstandes stets ihren Ausgang
genommen haben und letztlich "Wissenschaft aufgeklérter All-
tagsverstand" (Popper 1973, S. 46) ist. Damit werden den
Schillern die Eigenart, die Reichweite und Hintergrinde wis-
senschaftlicher Aussageformen an entsprechenden Modellen vor
Augen gestellt, was zur Schérfung ihres Urteilsvermégens
gegeniber wissenschaftlich verfaBtem Wissen beitrégt (vgl.

Werres 1877, S. 537).

Wissenschaft ist nach Inhalt und Methodik grundsétzlich offen,
unabgeschlossen und nie fertig. Wissenschaftliches Wissen ent-
hdlt nicht automatisch die didaktische Qualit#t zur Lebensbe-
wiltigung. Fir die alltdgliche Lebenswelt ist der Mensch auf
konkretes Ad-hoc-Wissen angewiesen, welches sich an den prak-
tischen Erfordernissen der jeweiligen Sachlage orientiert. Bei-
de "Wissensqualitdten" haben somit ihren berechtigten Rang.

- Wissenschaftsorientiertes Lernen tragt nicht sutomatisch
den Keim folgender Fehlentwicklungen7) schulischer Realitit
in sich, namlich "die vor allem kognitive Vermittlung fach-
wissenschaftlich legitimierter, weitgehend unbegriffener
Fakten" (Freise 1983, S. 8) und die damit einhergehende Ver-
bannung alles "Nichtwissenschaftlichen"” aus der Schule, d.h.
die "Blockade der Alltagserfahrungen” (Schreier 1983, S.
43). DaB Wissenschaftsorientierung nicht Erfahrungszersto-

rung impliziert, darauf verweist W. Klafki. Er macht die
Bedeutung von Wissenschaften fir den Unterricht in einer
doppelten Hinsicht fest: Sie sollten einerseits ein ange-
messenes Wirklichkeits- und Selbstverstdndnis und anderer-
seits eine entsprechende Handlungsfdhigkeit fir eine zuneh-
mend wissenschaftsbestimmte Welt vermitteln. Damit aber ver-

weist das Prinzip der Wissenschaftsorientierung "bereits
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aus sich selbst heraus auf die notwendige Vermittlung mit
seinem 'Gegenpol': mit ... der Bericksichtigung der indivi-
duellen und sozialen 'Lebenswelt', der 'Alltagswirklichkeit’
der Schiler" (Klafki 1984, S. 82).

Die vom Strukturplan beabsichtigfe Wissenschaftsbestimmtheit

des Unterrichtes aller Schulformen, einschlieBlich der Haupt-
schule, hatte vielfach zu einer Konvergenz der Lehrpléne ge-

fihrt. Sie hat sich aber primdr darauf konzentriert, Ziele zu
legitimieren und zu operationalisieren, wahrenddessen die

hauptschulspezifische methodische Diskussion defizit&r gefihrt
worden ist.

Wissenschaftsorientierter Unterricht darf die Schule nicht in
einen nie zu gewinnenden Wettlauf mit einer Riesenlawine spe-
zialisierten Einzelwissens bringen. Quantitative Vollsténdig-
keit ist aus psychologischen und sachlichen Grinden nie er-

reichbar. Ganz davon abgesehen, daB Wissenschaft nicht mef8bar

ist, und daB jeder auBerhalb seines beruflichen Spezialwissens
mehr oder weniger Laie bleibt.

Mit der Abkehr von der Theorie einer volkstiUmlichen Bildung
und dem neuen Paradigma eines "wissenschaftsbestimmten Lernens”
wurden nach Struck (1875, S. 133) gleichzeitig alle seit Pesta-
lozzi in der P&dagogik als legitim geltenden Auffassungen zum
Prinzip der Anschauvung und zur Fruchtbarkeit praktischen Tuns
im Unterricht verworfen. Damit wurde der Hsuptschule aber kein
Dienst zu ihrer Rettung und Profilierung erwiesen, sondern die
Hauptschule wurde selbst in eine Krise verstrickt. Die Haupt-
schuldidaktik muB eine Synthese aus im praktischen Umgang zu
gewinnenden Erfahrungen sowie anschaulich zu erwerbenden Ein-
sichten und wissenschaftsorientierter Verarbeitung finden. Da-
bei geht es nicht um eine hauptschulspezifische Begabungsart.
Die Realbegegnung hat nur kompensatorische Funktion als Aus-
l6ser von Begabungsprozessen.
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1.4 Die unterschiedliche Gestalt der heutigen Hauptschule

und ihre gegenwdrtige Krise

Die heutige Hauptschule in der bildungspolitischen Landschaft
der Bundesrepublik Deutschland "zeigt eine reiche Palette
schopferischer Differenzen" (Holthoff 1977, S. 12), ein regio-
nal disparates Erscheinungsbild (vgl. Gmelch 1979, S. 137 ff.),
so daB es eigentlich unzulédssig ist, von der Hauptschule zu
sprechen. Sie war mit dem Anspruch angetreten, durch Wissen-
schaftsorientierung sich in der Konkurrenzsituation mit ande-
ren Schulformen als Leistungsschule zu verstehen. Zwischen
Intention und Realitit besteht eine tiefe Diskrepanz mit fata-
len Auswirkungen, die die Rede von der Krise der Hauptschule
zu rechtfertigen scheinen. Ursachen und Konsequenzen werden

wir gleich zu analysieren versuchen.

Zundchst sei jedoch festgehalten, daB die Reform der Volks-
schuloberstufe zur Hauptschule als weiterfihrenden Schule zwei
Aspekte beinhaltet hat, die sich freilich nur analytisch tren-

nen lassen:

Der quantitative Aspekt bezieht sich auf die Verlangerung der
Schulpflicht. In manchen Bundeslindern ist durch das Angebot
eines 10. Schuljahres die Méglichkeit zur Erlangung der Fach-
oberschulreife gegeben, andere haben unter der Zielperspektive
konservativer Bildungspolitik sich nur halbherzig von der Form
der "Volksschuloberstufe" getrennt und damit den Sackgassen-
Effekt der Volksschule fortgeschleppt und die geforderte Durch-
léssigkeit bereits schulorganisatorisch verunmdglicht oder
doch zumindest erschwert. Mit dem quantitativen Aspekt war die
Hoffnung verbunden, daB mehr Schiler als bisher die Haupt-
schule auf Grund ihrer "Aufwertung” und ihres attraktiven An-
spruches besuchen sollen. Wenn diese Hoffnung unerfillt ge-
blieben iste), darf man dies meines Erachtens nicht auf den
falschen Ehrgeiz vieler Eltern schieben, die die Wahl des
Bildungsganges ihrer Kinder unter der Perspektive zukinftiger
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Arbeitsplatzchancen und des Verdridngungsprozesses durch
Schulabgédnger mit mittlerem AbschluB in zukunftstrdachtigen
Berufsbranchen sehen (vgl. Gmelch 1979, S, 143; Reithmeier
1985, S. 9) und schulstrukturelle Rahmenbedingungen als re-
striktive Variablen erkennen. In Bundesldndern jedenfalls,

in denen die Hauptschule die Méglichkeit eines Realschulab-
schlusses anbietet, wird dieses Angebot zynehmend genutzt (vgl.
Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung
1984, S. 88). Zugleich erreicht jedoch ein erheblicher Teil
der Hauptschiler das Schulziel nicht und verlaft ohne AbschluB
die Schule (vgl. ebenda). Sie sind dem Reformziel des ange-

hobenen Bildungsniveaus nicht gewachsen. Damit kommen wir auf
den zweiten Aspekt zu sprechen.

Der qualitative Aspekt der Hauptschulreform bezieht sich auf
die Verdnderung unterrichtlicher Ziele, Inhalte und Methoden
und - damit verbunden - auf die Erhdhung der in der Hauptschule
vermittelten Qualifikationen. Ein hauptschulspezifisches Bil-
dungskonzept ist dabei jedoch grofteils auf der Strecke ge-
blieben. Die perfekte Technologisierung unterrichtlicher Lern-
prozesse im Gefolge der Curriculumtheorie und Bildungsdkonomie
brachte "ein Instrumentarium perfekter Fremdsteuerung .
generalisierend in der Wirkung, fremd dem individuellen Men-
schen und seinen Bedirfnissen" (Holthoff 1977, S. 27). Diese
Entwicklung muBte sich besonders fatal auf die Hauptschule mit

ihrem Pflichtschulcharakter auswirken, wo die individuelle

Férderung im Rennen um “quasi-gymnasiale Lehrangebote" (Rup-

recht 1977, S. 75) und um vergleichbare Qualifikationen

zwangsldufig vernachldssigt wurde. "Auf Grund der besonderen

psychogenen Ausstattung und der soziogenen Bedingungen ihrer

Schiiler"” (Keck 1980, S. 43) sind einer solchen "sozialpoli-

tisch erwinschten ‘'Angleichung' der Hauptschule an die gbrigen
Sekundarschulen pidagogische Grenzen gesetzt" (ebenda, a.a.0.).
Die curriculare Annidherung der Hauptschule an die Realschule

im Wettlavf um das dffentliche Prestige hat ihre Auspowerung
eher noch verstdrkt (vgl. Hoffmann 18974, S. 471).
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Die Hauptschule konnte sich "bis heute nicht als weiterfih-
rende Schule mit eigensténdigem Bildungsauftrag durchsetzen
und so die nach wie vor sozial-konservative Reproduktions-
funktion des Schulwesens durchbrechen" (Zenke 1975, S. 673).
Ein Blick auf die Statistik macht deutlich, dafB der Besuch des
Anteiles eines Schilerjahrganges an der Hauptschule st&ndig
zurickgegangen ist. "Selbst in Bayern, dessen Regierungspartei
sich als standhafte Verfechterin des dreigliedrigen Schul-
systems versteht, sind erhebliche Verschiebungen in der Schi-
lerverteilung auf die unterschiedlichen Schularten festzu-
stellen. Wahrend 1973/74 in Bayern noch 51,8 % aller Schiler
eine Hauptschule besuchten, waren es zehn Jahre spater im
Schuljahr 1983/84 nur noch 40,7 %" (Reithmeier 1985, S. 8).
Der Aussagewert dieser Zahlen - lénderibergreifende Statisti-
ken sind wegen der unterschiedlichen, auch schulorganisatorisch
nicht vergleichbaren "Gestalt" der Hauptschule von vorneherein
unzuldssig - ist sehr begrenzt, da sich bei einem Landesdurch-
schnitt starke regionale Unterschiede aufheben. De facto haben
wir heute folgende Hauptschulsituation: "In GroBstddten, deren
Arbeitsmarktstruktur vorwiegend durch 6ffentliche und private
Dienstleistungsunternehmen gepragt ist, geht weniger als ein
Viertel der deutschen Kinder nach dem 4. Schuljahr in Haupt-
schulen {ber. In den relativ geschlossenen Wohngebieten der
Oberschicht und der oberen Mittelschicht ist die Quote des
Hauptschullibergangs auf unter 10 % abgesunken .... In lédndli-
chen Regionen und in relativ geschlossenen sogenannten Arbei-
terwohnbezirken der GroBstddte - in denen sich bisher keine
Gettos ausldndischer Arbeitnehmer entwickelt haben - finden
wir noch Hauptschulen, die mitunter von mehr als drei Vierteln
der Kinder des Einzugsbereiches besucht werden. Struktur, Auf-
gaben und Probleme erinnern dort immer noch an die der frihe-
ren Volksschuloberstufe" (Frister 1976, S. 74 f.) Auch von
Bundesland zu Bundesland zeigen sich deutliche Differenzen:
Wahrend in Rheinland-Pfalz noch Mitte der 70er Jahre 56,1 %
der Schiler der 7. bis 9. Jahrgangsstufe die Hauptschule be-
sucht haben (vgl. Holzer 1877, S. 571), ist ihr Anteil zur
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gleichen Zeit in den Stadtstaaten West-Berlin und Hamburg auf
30 % (vgl. Nyssen 1975, S. 25) abgesunken. Dieser Trend hat

sich in Grofstddten bis heute zum Teil erheblich verstérkt, so
daB dort nicht einmal mehr die 20 %-Quote erreicht wird. "Die

Hauptschulguoten des Jahres 1982/83 - etwa gemessen als Anteil

an allen Siebtklédsslern - schwanken zwischen 17 % in Berlin

und 48 % in Rheinland-Pfalz" (Klemm/Rolff/Tillmann 1985, S. 24;

vgl. Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft 1984).

In absoluten Zahlen ausgedrickt birgt dies die Gefahr in sich,
sémtliche Reformziele der Differenzierung ad acta zu legen, da

seit dem "Pillenknick" allgemein ein Schilerschwund zu ver-
.eichnen ist.

_"Rickliufige Schilerzahlen bei gleichbleibend
woher Aufnahmekapazitdt von Realschule und Gymnasium konnen

fas Auslaufen der Hauptschule in den kommenden Jahren noch be-
sichleunigen" (Maver 1979. S. 4).

[m Hinblick auf Altersunterschlede der Schuler - Wlederholeif

Jnd Rucklaufer aus anderen welterfuhrenden Schulen machen einen
nicht geringen Anteil in den einzelnen Hauptschulklassen aus -,

im Hinblick avuf Natlonalltatenv1elfa1t auf Leistungsstreuung -

(vom potentlellen Gymn351asten in Landhauptschulen bis zum
potentiellen Sonderschiler) weist die heutige Hauptschule eine

derartige Heterogenitat auf, daB von mehreren "HauptschultypEEj

geredet werden muB: Neben der "intakten", mehrzigigen Haupt-

schule in Verbandsschulen l138ndlicher Regionen im suddeutschen

Raum flnden w1r

die "Auslinder- Hauptschule" in stadtlschen
mit hohem Auslanderanteil und die "Rest"-

Hauptschule als "Schule der Hinterbliebenen" (Schretter 1980,
S. 11), die das

Ballungszentren

"Auffangbecken" unseres selektiven Schulsystems
reprasentieren. Die Schiler missen sich als "Versager" (Preuss-

Lausitz 1975, S. 49) im Getto der "Blaujackenschule" (Frister

1976, S. 37), als "Produkt einer negativen schulischen Sozia-

lisation" (Jungblut/Ricker 1982, S. 435) vorkommen. Uberrepré-

fentiert in allen "Hauptschultypen" sind Kinder aus Arbeiter-
familien,

—————

so daB Zenke von einer "zirkulédren Reproduktion
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fir die untersten Sozialschichten" (Zenke 1975, S. 672)
spricht.

Seit iiher einem Jahrzehnt wird die Hauptschule - zumindest ge-
messen an ihrer proklamierten Konzeption einer weiterfihrenden
Sekundarschule - als in der Krise befindlich diagnostiziert.
Angesichts der holzschnittartigen Charakterisierung ihres der-
zeitigen Zustandes und angesichts von Erfahrungsberichten der
Hauptschulrealitdt kann dies nicht verwundern. Jedenfalls 148t
sich statistisch eine sinkende Akzeptanz der Hauptschule in

der - 0ffentlichkeit und e1ne Veranderung der Schulerpopulatlon
‘-—%—_—__ _ [

konstatjeren, die das Stlgma e1ner ausgepowerten Restschulé
rechtfertigt. Die Fortseféuhg des Trends scheint denen Recht
zu EZEZFTMBEe meinen, daB die Aufldsung der Hauptschule ohne
bildungs-~ und schulstrukturpolitische ReformmaBnahmen sich von
selbst vollziehe. Ursachen der Hauptschulmisere und migliche
Konsequenzen ihrer Bewdltigung werden parteipolitisch, bil-
dungspolitisch und pddagogisch unterschiedlich diskutiert.

Folgende Thesen sollen dies zum Ausdruck bringen:

- Die bildungsGkonomische These zur Hauptschulkrise:
Als in den 60er Jashren die Reform der Volksschule eingelei-
tet worden w;;mwrgg; dies begrindet in der Absicht, die
Gesamtqualifikation dieser Schule fur kunftlge Arbe{ter Qnd
n{SQgre Angestellte zu verw1ssenschaft11chen und 2J~I;;;;r
sivieren" (Preuss-lLausitz 1975, S. 47). Gieiéhzeitigwggzz—

te - nach den Warnungen Pichts vor einer Bildungskatastrophe

(1964) - massiv eine Bildungswerbung ein, die das gffentliche
Ldodebehll" hebibibelndudbt O

BewuSSitsein &dnderte. Nach dem Motto: ”Schlcke Dein Kind auf

eine bessere Schule!" verstirkte sich das ‘Bedirfnis, Kinder

und Jugendliche auf Realschulen und Gymnasien zu schicken.
Die Hauptschule wurde im offentllchen BewuBtsein n1e als ei-
ne welterfuhrende Schule™ akzeptl Tt (vgi —Hott 1984 S.

13). Die zunehmende Absorptlon "begabter" Hauptschiler durch

Realschule und Gymnasium leitete stirker die "Auspowerung"
‘ N
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der Hauptschule ein, als die wissenschaftsorientierten,
schulorganisatorischen und bildungspolitisch-appellativen

Aufwertungsversuche sie vom alten Volksschulstigma mit Rest-

schulcharakter befreien, eine zunehmende Akzeptanz bewirken

und sie in ihrer Existenz h#tten retten kdnnen. Das anvi-
sierte Ende der Talfahrt erwies sich als unrealistisch.

Attraktivitdt und Konkurrenzféhigkeit wurden zwischen den
Janus-Kopf-Konstruktionen von "Eigenprofil" und "Sekundar-
stufenschule" (vgl. Gudjons 1982, §. 47) zerrieben, so daB

die Hauptschule "ein Stiefkind der Bildungsreform" (Jung-

blut/Ricker 1982, S. 432) blieb. Aufstlegsorientlerung und

die Hoffnung auf bessere Zukynftschancen werteten die Haupt-
fchule im Spektrum der Gbrigen weiterfihrenden Schulen ab.
Ve rmd Aot by (mf}

A 1‘~~ A T g :(‘uh‘ &
t'/ (‘i . ; ; - 7/

Das Beschaftlgungssystém orlentlerte sich zunehmend an hdhe-

ren Quallflkatlonen formaler und extrafunktionaler Natur.
Die Erwartungen auf sozialen Aufstieg qua hoherer bzw. aus-
gedehnterer/besserer Bildung und auf ein Weiterbestehen des
Konnexes von Bildungsqualifikation und Berechtigungen im Be-
schdftigungssystem wurden bei den Nachfragern nach qualifi-
zierten und gut dotierten Arbeitsplétzen jedoch bald des-
illusioniert: Seit Mitte der 70er Jahre haben sich, nach der
eingetretenen Sépp;g;ﬁg-ggg”ﬁ;béi£SMarktg§ gerade fir mitt-
lere und héhere Funktionen, "diese mit einem hiheren Bil-
dungsabschlufl verbundenen positiven Berufs- und Lebenschan-
cen ins Gegenteil verkehrt. So 1&Bt sich heute an einen
mittleren AbschluB kaum noch die Hoffnung auf sozialen Auf-
stieg knipfen, vielmehr scheint die Entwicklung ahgesichts
von Stellenknapphe1t und gleichzeitiger VergroBerung des
Potefitials an Schulabgangern mit gehobenen Blldqusabschlus-
sen dahln zu gehen, daB ein gehobener Sekundarabschluf I im
Sinne des Abitur I des Deutschen Bildungsrates zur conditio
sine qua non fir einen Ausbildungsplatz (berhaupt wird, wéh-
rend der HauptschulabschluB nach 9 Schuljahren vielfach
vbllig we;ilos is;ﬂynd‘nicht éinmal mehr Qarantie fir eine

Lehrstelle bedevtet, ven den Schulabgangern ohne Hauptschul-
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abschluB ganz zu schweigen. Gerade deshalb aber scheint die
Erreichung eines mittleren Schulabschlusses fir méglichst

. . e N Sl Rvyouiieg .
alle Schiler elnes‘KltefsfiﬁfEanges heute noch notwendiger
Zu sein als Ende der sechziger Jahre" (Keim 1978, S. 223).
Nach H; Gudjons (1982, S. 46) besteht fir die Hauptschule
ein Legitimationsvakuum: "Der Hauptschiler gerat in die pa-
radoxe Situation, daB einerseits seine Anstrengungen, fir den
HauptschulabschluB nach dem Anspruch des Hqgg&igngiqgfp:pj‘
programms ... immer gréfBer werden sollen, dafl andererseits f{
aber eben dieser AbschluB ... immer weniger wert wird”, Da- &
mit entsteht folgender Teufelskreis: "Je stérker der Be-
deutungsverlust der Hauptschulqualifikation, -deste.gravie-
render die soziale Abwertung der Hauptschule, je schlimmer
die Abwertung, desto geringer die Schilerpopulation, je
weniger Schiiller, desto homogener der ‘Rest', je stdrker
dieser Minderheitscharakter, desto hiher der Bedeutungsver-
lust ..." (Gudjons 1982, S. 47).

Bl cpesin b sl

Man muB heute also konstatieren, daB Nachfrager und Abnehmer
von Bildungsqualifikationen die Hauptschule in ein Mauer-
blimchen-Dasein fir den Bodensatz der Nicht-Leistungsfihigen
und -Wiiligen der Gesellschaft gedrangt haben. Hauptschul-
spezifische Theoreme im curricuiaren und didaktischen Be-
reich wdren demnach kontrafaktische und restaurativ-ideolo-
gische Argumentationsmuster fir ein in einer demokratischen
Gesellschaft Oberholtes klassenspezifisches Denken. Aus die-
ser Perspektive erscheint die These vom Ende der Hauptschule
(Struck 19798, S. 122) bzw. die Forderung nach ihrer end-
giltigen Aufldsung als logische Konsequenz. Vgg‘Gesamg:
schulverfechtern wird ihre Abschaffung und ihre Y;féaration
in die Gesamtschule - freilich mit gleichzeitiger Orientie-
rung der Curricula an den "wirklichen Erfahrungen der Schi-
ler" (Preuss-Lausitz 1975, S. 51) - gefordert (vgl. u.a.
Nyssen 1975; Frister 1976; Holzer 1877). Ob allein durch
eine schulorganisatorische Kurskorrektur in Richtung Gesamt-
schule die Probleme geldst werden konnen, erscheint jedoch
noch fraglich. So hat A. Flitner (1977 a, S. 41, S. 47 ff.) ‘e
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largelegt, wie "Chancengleichheit" zu einem falsch ver-
standenen Fetisch ftr-die Soziéipianung pervertiert wurde,
wobei die hauptschulspezifische Schilerpopulation mit
Motivationsschwierigkeiten und vermlnderter Lelstungsfahlg-
keit nur in versteckter Form 1nnerhalb der Gesamtschule TRt
Recht verlangte - "vielleicht in verstédrkterem MaBe" als in
der "dreigliedrigen Schule herkémmlicher Art". “Das Plus
also, das die Integration der Hauptschiler in der Gesamt-
schule und in ihrem differenzierenden Settingsystem erbracht
hat, ist, daB die Auspowerung perfekter vonstatten geht,
denn von der homogenen Gruppierung profitieren vor allem die
Tichtigen; sie wirkt aber leistungsdampfend auf die Schwé-
cheren. Die positiv stimulierende Qualitdt der heterogenen
Gruppieruﬁg fir soziales Lernen, fiOr die Ingangsetzung van__
Unterrlchtsgesprach und inneren Differenzierungsformen wurde
gerade dem Hauptschuler genommen!" (Keck 1980, S. 35). ¢ o
P”*4/0/<4 ST '

Edn Alterng&gixg£ish}ag zur bildungspolitisch kaum verbind-
lich durchsetzbaren Gesamtschule pladiert fir die "Zusammen-
legung der Hauptschule mit der Realschule zur umfassenden
Bérgerschule™ (Griner 1979, S. 38), wobei ein miEEJQres
Qualifikationsniveau for alle im Sinne der Voégchlage des
§trukpurpléns eingeiﬁst ware. Damit wird auf eine histori-
sche Form der Hauptschule (vgl. 1.2) zurickgegriffen. Aus
der Sicht der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung werden diese
Vorschldge unter der Perspektive eines breitéren Berufswahl-
spektrums, aber auch aus arbeitsmarktpolitischen Grinden o

_unterstitzt (vgl. Stooss 1982). Eine abgeschwichte Form

\Ftéllt der Vorschlag einer "kooperativen Haupt- und Real-

7 i —

“sehuvY¥e™ (Jungblut/Ricker 1982, 'S. 439) dar. Bei einem 8ll-
ggagfhen ‘Schilerrickgang kénnte ein attraktives Bildungsange-
bot gewédhrleistet und ein differenzierter Sekundarstufen I-
AbschluB in Form eines "berufsorientierten" und eines "stu-
dienorientierten" Bildungsganges realisiert werden. Das
"Austrocknen" der Hauptschule bliebe dann nicht mehr die
einzige und dariber hinaus sehr problematische Entwicklungs-
perspektive.
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- Die bildungsideologische These zur Hauptschulkrise:
Bei der Analyse der Strukturdaten des allgemelqblldenden

Schulsektors zeigte sich folgender Entwicklungstrend: Im re-

lativen Gewicht der drei Schularten der Sekundarstufe I hat

sich in den letzten zwei Jahrzehnten eine enorme Vergchiepggg

ergeben. Wéhrend bis in die spéten 60er Jahre noch die iuber-
wiegende Mehrheit der Dreizehnjihrigen eine Hauptschule be-
suchte, nur eine Minderheit das akademisch orientierte
Gymnasium als Bildungsanstalt wiéhlte und ein noch deutlich
kleinerer Anteil in die Realschule Ubertrat, war der Anteil
der Dreizehnjshrigen an Hauptschulen Anfang der 80er Jahre
insgesamt auf weniger als 40 % abgesunken. Insbesondere in
den Qﬁéﬂ;pﬁ"geriet die”éaf"EEHE“EEEEEUEE”Eés Qualifikations-
niveaus zielende Reform, die gerade die Hauptschule als
eigenstandige Schulform attraktiver machen und damit stabi-
lisieren sollte, unter den Druck der sich gleichzeitig voll-

ziehenden Ausweitung von Realschule und Gymnasium.

IS

Die Situation der Hauptschule ist heute zum Teil durch den
Widerspruch gekennzeichnet, daB dem Reformziel einer An-

hebung des Bildungsniveaus die verschlechterten Lernbedin- /

gungen bei elner stark negat1v ausgelesenen" SchUlerschaft .

S o4

entgegenstehen Somlt ergibt 51ch in der heutlgen Havupt-
schulsituation eine’ Dlskrepaﬁz zwischen dem mit dem Prinzip

T e,

der W1ssenschaftsorlentlerung konzipierten Anspruch einer
we1€g}fuhrenden Schule" und der Sghulrealitét. Das Schiler-
potential wird dem Reformanspruch n;Eh; (meﬁr) gerecht. FUr
die oft lernschwachen Schiler "werden vielfach die in den
reformierten Lehrplédnen formullerten Anforderungen als zvu. @

hpch und die damit verbundenen Unterrlchtsformen beziehungs-

weise -gliederungen als‘gngeelgnet elngeschatzt" (Arbeits-
gruppe am Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung 1984,
S. 95). Diese prekdre Situation fiohrt zum Teil zur Forderung

nach e elner prlnzzplellen Rev1510n der Reform Zur Debatte

steht inzwischen das Pr1n21p der W1ssenschaftsor1ent1erung

selbst (vgl. z.B. Niederséchsischer Kulturminister 1977,
S. 7}, das als "iberzogen" charakterisiert wird und mit
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~

>chlagworten wie Zersplitterung,erhlender Lernzusammenhang,

Eln581tlgk81t uberstelgerte 1nte11ektuelle Anforderungen

etikettiert wird. Diese von Arbeltgeberselte (BDA 1977ffw—'
von Grupplerungen der Lehrerschaft (vgl. Nicklis 1980,

S. 74, S. 86 £f.) und von einzelnen Lehrerverbanden vorge-
tragene Kritik trifft zusammen mit einem 6ffentlichen Be-

wuBtseinswandel: Wahrend in den 6Q0er und 7Q0er Jahren eine

unverkennbare Verbindung zwischen dem Blldungswesen und o6ko-
nomischer Fortsch}Iiggglaublgkelt zy konstatieren war, 1St
heute das Pendel zuriickgeschlagen. Die Reaktionen auf die
Reformphase verwerfen sowohl die verstidrkte Wissenschafts-
orientierung der Curricula wie auch die Bildungsexpansion
(vgl. Arbeitsgruppe am Max-Planck-Institut fir Bildungsfor-
schung 1984, S, 30). "Anstatt die Einstellungen, perspekti-
ven und Moglichkeiten des sogenannten Mittelschichtenmilieus
einfach als Norm in die Hauptschulp&dagogik zu Ubertragen”
(Zenke 1975, S. 677), wird aus der Retrospektive ein Zu-
rechtricken reformeuphorischer Uberziehungen gefordert, wo-

bei in verschiedenen Verlautbarungen die Kultusminister von

Bayern, Rheinland-Pfalz und Niedersachsen (vgl. Krebs/
- Schulte 1978) als Richtpunkte der Neuorientierung die Be-
tonung der "praktischen Arbeit"” und die Rickgewinnung des
"erzieherischen Moments"” in der Schule herausstreichen.
Zwelfellos ist, wenn man schon an der Dreigliedrigkeit des
Schulsystems nicht zu riUtteln wagt, eine Reflexion auf die
neue Situation notwendig. Wenn jedoch eine lernpsychologisch

begrindete, didaktisch konzipierte und pddagogisch legiti-

v/

mierte Unterrichtstheorie fir eine "eigensté&ndige Bildungs-
arbeit" in der Hauptschule vernachléssigt wird und die Haupt-
schule als "berufsvorbereitende Schule” (Griner 1979, S. 35)

deklariert wird, ist ein "W}qderaufleben der volkstimlichen
ABildung" (ebenda) nicht mehr weit. Aktuelle gformmaBnahmen

fir ‘die Bayerischen Hauptschullehrpléne {] {985)\$prechen z.8.
\e1ne deutliche Sprache. Die Anpassung cu ‘arer Anforde-

rungen an die Schiler zeigt sich hier exemplarlsch im “pro-
©

fllblldenden" Fach Arbeltslehre das eine didaktische Kon-
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zeption vermissen 1aft: "Prakt121smq5 als erfahrungsorien-
tiertes Lernen ohne die erforderliche Systematik und eine
fehlende soziodkonomische Grundbildung erschweren ein Ein-
ordnen wirtschaftlicher und beruflicher Zusammenhdnge und
dsmit auch dss notwendige Verstehen wirtschafts- und berufs
struktureller Verédnderungen. Auch andere Fécher weisen in
ihrer Niveaureduzierung deutliché Mefkmaigmgizér "Kunde"
der Volksschuloberstufe der 50er Jahre auf

Jj"(f(kh : b "A - '
Eine Rickblende auf die bere1ts totgesagte sog. "volkstimli-
che Bildung" sollte ehrlicherweise die Bezeichnung "Haupt-
schule" gleich mit zu Grabe tragen. Oder gibt es eine Alter-
native fir inhaltliche und methodische Innovationen, die
dem Bildungsziel in einer demokratischen Gesellschaft ge-

recht werden und die nicht gleichzeitig mit der "Rickwende"

verédnderte legitimatorische Konsequenzen bendtigen?

Die didaktische These zur Hauptschulkrise:

Wie wir bereits aufgezeigt haben, hat die Hauptschule eine
fihrenden Schulen nlcht verglelchbaren Schulerpopulatlon und
Schulfunktion. Aus éﬁr 5021okulture11en Bedingtheit und der
spezifischenmyg;gggggnlggpe ergeben sich spezifische Ver-
haltensweisen und Lernstile, Einstellungen uhd Motivationen.
Auch die Abschaffung der Hauptschule und ihre Integration %q
die Gesamtschule wirde diesen Tatbestand nicht (vollends) E‘
beseitigen. Wiahrend die Curriculumdiskussion Ende der 60er
und Anfang der 70er Jahre sich auf die ngitimg?}gﬂigfoble—

matik ynd die Konstruktion lernzielorientierter Curricula

mit Operationalisierungspostulat und mit der Anlehnung an
die "Wissenschaftsstrukturf von Fachdisziplinen konzentrier-

te, hat man in der zweiten "lfte der 70er Jahre den Schiler

als Lernsubjekt w1ederentdeckt Die Publlkat1onen Uber "of-
fene(Curricula" und "Schilerorientierung" in der schulp&dago

gischen Literatur sind hierfir ein deutliches Indiz. Eine
systematische Erforschung der Lebenswelt der Hauptschuler
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als didaktischer Bezugspunkt fir diesen Paradigmawechsel
blieb jedoch weitgehend Desiderat. Im folgenden zweiten
Kapitel mdchte ich diesen Problemkomplex aufzuarbeiten ver-
suchen. Damit erhdlt eine didaktisch-curriculare Nevorien-
tierung der Hauptschule nicht nur einen deklamatorischen
Stellenwert. Es wird sich zeigen, daB ein spezielles hand-
lungs- und erfahrungsorientiertes Bildungskonzept fir den
Hauptschiler, welches besonders fir den Bereich der Arbeits-
lehre von hoher Relevanz ist, die didaktische Eigensténdig-
keit der Hauptschule herausstreicht, ohne mit der Wissen-
schaftsorientiertheit zu konfligieren. Es will sich nicht
als schultheoretischer Rettungsversuch der Hauptschule ver-
stehen oder die Argumentationsbasis fir ein spezifisches
Bildungskonzept einer "p&dagogischen Idylle" (Reithmeier
1985, S. 11) oder eines "abgekoppelten Brettergymnasiums”
(Gudjons 1982, S. 48) liefern, sondern versucht die unter-
richtsmethodische Reflexion wieder in den Blickpunkt zu
ricken, wobei "eine Synthese aus wissenschaftsorientierten
Curricula und schilergerechten Arbeitsweisen" (Struck 1978,
S. 183) mdglich und notwendig erscheint. Das Herstellen von
Erfahrung fir Lernprozesse und das Lernen durch Erfahrung
unterschiedlicher Qualitat spielen dabei eine zentrale Rolle.
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2. LEBENSWELT DER HAUPTSCHULER ALS BEDINGUNGSGEFUGE

Will man den Auftrag der Schule fur die Hauptschiler nicht
ausschlieflich an gesellschaftspolitischen Forderungen und
bildungspolitischen normstiven Maximen orientieren, so gilt es,
die Hauptschiler in ihrer Lebenswelt kennenzulernen. Die Schi-
ler als Lernsubjekte und als "Adressaten" des Erziehungs- und
Bildungsprozesses stellen schlieBlich die wesentliche Bedin-
gungsvariable im Kontext Schule darl). Bis heute wird der "re-
lativ unzureichende Zustand bisheriger Lebensweltanalysen"
beklagt und bedavert (Reich 1983, S. 148).

Eine besondere Schwierigkeit bildet das Unterfangen einer
Lebensweltanalyse, insofern sich die Hauptschule.heu:e nicht
als ein einheitlicher Schultyp mit gleichartiger 6der Ver-
gleichbarer Schﬂlerpopulation dafstelif 7Kéin'SéﬁUIfowdér Se—

blick auf Lelstungsstreuung, die reglonal im Stadt /Landge—
_félle, in Abhdngigkeit von_ der Infragzruktur der Blldungﬁver—_

sorgung und dem unterschiedlichen, z.T. sch1chtensp821flsch
mitbedingten Asplratlonsnlveau der Blldungsnachfrager zu vollig
disparaten Niveaus in Hauptschulklassen fohrt. Die seit Jahren
zuriickgehenden Ubergangsquoten in die Hauptschule haben rein
statistisch freilich eher zu einem Verlust zahlreicher und fir
eine fruchtbare Unterrichtsarbeit oft entscheidend wichtiger,
intellektuell leistungsfahiger und lernmotivierter Schiler ge-
fohrt. Ein mit Problemen belasteter Tatbestand ist die Natio-
it
nalitétenvielfalt - in stadtischen Ballungsgebieten mit hohem

ARuslénderanteil wie z.B. in_ Berlln Kreuzberg oder in Frankfurt
belasgg} die Anzahl der Auslanderklnder pro Hauptschulklasse
die schuI&sche Arbeit und das Prestige der Hauptschule zusdtz-
lich - sowie die u.a. dadurch ﬁggzhgte breite Streuung der

Altersunterschiede der Schiler. Die schulische Rekrutierung
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aus ehemaligen GrundschiUlern, Wiederholern, Rickl&ufern bzw.

Abbrechern aus Realschulen und Gymnasien bringt eine Ballung

von Problemfédllen mit sich, die sich auf Grund schwieriger,.

_hauslicher Verhdltnisse noch verschérfen. Dies einfach resi-
gnativ zu beklagen und iH*;SZZEIﬁééiiHiéiischer Manier sich
auf einen bildungswilligen Rest in Hauptschulklassen zu kon-
zentrieren - eine Haltung, die sich als Handlungsstrategie und
Mentalitdt zum “(Uberleben”

geschlichen hat -,

bei manchen Hauptschullehrern ein-
ist padagogisch nicht verantwortbar. Viel-
mehr 31nd dldaktlsche he und methodische Verianderungen und Konse-

quenzen auf dem Hlntergrund der Kenntnis der Lebenswelt der

Hauptschuler zu treffen, wenn schon eine Anderung der Struktur
“der Blldun951nst1tut10nen sich politisch nicht abzeichnet.

2.1 Zum Begriff der "Lebenswelt"

#In der Geschichte der. didaktischen Theorleansatze - so z.B.
bei der blldungstheoretlschen Didaktik (Klafk1 1963) und der
(Q}erntheoretlschen Didaktik (Heimann 1962) - bis hin zu heuti-

gen Ansitzen und Modellentwirfen zur Unterrichtsplanung schul-

pddagogischer und fachdidaktischer Provenienz wurden und werden

Lernbedlngungen und Lernvoraussetzungen der Schiler als Be-

dingungen fir didaktisches Handeln im Unterricht reflektlert
Die dort vorfindbaren "Kriterien" bieten Jedoch vielfach ein

eher spekulatives Raster ohne empirische Absicherung beziglich
der Lebenswelt der Schiler.

Sozialdkologische Forschungsstrategien bemihen sich spatestens

seit den 70er Jahren um dle Rekonstruktlon von Erfahrungs— und

Handlungswelten u.a. von Hauptschulern Vwobel lokalg und . re-

gionale Umwelten beruck51chtlgt werden Die Relevanz fi{r die

Institution Schule besteht darin, aufzuzeigen,

wie Schule hin-
sichtlich der Bildungsintentionen daran anknupfen kénnte und

sollte. Dieses sozialwissenschaftliche Forschungsparadigma
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{- zur Methodologie vgl. Bargel 1981 -) bemiht sich um eine
ganzheitliche Betrachtung von Strukturen und Prozessen in
Mehr-Ebenen-Analysen (anstatt korrelativer Zusammenhdnge ein-
zelner Varisblen und Faktoren). Interaktions- und Wirkungs-
systeme sollen als soziale Systeme und Netzwerke in ihrer

2).

Komplexitat identifiziert und entfaltet werden

"Lebenswelt” wird als schichtenspezifische Sozialwelt begrif-

fen und umschreibt Sozialisations- und Erfahrungszusammenhinge,

die in der Gestalt normativer Orientierungen, Verhaltensweisen,
soziokulturell gepragter Sichtweisen von gesellschaftlicher
Umwelt das schulische Verhalten organisieren. Solche Erfah-
rungszusammenhidnge sind von Relevanz hinsichtlich didaktischen
Handelns im schulischen Erziehungs- und BildungsprozeB, ins-
besondere bei einem Unterrichtsparadigma, das die Lernsubjekte

ernst nimmt.

“'Lebensweltlichkeit' dient als eine Orientierungskategorie
des Lehrers, mit deren Hilfe er Unterricht lebensnédher, be-

dirfnisorientierter, interessenspezifischer, alles in allem

schilerorientierter ..." (Lippitz 1980, S. 1) zu gestalten
imstande ist. Damit verweist der Lebensweltbegriff das erzie-
hungswissenschaftliche Denken "... auf seine eigenen Grund-

lagen zurick, die in den Erfahrungs- und Reflexionsprozessen

erzieherischer Wirklichkeit liegen” (ders., S. 14).

Sozialwissenschaftlich gesehen ist "Lebenswelt" also der so-
ziale Ort der kommunikativen und interaktiven Sinnfindungs-
und Handlungsprozesse, in denen die Gesellschaftsmitglieder

ihre soziale Identitét auyfbauen und in deren Rahmen Verstan-
digung Uber gesellschaftliche Normen stattfindet. Die subjek-

tive Dimension der Konstituierung sozialen Sinns wird Uber
phdnomenologische Deskription zu erfassen versucht. Unter-
schiedliche Typen sozialer Umwelten bewirken unterschiedliche
Grundmuster hinsichtlich der Orientierungen, wie Jugendliche
mit den widersprichlichen gesellschaftlichen Anforderungen
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biografisch umgehen (vgl. Gaiser vu.a. 1981, S. 447-450).

2.2 Zur Lebenswelt der Hauptschiler ’ } Qotﬂj

Bei der Analyse und Charakterisierung des "typischen Haupt-

schilers" auf der Grundlage sozialwissenschaftlicher empiri-

scher Forschungsergebnisse stehen wir vor dem Dilemma, daf es
einerseits - wie oben bereits angesprochen - auf Grund der
Heterogenitdt der Schilerschaft den Hauptschiler gar nicht
gibt und daB andererseits allgemelne Jugendsp821flsche Charak-
mterlstlka;_gie nicht fir den Héuptschuler allein zutreffen,

sich mit sozialisationsbedingten und damit vermutlich haupt-

schultypischen Variablen bindeln. Da eine spezifische Trennung

solcher unterschiedlicher Faktoren schon rein forschungsmetho-
disch unméglich sein dirfte und Jugendphinomene hinsichtlich

schulischen Lernens eine gleichwertige Relevanz haben, er-

scheint es mir gerechtfertigt, zundchst Jugendspe21flsche

Merkmale des aktuellen sozialwissenschaftiichen Forschungs-
standes zu eruieren und zu reflektieren.
wartet werden,

Dabei kann nicht er-

daB allgemeine charakteristische Strukturmerk-

male im Sinne eines "mechanischen" oder "organismischen" Ent-

wicklungsstufenmodells definiert werden. Vielmehr sind aktuelle

strukturelle Verdnderungen der Jugendphase zu kennzeichnen.
/Llf?r AT e b

Aus entw1cklungspsycholog1scher Sicht wird der Beginn der

géLebensphase Jugend) mit dem Elntreten der Geschlechtsrelfe

(- in den meisten Industrieldndern am hauflgsten im Alter von

12 - 14 Jahren -), der sogenannten_quggggg, festgelegt. Hier-

bei kommt es "zu einem abrupten Ungleichgewicht in der psycho-
physischen Basisstruktur der Persdnlichkeit"”

(Hurrelmann/
Rosewitz/Wolf 1985, S, 11).

Spezifische psychosoziale Entwick-
lungsaufgaben M bestimmen das Adoleszenzalter und grenzen die
Jugendphase ab.
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In soziologischer Perspektive lduft im Jugendalter der ProzeB
der Integration in die wesentlichen gesellscbgftl}ﬁ@éﬁjﬁ?ff N
glledsrollen ab. Die Jugendphase stellt h1e£ hlgglchtllch des
Zugangs 2y P051t10nen und Pr1v11eglen elne gegentber dem}f{—
wachsenenalter "dlskrlmlnlerte" Altersgruppe und beziglich Eéc
Lebenslaufs einen "unterprivilegierten” tLebensabschnitt dar.
Llegitimiert wird diese “Dlskrlmln{g{gﬁg" durch die Tatsache, ¢
daB Jugendliche erst noch«EIEGZEnntnlsse, Fertigkeiten und
Kompetenzen erwerben missen, die fUr das entsprechende Ausfil-

len des Erwachsenenstatus Voraussetzung sind (Buchmann 1983).

Dieser hiermit geleistete Explikationsversuch beschrénkt sich
noch weitgehend formal auf den Terminus "Jugend". Betrachtet
man die inhaltlichen Facetten sozialwissenschaftlicher Jugend-
forschung, so fallt die Konzentration auf spezifische Problem-
felder auf, wodurch das Gesamterscheinungsbild "Jugend" frei-
lich allzuoft aus dem Blickfeld verlorengeht. Problembezagene
Forschung konzentriert sich meist auf eine ausschnitthafte
Analyse der Lebensphase Jugend. (bergreifende interaktive Theo-
riemodelle, die das Wechselverhdltnis zwischen Persénlichkeits-
und Gesellschaftsentwicklung bzw. die lebensphasenspezifische
Verschrénkung von Individuation und Integration zum Gegenstand
der Analyse machen, findet man bei sozialisationstheoretisch
orientierter Jugendforschung. Ergebnisse der Forschungsgruppe
um Hurrelmann, des Deutschen Jugendinstituts und Publikationen
von Baascke erscheinen hier richtungweisend. Ihnen allen liegt
die Annahme einer wechselseltlgen Beziehung zwischen Subjekt
unqwgesellschaftl1ch vermittelter sozialer Umwelt zugrunde.

Sie untersuchen Lebensperspektive, Lebensbedingungen und Le-
bensprobleme heutiger Jugendlicher in verschiedenen Sozial-
schichten und soziokulturellen Kontexten. Dabei identifizieren
sie die zentralen Interaktionsfelder und versuchen méglichst
authentisch "die individuelle Konstruktion der sozialen Reali-
tdt durch die Jugendlichen" (Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985,

S. 31) zu erfassen. Unsere Thesen zur Lebensweltanalyse von

Hauptschilern lehnen sich an ein solches interaktives Theorien-

modell an.
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2.2.1 Der Hauptschiler als Jugendlicher
Rrictactkoo

Aus der Retrospektive eigener Lebensgeschichte, in der das

Phénomen Jugend Bestandteil des eigenen Lebensvollzuges war,

kénnte man argumentieren, daB jugendspezifische Reflexionen

insofern sich entwicklungspsychologisch be-
dingte Erscheinungen in den Generationen ahneln. Das Alltags-

sich eribrigen,

versténdnis Erwachsener von der Jugend unterliegt jedoch einem
spezifischen Interpretationsfilter: Mit lebensgeschichtlich

internalisierten Strukturen messen Erwachsene “Jugend"ra"<§£ﬂL,
selbst,

und zwar teils aus akzeptlerten eigenen Jugender-

innerungen und teils aus uminterpretierten, wobei der Bezugs-

punkt die nunmehr zugewiesenen Aufgabenrollen und damit ver-

bundenen Normen darstellen. Die jugendliche Lebensphase stellt

sich jedoch in unterschledllchen Generatignsschiben unter-

schiedlich dar,”;ﬁd zwar auvf Grund sich permanent verandernder -

Gesellschafts- und Sozialisationsbedingungen. Die Zeitanfallig-
keit des jugendlichen Verhaltens resultiert aus der fehlenden_
Festgelegthext von Rollen, wie sie sich durch institutionelle

Einbindung in Fam111e Arbelt, Beruf und der "Alltagsroutine”
ergeben, aus ‘der Suche nach Orientierungen, die sich im Zeit-
wandel an Idolen und idealistischen Lebenskonzepten orientie-
ren, die wiederum aus Distanz und Protest zu gesellschaftlichen
Strukturen und Werten und den erfahrenen Unzul&nglichkeiten
sich herauskristallisieren (vgl. Baacke 21979, 5. 2). Alle
epochaltyplschen Charakterlslerungen von Jugend (vgl. Bauer/

Hellmann/Pardon 1983 S. 9 f.) entbehren nicht elner spekula-

tiven Generalisierung. Trotz aller individuellen Einzigartig-

keit erhalten Handlungspotentiale und Verhaltensmuster einen

Rahmen, der durch die gesellschaftliche Konstruktion von Wirk-

lichkeit erlaubt oder vorenthalten wird, Es gibt somit struk-

turell identische und damit vergleichbare Situationen, in denen

bestimmte Gruppen von Menschen aufwachsen. Diese gilt es zu
ergrinden, um dem padagogisch Handelnden trotz der subjektiven
Einzigartigkeit die jugendspezifischen Lebensweltcharakteri-

stika transparent zuy machen und damit eine angemessene Hand-



lungsgrundlage fir unterrichtliche und erzieherische MaBnahmen
im institutionellen Kontext zu erdéffmen. Es geht hier alsoc um
vergleichbare Elemente auf Grund der Gemeinsamkeit des Lebens-
abschnittes der Pubertat und Adoleszenz, deren zeitliche Grenz-
markierungen freilich nicht Uberindividuell festlegbar sind.
Ein solches Vorgehen will nicht ein Konstrukt Uberholter Ju-
gendtypologien mit impliziter, wertorientierter Kategorisierung
entwerfen, sondern eher aktuelle generationstypische Tendenzen
zZu beschreiben versuchen, und zwar auf der Grundlage empirisch
erhobener Einstellungen und Verhaltensweisen. Dabei spielt die
soziale Rekrutierung der spezifischen Hauptschulpopulation -
sofern eine solche nachweisbar ist - fiUr unser Interesse die
relevante Rolle.
ﬁﬁEse;f{~Q@t‘HauptschUIer ist gekennzeichnet von Statusun-

) éicherheit und verunsichertem Selbstwertgefihl

Jugendliche in der pubertdren Entwicklungsphase, wie sie die
Hauptschiler darstellen, lésen sich_a}iméhlich vom Elternhaus
ab und nehmen selbstgewdhlte Beziehungen auf; sie entwickeln

ein "Ich-Gef(ihl" und eine beginnende Autonomie des Konsums.

v i RS T Rt i T wd

Dabei unterscheiden sich Addlégggﬁfen erheblich iﬁ»héhﬁen
sozialer Lebenswelten, wopg}(gpschlechts~ und schichtspezifi-

-

sche Erﬁgg&gpgen‘determinierende Rahmenbedingungen fir sich
entwickelnde Lebensstile darstellen.

13-15jahrige befinden sich in einem Alter, in dem sie einer-
seits von der Gesellschaft aufgefordert sind, sich ein bestimm-
tes MaB an Sglbsténdigkeit anzueignen und diese im Alltag zu

erproben. Sie missen z.B. schulische Lernleiétungen unabhangig

von den Eltern erbringen, unabhingig von der Familiengruppe

als autonome Kdufer auf dem Waremmarkt agieren und konsumieren
knnen, selbstdndige Sozialkontakte aufbauen. Auf der anderen
Seite héngen sie bei der Erprobung jugendlicher Selbsténdig-,\\
keit weitgehend von den Institutionen Herkunftsfamilie und R
Schulg‘fgimyiele Verselbstédndigungsschritte finden unter di-

rgkter Aufsicht von Eltern und Lehrer statt (vgl. Projekt- =
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gruppe Jugendbiro 1977, S. 58). Der individuelle Lebenslauf,
die eigenverantwortete Biographie im Rahmen gesellschaftlich
determinierter Lebenslaufphasen wird letztlich mit den Konse-

quenzen den Subjekten selbst angelastet. Ebenso wie ein Erfolg

den Jugendlichen als individuelle Leistung zugesprochen wird,
wird ihr Scheitern vor dieser Aufgabe als persoénlicher, ver-
schuldeter MiBerfolg angesehen (vgl. ebenda, S. 128).

Auf dem Weg der Gewinnung persénlicher Selbstandigkeit be-
finden sich die Jugendiichen also
von der 5021alen Kategorle

in einer Ubergangssituation

unmundlger Heranwachsender' in
die des selbstverantwortllchen Erwachsenen‘ Das heift, sie

genleBen bei vielen Akt1v1taten und in vielen Situationen
nicht mehr den unbedingten Schutz ihrer ‘Aufbewshr-Institution’
Familie, ohne daB sie bereits voll in den GenuB der verschie-

denen sozialen Schwimmgirtel kommen, die dem einzelnen Er-

wachsenen helfen, sein eigenes Leben zu organisieren und voT

unkontrollierten Stérungen zu bewahren" (Projektgruppe Jugend-
biro und Hauptschilerarbeit 1975, S. 181). Das hat Konsequenzen
im Alltag der Jugendlichen- Es bildet sich eine vielfdltige
alltaggkulturelle Praxis heraus. Diese jugendliche "Alltags-
kultur" dient den il{e;;élelchen als Mittel der Selbstfindung,
als Verstdndigungsmittel untereinander sowie als Weg einer
);;;;:;;;;Z;;IzzﬁEﬁﬁgzgffaﬁﬁ'nach ‘aufen und als Abgrenzung ge-
’gen Altere {vel. Jugendwerk Shell-Studie Jugend 81, 21982,

S. 14) . In dieser Abgrenzungsfunktion ist der Grund fir die

Devianz von etablierten Normen und den Prqtespﬂgegquber se-

kunddren Organisationen zu suchen. Besonders Hauptschiller, die

auf Grund ihres bevorstehenden Eintritts ins Beschaftlgungs-

system ¢ dem Erwachsenenstatus verme1nt11ch naher stehen ritteln

an gesellschaftllchen Kontrolllnstanzen und verSUchen den

‘ihnen zugesprochenen wachsenden Autonomleanspruch der realiter
wegen fehlender dkonomischer, finanzieller und rechtlicher
Mittel jedoch nicht gegeben ist, durch aggressive Verhaltens-
s Strategien zu erkampfen oder zu verteidigen.
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Die Schulkultur verlangt jedoch den Schilern ab, die Status-
hierarchie zwischen Jugendlichen und Erwachsenen zu ékzep—
tieren, d.h. nicht vorzeitig Erwachsenenrechte fir sich zu be-
anspruchen. Ziel der Jugendkultur ist hingegen, gleichberech-
tigten Erwachsenenstatus sowie Befriedigung von Konsumtions-
ﬁedﬁrfnissen der Erwachsenen "hier und jetzt" zu verlangen.

Auf Grund der Diskrepanz unterschiedlicher Erwartungshaltungen
von Jugendlichen und schulischer Institution kommt es zyur Re-
bellion der Schiler gegen die von der Schule aufgezwungenen
Normen zur Minimierung schulischer Anstrengungen (vgl. Projekt-

gruppe Jugendbiro 1977, S. 13).

Jugend als ProzeB des Erwachsenwerdens, als Phase der Status-
meﬁgq“ge als prozes'Bé;wiﬁéBEi¥S£EEIIEEng zeitigt ggﬁg;gj—~
tlonstyplsche—blographlsche Probleme, qiE~£ﬂ£Hﬁ359{%qyﬂgw§R?T
zifischer Einstellungen, Haltungen, Verhaltengﬁgisen, Orien-

tlerungs— und Handlungsmuster fuhren Auf Grund der derzeitigen

gesellschaftllchen Rahmenbedingungen kann eine zunehmende Daver
von “§t§tusun51cherhe1t" (vgl. Neidhardt 1968) konstatiert
werden..Dles scheint generell fir alle Jugendlichen in unserer
industriellen Gesellschaft zuzutreffen (vgl. Kreutz 1976,

§. 151-170). Das gemeinsame Problem, die Statusunsicherheit zu

beseitigen, kann bei den gleichermaBen betroffenen Jugendli-

chen zu gemelnsamen Werthaltungen und zu Solldarlslerungseffek—

ten fuhrenu"mlt dem Zlel 1hre allgemeln geltende Ausgangs-

13

pesition zu verbqssgrp H1erbe1 ist freilich zu berGcksichti-
gen, dafl das Ausmafl an Statusun51cherhe1t mit der sozislen

Herkunft und dem erreichten Ausbildungsstand variiert.

Ein weiteres gemeinsames charakteristisches Merkmal zur Be-

stimmung der Position des Jugendlichen in der industriellen

fgseliﬁgbqf§“i§§ die Tatsache, "dall er spezialisiert ist auf
rezeptive Rolleﬁ’im ProzeB der Akkumulation von Wissen, Fertig-
keiten und psychischen Dispositionen®" (Kreutz 1976, S. 156).
Dieses Festgelegtsein auf rezeptive Rollen ist mit einem Ge-
fihl der Unselbstadndigkeit und damit auch der gﬁ;;;g;;g;i;wﬁ
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Uber die subjektiv zur Verfigung stehenden Handlungsméglich-

keiten verbunden. Die Bildung von gleichaltrigen Gruppen hat

Splldarlslerungsfunktlon und sucht die Statusunsicherheit durch

die Konstltu1erung elgener Werte und Verhaltensweisen zu kom-

pensieren, die sich als Devianz von etablierten Normen, als

Provokation von Autoritdéten, als Ablehnung konventioneller

Lebensentwiirfe, als Protest gegeniber sekundéren Organisatio-
nen dokumentieren (vgl. Kreutz 1976; Shell-Studie Jugend 81,

21982, s. 18).

These 2 Der-Aufbav.der.j

Sﬁﬁlifigphjggn é M'und fihrt ZU"gesellschaftsbedlng-
-=t§nﬂp;;ehtiérUngsmustern

gendlichen -Lebenswelt ist umweﬂt—ﬂh

Nach dem Denkmodell der sozial-kognitiven Lerntheorie von
Ar=Bwadura(1979) kann man das Denken und Handeln des Menschen

J%15 Resultat eines Prozesses der wechselseltlgen Beeinflussung

B S

von in der Person liegenden kognltlven und emotlonalen Deter-

minanten, Verhaltensdeterminanten und Umweltdeterminanten be-

greifen. Das Gewicht dieser voneinander abhéngigen Faktoren

variiert situationsspezifisch. "Jugendliche reagieren auf vor-

findliche Gegebenheiten in spezifischer Weise, und das bei
gleichzeitiger Vorwegnahme zukinftiger Ereignisse, deren Ein-
treten sie aus ihrer Sicht fur wahrscheinlich halten" (Bauer

u.a. 1983, S. 92). Bei der Auseinandersetzung mit ihrem na-

tirlichen und sozialen Umfeld entwickeln Jugendliche auf dem
Hintergrund subjektiver Bewertungsprozesse und in Abh#éngigkeit
1nd1v1due11er Selbstkonzepte die selbst als Resultat soziali-

satorischer E1nf1usse und der Taktiven Auselnandersetzung mit
diesen verstanden werden kdnnen,

mehr oder minder komplexe und
handlungsrelevante "QOrientierungsmuster”. Diese sind von Wich-
tigkeit fir das Alltagshandeln, indem sie die Grundlage fir
Verhaltensstrategien darstellen, die zundchst auf die Be-
wiltigung momentan gegebener Lebenssituationen gerichtet sind.
"Gleichzeitig aber unterliegen diese Verhaltensstrategien ei-
ner antizipatorischen Kontrolle" (Bauer u.a. 1983, S. 93) un-

ter der Perspektlve des zukunftlgen Lebensentwurfes Die
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Orientierungsmuster entstehen in Korrelation mit dem jeweili-
gen gesellgghaftlichgn_w§ngglﬂund mit der Auseinandersetzungs-
méglichkeit in sog. "8kologischen Zonen" (Baacke 21979. S. 33).
Gestaltung und Struktur dieser unmittelbaren Lebensumwelt bil-
den den Erfahrungsraum, auf dessen Hintergrund sich Freizeit-
aktivitdten entwickeln, Wertorientierungen und Zukunftsper-
spektiven entstehen, Gruppenkontakte sich bilden und Orien-
tierungsmuster mit spezifischen Denk- und Handelnsstrukturen
sich herauskristallisieren. Die in der Kindheit erworbenen
Einstellungs- und Verhaltensdispositionen werden in der Ju-
gendzeit einem Haltbarkeitstest unterzogen, wo der Jugendliche
mit Alternativen durch Selbstwahl von Beziehungen konfrontiert
wird. Die sozialen Interaktionen in der sekunddren Sozialisa-
tionsphase im Rahmen der gesellschaftlichen Lebenéméglichkeiten

sind prégend be1m Aufbau der Ich-Identitat.

In seiner sozialbkologischen Analyse jugendlicher Lebenswelten
entwirft Baacke ein konzentrisch strukturiertes Netz fir den
sozialisatorischen back-ground der Jugendlichen: Als "&kolo-
gisches Zentrum” bezeichnet er den alltéglichen und unmittel-
baren Umraum des "Zuhause" mit starker Abhaéngigkeit und enger
epotionaler Bindung. Fir die Entwicklung des Jugendlichen sei
eine Intlmzone (elgenes Zimmer) wichtig, die seinem wachsen-
den D{staniigédngsbedurfnls entspricht. Als zweite Zone 1den-;
tifiéieri Baacke die unspezifizierte Umgebung dieses dkologi-
schen Zentrums, die er als "ékologischen Nahraum” bezeichnet.
Hier sind die ersten AuBenbeziehungen anzusiedeln: Spielkame~
raden, Kontaktmdglichkeiten in der Wohngegend oder‘in nahege-
leggnen Diskotheken und derglelchen mehr stellen den umweltbe-

zogenen Rahmen sekundarer 8021allsat10n dar Je mehr Treff-

punkte unterschledllcher Art zur Verfugung stehen, je viel-
fédltiger sich Alternativen zur Erprobung von Handlungsmustern
bieten und je nachdem, wie die soziale Kontrolle dafir struk-
turiert ist, desto ndher kommt eine Gegend einem Skologischen
Optimum. Die dritte Zone wird durch funktionsspezifische Be-
ziehungen definiert. In diesem Bereich "6kologischer Aus-

schnitte" sind zweck-, funktions- und zeitbestimmte Institu-
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ionen mit rollenspezifischen Verhaltenserwartungen wie z.B.

chule, Sportstadtten oder Jugendzentren angesiedelt. Hier
rerden Peer-Beziehungen entwickelt und gemeinsame Unterneh-
iungen von Jugendlichen geplant. Die vierte Zone mit gele-
jentlichen Kontakten bezeichnet Baacke als “"bkologische Peri-

therie", zu der etwa fernergelegene Freizeitangebote wie Kinos
nerie LELIE S

el ek et
.m Stadtzentrum, zentral gelegene Kaufhduser oder Wohnungen
ron Bekanntéh; die man ofter besucht, zu zahlen sind.

le v1elfaltlger und relchhaltlger die okologlsche Perlpherle

iesto offener und erfahrener ‘wird ein Heranwachsender denn er

’rweltert nicht nur den Radius Seines Handlungsraumes ‘sondern

:rwirbt damit auch mehr Auswelchmogllchkelten und Alternat1ven

4V seiner unmlttelbaren Umwelt.

Jie Bedeutung der einzelnen Zonen fir den Heranwachsenden kann
durchaus wechseln. Hauptschiler, deren Schule meist in erreich-
barer Néhe (Ausnahme: 1and11che Mlttelpunktschulen) liegt,

e P

bleiben an den ihnen be annten Bezirk gebunden und orientieren
sich eher an gleichaltrigen Gruppen der Nachbarschaft. "Es ist
zu vermuten, éaB diéwuﬁtefschiedlicﬁ intensive Orientierung

am tkologischen Nahraum durchaus Bedeutung hat fir die Erfah-

rungen und die in ihnen angelegten Lernprozesse von Adoles-

zenten" (Baacke 21979 S. 36). Kontrolle und Alltagsroutine

motivieren die Jugend11chen zum Ausbrechen in die okologlsche

Perlpherle oder dariber hinaus, um Selbst- und Fremderfahrung

Zu gew1nnen Dabei bilden sich blograpﬁﬁéch relevante Orien-
t1erungsmuster heraus Bguee.u. a- (1983, S. 108 ff. ) kristalli-

sierten aus einem relchhaltlgen Interviewmaterial folgende

drei Orientierungsmuster heraus:

Die hierunter subsumierbare Haltung meint eine Orientierung

an tradltlonellen Lebensformen for den privaten Bereich,

eine relatlv brelte Akzep

Nz des gegenwdrtigen parlamen-
tarischen Systems, die aber gleichzeitig mit einer grofBen
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Distanz und Interesse1051gke1t gegenuber p011t1schen Sach-

e e st e

b)

verh”“ten einhergeht. Ein solches apathlsch p011t1sches

Desinteresse konstatiert auch Baacké bei elner Mehrzahl von
Jugendllchen (vgl. Baacke 1979 S. 103; vgl auch Horﬁgg;:B HHHHH
1982). Im groBen und ganzen sind Jugendliche dieses QOrien-
tierungsmusters doch mit den gegebenen Verhdltnissen ein-
verstanden. Dabei Uberwiegt jedoch bei ihnen eine eher re-

signative oder kalkulierende Grundeinstellung. Die Resigna—

tion resultiert aus erfahrenen MiBerfolgen oder Ruckschla-

gen, die jedoch den Wunsch nach einer Lebensweise der ver-
meintlich normalen Mehrheit nicht ausloschte - Die kalku-
lierende Richtung skizziert Hornsteln als eine strategisch
berechnende Art des Umgangs mit den Instlpuggqnen und An-
sprUchen der Erwachséhengesellschaft. "Weil sich niemand
mit einem wirklich einl&Bt, hat es auch keinen Sinn, sich
selbst (ber das notwendige MaB hinaus zu engagieren” (Horn-
stein 1982, S. 18 f.). Im Vordergrund steht das eigene,
persénliche Fortkommen durch pragmatische Vermeidung ab-
weichender Meinungen. Die in Schule und Beruf geforderten

Leistungen werden zwar erbracht, aber ohne wesentliche

innere Beteiligung’ ). Die persénlich w1chtlgsten Vorstellun—

gen werden in der Freizeit gelebt. "Auﬂerschullschen Ent—

faltungsméglichkeiten wird mehr Bedeutung\fUr d1e person—
liche Entfaltung zugemessen, sofern die schulischen teistungs-

\aﬁfbrderungen dles erlauben” (Hurrelmann/Rosew1tz/Wo1f 1985,

S. 94). e

Dieses Orientierungsmuster 1mpllziert die kritische Refle-

xion der Lebens- -, Mohn- und Lernbedingungen, von denen die

Jugendlichen in ihrem unmittelbaren Erfahrungsbereich direkt
betroffen sind. Dabei wird auf Méglichkeiten politischen,
und/oder sozialen Engagements.zurickgegriffen. Dazu zadhlen
di; Mitarbei}nég_Jugendverbénden und kirchlichen Triager-

organisationen, aus der Uberlegung heraus, daB gesamtgesell-
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schaftliche Veranderungen nur Uber die Mitarbeit und Ver-
énderung der Institutionen méglich sind. Die Skepsis, mit
vorhandenen etablierten, politischen Institutionen Anderun-
gen durchsetzen zu kdonnen, bewirkt eine andere Variante

zur Durchsetzung von Ver&dnderungswinschen: Mitarbeit in

basisdemokratischen Organisationen, in stadtteilbezogenen

Buegefiglt{eelyen engagierten 6kologischen Jugendgruppen
und dergl. mehr erscheint erfolgversprechender. Das Orien-
tierungsmuster "Verdndern" erstreckt sich auch auf den
privaten Bereich, wobei alternative Wohn- und Partner—

scmiftsformen mit Glelchaltrlgen ausproblert werden und

alternative Lebensziele und Wertvorstellungen im personli-
chen Umfeld sich artikulieren. Hierbei wird bewuBt das Mono-

pol der Lebensstilvorgabe der Erwachsenenautoritat gebrochern
(vgl. Shell-Studie Jugend 81, 21982, S. 99).

Dieses Orientierungsmuster resultiert aus einer iberwiegend
"disteren” Sicht der eigenen Zukunftsperspektive hinsicht-
lich individveller wie gesamtgesellschaftlicher Aspekte.
Nach der Shell Studle Jugend 81 sieht die Mehrheit der Ju-
gendlichen dle Zukunft der Gesellschaft eher P8581m15t15Ch
58 % schatzen die gesellschaftliche Zukunft als "eher dister®
ein, wobei neben globalen Bedrohungen wie etwa Kriegsgefahr
Unweltprobleme und Arbe1t51051gke1t am hauflgsten genannt
werden (vgl. S. 378- 420) Dlese Erwartungen grelfen tief in

R e

die Lebenspraxis der Jugendllchen ein; sie stevern ihre Hal-

tungen und Orientierungen in der Gegenﬁart. Die Unsicher-
heit Uber den Verlauf der eigenen Biographie hinsichtlich
der Lebensexistenz und der Méglichkeit nach einem Arbeits-
platz lég; weitreichende Zukunftspléne zundchst obsolet er-

scheinen Eine solche distanzierte und desillusionierte

Haltung kann leicht in Apathie umschlagen (Enguete-Kommis-
sion 1983, S. 53). Was gesamtgesellschaftllche Probleme an-
belangt, sind Hauptschuler wenlger pe351mlst1sch zukunfts-

orientiert als Verglelchsgruppen D;es kommt daher, daB sie
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in ihrem Alltag geringere Chancen haben, mit der disteren
Zukunftssicht im Umkreis der neveren Protestbewegungen
Uberhaupt Bekanntschaft zu machen. In ihrer gkologischen

gfg;__ipherle bieten sich kaum oder nur wenige Konfégﬁiat1ons~
punkte-zur Sensibilisierung in diesem Bereich. Deswegen sind
sie auch in politischen Protestbewegungen eher unterrepra-
sentiert. Ihre Betroffenhelt ist stérker orientiert an der

Lehrstellenp raxis und der z.7. programm1erten Arbe1t51031g~

Keit (SINUS-Studie 1983, S. 17, S. 92), die fir ihre indivi-

duelle Biographie jedoch wenig aktives Potential freisetzt
(vgl. auch Bauer u.a. 1983, S. 55-59).
Efoem /

e f
rwr‘( B -
Eine Kompensatlons- und/oder Verdréngungsfunktion innerhalb

perzipierter, disterer Zukunftsperspektiven nimmt das Freizeit-

verhalten ein. Die wachsende Entfremdung der Jugendlichen
genitber Schule und Beruf, die oft als "notwendlges Ubel und
als stark kontrollierte Lebensbereiche" betrachtet werden,

fihrt zu einer starken Priferenz der Freizeit, die als eine

weitgehende Abwesenheit von sozialem Zwang und formellen Hier-.
ézgaggawbeéonders geschatzt wird. Die Freizeit als relativ
_Selbstbestimmter Lebensbereich eréffnet die Méglichkeit, Ziele
?ﬁ_VérfoIgen, die in der Schule zu kurz kommen. Hauptschiler ¢
schreiben der Freizeit besonders folgende Funktionen zu:.
Kontaktp zy anderen Menschen, Erhalung, etwas Ef}eben (vgl. A
Bauer u.a. 1983, S. 86 ff.). Analysiert man die Gg;gaaérungen

der Freizeitaktivit&ten der Jugendlichen innerhalb des letzten

I3

Jahrzehnts anhand empirischer Untersuchungen, so stellt man
fest, daB der Freund/die Freundin als Vertrauensperson-eine-zu-
nehmenggngggzagung erlangt hat, weshalb eine verstédrkte Orien-
tierung der Jugendlichen auf Glelchaltrlge als Bezugspersonhen
im Freizeitbereich auff&llt. Der Lehref stellt fir die Jugend-
lichen kaugmgine Person dar, mit der man persdnliche Probleme
besprecg;;-kann (vgl. Bauer u.a. 1983, S. 68). Mgg}khoren

Tangiert sowohl bei mdnnlichen wie bei weiblichen Jugendlichen,

und hier besonders bei Hauptschilern, an erster Stelle in den
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Freizeitaktivitaten. Das Treffen mit Freunden und Bekannten
auf Partys und Feten, r's
ist, folgt unmittelbar danach. Fahrrad- und Mopedfahren al als

weitere dominierende Aktivitat haben inzwischen das Ansehen
in der Rangreihe der hdufigsten Freizeitaktivitdten weit ver-

dréngt. ﬁ§§3}¢1983) interpretiert diesen Tatbestand als eine

Méglichkeit, im Rahmen der wenigen Ressourcen der Jugendlichen

_sich mit Statussymbolen der Erwachsenenwelt zu umgeben. Die

Jvorwiegend hedonistische Funktion und zunehmende Erlebnis-
orientierung der Freizeit,
1nha1ten

bei der man nach neuen Erfahrungs-
nach Abwechslung und Entspannung Ausschau halt, ver-
lavft parallel zum generellen Wertwandel in unserer Gesell-
schaft (ygl. Frey '1983; vgl. Kmieciak 1976; vgl. SINUS-Studie
1983; vgl. Enquete-Kommission 1983; vgl. Britsch 1985)7).
Unzufriedenheit mit Freizeitangeboten, von denen Diskotheken
und Jugendzentren (und danach Sportanlagen) am stérksten
vermift werden, zeigt die Bedeutung der Bedirfnisse nach So—

\Qlalkontakten und nach Erlebnlsor1ent1erung (vgl Frey 1983
S. 43).

Jugendliche suchen bei solchen Deflzlten besser er-

ot

reichbare Alternativen: Gaststétten, loser 8021alkontak£ am

0Tt oder in abgelegenen Treffs, wozu sie léngere Wege in Kauf
nehmen. Zwei Grundorientierungen identifiziertéﬁ£§y'fﬁr das
Freizeitverhalten: Die Hausorientierung, die vom Vorhanden-
sein eines eigenen Zimmers des Jugendlichen abhiéngig ist, und

die Pgerorientierung, deren Hauptmotiv im Sozialkontakt mit
Gleichaltrigen ist.

Je besser d1e personllche finanzielle
Situation und je stérker d1e Integratlon in das Schul- und
Familiensystem der Schiler 1st

um so starker 1st ihre Haus—

orientierung, um so weniger sp1e1t sich ihr Frelzeltverhalten
am Abend auBerhalb der Wohnung ab (vgl. Frey 1983, S. 62). Ge-
rade diese Rahmenbedingung eines sog.

{Baacke 21979, S.

*$kologischen Zentrums"
33) sowie des intakten Familiensystems und
einer Identifikation mit schulischen Anforderungsnormen ist

‘bei der Mehrzahl von Hauptschilern, wie wir noch sehen werden,
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n1cht_9eg£ben Bei ihnen dient die Institution Schule sozu-
sagen als- Nebenprodukt ihrer eigentlichen Aufgaben als T{Eff-
~Rupkt, von dem aus Freizeitunternehmungen gesteuvert bder ge-
plant werden kénnen (vgl. Projektgruppe Jugendbiro und Haupt-
schilerarbeit 1975, S. 61). Besonders Subkulturjugendliche
bedienen sich - mangels Mogllchkelten im okologlschen Nahraum

und in der okologlschen Perlpherle - ausgedlenter Stadtfried-
héfe, KanS Parks oder Gaststatten zur Entfaltung ihrer "Akti-
vitsdten". Bei diesen handelt es sich um den demonstrativen Ein-
satz von Erwachsenensymbolen wie Rauchen, Trinken, um sich mit
solchen Statussymbolen d1e Sympathle der Gruppe zu erwerben.
Bei der Annaherung an die Lebensweise der Erwachsenen befinden
sich die Jugendlichen freilich in einer d&konomischen Zwickmih-
le. Fehlende Finanzmittel werden durch Gelegenheitsarbeiten
oder gelegentliche Diebstdhle, aber auch durch ein Heraus-
bilden eines Tausch- und Verleihsystems bei Zeitschriften,
Schallplatten und Kleidungsstiicken oder durch die solidarische
Hilfe Gleichaltriger ausgeglichen (vgl. Projektgruppe Jugend-
biro und Hauptschilerarbeit 1975, S. 130 ff., S. 157 ff.).

Der P;ngstcharakter in den Verhalte33welsen der Jugendllchen ~

im Frelzeltberelch uggvg§§”Erwaphseprsginwygilgg in

besonders
der Sta;usﬁn51cherhe1tsper;ode der jugendlichen Entwicklung
(vgl. {Hééé 1), das sich eher auf 8uBere Statussymbole stitzt,
bei gle1chze1t1ger Distanzierung von vorgegebenen Normen und
gesellschaftllchen Erwartungen (vgl Orlentlerungsmuster in”
These 2), lassen sich als-allgemeine, jugendspezifische Merk-
male. charakterisieren, Fir Hauptschiler béﬁtehen in diesem Zu-

sammenhang 5p921e11e Rahmenbedingungen, die zur Ausbildung

spe21flscher 0r1entlerungsmuster ‘mitverantwortlich sind. Allen
Hauptschillern gemeinsam ist der Wunsch nach besseren Gestal- 3

tungsmogllchkelten der Frelzelt Dabei spielen soziale Be-

21ehungen eine domlhaﬁte Rolle Die Chance, eine sozialpadago-
gische Funkt1on8) zu Ubernehmen und damit eine erzieherische
Orientierungshilfe zu leisten, vermochte die "Lernanstalt"
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Hauptschule bis heute kaum zu sehen und zu nutzen. Dabei béte
sich aber die Strukturierung von Lebenswelt, insbesondere
deren Einbeziehung in schulische Lernprozesse.

2.2.2 Die spezifische Situation der Hauptschiler

Die bis jetzt betrachteten entwicklungs- und sozialpsychologi-
schen Spezifika in der pubertdren Situation der Jugendlichen

betreffen allgemeine, nicht allein auf die Hauptschulpopulation

beschrénkbare Charakteristika. Zur Aufklérung der Lebenswelt

der Hauptschiler sind sie jedoch keineswegs bedeutungslos. Un-
ser Interesse reduzierte jedoch die betrachteten Aspekte auf

die unseres Erachtens lernrelevanten Gesichtspunkte. In einem

nadchsten Schritt gilt es, diese fir die jugendlichen Hauptschi:

ler zu spezifizieren.

These 3: Die Hauptschule ist in erster lLinie eine Schule der
Arpeiterkindesy bei der Subkultur und Familieads
Orientierungsmuster-vothgrrsohen.

"Die Hauptschule ist die Schule der Arbeiterkinder .... Ihre

Lerninhalte und Lernmethoden beriicksichtigen zu wenig die All-
tagserfahrungen der Kinder" (Rohde 1976, S. 20). DaB die so-
ziale Zusammensetzung der Hauptschule sich in den letzten

Jahren zu einer eher homogenen Struktur in Richtung auf eine

Schule der Arbeiterkinder entwickelt hat, wurde in vielen Un-

tersuchungen nachgewiesen (vgl. Preuss-Lausitz 1977; Nyssen/
Schén 1975). Der griofte Teil der Arbeiterju gendlichen émliEf
63 %, besucht heute die Hauptschulen (Hurrelmann 1985). Welche

Folgerungen dleser elnseltlge 3021alstrukturelle Tatbestand

for das schulische Lernen nach sich zieht, darauf werden wir

spéter noch genauver eingehen. Zun&chst sollen die detaillier-

ten Untersuchungsergebnisse zur Lebenswelt der Hauptschiler
einer differenzierten Analyse unterzogen werden.
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Die Projektgruppe Jugendbiro (1977) stellte fest, daB in der
Hauptschule die jugendzentrierten Cliquen und ihre Mitglieder
sgg}gﬂggziigﬁmfﬁhrénd sind. Es 148t sich ein ausgepragter Be-
liebtheitsstatus der Subkﬁlter En der Klasse konstatieren.
Diese von der PrOJektgruppe mit dem Terminus "Jugendzentrler—)

te” bezelchnete Population sucht ihren Einsatz in und fiUr die
Schule bzw. Schilerrolle zu minimieren und stastt dessen Er-
satzformen des Selbsténdigkeitsstrebens auBerhalb der Schul-
situation einzutauscheng). Die Jugendzentrierten versuchen
ihre Selbsténdigkeit dadurch zu gewinnen, daB sie sich - im

Kontext e1ner negatlven abgrenzenden Identlflkatlon mit der

Instltutlon und deren Z1elen‘- be1m Erwerb von selbstandlgen
Handlungsmustern méglichst unabhéngig von den Interaktionen
in der Schilerrolle und von dem Handlungsraum Schule machen.
Jugendzentrierte versuchen ihre Urteile und Wissensgegensténde

auf Grund unmittelbarer Erfahrung uber andere Medien als die

Schulautorititen anzueignen. Sie folgen einem stark subjekti-
ven Relevanzkriterium. Weitergehendes Lernen im Rahmen schuli-
scher Sozialisation erfolgt nur reaktlv ~d.h., soweit es unter
institutionellem Zwang nicht anders geht Diese in der Haupt-
schule stark vertretene charakteristische Schilergruppe wird
von der PrOJektgruppe Jugendbu;b und Hauptschilerarbeit (1975)
als "entfremdete Hauptschuler" (S. 12) bezeichnet. Der Ent-

fremdungsprazeﬂ korreliert einerseits mit der in These 1 dar-

gelegten Statusun51cherhe1t und dem damit verbundenen Selb-
standlgkeltsstreben sowie der gleichzeitigen Orlentlerung hin-
sichtlich Werte und Normen an Gleichaltrigen und den bevorzug-
teavEEelzeltakt1v1taten mit Schilercliquen der Peergroup. Die
Gefihle des Diskriminiertseins von Jugendlichen in der Gesell-
schaft versucht man so zu kompénsieren. Andererseits besteht

ein Zusammenhang mit dem spezifischen, soziodkonomischen Status
der Schiler sus der Arbeiterschicht, deren Lebenssituation und
Erfahrungen eine Distanz zwischen schulischer und asuBerschuli-
scher Wirklichkeit aufwelsen Aus diesem Tatbestand ergeben sich

nach der Progektgruppe Jugendbﬁro und Hauptschilerarbeit (1975)
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fir die Subkulturschiler ein Desinteresse und eine Apathie in

der Schule. Subkulturschiler setzen Desinteresse als provoka-

tive Demonstration ihrer Unabhang1gke1t von Erwachsenen in

fir sie vorprogrammlerten Sitvationen ein. In der Hauptschule
bleiben sie "in der sozialen Veranstaltung, die die Erwachse-
nengesellschaft fir sie vordefinierte, als Personen anwesend
und erweisen der Veranstaltung und deren Tragern damit ihre
rituelle Ehrerbietung. DiesegAnur wenig freiwillige Einver-
stdndnis mit einer fir s{gwhnbefriedigenden Situation gefahr-
det aufs Nachhaltigste ihre personllche Integrltat" (PrOJekt'
gruppe Jugendbiro und Hauptschulerarbelt ié?é S. 191). Die
dffentlichen Rollentriger best&tigen taglich das soziale Un-
gleichgewicht. Angesichts dieser miBlichen Lage wirde durch

die Schiler eine globale Verwelgerungsstr tegie an den Tag ge-
legt,

mit der sie ihre innere Unabhang1gke1t entgegensetzen
Die von den Lehrern ertgiumte Aufmerksamkeit und fleiBige Mit-
arbeit der Schiler wird auf das strengste tabuisiert. "Ange-
sichts der Ausgrenzung wesentlicher ... Erfahrungsméglichkeiten
und der Einforderung eines eindimensional am zentralen Zweck
der Schule - abstrakte Leistungsorientierung - ausgerichteten
und von ihnen eingeforderten Selbstentwurfs ziehen Schiler
ihre psychische Besetzung von den schulischen Lernprozessen ab
und suchen die ihnen im Rahmen der Schule verwehrten Erfahrun-

gen und Winsche im Rahmen subkultureller Zusammenhdnge 2zu Tréa-
lisieren" (Bietan u a 1001 c CY VR

UbeFénhdageémént im Unterricht definieren die Subkulturschiler
als der Kinderrolle zugehérig. Innere Unabhédngigkeit demon-
strieren die Subkulturschiler elnmal durch die habltuallslerte
Na°h135519k91t in Haltung und Kleidung, die gleichzeitig eine
giiiipz von der Kinderrolle und eine N1cht Identltat mit dem
E{Kﬁfﬁ?qﬂepverhalten darstellt. "Eine modlflzlerte Form ist
die demonstrativ-gekonnte Rollendistanz, mit deren Hilfe man

sich Uber die Forderungen der Vertreter der Institution spie-
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lerisch lustig macht, sei es durch Kommentare Ubertrieben
ngffkte Ausfihrung des Auftrages oder durch provozierend
laﬁgigmiggé§51gke1t" (Projektgruppe Jugendbiro und Hauptschi-
lerarbeit 1975, S. 191;. Héufigste.fprm der4zq£w§£bggmggiggll-
ten Unabhdngigkeit ist die Beschaftigung mit Nebenengagements,
wie dem Schwétzen im Unterricht, dem heimlichen lLesen, dem
Durch-den-Raum-Laufen und dergl. mehr. Das_ Ausgesperrtse1n von

Erwachsenentédtigkeiten wird von Subkulturschulern ‘umgekKehft i

die Demonstration eines Privilegs, das ihnen das Gammeln und
Nichtstun erlaubt. Dabei kommen sie nlcht selten in Konfllkt
mit der Polizei und in die Gefahr der Krlmlnallslerung aufler-
halb des Schulbereichs. Dies hdangt einerseits mit den feﬁaen—
den Rickzugsméglichkeiten zu Hause zusammen und andererseits ﬁ
mit der spezifischen Situation der Alterskategorie:%h 13 wund
14 Jahre; denn fir diese entsteht die paradoxe Situation, daB
sie von einigen Orten vgrp:;epenuwerden, weil sie zuv alt sind
(z.B. Kinderspielplétze bis 12 Jahre) und von anderen, weil
sie zu jung sind (z B. Diskotheken und Jugendclubs). Sie ge-
ha;E;M;JWE;iner der etablierten Altersgruppen dazu und bekla-
gen ihre Situation, nicht zu wissen, wo sie sich aufhalten
sollen'® . Somit bleiben ihnen die Moglichkeiten, Verbote zu __
ubertreten was zu Konflikten mit der Polizei fihrt, oder die
Straﬂe zu 1hrem Aufenthaltsort zu machen. Die 14jahrigen stek-
ken in einer Subkultur, die erst im Entstehen begriffen ist.
Die Schulabhangigkeit dieser Subkultur zeigt sich darin, daB
Schulprobleme, schulbezogener Tagesverlauf, Schultreffpunkte
direkten EinfluB auf die Zusammensetzung, die Gesprachsinhalte
und die Aktivitaten der Subkultur haben. Per Lebenswelthori-

zont blelbt lokal bezogen

Ein zweiter Typus van Hauptschilern orzentlert 51ch an schuli-
schen Lern- und Verhsltenszielen, wie der Respektlerung "bir-~
gerllcher" Standards hinsichtlich sozialer Umgangsformen Die-

ser Typus zeigt bestimmte Merkmale des rlglden Konventlonall—

sten. Solche "eher institutionsfrommen Schiler" werden von der

Projektgruppe Jugendbiro mit dem Terminus-"Eawi¥ie rrsmust-
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belegt. Von der sozialen Herkunft her rekrutieren sie sich

aus Familien mlt aufstelgerorlentlerten Facharbeltern kleinen

Selbstandlgen und Angestellten sowie einem - zumlndest nach

auien hin - intakten fFamilienleben. Diese Schiler haben eine
N

eher positive Familienbindung und schétzen die Erwachsenener-

fahrung. Familienzentrierte "streben eine positive Identifika-

tloth}F den vorgegebenen Zielen und Sozialformen der Insti-
tution Schule an und versuchen unter dieser Vorgabe, sich im
Umkreis und nach dem Vorbild der Schulautorit#ten einen selb-
stdndigen Handlungs- und Meinungsspielraum 2u sichern, also
ihre Selbstdndigkeit und Individualitit innerhalb der Insti-
tution zu entwickeln und diese auf die Aspekte zu beschrénken,
die die Institution zul&Bt" (Projektgruppe Jugendbiro 1977,

S. 81). Im groBen und ganzen arrangieren sie sich mit der Schu-

le und streben elnen ausrelchenden SchulabschluB an (Enquete—
Komm15510n 1983 S. 71).

Familienzentrierte sind bereit, ihr Engagement fir die Leistung
von bergeordneten, langfristigen Zielsetzungen her bestlmmezn
zy lassen, die die Institution Schule fir sie setzt. Sie ver-
suchen, die Anforderungen mit ihren Méglichkeiten und Normen

in Einklang zu bringen, indem sie sich flexibel anpassen, die
Leistungskriterien und Leistungsformen entsprechend ihren sub-
jektiven Bedingungen modifizieren. Sie akzeptieren das Spektrum
von gesellschaftlichen Lerngegenstinden, das die Schule an-
bietet. Glelchzeltlg verlagern 51e 1hre Selbstand1gke1t auf dle
selbsténdigen Aneignungsweisen.

Familienzentrierte bekommen regelmdBig Taschengeld, erfahren
von ihren Eltern eine finanzielle Unt

tutzung be1 ihren Hob-

bys und werden bei der Pflege von 3021alkontakten z.B. in
FuBballvereinen etc. stirker kontrolliert., Konfliktanlésse mit

Erwachsenen redu21eren sich meist im Ausleben eher noch kind-

und Radfahren.

licher Bedurfnlﬁse mit Bewegungscharakter wie FuBballsplelen

Dle Mddchen dieser Gruppe werden eher behitet

\
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und haben deshalb kaum Erfahrungen mit Erwachsenen in der
Offentlichkeit. Das Thema Alkohol splelt be1 ihnen kaum eine
5 5

",

Rolle. e

Fir Familienzentrierte sind Glelchaltrlge mehr sozialer Ort
for Frelzg}t als Medium fur ‘die Lésung grundlegender Jugend-

licher Identitatsfragen, wahrend bei Jugendzentrierten die

bBleichaltrigen der Identit&tsfindung dienen.

Der_susgepragte Beliebtheitsstatus jugendzentrierter Subkul-
turqi{i;;h in derrHauptscHulklasse bringt fir die Familien-
orientierten eine zusédtzliche Schwierigkeit. Ihr Anpassungs-
verhalten und 1nd1)1&%%IIes”LEHStungsstreben wird, soweit es
schulische Erfolge zeitigt, von der GroBzahl der Mitschiler
eher diskriminiert gls'hqnor;ért. Somit bilden sie oft eine

zuruckgezogene mehr passive, im kommunlkatlven Kontext der

y PRSI S

Lernsituation der Klasse unscheinbare und zuruckgezogene Rol-
le. Von den jugendzentrierten Subkulturschilern werden schu-
lische Leistungsanforderungen fallweise akzeptiert, wenn die
Lerngegenstande und Lernformen sich gerade mltmaer eigenen
Interessenlage und Lebenssituation uberschnelden und wenn die
Lernformen ein aktlves und selbstandlges Handeln seitens der
Schuler 1n ausrelchendem MaBe gestatten (vgl. Projektgruppe

Jugendbiro 1977, S. 62).

f
Co

Wahrend die Subkulturschuler 51gn1f1kan£\h;uf1ge£ gescheiterte
Schullaufbahnen aufweisen (Hauptschulwiederholer oder Ruck-
wandgrer aus weiterfiUhrenden Schulen), sind sie bei der Gruppe
der sog. erfolgreichen oder erwartungsgerechten Schullaufbahn
mit einem reguldren oder qualifizierenden HauptschulabschluB
eher unterreprésentiert. Die Familienzentrierten sind aber
keineswegs nur in der requléren Hauptschulla&}gahn mit einem

HauptschulabschluB angesiedelt. Mow ol

Die Ausbildungsinstitution Schule begegnet den Arbeiterkindern
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mit mittelschichtorientierten Erziehungsmethoden. "Das Resul-

tat ist eine weitgehende Schulentfremdung der Arbelterklnder.

die sich auf ihre klassengebundene Subkultur zuruck21ehen
{(Projektgruppe Jugendbiro und Hauptschilerarbeit 1975, S. 308).

"In der Hauptschule finden wir eine klassenspezifische Schiler-

Subkultur vor, die sich als Reaktion auf die von der Schule

vermittelte Perspektivlosigkeit, auf die dort erlittenen Be-

schidigungen gebildet hat und die nun als didaktischer Stdr-

faktor auf die Schule einwirkt" (Projektgruppe Jugendbiro und

Hauptschilerarbeit 1975, S. 309). Auf diesen Zusammenhang werT-

den wir weiter unten noch naher eingehen.

These 4: Dié~soziodkonsmisshaa.lerhiliniese bilden negative

“Rghmenbedingungen” fir das schulische Leistungsyer-

.halten-und die beruwflichen-Zukunitsperspektiven. Aer;
ﬂ&&uptsahulem -

L({‘Ff‘jﬂ(“ SR l’h s - AR s

Die meisten Hauptschiler kommen aus Arbelterfamlllen mit rela-

tiv niedrigem Einkommen. Das bedingt einen hohen Anteil an er-

werbstétigen Mittern. Bei der von der Projektgruppe Jugendbiro

und Hauptschﬁi;;g;Beit untersuchten Population der Hauptschiler
5. Aaren 67 % der Mitter berufstdtig, wovon 2/3 un- und angelernte

Tétigkeiten verrichteten. Von diesen Miittern arbeiteten 41 %
ganztags und 59 % halbtags oder unregelmdfig. In der Regel

“lwaren die Tatigkeiten als Putzfrau, Kichenhilfe in Gaststatten,

Kassiererin oder Schreibkraft vorherrschend. Zusdtzlich muB

bericksichtigt werden, "daB Arbeiter hdufig nur durch _Uber-

stunden und/oder Akkordarbeit einen gew1ssen Lebensstandard
sichern konnen,

was verstarkte physische und_ psychlsche Be—
«Plastung bedeutet" (Nyssen/Schon 1975, S. 43). Erschwerend hin-

zuy kommt d1e standlge Gefahr von Kurzarbeit und/oder Arbelts—

losigkeit bei Arbeitern. Sie stellen eine stanq;gﬁw§81$§¢ﬂZ}el:_~
le Bedrohu

e - . . .
dar "Diese Unsicherheit ist als wesentlicher
Faktor dafur anzusehen

daB auch fir die Ausbildung der Kinder
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hdufig keine ldngerfristigen Perspektiven entwickelt werden
kénnen. Arbeitereltern kénnen nicht sicher sein, ob ihre
materielle Sitvation auf so lange Zeit hin gesichert ist,
wie eine Gymnasialausbildung erfordert” (Nyssen/Schén 1975
S. 44). Diese materielle Situstion bedeutet, daB es in der
Arbeiterfamilie sehr viel wlchtlgere und wesentlichere Pro-
b{gmf gibt als den Schulalltag und die schulische Laufbahn
dggmﬁiggér. Das vorfindbare Desinteresse der Arbeitereltern
und Arbeiterkinder an der Institution Hauptschule 148t sich
also nicht allein auf den sog. Mittelschichtcharakter der
Schule zurickfihren, sondern ebenso stark auf. die proletari-.

sche lehepnssituation, die nach wie vor durch den permanenten

Kampf um die materielle Sicherheit gekennzelchnetllst So

lebt die Arbeiterfamilie in einem andauernden Spannungsfeld.

Nebegwﬁérﬂfinanziellen Einengung und den Arbeitsplatzbelastun-
gen wirkt sich besonders die Wohnsitustion auf das soziale
‘Leben in der Familie aus (vgl. Projektgruppe Jugendbiro 1877,
S. 233 f.). Kleine, mangelhaft ausgestattete Wohnungen mit
schlechter Wohnqualitdt und ein fehlender eigener Arbeits-
platz in einem eigenen Zimmer fir die Erledigung der Hausauf-
gaben bedeuten negative Lernbedingungen fir die Hauptschiler.
Zu den aus der Bibﬁomischen Situation resuvltierenden hemmenden
Lernfaktoren gesellt sich eine aus der beruflichen Sozialisa-
tion erworbene Einstellung, die fir die schulische Leistungs-

motivation nicht férderlich ist. Dle Erfahrung, daB 1nd1v1—4

dueller Aufstieg am Arbeltsplatz kaum mogllch 1st fihrt dazu,
daB in der Arbeiterfamilie “ind1v1due11er Aufstieg durch in-
dividuelle leistung kein akzeptierter Zielbezug ist. Arbeiter-
eltern und -k%nder entwickeln daher in der Regel nur ein m&-

Blges Asplratlonsnlve@u" (Tillmann 1974, S. 29). 01e S hule
1nWels

hlngegen erfordert eine 1nd1v1duelle Leistung mit dem
darauf, daB ein enger Zusammenhang zwischen schulischen Lei-
stungen und spaterer beruflicher Position besteht. Dieser Zu-
sammenhang trifft jedoch fir die Hauptschuler nur sehr begrenzt

~
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zu. "Hauptschiler werden in der Regel ... - wie ihre Eltern -
Arbeiter und wissen dies auch. Sie werden dies relativ unab-

hang1g von den Schullschen Lelstungen" (Nyssen/Schén 1975,
S. 47). ' T

dle eigene Tuchtlgkelt in all jenen Tatigkeiten zu steigern
oder méglichst hoch zu halten, in denen man einen GitemaBstab
fir verbindlich h&lt und deren Ausfihrung deshalb gelingen oder
miBlingen kann" (Heckhausen 1965, S. 604). Solche individuellen
GitemaBstibe werden erst von einem bestimmten kognitiven Ent-
wicklungsstand aus durch entsprechende Reaktionen der Eltern
und anderer Sozialpartner gelernt. Die Entwicklung der Lei-
stungsmotlvatlon und des Anspruchsnlveaus sind also stark von
er21eher1schen Elnflussen ~abhiéngig. Als eine Ursache fir gerlng
aysgepréagte Leistungsmotivation werden unaufmerksame oder Zy

o
nachs1chtlge Eltern angesehen, die keine oder zu gerlnge “Lei-

stungsanforderungen und -erwartungen an die Leistungen ihrer

Kinder zeigen. Vergleichende Untersuchungen zwischen den 'sozio-

‘6konomischen Schichten weisen auf folgende wichtige Bedingungs-

[variable hin: die Entwicklung einer langfristigen Zeitperspek-

QL tive in der Erfolgserwartung. Eltern aus der sozialen Unter-

schlcht geben an ihre Kinder ihre eigene mangelnde Bereit-
schaft weiter, Leistungen und Anstrengung zu vollbringen, die
erst nach léngerer Zeit Frichte tragen (vgl. Nickel 1875).
Eine weitere EinfluBvariable neben der sozialen sowie schicht-
spezifischen Bedingung fir die Entwicklung der Leistungsmoti-
vation stellt die 6kologische Situation der Sachumwelt, wie

Wohnsituation, eigenes Zimmer, Anregungsvielfalt oder Anre-
gungsarmut dar. Genau diese'ﬁkologischen Variablen erweisen

sich bei den Hauptschilern als negative Rahmenbedingungen.

Betrachtet man das Leistuagsmotivationskonstzukt von Heckhausen

genauer, so entdeckt man, daB dahinter eine mittelschichtspezi-

£asche;Wertor1entlerung steckt. Die soziale Lebenswelt und die
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Erziehungsbraktiken innérhalb der Arbeiterschicht gehen damit
jedoch nicht immer konform. Bei der Sozialisation von Arbei-
terkindern besteht eine starke Bindung an den unmittelbaren
spzialen Kontext. Die Kinder lernen eher im Vollzug prék;i—
scher Tatigkeiten und weniger durch verbale Vermittlung. ‘2_5
Nerhalten wird aus den jeweiligen Lebensumstanden hergeleltet
und aus der Beobachtung und Nachahmung gelernt Dies bedeutet
zugle1ch eine Reduktlon des Erfahrungshorlzontesi Es besteht
ein groBes Bedirfnis nach unmlttelbarer Ein?ifﬁi in die Zweck-
haftigkeit des eigenen Tuns. Léngerfristige Planungsstrategien
werden also kaum entwickelt bzw. resignierend verworfen. Ein
individuelles, Skonomisch berechnendes Konkurrenzverhalten
wird kaum entwickelt (vgl. Kuhlmann 1975, S. 16). Bezbglich
der Institution Schule kann man feststellen, daB personenbe-
zogene GiOtemaBstéabe auf Grund lauvfender Mlﬁerfolgserlebnlsse

bei Hauptschilern nur wenig entwickelt werden. 5021albezogene
GitemaBstabe haben vielfach kaum Geltung (vgl. These 2 und 3).
Inhaltlich kommt dazu, daB die in der Schule geforderten Lei-
stgngen mit der eigenen fébéns&elt;;HIE«Hgﬁmiﬁ¥§}§§§§ﬁ"556“”“
den Problemen der Schiler, zu deren Bewéltigungksie motiviert
wéren, kaum etwas zu tun haben. Die in der Hauptschule viel-
fach beklagte fehlende Anstrengungsbereitischaft und Lgisthgs-
motivation, die vorfindbare Gleichgliltigkeit von schél;gn,ﬂ
hédngt nach Klink mit den fragwirdigen Zielsetzungen der Haupt-
schule z2usammen. "Uber der Hauptschule liegt eine Dunstglocke
von geistiger Leere, von unfroher Ratlosigkeit: Wozu, warum
sollen wir lernen? Wo sind Perspektiven? ... Junge Menschen
werden um elementare Sinnerfahrungen ... betrogen" (Klink
1874, 5. 111). Bei den Hauptschilern besteht ein "Sinndefizit"
alltéglichen Unterrichts (vgl. Hoffmann 1977). Lerninhalte
werden als weitgehend fremdbestlmmt erfahren, die kelnen Bezug

zu .den Vorerfahrungen der Schul;;ﬂ;;rstellen Lernen erleben
die melsten Hauptschiler nicht "als einen Prozefl, der sich aus
der problemorientierten Auseinandeisetzung mit Gegenstanden
oder Fragestellungen des Alltags ergibt, sondern als eine von
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iuBen gesetzte Anforderung, die nur unter Hintanstellung eige-
rer Bedirfnisse und Inaussichtstellung von Belohnung und Be-
;trafung erfolgt"'(Arbeltsgruppe Schulforschung/Hurrelmann
1980, S. 109). Das einzig positive Moment an der Schule bleibt
fir versagende Hauptsghﬁlef der Kontakg:@it>den Mitscﬁﬁ}gﬁﬂl

der sich vor allem im gemeinsamen Torpedieren der Unterrichts-
anforderungen 3uBert. Selbstgesetzte Regeln werden freilich,

wie Klink in seinem Erfahrungsbericht zeigt, in verantwort-
licher Weise eingehalten.

Die Zukunftsperspektiven der meisten Hauptschiler richten sich
auf die Berufswelt der Arbeiter Die krltlsche Konkurren151—
tuatlon auf dem Lehrstellen— ‘und Arbeltsmarkt bew1rkt keines-
wegs eine verstarkte Ansf;;ﬁgung auf seiten der Schiler, wenn
diese auch manchmal kognitiv erwogen wird, sondern eher eine
Perzeption des ohnehin v1elfach programmierten Hilfsarbeiter-
daseins. Eine 1e15tungsmot1v1erte, langerfrlstlge Perspektlve
wird im Schultrott gar nicht erst entwickelt., Es gilt zu-
nachst, die Schule zeitlich zvu Uberstehen und Schulpflicht "ab-

zudienen” 1n Erwartung der Befrelung von dieser. Institutions-

ldle kelne Formalquallflkatlon for gesellschaftllch anerkann-
tere Bg{gfsp051t10nen zy geben 1mstande ist (vgl. Wimmer 1876,
) S. 71 ££. ). Hauptséhhler sind sich bewuBt, daB ihnen auf Grund
ihrer Schulbildung besser gestellte Arbeitsplétze und aner-

kanntere Positionen in unserer Gesellschaft in der Regel ver-
wehrt bleibenli).

Versagende Hauptschiler antizipieren wahrend
ihrer Schulzeit, dafl sie auf Grund ihres Leistungsprofils
groBe Schwierigkeiten bei der Lehrstellensuche hében werden
(Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985, S. 92). Das hiﬁ_ﬁﬂiﬂﬂi}éﬂfég

Auswirkungen auf ihr Selbstwertgefuhl (vgl. Kriger/Heinz/
Wachtveitl 1984). —

Die Tendenz einer mehr oder minder verschlossenen Zukunfts—

aussicht der heutlgen Jugendgenératlon trifft for die Haupt—

schuler im besonderen zZu. Qgg@&g sieht einen Zusammenhang

zwischen den“feﬁ}gnden beruvflichen Zukunftsperspéktiven und
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der fehlenden Leistungsmotivationlz). Schulxsche Leistung
lohnt sich nicht! (vgl. ééggié 1979, S. 185 ff.). Die heuti-
ge Jugendgeneratlon ist nicht mehr die "Generation der Unbe-
fangenen” (Blicher 1966) der 60er Jahre, bei der wachsender
Konsum und Freiheit der Berufswahl noch eine Selbstverstéand-

lichkeit war. FUr die Jugendzentrierten in der Hauptschule,

voran die Subkultur, ist die Bergfsyab}gi?qg}igpmgigwggigg
{ggmbroblgm.vlhre berﬁflichén fnféré;éé;rﬁesitzen noch keine
Klarheit. Sie sind unsicher im Bezug auf ihre Fahigkeiten und
ihre opjektiven Berufswahlmbglichkeiten (vgl. Pfojeltgruppe
Jugendbiro 1977, S. 78). §ubku1tprsghglgr werden im Zusammen-
hang mit der intensiven Lehrstellensuche, bei der Hoffnungen
platzen, im Laufe des Jahresm{qggnggggwggsiqher und §ndern am
hdufigsten ihre Berufsvorstellungen. Nuf aerrgeringste Teil
bleibt beim urspringlichen Berufswun;ch (Projektgruppe Jugend-
bioro 1977, S. 77). Dabei waren bereits realistische Berufs-
winsche in einem eingegrenzten Berufsspektrum anvisiert, das
den Schilern qua schulischer Formalqualifikation iberhaupt nur
zugénglich erschien (vgl. Kriger v.s. 1984, S. 129).

Die Befragung der Projektgruppe Jugendbiro (1877) ergab, daB
mehr als 80 % der Hauptschiler sich einen sicheren Arbeits-
platz ohne Gefahr der Arbeitslosigkeit wunschtenis). Danach
folgten innerhalb der Wunschvorstellungen zukinftiger Arbeits-
tdtigkeit als Punkte ein angenehmes Arbeit§klima mit freund-
lichen Vorgesetzten und Kollegen sow1e gute Aufstlegschancen
Der enger gewordene Lehrstellenmarkt wird bei den Bewerbungen
der Hauptschiler zu elﬁer'bzziéren Erfahrung (vgl. Apel vu.a.
1984, S. 7 ff.). Das Ausbildungsplatzdefizit hat vielschichti-
ge Grinde. Konjunkturélle Faktoren, langerfrlstlge struktu- ?F
relle Entwicklungstendenzen des Béschaftlgungssystems bei der
Arbelt und Ausbildung nlcht mehr zusammenfallen sondern die
Ausblldung kostenintensiv auBerhalb des elgent11chen Arbeits-
prozesses sich als eine riskante Ausbildungsinvestition fir

Betriebe abzeichnet, sowie qualitative Auflagen aus der Berufs-
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wirkung auf dem Ausbildungsstellenmarkt. "Es scheint, als

hatten die gesetzl1chen MaBnahmen zur Verbesserung der Aus-

bildungsqualitét die Prof1t11chke1t des Ausblldungswesens S0
beeintrachtigt, daB die wirtschaftliche Gesamtnachfrage nach
Lehrlingen dhnlich kon;unkturempflndllch geworden ist w1eﬂdle
nach erwachsenen Arbeitskriften" (Lenhardt/Schober 1980,

S. 964).

\ﬂf{i,‘~- ;t kf ﬁw;.§,ﬂw cev it

sehr v1elsch1chtlg. Um 1nnerhalb der begrenzten Méglichkeiten
Realisierungschancen zu eruieren, ist eine Konfrontation mit
der Berufswelt notwendig. Der Erwerb von Kenntnissen aus ge-
druckten Materialien und Sekundérerfahrungen spielt dabei bei
Hauptschilern eine eher untergeordnete Rolle. Die gedankliche
Antizipation der Berufswahl wird von praktischen Aktivitéten
begleitet. Schiler haben eher ein Interesse, sich in einem Be-
trieb umzusehen und berufliche Lebensl&ufe von Erwachsenen zu
erkunden (vgl. Projektgruppe Jugendbliro 1977, S. 72 f.). Dies
dirfte v.a. mit dem in der soziodkonomischen Sozialisation er-
worbenen situativen Lernstil zusammenh&ngen.

These 5: Das schuk’

he- terAverhalten der Hauptschiler zeigt
spezif&&éh%m roflle,ﬁDefigitékgnq}Devianzan, die aus
. ghrervgebenswelt herrihren

Wie wir in den vorangegangenen Thesen entfaltet haben, ergeben
sich aus der soziokulturellen Bedingtheit und der spezifischen
Lerngeschichte der Hauptschiler spe21f15che Verhaltenswelsen,

Einstellungen und Motivationen. Dlese w1rkén 51ch auf das Lern—

verhalten und den Lernst11 der Hauptschuler ‘aus. Wir sind uns

dabe1 frelllch bewuBt, déb-es den idealtypischen Hauptschiler
nicht gibt, sondern daB die Bandbreite reglonalspe21f1scher
Rekrutierung variiert (vgl. Kap. 1). Trotzdem ist h1n51cht11ch
der sozialen Zusammensetzung (vgl. These 3) und hinsichtlich

der soziotkonomisch bedingten Rahmenbedingungen der Lebenswelt
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b :
{(vgl. These 4) ein Spektrum spe21f1;;heh LernVerhaltens aus-
zumachen, das sich als hauptschulimmanent k13551f121eren 148t,
wie viele Erfahrungsberichte aus der Hauptschule nahelegen
(Winsche 1972; Klink 1974; Ermer 1975; Kuhlmann 1875; Nyssen
1975; Hoffmann 1977; Bohme 1980; Roth 1980). Auch die nicht
der Arbeiterschicht entstammenden Hauptschiler sind an£E§und
ihrér'hpuptschulspezifischen Sozialisation dem gleichen Pro-
blemfeld verhaftet. Nach den empirischen Eféebniésen'Qdﬁ
_Hueeelmann. (1971) sind die schulischen Probleme der in der
Hauptschule verbliebenen Angestellten- und Beamtenkinder denen
der Arbeiterkinder &hnlich. "Unsere Vermutung eines angepal-
teren sozialen Werfbewuﬁtséins bei den Mittelschichtkindern
148t sich mit unserem empirischen Material nicht statistisch
abgesichert belegen. Die an der Hauptschule verbliebenen
Mittel- und Oberschichtenkinder sind offenbar in Bezug auf ibhr
WertbewuBtsein keine typischen Vertreter dieser Sozialschich-
ten" (Hurrelmann 1971, S. 48). Je starker d1e Hauptschule zur

HEStschule wurde (vgl. Kap. 1), um saoa hoher 1st frélllch der

Anteil der Arbeiterkinder geworden

-

Poocton o cade

Wenn man als pddagogischen "Erfolg" des Interaktionsprozesses
in der Schule die Entfaltung persénlicher Fdhigkeiten, Fer—
tlgk21ten und Interessen und den Aufbau einer personllchen

und 5021a1en Identitst (Goffman 1873) versteht, ist eine ge-
wisse Voraussetzung dafir, daB der Lehrer als rollenstrukturell

Uberlegener Interaktionspartner Situvationsdeutungen vornimmt,
die die Verhaltensweisen der einzelnen Schiler mdglichst dif-
ferenziert einbeziehen., D.h., der Lehrer muB an das Selbst-

und Wirklichkeitsverstdndnis der Schiler anknipfen - ihre ei-
genen Wahrnehmungsperspektiven und Situvationsdefinitionen in
der bei ihnen vorgefundenen Ausdrucksweise reflexiv erfassen -
und es weiterentwickeln. In diesem Zusammenhang ist nicht nur
die Bericksichtigung des Ergsﬁfungsraumes der Hauptschbler‘gi—
daktisch relevant, sondern auch die methodlsche Organisation
schullscher Lernprozesse anhand der Lernmogllchkelten der Schi-

ler.
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Das spezifische Sprachverhalten der Hauptschiler ist von
ihrer Lebenswelt gepragt. Da die meisten Hauptschiler Ar-

beiterkinder sind, ist die Sprache nicht der mittelschicht-

orientierten Schulnorm gem&f und wird leicht negativ stigma-

tisiert als verarmt, restringiert, unterentwickelt. Diese

negative Wertung wird dem eigenstandigen Charakter der Sprache
nicht gerecht und trédgt dariber hinaus zur Verunsicherung der
Hauptschiler bei. Winsche (1972) konstatiert eine Diskrepanz

e —

zwischen den Sprachanforderungen des Schulsystems und dem
Sprachgebrauch ‘der Schiler, die z.T. zu einer Entfremdung der
Institution Schule fir die Betroffenen fohrt. Die semantische
Prdvalenz der Hauptschilersprache werde konfrontiert mit dem
syntaktischen Vorrang im Sprachunterricht, Dies fihre dazu,

daB die Hauptschuler nicht mit der ihnen geméfen Sprache bhe-

Rt kannt geschweige denn vertraut gemacht wirden. Nach Nemlshd
- ARE

Nt 1975) werden Sprachdefizite von Arbeiterkindern in der
Hauptschule stérker durch die negatlve Sanktionierung schicht-
spezifischer Ausdrucksformen in der “Schiule~als durch familiédre
Sozialisationsprozesse verursacht. Hauptschiler sind durch das
Selektionssieb philologischer Kriterien gefallen und sind dem
Verbalismusanspruch unserer heutigen Schule nicht gerecht ge-
worden,

Azxcxd (s vl e de

Der Weg in die "Sprachloslgkelt" des Hauptschilers fihrt auch

Gber die MiBachtung seiner Sprache: "Sprich ansténdig und

7§‘deut1ich! Damit setzen die Erwachsenen einen MaBstab, durch
den die Sprache der Schiler minderwertig und indiskutabel

. wird. In der Tat fihlen sich die Schiler auf

“M}ndlskutabel" (Womsche 1972, S. 59). Winsche

o SR

diese Weise selbst

bringt damit die
Dlskrlmlnlerung des weniger differenziert verbal arbeitenden

TeFs zum Ausdruck, dessen "Kommunikation ... sich
stédrker im Verlauf konkreter Aktivit&t vollzieht" (Klink 1977,

S. 94). Nach Rdh.(1980) kann von einem sprachlichen Defizit

der Hauptschiler keine Rede sein, wenn e1nmal die Milieusperre

Schule durchbrochen 1st “"Eher misse von einer leferenz ge-



- 107 -

sprochen werden, d1e 1n elner deut11ch unterschledllchen

Okonomle des Redens besteht "Fur die Ausdrucksform ‘des Ar-

beiters 1st d1e kurzeste Verblndung 2zwischen zwei Erfahrungen

nicht die reine Logik. Er malt ein Stick Situation mit ab,
nimmt dadurch auch emotional Stellung, tastet seinen eigenen
Standort in der Situation ab, wdhrend er redet. Dieser Ver-
such der Orientierung, eine rudimentdre Form der Selbstre-
flexion und ein Angebot an die Umstehenden, Einwirfe zu ma-
chen und beim Sprechen zu kooperieren, wird in den Situationen
der birgerlichen Offentlichkeit, vor allem in der Schule ...,
als Abschweifung verstanden und sofort verworfen" (Negt/

Kluge 1972, S. 88).

D1e Schiler werden in der Instltutlon Schule also ihrer eige-
nen Sprache entfremdet und zu einer Sprache gezwungen in der
sie nicht denken. Im Unterricht der Hauptschu1e14vaz;a“;oﬁ-
ihnen verlangt, in dieser fir sie fremden Sprache Lerninhalte
.zu verstehen und mit ihnen umgehen zu kdnnen. Hier'mﬁssen die
meisten Hauptschiler zwangsldufig "versagen”". "Die Benutzung
der eigenen Sprache wird ihnen untersagt und die ihnen fremde

Sprache verursacht Versténdnisschwierigkeiten und Versagens-

erlebnlsse Sie fihlen sich verunsichert. Um die negativen
Folgen falschen Sprechens zu vermei&gnw‘lernen sie, daB es fur
sie besser ist zu schweigen, als etwas 'Falsches' zu sagen"
(Beiner/Kascha 1982, S. 63). So darf es nicht verwundern, da
ihnen das Etikett einer "sprachlosen M1nderhe1t" (FFigter 2

1976) anhaftet. e

Die Forderung nachgWissenschaftsofﬁentierung in allen Lebens-
bereichen hatte ‘auch eine Yerwisséﬁééﬁéfﬂ1;;5ung7q5§“yngg{:w
richtes der Hauptschule zur Folge (vgl. Kap. 1). Das schuli-
sche Lernen konzentriert sich fast ausschlieBlich auf die
kognitiven Fadhigkeiten, d.h. auf Féhigkeiten des Umgangs mit
.verbal abstraktem Wissen. Im Vordergrund steht dabei also die

Fahigkeit der Verbalisierung abstrakter Zusammenhdnge. Das
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bedeutet, daB der Unterricht von der Sprache bestimmt wird,

und zwar einer Sprache, die wenig Bezug 2ur konkreten Er- _

fahrungswelt der Hauptschiler hat. Die Denkstruktur der Haupt-
Hee

schiler hat geringere Abstraktlonsfahfgkelt als die von Gym-
3¢ nasiasten.

Sie ist deutlich an konkrete Handlungs-, Situa-
tions- und Bedirfnisbezige gebunden (vgl. Keck 1980, S. 38).
{"Der Anteil an Schiolern, die durch handelnden Umgang oder auch
itauf anschaulich bildhafter Grundlage bessere Lernergebnisse
erzielen, ist in der Hauptschule erheblich gréBer als im Gym-
- nssium” (Ruprecht 1977, S. 80). Dieser Tatbestand erfordert
ein eher bedachtiges, zusdtzlich erkl&arendes, das Verstehen
sicherndes‘Vd?géhéﬁMih“Uhtéfriéht Sehr haufig beklagen Haupt-
schiler die mangelnde Bereltschaft der Lehrer, ihnen - gegebe-

nenfalls auch w1ederholt - etwas zu erklaren Dafir ist das

curricular vorgeschrlebene Stoffpensum m1tverantwortllch Der
Lehrer steht mit offizigllen Hauptsehulstoffplédnen immer auf
KriegsfuB (Ermer 1975, S. 13). Wenn er deshalb Schilerfragen
vernachléssigt oder im Stoff weitergeht, fihlen sich die ver-
sagenden Schiler leicht aufgegeben oder sogar gezielt benach-

teiligt (Arbeitsgruppe Schulforschung/Hurrelmann 1980, S. 132).
—

Sprach-, Denk-, Abstrsktions- und Leistungsdefizite "ergeben
§ich™ uUnter der MeBlatte mittelschichtorientierter Bildungs-
normen, die das Lernsubjekt Kind als Curriculumdeterminante

mit seiner spezifischen Lebensweltverhaftetheit als Ausgangs-
basis-E}skriminieren

. Damit lassen sich Legitimationsmuster
fur begabungs- und niveauspezifische Schulstrukturen im nach-
hinein rechtfertigen.

Solche Begabungstypologien einer klassen:
spezifischen Gesellschaftsstruktur mit ideologieverdichtiger
Begrindung fur das'éc%ﬁlo£§éni§atorische Differenzierungs-
prinzip kann man in den offiziellen bildungspolitischen Gut-
achten der S0er und B0er Jahre identifizieren (vgl. Rahmenplan
1959, S. 9; Deutscher AusschuB 1965, S. 21 f.). Der Deutsche

Ausschufl rekurriert auf den englischen Norwood-Report, der

zwischen einem theoretischen, praktischen und gemischten Typus
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der Begabung unterschied und dsrauf eine--Dreigliedrigked®szim -
“Sekundarbereich grindete (vgl. Keck 1980, S. 33). Wenn sich
heute phédnomenologisch und/oder empirisch bei Hauptschilern
ein Begabungsschwerpunkt feststellen 13Bt, der Uberwiegend im
praktischen Bereich liegt, mit einer snschaulich konkreten
Denkform, dann liegt dies daran, dall dieser Bereich in der
Lebenswelt der Hauptschiler stérker gefdrdert wird als der
Bereich des abstrakten Denkens. So konstatiert Struck-(1979),
daB Hauptséhﬁler mehr einem hanqldﬁgsorientiertgn, praktischen

Begabungstypus entsprechen, der eher (ber die unmittelbare
éééibegegpung in der Arbeits- un& Wirtschaftswelt lernt, als
durﬁ%géinen theoriebezogenen, wissenschaftsorientierten Un-
terricht. Bereits Heimann (1963) hat Ausfallerscheinungen be-
ziglich abstrahierender Denkt&dtigkeitén bei Hauptschilern be-
tont. Diese Tatsache darf jedoch nicht die Festlegung der
mﬂpppt;zgﬁler auf ausschlieBlich praktische Lebensbereiche zur
Folge haben; denn andere Begabungen sind entwickelbar, wenn
51e 1n entsprechenden Anregungssituationen gefdérdert und ge-
gprdert werden. Dabei muB an der bestehenden Begabungsstruktur
angesetzt und darauf aufgebaut werden. Defizite iesultleren
aus mangelnder Férderung, besonders im ;:?;;::I;uf;llen Um—
feld und nicht zwingend aus fehlender Intelllgenz Die Be-
szﬁreibung der Andersartlgkelt des Hauptschilers erscheint
Ipfling (1984) "weniger ein vorgéngiges Definitions- und Be-
stimmungsmoment ..., sondern eher eine nachtrédglich recht-
fertigende Umschreibung: Weil wir die drei parallelen Schul-
arten haben, sollten sie wohl auch andersartig sein. Und fer-
ner: Wenn die Schulen einmal andersartig sind, entwickeln sic
in ihnen ath unterschiedliche Sozialisations- und Enkultura-
tionsmuster. Die Andersartigkeit ist also keine bildungstheo-
retisch begrindete, sondern vielmehr eine politisch gewollte
und eine pragmatisch sich einstel}gnpg"»;lg;zzggrigéd, S. 9;
vgl. ders. 1983).
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Die sog. "praktische Begabung" der Hauptschiler muB didakti-
sche Konsequenzen beziiglich der Lerninhalte und Lernmethoden
haben, da sonst Lernprobleme und abweichendes Schilerverhalten
vorprogrammiert und potenziert werden. Klink ist der Meinung,
dafl die Lernziele, die iber die Hauptschule gestilpt wurden,

nicht dem Leistungsprofil der Hauptschiler entsprechen (Klink
1982 S. 21).

\/‘\,L~H““’( k. L;L’V\"‘ (C\};J LA
Die curricularen Vorgbben beruck51cht1gen nach Nyssen . (1975)
nicht die Erfahrungen und Interessen der Schulerpopulatlon
Mit ‘den an sie herangetragenen Anforderungen und Inhalten wiir -
de ihre Identitat gebrochen. Sie lernen in der Schule -kompli-

zierte Dinge ohne Uber einfachste Dlnge nachzudenken deren
Relevanz 51ch aus 1hrer Lebenswelt ergibt (wlmmer 1976) . Wenn
sich daraus Apathle und Le\pqgﬂiliigkelt einstellt, darf dies
nicht verwundern (Kuhlmann 1975, $.~384). Die Differenz zwi-
schen dem auBerschulischen Lebensbereich und den Situationen

und Inhalten der Schule fihrt zu einer Schulentfremdung (Hein-
ze 1976, S. 50 f.).

Mit der (im Prinzip an wissenschaftlichen
Disziplinen orientierten) Féchereinteilung werden lebenswelt-
liche Erfahrungszusammenhinge zum Zwecke systematischen Ler-
nens analytisch zerschnitten. Das in schulischen Lernprozessen
vermittelte Wissen ist mehr oder minder vom Alltagswissen, das
aufﬂﬁéh”ﬁiﬁﬁfﬁbﬁigiﬁgﬁ‘Efféﬁrungshintergrund dér Schiler be-
ruht getrennt (Vgl Baumert 1981).

Was in der Schule geschieht, muB am taglichen Erfahrungshori-
zont der Schiler orientiert sein. Besonders fir die Haupt-
schiler ist die Forderung namhafter P&dagogen zu realisieren,
die spezifische Lebenssituation in einer Region in die Unter-
richtsgestaltung einzubeziehen (vgl. Hentig 1973; Rumpf 1976).
Die Hauptschule braucht sté8rker als andere weiterfihrende
Schulen stark differenzierte Arbeitsformen und einen erfah-

rungs- und handlungsorientierten Unterricht. Auf Grund der
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Heterogenitdt der Hauptsch(ler muB zur Realisierung dieses
Unterrichtsparadigmas der curriculare Spielraum besonders
groB sein. Die didaktische Theorie hat eine Lernkonzeption
fir den Unterricht der Hauptschule zu entwickeln, welche von
der Kategorie der "Erfahrung" ausgeht. Eine solche "haupt-
schulspezifische” Unterrichtstheorie wollen wir im ndchsten
Kapitel entwerfen.
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3. ERFAHRUNGS- UND HANDLUNGSORIENTIERTE DIDAKTIK DER HAUPTSCHULE

3.1 Schultheoretische Vorerwigungen: Zur Phénomenologie der

Motivationskrise schulischen Lernens in der Hauptschule

Defizitére soziale Erfashrungsméglichkeiten im "&kologischen Nah-
raum" (Baacke 1979) und eine fehlende Erfahrungsbasis beziglich
der Arbeits- und Berufswelt bis in die "6kologische Peripherie"
kennzeichnen die lebensweltliche Erfahrungsgrundlage durch-
schnittlicher Hauptschijler, die auf die zukinftige Arbeits- und
Berufswelt vorbereitet werden sollen. Das aufBerschulische Inter-
esse in diesem Erfahrungsbereich reduziert sich vielfach avf
zufdllige Kontakte zu handwerklichen Betrieben, die sich aus
dem eigenen Hobby ergeben (z.B. Mofabesitzer zu einer KFZ-Werk-
statt) oder zu oberflichlichen Kontakten im Dienstleistungs-
sektor (z.B. Friseur, Verkaufer). Solche Alltagserfahrungen er-
méglichen keine spezifische Strukturierung zu Berufsbildkennt-
nissen. Sie erdffnen kaum Reflexionsmdglichkeiten zuT subjekti-
ven und gesellschaftlichen Bedeutung von Arbeit.

Motivationen, projektierte Handlungsalternativen fir antizipa-
torische Berufsperspektiven enthalten hinsichtlich ihrer somit
eingegrenzten Entwicklungsméglichkeiten zusdtzlich "Blockaden”
durch einen qualifikatorisch eingegrenzten Lehrstellenmarkt
{vgl. Arbeitsgruppe Schulforschung 1980, S. 48). Dieser ist
dadurch gekennzeichnet, daB Verdriéngungsmechanismen und demo-
grafische Strukturen derzeit das Spektrum der Berufschancen fir
die Hauptschiler stark einengen. Ein strukturell sich wandelnder
und umkampfter Arbeitsmarkt sowie das im Vergleich zu anderen
Sozialschichten geringere elterliche Engagement als Hilfe-
stellung beim Ubergang in das Beschéftigungssystem erschweren

die Situation fir Hauptschulabsolventen. Resignative Tendenzen
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kennzeichnen die Selbsteinschétzung der Hauptschiler hinsicht-
lich ihrer Berufschancen (vgl. Hornstein 1982; Shell-Studie
Jugend 81, 1981), die bis in Apathie umschlagen kdnnen (vgl.
Bauer u.a. 1983). Soweit elterliche Mithilfe beim (bergang

ins Berufsleben vorhanden ist, konzentriert sie sich meist
vordergrindig auf ein "Unterkommen"™ in noch vorhandenen Nischen
auf dem Lehrstellenmarkt. Solche elterliche Mithilfe wird zum
Teil unreflektiert als "Strohhalm" akzeptiert. Sie ldst aber
auch Widerstand gegen die "Bevormundung” aus, besonders bei
der Gruppe der Subkulturschiler, die ein ausgepragtes Selb-
stdndigkeitsstreben und eine Distanzierung von ihren Eltern

entwickeln (vgl. Kap. 2, These 3).

Die Schule mit z.T. fir die Lebenswelt der Hauptschiler "ent-
fremdeten” Inhalten, mit einem einseitig an Fachdisziplinen
orientierten Paradigma von "Wissenschaftsorientiertheit"”,
welches ganzheitliches Lernen nicht zuléBt, sowie mit Lehr-
methoden, die den Lernstilen der Hauptschiler nicht ent-
sprechen, erweist sich dabei nicht als kompensatorische

Sozialisationshilfe.

Negative EinfluBgrdBen im schulischen Handlungsraum und seinem
gesellschaftlichen Umfeld konnten - zumindest in Ansdtzen -

im bildungspolitischen Bereich (Kap. 1) nachgewiesen werden.
Die dort skizzierte "Hauptschulkrise" korreliert mit der "Mo-
tivationskrise" (Kriger/Lersch 1982, S. 15 ff.) in Hauptschu-
len, in denen Lerninhalte von den Schiilern als weitgehend fremd-
bestimmt erfahren werden (vgl. Arbeitsgruppe Schulforschung
1980, S. 105 f.). "Zunehmende Apathie, Lernunlust und Schulver-
drossenheit auf der einen und steigende Aggressivitdt auf der
anderen Seite sind nur unterschiedliche Ausdrucksformen der
gleichen Grundproblematik. Sie sind Symptome mangelnder Moti-
vation fir das, was die Schule zu bieten hat, und wie sie es
anbietet" (Kriger/lLersch 1982, S, 17).
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Vom Sozialisationsauftrag der Schule in Industriegesell-
schaften, deren wichtigste Funktionen allgemein mit (6kono-
mischer) Qualifizierung, (politisch-kultureller) Integration
und Selektion charakterisiert werden (vgl. u.a. Rolff 1972;
Fend 1974; Hurrelmann 1975; Fend 21981; Ulich 21982), wird

am effektivsten und nachdricklichsten die Selektionsfunktion
erfillt (Arbeitsgruppe Schulforschung 1980, S. 12). Sie wird
auch von Hauptschilern als primar erlebt und eingeschatzt.

Das heiBt: Im Vordergrund steht der formale Wert des Schulab-
schlusses, van dem der spatere soziale und berufliche Status
in Abhangigkeit gesehen wird (Arbeitsgruppe Schulforschung
1980, S. 47). Damit gerat der inhaltliche Bezug des Lernens in
eine untergeordnete Rolle, ein Phaénomen, das die Gefahr des
Verlustes intrinsischer Motivation in sich birgt. Parallel da-
zu verlaufen ist der im Kontext der Curriculumreform vorge-
nommene Ersatz des bis dahin legitimationsstiftenden (geistes-
wissenschaftlichen) Bildungsbegriffs durch den Qualifikations-

begriff (vgl. Robinschn 1967; Kriger 1977; Gmelch 18979, S.
48 £f.).

Die szientistische Ausrichtung der neuven Curricula treibt nicht
nur "die Erosion der traditionellen Wertmuster und normativen
Orientierungen voran .; zugleich fihrt die durchgdngige Orien-
tierung der reformierten Curricula an den Strukturen der wisSen-
schaftlichen Disziplinen'dazu, daB sich die Abgehobenheit der
schulischen Lerninhalte von den konkreten Problemen und Erfah-
rungen der Schiler in ihrer sozialen Lebenswelt noch verstarkt”
(Kriger/Lersch 1982, S. 20). Besonders deutlich zutage tritt
dieses Phanomen im Bereich der Hauptschule. Wihrend der von der
Ideologie der volkstimlichen Bildung gepragte Inhaltskanon der
Volksschule noch geeignet war, eine Entsprechung von schuli-
scher Lernpraxis und unmittelbarer soziokultureller Umwelt her-
zustellen, hat die wissenschaftsorientierte Curricuvlumreform
die Hauptschule aus ihren traditionellen Strukturen zu losen

und an ein qualitativ anderes soziokulturelles System, namlich
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das der Wissenschaft, anzubinden versucht. (DaB damit nicht
dem Pladoyer fir ein Zurickdrehen der Reform in Richtung
volkstimlicher Bildung das Wort geredet wird, wird im weiteren
noch aufzuzeigen sein.) Da aber eine verhdltnismdBig hohe
schichthomogene Zusammensetzung der Schilerpopulation in der
Hauptschule (vgl. Tillmann 1976 sowie These 3 im Kap. 2) er-
halten blieb, brachte der Verwissenschaftlichungsprozell der
Lerninhalte einen weiteren Verlust an Ubereinstimmung zwischen
den inhaltlichen Angeboten der Schule und dem sozickulturellen
Herkunftsmilieu der Schiler mit sich. Diese Tendenz wird durch
den steigenden Anteil ausléndischer Schiler in der Hauptschule
in den kommenden Jahren noch verscharft (vgl. Klemm 1979,

S. 36 ff.). Dariber hinaus geht die Motivationswirkung der
Lernangebote auf Grund ihrer Abkoppelung von der "natirlichen"
Lebensumwelt immer mehr verloren, da ein unmittelbarer Ge-
brauchswert fir die Schiler kaum noch einsichtig ist (vgl.
Rumpf 1976). '

Die im Gefolge der Bildungsreform vorgenommenen schulorganisa-
torischen Verdanderungen haben ebenfalls negative Folgeerschei-
nungen in motivationaler Hinsicht mit sich gebracht: Mittel-
punktschulen auf dem Lande hatten eine r&umliche Isolierung
von der konkreten Alltagsrealitdt der Schiler zur Folge; for-
malisierte Organisationsstrukturen mit Facheraufgliederung und
Fachlehrerprinzip stehen im Gegensatz zu den "aus den lebens-
praktischen Interaktionszusammenhidngen mitgebrachten, gleich-
sam 'natirlich' entstandenen individuellen Motivationen der
Schiler"” (Groddeck 1877, S. 186). Eine besonders demotivierende
Wirkung von seiten der schulischen Organisation zeigt sich "in
denjenigen Lernsituationen, in denen sich die Lerninhalte a
priori auf die Bewdltigung lebenspraktischer Probleme beziehen
und deren Erfahrungsdimension durch die Schule stets zwang-

haft zugunsten der Prinzipien formaler Instruktion abgeschnitten
wird" (ders. 1977, S. 188). Eine lernzielorientierte Prafor-

mierung des Unterrichtes im Gefolge einer administrativen Rege-
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lung der Unterrichtsorganisation und einer dominanten Selek-
tionsfunktion der Schule verhindert vielfach, daB Erfahrungs-
hintergrinde und individuelle Interessen der Schiler zum Aus~-
gangspunkt der Planungsﬁberlegﬁngen des Lehrers gemacht werden
kénnen. Bildungsreform nach dem Muster birokratischer Prozef-
rationalitdt in der Institution Schule, die ihre Lernprozesse
standardisiert organisiert, erweist sich als dysfunktional zu
ihrem Erziehungsauftrag: Eine Erziehung, "die immer auf das
zukinftige Handeln von Menschen bezogen ist, wie namlich
Menschen Perspektiven gewinnen, nach denen sie ihre Aktionen
ausrichten, um eine kinftige Welt menschlicher zu machen, als
es die gegenwdrtige ist" (Schafer/Schaller 31976, §. 105).

Angesichts festgeschriebener Lehrpldne mit nur geringen Hand-
lungsspielrdumen fir solche Prozesse, in denen die Miéglichkeit
besteht, sich auf die Ebene subjektiven Verst&ndnisses einzu-
lassen, wird von Hauptschilern ein "Sinndefizit" im alltégli-
chen Unterricht erlebt. Das Lernen erleben Hauptschiler nicht
"als einen ProzeR, der sich aus der problemorientierten Ausein-
andersetzung mit Gegenstanden oder Fragestellungen des Alltags
ergibt, sondern als eine von auBlen gesetzte Anforderung, die
nur unter Hintanstellung eigener Bedirfnisse und Inaussicht-
stellung von Belohnung und Bestrafung erfolgt" (Arbeitsgruppe
Schulforschung 1980, S. 109). Im Dienste der Zukunftsorien-
tierung schulischen Lernens werden Bedirfnisse und Interessen
der lernenden Subjekte auf das zu erreichende Ziel hin funktio-

nalisiert und instrumentalisiert (vgl. Garlichs/Groddeck 1978,
S. 11). '

Die Bezugnahme auf Interessen und Vorerfahrungen der Schiler,
die Méglichkeit, daB die betroffenen Lernsubjekte an der Selek-
tion und Definition von lebensweltrelevanten Lernsituationen
sowie an der Strukturierung und Organisierung schulischer Ar-

beits- und Lernprozesse entscheidend mitbeteiligt werden, heilt
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freilich nicht, daB damit eine Befangenheit im eingeschrénk-
ten Lebenswelthorizont der Schiler als Normierung schulischer
Lernprozesse in Anlehnung an die Ideologie der "volkstimlichen
Bildung" festgeschrieben wird. Subjektive Erfahrungsgehalte

aus der aktuellen Lebenswelt der Schiler missen vielmehr "zu-
gleich im Kontext gesamtgesellschaftlicher Situationskonstella-
tionen problematisiert werden, um so an konkreten Konflikten
aus der Alltagswelt der Lernenden verdeutlichen zu kdnnen,
welche Diskrepanzen zwischen den universalistischen Geltungs-
ansprichen und den faktischen Herrschaftsverhdltnissen in spat-
kapitalistischen Gesellschaftssystemen bestehen" (Kriger 1977,
S. 176). Diese kritisch-emanzipatorische Absicht ist auf Auf-
kldrung, auf Reflexion auch mit Hilfe wissenschaftlicher Er-
kenntnisse verwiesen. "Mindigkeit bedeutet in gewisser Weise
soviel wie BewuBtmachung, Rationalit&t" (Adorno 1870, S. 114).
Der schulische Erziehungsauftrag darf dabei freilich nicht das
Anpassungsziel ignorieren. Damit ist gemeint, daB die Jugend-
lichen darauf vorbereitet werden missen, sich in der Welt zu-
recht zu finden. Schiler werden in allgemein akzeptierte Inter-
pretationsmuster der Gesellschaft hineinsozialisiert (vgl.
Garlichs/Groddeck 1978, S. 11 f.). Bei der notwendigen "An-
passung" ist aber ein Individualit&dtsverlust in einem gleich-
machenden Konformismus ein nicht zu verantwortender Preis aus

anthropologischer und gesellschaftlicher Perspektive.

Die Respektierung des Stellenwertes individueller Erfahrung

und die Befdhigung dazu ist eine in der didaktischen Diskus-
sion (wieder) neu zu Uberdenkende und entsprechend zu gewich-
tende Aufgabe. "Ohne Erfahrungsfédhigkeit gibt es kein eigent-
lich qualifiziertes Reflexionsniveau" (Adorno 1970, S. 121).
Insofern werden nach Adorno "Erziehung zur Erfahrung und Er-
ziehung zur Mindigkeit ... miteinander identisch" (ders. 1970,
S. 122). In der bundesrepublikanischen Curriculumdiskussion ist
dieser Zusammenhang mit Nachdruck zuerst von H. v. Hentig her-
ausgestellt worden. Nach ihm missen schulische Lernsituationen

so0 gestaltet sein, dall sie den Schilern auf Grund von voran-
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gegangenen Erfahrungen erschlieBbar sind und daB sie dariber

hinaus weitere Erfahrungsméglichkeiten erdffnen (v. Hentig
1973, S. 85).

Zweierlei muB bei der pidagegisch berechtigten Forderung v.
Hentigs zusdtzlich bedacht werden: Nicht fir alle Schiler und
fir alle im gesellschaftlichen Konsens als notwendig erachteten
Lerninhalte existieren entsprechende Vorerfahrungen. Wenn sol-
che Vorerfahrungen nutzbringend und/oder notwendig fir ein
"vernunftiges" Lernen sind, muB das schulische Lernarrangement
versuchen, sie erst zu erméglichen. Dardber hinaus ist zu be-
achten, daB Erfahrungen der Schiler bereits selbst Resultate
von gesellschaftlichen Zwangszusammenhingen sind (vgl. Rolff/
Tillmann 1974, S. 71-110; Moser 1974). Wenn also die Erfah-
rungswelt der Schiler als oberste Ressource gewdhlt wird, ohne
selbstkritisch hinterfragt bzw. hinsichtlich ihrer Einseitig-
keit und Defizite "durchleuchtet" 2zu werden, ist damit eine
affirmative Einlbung in die Lebenswelt gegeben. Es ist also
ein zweiter Schritt notwendig, mit dem die "subjektiven Erfah-
rungswelten" und "Weltdeutungsmuster der Schiller, in denen sich
verdinglichtes Wissen und Erfahrungsgehalte des Alltagsbewufit-
seins widerspiegeln” (Kriger 1977, S. 179), verobjektiviert
und in einen gesamtgesellschaftlichen Strukturzusammenhang ge-
bracht werden. Gleichzeitig gilt es der Genese subjektiver
Erfahrungsprodukte nachzuspiren, um Erfahrungsfahigkeit zu
verbessern, aus der Welt der Pseudokonkretheit reflektorisch
zZu ldsen und das Medium wissenschaftlicher Erkenntnis zur Er-

weiterung des eigenen Erfahrungshorizontes zu akzeptieren.

Eine Integration schulisch erworbenen, als subjektiv relevant
erlebten Wissens in das Alltagshaendeln wirde dem Sozialisa-
tionsauftrag der Schule eine legitimatorische Basis aus der
Sicht der betroffenen Adressaten verleihen. Damit wére zu-
mindest eine hinreichende, wenngleich nicht notwendige Bedin-
gung zur motivationalen Akzeptanz schulischen Lernens auf der

kognitiven Ebene gegeben. Eine Rekonstruktion des Lernbegriffes
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fir das methodische Arrangement ist dann in einem ndchsten
Schritt zu leisten. Dabei soll der Zusammenhang von Erfahrung
und Lernen sowie von Handeln und Lernen systematisch diskutiert
und reflektiert werden. Eine Rickbesinnung auf den padago-
gischen Erfahrungsbegriff scheint mir zur Uberwindung des Ent-
fremdungsprozesses zwischen Schule und Leben und zur fach-

didaktischen Grundlagenreflexion vonnéten.

3.2 Die Relevanz der Erfahrung fir die Persdnlichkeits-

entwicklung

Der slltagssprachliche Gebrauch des Begriffes Erfahrung ent-
halt ihplizit anthropologische Argumentationselemente, die die
Erfahrung in einen Zusammenhang mit der Entfaltung der mensch-
lichen Persénlichkeit bringen. Sozialisations- und Enkultura-
tionsprozesse laufen iber die Vermittlung bzw. den Erwerb von
allgemein lebensweltlichen und kulturell kumulierten Erfahrun-
gen. Deprivations- und Hospitalismusforschung haben zur Genige
aufgezeigt, dafB3 sowohl eine biologisch und sozial addquate Um-
welt als auch eine emotionale und soziale Zuwendung fir den
Aufbau fir Objektbeziehungen und zur Personlichkeitsfdérderung
unumgdnglich sind. In diesen Interaktionsprozessen konstituiert
sich Erfahrung. Aus anthropologischer Perspektive werden hier-
mit Erziehungsbedirftigkeit und Erziehbarkeit als menschliche
Wesensmerkmale zu begrinden versucht: Der Mensch 1&Bt sich als
ein "Lernwesen" charakterisieren, das zu seiner "Menschwerdung",
d.h. zur individuellen Entfaltung seiner Anlagen und zur Ent-
wicklung als geschichtlich-gesellschaftliches Sozialwesen

elementar auf Erfahrung angewiesen ist.

Die Bestimmung des Menschen als eines Lernwesens zeigt sich in
einer grundsdtzlichen Offenheit menschlicher Praxis, in der
Zugénglichkeit fir Erfahrung. Unfertig geboren, hat der

Mensch zu lernen, ein Mensch zu sein. Daraus wird vielfach
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seine Lernbedurftigkeit geschlossen. Ein solcher Schluf von
organischen Mingeln (vgl. Gehlen 71962; Portmann 1956) auf die
kulturellen Leistungen ist aber nur unter der Voraussetzung
iberhaupt moéglich und sinnvoll, daB es anerkannte Normen des
menschlichen Verhaltens und Lebens gibt. In der Bestimmung

des Mangels als der Differenz von individueller Leistung und
allgemeiner Lebensform ist eine Idee von Vollkommenheit maB-
gebend, die nicht ohne weiteres "natirlich" ist.

Um die urspringliche Situation des Menschen als Lernsituation
auszuweisen, erscheint es nétig, die Bedirftigkeit nicht an
den spezifischen Mdngeln der leiblichen Verfassung zu ver-
ankern, sondern diese "Mangel™ als Mdngel eines auf Ganzheit
hin angelegten Wesens zu begreifen. Urspringlicher als einzel-
ne Mangel des Lebewesens "Mensch” erscheint mir seine Offen-
heit, d.h. seine Bestimmbarkeit bzw. Bildsamkeit, die sich
einer endgiltigen Festlegung entzieht. Der Mensch ist das
Wesen, das seine Erfillung nicht bei, sondern vor sich hat.
Dazuy ist er auvf Erfahrung angewiesen. Er realisiert sich als
Person dadurch, was er aus der offenen Bestimmtheit macht.
Gleichzeitig muB in diesem Zusammenhang festgehalten werden,
daB der soziale Kontext fGr diesen Prozef der Persdnlichkeits-
entwicklung eine elementare Rolle spieltlx
Wahrend in einfacheren Kulturen und kleineren Sozialverbdnden
neben der biologischen und psychosozialen Pflege die Umgangs-
erfahrung die hinreichende Lernumwelt fiUr des Erwachsenwerden
des Kindes darstellen, ist ab einem bestimmten Stadium der
kulturellen und gesellschaftlichen Entwicklung zusétzlich eine
systematische und institutionalisierte wie arbeitsteilig-spe-
zialisierte Anleitung und Ubermittlung von Erfahrungen not-
wendig. Eine solche "Lehre", die {(ber die alitdgliche Umgangs-
erfahrung hinausgeht, ist vor allem dann notig, wenn die
Offentlichkeit und (bersichtlichkeit des Gesamtlebens in einer
Gesellschaft abnehmen und damit auch die Méglichkeiten des



- 121 -

freien Erfahrungserwerbes (z.B. durch Technisierung, Symboli-
sierung, Organisierung), wenn die prégende Kraft einer Kultur-
gemeinschaft und Gesellschaft nachlaBt und ein Wertepluralis-
mus sich konstituiert, wenn auf Grund der Wissensakkumulation
das AusmaB der Erfahrungen, die zu tradieren gesellschaftlich
notwendig ist, um den erreichten kulturellien Entwicklungs-
stand zumindest zu halten, nicht mehr in ungelenkten Lern-
prozessen von der jingeren Generation erwerbbar ist (vgl.
Sacher 1983). Die Expansion organisierter Lernprozesse bewirkt
aber eine zunehmende Ausgliederung der jungen Generation aus
dem Gesamtleben und nimmt ihr damit Mdglichkeiten eines un-
gelenkten und spontanen Erfahrungserwerbs durch das Mitauf-
wachsen in einem Sozialverband. Wenn die institutionalisierte
Erziehung den freien Erfahrungserwerb beschneidet, produziert
sie selbst Erziehungsbedirftigkeit. Die kommunikative Dimension
der Umgangserfahrung ist némlich eine Bedingung dafir, daB

sich im Umgang so etwas wie eine subjektive Erfahrung ausbilden
kann, die fir die Persénlichkeitsentwicklung relevant ist.

Erstes Lernen innerhalb der Ontogenese konstituiert sich in
der Umgangserfahrung. Das "mitgéngige" Lernen geht allem aus-
dricklichen Lernen voraus. Es bildet einen Bedeutungs- und
Sinnhorizont als Gerist fur die "objektive" Erfahrung. "Ohne
diesen Erwartungshorizont wirde weder die je gegebene, ein-
zelne Situation erschlossen, noch liefe sich das einmal Voll-
zogene in einer neuen wiederholen” (Prange 1978, S. 70). Das
Lernen in der Umgangserfahrung wird auf Grund der Situations-
bezogenheit zun&chst gar nicht ausdricklich als "Lernen" be-
merkt. Das gesehieht erst, wenn man sich auf "die" Erfahrung
beruft, die dieses oder jenes rdt, weil man "aus Erfahrung”
weill, daB sich etwas so oder so verhalt. Erinnerung an und
Reflexion Uber die im nachhinein subjektiv erlebte Relevanz
von Erfahrungen aus der Lebenspraxis machen den Lernaspekt
deutlich, der das Wahrgenommene in einen Bedeutungszusammen-

hang bringt. Dies macht "Lebenserfahrung" aus, ein Terminus,
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hinter dem sich eine vielf&ltige Kompetenz verbirgt. Mittels

Erinnerung wird also ein RichtmaB zur Meisterung neuver Situa-
tionen gewonnen. In jedes Situationsversténdnis geht ein Vor-
Versténdnis ein, wodurch sich Uberhaupt erst neue Erfahrungen
"angliedern" kénnen. Das Vorwissen ist eine Bedingung fir das
Hinzulernen von Neuvem (vgl. Buck 1967, S. 28). Als relevantes
Vor-Verstdndnis ist es in der Regel zundchst in realen Lebens-

vollzigen beispielhaft, situationsbezogen und anschaulich er-
worben worden.

Daraus ergibt sich, daB auch das Lernen vermittels systemati-
scher Lehre wiederum einer nachtréglichen beigebrachten An-
schauung bedarf, namlich einer Veranschavlichung oder Versinn-
lichung durch Beispiele und F&lle. Das Bild solcher "Anschau-
ung" ist bezogen auf die Praxis des Lebens und erfordert einen
Rickgriff auf das vorgéngige Lernen (vgl. Prange 1978, S. 80).
Im Handlungsvollzug bilden sich Vorstellungen und Denkschemata,
die kosubjektiv vermittelt sind und als paradigmatische Muster
fir kOnftige Handlungsvollzige dienen (vgl. Kamlah/lLorenzen
1967, S. 55 ff.). Wenn abstrahierte "Erfahrungssedimente” als
geschichtlich und gesellschaftlich kumulierte Erkenntnisse der
Wirklichkeitswelt innerhalb des schulischen Sozialisationsauf-
trages weitervermittelt werden, geschieht eine rationelle Ver-
mittlungsform von Fremderfahrung. "Die fremde Erfahrung aber
kann im Geddchtnis des Schilers gar nicht haften, wenn sie
nicht durch eigene Beobachtung und sinnféllige Experimente
wieder zu seiner eigenen Erfahrung geworden ist" (Mauthner
1980, S. 291). Somit muB schulisches Lernen die "Isolierung

von der praktischen Selbsterfahrung® (Prange 1978, S. 31) Ober-
winden, wenn man sich darauf besinnt, daB Erfahrung Voraus-
setzung und Bedingung von Lernen und Persdnlichkeitsentwicklung
ist und daB die Beteiligungsfdhigkeit am gesellschaftlichen
EntwicklungsprozeB, die mittels schulischem Lernen ausgebildet
werden s0ll, basale Vorerfahrungen in relevanten Situationen

notwendig macht. Hinsichtlich institutionalisierter Lerninhalte
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und Lernformen muB die Schule also am ErfahrungsprozeB der

gesellschaftlichen Umwelt partizipieren.

3.3 Die pddagogische Kategorie der Erfahrung

Innerhalb der Philosophie- und Wissenschaftsgeschichte wurde
der Erfahrungsbegriff seit Aristoteles vielfédltig und syste-
matisch diskutiert und reflektiert und hat recht unterschied-
liche erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Positionen und
Paradigmata gezeitigt, die es hier nicht nachzuzeichnen gilt,
wenngleich die Unterscheidung von subjektiver und objektiver
Erfahrung, die Bedingungen fir die Méglichkeit von Erfahrung
durchaus fir den schulischen Lernproze3 relevante Erkenntnisse

abwerfen.

Sowohl in den im traditionellen Volksschulunterricht propa-
gierten sog. Unterrichtsprinzipien wie z.B. in dem der "origi-
nalen Begegnung", der "Anschaulichkeit® und der “Selbsttatig-
keit" als auch in den Unterrichtsmethoden sind wissenschafts-
theoretische Implikationen enthalten, die induktiv-empiristi-
sche, sensualistische oder rationalistische bzw. konstrukti-
vistische Positionen fir das Subjekt-Objekt-Verhdltnis und die
Konstitution von Gegenstidnden moglichen Wissens beinhalten
oder die ein dialektisches Verhdltnis psychologisierend unter-
stellen. Was den gesellschaftlich relevanten Bereich der Ar-
beitslehre angeht, finden sich Positionen eines phé&nomenologi-
schen und/oder hermeneutischen, eines "wertfrei" empirischen
(im Sinne des kritischen Rationalismus), eines ideologiekriti-
schen Erfahrungsbegriffes bis hin zu Ansadtzen einer materiali-
stischen Erkenntnistheorie, besonders was den Praxisbezug des
Lernens anbelangt. Innerhalb der didaktischen Forschung scheint
mir eine grundlegende wissenschaftstheoretische Auseinander-
setzung nicht durchgéngig gefihrt zu werden, wenngleich wich-
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tige Ansatze vorliegen (z.B. Menck/Thoms 1972; Petersen-
Falsh6ft 1979 sowie fir die Arbeitslehre: Kaminski 1977;
Gerdsmeier 1980 a). Eine grundlegende Auseinandersetzung mit
den unterschiedlichen wissenschaftsgeschichtlichen und er-
kenntnistheoretischen Bedevtungsfacetten des Erfahrungsbe-
griffes an dieser Stelle wirde meines Erachtens den Rahmen
dieser Arbeit sprengen. Soweit sie jedoch in dem fachdidakti-
schen Bereich des praxisorientierten Lernens in der Arbeits-
lehre eine relevante Rolle spielen, werden wir nicht umhin
kénnen, diese im ndchsten Kapitel zu reflektieren als Legiti-
mationsbasis eines Methodenkonzeptes, das nicht einem blinden
Praktizismus huldigt. Zundchst gilt es jedoch einen spezifisch
"padagogischen" Erfahrungsbegriff, der das Lernsubjekt Schiler
im Zentrum sieht, zu entfalten. In der aktuellen péddagogischen
Diskussion erscheint dieser Zusammenhang nach der technologisch
orientierten Curriculumgeform einen hochrangigen Stellenwert
zu erhalten (vgl. v. Hentig 1973; Prange 1978; Kriger/Lersch
1982; Redeker 1982; Fauser/Fintelmann/Flitner 1883; Risler
1983) . Hierbei wird vielfach betont, daB der Erfahrungsbegriff
der neuzeitlichen Wissenschaft den pddagogisch sinnvollen Er-
fahrungsbegriff Oberlagert bzw. verdrangt hat.

Im Empirismus ist Erfahrung reduziert auf austauschbare und
wiederholbare Beobachtung, auf sog. "reine" Erfahrung, die
durch kein biografisch bedingtes Vorverstindnis konstituiert
scheint und die damit der geschichtlichen Dimension beraubt
wird. Es ist der methodisierte Erfahrungsbegqriff, der Erfah-
rungswissenschaft zur Forschung macht. Er ist vom p&dagogi-
schen Erfahrungsbegriff zu unterscheiden. Forschungsergebnisse
sind keine Erfahrungen, die der einzelne selber macht; letz-
tere haben vielmehr die Struktur eines pédagogischen lLernpro-
zesses und sind als solche - wie noch zu zeigen sein wird -
handlungsorientierend, Die Erfahrungsweisen der objektiven
Erkenntnis bleiben daher fir sich ungenigend, auch das Handeln
der Individuen zu bestimmen. Dariber hinaus muBl, wenn sog.



- 125 -

objektive wissenschaftliche Erkenntnisse als unterrichtliche
Lehrinhalte generieren, die Ahnlichkeit der "Vorurteilsstruk-
tur” der lebensweltlichen wie auch der wissenschaftlichen Er-
fahrung bedacht werden. "Erfahrung machen wir nur, wenn die
Hintergrundstruktur unseres Vorwissens sich mit dem Neuen ver-
mitteln 1&Bt. Es gehdrt daher zur Eigentimlichkeit des Lernens,
daB Neues nur lernbar ist, wenn es in den Horizont der alten
Sinnbezige hineingelegt und aus diesem heraus neu entwickelt
werden kann. Das n&mliche gilt fir die einfachsten Wahrnehmun-
gen: auch fir sie ist eine antizipative Sinnstruktur schon
immer die Bedingung ihrer Mdglichkeit" (Petersen-Falshéft 1978,
S. 65 f.).

Es so0ll versucht werden, auf eine grundlegende Theorie der Er-
fahrung zuriickzugehen, welche in philosophisch-anthropologi-
scher Analyse den gllgemeinen Charakter des Lernens offenlegt.
In einer solchen Theorie der Erfahrung findet sich die Einheit
des paddagogischen Lernprozesses, auf welche die Wissenschaften
zurickzunehmen sind. Es geht dabei also um die Bestimmung der
péddagogischen Kriterien, welche die Frage nach der bildenden
Wirksamkeit der Wissenschaften entscheiden sollen. Damit ver-
liert eine eher ideologisch konstruierte Antinomie von lebens-
weltlichem (verkirzt: "volkstimlichem") und wissenschaftsorien-
tiertem Lernen ihre Basis. Eine Theorie der Erfahrung soll
entscheidbar machen, was Wissenschaften zum pddagogischen Pro-

zeB des Lernens beitragen koénnen.

3.3.1 Erfahrung als lLernbegriff bei Dewey

Eine Theorie der Erfahrung, die einen solchen Anspruch einzu-
léosen versucht, scheint John Dewey vorgelegt zu haben. Der
Rekurs auf ihn geschieht deshalb nicht willkirlich oder zu-
fdllig. Er ist, was das Anliegen fUr die Didaktik der Haupt-
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schule betrifft, vielfaltig legitimierbar: Dewey, der sich
dem Erziehungsziel der Mindigkeit bzw. Emanzipation ver-
pflichtet weiB, geht es um die schulische Erziehung in einer
demokratisch verfaBten Industriegesellschaft. Der schulische
Erziehungsauftrag muB nach seiner Ansicht ein Dreifaches be-
‘inhalten: "EinlGbung in soziale Verhaltensweisen, Aufkldrung
‘Uber historische Voraussetzungen gesellschaftlicher Struktu-
ren und polytechnische Bildung”" (Apel 1974, S. 8). Ein solches
‘Bildungskonzept enthalt eine nicht zu verkennende Affinitat
zum Allgemeinbildungs- und Berufsvorbereitungsauftrag der
Hauptschule mit einer normativen Orientierung, die im Selbst-
versténdnis unseres Gesellschaftssystems verankert ist. Dar-
Uber hinaus ist der zentrale Lernbegriff in der pragmatisti-
schen Erziehungsphilosophie Deweys, die hier jedoch nicht
systematisch aufgearbeitet werden soll (vgl. Apel 1974; Bohn-
sack 1978), der Begriff,der Erfahrung. Deweys Menschenbild
kennzeichnet den Menschen als ein auf Erfahrung angewiesenes
Wesen, das sich durch aktiven Erfahrungsdrang auszeichnet und
seine Angelegenheiten schopferisch gestaltet. Erkenntnis ist
fir ihn eine spezifische Form des menschlichen Handelns.

Es sollen nun die wesentlichen Elemente des Dewey'schen Er-
fahrungshegriffes strukturiert entfaltet werden. Gleichzeitig
wird damit der Zusammenhang von Erfahrung und Lernen sowie von
Handeln und Denken verdeutlicht.

Deweys Erfahrungsbegriff enth&lt ein interaktionistisches
Moment, das mit seiner anthropologischen Grundkategorie der
Plastizitdt menschlicher Anlagen zusammenhingt. "Plastisch”
meint dabei Flexibilitét, d.h. die F&higkeit, Verhaltens-
weisen auf Grund von Erfahrung zu korrigieren, alsc Neues 2zu
lernen. Dieses Lernen geschieht in der Auseinandersetzung mit
nevartigen Situvationen, zu deren L6sung bzw. Bewdltigung iber-

kommene Verhaltensweisen nicht ausreichen. Die erlebte Kon-
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flikthaftigkeit rekurriert auf bereits gemachte Erfahrungen,
macht diese bewuBt und initiiert das Denken. Das Denken als
bewuBter Vellzug von Erfshrung wird nach Dewey zum Konstituens
des Erfahrungsprozesses. Es entsteht die spezifisch mensch-
liche Form einer reflexiven Erfshrung, die Zusammenhdnge zwi-
schen unserem Tun und seinen Konsequenzen stiftet. Reflexive
Erfahrung wird zu einem Instrument der ErschlieBung von Welt,
die in einem WechselwirkungsprozeB von Individuum und Umwelt
sich vollzieht. Das Individuum "erfahrt" seine Begrenzungen

in der Auseinandersetzung mit der Umwelt und erkennt auch seine
Chancen, die ihm eine Gestaltung eben dieser Umwelt ermdglichen.
Da Erfahrung in diesem MaBe als allgemeines Prinzip mensch-
lichen Lebens anzuysehen ist, wird sie zu einer Triebfeder des

Lernens.

Wenn Erfahrung als ProzeB des Lebens Subjekt und Objekt er-
faBt, kann sie nicht nur als "Ergebnis" der Auseinandersetzung
erfait werden. Das prozessual-methodische Moment 1&Bt sich
folgendermaBen explizieren: Der Mensch kann nicht auf eine von
ihm isoliert bestehende Welt seiner Objekte "hinschaven”, er
wird dieser Objekte vielmehr erst dadurch gewahr, dafl sie in
seinem Handeln eine Rolle zu spielen beginnen, d.h. dadurch,
daBl sie sich als Widerstdnde seinem Tun entgegenstellen (vgl.
Schafer 1981, S. 508). In Deweys Erziehungsphilosophie be-
greift sich also der Mensch nicht als der Welt gegeniber-
stehend, sie "betrachtend" und "bedenkend"”, sondern wesent-
lich als in und mit ihr handelnd. Den Dingen kommt dann ihr
Wert jeweils innerhalb des subjektiven Handlungsraumes zu,
wobei die konstitutive Bedeutung des Denkens und der Sprache
in der gemeinsamen Erfahrungswelt der Menschen nicht Ubersehen

werden darf.

"Das Denken, die Reflexion steht also nicht fir sich am Anfang,
sondern von dem Deuten der Dinge innerhalb der handelnden Er-
fahrung muB alles Denken ausgehen, wie auch umgekehrt dieses
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Denken wieder auf ein neues Deuten zulaufen muB" (Correll
1864, 5. 71). Die "Menschwerdung" des einzelnen geschieht
somit nach Dewey auf dem Weg iber die Aneignung von Erfahrung.
Entsprechend soll der Erziehungsvorgang eine bestédndige Re-

organisation und Neukonstruktion von Erfahrung sein (vgl.
Dewey 31964, S. 108).

Um Ober die Bedeutung der jeweiligen Erfahrungen fir das

Leben und damit auch fir die im schulischen ErziehungsprozeB
. anzubietenden Lernsituationen und Lernumwelten Entscheidungs-
und Bewertungskriterien zu haben, bedarf es nach Dewey einer

entsprechenden Theorie der Erfahrung, die die wesentlichen

Elemente des Erfahrungsbegriffes in einen Strukturzusammen-
hang stellen. Es sind dies:

a) Das Prinzip der Wechselwirkung zwischen Individuum und

Umwelt. Die Wechselwirkung bezieht sich auf die gegen-
sténdlichen wie die subjektiven Bedingungen einer Inter-
aktion; sie meint die wechselseitig avfeinander bezogenen
Seiten von Subjekt und Objekt, die im ProzeB der Erfahrung
verflochten sind. Erfahrung als Resultat interaktiver
Wechselwirkungen enth&lt folgedessen aktive und passive
Elemente, die miteinander verschrankt sind. Die aktive Sei-
te des Erfahrens ist ein "Ausprobieren” und Experimentieren
- man macht Erfahrungen. Die passive Seite ist ein "Erlei-
den", ein "Hinnehmen", wobei die BewuBtwerdung, d.h. die
Rickwirkung des Handelns auf dass Denken von ausschlag-
gebender Bedeutung ist. "Wenn wir etwas erfahren, so wir-
ken wir auf dieses Etwas zugleich ein, so tun wir etwas
damit, um dann die Folgen unseres Tuns zu erleiden. Wir
wirken auf den Gegenstand ein, und der Gegenstand wirkt avf
uns zurick; darin eben liegt die besondere Verbindung der
beiden Elemente. Je enger diese beiden Seiten der Erfahrung
miteinander verflochten sind, um so grdBer ist ihr Wert.

BloBe Betdtigung stellt noch keine Erfahrung dar" (Dewey
31964, S. 186).



- 129 -

Aus der Bestimmung des Verhdltnisses von "Tun" und "Er-
leiden" (der Folgen bzw. Konsequenzen, die sich aus diesem
Handeln ergeben) leitet Dewey das Verstandnis des lLernens
ab. Erfahrung als Lernen vollzieht sich nicht schon in der
Tatigkeit, im Experimentieren mit der Umwelt. Erst bewullite
Einsicht in Beziehungen konstituiert Erfahrung. D.h. Er-
fahrung impliziert Denken. Dazu ist das Widerfahren fir das
Individuum vonnéten, bei dem die Wirkungen miteinbezogen
werden, und zwar bewuBt rickbezogen werden auf das eigene
Tun. “"Wenn eine Betdtigung hineinverfolgt wird in ihre Fol-
gen, wenn die durch unser Handeln hervorgebrachte Verdnde-
rung zurickwirkt auf uns selbst und in uns eine Verdnderung
bewirkt, dann gewinnt die bloBe Abanderung Sinn und Bedeu-

tung; dann lernen wir etwas" (Dewey 31964, S. 187).

Durch Erfahrung lernen heiBt demnach "das, was wir den
Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach rouck-
wadrts und vorwérts miteinander in Verbindung bringen”
(ebenda). Person und Umwelt spielen im Interaktionsprozef
for die Erfahrung eine gleichermaflen bedeutsame Rolle:
BloBes Handeln ist blinder Aktionismus und fihrt nicht zu
Erfahrungen ebensowenig wie bloBes "Betroffensein" von den
Unsténden. Es geht vielmehr um die Verschrdnkung beider
Momente, um aktive Einwirkung und aktiven Rickbezug ). Ob

im Person-Umwelt-InteraktionsprozeB Erfahrungen gemacht
werden, hdngt von der Art bzw. Qualit&dt der wechselseitigen
Beziehung ab. Die Umwelt ist dabei nicht auf eine physikali-
sche oder soziale Umwelt reduziert, sondern wird als eine
psychologische verstanden: Nur das, was fir eine Person im
jeweiligen Augenblick thematisch ist, was mit ihren Bedirf-
nissen, Winschen, Zwecken und Féhigkeiten in Wechselwirkung
steht, ist "Umwelt". Man kann also sagen, daB das Indivi-
duum seine Umwelt selbst konstituiert. D.h. aber nicht, daB
Erfahrung sich nur auf die Binnendimension eines Individuums

bezieht. Sie ist ebenso abhdngig von den gegenstédndlichen
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Bedingungen des Interaktionsprozesses (vgl. Bonne 1978,

S. 77). Um identitidtsbildende Prozesse zu ermdglichen, die
der Selbstverwirklichurg der Heranwachsenden dienen, stellt
sich die Frage nach den dafir notwendigen Interaktionsarten
und Erfahrungstypen. Diese Frage zielt ab auf die Legitima-
tion und Konstitution eines curricularen Strukturrasters.
Schule muB eine besondere Umwelt darstellen, in der exem-
plarische Erfahrungen gemacht werden kénnen, die eine Be-

2iehung zum Leben haben. Schifers Dewey-Interpretation ex-

pliziert dabei im Rickgriff auf die "Politeia” des Aristo-
teles folgende Erfahrungstypologie: Sachbezogene Inter-
aktionsprozesse sind Prozesse instrumenteller, manueller
und geistiger Arbeit, deren Resultat sachbezogene Erfah-
rungen sind. Soziale Interaktionsprozesse sorgen fur den
Aufbau von sozialen Beziehungsgefigen und erweitern die
soziale Erfahrung von Heranwachsenden. Emotionale und prak-
tisch-theoretische Erfahrungen missen eine sprachliche Form
finden, damit sie kognitiv verarbeitet werden kdnnen. Diese
Funktion Gbernehmen sprachliche Intersktionsprozesse, die
auch Kommunikationsprozesse genannt werden (vgl. schafer 1977,
ders. 1980). Die resultierende sprachliche Erfahrung ent-

wickelt und verbessert die sprachliche Kompetenz der Kinder.

Beziglich der lehrplantheoretischen Maxime einer Verbindung
von Leben und Lernen in schulischen Aktivit&aten hat Bohn-
sack zurecht darauf hingewiesen, daB das Leben "als Ganz-
heit weder in die Schule hineingenommen, noch zu ihrem Be-
ziehungspunkt und Kriterium gemacht werden" kann {Bohnsack
1964, S. 257). Vielmehr sei das Verhiltnis der schulischen
Tatigkeit zum Leben als das der Auswahl aus einer Vielzahl
von Méglichkeiten zu beschreiben. Dieser Auswahl liegt der
Gedanke zugrunde, daB es Tétigkeiten gibt, die soziale Si-

tuationen typisch représentieren. Das bedeutet, daB sich

das Leben in typischen Situationen erfahren und fp}g}}fh
darayf.reduziergn 158t. Die Inhalte des schulischen Lebens
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missen auf solche typischen Erfahrungen reduziert werden.

Deweys Absicht der {bertragung typischer Grundbetatigungen
menschlicher Zivilisation in die Schule zeigt Affinitédten
mit dem im Zusammenhang der bildungstheoretischen Didaktik

diskutierten Prinzip des Exemplarischen und Fundamentalen.

Die edukative Lernumwelt sollte so gestaltet werden, daB

sie 2u den vorhandenen Erfahrungen, die die Heranwachsenden
in ihrer schulischen und auBerschulischen Lebenswelt be-
reits erworben haben, Bezug nimmt. "Vermittelnde Instanz
zwischen den aktuellen inneren Erfahrungen der lernenden
Subjekte und der &uBeren pidagogischen Umwelt ist der aktive
LernprozeB" (Kriger/Lersch 1982, S. 176).

Die adaptiv-konstruktive Auseinandersetzung - als eine so0l-
che 1&dBt sich der interaktive WechselwirkungsprozeB mit den
aktiven und passiven Elementen der Erfahrung interpretieren -
zwischen dem Heranwachsenden und den physischen, gesell-
schaftlichen und kulturellen Bedingungen der Umwelt fihrt
dazu, daB aus dem edukativen InteraktionsprozeB ein Konti-
nuum selbstbewuBter Erfahrung wird, das Ich-Identitat ge-
nannt wird (vgl. Schafer 1981, S. 510).

Das Prinzip der Kontinuitdt der Erfahrung.

Dieses Prinzip steht mit dem der Wechselwirkung in einem
interdependenten Zusammenhang. Der Begriff der Wechselwir-
kung beschreibt den Konstitutionsprozel von p&dagogisch ge-
haltvollen Erfahrungen vor dem Hintergrund des Zusammen-

spiels subjektiver und objektiver Faktoren in einzelnen
edukativen Situationen. Das Prinzip der Kontinuitdt ver-
weist darauf, daB Erfahrungsprozesse, die sich in verschie-
denen situativen Kontexten vollziehen, nur dann erzieherisch
wirksam sind, wenn die wechselnden Situationen miteinander
in Verbindung stehen und sich gegenseitig beeinflussen,
Bezilglich der Gestaltung padagogischer (schulischer) Er-
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fahrungs- und Handlungsprozesse bedeutet dies: Sie sollen
vergangene Erfahrungen der Heranwachsenden aufgreifen und
deren Transformation und Weiterentwicklung in Richtung auf
zukinftige Erfahrungen erméglichen. Dazu ist es erforder-
lich, Probleme zu thematisieren, die einerseits im Bereich
der gegenwdrtigen inneren Erfahrungen der Schiler liegen
und die andererseits sie zu einer aktiven Auseinandersetzung
mit den Anforderungen der Lernumwelt anregen. Bei der Pro-
blemldsung werden neue 3uBere Erfahrungen aufgebaut, deren
reflexive Verarbeitung die Qualit#dt der vorher vorhandenen
inneren Erfahrung verdndern. Die didaktische Relevanz, die
sich aus dem Kontinuitatsprinzip ergibt, werden wir im
folgenden ndher entfalten.

Kontinuitdt meint also, daB alle Erfahrungen miteinander

in Verbindung stehen, "daB jede Erfahrung ebenso von den
vorausgegangenen Erfahrungen beeinfluBft ist wie sie ihrer-
seits die Qualitat der nach‘ihr folgenden Erfahrungen modi-
fiziert" (Dewey 1963, S. 47). Jede Erfahrung veréandert den,
der sie macht, und dadurch wird wiederum die Art der nach-
folgenden Erfahrung beeinfluBt (ders. 1363, S. 46). Insofern
kann es keine isolierte Erfahrung geben. Jede Erfahrung ge-
winnt ihren Sinn im Lichte bereits vorhandener Erfahrungen
und wirkt weiter auf zukinftige (vgl. Apel 1874, S. 45).
Was der Mensch "an Wissen und Fertigkeiten in einer be-
stimmten Situvation erworben hst, wird zum Instrument fuir
ein wirksames Verstehen und Behandeln der nachfolgenden
Situationen" (Dewey 1963, S. 56). Somit bedeutet das Prin-
2ip der Kontinuitdt von Lernprozessen, "daB jede einzelne
Lernerfahrung sowohl etwas sufnimmt von dem, was sich friher
ereignete, wie es die Qualitédt dessen, was sich spater er-
eignet, modifiziert" (Moser 1974, S. 74). Zur Persdnlich-
keitsentfaltung muB die Leistung der Integration aufein-
anderfolgender Erfahrungen erbracht werden.
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Die Unmittelbarkeit des Gegebenen ist ein immer schon durch
Erfahrung Vermitteltes. Damit verweist die Erfahrbng auf
die geschichtliche Dimension der menschlichen Existenz.
Auch die Erfahrungsquellen auBerhalb des Individuums sind
jeweils schon durch vorgdngige menschliche Tatigkeiten ge-
prégt. Voraussetzung fiur Versténdigung und geistigen Aus-
tausch ist die Sprache in einer gemeinsamen Erfahrungswelt.
Das umgangssprachlich vermittelte Vorverstdndnis von einer
Sache nimmt somit im ErkenntnisprozeB einen legitimen und
notwendigen Platz ein. Es bildet den Grund, die Voraus-
setzung des Lernens. Das Lernen im Sinne eines Lernergeb-
nisses, einer umgeformten vorgédngigen Erfahrung, ist wiede-

rum die Basis fir weitere Erfahrungen.

Lernen ist eingebunden in einen Erfahrungsprozef, der einen
hermeneutischen Charakter hat. Auf diese zirkuldre Grund-
struktur weist auch Buck (1967) hin, wie wir noch erdrtern
werden. Sinnvolles Lernen im Sinne subjektiver Handlungs-
relevanz ist erst méglich auf Grund des in der Erfahrung

implizierten Vorwissens.

Dies hat didaktische Konsequenzen: Wo Vorerfahrungen fehlen,
missen diese mit Hilfe alltagssprachlichen Verstehens, durch
konkrete Beispieleinfihrung, auf dem lebensweltlichen Hin-
tergrund der Betroffenen und/oder durch handelnden Umgang
erst erzeugt werden. Wo bereits gemachte Erfahrungen hin-
sichtlich eines Problemkontextes vorhanden sind, muB der
schulische LernprozeB an diesen kindlichen Erfahrungen an-
knGpfen, Von ihnen ausgehen, um sie dann kontinuierlich zu
verdeutlichen und zu erweitern. Der planmidBige Aufbau wei-
terer Erfahrungen kann nur erfolgen unter Bericksichtigung
bereits vorhandener. "Erfahrung ist Entfaltung von vor-
géngiger Erfahrung, an der alles Lernen ansetzen muB, sie
erfolgt durch neue Erfahrungen und schafft Voraussetzung
fir weitere” (Bonne 1978, S. 85; vgl. Dewey 1963, S. 40 f.).
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Erst an dieser Stelle haben wissenschaftlich verobjekti-
vierte Erfahrungen ihren legitimen Stellenwert, um dem
Kind oder Jugendlichen die Welt zum Zweck verstandigen
Handelns zu erschliefen. Die methodisierte wissenschaft-
liche Erfahrung dient zur Kladrung der gestdrten Umgangs-
sitvation. Sie Ubernimmt bei Dewey eine instrumentale Funk-
tion. Sie ermdglicht "eine neuve Qualitat derselben Welt"
(Moser 1974, S. 75). Lernen kann daher nicht schlechthin
"ganz von vorne” beginnen. In dem mit der Erfahrung gege-
benen vorgidngigen Wissen liegt die Voraussetzung allen
Lernens. Mit der Erfahrung ist ein erstes Verstdndnis der
Dinge als ein Grund gegeben, auf dem alles weitere Versténd-
nis fuBt.

Das Kontinuitatsprinzip beinhaltet die Vorstellung, daB
Lernen nur im Horizont sprachlich vermittelter Sinnstruk-
turen und Varinterpretationen moglich ist. Dieser Zusammen-
hang veranlaBt Dewey zur Forderung, daB Schule mit Leben,
dafl Leben, Erfahrung und Lernen in Verbindung zu setzen
seien. Lernen als ErfahrungsprozeB erfordert "die Ausein-
andersetzung des jungen Menschen mit Gegenstaénden und nicht
mit Aussagen lUber Gegenstande, alsc mit abstrakten Informa-
tionen" (Apel 1974, S. 121).

"Die Uberzeugung, daB echte Erziehung durch Erfahrung zu-
stande kommt, bedeutet nicht, daB alle Erfahrungen als sol-
che in gleicher Weise p&dagogisch wirken" (Dewey 1883, S.
38) . Es gibt Erfahrungen, die erziehlich negativ sind, und
zwar wenn sie eine Hemmung oder Stockung im ProzeB der Er-
fahrung bewirken, wenn sie zu einer Beschrénkuhg des Feldes
weiterer Erfahrung, d.h. zu Verfestigungen fihren, wenn sie
durch Zusammenhanglosigkeit desintegrierte Verhaltensformen
entstehen lassen. Die Qualitét der Erfahrung ist also aus-
schlaggebend. Es gilt, diejenige Art von Erfahrungen aus-
zuwéhlen, die fruchtbar und schépferisch in nachfolgenden
Erfahrungen fortleben (vgl. Dewey 1963, S. 40). Es missen
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also Situvationen hergestellt und/oder aufgesucht bzw.
pddagogische Lernumwelten angeboten werden, "die mit den
vorhandenen Fahigkeiten und Bedirfnissen" der Schiler so

in Wechselwirkung kommen, "daB wertvolle Erfahrungen er-
méglicht werden” (Dewey 1963, S. 57). Damit ist das Problem
der Relevanz angesprochen, d.h. der Wirksamkeit, die von
der Form der gegenwartigen Erfahrung abhdngt. Gibt es dafir
ein AuBenkriterium oder einen individuellen Beurteilungs-

malstab?

Da die Entwicklung der "Gesamtpersonlichkeit" nach Dewey im
Auge behalten werden mull, die Uber den ErfahrungsprozeB zum
selbstverantwortlichen Handeln bef&higt werden soll, ist
eigentlich eine materiale Bestimmung eines ethischen Krite-
riums vonnoten. Diese gelingt Dewey nach Apel (1974, S. 49)
jedoch nicht3). Es erfolgt vielmehr eine Reduzierung auf ei-
nen organisatorischen Aspekt: Es gilt, den Erfahrungsraum
derart umzugestalten, daB als Konsequenz der verdnderten
Wahrnehmung Moralitat erméglicht wird, die am anzustreben-

den Demokratieideal gemessen wird (vgl. Apel 1974, S. 50).

Die Schule muB als eine Lebenswelt so konstruiert werden,
dafl Situationen erfahrbar werden, die zur Einidbung in den
Gebrauch des Verstandes in einer sozialen Umwelt beitragen.
Schule ist also sowohl Ort der Verstandesbildung als auch
eines demokratischen Lebens und damit zugleich ein Ort der
Eindbung in gesellschaftliche "Moralitat". Erfahrung in-
volviert damit eine soziale Komponente und verweist fir die
jeweilige Lebenssituation auf Kommunikation. Dabei ist ein
bestimmtes MaB von Anpassung des Individuums vonndten, da
sonst die Kontinuit&dt der Lebenspraxis nicht mehr gewdhr-
leistet ist. Anpassung ist nach Dewey dialektisch zu ver-
stehen: sie erfolgt als ein Vorgang, in dem das Individuum
sich die Umwelt selbst verfigbar macht. Gleichzeitig ver-
langt sie dem Individuum die Bereitschaft ab, sich an un-

abanderliche Vorfindbarkeiten anzupassen. Indem der Heran-
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wachsende Spielrdume zur Erprobung der Anpassung vorfindet
und sie ausnutzt, erfahrt er die Mdéglichkeit, die Umwelt
seinen eigenen Bedirfnissen anzupassen. Hierbei zeigt Dewey
ein "Rollenversténdnis”, wie es viel spéter in der Theorie
des symbolischen Intersktionismus (vgl. u.a. Krappmann 1971,
ders. 61982) und deren Relevanz fir schulische Lernprozesse
{Keller 1976) deutlicher expliziert worden ist. Wichtig ist,
daB im Anpassungs- bzw. Sozialisationsprozef die Mbglich-
keit bestehen bleibt, fir neve Erfahrungen immer offen zv
sein, daB das Lernen wesentlich ein Umlernen ist. Damit er-
h&8lt die retrospektive Erfahrungsdimension ihre gleichge-

wichtete, in die Zukunft weisende Komponente: die projektive
Funktion der Erfahrung.

Die projektive Funktion des Denkens im Zusammenhang der Er-
fahrung.

Das Denken stellt ein durch die Erfahrung bedingtes und auf
sie bezogenes Phinomen dar. Es ist durch die Wechselwirkung
zwischen Mensch und Welt bedingt und héngt deshalb nach
Dewey unmittelbar mit dem Handeln zusammen: QOhne Handeln
gibt es nach ihm kein Denken (- eine in dieser Form etwas
fragwirdige pragmatistische Einseitigkeit, die nur in spe-
zifischen entwicklungspsychologischen Phasen ihre Berechti-
gung hat). Umgekehrt ist aber auch kein menschliches Handeln
méglich, das nicht immer wieder notwendig durch das Denken
geleitet werden wﬁrde4). Sinnvolles Handeln ist nicht zu
trennen vom kognitiven Moment der Erfahrung. Dabei zeigt
die Erfahrung eine auf die Zukunft weisende Dimension: Er-
fahrung ist in die Zukunft hinein "gedffnet™, sofern sie
Ideen hervorbringt, die in ihrem Entstehungszusammenhang
"auf der Folie" der bisherigen Lebenserfahrung und dessen
spezifischen Bedeutungsfeldes "wachsen". Sie dienen als
Mittel, als Instrumente der Neugestaltung zukinftiger Hand-
lungen und leiten so den Handlungsfortgang. Ideen sind also
handlungsleitende Arbeitshypothesen.
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Aus dem situativen Konflikt entsteht fir Dewey die Not-
wendigkeit der Bewdltigung eines Problems durch Uberlegung.
Das Problem besteht zundchst in der unanalysierten Gesamt-
lage, die fUr den Betroffenen noch zweifelhaft und unsicher
ist. Vorhandene Verhaltensformen - es sind dies in der
Wechselwirkung von Person und Umwelt kontinuierlich er-
worbene "Dispositionen zum Handeln" (Bonne 1978, S. 78) -
reichen nicht aus, um den konflikthaften Zustand sofort zu
Uberwinden bzw. zu bewdltigen. Denken entwickelt sich auf
Grund unabgeschlossener Sachlagen, die zum Erkunden und Be-

fragen anregen.

Beziiglich der Umgestaltung von Verhaltensformen hat das
Denken eine entscheidende Funktion. "Es verbindet vorgédngi-
ge Erfahrungen mit den analysierten Anforderungen der gegen-
wdrtigen Situation und es greift voraus, Handeln vorweg-
nehmend” (Bonne 1978, S. 80)% .
schen unserem Handeln und seinen Folgen die Beziehungen im
einzelnen sufzudecken, so daB die beiden zu einem Zusammen-
hange verschmelzen" (Dewey 31964, S. 195). Die Antizipation
der Folgen schlieBt die T&dtigkeit des Denkens in sich ein.

Da der Mensch immer wieder vor neue, einmalige Situationen

Das Denken versucht "zwi-

gestellt wird, muB er jeweils nach MaBgabe seiner Einsicht
im Sinne der intelligenten Vorwegnahme der méglichen Folgen
seines geplanten Handelns entscheiden.

Das Zusammenwirken von Handeln, Denken und Erkenntnis bil-
det einen Implikationszusammenhang. Erkennen zielt auf
Wissen Uber Tatsachen und Zuysammenhiange. Denken verweist
Uber diese Fakten hinaus, indem es Ideen, Hypothesen im
Sinne von Handlungsdirektiven (- nicht im Sinne von falsi-
fizierbsren Gesetzeshypothesen -) entwirft. Daten und Fak-
ten begrenzen und kldren das Problem, liefern aber noch
keine Antwort, keine L&sung. "Das ist vielmehr Sache der
Vorausschau, der Erfindungsgabe, des Einfalls, des Er-

"

sinnens. Die Daten legen Hinweise nahe, l®sen sie aus
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(Dewey 31964, S. 211). Diese Hinweise sind Ideen im Sinne
von Folgerungen, Vermutungen und Annahmen. "Aber diese Hin-
weise greifen Uber den Bereich des Seienden, des in der
Erfahrung bereits Gegebenen hinaus; sie nehmen mdégliche
Ergebnisse voraus, betreffen Dinge, die erst noch zu tun,
nicht solche, die bereits getan sind. SchluBfolgerungen
sind stets ein VorstoB Uber die Grenzen des Bekannten, ein
Sprung ins Unbekannte. In diesem Sinne ist der Gedanke
(das, worauf ein Gegenstand hinweist, das er aber nicht
darstellt) etwas Schipferisches, ein Einbruch in das Neu-
artige” (Dewey 51964, S. 211 f.).

Der in sich gestufte, reflexive Durchgang des Erfahrungs-
prozesses betont also sehr stark das Vertrauen auf die ei-
gene Denkleistung; denn nur so kann die uvnmittelbare Sitva-
tionserfahrung zugunsten einer reflektierten Erfahrung Uber-
wunden werden, die allein geistiges Wachsen ermdglicht.
Diese subjektive Komponente, die die Freiheit des Denkens
voraussetzt, ist eng verknipft mit Deweys Versténdnis von
Demokratie als einer Experimentiergemeinschaft mindiger
Menschen, deren Denkstrukturen nicht dogmatisch fixiert
sind. Demokratie als offene Gesellschaftsordnung setzt auf
die Erfahrungs- und Lernfdhigkeit der Menschen, die prak-
tisch-gesellschaftliche Probleme unter Reflexion der Trag-

weite und Konsequenzen, d.h. mdgliche Folgen "vorwegnehmend"”
und "hedenkend™, lGsen.

Der experimentelle Charakter der Erfahrung.

Erfahren ist fir Dewey ein Experimentieren mit der Welt. Er
spricht daher auch von der experimentellen Erfahrung, die
er von der empirischen Erfahrung insofern unterscheidet,

als letztere von den faktischen Bedingungen und Folgen des
Tuns, d.h. des handelnden Subjekts, abstrahiert und die
subjektive Dimension der Reflexivitat bewuBt ausklammert.
Die experimentelle Erfahrung ist die “"padagogisch wertvolle®
Erfahrung, insofern sie den produktiven Denkvorgang provo-

ziert, das Denken motivational in einen Handlungskontext
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einbindet und nicht bei abstrahierten Ergebnissen ansetzt.
Das Problemldseverhalten soll in der experimentellen Er-
fahrung in methodischen Denkschritten und keineswegs auf
einem beliebigen Versuchs-Irrtums-Niveau erfolgen. Damit
nédhert sich die "denkende Erfahrung” der wissenschaftlichen
Vorgehensweise, wobei die letztere vom biographisch-lern-
psychologischen Aspekt Abstand nimmt und Uber theoretische
Reflexion zu generalisierten Abstraktionen gelangt. Aber
auch bei ihr steht letztlich am Anfang die Erfahrung von
Problemen. Deswegen sieht Dewey keine grundsadtzliche Anti-
nomie zwischen ErfahrungsprozeB und WissenschaftsprozefB.
Dewey erliutert am Bild des Wanderers, der sich verirrt hat,
die Stufen "denkender Erfahrung": sein vorher problemloses
Verhalten ist plétzlich gestdért. Um aus seiner problemati-
schen Situation herauszukommen, lokalisiert und definiert
er zundchst die Ursachen seines "Konfliktes". Er erinnert
sich an bestimmte Merkmale seines bisherigen Weges, stellt
seine Position fest und versucht, sein vorhergehendes Ver-
hslten mit der "Stérung" in Verbindung zu bringen. Auf dem
Boden dieser Analyse versucht er nun zu planen, neue Wege
und Ziele zu entwerfen, die selbst wieder zurickwirken auf
die Beobachtung der Situation. Er entwirft mégliche Aus-
wege, schitzt sie auf ihre Tragfahigkeit ab und bedenkt die
Folgen. Der eine Weg, fir den sich der Wanderer nach diesen
Uberlegungen entschlieBt, muB sich nun bewidhren (vgl. Dewey
1974, S. 144). Mit diesem Bild will Dewey verdeutlichen,
dal Erkenntnis nicht vdm praktischen Leben isoliert ist.
Sie ist auf Erfahrungsfdhigkeit verwiesen und auf zukinf-
tiges Handeln angelegt.

Die Losungsschritte beim Denkvorgang beschreibt Dewey in
"Demokratie und Erziehung" in analoger Weise zu dem o0.a.

des Denkens beginnt durch die Begegnung mit einer unerwar-
teten Schwierigkeit, durch plétzlich verédnderte Bedingungen

in der Umwelt, die Befremdung, Verwirrung, Zweifel aus-
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lésen. Dieser Schwierigkeit wird sich der Mensch nun be-
wuBt. Eine probeweise projektive Deutung der gegebenen
Elemente, ein Abwigen mbglicher kinftiger Folgen nach der
Prézisierung und Kldrung der Schwierigkeit und der Explo-
ration ihrer Uberwindung fihrt schlieBlich zur Entwicklung
eines Handlungsplanes, zu einem hypothetischen Handlungs-
entwurf. Wenn sich dieser in der Anwendung in der betreffen-
den Situation. bewdhrt hat, gilt er als angenommen. Andern-
falls wird er verworfen und ein neuer, angemessenerer Plan
muB entwickelt werden. Das Bewdhrungskriterium ist also die
Tauglichkeit eines Entwurfes fir eine Handlung in einer be-
stimmten Situation (vgl. Dewey 31964, S. 201, S. 230; ders.
1951, S. 75). Die Bedeutung eines "Gegenstandes" wird so
operativ erkannt, d.h. in einem Handlungszusammenhang ein-
gebettet. Das pragmatische Spezifikum liegt darin, dal
Erkenntniserwerb durgh Handeln sich vollzieht, wobei die
vorgiéngigen Erfahrungen reflektiert werden. "Erfahrung im-
pliziert Lernen und Lernen Erkenntnis" (Bonne 1978, S. 83).
Lernen wird als tatige Auseinandersetzung mit der Umwelt
verstanden. Die kontinuierliche Reorganisation von Erfahrung
erfolgt iber Lernprozesse, die durch problemhaltige Situa-
tionen ausgeldst werden. Diese, d.h. gleichsam exemplari-
schen und "vereinfachten" Lebenszusammenhénge, gilt es in
der Schule zu reprasentieren und methodisch zu arrangieren,
um die Aktivitdten der Schiler herauszufordern. Schulisches
Lernen hat sich nach Dewey am MaBstab auBerschulischer lLern-
formen zu orientieren (vgl. Bohnsack 1976, S. 436) und hat
gig~ﬂﬁglichkeit direkter, konkreter persénlicher Erfahrung
als Eingéhgsphase des Denkens zu schaffen. Auf Grund des
Zusammenhangs zwischen "schulischem Lehrstoff" und Lebens-
erfahrung nimmt Dewey Abstand von einem allgemeingiltigen,
festen Lehrplan und propagiert die Projektmethode, bei der
Lehrer und Schiler zusammen Lehrentwﬁgg;\;g;ﬁgﬁhéh. Die
Projektmethode eréffnet Aktivitdt und Verantwortlichkeit.
Im Gegensatz zum bloB verbalen Unterricht ermdglicht sie
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nach Dewey die Weckung von Interessen durch das Erlebnis
wirklicher, herausfordernder Probleme und die Verknipfung

von Denken und Handeln.

"Erfahrung"” und "lLeben" - der polytechnische Bildungsauf-

trag der Schule.

Weil Deweys Schule fir ein Leben in der industriellen Ge-
sellschaft erziehen soll, ist eine polytechnische Bildung
wesentlicher Bestandteil des Bildungsprogrammes. Dabei

kommt es nach Dewey darauf an, die im Industrialisierungs-
prozefl entstandenen Defizite im Sinne von Entfremdungs-
effekten taylorisierter Arbeitsorganisation zu efkennen,

zu reflektieren und in Richtung Humanisierung verdndern zu
wollen. Die Schule als polytechnische Bildungsanstalt muf
hierzu einen Modellcharakter entwickeln, die Bildungswir-
kung der Arbeit nutzen und innovative Krafte zur Vorberei-
tung der Humanisierung industrieller Arbeit wecken.

In Deweys Versuchsschule sind die Schiler in einer "direkten
Art" in die Grundprozesse der Produktion unqbKonsumtlon ein-
gefuh{&kﬂqrden, durch die die Gesellschaft sich reprodu21ert:
némlich Nahrung, Bekleidung, Hausbau/Wohnen. Arbeit als Aus-
einandersetzung des Menschen mit der Natur wird zur "Grund-
kategorie der Gesellschaftsbetrachtung” (Bohnsack 1878,

5. 274)9,

Die polytechnische Bildung findet in zwei Abteilungen der
Schule statt: im Laboratorium und in der werkstatt Das
Laboratorium dient nach Deweys Intentlon vorwlegend dazu,
wissenschaftliche Aufgaben zu lésen und ein "intellektuel-
les Interesse" zu befriedigen. In der Werkstatt kdnnen pri-
mdr soziale Arbeitsformen und die Anwendung- wissenschaft-
licher Forschung gelernt werden. Als soziale Erfahrungs-
welt vermittelt so die Schule den Heranwachsenden alterna-
tive Formen gesellschaftlicher Existenz, einen Einblick in
die wirtschaftliche Produktion und in humanisierte Formen
der Arbeit. Damit wird sie nach Dewey zu einem Paradigma
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der zukinftigen Demokratie.

Die Bildungswirkung der Arbeit sieht Dewey darin, daf die
Schiiller exemplarisch erleben, daB Arbeit sinnvolles Tun
sein kann, daB sie beim Umgang mit konkretem Material sich
Arbeitstugenden wie Grindlichkeit, Sauberkeit, Ausdauer,
Selbstkontrolle und Disziplin "beildufig” erwerben, und
daB gleichzeitig eine Einibung in soziales, demokratisches
Leben erfolgt. Die demokratisch verfaBte Industriegesell-
schaft versucht Dewey in einer besonderen Umwelt vorwegzu-
nehmen. Darin steckt eine optimistische Utopie, mittels
Schule ein demokratisches Ideal realisieren zu kdnnen.

Es erheben sich berechtigte Zweifel, inwiefern die in der
realen Arbeitswelt vorfindbaren Sachzwidnge, die aus dem
Profitinteresse sich ergebenden arbeitsorganisatorischen
Konsequenzen wie individuellen Belastungen im Schonraum
Schule simulierbar sind. Eine solche Intention, die vechte”
Erfahrungsméglichkeiten schafft und damit Vorbereitungs-
funktion fir das Arbeitsleben hétte, lag jedoch Dewey fern.
Seine kontrafaktische Struktur im polytechnischen Bildungs-
bereich der Schule orientiert sich nicht an der realen In-
dustriegesellschaft, klammert bewuBt Entfremdungstendenzen
am Arbeitsplatz aus und harmonisiert idealistisch persdn-
liche und gesellschaftliche Bedirfnisse. Er will keine
profitorientierte "Produktionsschule", sondern strebt die
Anderung der Produktionsverhaltnisse in der Gesellschaft
an, zu der er die nachwachsende Generation durch eine Be-
wuBtseinsanderung vorbereiten will. Damit enth&lt die be-
rufsvorbereitende Bildung einen berechtigten politischen
Akzent, wobei die Erreichung der Mitbestimmungsfdhigkeit
und einer demokratischen Industriegesellschaft am Prinzip
der Hoffnung auf die Vernunft aller Beteiligten sich uto-
pisch orientiert.

Ein Bruch hinsichtlich des Konzeptes von Lernen als "Er-
fahrung” scheint dort vorzuliegen, wo den Schilern die

eigene Erfahrung mit Konflikten am auBerschulischen Arbeits-
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platz verweigert wird. Da die nichtsimulierte gesellschaft-
liche Praxis fehlt, wird das von Dewey verfochtene Paradig-
ma der Verbindung von Leben und Lernen hier nicht gewahrt.
Zwar hatte die "Betriebserkundung" in Deweys Versuchsschule
als Besuch von Farm, MUhle oder Baumwollfabrik ihre didak-
tische Funktion; das Betriebspraktikum fehlte jedoch. Nach
Bohnsack (1976, S. 346) liegt der Grund wahrscheinlich
darin, daBl Deweys Schultheorie den Schritt des Heraustretens
aus der Schule zu einer "mindestens halbernsten"” auBerschu-
lischen Erfahrung in etwa dreiwdchiger aktiver Teilnahme

an mehr oder weniger entfremdeter Arbeit "vor Ort" (Klafki
51971 a, S. 21, 23 f., 27) nicht vollzogen hat, obwohl eine
solche Erfahrung - als Kontrasteindruck zur Schule oder

gar als erster praktischer Ansatz zur Gesellschaftsver-
dnderung - durchaus den politischen Intentionen entsprochen
hitte, die Dewey spatestens seit dem Ersten Weltkrieg mit
Schule verband7x

Der Ernstcharakter des Praktikums kann, wenn Unterricht und
Erkundung die nétige Fragehaltung vorbereitet haben, in
einer Weise zu Erfahrungen mit Sach-, Sozial- und Herr-
schaftsstrukturen der Arbeitswelt und den in ihnen erkenn-
baren Widersprichen fihren, wie sie andere Lehrformen oder
auch simulierte Betriebsmodelle im Sinne von Werkprojekten
kaum vermitteln dirften. Dariber hinaus bietet das Prakti-
kum einen Erfahrungsraum fir die eigene Berufsorientierung

der Schiler.

Kritische Anmerkungen zur didaktischen Konzeption Deweys.

Neben den bereits im Rahmen des polytechnischen Bildungsauf-
trages der Schule eben analysierten "Brichen" im Dewey'schen
Lernkonzept, das Lernen sls einen ErfahrungsprozeB versteht,
wird Dewey vorgeworfen, daB seinem Schul-Curriculum ein
didaktisches. Konzept fehle (vgl. Apel 1974, S. 166 ff.).
Dies trifft hinsichtlich der inhaltlichen und methodischen
Differenzierung wohl zum Teil zu. Als Pauschalurteil wird

ein solcher Vorwurf Dewey jedoch nicht gerecht.
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Dewey selbst betont n&mlich, daB bei der praktischen Reali-
sierung seiner abstrakten Grundsdtze - vornehmlich des
Primates der persdénlichen Erfahrung in Erziehung und Unter-
richt - nicht ins Extrem einer lehrplanlosen Willkidr und
individuellen Freiheit im Sinne von Beliebigkeit verfallen
werden dirfe (Dewey 1963, S. 34). Diese Forderung ist eben-
s0 eine negative Abgrenzung wie die Maxime, daB der schuli-
sche Lehrstoff weder dadurch bestimmt werden kénne, dafl man
kindliche Interessen unvermittelt verabsolutiere, noch da-
durch, daB man einfach die Ergebnisse der Fachwissenschaften
Ubernehme (vgl. Bohnsack 1976, S. 171). Deweys Vorschlag,
"reprédsentative" und "fundamentale" Erfahrungsdimensionen
exemplarisch in die Schule "hereinzunehmen", bildet zwar
ein Legitimations- und Auswahlkriterium (auf recht formal-
abstrakter Ebene) dafiUr, wie der Zusammenhang von Lehrstoff
und Lebenserfahrung gewiéhrleistet werden soll, leistet aber
noch kein materiales und explizites "Konstruktionsmuster"”
fir die systematische Unterrichtung Uber soziale Zusammen-
hdnge und notwendige Kenntnisse fir ein gesellschaftliches
Leben. Der Stellenwert gesellschaftlich relevanter Kultur-
techniken, Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten und die
methodische Konzeption der unterrichtlichen Organisation,
bei der gezielte Unterrichtung und die von Dewey geforder-
ten freieren Aktivitdten verbunden werden, werden von ihm
nicht systematisch reflektiert. Weil er es ablehnte, der
"inneren Logik des Unterrichtsprozesses” (Szaniawski 1872,
S. 110) nachzugehen und an dessen Stelle freie Formen des
Lebens, Erfahrens, Denkens und Kooperierens stellte, konnte
seine Schule ihr Ziel nicht erreichen. "Sie muBte es ver-
fehlen, weil sie kein geeignetes didaktisches Prinzip auf-
zuweisen hatte, das die Durchsetzung dieser Idee ermdg-
licht hatte" (Apel 1974, S. 173).

Die fir den systematischen LernprozeB notwendige lernpsycho-
logische Analyse, die mit der wissenschaftstheoretischen
Position des Verstdndnisses des lernenden Organismus bei

Dewey konform geht, wird von Piaget geleistet, bei dem die
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"handelnde Erfahrung” einen wichtigen und notwendigen
Schritt beim Erwerb von Vorstellungen und Begriffen dar-
stellte). Die materialistische Handlungstheorie verfolgt
einen dhnlichen Argumentationszusammenhang, wie wir spéter

noch erldutern werden.

Aebli, ein Schiler Piagets, streicht die Notwendigkeit
heraus, erfahrungsorientiert erworbene Kenntnisse zu ver-
binden mit systematischer Strukturierung, Ubung und Festi-
gung im Unterricht. Lernprozesse patirlicher Lebenssitua-
tionen bleiben né&mlich "immer bruchstickhaft", "zum Teil
widersprichlich". Lernleistungen ohne systematisches Uben
gingen verloren, wahrend die planvolle Lehre koharente, ge-
ordnete Ergebnisse erziele. "Natirliche Lernsitvationen"
kénnten daher nicht ein ausschlieBliches Modell fir Inhalt
und Methode schulischen Lernens darstellen (Aebli 81972,

S. 166 f., 187). Ohne bereits vorgreifen zu wollen - wir
werden uns in 3.3.3 mit der psychologischen Komponente der
Kategorie der Erfahrung noch auseinandersetzen - sei
hiermit nur angedeutet, wie didaktische Defizite speziell
auf unterrichtsmethodischer Ebene in Deweys Konzeption sich
bewdltigen lassen.

AbschlieBend sei hier angemerkt, daB Deweys Denken nicht
fruchtlos fir die aktuelle, didaktische Diskussion geblie-
ben ist. Neben seinem EinfluB auf die Rickbesinnung reform-
paddagogischer Ideen, neben der heute wiedererkannten Not-
wendigkeit der Verknipfung von Erfahrung und Lernen, ist im
unterrichtsmethodischen Bereich der besonders von seinen
Schilern auch hinsichtlich des Unterrichtsarrangements sy-
stematisch reflektierte Projektunterricht zu erwdhnen.
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3.3.2 Phéanomenologische und hermeneutische Explikation

des Erfahrungsbegriffes

Lernen hat die Struktur der Erfahrung im Sinne der aktiven
Auseinandersetzung des Lernenden mit der Umwelt. Die dabei er-
worbene Erkenntnis ist nach Auffassung des Pragmatismus cha-
rakterisierbar als ein Zu-tun-Haben mit den Dingen, die einem
etwas "bedeuten", ist somit bezogen auf die subjektive und
historisch-gesellschaftliche Lebenspraxis. Das durch Handeln
erworbene Wissen Uber Handeln bendtigt jedoch als konstitutive
Komponente die Reflexion Uber das Handeln, wenn es nicht in -
einer Beliebigkeits- und Zufélligkeitsdimension verharren will.
Es soll als Erfahrung fOr sich und andere - und damit Uber
Sprache unmittelbar - fruchtbar und bildungswirksam werden

Besonders im institutiomalisierten schulischen Lernen ist die
Relevanz der Reflexion und die soziale Dimension der Erfahrungs-
mitteilung qua Funktion von Schule unbestritten. Andererseits
hat jedoch die Entwicklung der gesellschaftlichen Institution
Schule dazu gefihrt, schulisches Lern-Wissen in Form von ge-
sellschaftsrelevanten Inhalten und Fertigkeiten zu standardi-
sieren, Vermittlungsformen fir Lernen zu effektivieren, Lernen
am Paradigma eines neuzeitlichen Wissenschaftsverstandnisses
orientiert® zy verobjektivieren. Die subjektive Dimension der
Erfahrung, wie sie vom Pragmatismus als bildungswirksam her-
ausgestellt worden ist, wird daher eher als Stdorvariable psy-
chologisch untersucht und unter die Machbarkeit eines techni-
schen Verstédndnisses von Erziehung vereinnahmt. Erziehung ist

jedoch "nicht eine einseitige technische Bearbeitung eines 0b-
jektes" (Buck 1981, S. 166).

Dringend notwendig erscheint v. Hentig die "Rehabilitierung der
Erfahrung im Lernen" (1982, S. 28; vgl. ders. 1977, S. 438%) der
Schiler. Der "Uberhang an Gedachtem, Ausgedachtem, GewuBtem"
(ders. 1882, S. 29) bedirfe einer Korrektur durch die Wahrnehmung

und subjektive Erfahrung. Dabei misse man sich im schulischen



- 147 -

LernprozeB freilich trotzdem und gerade der Wissenschaft be-
dienen, da ihr Verfahren den Weg angibt, auf dem die Erkennt-
nis gewonnen ist (v. Hentig 1982, S. 104) und empirisches Wissen
verallgemeinerte und damit "vollstdndig mitteilbare Beobach-
tung" (ders. 1982, S. 14) zur Verfigung stellt. Das didaktische
Problem der Mitteilbarkeit und Versté&ndlichkeit, der Lehr- und
Lernbarkeit, ist dem "Wissenschaftsbetrieb" nicht eo ipso
immanent. Das p&édagogische Problem der Bildungswirksamkeit und
-notwendigkeit schulisch zu vermittelnden bzw. zu erwerbenden
Wissens und Kénnens verweist auf anthropologische Reflexion

und auf die Rekonstruktion und die Bestimmung des Verh&ltnisses
von (schulisch initiiertem) Lernen und (subjektiv relevanter)

Erfahrung.

"Erfahrung schlieBt immer eine ... subjektive Sicherheit gegen-
Uber den Erscheinungen ein ...". Erfahrung "ist nicht voll-
stdndig tbertragbar, bleibt immer mit der Person verbunden,

die sie 'hat'; sie gilt zwar Uber die jeweilige Situation, iber
die hier und jetzt zu tuende Tat hinaus, ist also allgemein,
aber doch nicht verallgemeinert" (v. Hentig 1982, S. 13 f.). Diese
Skizzierung des Erfahrungsbegriffes scheint dessen pddagogische
Dimension anzudeuten. Gleichzeitig wird das Dilemma einer fir
den schulischen Lern- und BildungsprozeB sich zeigenden offen-
sichtlichen Antinomie deutlich. Gegenliber der objektiven, Uber
den WissenschaftsprozeB zustandegekommenen Erfahrung erscheint
die Welt- und Lebenserfahrung als subjektiv-beliebig insofern,
als sie an das jeweilige Subjekt gebunden ist und keinen An-

spruch auf éllgemeine Geltung erheben kann.

Ist damit die vorwissenschaftliche und alltdglich-lebensprakti-
sche Erfahrung eine genetisch vorgeordnete und/oder auBlerhalb
des schulischen Lernkontextes angesiedelte und andersartige
Qualitdt von Lernen, die eines systematischen, verobjektivier-
ten Korrektivs in der Schule bedarf? Gibt es unterschiedliche

Arten und Strukturen von Wissen und wenn ja, inwieweit und wo
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haben diese ihre Berechtigung in der Schule und sind ent-
sprechend didaktisch zu bericksichtigen? Gibt es unterschied-
lich geartete und zu bewertende Lernarten und wenn ja, sind
diese und wie sind solche aufeinander verwiesen? Oder bedarf
der Objektivismus der Wissenschaften, der sich auf schulische
Lerninhalte, -methoden und -prozesse niedergeschlagen hat,
einer "Rickbesinnung auf Lebenswelt und menschliche .Praxis"
(vgl. Prange 1978, S, 22 ff.), da er zwar eine Mannigfaltig-
keit prézisierter Weltaspekte liefert, jedoch nicht eine Welt
schafft, wo der Mensch sich orientieren und sinnbestimmt leben
kann? Diesen Fragen soll im folgenden nachgegangen werden.

3.3.2.1 Das anthropologische Fundament der Erfahrung

In der Tradition der geisteswissenschaftlichen Padagogik hat
man versucht, Kategorien zu entwickeln, mit deren Hilfe gleich-
sam als Kristallisationspunkte fir "Welterfassung" Wirklich-
keit erfahrbar wird. Vorfindbare Bestédnde der Kultur sind auf
"Bildungsgiiter" hin durchgemustert worden. Dadurch entsteht
eine Mannigfaltigkeit von Fachern und Lehrgegenstéanden, deren
Vermittlung mit Hilfe des didaktischen Zugriffs (ber das "Re-
présentative”, "Paradigmatische", "Typische" oder "Exemplari-
sche" in der Formel der “kategorialen Bildung" (Klafki 1963,
S. 44) eine Daseinsorientierung zu liefern vorgibt. Es 1&Bt
sich die berechtigte Frage aufwerfen, ob aus dem Aggregat der
Facher sich ein Richtungssinn fir die Erziehungssubjekte er-
mitteln 18Bt. Prange moniert in diesem Zusammenhang, daB "die
Erfahrung in theoretisch-gegenstédndlicher Hinsicht ( )
isoliert von der praktischen Selbsterfahrung"” bleibt (Prange

1978, S. 31), so daB es zu einer Aushéhlung des Erzieherischen
in der Schule komme.
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Versteht sich Schule als Sozialisationsinstanz, die ihren
Auftrag als Hilfestellung fir eine "Orientierung in einer
komplexen Gesellschaft" (Tréger 21986, S. 196) sieht, muB

sie sich auf ein prozessuales Verstdndnis von Erfahrung ein-
lassen. Die Reduzierung auf die Rechtfertigung objektivierter
Erfahrung klammert jedoch die Entstehung und Relevanz subjek-
tiver Erfahrung aus. "Bezogen auf die komplexe Erlebnisfdhig-
keit des Menschen stellt wissenschaftliches Wissen (jedoch)
nur eine restringierte Erfahrung dar, die ( ) dem Men-
schen nur teilweise gerecht werden kann" (lLiedtke 21986, S. 7).
Diese Aussage eines renommierten Anthropologen verweist uns
auf die Notwendigkeit einer kurzen Reflexion (Uber das anthro-

pologische Fundament der Erfahrung.

Die Bestimmung des Menschen als eines Lebewesens zeigt sich
unter biologisch-stammesgeschichtlicher bzw. ethnographischer
Sichtweise in seiner grunds&tzlichen Offenheit menschlicher
Praxis, in seiner Zugédnglichkeit fir Erfahrung. Organoclogi-
sche Bedingungen verweisen auf Erziehungsbedirftigkeit wund
Erziehungsféhigkeit, wobei freilich genetische Dispositionen
die Struktur menschlichen Verhaltens umreiBen (vgl. Liedtke
21986, S. 9). Stammesgeschichtliche Analysen machen deutlich,
daB die Entwicklung zum Menschen vor allem durch seine zu-
nehmende Verbesserung der Lernfahigkeit gekennzeichnet ist.
Unfertig geboren, hat der Mensch zu lernen, ein Mensch zu sein.
Daraus wird vielfach seine Lernbedirftigkeit geschlossen. Ein
solcher SchluB von organischen Médngeln (vgl. Gehlen 71962) auf
die kulturellen Leistungen ist aber nur unter der Vorausset-
zung Uberhaupt moéglich und sinnvoll, daB es anerkannte Normen
des menschlichen Verhaltens und Lebens gibt. In der Bestimmung
des Mangels als der Differenz von individueller Leistung und
allgemeiner Lebensform ist eine Idee von Vollkommenheit maf-

gebend, die nicht ohne weiteres "natirlich" ist.
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Um die urspringliche Situation des Menschen als Lernsituation
auszuweisen, erscheint es nétig, die Bedirftigkeit nicht an
den spezifischen Mingeln der leiblichen Verfassung zu ver-
ankern, sondern diese Midngel als Mangel eines auf Ganzheit
hin angelegten Wesens zu begreifen. Urspringlicher als ein-
zelne Mangel des Lebewesens "Mensch" ist seine Offenheit, d.h.
seine Bestimmbarkeit bzw. Bildsamkeit, die sich einer end-
giltigen Festlegung entzieht, wenngleich ihre Entfaltung einen
Rahmen innerhalb "dkologischer Korrelate" (Liedtke 21986. S.
11 f.) gesteckt bekommt. Der Mensch ist das Wesen, das seine
Erfillung nicht bei, sondern vor sich hat. Er ist nicht ein
Bestand von Eigenschaften, sondern "Person", die sich durch
das realisiert, was sie aus der mehr oder minder offenen Be-
stimmtheit macht (vgl. Prange 1978, S. 56). Dabei spielt die
kommunikative Dimension des Umgangs mit anderen und mit Dingen
eine wesentliche Rolle. Sie ist eine Bedingung dafiir, daB sich
im Umgang so etwas wie eine Erfahrung ausbilden kann. Bedeutun-
gen konstituieren sich kommunikativ. Kommunikation ist "ge-
meinsame Aktualisierung von Sinn" (Luhmann 1971, S. 42), wobei
eine eingespielte Interpretation vorausgesetzt wird. Letzteres
darf nicht "anthropologisch" vorausgesetzt werden, sondern ist
selbst erst anzustrebendes Resultat eines Lernprozesses, VvOr
allem wenn es um Sinn bei der Wahrnehmung und Bewertung never
Situationen wie etwa im unterrichtlichen LernprozeB geht, de-
ren interkommunikative Verstdndigungsbasis sich der "Alltags-
strukturen" der Lebenswelt bedient. Im Unterricht hat sich
eine Tendenz entwickelt, die "eine objektiv-distanzierende
Wirklichkeitserfahrung in den Vordergrund (gerickt hat), wel-
che den vorhandenen Sinnbezug des Schilers zu eben dieser
Wirklichkeit als einen die wissenschaftliche Erkenntnis be-
hindernden Ballast beiseite 1&Bt" (Ammon 1986, S. 11). Den
Voraussetzungen von Erfahrungs- und Lernvollziigen wird dabei
in den didaktischen Konzeptionen auffdllig wenig Interesse
zuteil (vgl. Lippitz/Meyer-Drawe 1882 b, §. 15).
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Die urspringliche Welt der Erfahrung ist die Lebenswelt, "die
den Boden fir alle Erkenntnisleistung abgibt" (Husserl 1948,

S. 38). Die lebensweltliche Erfahrung 138t sich charakteri-
sieren als ProzeB, in dem theoretische Vorgriffe immer schon
praktisch geworden sind und in dem sich die Objektivierung zu
allgemeiner Erfahrungserkenntnis vorbereitet. In dieser Um-
gangserfahrung erfolgt ein sog. "mitgéngiges” Lernen (vgl.
Prange 1978, S. 68), das allem ausdricklichen Lernen voran-
geht. Es bildet einen Bedeutungs- und Sinnhorizont als Gerist
fir die "objektive Erfahrung". Ein solches "urspringliches"
Lernen ist so in die Lebenspraxis verschrinkt, daB es auf Grund
der Situationsbezogenheit zundchst gar nicht als "Lernen" aus-
dricklich bemerkt wird. Das geschieht erst, wenn man sich auf
"die" Erfahrung beruft, die dieses oder jenes rat, weil man
"aus Erfahrung" weiB, daB sich etwas so oder so verhalt. Dabei
zeigt sich dann, daB Erfahrung stattgefunden hat, daB etwas
gelernt worden ist, was sich in neuen Situationen anwenden
148t. Erinnerung, Situationsverstdndnis und Situationsvergleich
forcieren somit den LernprozeB und ermdglichen die Angliederung
neuver Erfahrungen. Das Situationsverstidndnis als Erfahrung in
einer Situation kann zur Erfahrung fiUr neue Situationen wer-
den. Als Vor-Verstandnis erleichtert es die Meisterung einer

aktuellen Situation.

Die Weltsicht aus der Umgangserfahrung bezieht sich nur auf
den jeweiligen Lebenskreis und ist in realen Lebensvollzigen
erworben. Sollen kulturelle Errungenschaften und die Komplexi-
tat gesellschaftlicher Praxis als Resultat eines geschicht-
lichen Entwicklungsprozesses der Menschheit erhalten, tradiert
und weiterentwickelt werden, bedarf es eines institutionali-
sierten Lernprozesses. Die Abhebung der Lebensvollzige und
ihre reprasentative Erfassung in isolierten Lernsituationen
ist die Bedingung fiir die Lehrbarkeit der jeweiligen Welt-
sicht. Aus der Kenntnis der Dinge im Umgang wird das Erkennen.

Der Ubergang von der im Umgang erfahrenen zur erkannten und
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begrifflich bestimmten Welt hebt am Lernen besonders die-
jenige Seite hervor, die sich vor allem auf die Meisterung
und Sicherung des Lebens bezieht. Die Umgangserfahrung wird
funktionalisiert, um als zweite und fremde Erfahrung allge-
mein zugdnglich zu werden (vgl. Prange 1978, S. 98 f.). Ihre
elementarisierte, formalisierte und generalisierte Form ab-
strahiert zwangsldufig vom individuellen Bedeutungszusammen-
hang innerhalb der gelebten Welt. Ein solcher ist aber der
spezifische Motor fir Lernen iber Umgangserfahrung. Dieser
Umstand bringt schulisches Lehren, insofern es sich um sekun-
dére Erfahrung, um die Vermittlung "objektiver Erkenntnisse"”
handelt, in Legitimationszwang auf Grund der Abstraktion vom
anschaulich-lebensweltlichen Sinnbezug. Dariiber hinaus be-
nétigt der Ubergang vom schulischen Unterricht zur Lebens-
praxis einen eigenen TransformationsprozeB. Schule muB Gber
die "zweite Erfahrung" den Zugang zur allgemeinen Arbeits-
und Sozialwelt zu vermitteln versuchen. Reduziert sich der
schulische Auftrag auf Unterricht in seiner Orientierung an
der objektiven Erfahrung und damit an den wissenschaftlichen
Disziplinen, wird die funktionalisierte Erfahrung zum MaB der
Selbsterfahrung des Menschen. "Die Erfahrungsweise der ob-
jektiven Erkenntnis bleibt fir sich ungeniigend, um auch das

Handeln in der primdren Lebenspraxis zu bestimmen" (Prange
1978, S. 141).

Unsere anthropologischen Uberlegungen mindeten in solche Uber
eine Theorie der Schule. "Erziehung als Lebenshilfe" (Brezinka
G1968) ist nicht mehr allein Aufgabe der Familie als primérer
Sozialisationsinstanz, sondern auch Aufgabe der Schule. letzt-
lich jedoch ist die Sinndimension des Handelns fir die eigene
"LebensfOhrung" auf Umgangspraxis verwiesen, Uber die Sinn-
versténdigung abléuft. Fir sinnvolle Situationsbewdltigungen’
vnd damit fir die Sicherung des Lebens sind in entwickelten
Gesellschaften systematische Lernprozesse, die Aneignung von

Kenntnissen und Fertigkeiten vonndten. Sie zielen auf einen
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méglichen Gebrauch in der Zukunft ab, verstehen sich als
Hilfe zur kinftig méglichen Lebensbewdltigung. Wo sie auf
Grund ihrer verselbstidndigten, verobjektivierten Systematik
oder ihrer der Lebenspraxis entfremdeten Sprache diese Funk-
tion fUr den Lernenden nicht mehr erkennen lassen, ist der
notwendige Konnex zu den Bedirfnissen und Interessen der
Lernenden zerstdrt. Andererseits tut sich dabei ein erziehe-

risches Defizit im schulischen LernprozeB auf.

Auf Grund des zunehmenden Ubergewichts fremder Erfahrung
plédiert Adorno dafir, Erfahrungsfdhigkeit selbst zum Ziel

der Erziehung zu machen. "Erziehung zur Erfahrung und Er-
ziehung zur Mindigkeit ... sind miteinander identisch”

(Adorno 1973, S. 116). Weil Lernen selber den Charakter des
Erfahrens hat, sind die Hemmnisse beiseitezur&umen, die den
ProzeB der Erfahrung verhindern. Kritische Erfahrungsféhigkeit
wird erreicht auf dem Umweg lber die fremde methodische Er-
fahrung und die Reflexion auf diese Erfahrung sowie Ober den
Relevanzbezug zur Umgangserfahrung. Der letztgenannte Gesichts-
punkt verweist uns auf die phédnomenologische Betrachtungs-

weise der Erfahrung.

3.3.2.2 Phénomenologische Aspekte der Erfahrung und des

menschlichen Lernens

Trotz einer langen Tradition psychologischer Lernforschung,

die unterschiedliche und teilweise widersprechende Theorien

und Modelle entwickelt hat, haben nach Fichtner "psychologische
Lerntheorien den Alltag des Unterrichts in den Schulen nicht
erreicht" (Fichtner 1983, S. 599). Wenngleich der Aussage
Fichtners in solch genereller Bewertung nicht zugestimmt wer-
den kann, insofern Teilaspekte wie etwa die der Motivierung, der

Strukturierung und Sequenzierung, der Ubung, des Transfers etc.
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durchaus Ergebnisse didaktischer Handlungsrelevanz gezeitigt
haben, k&nnen wir doch festhalten, daB lernpsychologische
Forschungsergebnisse oft nur schwerlich auf die unterricht-
liche Realitét beziehbar sind. Dies liegt vor allem darin,
weil vielfach die wichtige Rolle der Inhalte fUr den Lehr-/
LernprozeB vernachldssigt oder schlicht ausgeblendet ist.

Oer eigentliche Vollzug des Lernens, der konkrete ProzeB-
charakter als menschliche Entwicklung bleibt im Dunkeln.
Lernen bleibt ein "hypothetischer ProzeB, der selbst nicht
beobachtbar ist, sondern zur Erkldrung des gesetzméBigen Zu-
sammenhangs zwischen unabhingigen und abh&ngigen Variablen
theoretisch postuliert wird" (Weinert 1974, S. 389). Das
Problem des menschlichen Lernens liegt also im Zustandekommen
der Lernleistung. "Unter allen menschlichen Leistungen scheint
das Lernen seiner Natur nach zum Verborgensten und Unbekannte-
sten zu gehéren. Vieles und Entscheidendes lernen wir, wie

man sagt, ‘'unbewuBt', also so, daB wir uns prinzipiell nicht
darauf besinnen kdnnen, wie das Lernen vor sich gegangen ist"
(Buck 1967, S. 11). Der phénomenologische Lernansatz hilt die
Rekonstruktion der "Erfahrungsgeschichte" des Lernenden fir
unumgénglich, um zu einer "zutreffenden Sichtweise des mensch-

lichen Lernens und Lehrens durchzustoBen" (Redeker 1982, S. §).

Wenn wir uns hier mit phanomenologischen Aspekten der Er-
fahrung und des menschlichen Lernens beschaftigen, so bedarf
dies einer kurzen Erlduterung, Begrindung und Abgrenzung.
Keineswegs verfolgen wir damit die Intention einer systemati-
schen Auseinandersetzung mit behavioristischen und kognitivi-
stischen Lerntheorien oder den Aufweis einer "besseren" Giltig-
keit des phanomenologischen Théorie—Paradigmas. Vielmehr geht
es um die Analyse der Relevanz hinsichtlich des Erklérungs-
wertes menschlicher Erfahrung als Lernproze. Wie die Wissen-
schaftsdisziplinen 2um Erkldren und Verstehen von Zusammen-
héngen - je nach Gegenstand, Fragerichtung und Interesse sowie

methodologischer Instrumentarien - unterschiedliche Erkennt-
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nisse und "Deutungsmuster von Welt" liefern, soll die Phéno-
menologie vorurteilsfrei daraufhin befragt werden, inwieweit
sie "Ergebnisse" vorzuweisen imstande ist, die die eingegrenz-
ten Fragestellungen des empirisch-analytischen Wissenschafts-
betriebes hinsichtlich menschlichen Lernens ergénzen und
korrigieren. Dariber hinaus interessieren uns konkrete Hilfe-
stellungen fir das didaktische Handeln im Unterricht aus der
phéanomenolegischen Lernkonzeption. Der Vorzug der Ph&nomenolo-
gie liegt in ihrem Anspruch einer ganzheitlichen Betrachtungs-
weise. Wenn hier von "Aspekten" die Rede ist, so geschieht dies
deshalb, weil m. E. ein abgeschlossenes Konzept einer phéno-
menologischen "Theorie" des menschlichen Lernens nicht exi-

stiert.

Die sog. "Alltagswende in der Padagogik" (Lenzen 1980; Kaiser
1981)19 yerweist auf die Aktualitit dieses Forschungsansatzes,
der mit qualitativen Methoden, die vom Verstehensprinzip her
entworfen sind, die Einseitigkeiten der analytischen Wissen-

schaftstheorie korrigieren will.

In Anknipfung an die phanomenologische Tradition sieht sie sich
derselben Kritik, Reserviertheit sowie Vorurteilen ausgesetzt
wie die frihen Vertreter phédnomenologisch orientierter Paddago-
gik (z.B. A. Fischer 1914/1966). Kritiker aus dem Lager ana-
lytischer Wissenschaftstheorie werfen der phinomenologischen
Thematisierung von Vollzigen naiven Realismus, idealistischen
Reduktionismus und Stratosphdrendenken vor. Solche Kritik ist,
bezogen auf die phénomenologisch orientierten P&dagogen am
Anfang unseres Jahrhunderts, durchaus verstandlich und be-
rechtigt, insofern fir sie zutrifft, was Tschamler feststellt:
"Man reduzierte die Phanomenologie auf eine méglichst theorie-
freie und evidente Erfassung der piddagogischen Praxis"
(Tschamler 1977, S. 167). Die Reduktion der Phinomenologie

auf Deskription und deren Identifikation mit intuitiver We-

senserkenntnis wollte einer ontologischen Autonomiesicherung



- 156 -
der Padagogik als "Wissenschaft" dienlich sein,.

Man wird dem aktuellen ph&anomenologischen Denken nicht ge-
recht, wenn man es auf die Rezeptionsstufe des Versténd-
nisses der Husserlschen Methode durch A. Fischer oder R.
Lochner um die Jahrhundertwende reduziert und die Weiterent-
wicklung dieses Ansatzes in der lebensweltlichen Philosophie,
der Sozialphanomenologie von A. Schiitz oder der anthropologi-

schen Orientierung der P&dagogik etwa durch O.F. Bollnow
(1965) ignoriert.

Im Zuge der "Alltagswende in der Padagogik" (Kasiser 1981)
wird gegenwdrtig in phinomenologisch ausgerichteten Konzep-
tionen des Lernens versucht, den Begriff des Alltagswissens
bzw. den der lebensweltlichen Erfahrung im AnschluB an Husserl
und Schitz als einen fugdamentalen Begriff einer lebenswelt-
lichen Konzeption des Lernens aufzuarbeiten. Dabei ist eine
bewuBte Abhebung vom "Operationalismus" zu konstatieren, der
in den lernzielorientierten Curricula der 70er Jahre vielfach
zu einer Instrumentalisierung von Lehrinhalten, zur Formali-
sierung didaktischen Planens und zur Verobjektivierung der
Schiler in Lernprozessen gefihrt hat. Auf wissenschaftstheo-
retischer Ebene wird ein solches Lernparadigma als Ableger po-
sitivistischer Weltsuffassung kritisiert. Lernen wird nun aber
nicht als eine behavioristische Form der Verhaltensanderung
aufgefaBt, sondern "als ein Akt sinnhaften Verstehens, der
sich in jeweils unterschiedlichen Sinn- und Erfahrungshori-
zonten konstituiert" (Résler 1983, S. 947). Damit wird einer-
seits ausgedrickt, daB Lernen eine subjektiv-sinnhafte Er-
fahrungsstruktur besitzt, die sich in der jeweiligen Lebens-
welt konstituiert. Insofern entzieht es sich einer voll ver-
planbaren, an "Gegenstandsstrukturen” verobjektivierter Wis-
senschaftsdisziplin orientierten Technologie. Andererseits
wird die Notwendigkeit des Erwerbs eines spezialisierten

Schulwissens keineswegs diskriminiert. Dessen Stellenwert ist
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jedoch neu zu bestimmen und im Integrationsprozefl der Konti-
nuitdt der Erfahrung zu verorten, wie es bereits der Pragma-
tismus Deweys gefordert hat. Damit soll die "mangelnde Uber-
einstimmung der wissenschaftlich vermittelten Welt mit der
Lebenswelt des jungen Menschen" (Menze 1981, S. 164) Uber-

wunden werden.

Diese Rickbesinnung reflektiert somit die Grenzen der Wissen-
schaftsorientierung als didaktisches Prinzip: Zwasr liefert

die Wissenschaftsorientierung notwendiges Verfiigungswissen

und MethodenbewuBtsein; aber sie liefert kein Auswahl- und
Legitimationskriterium fir p&dagogisch zu verantwortende Lern-
prozesse. Wissenschaftliche Spezialisierung vermittelt Aus-
schnitte von Welt, die die "lLebenswelt"™ nicht mehr représen-
tieren. "Wird in strikter Handhabung der Wissenschaftsorien-
tierung Schule als Funktion des wissenschaftlichen fort-
schritts begriffen, so folgt daraus, daB der Mensch die Fé&-
higkeit einb(Bt, sich orientieren zu kénnen, daB also die
Wissenschaftsorientierung den Verlust der Orientierung in der
Welt nach sich zieht" (Menze 1981, S. 160; vgl. auch Ulmer 1972).
Eine heute vielfach und notwendigerweise an den Wissenschaften
orientierte Schule hat die Aufgabe, "den Wissenschaften in

der Gesamtkultur ihren Ort anzuweisen und sie als einen Er-
fahrungsbereich des Menschen neben anderen zu begreifen,

also den Anspruch der Wissenschaften auf die Totalitdt der
menschlichen Erfahrungen zu relativieren" (Menze 1981, S. 160).
Wissenschaftliche Erkenntnisse leisten nicht automatisch Sinn-

gebung und Sinndeutung fir den Alltag der Lebenspraxis.

Wenn in diesem Argumentationszusammenhang von "Wissenschaft"
die Rede ist, dann vornehmlich im neuzeitlichen positivisti-
schen Wissenschaftsverstidndnis, welches das subjektive "Er-
fahrungsleben" als Erkenntnisquelle bewuBt ausklammert. Im
Gegensatz zur dort vollzogenen Subjekt-Objekt-Spaltung, die
die Frage nach der Realitdt einer dem Erkenntnissubjekt ge-
geniberstehenden AuBenwelt Uberhaupt erst aufkommen 1a8t,
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geht die Phdnomenologie von einer theoretisch unverstellten
Wahrnehmungserfahrung aus, bei der Mensch Und Welt in einem
sinnlich erfahrbaren und bedeutungshaften Vermittlungsprozed
stehen. Vor der Erkldrung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhéngen,
die in der Regel konstruktive und methodisch organisierte Zu-
griffsweisen im Hinblick auf den Erkenntnisgegenstand voraus-
setzt, liegt "die lebensweltliche Erfahrung und der noch nicht
theoretisch reduzierte Umgang mit der Welt der Menschen und
der Natur" (Lippitz/Meyer-Drawe 1982 b, 5. 11). Phinomenologie
konstatiert die Tatsdchlichkeit der immer schon im Wahrnehmen
und ‘Handeln sich vollziehenden Weltvermittlung, die weit-
gehend in einem vorpr&ddikativen Sinn geschieht. Diese Sinnge-
stalten bilden das Fundament unseres Alltagslebens ebenso wie
das der Wissenschaftenll). "Phinomenologie ist Aufklérung der
Sinnstrukturen des Mensch-Welt-Verstandnisses" (Lippitz 1984,
S. 8), das lebensweltligh, geschichtlich und sozial situiert
ist. Dabei geht es um die reflexive Vergewisserung unserer
Erfahrungen und Erlebnisse, die als beispielhafte "Zugriffe"
Allgemeines im Konkret-Besonderen entdecken. "Beispiele sind
phénomenologische Mittel der dialogischen Kldrung fungierender,
unthematischer Strukturen. Ihre Uberzeugungskraft liegt in

der Nachvollziehbarkeit der Erfahrungen, die sie schildern”
(Lippitz 1984, S. 17). Vorziglich die "Begriffe" lebensprak-
tischer Natur lernen wir durch Beispiele und machen sie uns
durch Beispiele verstindlich. Beispiele versetzen uns in eine
schon vertraute Verstehenspraxis, rufen ein latentes Vor-Ver-
stdndnis wach, das die bisherige praktische Erfahrung des
einzelnen geleitet hat. Auch "fremde" Beispiele, d.h. solche,
die noch nicht auf den Vollzug eigener Lebenspraxis rekurrieren
kdnnen, sind "lernwirksam”, "wenn sie nur vom Erfahrungs- und
Verstehensrepertoire des Lernenden her moglich und plausibel
erscheinen” (Buck 1981, S. 207). Sie geben im dialogischen
ProzeB Erfahrungen und Sinn innerhalb der gemeinsamen Lebens-
welt weiter. Der dabei erforderliche reflektierende Nachvoll-

zug als "Vollzug auf Distanz" korrigiert im Kommunikations-
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prozeB die eigene perspektivische Erfahrung und konstituiert

reflexiv Sinn (vgl. Schitz 1974).

Besonders fir die Berufsorientierung der Hauptschule, die das
individuelle Entscheidungsverhalten als pddagogische Inten-
tion anvisiert, ist es notwendig, realitédtsnahe Erfahrungen
zy ermdglichen, diese als "Beispiele” im Unterricht in ihrer
Perspektivitdt zu thematisieren, um von daher auf eine Wei-
terentwicklung einzuwirken (vgl. Hoppe 1980, S. 86 ff.;
Vohland 1981, S. 29 f.).

Als "Sedimente vergangener, ge- oder miBlungener Erfahrungen”
(Kunstmann 1981, S. 172) bilden sie Unterrichtsgegenstande,
die "die 'bedeutungskonstituierende' handlungsbezogene An-
eignung der vorgefundenen Welt durch die Subjekte" (ders.,

S. 170) ermbglichen. Begriffliches Denken erfolgt dabei im
Aufstieg vom Besonderen zum Allgemeinen. "Das Verstehen des
Beispiels geht dem Verstindnis des Allgemeinen voraus, nicht
umgekehrt!" (Buck 1981, S. 201). Der Erfahrungshorizont der
Lernenden bestimmt als mehr oder weniger ausdrickliches Vor-

wissen den Gang des Lernens.

Dieses Vorwissen bestimmt einerseits den individuellen Assi-
milationsprozeB der Lernstruktur und andererseits ebenso
Handlungsziele wie die Bewertung von zukinftigen Erfahrungen,
wie wir in spdter noch zu diskutierenden psychologischen und
handlungsthecretischen Argumentationszusammenhangen nach-
weisen werden.

Der den eigenen Erlebnissen zugesprochene Sinn oder der ge-
meinte Sinn von Handeln ist "wesentlich subjektiv" (Schitz
1974, S. 140). D.h. jedoch nicht, dafl Fremdverstehen unmdg-
lich wdre, wohl aber, "daB der fremden Erlebnissen pradi-
zierte Sinn nicht eben der gemeinte Sinn sein kann, welcher
sich im Bewufltsein des alter ego durch den ProzefBl der Selbst-

auslegung konstituiert"” (ders., a.a.0.). Wegen der “Gleich-~



zeitigkeit des fremden Erlebnisstromes" und auf Grund der
Vorerfahrung der Zeichenbedeutung innerhalb eines bestimmten
leichensystems (vgl. Schitz 1974, S. 170) ist Fremdverstehen mé
lich. Schitz spricht in diesem Zusammenhang von einem sozialen

Apriori vor jeder subjektiv personalen Sinndeutung. Die

Deutungsschemata der Sprachelz) sind somit konstitutives Moment.

Sie sind fiUr neue, besonders abstrakte Begriffe, mittels exem-
plarischer anschaulicher Einfihrung des gemeinten Sachver-
haltes semantisch zu fillen, da Beobachtung allein adé&quates
Verstehen nicht ermdglicht. Somit wird Wissen - etwa uber
Zusammenhdnge der Arbeitswelt - durch eigene Erinnerung, d.h.
durch die reflexive Komponente der subjektiven Erfahrung und
durch Berichte anderer begrindet. Dabei erfolgt eine typi-
sierende Erfassung fremden Verhaltens.

Halten wir also fest: Menschliche Erkenntnis bleibt an die
Erfahrungs- und Erlebnisvollzige menschlicher Existenz ge-
bunden. Die Méglichkeit der Welterfassung des Menschen ist
geknipft an seine Organe der Wahrnehmun913) und Kommunikation
und zugleich auch an die Selbstartikulation. Die Ausbildung
dieser Vermégen unterliegt selbst der Erfahrungsgeschichte

des BewuBtseins. Auf diesen Zusammenhang hat besonders E.
Husserl (1948) hingewiesen. .

Lernen wird immer “"von einem unthematisch leitenden Vorwissen
bestimmt® (Meyer-Drawe 1982 a, S. 517). Das mit der Erfahrung
gegebene vorgidngige Wissen, das als unstrukturiertes Vorver-
stdndnis von einer Sache umgangssprachlich vermittelt wird,
ist die Voraussetzung allen Erkennens und Lernens. Es ist
eine Bedingung fir das Hinzulernen von Neuem. Daraus folgt
ES?“EEHKEEHLiiséﬁéé"iéfﬁ}ioiea, unmittelbare und vermittelte
Erfahrung (vgl. Bruner/0Olson 1975, S. 184) in Einklang 2zu
bringen. Das Problem der Differenz zwischen Alltagswissen und
wissenschaftlichem Wissen, zwischen Alltagserfahrungen, beil
denen eher naive Orientierungs- und Auslegungseinstellungen
varherrschen (vgl. Horster 1984, S. 41 f.) und wissenschaft-
liche; Erfahrung ist ein spezifisch didaktisch zu reflektie-
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render Sachverhalt. Die Ausrichtung der Lerninhalte an Er-
fahrungen und Situationen im Alltagsleben der Schiler liefert
aus phanomenologischer Sicht ein notwendiges, aber m. E. nicht
hinreichendes Kriterium fir Relevanz und Sequenzierung von
Lerninhalten. Jedoch hinsichtlich der Methodik des Lernens
fir die "Strukturierung und Modifizierung von Erfahrungs-
horizonten" (Meyer-Drawe 1982 b, S. 34) wird eine Art "Lern-

matrix" geliefert.

E. Husserls (1948) Theorie der Erfahrung ist zugleich eine
Theorie des Lernens, worauf besonders G. Buck (1967, S. 56)
hingewiesen hat. Nach Husserl gehdrt zu jeder aktualen Er-
fahrung, auch der vermeintlich urspringlichen, die ein Ding
oder einen Sachverhalt zum erstenmal zur Kenntnis bringt,
ein Prius, ein "Vorwissen", das ein Moment der Erfahrung
selber ist. Es ist die Voraussetzung dafir, daB das Neve
Gberhaupt erfahrbar wird, d.h.: "in einem Erfahrungs-Kontext
gleichsam lesbar wird" (Buck 1967, S. 56; ders. 1981, S. 88).
Somit gibt es keine Erfahrung, die nicht von dem, was sie
aktval kennenlernt, immer schon mehr "weiB" als gerade zur
Kenntnis kommt. Neues und Unbekanntes wird vom Subjekt immer
schon vorgéngig in gewisser Weise verstanden 4). Sonst ware
Erfahrung nicht Erfahrung von Dingzusammenhéngen.

Mit dem Begriff "Erfahrung" wird also zweierlei gemeint:
"Einerseits das, was man aktual jeweils an Momenten einer
Sache in Selbstgegebenheit zu Gesicht bekommt (die vielen
einzelnen Erfahrungen) oder auch die synthetische Einheit
solcher selbstgegebenen und im Geddchtnis (als "Sedimentie-
rungen", A. G.) behaltenen Momente ... Andererseits das,

auf Grund wovoen die aktualen Kenntnisnahmen Oberhaupt Akte
des Verstehens von etwas als etwas sind" (ebenda). Dieses

Letztgenannte ist nichts, das zum ersten hinzukommt.

Nach Husserl gibt es damit nicht wie auf einer tabula rasa

abgebildete atomare Sinneseindricke, die dann erst irgendwie
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zu Verstehenseinheiten zusammengesetzt wirden. Vielmehr ist
das Verstehen das Primdre! Als Vor-Verstandnis ermodglicht
es erst die Kenntnisnahme von Sachzusammenh&ngen. Jede
aktuale Einzel-Erfahrung geschieht von einem Vorversténdnis
her. "Nur weil die Erfahrung an jedem Punkt ihres Ganges
prinzipiell iUber jede einzelne Kenntnisnahme bzw. Uber den
Gesamtbestand aktualer Kenntnisnahmen hinausgreift, diese
transzendiert, kann sie Gberhsupt Einzelnes kennenlernen und
von da aus weiter zu umfassenderen Erfahrungen fortschreiten,
d.h. einen Gang haben" (Buck 1967, S. 57; ders. 1981, S.

88 f.). In dieser Gangstruktur der Erfahrung, wie sie von
Husserl skizziert wird, steckt m. E. ein hermeneutischer
Charakter. Sie trifft in erster Linie fUr subjektiv relevante
Erfahrungen aus dem Lebensweltbezug zu; denn hier haftet nach
Husserl (1948, S. 30) den Einzelapperzeptionen "Sinnestrans-
zendenz" an; genau diese Sinnestranszendenz macht den beleh-
renden Charakter der Erfahrung aus.

Die aus dem Lebensweltzusammenhang generierte Vor-Vertraut-
heit birgt freilich die Gefahr in sich, da sie sich auf
wenige Fadlle der Alltagspraxis bezieht, eingegrenzte Vorur-
teile zu produzieren und vorschnell zu verallgemeinern. Er-
fahrungsgeméBes Sprechen Uber Dinge und Verstehenszusammen-
hénge vermag solche Defizite interkommunikativ aufzudecken
und die Beschranktheit im subjektiven Erfahrungskontext zu
verorten. Hierbei hat Unterricht als "aufkldrerische" und

bildende Funktion seine spezifische Aufgabe.

Wie sieht Husserl den Zusammenhang der Antizipation als "vor-
greifende" Struktur fir Lernen bzw. neue Erfahrungen? Husserl
beschreibt die Transzendenz der Erfahrung als Horizontstruk-
tur der Erfahrung. "Jede aktuale Erfahrung hat einen offenen
Horizont von Vor- und Mehrwissen, der Uber alles bestimmte
Gegebene hinausreicht und es gerade dadurch als das Bestimmte
an etwas verstehen 1a8t bzw. noch ausstehende Bestimmungen
entdeckbar macht" (Buck 1967, S, 57; ders. 1981, S. 89). Die
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Horizontstruktur als das jeweils spezifische zugehdérige Vor-
verstdndnis der Erfahrung bezieht sich auf die subjektive
Perspektivitét, auf die Vergleichs-"Sedimente”, die dem jetzt
Erfahrenen in irgendeiner Typik gleichen oder sich von ihm
abheben. Nach Husserl ist der Erfahrung eine "bestimmte Typi-
sierung aller Gegenstande" (Husserl 1948, S. 35) vorgezeich-
net. Aber jeder spezifizierte Erfahrungshorizont impliziert
Horizonte von immer weiterer, vagerer Allgemeinheit; damit
ist gemeint, daB diese Horizonte verstehensmdfig friher sind.
Das Unbekannte steht demnach im Horizont einer Vorbekanntheit,
d.h. es ist Unbekanntes in gewisser Hinsicht, es ist relativ
Unbekanntes und darum auch immer schon relativ Bekanntes.
"Unbekanntes ist jederzeit ein Modus der Bekanntheit" (Husserl
1948, S. 34). Aufgrund seiner Vorbekanntheit ist das Unbe-
kannte erfragbares Unbekanntes. Das antizipatorische Moment
der Horizontstruktur gehdrt als vorgangiges ErschlieBen we-
sensmdBig zu jeder Erfahrungls). Durch explikatives Kennen-
lernen erfolgt dann ein Horizontwandel. "Mit jedem Schritt
ursprionglicher Erfassung und Explikation eines Seienden wan-
delt sich { ) der Horizont des Erfahrbaren im Ganzen; neue
Vertrautheiten werden gestiftet und geben den apperzep-
tiven Erwartungen, die sich an die Gegebenheit neuer Gegen-
stdnde knipfen, ihre Richtung und Vorzeichnung (Husserl 1948,
S. 140). Damit tragt jede Explikation zur "Verdeutlichung und
Kldrung, als Ndherbestimmung des in der Horizontform unbe-
stimmten, darin Implizierten" (ebenda) bei. Somit lernt "die
die Erfahrung leitende vorgreifende Anschauung (
Fortgang der’Erfahrung sich immer mehr in den Grenzen des
jeweiligen gegenstédndlichen Sinnes zu halten. Sie wird im
Gange der Erfahrung gekonnter; sie ist ein Produkt der Bil-

dung durch Erfahrung" (Buck 1967, S. 65).

) im

Husserls Funktion der Antizipation in der induktiven Struktur
der Erfahrung meint also den unthematischen Hintergrund fir
Wahrgenommenes, der selbst ein Produkt der Erfahrung ist und



- 164 -

in die Struktur des Lernens eingebettet ist. Bei Husserl hat
”Inddktion" den Sinn von "Vordeuten", von vorgangigem Er-
schlieBen und nicht vaon Verallgemeinerung auf Grund von Ein-
zelerfahrungen. Damit wird also das Moment des Erfahrungs-
Kontinuums betont, das den Sinnrahmen fir Erfahrungen aus-
macht .

Eine differenzierte Analyse zwischen antizipatorischem Hori-
zont als "Prius" fir Lernen und subjektiv mtglichem Fehl-
schluB durch induktive Verallgemeinerung nach der Erfahrungs-
integration wird von Husserl nicht geleistet. Beide Aspekte
sind jedoch von didaktischer Relevanz. Implizit sind sie je-
doch im Begriff des "Horizaontwandels" enthalten.

Der Horizontwandel ist nach Husserl eine Geschichte des posi-
tiven Zueinander von Antizipation und Explikation; zu ihm
gehdrt aber auch ebenso die Nichterfillung von Antizipationen,
ihre Widerlegung durch nachfolgende Erfahrung. Eine solche
"negative Erfahrung” bestimmt Husserl als Enttduschung. Sie
spielt auf Grund der personlichen Betroffenheit sls "tebens-
erfahrung" eine Rolle und ist hier ein positives Moment in
der Geschichte des Erfahrendenla). Die negative Erfahrung ver-
anlaBt uns, den Kantext unserer seitherigen Erfahrung so zu
revidieren, daB das Neue in die korrigierte Einheit eines
gegensténdlichen Sinnes hineinpaBt. Der Gegenstand der Er-
fahrung stellt sich dann anders dar, aber auch das erfahrende
BewuBtsein selbst kehrt sich um17).

Ziel und Resultat des Lernens durch Erfahrung ist nach
Husserl die gegenstadndliche GewiBheit. Husserl meint damit
die "perstnliche Betroffenheit" des erfahrenden Subjektes in
der jeweils situativen Umgangserfahrung.

Mit dem in 3.3.1 diskutierten Erfahrungsbegriff im Pragma-
tismus scheint mir die ph&nomenologische "Theorie der Erfah-

rung"”, die von Husserl vornehmlich an den Phanomenen der Wahr-
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nehmungserfahrung entwickelt worden ist (vgl. Buck 1981,

S. 88), in folgendem didaktisch relevanten Aspekt eine Paral-
lele aufzuweisen: Lernen wird a};wgiq“E;p}g@mggfmgrfahrung
verstanden. Es ist inragfwtgbénﬁpraxis motiviert, in Situa-
tionen verhaftet und wird vom biographischen Erfahrungs-
horizont strukturiert. Antizipation, Kontinuitdt und Expli-
kation sind Struktur- und Richtungselemente des Lernens.
Lernen geschieht im AnschluB an den Horizont der sprachlich
vermittelten Sinnstrukturen und Vorinterpretationen. Schuli-
sches Lernen darf daher die Erfashrung als "grundlegende Ver-
mitteltheit der Dihge und meiner selbst ..., d.h. Verstandig-
keit, mit der ich bei den Dingen bin" (Buck 1967, S. 17),
nicht ausblenden. Vielmehr erhdlt Unterricht eine‘sinn-
stiftende Funktion, wenn er die Erfahrungen der Schiller er-
hellt und fir deren gegenseitigen Austausch sorgt. Wissen-
schaften und Lebensprax1s als unterschledllche Erfahrungsqua-

11taten ‘sind im Unterrlcht SO0 m1te1nander F4] verschranken
dafB d1e Welt sinnhaft erfahren werden kann. W1derfahrnlsse
bilden den AnstoB fir alles "reflex1ve" Verhalten des Lernens.

Eine differentia specifica der phinomenologischen Betrachtungs-
weise liegt gegenlber dem pragmatischen Versténdnis von Er-
fahrung im anthropologischen Grundverst&dndnis. Die "Grenze

des pragmatistischen Verstindnisses der Erfahrung liegt darin,
daB die Offenheit und Belehrbarkeit immer auf derselben Ebene
bleibt" (Buck 1967, S. 72). Nach Anschauung des Pragmatismus
machen wir zwar immer wieder andere Erfahrungen, jedoch inner-
halb desselben Horizonts der Erfahrbarkeit. Erfahrungen be-
wirken hier nicht einen Horizontwandel im Sinne der Phinome-
nologie. Negative Erfahrungen haben im Pragmatismus zwar

einen Stellenwert, sie beziehen sich aber auf die bessere
Umgangsfahigkeit mit den Dingen. Insofern machen sie uns kl{-
ger. "Aber der Erfahrende wird sich durch sie nicht seiner
Erfahrung, und das heiBt: seiner selber bewuBt" (Buck, ebenda).
Das BewuBtsein aber macht eine Erfahrung iGber seine seit-

herige Erfahrung.
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Ein zusammenfassendes Resumé fihrt uns folgende wesent-
lichen Gesichtspunkte vor Augen:

Die phéanomenologische Diskussion des Erfahrungsbegriffes
het relevante Aspekte fOr schulische Lehr-Lernprozesse ge-
zeitigt, die in der fachdidaktischen Diskussion vielfach

ausgespart oder zundchst nicht explizit reflektiert und
artikuliert werden:

- Der LernprozeB beinhaltet im wesentlichen eine individuell-
biographische Komponente, die zum Aufbau einer subjektiven
Sinnstruktur fOhrt. Eine solche Sinnstruktur ist einge-
bettet in die Perspektivitdt subjektiver Wahrnehmungs-,
Sinndeutungs-, Bewertungs- und Relevanzmuster. Erfahrung
geschieht also im Hier-und-Jetzt und enthdlt den Zwang
zur Deutung fir das Wachstum der Persénlichkeit.

Alles Lernen, vor allem die planmifiige Form unterricht-
lichen Lernens, muB bei einem vorgadngig Vertrauten an-
setzen. Im Sozialkontext der Klasse ist der Vertrautheits-
horizont zu diagnostizieren und zu bereden. Unterschied-
liche "Sinnhorizonte" auf Grund der Lebenswelt sind abzu-
kldren. Das Lernen gilt dabei zumeist als Erweiterung,
Klarung und Verallgemeinerung der positiven Grundlage des
alltaglich Vertrauten.

Wenn dabei eine Selbstkorrektur der Erfahrung notwendig
wird, erfolgt eine Anderung der antizipativen Komponente
fir weitere, zukinftige Erfahrungen. Umlernen bedeutet
einen Wandel des ganzen Horizonts der Erfahrung. Das Ge-

schehen des Lernens erweist sich als die Geschichte des
Lernenden selbst.

Erfahrung wird nicht im Sinne funktionaler Verwertung all-
tagsweltlichen (und damit untergeordnet-zweitrangigen)
Vorwissens verstanden, sondern hat einen eigenstandigen
und notwendigen Stellenwert. Das Einholen auch emotiona-
ler Aspekte im Erlebnis- und Erfahrungszusammenhang ver-

weist auf ein ganzheitliches Lernkonzept (vgl. Burow/



- 167 -

Scherpp 1981, S. 141 ff., S. 173 f.).

Die Primsrerfahrung und ihre interkommunikative Deutung

darf damit nicht einer sekundiren, verobjektivierten Er-
fahrung unter Effizienzgesichtspunkten, denen es in erster
Linie auf Lernresultate im Sinne meBbarer Lern-Outputs an-
kommt, geopfert werden. Vielmehr ist auch schulisches Lernen

in die Lebenswelt der Betroffenen einzubetten.

In kritischer Distanz zum wissenschaftsorientierten Lern-
postulat wird das “Zutrauen zur eigenen Erfahrung" (v. Hentig
1982, S. 38) favorisiert und die dort h&ufig unterstellte
Aufgabenteilung von Alltag/Leben und Schule kritisiertle).
Eine Analyse eines solchen schultheoretischen Grundversténd-
nisses mit wissenschaftsorientiertem AusschlieBlichkeits-
anspruch fordert folgende Prémissen zutage:

x Das Leben produziert alltdgliche Erfahrungen.

% Die Schule bietet dafir die richtigen Erklérungen an.

% Schiler haben Erfahrungen (funktional) zur Veranschau-
lichung und damit auch zum Verstehen wissenschaftlicher
Aussagen und Erklérungen stets parat.

Gegen diese letztgenannte Vorannahme ist einzuwenden, daB
nicht von einer uneingeschriankten Présenz und beliebigen
Verfigbarkeit relevanter Erfahrungen ausgegangen werden
darf. Vielmehr sind Erfahrungen nicht iiberall schon vor-
handen, sondern missen erst ermbglicht und grundgelegt
werden. Wo man sich auf sie berufen kann, sind sie nicht
als relevant eindeutig zu interpretieren, als intersub-
Jjektiv vergleichbar und abgeschlossen anzusehen, da eine
unterschiedliche Vorerfahrungsqualitdt und unterschied-~
liche singulére Ereignisse als Erfahrungsbasis bei den
Schilern vorliegen.

Von der "Gangstruktur" der Erfahrung her gesehen, wie sie
Husserl gekennzeichnet hat, haben veranschaulichende Bei-
spiele nicht primdr die Funktion der Verdeutlichung und
Illustration allgemeiner Begriffe und Zusammenhinge. Viel-

mehr liefern sie erst die Grundlage fir eine einfihrende
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Versténdigung. Die das Versténdnis er6ffnende Funktion
gelingt am ehesten mit Erfahrungsbeispielen aus der
alltédglichen Praxis der Lebenswelt.

x Schiler sehen die Bedeutsamkeit wissenschaftlicher Aus-
sagen ein, behalten sie und werden sie kunftighin ver-
wenden.

Die hierbei unterstellte Postulierung des Primats der
Theorie vor der Erfahrung kann nicht als allgemeingiltig
akzeptiert werdenlg).

x Fir jeden Erfahrungsbereich gibt es_gig korrespondierende
Theorie mit allgemein akzeptierten und wahrheitsféhigen
Aussagen.

Dagegen ist einzuwenden, daB es fir Erfahrungsbereiche
interessens- und methodenbedingte konkurrierende Theorie-
Aussagen gibt und/oder daB bestimmte Erfahrungsbereiche

einem verbindlichen theoretischen Zugriff (noch) ver-
wehrt sind.

Die ph&nomenologische Betrachtungsweise scheint sich jedoch
einige ungeldste didaktische Probleme einzuhandeln, die einen
"Horizontwandel" oder besser eine Horizonterweiterung des
Erfahrungsbegriffes hinsichtlich seiner Relevanz fir schuli-
sche Lehr-Lernprozesse notwendig machen:

- Erfahrung wird vornehmlich Uber die subjektive Wahrnehmungs-
ebene diskutiert, wobei eine explizite Aufarbeitung der kog-
nitiven Lernstrukturebene unterbleibtzo). Ebenso wird die

Relevanz des Zusammenhanges von Handeln und Denken schlicht
unterschlagen.

- Der Zusammenhang von Alltagswissen als subjektivem Lebens-
weltwissen und Wissenschaftswissen als objektivem Erkennt-
niswissen wird in seiner Struktur nicht hinreichend thema-
tisjert, wiewohl er ein konstitutives Moment in institutio-
nalisierten schulischen Lehr-Lernprozessen darstellt. Schule
kommt nicht ohne "Kunde von etwas" aus. Sie verfolgt

schlieBlich unter pddagogischem Aspekt zumindest drei Auf-
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gaben (vgl. v.a.: Lichtenstein 1957, S. 5 f.; Schulz

1969, S. 27-45; Oppolzer 1979, S. 818): Die Eingliederung
der nachfolgenden Generation in die sozio-kulturellen
Ordnungen und gesellschaftlichen Normen durch Anderung des
Verhaltens (Traditionsmotiv), die Hilfe bei der Ent-
faltung der persénlichen Anlagen des Individuums (Bil-
dungsmotiv) und die Vermittlung von Kenntnissen, Féhig-
keiten und Fertigkeiten im Dienste der Lebensmeisterung im
Rahmen einer historisch-gesellschaftlichen Entwicklung
(zweckrationales Motiv)21).

Bei einer solchen Funktion von Schule taucht das Problem
auf, daB im Unterricht unterschiedliche Wissensformen ver-
handelt werden, welche M. Niessen/H. Seiler (1977) und G.
SéltenfuB (1983, S. 177 ff.) analytisch aufgeschlisselt
haben. Bei der Verfiigung Uber Wissen kommt es entscheidend
darauf an, "wie man etwas weiB, ob aufgrund blofBer Alltags-
erfahrung ... oder aufgrund kritischer Reflexion und strin-
genter Prifung" (Aebli 1981, S. 277). Das Alltagswissen ist
im hohen MaBe zweckgebundenes Wissen. Es kommt (ber Wahr-
nehmung, Beobachtung und Handlungsteilnahme in sozialen
Kontexten zustande vund wird von Aebli (a.8.0., S. 274)
hauptsédchlich als Handlungswissen charakterisiert. Wissen-
schaftliches Wissen zielt eher ab auf die Erkennung gesetz-
méBiger Zusammenhinge. Insofern beinhaltet es eine zuneh-
mende Entfernung von situationsgebundenen Erfahrungssitua-
tionen und verfigt Uber eine abstrakte Begrifflichkeit. Das
Unterrichtswissen stellt sich als Konglomerat unterschied-
licher Wissensformen dar, nédmlich aus Fachwissen und gene-
rationsspezifischen Alltagswissensbestdnden der am Unter-
richt Beteiligten. "Aus dem didaktischen Dilemma, daB
einerseits ein totaler Bruch zwischen Alltagswissen und
Unterrichtswissen wegen der Ignorierung der individuellen
Lerngeschichte der Schiler sich nicht mehr legitimieren
kann und andererseits das alleinige Sich-Einlassen auf die
alltdglichen vor- und auBlerschulischen Erfahrungsbereiche
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einer affirmativen Betrachtung verhaftet bleibt, sind
Unterrichtskonzepte entstanden, die versuchen, das All-
tagswissen als eine didaktisch zu verdndernde Ausgangs-
groBe aufzufassen" (SoltenfuB 1983, S. 181). So sieht etwa
H. Rumpf durch die Kategorie: "Differenzierendes Einbringen
von Erfahrung" einen Einbezug von Erfahrungswissen in den
Schulunterricht vor, wobei er nicht einer reinen Funktiona-
lisierung dieses Erfahrungswissens das Wort redet (Rumpf
1976, S. 96). "Alltagswissens-Strukturen" sind gemdB des
Sozialisationsauftrages der Schule m. E. beim identitéts-
und subjektiv-sinnstiftenden Bereich beruflicher Entschei-
dungskompetenz im Rahmen der Arbeitslehre der Hauptschule
bewuBt Uber konkrete Handlungssituationen herzustellen und
dann im Unterricht reflexiv zu verhandeln. Handlungsfdhig-
Machen 188t sich nicht Uber wissenschaftliches Erkl&rungs-
muster allein bewdltigen.

Der phénomenologische Ansatz leistet m. E. nicht das Heraus-
arbeiten qualitativ unterschiedlicher Ebenen von Erfahrung
fur das Lernen. Diese sind sber notwendiger Bestandteil fir
den Konnex der o. a. Wissensqualitdten. Hierfir erscheint
die hermeneutische Struktur der Erfahrung fruchtbar. Mit
ihr soll auvfgezeigt werden, wie subjektive Erfahrung in
der Schule nicht nur zu bereden und reflexiv zu verhandeln
ist. Unterricht als Reorganisation der Erfahrung hat durch-
aus der individuellen Interpretation singulérer Ereignisse
im Sinne subjektiver Erfahrungshorizonte wissenschaftlich
verallgemeinerte Realit&dtskonstruktionen im Sinne sog.
"objektiver Erfahrung” gegeniberzustellen - soweit solche
(u. U. konkurrierend) vorhanden sind und unter MaBgabe der
Reflexion des Entstehungszusammenhangs und Erklérungswerts
solcher "Erkenntnisse". Damit wird namlich eine Mdglichkeit
geschaffen, daB das Lernsubjekt einer qualitativ anders-
artigen Erfahrungsbasis zugdnglich wird, und daB Bildung
als hermeneutischer Prozefl initiiert wird.
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3.3.2.3 Die hermeneutische Struktur der Erfahrung und
ihre didaktische Relevanz fir schulisches Lernen

Wenn wir den hermeneutischen Erfahrungsbegriff hinsichtlich
seiner Relevanz fir den schulischen Lern- und den subjektiven
BildungsprozeB analysieren, verzichten wir auf eine histo-
risch-systematische Aufarbeitung der erkenntnis- und wissen-
schaftstheoretischen Grundsatzdiskussion einschlieBlich der
methodischen Kritik des traditionellen Versténdnisses der
Geisteswissenschaften. Bei ihnen spielen die Kategorien von
"Erfahrung"” und "Verstehen" zumindest seit W. Dilthey (1833-
1911) eine zentrale Rolle. Diese geisteswissenschaftliche
Tradition hat das Selbstverstédndnis bis in die 60er Jahre
unseres Jahrhunderts weitgehend bestimmt. Nach der empiri-
schen Wende hat die hermeneutische Position einen zwar anderen
Stellenwert in der "Erziehungswissenschaft als kritisch-
konstruktive Theorie" (Klafki 1971 b, S. 351-385) durch die
Rufnahme einer "ideologiekritischen Perspektive" (s.s.0.,

§. 380) erhalten. Das wissenschaftliche Instrumentarium her-
menevtischer Verfahren ist nach dem Vorwurf der Unwissen-
schaftlichkeit durch den Kritischen Rationalismus (vgl. Albert
21969, S. 143; Brezinka 1971, S. 105) und nach dem Positivis-
musstreit der 60er Jahre (Adorno u.a. 1972) nicht v6llig
obsolet geworden. Vielmehr ist das Problem des "Verstehens" von
verschiedenen neueren Ansdtzen (vgl. Arbeitsgruppe Biele-
felder Soziologen 1973; Brumlik 1973; Goffman 1974; Helle

1977) wieder aufgegriffen sowie methodologisch weiterent-
wickelt worden (vgl. Wright 1974; Apel/Manninen/Tuomela 1978)
und hat sich in sozialwissenschaftlichen (z.B. Oevermann

1976, 1979, 1980) bzw. pddagogischen Positionen (vgl. Baacke/
Schulze 1979) erneut einen festen Platz verschafft. Die
systematische Nachzeichnung und wissenssoziologische Analyse
dieser Entwicklungsgeschichte wirde den Rahmen dieser Arbeit

22)

sprengen. Vielmebr soll versucht werden, wesentliche Aspekte
zu eruieren und diese fir den schulp&dagogischen und fach-

didaktischen Argumentationszusammenhang zu strukturieren.
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In alltéglichen Erfahrungs- und Handlungssituationen ver-
suchen wir Uber Wahrnehmung, Beobachtung und Sprache unter-
schiedliche Zusammenhdnge bei der Konfrontation mit Sachver-
halten, Objekten und Menschen zu verstehen, d.h. zu deuten,
zu interpretieren, zu erklidren, ihnen einen Sinn abzugewinnen
oder zuzuschreiben. "Das Verstehen erwdchst zundchst in den
Interessen des praktischen Lebens" (Dilthey 1966, S. 40). Im
Umgang miteinander missen Menschen sich gegenseitig versténd-
lich machen. "Das Grundverstdndnis, auf welchem der Vorgang
des elementaren Verstehens beruht, ist das des Ausdrucks zu
dem, was in ihm ausgedrickt ist" (ebenda).

Subjektive "Widerfahrnisse", die Selbstbetroffenheit be-
wirken, spielen dabei eine besondere Rolle, insofern sie
eine verhaltens- und handlungsregulierende Funktion fur das
eigene Leben darstellen.oder zumindest ein reflexives Nach-
denken bewirken. Wir gewinnen sozusagen Erfahrung, die es
uns ermdglicht, zukinftiges Handeln besser bewerkstelligen
zv kénnen. Somit hat ein Lernprozeﬂza) stattgefunden. Dies
trifft jedoch nicht immer zu; denn wir machen auch die Er-
fahrung, daB keineswegs eine Sicherheit im Verstehen durch-
gangig gaéantiert werden kann. (Auch dieser Tatbestand kann
eine fruchtbare Erfahrung sein, insofern er uns der Naivitat
vorschnellen, eindeutigen Verstehens fir die Zukunft be-
raubt.) So gibt es z.B. Situationen, wo wir einen Gespréchs-
partner falsch verstehen - in dem Sinne, daB wir das von

ihm Gemeinte nicht in seinem Sinn decodieren - oder einen
Sachverhalt anders als andere interpretieren. Mitunter bleibt
er uns gdnzlich verschlossen und unverstanden mangels eines
notwendigen Vorverstindnisses, welches Voraussetzung zum
Erfassen und Erkléren des Sachverhaltes ist.

Somit wird die Frage relevant, wie wir zu gesichertem und
richtigem Wissen sowie zu gerechtfertigten Urteilen kommen.
Eine voraussetzungslose Beobachtung und Beschreibung der so-

genannten "Wirklichkeit", wie sie die Position des naiven
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Empirismus vertreten hat, gibt es nicht. Kann man dann (ber
das "Verstehen" Uberhaupt eine gesicherte Erkenntnis ge-
winnen? (Das Gewinnen exakter Ergebnisse und GesetzméBig-
keiten schreiben sich ja bekanntlich die empirisch-analyti-
schen Wissenschaften mit ihren normierten Verfahren und experi-
mentellen Paradigmata z. T. mit einem AusschlieBlichkeitsan-
spruch zu.) Dies ist die wissenschaftstheoretische Grundfrage,
mnit der sich die Geisteswissenschaften zumindest seit Dilthey
systematisch beschéftigen und die in den Sozial- und Kultur-
wissenschaften bis heute relevant ist. Dazu galt es, spezifi-
sche (nicht-naturwissenschaftliche) Verfahren zu entwickeln,
die allgemeingiiltige Erkenntnisse zulassen. Die Frage der
Hermeneutik zielt damit ab auf die "Objektivitdt" der im
Subjekt aufgebauten geistigen Weltza), durch die Kunst des
Verstehens und Sichverstidndlichmachens. An diesem Aufbau

sind grundsétzlich zwei voneinander unterscheidbare "lLei-
stungen” beteiligt: Einerseits ist es die subjektive Kompo-
nente des Erlebens und der Selbstbiographie, wobei im indivi-
duellen Lebenslauf der Vergangenheit reflexiv Bedeutung zu-
geschrieben, der Gegenwart ein Wert beigemessen, der Zukunft
ein Zweck zugeordnet sowie dem ganzen Leben ein Sinn abge-
wonnen wird. Das "Erlebnis der Zeit" bestimmt "den Gehalt
unseres Lebens" (Dilthey 1966, S. 27). Andererseits ist der
VerstehensprozeB auf die vergangenen und gegenwidrtigen Le-
bensduBerungen, d.h. den ProzeB der Auseinandersetzung mit
der Welt, den Handlungen im Umgang miteinander sowie den
Erlebnisausdricken und Urteilen anderer Personen gerichtet.
Verstehen heift dabei, aus einem AuBeren, d.h. einem Zeichen,
einem Sinnesdatum, ein Inneres, d.h. einen Bedeutungsgehalt,
der im Medium der Symbole ausgedrickt wird, erfassen bzw.

aus einer "JuBeren Situation" von Menschen auf deren Empfin-
dungen, Einstellungen, Absichten, Ziele und Zwecke schliefen
und damit dem Ganzen einen Sinn abgewinnenzs).

Diese analytisch getrennten Aspekte von Erleben und Ver-
stehen sind jedoch ineinander verflochten. Weder gibt es
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eine unvoreingenommene und ungeschichtliche Standpunktlosig-
keit des Betrachters und Verstehenden noch eine Unabhéngig-
keit des Erlebens von &uBeren Einflissen. Handlungen und
LtebensduBerungen sowie die Wirkungen derselben auf andere
belehren nach Dilthey den Menschen iber sich selbst. So

lernt er sich nur auf dem Umweg des Verstehens selber kennen.

Es besteht somit ein Zusammenhang von Leben, Ausdruck und
Verstehen: "In dem Zusammenwirken von Erleben, Verstehen
anderer Personen, historischer Auffassung von Gemeinsam-
keiten als Subjekten geschichtlichen Wirkens ... entsteht
das Wissen von der geistigen Welt™ (Dilthey 1866, S. 29).
Dilthey kennzeichnet unterschiedliche Formen des Verstehens
wie 2.B. neben der elementaren im t#glichen praktischen
Leben auch "héhere" Formen des Verstehens sowie unterschied-
liche Techniken des Verstehens, die wir hier nicht néher be-
schreiben wollen. Wichtig erscheint die prinzipielle Pré-
misse, daB die Bedingung der Méglichkeit des Verstehens in
der wesensmaBigen Geschichtlichkeit des Menschen und einer
trotz aller Individualit#t vorliegenden grundsédtzlichen Iden-
titdt psychischer VerfaBtheit liegt. "Das Verstehen ist ein
Wiederfinden des Ich im Du" (Dilthey 1966, S. 25).

Da wesentliche Kategorien des Verstehens geschichtlich und
sozial vermittelt sind, 148t sich die eigene und die andere
Individualitdt immer nur ausschnitthaft begreifen. In unserer
Lebensgeschichte wandelt

Selbstdeutung. Auch eine

sich das Instrumentarium unserer

grundsiétzliche WelterschlieBung,
nadmlich von Sachwelt und Mitwelt, ist schlechterdings nicht

vollends mdglich, sondern nur in geschichtlich bedingter Be-

schrénktheit, in kultur- und sprachbezogener Fixiertheit.

Wahrend Geschichtlichkeit und anthropologische Grundver-
fassung fir Dilthey, Zeitlichkeit und damit das Dasein als
Entwurfscharakter fir Heidegger (101963) das Verstehen grund-
legen, ist fir Gadamer (51986) die Sprache “das universale
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Medium", in dem sich das Verstehen selber vollzieht. "Die
Sprachlichkeit des Verstehens ist die Konkretion des wir-
kungsgeschichtlichen BewuBtseins" (Gadamer 51986, S. 393).
Fir Gadamer stellt sich die hermeneutische Versténdigung

im Bild einer Verschmelzung von Horizonten dar. Habermas
setzt gegen diesen behaupteten Vorrang von Tradition und
Wirkungsgeschichte fiUr die hermeneutische Einsicht die
"Kraft der Reflexion, die sich im Verstehen entfaltet" und
die "die Dogmatik der Lebenspraxis erschittert" (Habermas
1970, S. 283). Damit wirden die objektive Macht und der

Bann der Tradition, die den Interpreten substantiell be-
stimmen, gebrochen. "Die Objektivit&t eines Uberlieferungs-
geschehens, das aus symbolischeh Sinn gemacht ist, ist nicht
objektiv genug" (ders., S. 287). Sprache sei auch ein "Me-
dium van Herrschaft und sozialer Macht" (ebenda). Sie diene
der Legitimation von Beziehungen organisierter Gewalt und
sei damit auch ideologisch. "Die hermeneutische Erfahrung,
die auf eine solche Abhingigkeit des symbolischen Zusammen-
hangs von faktischen Verhiltnissen stdéBt, geht in Ideoclogie-
kritik Uber" (ebenda). Nur im Durchgang durch das ideologie-
kritische Verfahren, das die Befangenheit bricht, in die

das wirkungsgeschichtliche BewuBtsein verstrickt sein kann,
vermag hermeneutische Erfahrung ihre eigene Mdglichkeit zu
erfillen. Habermas versucht mit seiner Diskurstheorie kon-
trafaktisch den Menschen unter den Bedingungen einer ver-
wissenschaftlichten und technifizierten Zivilisation ver-
ninftige Orientierungsmoéglichkeiten fir praktisches Handeln
Zu bieten (vgl. Nassen 1982, S. 313). Ziel ist, Bedingungen

fior eine "zwanglose" Kommunikation zu schaffen.

Damit wird durch Habermas die erfahrungsabhingige Bindung

an ein gesellschaftliches Wertgefige aufgedeckt und der Weg
frei fOr im Konsens zu setzende, mdglichst "herrschaftsfreie”
Orientierungsmglichkeiten unter der Zielsetzung eines eman-
zipatorischen Interesses. Marcuse (21969) pléadiert in diesem
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Zysammenhang fir die Schaffung neuer Wirklichkeiten durch
das Hervorbringen "konkreter Utopien", die schrittweise ver-
wirklicht werden sollten.

Kommen wir nach diesem kurzen wissenschaftsgeschichtlichen
Exkurs in die Hermeneutik zurick zur zentralen Kategorie des
Verstehens mittels und durch Erfshrung. Die Schritte des
Verstehenszs) - sie sind als solche bei der Konfrontation
mit Lernsitvationen fachdidaktisch relevant27) - lassen sich

beschreiben (vgl. Kénig/Zedler 1983, S. 88-93) als

x Beobachtung von konkreten Situationen
(z.B. Arbeits-, Betriebs-, Berufs-"Situationen" "vor Ort"
und/oder durch mediale Représentanz)

x Rickgriff auf eigene Erfahrungen als Deutungshintergrund
(= "hermeneutische Grundregel* nach Nohl 1949, S. 151) und
als Basis fiUr Fremdverstehen
(z.B. Relevanzstrukturen aus der Lebenswelt; handlungsorien-
tierendes Selbstverstadandnis und praktisches Wissen in der
“offenen Struktur der Umgangssprache" (Habermas 1970, S.
260) , welches sich im SozialisationsprozeBl und durch Er-
fahrungen etwa in Betriebserkundungen und Betriebspraktika
oder durch Ubermittelte Erfahrungen von Personen aus der
Arbeitswelt herausgebildet hat)

x Rickgriff auf gemeinsame Erfahrungen als notwendiges Kor-
rektiv fir etwaige subjektive Fehleinschitzung
(z.B. vorschnelle Generalisierung punktueller oder saisonal
bedingter Erfahrungen aus einer Arbeitsweltbranche bzw. be-
triebsspezifischer Tatigkeiten zu félschlicherweise rele-
vanten Faktoren eines Berufsbildes nach Betriebserkundungen

und Betriebspraktika gilt es auszuschalten, zurechtzuricken
bzw. zu revidieren

-~ durch Diskussion und Aufarbeitung der eigenen Erfahrungen
als "Beispiel-Verstehen” und Strukturierung des subjek-
tiven “"Horizontwandels™; .

durch Vergleich mit Erfahrungen von Mitschilern in anderen
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Betrieben;

- durch an Beispielen einzufihrenden Versténdnissituationen
fir Begriffe und Strukturierungsméglichkeiten komplexer
Zusammenhdnge der Arbeitswelt;

- durch Konfrontation mit Erfahrungen von in verschiedenen
Arbeitspositionen direkt Betroffenen.

Ziel dieses Verstdndigungsprozesses ist die "... Korrektur

des Vor-Verstandnisses ..." (Buck 1981, S. 49).)

x Bechksichtigung der Umwelt, der in der historischen und
gesellschaftlichen Entwicklung sich manifestierenden Ver-
sténdnisse und Normen
(z.B. gesellschaftlich-geschichtliche Entwicklung von Tech-
nologien und ihrer Auswirkung auf Produktionsverhdltnisse;
Bedingungen, Voraussetzungen und Konsequenzen menschlicher
Arbeit in der Polaritét von Rationalisierung und Humani-
sierung der Arbeitswelt;
gesellschaftliche Organisation von Arbeit als politische
Gestaltungsaufgabe;

Zusammenhang von Technik, Okonomie und Politik in der Ge-
staltung, Entwicklung und Verdnderung von Arbeitsbedingungen,
der Arbeitsorganisationen, der Berufsstruktur und schlieB-

lich des gesamten Arbeitsmarktes).

Diese Grobstruktur der "Schritte des Verstehens" vermag ein
heuristisches Raster fir realititsnahe Unterrichtsmethoden

der Arbeitslehre abzugeben, wie wir in Kap. 4 ndher ausfihren
werden. Dabei lassen sich aktuelle Ansitze sozialwissenschaft-
licher Hermeneutik wie z.B. qualitative Interviews, teil-
nehmende Beobachtung, Tonband-/Videoaufzeichnung und deren
gemeinsame Auswertung unterrichtsmethodisch adaptieren. Gleich-
zeitig missen die Grenzen und Ergdnzungsnotwendigkeiten sol-
cher Verfahren auf dem Hintergrund der angestrebten Bildungs-
ziele und der Lérnméglichkeiten der Hauptschiler analysiert

und reflektiert werden.
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Vorher jedoch wollen wir uns auf die grundlegende Gang-
struktur der Erfahrung ndher einlassen und daran den Voll-
zug des Lernprozesses naher erkldren. Dabei werden wir
wesentliche Gedanken von Buck (1967, 1981) fUr unseren Ar-

gumentationszusammenhang rekonstruieren.

Zundchst gilt es, den hermeneutischen Begriff der Erfahrung
in seiner doppelten Bedeutung zu explizieren, wenn Lernen

als ein Geschehen der Erfahrung verstanden werden soll:

Erfahrung meint einmal "... die einzelnen Erfahrungen von
etwas" (Buck 1967, S. 8), mit denen unser Wissen anféngt.
Erfahrungen schaffen die Grundlage von Wissen und Erkenntnis.
Bei diesem ProzeB kommt es zu einem differenzierten Zuwachs
an Belehrung auf der Grundlage jeweils schon gemachter Er-
fahrungen. “Erfahrung machen” als Vorgang ist also Lernen,
das auf "Erfahrung haben", also Wissen als Resultat des
Vogggﬁggé aEEFVorstufe aufbaut Neltere Erfahrung (= Lernen)
hat bisherige Erfahrung (= Wissen) zur Voraussetzung. Wie
diese Voraussetzungserfahrung letztlich und erstmals zu-

standekommt, darauf wollen wir an dieser Stelle (noch) nicht
eingehen. '

Der zweite Bedeutungsgehalt von Erfahrung steckt in der
inneren Rickbeziiglichkeit der Erfshrung beim Lernenden. "An
jeder Erfahrung machen wir nimlich eine Erfahrung UGber diese
Erfahrung" (Buck 1967, S. 9). Diese zweite Erfahrung richtet
sich nicht auf den Inhalt, sondern auf die subjektive Be-
deutung der ersten Erfahrung, womit Erwartu%gshorizont und
Konsequenz beziglich weiterer Erfahrungen bestimmt werden.

Es wird damit gleichsam die perspektivische Struktur der
menschlichen Welterfahrung grundgelegt, die sich nicht auf
den Fundus vorwissenschaftlicher Erfahrung beschrénkt, sondern
ebenso fir wissenschaftlich-empirisches Wissen grundsatzliche

oltigkeit hat?® . Sowohl die lebensweltliche wie auch die
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wissenschaftliche Erfahrung besitzen somit eine "Vorurteils-

struktur".

Erfahrung machen wir nur, wenn die Hintergrundstruktur unse-
res Vorwissens sich mit dem Neuen vermitteln 1&Bt. "Es gehdrt
daher zur Eigentimlichkeit des Lernens, daB Neues nur lernbar
ist, wenn es in den Horizont der alten Sinnbezige hineinge-
legt und sus diesem heraus nev entwickelt werden kann"
(Petersen-Falshift 1979, S. 65 f.). Neben dieser antizipativen
Seinsverfassung der Erfahrungsstruktur ist fir das Lernen
folgendes Bildungsmoment in der Erfahrung bedeutsam: "Zugleich
macht der Erfahrende auch eine Selbsterfahrung: er erfahrt
etwas (ber seine Verhaltensweisen und lernt etwas‘ﬁber kionftige
Verhaltensweisen. Erst in dieser Rickwendung der Erfahrung

auf sich selbst, die zugleich ein Wandel unseres Erfahren-
kdnnens ist, liegt die eigentlich belehrende Kraft der Er-
fahrung" (Buck 1967, S. 9).

3.3.2.3.1 Erfahrung als Voraussetzung fir Lernen

Lernprozesse gehen vielfach implizit von einem teleologischen
Verstandnis aus, d.h. "... von einem feststehenden und den
Ablauf des Prozesses bestimmenden Ziel der 'fertigen', ge-
konnten Leistung her, bei der das Lernen an einem auch
zeitlich ungefdhr fixierbaren Punkt ankomme. ... Das Lernen
erscheint dann als im Grunde zufdlliges genetisches Moment,
dem allenfalls ein psychologisches Interesse zukommt" (Buck
1967, S. 12 f.). Der Bezugspunkt eines sachlichen und zeit-
lichen "Endpunktes" 1Bt den Weg im Resultat verschwinden.
Wo jedoch der genetische Aspekt in Form einer bewuBten Stu-
fung des Lernprozesses psychologisch und didaktisch berick-
sichtigt wirdzg), wird die Erfahrung traditionellerweise als
etwas Vorléufiges begriffen, das im Wissen zu seinem natir-

lichen Ende kommt. Thematisierung und Interpretation von
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Erfahrungsleistungen erscheinen in der Geschichte der
Unterrichtstheorie fast durchgingig als zweitrangig, obwohl

der LernprozeB als ProzeB der Erfahrung zu verstehen ist.

Bereits in unserer Alltagserfahrung stellen wir fest, dal

das ternen eine Aneignung von Neuem auf Grund von schon Be-
kanntem ist. Herbart machte sich diese Einsicht fir das
methodisierte Lernen zunutze (vgl. Anm. 29). Letztes Be-
kanntheitssubstrat sind also bestimmte Erfahrungen, und zwar
avch dort, wo die “"Lernvoraussetzung"” keine Erfahrung i. e. S.
sondern Resultat begrifflicher Vermittlung ist. Erfahrqumgf-
scheint als die Vorausse;;ung allen Lernens, "... gleich-
giltig, ob das‘Géi;fﬁte selbst eine Erfahrung im strengen
Sinn, ob es ein begrifflicher Sachverhalt, ob es nur ein
Gegenstand méglicher oder kinftiger Erfahrung ist, der uns

durch 'Unterricht' vorgreifend vermittelt wird" (Buck 1967,
S. 14).

Kant wie Herbart betonen, daB die Erfahrung uns die erste
Kunde von der Welt gibt. Als hinreichende Voraussetzung mu8
m. E. dabei eine subjektive Relevanz30), als notwendige Vor-
aussetzung die sinnliche Aufnahmebereitschaft und -fahigkeit
gegeben sein. Grundsdtzlich 1&Bt sich aber festhalten, daB
jede:”seine;nggﬁzggggq sqlbst machen mufi. Exr gewinnt dabeil
ein erstes Versténdﬁis, auf/dem alles weitere Verstdndnis
fuBt. Insofern ist die Rede von der Erfahrung als Grund des
Lernens berechtigt. Erfahrung ist also "... die anfangliche
und fur alle weitere (begriffliche) Vermittlung grundlegende
Vermitteltheit der Dinge und meiner selbst, in der mich die
Dinge' Gberhaupt erst etwas angehen® (Buck 1967, S. 17). Er-
fahrung als Lerngrund beinhaltet somit ein Doppeltes: ein
erstes und grundlegendes Verstédndnis der Dinge und eine erste
und grundlegende Verh#ltnisméBigkeit des Erfahrenden. Alle
Belehrung iiber noch unbekannte Sachverhalte verlangt bezuglich
ihrer Fruchtbarkeit die RUckbesinnung des Subjektes auf etwas,
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was es in der Erfahrung schon selbst verstanden hat.

Buck betont m. E. zurecht, daB die Erfahrung nicht lediglich
Grund einer miglichen Folge des Lernens, sondern Grund einer
notwendigen Folge ist: "Das Lernen gehdrt notwendig zur Er-
fahrung und ist in ihr enthalten wie die Folge im Grund" (Buck
1967, S. 17). In der allt#églichen Lebenserfahrung spricht man
etwa davon, daB man um eine Erfahrung reicher geworden ist.
Damit ist gemeint, daB man aus einer solchen Erfahrung etwas
gelernt, d.h. daraus Konsequenzen fir sich gezogen habe. Dieses
Konsequenzen-Ziehen in Form eines Umorientierens gehdrt dabei
zur Erfahrung selbst. Wenn solche "belehrenden” Erfahrungen
Verhaltensénderungen bewirken, 138t sich eine Identitdt von
Erfahrungs- und LernprozeB konstatieren. Dies hat‘zur Folge,
daB Lernen nicht nur als eine Folge von Erfahrung, sondern um-
gekehrt Erfahrung auch als eine Folge von Lernen aufzufassen
ist. (Auf diesen letztgenannten Zusammenhang werden wir im
néchsten Teilabschnitt noch ndher eingehen.) Welche Erfahrungen
namlich kinftighin gemacht werden k®nnen, das hangt primir
davon ab, ob und wie aus vorangegangenen Erfahrungen gelernt

worden ist.

Die Identifizierung von Erfahrung und Lernen scheint im Wider-
spruch zur heutigen Schulwirklichkeit zu sfehen. Der Schule als
Ort des Lernens geht es n&mlich um intentionalen und systemati-
schen Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten. Unterrichtliche
Lehrpraxis vermittelt ganz bewuBt Kunde, weil es dem Schiler

am Kontext von Erfahrungen mangelt. Er hatte weder Zeit noch
Gelegenheit fir entsprechende, d.h. gesellschaftlich als not-
wendig erachtete, Erfahrungen. Okonomisch strukturiertes Lernen
soll ja Raum schaffen fir die wesentlichen Erfahrungen. Ein
solches, nicht unmittelbares Lernen muB jedoch wie die originére
Erfahrung verarbeitet werden, wenn es beim Lernenden zum Ver-

stehen kommen soll.
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Nun 148t sich kein fixer Anfangspunkt fir den LernprozeB als
Erfahrungsprozef konstruieren. Dariber hinaus kann schulisches
Lernen im Sozialverband der Klasse nicht von gleichen "Vorer-
fahrungen" ausgehen. Also wird vieles gelernt, wofir aus Mangel
an Erfahrung das volle Verstédndnis fehlt. Dabei hat das an-
fénglich Gelernte trotzdem schon immer eine (zumindest sprach-
lich vermittelte und/oder {ber Beispiele deiktisch einge-
fohrte) Bedeutung. Ein der Erfahrung vorgreifendes Lernen, sO-
zusagen ein "Lernen auf Vorrat" beinhaltet bereits ein wirk-
sames Verstehensmoment, welches hier nach vorwédrts gerichtet
ist: Es soll einen adéquaten Vorgriff auf kunftige Erfahrungen
bilden. Das didaktische Problem steckt hier in der Addquanz.

Im Problematisierungskontext des Stellenwerts der Erfahrung in
der Schulwirklichkeit haben wir hier den Aspekt angesprochen,
da Erfahrung auch Folge von Lernen sei. Ihn gilt es systema-
tisch erst weiter unten zu explizieren. Fir das Verstdndnis
des Zusammenhanges von Lernen und Erfahrung muBte dieser Aspekt
jedoch hier eine vorldufige Erwdhnung finden. Dabei scheinen
wir in einen Zirkel zu geraten. Wir hatten argumentiert, dal
die Struktur des Wissenserwerbes notwendigerweise ein Vor-
wissen voraussetzt: Nach einer Sache kann man nur fragen, wenn
man van ihr schon weiB. WeiB man aber bereits, dann bedarf es
auch keines Fragens, d.h. Lernensai). Die Behauptung, dafl das
Lernen nur von einem schon vorhandenen Wissen her méglich sei,
188t sich nur avfrechterhalten, wenn man den Begriff des
Wissens in verschiedener Hinsicht gebraucht: Das latente Vor-
wissen ist von anderer Qualitdt als das aktuale Kennenlernen,

von dem beim schulischen LernprozeB die Rede ist.

Aristotelesaz) l6st dieses Problem, indem er zwei Arten des
Lernens von gegensédtzlicher Struktur charakterisiert, ndmlich
den avufsteigenden Weg vom Einzelnen und Besonderen zu immer
Allgemeinerem, bis zu den letzten Prinzipien des Wissens. Den

Ausgangspunkt bildet hier ein Vorwissen der fraglichen Sache
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im Sinne eines undifferenzierten Totaleindruckes, den Endpunkt
bildet die Kenntnis der Prinzipien der Sache. Aristoteles nennt
diesen "induktiven" Weg Epagogé, Hinfihrung. Er meint damit
nicht nur den einsamen Erkenntniserwerb, sondern ebenso die
Verstdndigung, die einen anderen zu einem besseren Wissen fihrt,
d.h. die Verstdndigung mit Hilfe sinnenfalliger bekannter Bei-
spiele (vgl. Buck 1967, S. 32 f.). Gegenléufig dazu ist der Gang
des deduktiven Lernens, dem Aristoteles einen systematischen,
nicht jedoch einen genétischen Vorrang zuschreibt. Der ur-
springliche Weg der Wissens- und Erkenntnisgewinnung ist nach
Aristoteles vielmehr der Weg der Epagog&. Das wissenschaftlich-
beweisende Verfahren kann n#&mlich das Ausgangswissen nicht
wiederum durch Beweis beischaffen, sondern setzt den epagogi-
schen als den eigentlichen Weg des Lernens voraus™ '. Eine
darstellende Lehre ist kein in das Wissen und Verstehen ein-
fohrendes Verfahren. Ihr Versténdnis setzt voraus, daB der
Lernende zuniachst den Weg der didaktischen Epagogé geht und sich
zuvor auch die Technik der beweisenden Darstellung angeeignet

hat.

Die aristotelische Induktionstheorie trédgt der genetischen
Struktur des Lernens aus Erfahrung Rechnung. Sie setzt bei der
Analyse der menschlichen Erfahrungsstruktur an. Die aristoteli-
sche Induktion (= Epagogé) fragt nach den Bedingungen, kraft
derer Lernen aus Erfahrung méglich ist. Sie zielt darauf ab,
"... durch die Heranfihrung an einen konkreten Einzelfall eine
Begrindungshinsicht héherer Allgemeinheit zu gewinnen" (Petersen-
Falshoft 1979, S. 70). Der epagogische Weg ist gleichsam ein
Fortschreiten von diffusen Vormeinungen zu einem begrindeten
Wissen aus Prinzipien. Die Erkenntnis von Prinzipien "... ist
Erkenntnis der konkreten Sache, die uns vorher nur ( ) be-
kannt war und nun aus ihren Grinden erkannt wird" (Buck 1967,
S. 34). Dabeil spielt die menschliche Kommunikation eine wesent-
liche Rolle: Die Epagogé muBl sich als fortwdhrende Explikation
des Zusammenhanges von Argumenten und Einstellungen innerhalb
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des Kommunikations-~ und Verstehensprozesses vollziehen. Dies
macht den hermeneutischen Charakter der Erfahrung aus: Im
Kommunikationskontext wird der Andere als eine Instanz aner-
kannt, der mir etwas zu sagen hat, d.h. der die MaBstébe
meines Wissens in Frage stellt. Durch das Hinterfragen des
oberfléchlich Vertrauten und vordergrindig Selbstversténdlichen
erfolgt eine Konfrontation mit den Verstehensvorgriffen unserer
Antizipationsweisen. Damit wird einerseits die Kontinuitédt der
Erfahrung gewdhrleistet und andererseits eine Korrektur der
Selbstauslegung unserer Erfahrungs- und Handlungspraxis er-
moglicht. Darin liegt die didaktische Bedeutung der genetischen
Struktur der Epagogé, bei der sich Lernen auf der Grundiage von
Erfahrung vollzieht. Die wesentlichen Elemente des hermeneuti-

schen Erfahrungslernens gilt es nun ndher zu charakterisieren:

a) Bedingung fir produktives Lernen ist immer eine Anknipfungs-
moglichkeit an schon Vorverstandenes.
Lernen muB mit dem uns Vertrauten, dem unserem Vorversténdnis
Naheliegenden beginnen, wenn Verstehen gelingen soll. "Ler-
nen beginnt gleichsam mit der Ausdifferenzierung des schon
in unausdriicklicher Signalisierung vorgegebenen Wissens"
(Petersen-Falshaft 1979, S. 74). Epagogé meint also jedes
Lernen, das auf Grund eines in der Erfahrung wirksamen Vor-
wissens geschieht. Nach Aristoteles haben die uns leitenden
Antizipationen schon immer die Allgemeinheit von Prinzi-
pien im Blick. Zundchst geschieht dies zwar im diffusen
unstrukturierten Vorgriff, im Gang des Erkenntnisprozesses
jedoch in der sich steigenden Klarheit der Ausdricklichkeit
des prinzipiellen Grindewissens. Auf dieses antizipatorische,
vorgreifende Moment, das zu jeder Erfahrung gehért, hat spé-
ter Husserl - wie wir bereits erwdhnt haben - ausdricklich
hingewiesen und damit die konstituierende Rolle des Vorwissens

fior jedes Zustandekommen von Erfahrung betont.

Antizipationen sind eine wesentliche Bedingung des lern-
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prozesses, Das Vertrautwerden des Neuen vollzieht sich nur
im Durchgang der Perspektivitdt unseres alten Erfahrungs-
wissens. Deshalb dirfen wir das Vorwissen beim Lernen nicht
tiberspringen; denn seine Sinnbezlige haben sich zum Selbst-
verstidndlichen modalisiert., Ein Lernfortschritt kann somit
nur aus der Exhaustion unseres Vorwissens erwachsen. Dabei
handelt es sich nicht um eine zirkuldre Reproduktion des-
selben. Vielmehr herrscht eine dialektische Struktur vor.
Dem Lernen aus Erfahrung muB nach Aristoteles immer die Auf-
hebung der vormals vertrauten Antizipation vorausgehen. Im
Prozel des Lernens, wenn uns die Sache vertrauter wird, ver-
lieren sich die urspringlichen Antizipationen. Die subjektiv
geschichtlich-gewachsene, sinnvolle Vorstruktur, die fir
weitere Lernerfahrungen ﬁutzbar zuy machen ist, enth&lt im
Gang der Erfahrung, der eine Wechselwirkung von Antizipation
und Explikation aufweist, durch das Medium Sprache eine
Uminterpretation. Die umgangssprachliche Weltauslegung, die
im Kontext der Lebenswelt als Verstadndnishorizont der All-
tagspraxis sich herausgebildet hat, erhdlt damit ein didak-
tisches Prius vor fachterminologischen Deutungsmustern34).
Umgangssprachliche Begriffe sind im Unterricht so auszu-
loten und zu differenzieren, dafl sie Ausgangspunkte fir
fremde Erfahrungskontexte zu bilden imstande sind. Gleich-
zeitig missen sie hermeneutisch "... vorprapariert werden,
daB das natirliche Hinausmeinen des umgangssprachlichen Welt-
verstehens nicht zum MiBverstehen fihrt" (Petersen-Falshoéft

1979, S. 86).
Halten wir fest: Erfahrung ist ein notwendiger Anfang des. %
Lerngﬂé?). "Sie ist Grund des Lernens, weil in ihr als dem

fir uns friheren Wissen dasjenige Wissen, dem das Lernen
zustrebt ... implizit schon enthalten ist" (Buck 1967, S.
40). Die Erfahrung ist Anfang und Grund eines Prozesses,

der die Erfahrung insofern iUbersteigt, als es seine Inten-
tion ist, die Erfahrung vollends verst&dndlich zu machen. Fir
die Bedingung des Lernens aus Erfahrung spielen die bereits
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ausgebildeten Denk- und Verstehensstrukturen eine elemen-
tare Rolle. Neu Hinzuzulernendes ist mit ihnen in Beziehung
zu setzen. Das Neue muB sich gewissermafien in den alten
Wissensbezigen spiegeln. Nur so kann es zu einem Abbau fal-
scher und zur Verhinderung des Aufbaus unangemessener Anti-
zipationsweisen kommen. Letzteres ist jedoch Voraussetzung
dafir, daB ein angemessenes ProblembewuBtsein und ein ver-
standenes Wissen zu einer produktiven Eigenerfahrung werden.
Nun erhebt sich die Frage nach dem Modus des schulisch neu
zu lernenden, mbglichst objektiven wissenschaftlichen Wis-
sens. Ihr wollen wir im folgenden nachgehen.

Die Lehrfunktion des Beispielverstehens.

Das Beispiel ist fir den aristotelischen induktiven Weg des
Lernens ein Anfang und erster Grund, von dem aus Wissen und
berzeugung zustande kommen. Das Beispiel hat die Funktion
einer einfihrenden Verstédndigung. Es kann somit noch nicht
vorhandene, jedoch fir den LernprozeB notwendige Vorerfahrun-
gen bzw. Vorwissen als Voraussetzung und Basis fir systema-
tisches Lernen grundlegen. Beispiele stellen "... eine Inform&
tionsbasis (bereit), anhand derer der Lernende zu fUr ihn neuet
Erkenntnissen gelangt ..." (Mandl/Schnotz/Tergan 1883, S. 48).
Beispiele sollten deshalb im Unterricht nicht lediglich der
zusdtzlichen Verdeutlichung bzw. Illustration allgemeiner
Sétze und Begriffe dienen, sondern iberhaupt erst die Be-
dingungen fir deren Verstandlichkeit liefern. "Das Verstehen
des Beispiels geht dem Verstdndnis des Allgemeinen voran,
nicht umgekehrt!" (Buck 1981, S. 201).

Beispiele stellen ein Besonderes mit der Aufforderung vor
Augen, es unter dem Blickwinkel des Allgemeinen zu betrach-
ten. Insofern haben sie belehrende Kraft. Sie erdffnen erst

das Versténdnisss). Dies zeigt sich insbesonders bei Begriffen

der Umgangssprache und der lebenspraktischen Natur. Sie er-

lernen wir und machen sie uns verstandlich durch Beispiele



- 187 -

und durch deiktische Hinweise37). Mit Beispielen wird von
seiten des Erkl&érenden das Vorwissen ausgelegt, das latente
Vorverstiandnis in einem Kontext expliziert. Fir den Dialog-
partner wird ein hinsichtlich seiner bisherigen Vollzige
"fremdes"” Beispiel erkenntnis- und verstehenswirksam, wenn
‘es vom Erfahrungs- und Verstehensrepertoire des Lernenden her
plausibel erschéint und eine operationalisierende Veran-
schavlichungsfunktion bietet. So wird ein explizites Ver-
sténdnis des Allgemeinen, des zuvor in der Situation héch-
stens implizit Verstandenen geliefert. Der ProzeB der Be-
griffsbildung durch Beispiele muB als ein hermeneutischer

ProzeB verstanden werden (vgl. Buck 1967, S. 114).

Wenn angesichts des vielfach anzutreffenden didaktischen
Primats der demonstrativen Methode das Beispiel ganz selbst-
verstdndlich als Anwendungsfall eines allgemeinen Begriffs
Verwendung findet, also illustrative Funktion hat, setzt
dies zundchst eine klare Vorstellung voraus38). Gelang es,
diese durch das demonstrative Verfahren zu erzeugen, dann
hat das Beispiel die Funktion, die erzeugte Vorstellung noch
klarer zu machen.

FOr die Beispielpraxis einer Handlungshermeneutik, die ein
einfihrendes Vorverstdndnis der Arbeitswelt innerhalb des
Bildungsauftrages der Arbeitslehre in der Hauptschule lie-
fern soll, ist in diesem Zusammenhang folgendes zu be-
achten:

Trotz kontrovers gefihrter Diskussion um die Form und Uber
den Wert von praxisorientierten Veranstaltungen wird die
Realerfahfungsvermittlung in didaktischen Beitrdgen fast
durchgédngig vom Prinzip der Anschaulichkeit her legitimiert.
Erkenntnis-, lern- und unterrichtstheoretische Auseinander-
setzungen Uber den Zentralbegriff der Erfahrung und seinen
Stellenwert fUr das Lernen unterbleiben jedoch fast durch-
gdngig in vielfach pragmatisch "gestrickten" methodischen
Handlungsanweisungen. Verfechter durchgeplanter Erkundungen



c)

- 188 -

mit vorher im Unterricht genau fixierten Beobachtungsauf-
tragen lehnen sich an ein lernzielorientiertes Unterrichts-
paradigma an und unterstellen "... ein unproblematisches
Verhiltnis zwischen Wahrnehmungen und den in den Lehrplénen
vorgesehenen Verallgemeinerungen" (Gerdsmeier 1980, S. 22).
Ein solches Vorgehen steht diametral zum erfahrungsarientier-
ten LernprozeB hermeneutischer Struktur. Letzteres muB Még-
lichkeiten subjektiver sinnlicher Eindricke von singuléren
betrieblichen "Realitdten" bewuBt zulassen und erdffnen.
Gleichzeitig ist ein Hinweis ndtig, wofir etwas beispielhaft
zu verstehen ist. Damit wird ein Vorwissen und eine indivi-
duelle Vorerfahrung grundgelegt. Die Bedingung der Méglich-
keit fdr Lernen in einem genetischen Sinn wird so unterschla-
gen. Zwar ist es Eigenart solcher Beispiele, Uber sich hin-
aus auf etwas Allgemeines zu verweisen. Aber erst eine Mehr-
zahl von Beispielen vermag Uber den Abwandlungs- und An-
wendungsbereich eines Allgemeinen zu belehren (vgl. Buck
1967, S. 37). Insofern ist ein kurzfristiger SchluB auf
allgemeine "Gesetzeszusammenhdnge" Uber die "Anschauungs-
grundlage" von Betriebserkundungen unzuldssig. Wird die be-
griffliche Vorstruktur vor der Erkundung im Unterricht, d.h.
vor einer ersten Realitédtskonfrontation, als Raster vorge-
geben, hat das Beispiel keine Verstédndnis eroffnende, beleh-
rende Funktion, sondern eine nachtriglich "illustrative”
Die letztgenannte Funktion ist jedoch erst nach der refle-
xiven Verarbeitung erster Vorverstdndnisse fir individuelle
Erfahrungen in Betriebspraktika zu einem spateren Zeitpunkt
zulédssig. Dies hangt mit der Zirkelstruktur des Beispielver-
stehens zusammen. Die Veranschaulichungs- und Verstehens-

leistung des Beispiels liegt darin, daB der Lernende selbst
das Gelehrte versteht.

Dazulernen und Umlernen durch fortschreitende Erfahrung.

Lernen ist 1dentlsch mit dem Gang der>"fortschre1tenden Er-

fahrung, die sowohl ein Dazulernen als auch ein Umlernen ist.
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Wir haben bereits erwdhnt, daB vom Versténdnis des herme-
neutischen Erfahrungsbegriffes her man etwas absolut Neues
nicht lernen kann, da es nicht in Beziehung zum struktu-
rierten Gefige unseres Vorwissens gesetzt werden kann. Diese
Einsicht leitet stillschweigend unser Urteil, wenn wir etwas
Neves als einleuchtend bezeichnen. Damit meinen wir, daB das
Neue in ein Kontinuum mit dem vorhandenen Wissen und Problem-
bewuBtsein "eingebaut" werden kann. Der Fortschritt durch

den LernprozeB liegt dabei in der gréBeren Klarheit unseres
Wissens, in einem differenzierten Erkenntnisfortschritt

oder Kénnen. Die Kontinuitdt des Lernprozesses ist jedoch
nicht eine geradlinig auf die vorhandene Antizipationsstruktur
aufbauende und diese so ausdifferenzierende Erfahrungslei-
stung. D.h.: Dazulernen meint nicht nur eine bruchlose posi-
tive Schrittfolge, sondern auch ein Umlernen auf Grund von
Irrtimern, eine Korrektur von Vorstellungen, die man sich
Uber etwas gemacht hat oder eine Revision von Einstellungen
und Urteilen, bedingt durch subjektiv betroffen machende
Widerfahrnisse. Vielfach meinen wir, wenn wir davon sprechen,
wir hatten etwas "dazugelernt", vorziglich ein Umlernen.
Damit ist ausgedrickt, daB sich der Horizont unserer Erfah-
Tungen gewandelt hat. Gleichzeitig werden wir als Umlernende
mit uns selbst konfrontiert, d.h. wir kommen zur Besinnung.
Wir machen "... eine Erfahrung hinsichtlich der ersten Er-
fahrung" (Buck 1981, S. 190). Damit wird das Geschehen des
Lernens zur Geschichte des Lernenden selbst (vgl. Buck 1967,
S. 44).

Wenn die Erfahrung nicht nur als ein genetisches, sondern -
wie bei Aristoteles - auch als ein sachliches Prius fir

Lernen postuliert wird, d.h. als ein inhaltliches Vorwissen
des Allgemeinen, dann ergibt sich automatisch die Gefahr
einer vorschnellen Verallgemeinerung. Diese Neigung gehdrt

zv dem fir die Erfahrung wesentlichen Moment der Antizipation.

Es entstehen Irrtimer im Sinne von "Vorurteilen". Die
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Korrektur einer solchen irrtiumlichen Antizipation geschieht
selbst wieder durch die Erfahrung.

Wissenschaftliche Erfahrung im Sinne der Empirie vermeidet
mdglichst von vornherein die Voreiligkeit und damit die Ent-
t8uschung der alltéglichen Erfahrung. Ihre methodisierte
Form der Falsifikation betrifft jedoch den Erfahrenden nicht
eigentlich. Ein Heranfihren zur Eigenerfahrung unterbleibt,
wenn die entizipativen Erwartungen eines perspektivischen
Sinnhorizontes durch ein einseitiges Versté&ndnis von Wissen-
schaftsorientiertheit des Unterrichts (vgl. Kap. 1.3.3) so0g.
objektivierten Erfahrungsergebnissen geopfert werden.

Das positive Moment der negativen Erfahrung fir die Geschichte
des Erfahrenden haben wir bereits hervorgehoben, sls wir uns
mit Husserls phénomenologischem Verstandnis der Erfahrung aus-
einandersetzten. Dieses Moment schlégt sich in der Form per-
sénlicher Betroffenheit als Lebenserfahrung nieder. Solche Ent
téduschungen sind im Lernprozed der Berufsorientierung besonder
fruchtbar, wenn falsche oder idealisierte Berufswunschvor-
stellungen durch betriebspraktische Erfahrungen der Schiler
vor Ort desillusioniert werden. Zumindest hat die dort gemacht
negative Erfahrung die Funktion, eine verbesserte, angepaB-
tere Weise des Erfahrungserwerbes zu ermidglichen. Der Kon-
text seitheriger Erfahrung, der das Produkt von Wertvor-
stellungen aus dem Sozialisationsbereich der Lebenswelt sowie
eines daraus sich ergebenden selektiven Informationsnachfrage-
verhaltens ist, wird revidiert. Durch die persdénliche Be-
troffenheit - hier die eigene Berufswahlsituation - stellt
sich der Erfahrungsgegenstand anders dar, aber auch das er-

fahrende BewuBtsein selbst kehrt sich um (vgl. Buck 1967,
S. 71).

Reflexion von und Argumentation iUber subjektive Erfahrung
schafft die Grundlage von Erkenntnis.

Subjektive Erlebnisse, d.h. Wahrnehmungen, Beobachtungen,
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Widerfahrnisse in Interaktionssituationen sind immer auch
ein Stick Aneignung von Teilen dieser Situvation durch den
Erlebenden. Solche Erlebnisse, z.B. in der betrieblichen
Arbeitswelt, werden jedoch noch keine Erfahrungen, solange
sie nicht bewuBt auf ihre Voraussetzungen hin reflektiert
werden. Damit Erfahrungen wirklich als solche verarbeitet
werden, brauchen wir Distanz, missen wir reflektieren, ver-
gleichen, uns bewuBt erinnern. Erfahrungen missen von der
unmittelbaren Erlebnissituation gelést, mit anderen Erfah-
rungen bewuBt verglichen, im Horizont friherer Erfahrungen
gedeutet werden. Subjektive Interpretationsmuster sollen
durch die Rekonstruktion der Vorstellungen, die "die Be-
troffenen von sich selbst im Kopf haben" (Heinze/Klusemann
1979, S. 186) systematisch "nachverstanden" werden (vgl.
Schrinder 1982, S. 12). Ziel dabei ist, die eigene Erfah-
Tungsweise zu Uberprifen und evtl. zu verandern. Dazu bietet
sich uns die Sprache als ein Handlungssystem an, das indi-

viduelle und gemeinsame Erfahrungen organisieren kann.

Erfahrungen entstehen in der aktiven, bewuBten Auseinander-
setzung mit Erlebnissen. "Sie setzen deren Symbolisierung
voraus und damit eine Interpretation im Horizont vorgangig
erlernter Bedeutungen, was immer auch - soweit die Erleb-
nisse neue Erklarungen notwendig machen - zur Erweiterung
und Umstrukturierung dieser Bedeutungen fihren kann. Erst

wo Erlebnisse in dieser Weise zu Erfahrungen verarbeitet
werden und wo diese Erfahrungen das eigene Denken und Han-
deln bestimmen, erst dort kann man davon sprechen, daB sich
der Mensch in der tidtigen Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt als Person, als identisches Subjekt selbst produziert”
(Scheller 1980, S. 32).

Reflexion unterbricht den ErlebnisfluB und versucht, ihm
einen Sinn zuzuordnen. Dazu ist Verbalisierung erforderlich.
Das "Auf-den-Begriff-Bringen" fiUhrt erst zum Begreifen. Die
Rekonstruktion der Erlebnis- und Handlungspraxis aus der
Perspektive des Erfahrenden und Tatigen ist bereits ein
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interpretativer ProzeB, eine bewertende Kommentierung.
Dabei werden Zusammenhdnge erkldrende Begriffe mittels Bei-
spielen verdeutlicht. Die Konfrontation mit anderen Bei-
spielen und Erfahrungen und deren Interpretation aus ande-
ren Horizontstrukturen fihrt zu einem In-Frage-Stellen der
eigenen Erfahrung. Erfahrungswissen erweist sich somit nicht
als Resultat subjektiver Erlebnis- und Handlungspraxis,
sondern als interkommunikativ und argumentativ gewonnene
Erkenntnis, deren Sprech- und Handelsnormen gesellschaflich-
geschichtlich bedingt sind. Damit wird die Strukturierung
von Lernen und Wissenserwerb zwar von der subjektiven Rele-
vanz von Erst-Erfshrungen abhéngig; dariber hinaus aber -
und dies betonen wir im Gegensatz zu Buck - muB die Gesell-

schaft als weiteres Prius des Lernens mitbedacht werden.

3.3.2.3.2 Erfahrung als Folge von Lernen

Bisher haben wir den Stellenwert der Erfahrung in seiner Affi-
nitdt zur alltdglichen Lebenspraxis reflektiert. Dabei haben
wir herausgestellt, daB Erfahrung als einfilhrende Versténdi-
gung Uber Wshrnehmung, Beobachtung und Handeln sowie mittels
Beispielverstehen und Analogie Voraussetzung fir Lernen ist,
die Strukturierung des Wissenserwerbs beeinfluBt und die
Grundlage fir Erkenntnis bildetag). Dort wo Erfahrung reflexiv
verhandelt und bearbeitet wird, sei es als subjektive Wider-
fahrnis fir die persdnliche tebenserfahrung oder als inter-
kommunikativer ProzeB im institutionalisierten Unterricht der
Schule, sprechen wir von Lernen.

Solches Lernen soll die Lebensperspektive klarer gestalten,
indem Antizipationsstrukturen differenziert, ein Horizontwandel
vollzogen sowie kognitive und soziale Handlungskompetenz grund-
gelegt, erworben und erweitert werden. Soll ein auf die Erfah-

rungsbildung bezogener LernprozeB nicht nur Wissen produzieren,
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sondern auch praktisch folgenreich sein, so mufl er als Er-
fahrungsprozeB auch sinnliche und affektive Erfahrungsan-
teile organisieren. Durch Lernen gilt es, die Erfahrungs-
fdhigkeit zu erweitern. Fir die Schule heiBt dies, ganz
bewuBt subjektive Interpretationsmuster der Schiiler in den
Unterricht aufzunehmen und sie nicht als normabweichend zu
ignorieren bzw. héchstens zu tolerieren. Dies trifft beson-
ders fir den GroBteil der Hauptschiler zu, deren Fahigkeit
zur sprachlichen Eindrucksmanipulation auf Grund ihrer spezi-
fischen Sozialisation noch gering ausgebildet ist. Besonders
bei ihnen dirfen Unterrichtsinhalte nicht vom tebens- und
Handlungszusammenhang abgespalten, sondern missen an konkrete

Situationen angebunden werden.

Scheller (1980, S. 93 f.) schlagt fir einen erfahrungsorien-

tierten Lernprozef drei Ebenen vor, némlich

- die Aneignung eigener Erfahrungen, wenn die Schiler im pro-
duktiven Umgang mit Gegenstinden, mit medialen und/oder
realen Kontexten und Situationen Probleme und Zusammenhénge
thematisieren und sich dabei eigener Erfahrungen und Er-

lebnisse erinnern, diese verbalisieren und reflektieren;

gemeinsam mit den Bedeutungen (Erfahrungen, Wissen, Fahig-
keiten) anderer (Schiler, Lehrer, auBerschulische'"Experten".
Lehrbuchautoren) beschaftigen, um die eigenen Erfahrungen

in ihrer Entstehung und Begrenzung zu begreifen, um neue

zu erweitern und in gréBeren gesellschaftlichen Zusammen-

héangen 2u sehen;

der Aneignung und Verarbeitung, aber auch ihre Erfahrungen
mit Lernsituationen und Lernprozessen, in einem gréBeren
sozialen Zusammenhang so darstellen, daB sie Ausgangspunkt

fir neue Lernprozesse werden kdénnen.
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Schellers artikulatorisch-methodischer Strukturierungsvor-
schlag zeigt eine Affinit&t zum hermeneutischen Verstdndnis
des Erfahrungsbegriffs. Er arbeitet jedoch das dialektische
Verhdltnis von Erfahrung und Lernen nicht deutlich genug
heraus. Damit ist gemeint, daB die reflexive Erfahrung, die
eigentlich erst Lernen konstituiert und damit Wissen, Konnen
und Urteilen ausbildet, spezifische Erfahrungsmdglichkeiten
erdffnet. Gerade darin liegt aber die Sozialisationsfunktion
der Schule als Institution der Gesellschaft begrindet.

Kinftiger Erfahrungserwerb héngt davon ab, ob und wie man aus
vorangegangenen Erfahrungen gelernt hat. Lern- und Denk-
psychologie, Handlungstheorien sowie empirische Unterrichts-
farschung beschaftigen sich mit dieser komplexen Problematik
und untersuchen dabei entwicklungs-, persénlichkeitsspezifi-
sche wie inhaltliche und methodische Variablen. Unterschied-
liche, 2z.T. implizit unterlegte Menschenbilder, Erziehungs-
und Wertvorstellungen, Unterrichtsparadigmata und Forschungs-
methoden zeitigen dabei recht disparate "Ergebnisse" oder
lassen manches unerkldrbar im Dunkeln. (Auch hier zeigt sich

eben auch der EinfluB von Vorerfahrung und Erkenntnisinteresse.

Wenn wir also eine Handlungsnorm aufstelien, die sich auf die
Vermittlung von systematischem Wissen als sog. "objektiver
Erfahrung" im schulischen Lernkontext bezieht, so siﬁd wir
uns bewuBt, daB ein schulp&dagogisches und fachdidaktisches
Forschungsfeld zur Konkretion und Verifikation erst noch
"bestellt" werden muB. Insofern es uns aber wegen der subjek-
tiven Bedeutung der Erfahrung nicht auf inhaltsneutrale und
generalisierbare "Gesetzesaussagen" ankommt, kdnnen unsere
AusfiGhrungen als "heuristisches Schema" fir den unterrich-
tenden lehrer zumindest Hinweise liefern, die wir durch lern-
psychologische und handlungstheoretische bzw. tdtigkeits-

psychologische Aspekte spater noch zu untermavern versuchen.
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Halten wir also fest: Unterricht als Reorganisation der Er-
fahrung soll der individuellen Interpretation singulédrer
Ereignisse wissenschaftlich verallgemeinerte Realitétskon-
struktionen gegeniberstellen. Dabei wird die subjektive
Alltagserfahrung im genetischen Lernprozel nicht ilbersprun-
gen, sondern systematisch, d.h. hinsichtlich Aussage- und
Erkenntniswert und deren Grenzen aufgearbeitet. Dariber
hinaus soll ein der Erfahrung vorgreifendes Lernen einen
adédquaten Vorgriff auf kinftige Erfahrungen bilden. Hierbei
geht es um ein Lernen methodisierter Erfahrung, um spezifi-
sche Erfahrungsweisen von Wissenschaften. Es sind formali-
sierte und generalisierte Erfahrungen, die fir die unter-
richtliche Mitteilbarkeit elementarisiert werden missen (vgl.
Prange 1978, S. 100). Ziel ist die Ermdglichung von Erfahrung

als Folge von Lernen.

Die einfihrende Verstadndigung Uber die spezifische Erfah-
rungsweise einer Wissenschaft ist Aufgabe der dieser Wissen-
schaft zugeordneten Propadeutik. Eine solche "Vorlehre” soll
dem Lernenden elementare inhaltliche Erfahrungen exemplarisch
vermitteln, und zwar sb, *... dal sich dem Lernenden zugleich
der spezifische Erfahrungshorizont 6ffnet und die zu ihm
gehérende Art und Weise der Erfahrungs-Veranstaltung ein-
sichtig wird. Der Lernende muB also eine Erfahrung machen

Uber die Erfahrungsart selbst, die ihm vermittelt werden soll”
(Buck 1967, S. 7730 Unterricht als eine solche Vorlehre
soll nicht nur durch die methodisierte Erfahrung, sondern
gleichzeitig iber sie als eine bestimmte Art der Erfahrung
belehren. Tut er dies, dann diskriminiert er nicht den Stel-
lenwert subjektiver, vorwissenschaftlicher Alltagserfahrung,
sondern kldrt Ober Méglichkeiten und Grenzen unterschiedlicher
Erfahrungsarten auf und schafft so einen kritischen Horizont.
Er zeigt ndmlich auf oder deutet zumindest an, daB wissen-
schaftliche Erfahrung sich erst im Horizont vorgegebener theo-
retischer Entwirfe konstituiert, dafBl wissenschaftliche Aus-
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sagen "... immer Interpretationen im Lichte von Theorien

." sind (Petersen-Falshéft 1979, S. 96), d.h. von Vorinter-
pretationen ausgegangen sind. Das vorangegangene Theoriebe-
wuBtsein verleiht "... einem bestimmten Bereich eine episte-
mologische Relevanz ..." (ders., S. 97). Gleichzeitig gilt
es, die Verwobenheit wissenschaftlicher Entwicklungen und
Ergebnisse mit gesellschaftlichen Wertvorstellungen aufzu-
decken, um nicht einem wissenschaftsdogmatischen Grundver-
stdndnis Vorschub zu leisten. In der Besinnung Uber die Wis-
senschaft oder besser Ober unterschiedliche Wissenschafts-
ansdtze und -formen wird also "... die 0Offenheit eines Uber-
greifenden Horizantes (gewonnen), in dem die Wissenschaften
als besondere Weisen innerhalb eines Ganzen von Erfahrungs-
méglichkeiten erscheinen” (Buck 1967, S. 78).

Wenn Schiler bei der selbsttatigen Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Ausschnitten und Formen der Arbeitswelt ein
Vorverstédndnis von dieser zu ihrer eigenen Berufsorientierung
gewinnen sollen, missen sie sich - nach der Grundlegung eines
Verstehens- und Erfahrungshorizontes in einem erfahrungs-
orientierten, reflexiven LernprozeB41) - in einem zweiten
Schritt also theorie- und erkenntnisgeleiteter Fragestellungen
sowie wissenschaftsaffiner Methoden bediernen. Dabei mufBl die

Perspektivitdt des Sinnhorizontes bewuBt sein.

Unterbleibt die Entwicklung solcher Fragestellungen z.B. vor
einem Betriebspraktikum von Hauptschilern, dann hat dieses
lediglich den Stellenwert eines naiv-blinden Praktizismus mit
dem erkenntnistheoretischen Hintergrund einer empiristischen
"Kibeltheorie" (Popper 1964, S. 87 ff.), wo zuféllige, unzu-
sammenhéngende Eindricke und Erlebnisse gesammelt werden,

ohne sie als Daten in ein strukturiertes Sinnganzes einordnen
zuv kdnnen.
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Ein wesentliches Bildungsmoment in unserer heutigen Zeit ist
ein verstehender Umgang mit der Technik. Bereits die Idee

der polytechnischen Bildung, wie sie urspringlich von Marx
intendiert ist, will den Menschen zur Kenntnis Uber die Még-
lichkeiten der wissenschaftlich-technischen Produktionsweisen
fihren, damit dieser den Gang zukiUnftiger technischer Ver-
fiogung mitbestimmen kann. Die Schiler sollten dazu hinge-
fohrt werden, die Produktionsverh&dltnisse nach den Bedingungen
der Mdglichkeit der sozialen Freiheit hinterfragen zu kénnen.
Dies ist eine Grundvoraussetzung, um sie zur Mitentscheidung
Uber die humane Gestaltung der Arbeit zu befahigen. Eine the-
matisierte Vorbereitung und Ausrichtung des Betriebspraktikums
nach der Grundlegung eines Gkonomischen Basiswissens ) in der
oben angedeuteten Struktur und Fragehaltung schafft erst die
Voraussetzung fiOr eine handlungsrelevante Orientierung der
Arbeitswelt. Der Ubergang vom schulischen Unterricht zur
Lebenspraxis muB Uber die "zweite Erfahrung" den Zugang zur
allgemeinen Arbeits- und Sozialwelt zu vermitteln versuchen

(vgl. Prange 1978, S. 134).

3.3.3 Psychologische Aspekte erfahrungs- und handlungs-

orientierten Lernens

Innerhalb der Psychologie finden wir eine Vielzahl von
Forschungs- und Theorieansdtzen, die sich mit dem Problem-
komplex von Entwicklung und Lernen beim Menschen beschaftigen.
Entsprechend ihren unterschiedlichen wissenschaftstheoreti-
schen Ausgangspositionen liefern sie mehr oder ﬁinder empi-
risch abgesicherte Erklarungsmuster dafir, in welchen "Ge-
setzméfBigkeiten" Lernen sich abspielt, und in welchen "Stufen"
oder "Phasen" - auf der Grundlage physiologischer Reifungs-
prozesse - die Entwicklung “"des"” Menschen sich vollzieht.
Aussagefdhigkeit, GuUltigkeit und Kompatibilitit solcher
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Theorien sind im Zusammenhang mit dem jeweiligen impli-
ziten Menschenbild 2v beurteilen und zu bewerten. Die didak-
tische Transformationsfdhigkeit von "Erkenntnissen”, die

in isolierten Laborsituvationen oder in Tierexperimenten ge-
wonnen und dann auf den Menschen Ubertragen werden, stoBt
dabei vielfach an Grenzen. Unter den Aspekten der Praktika-
bilitdt und wissenschaftlichen Absicherung dirfte dabei die
"Psychologische Didaktik" wvon H. Aebli (61978) eine rihm-
liche Ausnahme darstellen, die ihre Fundierung maBgeblich

der genetischen Psychologie Jean Piagets (1896-1980) ver-
dankt.

3.3.3.1 Piaget: Der LernprozeB als Konstruktion des
handelnden Subjekts

Piagets umfangreiche Forschungstdtigkeit kreist um die Fra-
gen, was menschliche Erkenntnis sei, wie sie erworben werde
und sich entfalte und auf Grund welcher Strukturen dies ge-
schehe. Seine Antworten auf diese Fragen bilden ein Theorie-
gebdude, das erkenntnistheoretische, denk-, lern- und ent-
wicklungspsychologische Ergebnisse enthdlt. Zentrale Grund-
begriffe, die fir die gesamte Theorie konstitutiv sind, lassen
unschwer erkennen, daB Piaget von Haus aus zundchst Biologe
und auch Philosoph ist. Wenn wir uns hier mit ihm beschafti-
gen, dann deshalb, weil er einerseits im philosophischen Sinn
einer pragmatischen Psychologie sich verpflichtet weiff und
der aktiv-handelnden Erfahrung im Prozef der geistigen Ent-
wicklung des Kindes eine zentrale Rolle zumiBt. Andererseits
stellt er den klassischen Erklérungsformen fir die mensch-
liche Entwicklung (Empirismus und Prdformismus) eine kon-
struktivistische Theorie gegeniber, die von einer Inter-
aktion zwischen Organismus und Umwelt ausgeht und den Lern-

proze3 in Affinitdt zum hermeneutischen Erfahrungsbegriff zu
deuten versucht,
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Nach Piagets Auffassung sind menschliche Handlungs- und
Denkstrukturen subjektive Konstruktionsprozesse. Bei der
Charakterisierung seines wissenschaftstheoretischen Stand-
ortes ist festzuhalten, daB Piaget neben der interaktivi-
stischen die genetische Betrachtungsweise betont. Sie ver-
leiht seinem "Konstruktivismus” eine besondere Note und
grenzt ihn gegeniber anderen konstruktivistischen Ans&tzen
ab. "Es gibt keine invariante Struktur der Vernunft", sagt
Piaget, "dies ist eine psychologische und historische Tat-
sache, die die Verwendung der genetischen Methode in der Er-
kenntnistheorie unvermeidlich macht" (Piaget 1973 a, S. 286).

Piaget stellt sich in Gegensatz zu einer aprioristischen
Auffassung, nach welcher die zum Erfassen der Welt ndtigen
"Instrumente" im Subjekt prideterminiert sind. Zwar riumt er
ein, daB bestimmte Strukturen im Menschen die Erkenntnis
erst erméglichen, jedoch hélt er diese Strukturen nicht schon
fir a priori gegeben. Sie werden vielmehr durch das Subjekt
im handelnden Umgang mit den Objekten aufgebaut. Erkenntnis
féllt dem Subjekt also nicht bereits durch seine Anlagen zu.
Sie erfordert vielmehr ganz entscheidend seine Aktivitat,
... die die Dinge in der Umwelt transformiert, um sie als
Objekte des Denkens zu konstruieren" (Furth 1972, S. 94).

Piagets Distanzierung von einem naiven Nativismus bzw. Pré-
formismus impliziert aber keineswegs eine Anlehnung an die
empiristische Tradition im Gefolge von Locke, Berkeley und
Hume, die die T&tigkeit des Erkennens auf ein abbildhaftes
Erfassen der in den Objekten der AuBenwelt gegebenen Reali-
tét reduvziert. Erkenntnis stellt sich ihm nicht "... als

ein Prozefl dar, in dessen Verlauf die Aktivitdt des Subjekts
daravf beschrankt ist, zu empfangen oder automatisch auf das,
was es empfangt, zu reagieren, sondern als eine komplexe
Konstruktion, in der das, was vom Objekt empfangen wird, und
das, was vom Subjekt herangebracht wird, unaufldslich mit-~
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einander verbunden sind" (Piaget, zit. nach Furth 1972,
S. 327). Somit h&lt Piaget sowohl zur Position eines unkriti-

schen Platonismus als auch zu der des orthodoxen Empirismus
Distanz.

Sein konstruktivistischer Ansatz postuliert, daB ein Ding in
der Welt "... erst dann ein Objekt der Erkenntnis (ist), wenn
der erkennende Organismus mit ihm in Interaktion tritt und es
als ein Objekt konstituiert" (Furth 1972, S. 353). Erkennen
wird als individueller operativer Akt interpretiert, Erkennt-
nis als operative Konstruktion. Dabei nimmt Piaget ein kon-
tinuierliches Voranschreiten in der Konstruktion geistiger
Strukturen an. Dies ist es, was wir mit der genetischen Be-

trachtungsweise seines Konstruktivismus oben angedeutet haben.

Wann, wie und warum vollzieht sich nun der InteraktionsprozeB
zwischen Organismus und Umwelt? Wie kommen kognitive Struk-
turen zustande? Welche Rolle spielt dabei die Erfahrung? Wel-
chen Stellenwert haben die alters- und entwicklungsabhéngig
unterschiedlichen Handlungen und “Operationen" des Subjekts

in der genetischen Erkenntnistheorie? In welche Richtung geht
dabei die Entwicklung? Dies ist ein vielschichtiges Bindel
auftretender Fragen, die wir hier nicht in aller Breite und
Systematik im Sinne Piagets und der Genfer Schule beant-
worten wollen und kénnen. Vielmehr beschrankt sich unser In-
teresse auf zentrale Punkte des Theoriegebdudes, deren di-
daktische Relevanz fir ein erfahrungs- und handlungsorientier-
tes Lernkonzept offensichtlich ist und die unseren bisherigen
Argumentationskontext von psychologischer Seite aus zu stidtzen
imstande sind. Handeln, Lernen und Denken lassen sich dabei
als die verschiedenen Aspekte in der Struktur der Entwicklung

der Intelligenz bei der Piaget'schen Theorie identifizieren.

Bei Piaget ist die Erdérterung menschlichen Erkennens in_einen
gréBeren biologischen Zusammenhang eingeordnet und auf die

entwicklungsbedingte Genese des Erkennens (als Aktivitdt und
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Vorgang) und der Intelligenzstrukturen (als der Erkenntnis-
mittel) abgestellt. Jeder Verhaltensakt des menschlichen Or-
ganismus stellt sich als ein AustauschprozeB desselben mit
seiner Umgebung dar, der entscheidend von der internen Struk-
tur des Organismus gesteuert wird. Das jeweilige Verhalten
18Bt sich als eine Anpassung oder Wiederanpassung (vgl. Bonne
1978, S. 95) eines in seinem Gleichgewicht mit der Umwelt ge-
stérten Organismus verstehen. Mit Verhalten ist dabei sowohl
eine duBere wie auch eine zum Gedanken verinnerlichte Hand-
lung gemeint. Das intelligente, mit seiner Umwelt in Kommuni-
kation befindliche Lebewesen ist gleichsam mit einem fir
neve, noch fremdartige Eindricke hdchst sensiblen “Unruheherd"”
ausgestattet. Mit dem danach einsetzenden Ausgleichprozef,
der sog. "Aquilibration"43), wird versucht, die neven Erfah-
rungen, Informationen, Zusammenhdnge in den schon bestehenden
strukturellen Rahmen einzupassen. Oer Organismus ist also be-
miht, aktiv ein "Gleichgewicht" zwischen sich und der Umwelt
aufrechtzuerhalten. Gelingt es dem Organismus, Umgebungsreize
in seine Struktur einzuordnen, d.h. sie gemidB seiner internen
Struktur angemessen "aufzunehmen" - Aebli spricht in diesem
Zusammenhang vom "geistigen Repertoire” des Individuums
(Aebli 1981, S. 391) - so bezeichnet Piaget dies den assimi-
lativen Aspekt des Austauschprozesses. Assimilation (Piaget
31967, S. 10; ders. 1972, S. 38) bedeutet also die Integration
von Objekten oder Verhaltensweisen in bestehende Verhaltens-
schemata, die nichts anderes als verfigbare (auch geistige)
Handlungen darstellen und selbst Produkt subjektiver Erfah-
rung sind. Ein Objekt assimilieren heiBt: handelnd oder
denkend auf dieses Objekt einwirken. Handlungen oder Denkakte
lassen sich als Transformationen verstehen. Der Mensch er-
fahrt somit die Wirklichkeit durch seine Assimilationssche-
mata hindurch. Er erfaBt von ihr nur so viel, als diese her-
geben (vgl. Aebli 1980, S. 184). Nur dann, wenn er Uber das
entsprechende Schema verfiligt, vermag er eine Erkenntnis zu
gewinnen (vgl. Aebli 1981, S. 391). Assimilation ist dem-

nach der nach innen gerichtete ProzeB bei einer operativen
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Handlung, d.h. ein Aufnehmen von "Daten" aus der Umgebung,
nicht in einem kausalen, mechanistischen Sinn, sondern als
Funktion einer inneren Struktur, welche ihrem Wesen nach
auf Aktivitst durch die Assimilation potentiellen Materials
aus der Umgebung ausgerichtet ist (vgl. furth 1973, S. 190)

Wenn beim AssimilationsprozeB Phénomene der Umwelt in die
beim Subjekt vorhandenen Schemata - man kdnnte im Sinne
Husserls und Diltheys auch von Antizipationshorizonten
sprechen - eingeordnet werden, erfolgen noch keine Anderungen
an diesen Schemata. Es kommt jedoch zu kognitiven Konflikten
bei diskrepanten Erfahrungen, die es erforderlich machen,

die innere Struktur selbst grundlegend zu veréndern, d.h. sie
der Struktur der Umgebung bzw. den Erfordernissen neuvartiger
Sitvationen anzupassen. Diesen Vorgang nennt Piaget Akkomo-
dation., Damit ist die aktive Tatigkeit des Subjekts gemeint,
die sich auf die Auseinandersetzungen mit den Anforderungen
der Umwelt bezieht. "Die Akkomodation besteht in einem Ver-
such, das Assimilationsschema den Eigenheiten des Objektes
besser anzupassen” (Montada 1970, S. 22). Vorhandene Denk-
schemate werden dsbei differenziert oder umgebildet. Denken
stellt sich als verinnerlichtes Handeln dar, die Erkenntnis
als eine subjektive Konstruktion. Die innere Struktur struk-
turiert sich um, weil sie vorliegende Umgebungsdaten sonst
nicht inkorporieren und "verstehen" kann. Akkomodation ist
demnach der nach auBien gerichtete ProzeB bei einer operativen
Handlung, der sich auf einen bestimmten Wirklichkeitszustand
ausrichtet. Bei der Akkomodation wird eine allgemeine Struktur
auf eine besondere Situstion angewendet; als solche enthalt
sie immer ein gewisses Element des Neuen. In einem begrenzte-
ren Sinn fOhrt die Akkomodation an eine neue Situation zur
Differenzierung einer friheren Struktur und 18Bt so neue
Strukturen entstehen (vgl. Furth 1973, S. 189). Durch die
Verénderung der Ausgangsschemata geschieht also ein "Umlernen”.

Ziel der akkomodativen Umstrukturierung der internen Struktur
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ist die F&higkeit, die Umgebung wieder an sie assimilieren
zu kénnen, "... den AustauschprozeB Organismus - Umgebung
in einen neven Gleichgewichtszustand zu bringen" (Macke
1978, S. 110).

Die Aquilibration vollzieht sich somit in fortlaufenden Pro-
zessen wechselseitiger Assimilaticn und Akkomodation. "Die
Prozesse sind simultan gegenwdrtig in jedem Akt" (Kriger/
Lersch 1982, S. 128). Durch die Integration assimilierten
Wissens und Kénnens kommen immer komplexere Leistungen zu-
stande. Mit zunehmender Differenzierung werden die kognitiVen
Strukturen immer stabiler, gleichzeitig aber auch mobiler in
dem Sinne, daB sie ein erweitertes Anwendungsgebiet abstecken
(vgl. Piaget 1973 a, S. 155). Assimilation und Akkomodation
als unterscheidbare Aspekte des Austauschprozesses zwischen
Individuum und Umgebung, bei denen - pointiert gesprochen -
vom Individuum Strukturen "{bertragen" werden, kennzeichnen
nach Piaget zugleich den erkenntnismaBigen Aspekt menschlichen
Verhaltens, das menschliche Erkennen: Bei der Akkomodation
liegt der Schwerpunkt auf der Neukonstruktion interner Struk-
turen, d.h. "... auf der Strukturierung der Erkenntnismittel®
(Macke 1978, S. 111). Bei der Assimilation liegt der Schwer-
punkt auf der Strukturierung der Umgebung gemdB gegebener
interner Struktur, d.h. "... auf der Strukturierung der Er-

kenntnisobjekte” (ders., a.a.0.).

Bei beiden Teilprozessen schreibt Piaget dem Individuum ein
aktiv-konstruktives Moment zu (vgl. Piaget 1972, S. 39). Die
konstruktive Aktivitsdt des Subjekts findet ihre Konkretisie-
rung in der Ausfihrung bestimmter 0perationen44). Das Denken
ist nach Piaget vor allem eine Form des Tuns, die sich im
Verlauf ihrer Entwicklung differenziert, organisiert und ihre
Wirkungsweise verfeinert. Das Strukturieren als erkenntnis-
m&Biger Akt ist in beiden Teilprozessen eine konstruktive

Tatigkeit des Individuums.



- 204 -

Jedes Erkennen beginnt zundchst mit Assimilationsversuchen
(vgl. Montada 1970, S. 30). Erkenntnis ist nur mdglich, wenn
ein Minimum an Assimilationsméglichkeit gegeben ist, wenn das
Erkenntnisobjekt, sei es auch noch so rudimentar, in die be-
stehende Struktur eingeordnet werden kannAS). In eben diesenm
Unfang hat das Erkenntnisobjekt "Bedeutung" fir das Indivi-
duum. Die Akkomodation als verinnerlichtes Handeln zur Ver-
feinerung der Strukturen richtet sich auf das jeweils Neue
und Verschiedene. Sie liefert so die Grundlage fir Verénde-
rung, Entwicklung und Lernen. Der kognitive ProzeB kann als
Rekonstruktion einer AuBenwelt "... in das interne Modell

Innenwelt" (Macke 1978, S. 92) interpretiert werden.

Von didaktischer Relevanz ist in diesem Zysammenhang, daf
jedes abstrakte Denken als Grundlage verinnerlichte, konkrete
Anschauungen bendtigt. Das kénnen frihere Erfahrungen, aber
auch sinnlich und besser noch selbst handelnd gemachte Er-
fahrungen sein, eigens um ein abstraktes Prinzip zu verstehen.
Zwischen effektivem Handeln und verinnerlichtem Operieren

(= Denken) besteht eine genetische Kontinuitét.

Wéhrend Piaget bei der Genese der kognitiven Strukturen m.

E. unzuldssigerweise das Augenmerk auf einen autonamen, von
gesellschaftlichen Handlungen unabhédngigen, rein logischen
KonstruktionsprozeB richtet, betont Aebli (1981, S. 395),

dal menschliches Handeln und Denken in ein gesellschaftliches
Handeln und Denken eingebettet sind. Geschichtlichkeit und
kommunikstive Praxis der jeweiligen Gesellschaft (vgl. Harten
1977, S. 94) dirfen bei der Konstituierung des Erfahrungs-
und Lernprozesses nicht ausgeblendet werden. Oarauf haben

wir bereits bei der Explikation des hermeneutischen Erfah-
rungsbegriffs hingewiesen.

Wie geht nun die geistige Entwicklung, die als konstruktiver
ProzeB beschrieben worden ist, vor sich? Fihrt die Entwick-

lung als Aquilibrationsprozed in eine bestimmte Richtung?
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Piaget unterscheidet in seiner Psychologie der Intelligenz
vier Stufen der kognitiven Entwicklung: die Stufen der sen-
sumotorischen Intelligenz, des anschaulichen Denkens, der
konkreten und der formalen Operationen (vgl. Piaget 1976,

S. 50-55), von denen man die ersten beiden als "pré-
operationale" zusammenfassen kann, da in dieser Phase das
Denken des Kindes noch an den eigenen Standpunkt (= Ego-
zentrik) und an konkrete Handlungen und situative Bezige
gebunden bleibt. Wichtig ist, daB die Intelligenz des Kindes
nach Piaget (1972, S. 39) dem Handeln entspringt.

Die Phase des konkret-operaticnalen Denkens schreibt Piaget
der Altersstufe etwa zwischen dem 7. bis 11. Lebensjahr zu.
Ein ausltésendes Moment fir den {bergang in diese Phase stellt
die soziale Erfahrung dar. Das Kind lernt jetzt die Perspek-
tive eines anderen Subjektes einzunehmen. Es ist nun in der
Lage, zwischen wahrnehmbaren Dingen einerseits und versteh-
baren Subjekten und deren AuBerungen andererseits zu diffe-
renzieren. Es gewinnt dabei Einsicht in grundlegende in-
variante Kategorien des Weltzugriffs. In der kommunikativen
Praxis muB es dazu notwendige addquate sprachliche Symboli-

sierungsfahigkeiten erwerben. Gleichzeitig ist es auf die
46)

unmittelbare sinnliche Anschauung angewiesen,

Um das 11. - 13. Lebensjahr siedelt Piaget den Beginn der
Phase des formél-gperationalen Denkens an, dessen typische
Aktivitédten mit urteilendem und hypothetischem Denken cha-
rakterisiert werden kdénnen. Der Heranwachsende erwirbt zu-
nehmend die Fihigkeit, sich von der eigenen Position zu 18~
sen, die verschiedenen Standpunkte der anderen zu koordi-

nieren und sie in einem (bergreifenden System von Relationen

zusammenzufassen. Durch die Lbsung vom Konkreten kdnnen syste-
matische Reflexionen Uber einen bestimmten Sachverhalt ange-
stellt werden. Es ist ein systematisches Nachdenken nicht

nur Uber konkrete Dinge oder unmittelbsr vorstellbare Ob-
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jekte, sondern auch {iber Gedanken méglich. QOperationen, Be-
griffe, "Theorien" werden auch ohne auf sie bezogene Tatig-
keiten verfigbar. Formales Denken vermag Schliisse aus reinen
“Hypothesen™ und nicht nur aus tatsdchlichen Beobachtungen
zv ziehen (vgl. Piaget 1972, S. 186 und S. 250); es ist so-
mit hypothetisch-deduktiv. Klassifizierungé- und Beziehungs-
operationen kdénnen verallgemeinert, alle méglichen Kombina-
tionen verschiedener Vorgdnge kénnen in Erwdgung gezogen
werden. Diese Eigenart des formal-operativen Denkens be-

zeichnet Piaget als Kombinatorik (vgl. Piaget/Inhelder 1977,
S. 98).

Der letztgenannten Entwicklungsperiode ist die Adoleszens-
phase, in der sich die Hauptschiler befinden, zuzuordnen. Da-
bei ist jedoch festzuhalten, daf die von Piaget angegebenen
Altersstufen, wie er selbst betont (Piaget 1972, S. 305 f.),
vom sozialen und schulischen Milieu abhédngen. Insofern die
Ausbildung der internen Struktur, d.h. der Operationen,
Schemata, Begriffsstrukturen im Zusammenhang des sprachlichen
und kommunikativen Erfahrungskontextes sich vollzieht, das
schulische Lernverhalten des GroBteils der Hauptschiler jedoch
spezifische Defizite sufweist, die aus ihrer Lebenswelt her-
ruhren (vgl. These 5, Kap. 2), ist es nicht verwunderlich,
daB bei Hauptschilern vielfach auf das konkret-operationale
Denken zurickgegriffen werden muB. Die Kompensation dieser
Defizite und die allmdhliche Heranfihrung zum formal-opera-
tionalen Denken und zur Abstraktionsfadhigkeit ist eine haupt-
schulspezifische didaktische Aufgabe.

Von verschiedener Seite (vgl. Bonne 1978, S. 109 ff.) ist in-
zwischen die These Piagets relativiert worden, dafl auf der
Stufe des formalen Denkens alle vorhergehenden Stufen iber-
wunden seien. Eine naturnotwendige kognitive Entwicklung bis
zur hdchsten Stufe - ohne pé&ddagogische EinfluBnahme - ist

eine optimistische Hypothese Piagets, die sich empirisch nicht
halten 13f8t. Gébe es die Generalitdt des formalen Denkens,
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miBten alle Individuen von einem bestimmten Alter an formale
Uberlegungen im Hinblick auf die meisten Probleme anstellen
und dirften dabei nicht auf konkrete Operationen zurickgrei-
fen. Beides ist jedoch nicht der Fall. Vielmehr ist eine Be-
reichspezifitdt hinsichtlich des formalen Denkens anzunehmen,
die eine Resultante der individuellen Lerngeschichte ist.

Das formal-operatorische Bezugssystem darf deshalb beim
Hauptschiler nicht vorausgesetzt werden. Es ist erst durch
aktiven und konkreten Bezug zu Gegenstadnden, Ereignissen,
Problemzusammenh&dngen in den Lernprozessen zu entwickeln.
AuBerdem bestehen beim Menschen unterschiedliche Reprasen-
tationsmodi der Erfahrung und des Wissens, die nicht ent-
wicklungspsychologisch "determiniert” sind, wie Bruner (1971)

nachgewiesen hat (vgl. Anm. 486).

FOr Piaget ist die Entwicklung des operativen Denkens nicht
so sehr das Ergebnis systematischen Unterrichtens als viel-
mehr ein spontaner EntwicklungsprozeB. Dies scheint ein

Stick Ideologie als geistiges Erbe Rousseaus darzustellen.
Diese Auffassung steht im Widerspruch zu ibereinstimmenden
Befunden, die zeigen, daB der Entwicklungsgang durch syste-
matisch gelenktes Lernen stark beschleunigt werden kann. Da-
bei ist jedoch der von Piaget charakterisierte "Stufengang”
der Entwicklung des operativen Denkens einzuhalten. Sonst
kommt es zur Ausbildung von starren Automatismen, von mecha-
nischen Begriffen und Formeln, die es nicht erlauben, das
Gelernte als Problemldseverfahren auf neue Situationen zu
Ubertragen (vgl. Aebli 61976). Es ist also unter didaktischem
Gesichtspunkt sinnvoller, "... bei den Lernenden Handlungs-
und Denkstrukturen aufzubauen, als unverbundenes, assoziatives

Wissen zu vermitteln" (SoltenfuB 1983, S. 71).

Ein weiterer Kritikpunkt an Piaget muB in Zusammenhang mit
der Institution der Schulklasse gesehen werden. Wie sieht es
aus, wenn die Assimilationsschemata nicht bei allen Schilern

gleich entwickelt sind? Bei der Disparitédt und Streubreite
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der Hauptschilerpopulation ist dieses Problem ja alltaglich.
Wird damit der Lehrer handlungsunféahig? Er ist darauf ange-
wiesen, bei bestimmten Lernhemmnissen und Lernschwierigkeiten
diagnostisch tétig zu werden. Durch schrittweise Lenkung muB
er in didaktisch behutsamer Weise Hilfestellung leisten, daB
der Schiler die addquaten Assimilationsschemata auswdhlt und
korrekt anwendet. Dies erfordert differenzierende bis indi-
vidualisierende MaBnahmen. Dariber hinaus muB er durch "Uber-
lernen", Ubung und Wiederholung fir die Konsolidierung des
Lernprozesses Sorge tragen. Auf solche didaktischen Gesichts-
punkte wie etwa das operatorische Uben, das die verschiedenen
Merkmale der Piaget'schen QOperation bericksichtigt (vgl.

Anm. 44), zur Verhinderung schematischer Lésungen hat Aebli
im AnschluB an Piaget einen Schwerpunkt seiner Forschungs-
tatigkeit gerichtet. Trotz berechtigter Kritik am rigiden
fquilibrationsmodell von Piaget und seiner biologistischen
Deuvtung der Entwicklung kognitiver Strukturen h3lt Aebli daran
fest, daB kognitives Lernen in der Konstruktion von Opera-
tionen bestehe. Er 138t dariber hinaus keirnen Zweifel daran,
daBl der Weg des Lernens vom realen Handeln und Operieren aus-
geht und zum verinnerlichten Denkhandeln fihrt. Ihm gelingt
es, diese genetisch-anthropologische Erkenntnis auf die didak-
tische Ebene zu transponieren.

3.3.3.2 Aebli: Kognitive Aspekte des Handelns und
"operative Didaktik"”

Aebli, ein "Schiiler" Piagets, stellt die fur den Erwerb
operativer Strukturen maBgeblichen Konstruktionsprozesse in
einen Begrindungsrahmen, der von dem seines Lehrmeisters
merklich abweicht. Aebli &uBert die Uberzeugung, daB Piagets
genetisch-konstruktivistischer Standpunkt, dem er sich eben-
falls verpflichtet weiB, zumindest in einem wesentlichen-

Punkt korrekturbedirftig sei. Er verweist in diesem Zusammen-



- 208 -

hang auf die in dem Genfer Psychologischen Institut "...

fast ausschlieBliche Verwendung von Querschnittsuntersuchun-
gen" (Aebli 1877, S, 152), deren Ergebnisse Piaget zu nicht
ganz stichhaltigen SchluBfolgerungen verleiteten. So glaube
Piaget, daB einmal vom Kinde erworbene Operationen und Be-
griffe ein fir allemal prédsent und fiUr jede weitere Denkarbeit
verfigbar seien. Sie h&tten gleichsam dinglichen Bestand, wo-
durch sie sich durch geeignete Experimente aufdecken liefien.
Die besondere Fragestellung des Versuchsleiters bestimme,
welche Strukturen, d.h. operationale Fihigkeiten, ermittelt
werden sollen. Die genaue Art und Weise ihrer Aufdeckung und
ihrer Entstehung bleibe jedoch auBer Betracht. Diese ver-
kirzte Perspektive begiinstige letztlich Piagets Annahme eines
in jedem Fall ungestért und langsam verlaufenden Konstruktions-
prozesses. Piaget kann also die Frage, "... wie ( ) die
Konstruktion des Wissens, vor allem des sprachlich-begrifflich
gefaBten Wissens, im Geddchtnis sich vollzieht ..." (Sélten-
fuB 1983, S. 62), nur unvollkommen lésen. Die Entwicklungsfort-
schritte in der Zeitspanne zwischen zwei Experimenten seien
fir ihn Produkte der spontanen geistigen Betdtigung des Kin-
des (vgl. Aebli °1971, §. 37 f. und S. 43).

Aebli ist dagegen der Auffassung, daB die Erkenntnisse, die
das Kind im Versuch zutage férdert, in erster Linie durch die
Problemstellung des Versuchsleiters provoziert wirden. Die
Aufbauprozesse, die zur neuen Struktur fihren, wirden erst
dann in Gang gesetzt werden, "... wenn sich das neue Problem
stellt" (Aebli 31971, S. 44). Aebli gelangt deshalb zur An-
nahme einer aktuellen Konstruktion in dem Sinne, daB die Pro-
blemstellung bereits ein antizipierendes Handlungsschema,
einen operationellen Plan zur Ausldsung bringt. Die spezifi-
sche Fragestellung zeichnet den Weg zur Lésung der gestellten
Aufgabe zumindest in groben Umrissen vor. Piaget hatte ja
bereits selbst darauf aufmerksam gemacht, daB ein Problem

einen schematischen Vorentwurf auf seine Lésung enthalte
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(Piaget 31967, S. 49 ff.), jedoch nicht entsprechende Kon-
sequenzen im Sinne Aeblis daraus gezogen

Nach Aebli decken Piagets Experimente nicht bereits vorge-
bildete operationale Strukturen auf, sondern setzen vielmehr
vom Moment der Aufgabenstellung an bestimmte Konstruktionen
erst in Gang. Diese aktuellen Strukturbildungen bezeichnet

Aebli als "Elaborationsprozesse" im Geschehen des Lernens
(vgl. Aebli °

1971, S. 90). Gezielte Lernprozesse in unter-
richtlichen Lernsituationen beginstigen somit den Aufbau
operativer Strukturen. Es komme darauf an, durch klare Pro-
blemstellungen - diese sind gleichsam schematische Antizipa-
tionen von Handlungen - dem Schiler zum eigentdtigen Erwerb
grundlegender Operationen und Begriffe zu verhelfen. Dabei
misse der Schiler als handelndes Subjekt in diese Lernprozesse
einbezogen werden. Wie dies zu geschehen habe, dariber gibt
febli in seiner "operativen Didaktik" konkret AufschluB (vgl.
aebli ©1976, S. 119 f£f.). Dort beschreibt er das Denken als

eine Form des Tuns, als fortschreitende Verinnerlichung kon-

kreter Handlungen. Das Denken gehe aus dem Handeln hervor
auf Grund der Existenz analoger Strukturmerkmale (vgl. Aebli
1980, S. 26; 1981, S. 11, S. 194 f.; Neumann 1986, S. 181).
Deshalb miBte beim LernprozeB eine Verknipfung zwischen ef-
fektiver Betdtigung, d.h. realem Handeln und verinnerlichtem
Oenkhandeln hergestellt werden. Die zentrale Bedeutung von
Handlungen und Operationen in Aeblis "operativer Oidaktik”
ist alsoc darin begrindet, weil Vorstellungen als interne Re-
konstruktionen der vom Lernenden wahrgenommenen Umwelt, sei-

ner Handlungen und seiner Operationen angesehen werden (vgl.
Straka/Macke 1979, S. 98).

Wie geht nun der ProzeB der fortschreitenden Verinnerlichung
von Handlungen und Operationen und damit der Erwerb und Auf-
bau von "Wissen" vor sich? Handlungen koénnen effektiv oder

in der Vorstellung ausgefihrt werden. Letztere bendtigen dazu
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einen Vorstellungs- und/oder Sprachakt. Der konkreten Pro-
jektdurchfihrung schlieBt sich die Verinnerlichung der Hand-

lungen und damit der Erwerb von Wissen an47x

Aebli unterscheidet drei Stufen der Verinnmerlichung von

Handlungen:

- Die erste Stufe der Verinnerlichung schlieBt direkt an die
Projekt- bzw. Handlungsdurchfihrung an. Die Schiler werden
hier aufgefordert, iber die einzelnen Tatigkeiten, die im
Verlauf des Projekts vollzogen worden sind, zu berichten.
Die Wahrnehmungsleistung beziglich eines zielgeleiteten
Tuns (= Handeln) wird in einer elementaren Form mit der Be-
grifflichkeit bereits erworbener Alltagssprache. als "episo-
dische Erinnerung® (Aebli 1980, S. 123) elaboriert.

- In der zweiten Stufe der Verinnerlichung sollen sich die
Schiler den Handlungsablauf vorstellen. Dabei dirfen sie
sich noch auf bildliche Darstellungen des Handlungsablaufes
stitzen. Die Erfahrung wird gleichsam in ein anderes Sym-
bolsystem als Darstellungsmedium "Ubersetzt", das Bruner

(1971) als "ikonisches Wissen" bezeichnet.

- In der dritten Stufe der Verinnerlichung soll der Schiler
ohne jede anschauliche Stitze, aus der reinen Vorstellung,
die Handlungen wiedergeben kinnen, welche ausgefiihrt worden
sind. Urspringlich effektiv ausgefilhrte Handlungen kénnen

nun rein vorstellungsm&Big vollzogen werden.

Analog zur Verinnerlichung von Handlungen vollzieht sich der

ProzeB der fortschreitenden Interiorisation einer Operation.

Auch Operationen kénnen effektiv ausgefihrt und verinnerlicht
werden. Die "... wesentlichen, definierenden Zige der Opera-

tion", die die spezifische Differenz zur Handlung ausmachen,

"... sind im Bereich der Struktur zu finden" (Aebli 1980,

§. 213). Im Gegensatz zu Piaget ist Aebli der Auffassung, dab
die Innerlichkeit nicht das Kennzeichen der Operation sei48X

Gemeinsam ist der Handlung und der Operation, daB sie Be-
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ziehungen herstellen. Der Unterschied liegt "in der Abstrakt-
heit und in der Reinheit ihrer Konstruktion" (Aebli 1980,

S. 214). Wenn eine Operation effektiv ausgefiihrt wird, "...
so sieht der Handelnde von anderen, im (brigen fir den Er-
folg der Handlung zwar notwendigen, aber im Moment nicht
interessierenden Aspekten der Handlung ab, um einen einzigen
2u zentrieren, diesen aber in Klarheit und in bestmdglicher
Strukturierung zu sehen. Dieses Bemithen um bestmégliche
Strukturierung macht das Operieren nun auch zu einem kogni-
tiven ProzeB" (a.a.0., S. 216). Operationen sind demnach
Handlungen, die vom AusfiOhrenden nur noch unter einem einzi-
gen, scharf definierten Gesichtspunkt vollzogen werden. Aebli
postuliert - im Gegensatz zu Piaget - einen stufenweisen
Ubergang von der Handlung zur Operation. Das Ergebnis ist

bei beiden Prozessen das In-einer-bestimmten-Beziehung-Stehen
der Elemente.

Eine neue Operation wird dadurch sufgebaut, dafl bekannte
Operationen auf neuartige Weise zusammengeordnet werden. Die
entscheidende geistige Leistung ist also ein Akt der Synthese.
Damit ist jedoch noch nicht gewdhrleistet, dafl die neue Opera-
tion “"verstanden" ist. Grundlegend hierfir ist vielmehr, dafB
der Lernende einsieht, daB ihre Teilschritte notwendig sind,
um die aufgegebene Gesamtoperation zu verwirklichen. Zur Kon-
solidierung bedarf es dann noch der operatorischen Ubung, zur
Automatisierung der Symbolisierung durch geeignete Zeichen.
Automatismen, die das Denken entlasten sollen, zerfallen je-
doch, wenn die Verbindung zur operativen Basis verlorengeht.
Dies ist der Grund, warum sie durch stédndige Ubung funktions-
fahig erhalten werden missen.

Die drei Stufen der Verinnerlichung der Operation lassen er-
kennen, daB Lernen Uber den Weg der Erfahrung geschieht, und
zwar vom konkreten Vollzug Uber die abstrahierende Reflexion

zu Begriffsstrukturen und Schemata, die als "Werkzeuge" der



- 213 -

Wirklichkeitsdeutung und invariante Erkenntnisinstrumente
neuve Problemldsungen erméglichen (vgl. Neisser 1879). Die
Stufen der Verinnerlichung der Operationen kennzeichnet
Aebli als

- effektiven Vollzug der Operation am konkreten Gegenstand,

- Vorstellung der Operation mittels ihrer bildlichen bzw.

“graphischen Darstellung” (Aebli 61976, S. 120),

- Vorstellung der Operation mittels ihrer symbolischen (z.B.
algebraischen oder sprachlichen) Darstellung. Ein Rickgriff
auf vorhergehende Stufen im jeweiligen Bedarfsfall ist da-
bei zweckmaBig. Zur Rekonstruktion eines Begriffsinhaltes
bendtigt man eben konkrete Beispiele aus konkreten Erfah-
rungen (vgl. Aebli 1981, S. 100). Geeignete Ubuhgsbeispiele
ermdglichen allmédhlich die innere Rekonstruktion der
Operation. Dieser KonsonlidierungsprozeB bewahrt die Ver-

bindung zur operativen Basisag).

Aeblis Konkretionen seiner "operativen Didaktik" erstrecken
sich primar auf naturwissenschaftliche und mathematische Sach-
verhalte. Insofern ist eine Ubertragung auf den schulischen
Bildungsauftrag der Hinfihrung zur Arbeits- und Berufswelt in
der Hauptschule nur bedingt méglich. Seine zweibandige Hand-
lungs- und Wissenstheorie mit dem Titel: "Denken: Das Ordnen
des Tuns" (1980, 1981) gibt jedoch wertvolle Hinweise fir
eine erfahrungsorientierte Theorie schulischen Lernens fir
diesen Problemkomplex. Sie diskutiert systematisch den Zu-
sammenhang von Alltagswissen und theoretischem Wissen. Sie
expliziert eine parallele Struktur von Handeln und Denken.
Denken bereitet sich im Handeln und in der Wahrnehmung vor;
es geht quasi sus dem Handeln hervor. "Denken, Reflexion

ist ( ) eine Metatstigkeit i(ber dem konkreten Handeln"
(Aebli 1980, S. 23); es ist innerliches und abstraktes Probe-
handeln. Vielfach lernen wir iiber beobachtete Handlungen. So
sallen Hauptschiler ja das Handeln in Arbeitsprozessen be-
obachten und verstehen. Eine beobachtete Handlung ist dann
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verstanden, wenn sie in das subjektive Handlungs- und
ProzeBwissen integriert werden kann (vgl. Aebli 1980, S.
182 und S. 244). Dies geschieht durch Analyse im Lichte des
eigenen Wissens oder durch Einordnung in einen gréfBeren
Handlungszusammenhang. Dazu sind Begriffe als Deutungslei-
stungen notwendig. Sie dienen "... der Identifikation eines
bestimmten Phianomens” (Aebli 1981, S. B88). Der grofte Teil
der Begriffsbildung vollzieht sich im tdglichen Umgang mit
Menschen oder unter systematischer Anleitungso). "Vorbegriffe",
die dem konkreten Handlungswissen entstammen, werden dabeil

auf neve Situationen angewendet, verwandelt, prézisiert. Neuve
Erfahrungen kénnen nun in die bestehenden "Netze" integriert
werden (vgl. Aebli 1981, S. 135).

Aebli geht also von einem aktiven, &duBerlich und vor allem
innerlich handelnden Individuum aus. Selbst Begriffe werden
als Instrumente menschlicher Informationsverarbeitung inter-
pretiert und als Ergebnisse von Handlungen und/oder Operatio-
nen angesehen. Neu zu erlernende Begriffe sollten deshalb
handelnd erarbeitet werden (vgl. Aebli 111978), sofern der
Begriffsinhalt konkrete oder mindestens rdumlich darstellbare
Gegensténde betrifft. Die sprachliche Fassung macht einen

handelnden KonstruktionsprozeB zum Begriffsbildungsvorgang.

Wissen "... ist der davernde Niederschlag des Handelns, des
Wahrnehmens und der kognitiven Prozesse, die das Handeln und
das Wahrnehmen ordnen" (Aebli 1981, S. 193). Das erste Wissen
des Menschen ist ein Handlungswissen. Es bildet sich im Kon-
takt mit der konkreten Wirklichkeit aus. Die ersten Inhalte
des menschlichen Gedachtnisses sind Handlungsschemata. Im
ProzeB des subjektiven "Webens" von Zusammenhdngen entsteht
dann "systematisches Weltwissen" (a.a.0., S. 204).

Zwischen diesen zwei Arten des Wissens, namlich Handlungswis-

sen als Alltagswissen und systematisches Weltwissen als
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theoretisches, abstraktes Wissen besteht nach Aebli eine
Kontinuitat. Als unterschiedliche Wissensqualitdten haben

sie im LernprozeB m. E. einen gleichberechtigten Rang. Es

wére fatal, das Handlungs- und Alltagswissen, aufgrund des
Postulats und eines rigiden Verstédndnisses von "Wissenschafts-
orientierung" als unzulgssig fir den Unterricht zu dekla-
rieren. Unterricht darf nicht die Funktion haben, "private
Weltdeutungen" zugunsten "offizieller Wahrheiten" auszu-
merzen (vgl. Rumpf 1979). Die unterschiedliche Qualitadt bei-
der Wissensformen hat ihren berechtigten Stellenwert im Er-

fahrungsprozeB des Menschen.

Alltagswissen "... ist das Wissen, das der handelnde, an
Handlungen teilnehmende und Handlungen beobachtende Mensch
gewinnt, und das ihm in der Sprache seiner sozialen Umwelt

begegnet" (Aebli 1981, S. 274). Die eigenen Erfahrungen
schlagen sich in der Sprache nieder. Alltagswissen ist zweck-
gebunden, funktional und reichhaltig, weil es handelnd ge-
wonnen worden ist und der Handlung dient. Dafir ist es aber
auch relativ unbeweglich. Unter Beweglichkeit soll verstanden
werden, von verschiedenen Standpunkten aus Perspektiven in
das System der Zusammenhinge zv entwerfen (vgl. Piaget/
Inhelder 1971).

Das theoretische Wissen geht nicht unmittelbar aus den Lebens-
betédtigungen des Alltags hervor. Wenngleich seine konkreten
Objekte die gleichen wie diejenigen des Alltagswissens sind,
sind Uber den Weg der Abstraktion der GroBteil ihrer Merk-
male abgestreift worden. Die Relationen, die urspringlich in
der Handlung und im konkreten ProzeB implizit enthalten waren,
sind nun abstrakt, "begrifflich" gefaBt. An die Stelle des
Handlungszieles tritt das Erkenntnisziel. Es geht um die

Systematisierung groBer Bereiche der Wirklichkeit.

Aebli pladiert fir ein BemiUhen um Kontinuit&t der beiden Wis-

sensqualitdten und "der beiden Welten". Einerseits hat er
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dafUr eine lernpsychologische Begrindung parat: Begriffe
sollten im handelnden Umgang, "operativ" und im Kontext der
Alltagserfahrung gewonnen werden und eine anschauliche sowie
funktionale Quslit&dt beinhalten. Der AbstraktionsprozeB ist
erst eine 2zweite lernstufe, die den Konnex zur operativen
Basis nicht verlieren darf. Andererseits bringt Aebli auch
ein lebenspraktisches Argument: "Der Theoretiker soll ein
méglichst umfassendes praktisches Wissen haben, und der Prak-
tiker soll sein Alltagswissen theoretisch so gut wie méglich
strukturieren" (Aebli 1981, S. 277).

Es geht darum, eine differenzierte Sicht lber die Art des
Wissens zu entwickeln, d.h. zu wissen, ob man etwas auf Grund
bloBer Alltagserfahrung oder auf Grund kritischer Reflexion
und stringenter Prifung weiB. "Damit differenziert sich das
Netz des eigenen Wissens. Es enthdlt sowohl die robusten
Schemata des praktischen Handgriffs, die reichhaltigen Ob-
jektbegriffe der allt&dglichen Erfahrung, als auch die klaren
und durchsichtigen Strukturen des reflektierten theoretischen
Wissens. Im Idealfsll handelt es sich dabei nicht um zwei un-
verbundene Welten, sondern es verlaufen zwischen den gleichen
Objektknoten die Verknipfungen des praktischen Handelns und
die Relationen der thecretischen Analyse ..." (ebenda).

3.3.3.3 Abelson: Ebenen kognitiver Strukturiertheit im
Erfahrungs- und LernprozeB

Im Zusammenhang von Aeblis Handlungs- und Wissenstheorie er-
scheint es mir notwendig, auf die "script-Theorie" von
Abelson einzugehen, deren didaktische Relevanz im Rahmen
eines erfahrungs- und handlungsorientierten Unterrichts der
Arbeitslehre erstmals von Gerdsmeier (1979) - in systemati-

scher Reflexion beschiftigte sich Gerdsmeier damit in seiner
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Habilitationsschrift (1980 a; vgl. ders. 1981) - aufgezeigt
worden ist. Auf eine umfassende und lickenlose Diskussion
anderer kognitionstheoretischer Lerntheorien wollen wir an

dieser Stelle bewufit verzichtensl).

Abelson (1876) versucht, kognitive Prozesse auf ein dynami-
sches Strukturmodell zu beziehen, das den pragmatischen Sinn
von Aussagen und alltéglichen Situationen bericksichtigt.
Sein Ansatz erklért den Erwerb, die Verarbeitung und Nutzung
alltdglicher Erfahrungen. Dabei unterscheidet er zwischen drei
qualitativ geschiedenen Ebenen kognitiver Strukturiertheit.
Zwischen diesen Ebenen werden spezielle Beziehungen vermutet,
die den inhaltlichen Aufbau der Ebenen und deren Verdnderun-
gen mafgeblich bestimmen. Auf das Strukturmodell des kogni-
tionstheoretisches Ansatzes und seine lerntheoretische Inter-
pretation sowie didaktische Implikation werden wir gleich

noch naher eingehen.

In der Erkldrung alltadglichen Lernens, Denkens und Handelns
durch die "script-Theorie” liegt der Vorzug gegeniber Lern-
theorien, deren Aussagen sich auf Experimente in kinstlichen
Lehr-Lernsituationen stitzen und/oder sich an speziellen Aufga-
bentypen orientieren. Dariber hinaus integriert die Theorie
Abelsons Wahrnehmung, Sprache und Handeln in der Erfahrung. Let
tere konstituviert sich durch aktive Teilnahme an oder Beobach-

tung von Ereignissen wadhrend des interaktiven Lebensprozesses.

Ereignisse werden fir den Menschen dadurch zu einer Erfahrung,
und damit zum Bestandteil seines Wissens und zum potentiell
regulativen Faktor seines Handelns, dal er einzelne wahrge-
nommene Ereignisse in bildhaften Zusammenh&ngen und "wenn-
dann"~Abfolgen interpretiert und diese als in sich stimmige
Beschreibung sprachlich fassen kann. Ereignisse werden in
ihrem situvativen Kontext sozusagen "aufgezeichnet" - Abelson
spricht von "scripts"” - und kognitiv reprédsentiert; sie
werden als Abfolge zu einer Situation verknipft. Diese erste

Stufe der subjektiven Verarbeitung von Ereignissen soll des-
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halb “situvative Strukturierungs- und Mitteilungsebene”
(Gerdsmeier 1980 a, S. 83) genannt werden.

Nun haben Menschen auf Grund ihrer unterschiedlichen Lebens-
geschichten verschiedene Wahrnehmungs- und Selektionsmuster.
Deshalb kommen sie bei gleichen Ereignissen durchaus auch 2u
abweichenden situativen Erfahrungen. Deren Akzentuierung héngt,
wie uns aus dem Alltagsleben hinl&dnglich bekannt ist, auch
davon ab, ob man bei solchen Ereignissen unmittelbar betroffen
ist oder sie lediglich als AuBenstehender registriert. Es

gibt aber auch auf Grund kultureller Uberformung in Gesell-
schaften einen hohen Bestand gleichartiger Interpretationen
(vgl. Dilthey 1966; Husserl 1948; Gadamer 51986; Schitz/Luck-

mann 1975). Sie garantieren die Kontinuitdt menschlicher Er-
fahrung.

Wenn von einer Person eine Reihe von Erfahrungen mit als
(subjektiv) gleichartig angesehenen Ereignissen gemacht
worden sind, bildet sie vermutlich "Listen" mit gemeinsamen
und unterschiedlichen Merkmalen heraus. Damit werden bisher
verfigbare &hnliche Erfahrungen in einer einzigen Verallge-
meinerung zusammengefaBt. Da diese kognitive Leistung offen-
sichtlich die Ordnung und Schematisierung der bisher ledig-
lich situvativ strukturierten Eindricke voraussetzt, sollen
diese Verallgemeinerungen einer zweiten, namlich der katego-

rialen Ebene zugeordnet werden (vgl. Gerdsmeier 1980-'a, S.
84) .

Werden nun weiterhin Erfahrungen im nédmlichen Bereich gemacht,
so mag es sich herausstellen, dafB die subjektiv vollzogene
Verallgemeinerung zu grob bzw. unrichtig gewesen ist. Dann
muB diese Verallgemeinerung weiter ausdifferenziert oder gar
verworfen werden. "Auf dieser dritten, hypothetischen Ebene
werden demnach die situativen Bestandteile u. U. zu einem

sehr komplexen, keineswegs mehr vnmittelbar bildhaften Kon-
zept verbunden" (ders., a.a.0.).
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Abelson geht also davon aus, daB Einstellungen, Gewohnhei-
ten und Entscheidungen beim Menschen Uber drei, in spezifi-
scher Weise verknipften Ebenen gebildet und beeinfluBt werden
kdonnen. Abelsons zentraler Erklédrungsbegriff ist der des
scripts (= Aufzeichnungen). Ausgangspunkt eines alltadglichen
Lernprozesses sind singulédre Ereignisse im situativen Kon-
text der interaktiven Lebenspraxis. Als Basiselement jedes
scripts werden sog. "Vignetten” (= einprédgsame ornamentale
Figuren) angesehen. Das sind die Verschlisselungen kurzer
Ereignisse. Sie enthalten eine "Abbildung" vom Ereignis und
seine begriffliche Darstellung als "wenn-dann"-Schema. Gerds-
meier interpretiert sie als "Bilder mit Titel" (Gerdsmeier
1879, S. 27). Einzelne Vignetten werden mit anderen zu einer
"story" verbunden und als Einheit (als script) gespeichert.
Solche Vignetten werden nach Abelson (1976, S. 33 ff.; vgl.
Gerdsmeier 1980 a, S. 168 ff.) {(ber drei Prozesse heraus-
gebildet:

a) Auf der ersten (= untersten) Ebene werden Wahrnehmungen
und Eindricke inhaltlich und strukturell als Ereignisse
(Episoden) "abgebildet", die die betreffende Person als
Aktor oder Beobachter in die zum Ereignis gehbérende Situa-
tion einbeziehen. Bei solchen singuléren Erfahrungen,
die in der Form von Vignetten codiert werden, spricht
Abelson von "episodischen scripts". Sie enthalten gleich-

zeitig sprachliche, bildliche und handlungsbezogene Kom-

ponentensz).

b) Nun kann eine Person weitere episodische scripts, die sie
bei anderen Anldssen gebildet hat, (spdter) als dhnlich
einstufen. Sie vollzieht eine Typisierung singulédrer Er-
eignisse. Uber den Aufbau oder die Verwendung bereits
verfiigbarer Kategorien, mit denen sich die Ahnlichkeiten
bzw. die Unterschiede zu anderen scripts beschreiben lassen,
stellt die Person auf einer zweiten Ebene Verallgemeinerun-

gen her. Abelson bezeichnet diese als "kategoriale scripts".

Durch Abstraktion konnen gleiche Erfahrungen eingruppiert,
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kontrastierende Erfahrungen abgegrenzt werden. Diese
Kategorisierung beruht - in Verbindung mit Einstellungen,
Erwartungen, kulturellen Uberformungen - auf einer kogni-
tiven Strukturierungsleistung (vgl. Piagets Assimilations-
prozeB). Sie sagt noch nichts Uber die faktische Ahnlich-
keit episodischer Ereignisse aus.

c) Wenn eine Person im entsprechenden Erfahrungsbereich wei-
tere, dabei partiell "unéhnliche" episodische scripts
entwickelt, oder wenn sie solche Verallgemeinerungen in
Beziehung setzt, die nicht v6llig vertrdglich scheinen,
dann wird sie auf einer dritten kognitiven Ebene zur Auf-
gabe ihrer bisherigen kategorialen scripts gezwungen. Eine
weitere Moglichkeit in diesem "AkkomodationsprozeB" -
nach Piaget'scher Diktion - besteht darin, die vorhandenen
kategorialen scripts zu modifizieren, zu ergénzen, 2u
revidieren oder in einer Synthese sehr komplexe, keines-
wegs mehr unmittelbar bildhafte, neue Verallgemeinerungen
aufzubauen. Dieses ProzeBniveau operiert somit mit Listen
von Merkmalen, statt nur mit den Vignetten, aus denen die
Merkmale stammen. Es handelt sich hier um "hypothetische
scripts", die flexibel und komplex sind. Sie enthalten

konditionale und folgernde Konzepte sowie abstrakte Regeln.

Die drei ProzeBniveaus, die sich fortschreitend vom Konkreten
zym Abstrakten entwickeln, werden episodisch, kategorial und
hypothetisch genannt. Wenn Menschen durch Beobachtung und
aktive Teilnahme situative Erfahrungen in bisher unbekannten
Bereichen, d.h. vé6llig neuve Erfahrungen machen, werden sie
nacheinander in der o. a. Reihenfolge verarbeitet. Fir jeden
Situationstyp beginnt der Aufbau der kognitiven Représentation
auf der ersten Stufe. Erst danach werden die kategoriale oder
gar die hypothetische Ebene einbezogen. In gewohnten und be-
kannten Bereichen, d.h. in alltaglichen Situationen, beste-

hen nach Abelson alle drei Erfahrungsebenen gleichzeitig
nebeneinander.
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Durch die Analyse einer Reihe von Untersuchungen mit Hilfe
seines theoretischen Instrumentariums kommt Abelson zu fol-

genden Kernthesen:

- Soweit Verallgemeinerungen nicht als reine Vor-Urteile
erworben werden, kann der Mensch ihnen eigene situative
Erfahrungen zuordnen. Zu verfligbaren Verallgemeinerungen
lassen sich also immer "passende" Episoden anfihren. Ver-
allgemeinerungen werden tendenziell nur Uber weitere Epi-
soden gefestigt, modifiziert, verworfen oder ausdifferen-

ziert.

- Die Details von scripts scheinen davon beeinfluBt, ob eine
Person bei der kognitiven Verarbeitung der Ereignisse die
Teilnehmer- oder die Beobachterroclle bezogen hat. Die
unterschiedliche Position fihrt u. U. zu abweichenden
Eigenschaften der Vignetten und damit potentiell auch zu
abweichenden scripts auf allen Ebenen. Davon unabhédngig
ist die unmittelbare Betroffenheit als "subjektive Wider-
fahrnis": Episoden kénnen nidmlich genauso durch Sprache
oder Medien vermittelt sein (Abelson 1976, S. 33), wobei
die Teilnehmerrolle durch Identifikation bezogen werden
kann. Zahlreiche Erfahrungen bildet ein Individuum zu-
nédchst sus dem Blickwinkel des Beobachters. Kognitiv ge-
steuertes soziales Verhalten setzt aber voraus, daB die
entsprechenden Erfahrungeﬁ aus der Sicht der Teilnehmerrol-
le interpretiert werden. (Art und Zeit des Rollenwechsels
ist bei Abelson nicht hinreichend geklédrt.) Entscheidend
ist, daB die Teilnehmerrolle zumindest gedanklich - Uber
Identifikation - schon einmal "probiert" worden ist, wenn
episodische scripts bei der Planung und Ausfihrung von
Handlungen Verwendung finden.

- Entscheidungen setzen Erwartungen iber die Konsequenzen
eines Tuns voraus. Fir die Erwartungsbildung wird nach
einer auf die Situation "passenden" Vignette eines scripts
gesucht. Eine Person stitzt ihr Handeln und ihre Entschei-

dungen (berwiegend auf scripts der episodischen und kate-
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gorialen Ebene. Sie bevorzugt somit jene Erfahrungen und
greift auf jene subjektiven Verallgemeinerungen zurick,
die unter dem Blickwinkel der Teilnehmerrolle gebildet und/
oder rekonstruiert worden sind. Auf hypothetische scripts
wird nur ausnahmsweise und in solchen Beispielen zurickge-
griffen, in denen sehr viel agiert wird, "... wo eine
Person mit strukturell gleichartigen Entscheidungen be-
faBt ist ..." (Gerdsmeier 1979, S. 28) und (deshalb) dort
als "Experte" handelt. Die Fdhigkeit zu Entscheidungen auf
hypothetischer Ebene (bei einem professionell in einem
eingegrenzten Bereich Kompetenten) 1&B8t sich nicht sub-
stantiell auf andersgeartete neue Entscheidungsfalle uber-
tragen {(vgl. Laucken 1974). Dieselbe Person kann und wird
somit in verschiedenen Situationstypen auf jeweils anderen
kognitiven Niveaus operieren. Sie verhdlt sich beispiels-
weise in bestimmten Bereichen differenziert und intelligent,
gleich daneben jedoch dilettantisch und naiv (vgl. Gerds-
meier 1981, S. 148).

Fir die Interpretation allt&glicher Situationen stehen
einer Person hdufig alternative scripts zur Verfigung. Mit
ihnen werden dieselben Fakten mit jeweils anderen Bedeutun-
gen versehen. Durch die Form, in der jemand durch eine
andere Person angesprochen wird, kann diese EinfluB darauf
gewinnen, welchem script in der jeweiligen Situvation der
Vorzug gegeben wird (vgl. Gerdsmeier 1980 a, S. 170).

Es bestehen nur geringe Chancen, individuell gewonnene
Verallgemeinerungen durch die Konfrontation mit abweichen-
den Theorien, die von Dritten aufgestellt worden sind, zv
erschiittern. Erst (ber einen Rickgriff auf die episodische
Ebene scheint dies méglich, und zwar wenn die individuellen
Episoden auch auf die neue Theorie "passen" oder wenn die
betreffende Person bereit ist, die eigenen Episoden im
Lichte der neuen Verallgemeinerung zu Treinterpretieren.
Auch hier wird also wieder die zentrale Bedeutung von Er-
fahrungen auf situativer Ebene offensichtlich. Alltagser-

fahrung bildet die Grundlage fir eine "wissenschaftliche"
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Ausdifferenzierung. Episodische Ereignisse, Beobachtungen
und Erkundungen, werden Ausgangs- und Bezugspunkt fir Lern-

prozesse.

- Einstellungen werden nicht als das Ergebnis abstrakten
Urteilens oder als flexible Reaktion auf spezielle Situa-
tionen angesehen. Sie beziehen sich auf Objekte (Sachen,
Personen, Sachverhalte) und bilden sich aus der Gesamt-
heit der scripts, die das Objekt (und das Individuum) be-
treffen. Sie sind demnach Verallgemeinerungen der episodi-
schen Bewertungen des Objekts. Einstellungen werden durch
Situationen, die das Objekt affektiv anders einbinden, am
wahrscheinlichsten beeinfluBbar. "Abstrakte" Informationen
beeinflussen Einstellungen schwdcher als episodische. Kate-
goriale und hypothetische scripts werden tendenziell nur
auf Grund von Kontrastierungen mit scripts niederer Niveaus
Tevidiert bzw. modifiziert. "Es wird plausibel, weshalb
eine Person von irrigen episodischen Interpretationen nicht
abrickt, auch wenn sie mit ihnen unvertrédgliche allge-
meinere Informationen als zutreffend akzeptiert: die sub-
jektive Evidenz der episodischen scripts bleibt davon un-
berihrt" (Gerdsmeier 1979, S. 28). Somit werden also sogar
als wahr akzeptierte Informationen als irrelevant betrach-
tet und eingestuft, wenn ein Individuum kognitiv Ober Epi-
soden verfigt, die zwar auf irrigen Pr3missen beruhen und
der Information widersprechen, die aber subjektiv fir evi-
dent gehalten werden. Der subjektiven Sinngebung externer
(wissenschaftlicher) Informationen muB im unterrichtlichen
VerarbeitungsprozeB also besondere Beachtung geschenkt

werden.

Aus diesen Thesen der script-Theorie ergeben sich - ungeachtet

53 Folgerungen und

der theoretischen Bewertungsrelevanz
Konsequenzen in'didaktischer Hinsicht, die wir hier noch nicht
auf der Mikroebene unterrichtlicher Einzelmethoden, sondern
auf der Ebene des allgemeinen ProzeBniveaus eines handlungs-

und erfahrungsorientierten Unterrichtes entfalten wollen, bei
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dem Lernprozesse analog zum Alltagslernen zu initiieren sind.

Diese didaktischen Konsequenzen sollen thesenartig vorge-
stellt werden:

- In der Schule erworbenes Wissen muB subjektive Relevanz
haben, wenn es einstellungsandernd und verhaltensregulie-
rend wirken soll. Fir die Strukturierung von Lernsituationen
bedeutet dies, daB einerseits episodisches Erfahrungswissen
hinsichtlich seiner Pramissen diskutiert und reflektiert
werden muB, um die Nahtstelle der kategorialen scripts fir
die kognitiven Strukturen bewuBt und letztere fir "wissen-
schaftliches” Wissen, welches (ber Beispielverstehen "induk-
tiv" verstdndlich zu machen ist, integrations- und assimila-
tionsfédhig zu gestalten. Andererseits darf schulisch erwor-
benes Wissen gegeniber praktischem, nitzlichem Alltags-

wissen nicht als zweitrangig erscheinen. D.h., schulisches
Wissen darf nicht von der Erfahrungs- und Handlungsebene
"abgekoppelt" werden.

- Der Schule kommt die Aufgabe zu, zwischen individuellen
Erfahrungen und wissenschaftlichen Deutungen konstruktiv
zu vermitteln (vgl. Garlichs/Groddeck 1978; Czerwenka
1982). Dies erscheint mir insbesonders hinsichtlich der
Bildungsaufgabe der Arbeitslehre in der Hauptschule von

Bedeutung (was ich im né&chsten Kapitel sufzuzeigen ver-
suche).

- Hierbei ist die situative Ebene als Ausgangs- und Bezugs-
punkt der Lernprozesse zu betrachten. Zun&dchst gilt es,
konkrete Erfahrungen - etwa Uber Erkundungen oder die Fall-
methode (vgl. Kap. 4) - zu erméglichen und zu vermitteln,
weil diese - wie in der hermeneutischen Explikation des Er-
fahrungsbegriffes aufgezeigt worden ist - Voraussetzung
von Lernen (hier im Sinne der Herausbildung kategerialer
und hypothetischer scripts) sind. Theoretische Aussagen
und abstrakte Zusammenhénge sollten also Uber den Rekon-
struktionsprozeB konkreter (episodischer) individueller

Erfahrungen reproduziert und gelehrt werden. "Das Lehren
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von Verallgemeinerungen und theoretischen Aussagen sollte
genetisch den Prozel vom Konkreten zum Abstrakten repro-

duzieren" (Gerdsmeier 1979, S. 28).

Die im Unterricht angebotenen "Episoden” sollten die

Schiler moglichst in der Rolle des "Teilnehmers" einzube-
ziehen versuchen. Gerdsmeier (1979, S. 39) pléddiert dafir,
daB in Episoden, ".., die die soziale Identitdt der Adressa-
ten gefdhrden oder Krisen ausldsen kdnnten, die dann Immuni-
sierungsstrategien ausldsen miBten ...", eher die Rolle als
Beobachter einzunehmen sei, weil diese eine grodfBere Distanz

zu den Ereignissen einrdume.

Als Vermittlungsstrategien zur Erzeugung unmittelbarer Er-
fahrungen in der Wirtschafts- und Arbeitswelt bieten sich
v.a. die bewdhrten realitdtsnahen Methoden des Betriebs-
praktikums und der Betriebserkundungen an, die aber hin-
sichtlich ihres didaktischen Stellenwertes, ihres Einsatzes,
ihrer "Strukturierung" und ihrer Grenzen beziglich schuli-
scher Lernprozesse erst noch (in Kap. 4) systematisch zu
diskutieren sind. Da solche Verfahren ebenso wie fécher-
Ubergreifende Projekte (vgl. Bdnsch 1978, S. 114 ff.; Frey
1982) und ein Handeln in Ernstsituationen bei den Rahmen-
bedingungen unseres heutigen 6ffentlichen Schulsystems nur
begrenzt einsetzbar sind, muB auf die Fallmethode als
"aktive Lehrmethode" (vgl. Hittner 1976; Knapp 1976; Kaiser
21976, S. 51 ff.; ders. 1983) zurickgegriffen werden.

Entscheidungskompetenz als Richtzielkategorie des Arbeits-
lehre-Unterrichtes 148t sich nicht in einem "systematischen
Entscheidungstraining” (Kaiser 21976, S. 47 f.) uber die
Vermittlung abstrakter logischer Entscheidungskalkile
"lehren", die es dann konkret (fiOr die Berufswahl und fir
ein rationales Verbraucherverhalten) anzuwenden gilt. FOrT
die Entscheidungsbefsahigung sind vielmehr begrindete Typen
von Entscheidungslagen auszuwdhlen, wobei praktikable

"Regeln" fir Entscheidungsalternativen gewonnen werden,
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Dabei gehen wir von einem eingegrenzten Rationalverhalten
unter dem Selektionskriterium subjektiver Evidenz und be-
grenzter Informationsverarbeitungskapazitat aus (vgl.
Steffens 1975, S. 45 ff.). Die hierbei im Unterricht in-
duktiv gewonnenen Verallgemeinerungen iber den Weg des
"Beispielverstehens” miUssen sich erst praktisch bewdhren
und dabei differenzieren.

Die hier entfalteten Thesen lassen erkennen, daB die "script-
Theorie" als kognitive "Basis-Theorie" in heuristischer Funk-
tion sich fir die Arbeitslehre-Didaktik anbietet. Dies gilt
vor allem dann, wenn die Arbeitslehre sich dem Prinzip der
Erfahrungs- und Handlungsorientierung verpflichtet weiBl -
einer Position, die wir in diesem Kapitel zu begrinden ver-
sucht haben - und als strukturierendes Moment die Lebens-
situationen des Berufswdhlers und des zukinftigen Auszubil-
denden sowie Berufstitigen wéhlt. Die strategische Schlissel-
stellung episodischer scripts und damit konkreter Erfahrung
besteht darin, daB diese zwischen Wahrnehmung und Denken
vermitteln und dariber hinaus Wissen und Einstellungen "ver-
schmelzen". Also ist die episodische Ebene fir den Unter-
richtsprozeB konstitutiv.

Eine Alternative zwischen Alltags- und Wissenschaftsorien-
tierung beim schulischen LernprozeB ist hiernach eine didak-
tisch wunzulassige Positionspolarisierung, die beim Insistie-
ren auf eines dieser beiden (isoliert betrachteten) Lern-
paradigmata eher eine ideclogische Begrindungsfunktion Uber-
nimmt. Wenn die Schule Wirklichkeitserfahrung ermdglichen
und zur "Erfahrungserweiterung” beitragen soll, muB der
Lehrer zunachst als "Arrangeur" der Erfahrungen der Schuler
fungieren (Czerwenka 1982, S. 35). Dabei dirfen im Dienste
der Zukunftsorientierung schulischen Lernens und der Soziali-
sierung in allgemein akzeptierte Interpretationsmuster der
Gesellschaft die Erfashrungen der Lernsubjekte nicht funktio-
nalisiert und instrumentalisiert werden (vgl. Garlichs/
Groddeck 1978, S. 11).
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3.3.3.4 Handeln und Lernen in der dialektisch-

masterialistischen Psycholaogie

Mit der "script-Theorie" von Abelson wurde der Aspekt der
Erfahrung im LernprozeB um den der Handlung erweitert. Letz-
terer spielt besonders fir den Bereich der Arbeitslehre und
dem darin geforderten Praxisbezug eine relevante Rolle (vgl.
Gerdsmeier 1981; Lachenmann 1881; Vohland 1981; Siman 1982;
Famulla 1983). Dies wird dokumentiert im Terminus "Hand-
lungserfahrung” (Simon 1982) in der jingsten fachdidakti-

schen Diskussion.

Derzeit ist "handlungsorientierter Unterricht" zu einem viel-
fach unreflektierten schulpddagogischen Modewort (vgl.
Rauscher/Strehlau/Drenkelfort 1985) oder zu einem "neuven”
Etikett fir projektorientierten Unterricht in der Tradition
des amerikanischen Pragmatismus geworden (vgl. .Bdinsch 1982).
Eine "handlungsorientierte Didaktik" (Becker 1984) hebt die
Selbstbestimmung und Mitbeteiligung der Schiler bei der Aus-
wahl, Planung und Durchfihrung unterrichtlicher Lerninhalte
und -prozesse hervor, um so "entfremdetes Lernen" aufzuheben
(vgl. Meyer 1980). Motivationstheoretische und normative
Aspekte vérbergen sich hinter diesem Verstadndnis von "Hand-
lungsorientierung”. Erkenntnistheoretische bzw. wissenschafts-
theoretische Implikationen zur Begrindung und Rechtfertigung
eines wunterrichtsmethodischen Paradigmas, welches den Zu-
sammenhang von Lernen, Erfahrung und Handeln bericksichtigt
und wahrt, bleiben jedoch meist undiskutiert. Dadurch ent-
steht fir den Lehrer die Gefahr, modernistisch einer "plau-
siblen" Rezeptologie anheimzufallen oder traditionellen Un-
terricht, aufgelockert und angereichert durch beliebig aus-
wihlbare Elemente, die sich unter einer neuen begrifflichen
Integrationsformel befinden, als fortschrittlich und modern

zu deklarieren.

Eine Ausnahme stellt die DDR-Didaktik dar, die den Zusammen-

hang von Wissenschaftstheorie und Unterrichtsmethode im all-
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gemeinen, von Handeln und Erkennen im besonderen herausarbei-
tet (vgl. z.B. Klingberg/Paul/Wenge/Winke 1965; Klingberg
1975; Drefenstedt 1977) und dabei auf dem Boden der marxisti-
schen Erkenntnistheorie (vgl. Danilow 1869) steht.

In der Tdatigkeitspsychologie, der psychologischen Handlungs-
theorie - hier besonders fir den Bereich der Arbeitswissen-
schaft (vgl. Volpert 1974; ders. 1975; Volpert/Oesterreich/
Gablenz-Kolakovié/Resch 1983) - ist die materialistische
Psychologie zunehmend im Westen rezipiert und dariber hinaus
im unterrichtsmethodischen Kontext der beruflichen Ausbil-
dung systematisch diskutiert worden (vgl. Fischbach/Notz
1981; S6ltenfuB 1983). Dies dirfte besonders darin begrindet
sein, weil "theoretisches Denken" und "praktisches Tun™" hier
eng aufeinander bezogen sind (vgl. Dulisch 1986, S. 9 ff.)sM-
Gleiches gilt, wenngleich eher auf einem propéddeutischen
Niveau unter der Zielsetzung der Berufsorientierung, auch
fur die Arbeitslehre in der Hauptschule. Insofern erscheint
es gerechtfertigt und notwendig und fir die fachdidaktische
Theoriebildung fruchtbringend, die in der materislistischen
Psychologie erarbeiteten zentralen Zusammenh&dnge zwischen

Handeln und Lernen zu analysieren.

Die marxistische Psychologie ist mit der philosophischen
Basis, né&mlich der marxistisch-leninistischen Weltanschau-
ung und dem darin involvierten Problem des Verhdltnisses von
Geist und Materie, von Sein und BewuBtsein, untrennbar ver-
bunden. Ein wesentliches methodologisches Prinzip ist das
der Einheit von T&atigkeit und BewuBtseinss). Hiernach be-
sitzt die aktive praktische Tatigkeit bei der Herausbildung
des Bewufltseins Prioritat. Dariber hinaus wird die Entwick-
lung der Psyche des Individuums als sozial-historisches
Phénomen betrachtetsm‘ "Die individuelle Entwicklung ist
mithin auf die Gesetzm@Bigkeiten und die Stufenfolge der
Realisation gesellschaftlicher Entwicklungsmdglichkeiten
des Menschen unter jeweils konkret-historischen Bedingungen
zu analysieren" (Holzkamp 1979, S. 72).
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Leontjews (31980) anthropologische Analyse der menschlichen
Psyche versucht in ihrem Erkldrungsansatz naturgeschichtli-
che, gesellschaftliche und individualgeschichtliche Entwick-
lung integrativ zu betrachten. Einen zentralen Stellenwert
nimmt dabei sein "Aneignungskonzept"” ein, wonach die mensch-
liche Psyche aus den objektiven Notwendigkeiten des materi-
ellen lebensprozesses entsteht. Zur Existenzsicherung ist
eine aktive Einwirkung der Menschen auf die AuBenwelt ndtig.
Dabei wird diese verandert; gleichzeitig verandern sich die
Menschen selbst. Was sie selbst sind, wird daher durch ihre
Tatigkeit bestimmt, die durch das bereits erreichte Entwick-
lungsniveau ihrer QOrganisationsmittel und Organisationsformen
bedingt ist (vgl. Leontjew 1979, S. 27). Die Entwicklung
geistiger Funktionen des Menschen sieht lLeontjew alsoc un-
mittelbar mit dem Entwicklungsprozef der menschlichen Arbeit

verbunden.

Die "gegenstédndliche Titigkeit" ist das Vermittlungsglied

zwischen inneren und &uBeren Prozessen. Sie beinhaltet, daf

das Subjekt in einen unmittelbaren praktischen Kontakt zu
einem &ufleren Gegenstand tritt, der seinerseits historisch-
gesellschaftlich bestimmt ist. Die Psyche wird als funktio-
nelles "Abbild" der Titigkeit aufgefaBt° ).

Als Interaktionsmedium zwischen Subjekt und Objekt weist die

Tédtigkeit einen doppelten Vermittlungszusammenhang auf:

- Einerseits sichert die Tatigkeit in der Form der Arbeit die
Lebensexistenz des Menschen, und zwar durch die Gestaltung

der &duBeren materiellen und sozialen Umwelt.

- Andererseits dient sie der Herausbildung und Modifizierung
individueller Handlungs- und Erkenntnissysteme, d.h. der
gesamten Persdnlichkeitsentwicklung. Unter diesem Aspekt

kann T&tigkeit als Lernen verstanden werden. Beim An-

eignungsprozeB spielt der konkrete Umgang mit Gegenstédnden

eine zentrale Rolle.
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Aus historisch-materialistischer Sicht vollzieht sich
menschliches Lernen in der aktiven Verédnderung und Umge-
staltung der Naturbedingungen. Dabei gehen den inneren,

den geistigen Prozessen die auBeren genetisch voraus
(Leontjew 1973, S. 30). Die inneren Tétigkeiten sind das
Ergebnis eines Interiorisierungsprozesses der &duBeren
praktischen T&tigkeit. Unter Interiorisation versteht Leont-
jew (vgl. 31980, S. 295 ff.) die Transformation &auBerer
Handlungen in eine innere geistige Handlung. Uber die ge-
genstandliche Tdtigkeit entstehen kognitive "Abbilder”. Ihre
Funktion besteht in der handlungsregulierenden Steuerung des
jeweiligen &duBeren Tétigkeitsablaufessgx

Die Persdnlichkeitsentwicklung wird somit charakterisiert
als ein dialektischer ProzeB von Interiorisation (= Aneig-
nung) und aktiver Exteriorisation (= schépferische Umwelt-
verdanderung) (vgl. Kossakowski 31975, S. 25). Durch seine
aktive Tatigkeit "... eignet sich der Mensch die in Vergegen-
standlichungen fixierten gesellschaftlichen Kréfte und Féhig-
keiten im Umgang mit anderen, vermittelt und unterstitzt
durch die Sprache an" (Fischbach/Notz 1981, S. 44). Im In-
teriorisierungsprozeB wird die "&uBere objektive Wirklich-

keit" im Inneren des Menschen widergespiegelt.

Leontjew gesteht dem Individuum im Aneignungs-/LernprozeB

- trotz des dialektisch-materialistischen Determinismus-
prinzips zwischen psychischen Erscheinungen und der materi-
ellen Welt (vgl. Schorochowa 21977) - durchaus eine aktive
Rolle zu. Es bleibt m. E. jedoch offen, wann und wo der re-

produktive AneignungsprozeB in einen aktiven und konstruk-
tiven umschlagt.

Nédher untersucht wurde der Verlauf des Interiorisierungs-
prozesses von Galperin. Nach ihm vollzieht sich die Transfor-
mation der &duBeren Handlung in die innere Form in mehreren

Etappen. Bei der Ausbildung geistiger Handlungen in systema-
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tischen Lernprozessen unterscheidet Galperin (41974, S. 36

ff.) drei Handlungsphasen der Interiorisation:

- (1) Die Schaffung einer Orientierungsgrundlageso) der Hand-

- (2)

lung: Sie umfaBt

a) das Handlungsziel,

b) das Objekt der Handlung und seine Eigenschaften und
c) die zur Zielerreichung notwendigen Mittel.

Diese Orientierungsgrundlage 1&Bt sich quasi als inne-
res "antizipatorisches" Modell der Handlung, als "..
vorlidufige Vorstellung von der Aufgabe ..." (Galperin

1969, S. 377) auvffassen.

Die eigentliche Handlungsrealisation ("Arbeitshandlung"):

Der AneignungsprozeB geistiger Operationen erfolgt nach
der Ausbildung der Orientierungsgrundlage in vieren
Etappen:

x Auf der untersten Ebene werden praktische Handlungen
mit Gegenstdnden bzw. ihren symbolischen Darstellungen
vollzogen. Der konkreten Handlung des Lernsubjektes
wird dabei eine entscheidende Bedeutung beigemessen.
Neues werde "... nur auf der Grundlage seiner mate-
riellen oder materiaslisierten Form ..." angeeignet
(Galperin 1974, s. 38).

x In der zweiten Etappe erfolgt die Umsetzung der gegen-
standsbezogenen Handlungen auf die sprachliche Voll-
zugsebene. Die neue Handlung wird jetzt verbal gelbt.
Die gesprochene Sbrache erfillt nach Galperin die
soziale funktion der Verst&ndigung mit anderen, die
abstrahierende Funktion als Voraussetzung fur die Be-
griffsbildung und schlieBlich die wissenschaftliche
Funktion durch fachterminologische Begriffsaneignung
als addquate Verbalisierungsmuster.

x Eine weitere Abstraktionsform stellt das sog. "innere
Sprechen” dar., Mit der Verlagerung der Artikulation
von der lautsprachlichen in die innere Form wird
Sprache zum Mittel des Denkens des Subjektes. Sie ver-

liert damit ihre kommunikative Funktion. Durch Auto-
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matisierungsprozesse vollzieht sich der (Ubergang
zur Etappe der inneren Sprache fast unmerklich. "Im
BewuBtsein der Schiler erscheinen jetzt nur noch die
Resultate der Operation™ (Fischbach/Notz 1981, S. 51).
% Das hdéchste Niveau der Lernhandlung ist schlieBlich
die Form geistiger Qperationen, bei der die Verbindung
mit dem gegenstdndlichen Inhalt der Handlung, durch
die sie erst ausgebildet wurde, aufgehoben ist (vgl.
Galperin 41974, S. 40 f.). Diese Verallgemeinerungs-
stufe ist notwendige Voraussetzung fur den Transfer
des Gelernten auf neue Aufgaben. Im LernprozeB kann
und soll bei auftretenden Fehlern und Mangeln auf je-
weils frihere Etappen des Interiorisierungsprozesses

zurickgegriffen werden.

- (3) Die Kontrollhandlung begleitet gleichsam die "Arbeits-

handlung", dessen Ziel die Umbildung einer materiali-
sierten Handlung zur geistigen Operation beinhaltet.
Auch die Kontrollhandlung hat eine "materielle" Ur-
sprungsform: einen VergleichsmaBstab, mit dessen Hilfe
das Arbeitsergebnis Uberprift werden kann. Bald kann
der Schiler jedoch mit dem Augenmafi und dann mit dem
Geddchtnis prifen. Die Kontrollhandlung entwickelt sich
ebenfalls stufenweise im Verlauf des Interiorisierungs-
prozesses, nur viel schneller und ohne ausfihrliches
Uben. Letztlich vereint sie sich mit der Arbeitshand-
lung. Sie wird zum Akt des Verfolgens mit den Augen,
zum ProzeB der Aufmerksamkeit beim Ablauf der Arbeits-
handlung (vgl. Galperin 41974, S. 42). Die Kontrollhand-
lung hat also die Aufgabe, den Handlungsvollzug mit dem
"inneren Modell" permanent zu vergleichensz).

Aus erkenntnistheoretischer Sicht kann man konstatieren, daB

Ursprung
Galperin
d.h. die

Handlung.

und Grundlage des Aneignungs-/Lernprozesses nach
nicht die Wahrnehmung, sondern die Handlung ist,
duBere, praktische und/oder die innere, geistige

FUr die Lernhandlung bedeutet dies, daB der Erwerb
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von Kenntnissen entsprechende Handlungen und Operationen
voraussetzt. Zur Steverung des Lernprozesses gilt es, die
operative Seite beim ProzeB des Kenntniserwerbs aufzu-

gliedernSBN

In der materialistischen Theorie von Leontjew und Galperin
besitzt die gegenstandlich-praktische Tatigkeit Prioritét.
Sie wird gegeniber der Denktétigkeit idealisiert®®. Gber die
Art und Weise der Strukturierung der &duferen Handlungen auf
der inneren Ebene und damit Uber die Entwicklung der kogni-
tiven Persbnlichkeitskomponenten lassen sich bei Leontjew

und Galperin unterschiedliche Auffassungen eruieren. Ein-
heitlichkeit besteht jedoch - aufgrund des gemeinsamen Welt-
bildes ~ im Postulat der Einheit von Tun und Denken, von
Arbeiten und Lernen sowie in der Auffassung von der Deter-
miniertheit der psychischen Entwicklung durch die &uBere
konkrete Tétigkeit. Somit spielt das kognitive System des
Individuums eine eher zu vernachldssigende Rolle.

Rubinstein (61977; 81977 a) hingegen mindert die Determina-
tionsthese dahingehend ab, daB er von einer Vermittlung durch
innere Bedingungen des Individuums spricht, worunter er die
individuelle Erfahrung eines Menschen versteht. Diese Erfah-
rung umschreibt er mit akkumulierten Fertigkeiten, F&hig-
keiten und Kenntnissen sowie Bedlrfnissen und Einstellungen.
In der Persdnlichkeit werden "... alle &uBeren Einwirkungen
gebrochen ..." (Rubinstein S1977, S. 11). Die "inneren Be-
dingungen” entwickeln sich im Laufe der Ontogenese durch die
praktische Tdtigkeit. Damit distanziert sich Rubinstein von
der Interpretation des Determinismusprinzips durch Leontjew
und Galperin und kommt zu einer Modifikation der Widerspiege-
lungstheorie: Der urspringliche, unmittelbar sinnlich gegebene
Inhalt des Gegenstandes verdndert sich mit Hilfe des Denkens
im ErkenntnisprozeB selbst. Die Widerspiegelungstdtigkeit im
ProzeB der Erkenntnis ist eine analytisch-synthetische Tatig-
keit (vgl. Rubinstein ©1977 a, S. 103 f.; ders. °1977, S. 25),
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die dem Substrat der Wahrnehmungsbedingungen des Subjekts
unterliegt. Sie erfaBt erst die Wirklichkeit in Form be-
grifflich verallgemeinerter Bedeutungen durch die Transzen-
dierung des Sinnlichen zum abstrakten Denken.

Sinnliche und theoretische Erkenntnistatigkeit stehen in
permanenter Wechselwirkung miteinander. Der ErkenntnisprozeB
beginnt mit den sinnlichen Abbildern des Gegenstandes in

Form der Empfindungen und Wahrnehmungen. Er setzt sich im
abstrakten Denken fort, wo sich die objektive Realitdt in
Form der verallgemeinerten Begriffe widerspiegelt. Die &uBeren
Objekte erscheinen in den kognitiven Abbildern nicht statisch,
sondern in immer neuver Qualit&t, entsprechend den verschie-
denen inneren Erkenntnisbedingungen des Subjekts. Die seman-
tische Organisationsform des menschlichen Gedadchtnisses kann
aus dem praktischen Handeln erschlossen werden. Mensch und
Welt bilden - so lieBe sich in "lebensweltlicher Fassung" des
menschlichen Verhaltens zur Welt formulieren - einen Be-
deutungszusammenhang (vgl. Lippitz 1980, S. 130). Die "Ab-
bilder" besitzen eine regulative Funktion in bezug auf die
Handlungen des Menschenss). Reflexion wird zu einem wesent-
lichen Konstituens des Menschensm.

Galperins Untersuchungen beziehen sich auf die Bildung gei-
stiger Operationen im Bereich des schulischen Unterrichts.
Sein Phasenmodell betont die sequentielle Abfolge von Orien-
tierung, Arbeitshandlung und Kontrolle. Es konzentriert sich
auf die Aneignung neuer Kenntnisse. Von Hacker (21978) und
Volpert (1974) ist es durch das sog. hierarchisch-sequen-
tielle Handlungsmodell differenziert worden, wobei jedoch
die Arbeitspsychologie als Anwendungsbereich im Vordergrund
steht (vgl. Volpert 1980 a, S. 15). "Zentraler Ausgangspunkt
ist die Arbeitsaufgabe einschlieBlich der Information Uber
die zu erreichenden Ziele, die Arbeitsmittel, den Zeitbedarf

und den zuy bearbeitenden Gegenstand. Auf dieses Ziel hin ist
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die Arbeitshandlung ausgerichtet. Um sie durchfihren zu
kénnen, muB der Arbeitende eine Vorstellung, ein 'inneres
Modell' entwickeln, das sein Tun stevert" (Liebel 1985,
S. 264).

Wie bei Rubinstein spielt das Problem der Handlungsregula-
67).

tion bei Hacker und Volpert eine zentrale Rolle Beim
menschlichen Handeln werden in "absteigender” Form Teilziele
generiert, bis auf der untersten Ebene durch Bewegungssequen-
zen eingreifende Verdnderungen vor sich gehen. Die Ergebnisse
dieser Verdnderungen werden in "aufsteigender" Form zurickge-
meldet und mit dem vurspringlichen (antizipierten) Ziel ver-
glichen. Ist dieses Ziel erreicht, kann zur nachsten Hand-
lung Ubergegangen werden. Andernfalls wird die urspringliche
Handlung fortgesetzt oder korrigiert. Hacker bezeichnet diese
hierarchisch-sequentielle Strukturierung der psychischen Re-
gulation einer komplexen Handlung mit dem Konstrukt der Ver-
dnderungs-Vergleichs-Rickkoppelungs-Einheit = VVR (vgl.
Hacker 21878, S. 892 ff.).

68) als bewuBte, zielgerichtete

Die Regulation der Handlungen
Tétigkeit, die auf "... die Verwirklichung eines Ziels als vor-
weggenommenes Resultat (Produkt) ..." {(Hacker 21978. S. 54)
ausgerichtet und bereits vor dem Handeln ideell vorgegeben

ist, erfolgt auf drei qualitativ verschiedenen, hierarchisch
strukturierten Ebenen, die in Wechselbeziehung zueinander
stehen:

a) der sensumotorischen Regulationsebene,

b) der perzeptiv-begrifflichen Regulationsebene und

c) der intellektuellen Regulationsebene.

Auf der untersten Ebene der Handlungshierarchie werden unselb-
sténdige Handlungen manuell verrichtet. "Bewegungsorientierte
Abbilder" (Volpert 1874, S. 39) aktivieren und steuern Be-
wegungsentwirfe fir stereotype Handlungsabfolgen. Jene sind
zum Teil nicht "bewuBtseinspflichtig". Verfiigbare Bewegungs-

entwirfe zur Ausfilhrung von Handlungsstereotypen bezeichnet
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Volpert als "sensumotorische Fertigkeiten" (ebenda).

Die Programme, die auf der perzeptiv-begrifflichen Regula-
tionsebene fir "einfache" Handlungen entworfen werden und
als Formen des "Kénnens" charakterisiert werden, nennt
Hacker (21978) "Handlungsschemata". Sie sichern korrektes
Verhalten in rasch wechselnden Situationen durch das Er-
kennen von Signalen (= Wahrnehmungsebene) und die adédquate
Beantwortung mit festgelegten Handlungsvarianten (= Aus-
fihrungsebene). Dabei werden unter Umstdnden Entscheidungs-
leistungen abverlangt. Da der Handelnde bereits Uber ein
vollsténdiges internes Modell der Handlung verfigt, sind
die Vorgénge auf dieser Ebene nicht unbedingt "bewuBtseins-

pflichtig", aber prinzipiell "bewuBtseinsfahig" (Hacker
%1978, 5. 104).

Die héchste Ebene der kognitiven Regulation von Arbeits-
tétigkeiten, die intellektuelle Ebene, wird erforderlich,
", wenn innerhalb des Aufgabenbereichs subjektiv neue,
ungewohnte Anforderungen auftauchen" (Volpert 1974, S. 38)
bzw. eine Handlung unter ungewohnten und/oder problematischen
Bedingungen durchzufiihren ist. Dabei gilt es, hochflexible
taktische und strategische Pldne zu entwickeln sowie Uber-
wiegend analytische Operationen an gedanklich antizipierten
Sachverhalten zu vollziehen. "Die zugehérigen T&dtigkeits-
formen sind komplexe Handlungen von gréBerer Variabilitéat

und Zeiterstreckung" (ebenda). Die Handlungen sind bewuBt-
seinspflichtig und sprachgebunden. Individuell verfigbare
tétigkeitsspezifische Plansysteme, die die Bewaltigung kom-
plexer Handlungen sichern, werden als "verallgemeinerte
Verfahren" bezeichnet.

In einer voll entwickelten menschlichen Handlung sind alle
drei Ebenen beteiligt (Fischbach/Notz 1981, S. 65). Fir die
handelnde Bewdltigung von Aufgaben im ArbeitsprozeB werden
mit Hilfe der "planenden Strategie" Handlungskonsequenzen

optimal antizipiert. Erforderliche Fertigkeiten missen be-



- 237 -

reits beherrscht werden.

Hacker beschdftigt sich nur am Rande mit dem LernprozeB fir

69). Volpert geht dieser Frage

die Entwicklung des Handelns
nach. Er entwickelt eine "allgemeine ProzeBstruktur der An-
eignung” (Volpert 1975 a, S. 142 ff.), indem er das Aﬁeig-
nungskonzept Leontjews und das Etappenmodell Galperins mit
Hackers Handlungsmodell verbindet. Dabei bleibt er jedoch auf
einem abstrakten Beschreibungsniveau, welches fir eine fach-

didaktische Umsetzbarkeit kaum etwas hergibt.

Mit der Entwicklung und Verbesserung von Handlungsstrukturen
fir die berufliche Bildung versuchen Fischbach/Notz (1981,
S. 76-107) in Anknipfung an Hacker und Volpert sich ausein-

anderzusetzen. Sie entwerfen eine handlungspsychologische

Lerntheorie70), bei der die Wechselwirkung von Kognition und
Aktion die zentrale Rolle spielt. Sie gehen davon asus, daB
der LernprozeB "... von einfachen ganzheitlichen Handlungen

als genetische Vorformen komplexer Handlungen" (dies. S. 84)

ausgehen misse und dabei durch Orientierungsgrundlagen zu
stevern sei, die handlungsrelevante Informationen Gber Ziel
und Weg der Aufgabe beinhalten. Im Laufe des Lernprozesses
sollen die Auszubildenden dazu befahigt werden, die Orien-
tierungsgrundlagen zunehmend selbsténdig zu erarbeiten. Das
gleiche gilt fUr die Kontrolle der Tatigkeit, die einen
etappenweisen ProzeB von der Fremdbeurteilung zur Selbst-
kontrolle durchlduft, Die zunehmende Selbstregulation wirke
sich positiv auf die Motivstruktur der Lernenden aus. Die
praktische, "materielle T&tigkeit" ist somit Ausgangspunkt
fir die "geistigen Handlungen". Diese wiederum stehen7:¢
Dienste des in einem Projekt herzustellenden Produkts .

Als Fazit 1Bt sich noch festhalten, daB konkretes Handeln
letztlich nur durch praktisches Handeln erlernbar ist. "Wis-
senschaftliches” Wissen (etwa in der Form von Orientierungs-
grundlagen) Ubernimmt im handlungsorientierten Lernen eine in-
strumentelle Funktion. Semantische Modellkonstruktionen werden

vom Handeln abgeleitet.
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3.4 Didaktische Thesen fir erfahrungs- und handlungs-

orientiertes lLernen in der Hauptschule

Der naturliche LernprozeB vollzieht sich in erster Linie iOber
unterschiedliche Formen der Erfahrung. Im handelnden Umgang
mit der Sach- und Sozialwelt macht das Lernsubjekt Erfahrungen,

die f{r die Entwicklung seiner Einstellungen und Denkstrukturen
eine wesentliche Bedeutung haben.

Auch im institutionellen Lernen des &ffentlichen Schulsystems
muB - zumindest punktuell - der LernprozeB der Schiler in den
LebensprozeB "zurickgeholt" werden, wenn Lernen nicht als eine
Iwangsveranstaltung ohne subjektiven Sinnbezug, als "ent-
fremdet", erlebt werden soll. Eine solche Einschatzung findet
man bei Hauptschilern heute Uberreprdsentiert vor (vgl. Klink
1974; Wimmer 19786; Hoffmann 1877; Baumert 1981).

Wenn in der neueren didaktischen Diskussion das Postulat des
"Anknipfens" an den Erfahrungshintergrund der Schiler formu-
liert wird, reduziert sich dieses Prinzip in der Alltagsreali-
tadt schulischen Handelns vielfach auf den didaktischen "Trick"
der Motivationserzeugung. Subjektive Alltagserfahrung wird
dabei instrumentalisiert. AnschlieBend geht man wieder zur
fachsystematischen Parzellierung von Lerngegensténden {ber und
fihrt die Trennung des lernzielorientierten schulischen Lern-
arrangements von der Lebenswelt der Schiiler fort. Der Lehrer
bleibt dabei Reprasentant der "richtigen Sichtweise” der
Realitdt, ohne den inneren Erlebnis- und ErfahrungsprozeB der
Lernenden aus deren Perspektive nachzuvollziehen (vgl.
Garlichs/Groddeck 1978, S. 144). Die Lernprozesse in der heu-
tigen Institution Schule sind auBerdem meist losgeldst von

den Erfahrungen aus dem unmittelbaren Sozialisationskontext
und den Erfahrungen der Erwachsenen, die im ProduktionsprozeB
stehen. Damit wird die Kontinuitdt der Erfahrung geradezu zeT-
stért (vgl. Negt/Kluge 1972, S. 63 f.). Stattdessen sollten

Erfahrungen thematisiert werden, die einerseits der Lebenswelt



- 239 -

der Schiler entstammen und andererseits "... zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit den Anforderungen der Lernumwelt an-

regen" (Kriger/Lersch 1982, S. 178).

Dies wollten wir mit unserer bisherigen theoretischen Ausein-
andersetzung klarlegen. ResUmierend sollen die wesentlichen
Strukturen des Argumentationszusammenhanges herausgestellt

werden.

In der systematischen Aufarbeitung von Pragmatismus, Phé&no-
menologie, Hermeneutik, Denk- und Handlungspsychologie hin-
sichtlich der Kategorie der Erfahrung versuchten wir, den
LernprozeB als einen ProzeB der Konstitution, der Rekonstruk-
tion und Reorganisation von Erfahrung zu begrinden und zu
verdeutlichen. Heterogene Modelle, Denkgebdude, Theorien unter-
schiedlicher Autoren - besonders in der unter 3.3.3 darge-
stellten und als recht vielfdltig sich zeigenden psychologi-
schen Forschungsdiskussion - konnten dabei nicht durchgéngig
unter ein fir den Leser leicht transparentes, gemeinsames
Kriterienraster im Hinblick auf unsere Zielstellung einge-
ordnet werden. Wissenschaftstheoretisch unterschiedliche Aus-
gangspramissen, semantische Differenzen und strukturelle Di-
vergenzen lassen sich nicht ohne wissenschaftliche Verkirzung
oder Verfédlschung nivellieren. Trotzdem hoffen wir, die Rele-
vanz der verschiedenen Ansédtze fur eine erfahrungs- und hand-
lungsorientierte Unterrichtstheorie aufgezeigt zu haben. Es
kamen Ubereinstimmende Struktyren zum Vorschein, die sich zu
Bauelementen einer solchen didaktischen Theorie integrieren

lassen:

These 1: Lernen hat die Struktur der Erfahrung im Sinne der
aktiven, tdtigen Auseinandersetzung des Lernenden
mit der Umwelt und deren Anforderungen. Handelnd ge-

machte Erfahrungen sind notwendige Voraussetzung zur

Ausbildung kognitiver Operationen.

Dewey betont hinsichtlich des Prozesses der Erfahrungsgewin-

nung einen aktiven und passiven Anteil des Lernenden. Erfahrung
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steht fir ihn zwischen leerem, blindem, ungezielt-geschéftigem
. Aktivismus und ohnméchtiger, auBerdeterminierter Passivitét
als produktive Verbindung beider Modalitdten. Dabei ist die
subjektive Wahrnehmung - "was wir von den Dingen erleiden”

3

(Dewey “1964, S. 187) - ebenso ein aktiver ProzeB, der ein

aktiv-reflexiv auf sich selbst gewandtes BewuBtsein erfordert.
Diese Wahrnehmung ist also eine Aktivitit des lernenden Sub-
jekts, die in Deweys pragmatistischer Konzeption lediglich
nicht hinreichend herausgeasrbeitet worden ist. Trotzdem hat
sein Theorem GUltigkeit, daB Denken ein durch die Erfahrung
bedingtes und auf sie bezogenes Phinomen darstellt, daB aktive
Handlung und sinnlich-geistige "Rickmeldung" als zwei Phasen
eines Prozesses der Erfahrung anzusehen sind.

Uber den Aufbau der Erkenntnisstruktur im handelnden Umgang
gibt die Piaget'sche Psychologie ndher Aufschlufl, die das
Erkennen als einen individuell-operativen Akt mit den Teil-
prozessen der Assimilation und Akkomodstion beschreibt: Uber
subjektive Erfahrung erworbene "Schemata" resultieren aus der
aktiven Tatigkeit des Subjekts, wobei sinnliche, handelnd ge-
machte Erfahrungen sowie konkrete Anschauungen eine unentbehT-
liche Basis darstellen. Auch Aebli betont, daB das Denken aus
dem Handeln hervorgeht. Daraus folgt, daB im Lernprozel eine
Verknipfung zwischen effektiver Bet&dtigung, d.h. realem Han-
deln, und verinnerlichtem Denkhandeln hergestellt werden mufB.
Mit seinem StufenprozeB der Verinnerlichung weist Aebli nach,
daB Lernen iober den Weg der Erfahrung verlduft, und zwar vom
konkreten Vollzug iber die abstrahierende Reflexion zu Be-

griffsstrukturen, die als "Werkzeuge® der Wirklichkeitsdeutung
neue Problemldsungen ermdglichen.

Seiler (1973) hat in seiner Piaget-Kritik auf die Bereichs-
spezifitat formaler Denkstrukturen hingewiesen. Damit ist ge-
meint, daB das einzelne Individuum formales Denken im Zusammen-
hang der Auseinandersetzung mit spezifischen Problemen lernt

und auch nur in solchen Bereichen anwendet, in denen es Uber



- 241 -

ein entsprechendes formal-operatorisches Bezugssystem verfigt.
Ansonsten denkt es durchaus noch konkret-operational, so daB

ein moglichst aktiver und konkreter Bezug zu den Sachverhalten
durch eine entsprechende Prédsentation im Unterricht ermdéglicht
werden muB, wenn die intendierten operativen Denkstrukturen
ihren gedanklichen Handlungscharakter nicht verlieren sollen
(vgl. Seiler 1973, S. 279 ff.). Dieser Hinweis scheint mir fir
die Hauptschuldidaktik bedeutsam, weil nicht - unter Berufung
auf das entwicklungs- und altersspezifische Phasenmodell Piagets
davon ausgegangen werden kann, daB formale Denkstrukturen hier
generell vorausgesetzt werden kdnnen. Vielmehr ist der interne
Reprédsentationsmodus letztlich abhangig von der zuvor gemachten
"&uBeren" Erfahrung. Divergierende Lernvoraussetzungen aufgrund
individueller Lerngeschichten und unterschiedlicher Vorerfah-
rungen erfordern fir die Ausbildung kognitiver Operationen die
Herstellung des Handlungsbezugs. Damit ist nicht die Redu-
zierung des Prinzips der Aktivitat auf die Dimension &ufBlerer
Aktivitadten gemeint. Was herausgehoben werden soll, ist viel-
mehr dies: Denkhandlungen bendtigen den Konnex mit situations-
spezifischen friheren Erfahrungen. "Zusammenhange stiftende Er-
fahrungen" bendtigen spezifische Unterrichtsformen und metho-
dische Verfahrensweisen wie z.B. Projekte und Fallstudien, bei
denen eine Integration von "wissenschaftlichem Wissen" und Hand-
lungswissen gewdhrleistet wird. "Eine Erfahrung besitzt man ...,
wenn man hinter die Oberflédche gedrungen ist. Das heiBt, Er-
fahrenes ist etwas, was man kennt, iUber dessen Wesen man etwas
weifl, und zwar im ProzeB des Handelns erfdhrt und dann spéter
als Wissen komplex zur Verfigung hat" (Beinke 1977, S. 3995).

Marxistisch orientierte Erfahrungskonzepte innerhalb der
materialistischen Psychologie weisen mit ihrer dialektischen
Vorstellung von Tatigkeit und Interiorisation Analogien und
Parallelen zum Pragmatismus und zur Piaget-Schule auf. Auch
hier werden duBere Handlungen in innere geistige Handlungen
Uber verschiedene Handlungsregulationsebenen transformiert.
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Die postulierte Einheit wvon Tun und Denken, von Arbeiten und
Lernen scheint uns besonders fur die Hauptschule und den dort
verankerten Bildungsauftrag der Arbeitslehre von didaktischer
Relevanz zu sein. Dieses Fach soll den Schilern "... durch An-
schauvung und geistig durchdrungene eigene Arbeit in der Schul-
werkstatt und im betrieblichen Praktikum ein Vorversténdnis

der praktizierten Arbeitsverfahren in der modernen Gesellschaft
vermitteln" (Beinke 1983, S. 15). Erfahrung, losgeldst von deTr
Praxis, 1&Bt sich nicht erwerben (vgl. Edding 1980). Praktische
Handlungserfahrungen sollen potentielle Lernchancen fir den
Auszufihrenden besitzen (vgl. S6ltenfuB 1883, S. 328). Diese
Intentionen stellen - unter Bezugnahme auf Bruners Medientheo-

rie - besonders deutlich die Hessischen Rahmenrichtlinien zuT
Polytechnik/Arbeitslehre heraus: "Arbeitspraxis gewdhrt dem
Schiler die in der heutigen Schule weitgehend vernachléssigte
Méglichkeit der schrittweisen Begriffsbildung von der Handlungs-
erfahrung (enaktive Phase) (ber die Auseinandersetzung mit ver-
anschavlichender Reprasentation der Gegenstande (ikonische
Phase) bis zum Umgang mit Symbolen. Ein solcher Unterricht ent-
spricht den Lerndispositionen der Schiiler und kammt ihren Be-
dirfnissen entgegen” (Zit. nach Simon 1982, S. 32). Die hier
angesprochene Beziehung zwischen praktischem Handeln und kog-
nitiven Prozessen war bereits von Blattner (1858, S. 89) als
"jugendspezifische" Ausrichtung der Schule gefordert worden.

These 2: Umgangserfahrung - situationsbezogen mit der Lebens-
praxis verschrankt und in realen Lebensvollzigen

erworben - geht ausdriicklichem Lernen voran. Sie

konstituiert die subjektive Sinnstruktur und besitzt
handlungsregulierende Relevanz.

Hiermit wird die individuell-biographische und genetische
Komponente der Erfahrung zum Ausdruck gebracht, die zum Aufbau
einer subjektiven Sinnstruktur fihrt. Die Phinomenologie weist
darauf hin, daB Lernen eine subjektiv-sinnhafte Erfahrungsstruk-

tur besitzt, die sich in der jeweiligen Lebenswelt konstituiert.
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Didaktisch bedeutsam ist somit, daB das mit der Umgangserfah-
rung erworbene "vorgédngige" Wissen, das als mehr oder weniger
unstrukturiertes Vorverstédndnis von einer Sache umgangssprach-
lich vermittelt wird, eine unumgdngliche Voraussetzung allen
Lernens und Erkennens darstellt und eine Bedingung fir das
Hinzulernen von Neuem bildet. Die Horizontstruktur der Erfah-
rung besitzt nach Husserl subjektive Perspektivitat. Damit ist
gemeint, daB die subjektive Sinnstruktur eingebettet ist in
die Perspektivitét subjektiver Wahrnehmungs-, Sinndeutungs-,

Bewertungs- und Relevanzmuster.

Alltagswissen gewinnt demnach eine gleichwertige, ja fir den
LernprozeB als ErfahrungsprozeB sogar vorrangige didaktische
Qualitat, ein Faktum, das mit dem Schlagwort der "Wissenschafts-
orientierung des Unterrichts” in Vergessenheit zu geraten
schien oder gar dem Verdikt anheimfiel. "Wissenschaftsorien-
tiertes lLernen wird vom Schiler im allgemeinen nur dann pro-
duktiv, verstehend, interesseweckend, weiterwirkend vollzogen
werden, wenn es von ihm als sinnvoll, als bedeutsam fir die
Entwicklung seines Selbst- und Wirklichkeitsversténdnisses,
seiner Urteils- und Handlungsfsdhigkeit erfahren werden kann"
(Klafki 1985, 'S. 112). Darin wird m. E. die instrumentelle
"Vehikelfunktion" fir die Erméglichung differenzierter Erfah-
rung zum Ausdruck gebracht, dem spezifischen Erziehungs- und
Bildungsauftrag der Schule. "Erfahrungsoffenes Lernen kann
nur dann stattfinden, wenn es dem Lernenden gestattet ist,
sich mit seiner Subjektivitdt (Hervorhebung A. G.) ... mit
dem Lerngegenstand selbstédndig in Beziehung zu bringen"
(Garlichs/Groddeck 1978, S. 128), wenn Sach~ und Sozialerfah-
rung um die Dimension der Selbsterfahrung erweitert werden.

Es ist ein Verdienst Abelsons (1976), die Bedeutung singu-
lérer Erfahrungen herausgearbeitet zu haben, welche zur Aus-
bildung sog. "episodischer scripts" fiuhren. Diese enthalten -
hierbei steht Abelson nicht in der Tradition von Piaget und
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Bruner - gleichzeitig handlungsbezogene, bildliche und sprach-
liche Komponenten. Abelson hebt die handlungs- und entschei-
dungsregulierende Relevanz von Uber subjektive Erfahrungen im
Alltagskontext erworbenen Verallgemeinerungen hervor. Dabei
spielen besonders diejenigen eine vorrangige Rolle, die unter
dem Blickwinkel der Teilnehmerrolle gebildet und/oder rekon-
struiert worden sind. FUr die didaktische Theorie bedeutet
dies, daB im LernprozeB der Schule die Erfahrungs- und Hand-
lungsebene nicht abgekoppelt werden darf, und daB hier erwor-
benes Wissen den Stellenwert subjektiver Relevanz einnehmen

muBB, wenn es verhaltensregulierend wirken soll.

In diesem Zusammenhang ist auch an Aebli zu erinnern, vor

‘allem wenn es darum geht, daf aus in der Arbeitswelt beobach-
teten Tétigkeiten und Handlungen fur den Hauptschiler Konse-
quenzen gezogen werden sollen. Nach Aebli werden solche Hand-
lungen nur verstanden, wenn sie in das subjektive Handlungs-

und ProzeBwissen integriert werden kénnen. Dies geschieht eben
durch Analyse im Lichte des eigenen, in der Lebenswelt indi-
viduell-biographisch erworbenen Wissens, Somit ist unterricht-
lich eine Kontinuitdt zwischen Alltagswissen und systematisch-
theoretischem Wissen herzustellen: Neuve Begriffe, Zusammenhdnge,
Ansichten und Bewertungen sind im handelnden Umgang, "operativ”,
und im Kontext der Alltagserfahrung zu gewinnen, damit sie an-
schauliche, funktionale und subjektiv-sinnstiftende Qualitét
erhalten.

These 3: Schulisches Lehren und Lernen muB an die lebenswelt-
lich bestimmten Sinnstrukturen anknipfen und sie in

Richtung erweiterter Erfahrungsfahigkeit verandern.

Erziehung soll nach Dewey der bestdndigen Reorganisation und
Neukonstruktion von Erfahrung dienen. Damit wird bereits ange-
deutet, daB Lernen in einem ErfahrungsprozeB eingebunden ist,
der einen hermeneutischen Charakter hat: Erfahrung veréndert
den Menschen und beeinfluBt die Art seiner nachfolgenden ET-

fahrung. Antizipation, Kontinuitét und Explikation sind Struk-
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tur- und Richtungselemente des Lernens durch Erfahrung.

In der vorangegangenen These haben wir bereits darauf hinge-
wiesen, dal schulisches Lernen in die lLebenswelt der Betroffe-
nen einzubetten ist, weil dort die durch die Primdrerfahrung
erworbenen Sinnstrukturen verankert sind. Also muB Lernen beim
vorgéngig Vertrauten ansetzen. Da dies nicht als bekannt vor-
ausgesetzt und fir einen imagindren Durchschnittsschiler kon-
struiert werden kann, muB das vorgangige Erfahrungswissen fir
spezifische schulisch zu bewdltigende Sachverhalte und Problem-
bereiche jeweils erst diagnostiziert, im unterrichtlichen
Kontext miteinander beredet werden, um unterschiedliche Vor-
stellungen und Deutungsmuster, lebensweltlich bestimmte Sinn-
strukturen sowie eventuelle Erfahrungsdefizite aufzudecken.
Erst auf dieser Basis kdnnen anschlieBend notwendige Struktur-
veréanderungen der Antizipation im interkommunikativen Argu-
mentationskontext oder durch einfihrende Verstandigung uUber
konkrete Beispiele angestrebt werden. Auf allgemeiner, d.h.
nicht auf schilerspezifischer Ebene einer konkreten Schul-
klasse haben wir versucht, die Lebenswelt der Hauptschiler zu
analysieren, um damit Ansatzpunkte fOr konkretes didaktisches

Handeln zu gewinnen.

Buck (1967, 1981) hat - im AnschluB an die Epagogé von
Aristoteles - die hermeneutische Gangstruktur der Erfahrung
skizziert. Nach einem solchen Verstédndnis bedeuvtet "Er-
fahrung machen" einen kontinuierlich sich immer erweiternden
und korrigierenden ProzefB. (Deweys Theorie der Erfahrung fuBt
auf dem nédmlichen Verst&ndnis): Einzelne Erfahrungen schaffen
die Grundlage von Wissen und Erkenntnis. Im ErfahrungsprozeB
kommt es zu einem differenzierten Zuwachs an Belehrung auf
der Grundlage jeweils gemachter Erfahrungen und subjektiver
Widerfahrnisse. Der Erwerb systematischer Erfahrung in Form
von geschichtlich und gesellschaftlich gewonnenem und tradier-

tem Wissen und von Fertigkeiten hat bisherige subjektive
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Erfahrung zur Voraussetzung. Eine solche schulisch vermittel-
te, generalisierte, "zweite” Erfahrung muB in den subjektiven
Bedeutungshorizont integriert werden. Erst dann zeitigt sie
Wirkung hinsichtlich des Erwartungshorizontes, der Antizi-
pationsstruktur und der Konsequenzen beziglich weiterer Er-
fahrungen. Kinftige Erfahrungen hingen davon ab, ob und wie
aus vorangegangenen Erfahrungen gelernt worden ist.

Erfahrung als Lerngrund beinhaltet das grundlegende Vorver-
standnis und die erste VerhaltnismdBigkeit des Erfahrenden.
Schulische Bildungsprozesse sollen die Differenzierung und
Transformation solcher Primarerfahrungen bewirken. Da Interes-
sen in Realitadtsbezigen und Erfahrungszusammenhangen ent-
stehen, ist die subjektive Interessensentwicklung abhdngig

von den objektiven Erfahrungsmdglichkeiten. Unterricht muf
Uber die unter gesellschaftlichen und soziokulturellen Be-
dingungen restriktive Umwelt hinaus alternative Erfahrungen

ermdglichen, um das Interessensspektrum zu erweitern.

Die in praktischen Handlungszusammenh#éngen gewonnenen Erfah-
rungen gilt es sukzessive auf systematisch strukturierte Er-
fahrungen, d.h. auf wissenschaftliches Wissen, zu beziehen.
Dabei ist Lernen nach den Strukturmomenten der Erfahrung zu
organisieren: Uber Beobachtung, Teilnahme, Handeln und iber

die sprachliche Mitteilung reflexiv dabei vollzogener Denk-

und Deutungsakte sowie Uber Kunde vermittels exemplarischer,
einfihrender Verstdndigung anhand konkreter Beispielsituationen
soll ein adaquater Vorgriff auf kinftige Erfahruﬁgen ermig-
licht werden. Hiermit soll Dazulernen und Umlernen konstituiert,
fir kinftige Situationen dispositionell vorbereitet werden.

Die eigene Horizontstruktur aus der subjektiven Alltagserfah-
rung ist durch Konfrontation mit anderen Erfahrungen - mog-
lichst auf episodischer und konkreter Ebene - in Frage zu
stellen, um Assimilationsprozesse zu erdffnen. Ziel ist die
Ermdglichung von Erfahrung als Folge von Lernen. Die Dialektik

der hermeneutischen Erfahrung findet ihre Vollendung nicht in
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einem endgiltigen, abschlieflbar fest umrissenen Wissen,
sondern in einer immer grdBeren Offenheit fir Erfahrungen
(vgl. Garlichs/Groddeck 1978, S. 133 f.).

These 4: Schulische Bildung mufl verschiedene Dimensionen von
Erfahrung bericksichtigen, erméglichen und férdern
und unterschiedliche Wissensformen zulassen und

differenziert verhandeln.

Unter dem Gesichtspunkt eines auch heute keineswegs obsolet
gewordenen Bildungsbegriffs, der "... als zentrale Ziel- und
Orientierungskategorie padagogischer Bemihungen ..." (Klafki
1985, S. 12) auf dem aktuellen gesellschaftlich-politischen
Hintergrund zu interpretieren und zu legitimieren ist, muB die
Schule verschiedene Dimensionen von Erfahrung erméglichen und
férdern. Schulische Bildung darf sich nicht einseitig auf die
kognitive Dimension erstrecken; Lerninhalte sind nicht vor-
rangig unter dem Kriterium gesellschaftlicher Relevanz zu
filtern und zu rechtfertigen, da sie sonst die Interessensper-
spektiven der Jugendlichen verfehlen. Klafki weist zurecht
darauf hin, daB es beim Allgemeinbildungsauftrag ebenso darum
geht, "... emotionale Erfahrungen und Betroffenheiten zu er-
méglichen, zum Ausdruck zu bringen und zu reflektieren und die
moralische und politische Verantwortlichkeit, Entscheidungs-
und Handlungsféhigkeit anzusprechen" (Klafki 1985, S. 24). Das
bedeutet die Offnung fir die auBerschulische Wirklichkeit der
Lernenden und der dort vorhandenen Erfahrungen sowie die Er-
méglichung erster Handlungserfahrungen. Denn "... mit der
Distanz von der direkten Handlung (gehen) situative und osten-
sive Bezige als Bedeutungstrager ..." (S6ltenfuB 1983, S. 193)
verloren, werden grundlegende menschliche Dimensionen wie
Affektivitdt und Emotionalitdt ausgegrenzt, eine fir Jugend-
liche sich negativ auswirkende Tatsache. Damit sollen die not-
wendige Kenntnisvermittlung, der Fertigkeitserwerb kultureller
Grundbestdnde nicht in Abrede gestellt werden. Vielmehr meinen
wir, daf} der unterrichtliche LernprozeB - hat er die Ganzheit

der menschlichen Person im jeweiligen geschichtlich-gesell-
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schaftlichen Handlungskontext vor Augen - die verschiedenen
Dimensionen der Erfahrung bericksichtigen muB. Daraus folgt,
daB auch unterschiedliche "Wissensformen" didaktische Dignitét
haben. Aneignung, Verarbeitung und Darstellung von Erfahrungen
{(vgl. Scheller 1980, S. 93 f.) sind an konkrete Situationen
anzubinden (vgl. Abelson 1976). Fir den Aufbau individueller
Handlungskompetenz spielt Alltags-, Handlungs- und "wissen-
schaftliches™ Wissen je eine spezifische Rolle. "Das Unter-
richtswissen kann als ein Konglomerat unterschiedlicher Wis-
sensformen angesehen werden” (Séltenfuf 1983, S. 178). Der
Einbezug von Erfahrungswissen in den Schulunterricht sollte
auf Grund seiner Bedeutung fir den AufbauprozeB der Persdn-
lichkeitsentwicklung (vgl. Rumpf 1976, S. 96) gerade in der
Hauptschule stadrker betont werden. Aus der Phanomenologie wis-
sen wir, daB ganzheitliche Handlungserfahrungen den individu-
ellen Erfahrungsgrund fortschreitend strukturieren und damit
die "innere Disposition" fir weiteren Neuerwerb modifizieren
und differenzieren, und zwsr in Richtung steter Verallge-
meinerung der Lernerfahrung. Solche Erfahrungen gilt es, im
Unterricht reflexiv zu bereden und interkommunikativ auszu-
tsuschen. Dariber hinaus geht es darum, eine differenzierte
Sicht iUber die Art des Wissens zu entwickeln, d.h. fir Aussage-
fihigkeit, Tragweite, Relevanz und Grenzen unterschiedlicher
Erfahrungsmdéglichkeiten und Wissensformen zu sensibilisieren
(vgl. Aebli 1981, S. 277). ‘

Zwar wurde erfahrungsorientiertes Lernen bereits in der re-
formpadagogischen Bewegung hinsichtlich seiner Bedeutung er-
kannt. Hier hat man besonders die Selbsttdtigkeit des lernen-
den Subjekts betont. Bald erfolgt jedoch m. E. eine Verzerrung
dergestalt, daB der methodische Aspekt motivationserzeugender
Aktivitdten in den Vordergrund geriickt wurde. Erfahrung im
erkenntnistheoretischen Sinn wurde dagegen kaum didaktisch
reflektiert. Eine solche Gefahr des Abgleitens in "leeren
Aktivismus" unter motivationaler Rechtfertigung scheint mir

auch heute im Zusammenhang des Betriebspraktikums in der Ar-
beitslehre zu bestehen,
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Der Devtsche AusschuB fir das Erziehungs- und Bildungswesen
hat in seinen Empfehlungen fir das Fach Arbeitslehre als kon-
stitutiven Inhalt der Hauptschule (1964) der Bildung der
"Hand" - in Rickgriff auf Pestalozzi - als vergessene Dimen-
sion in der Schule ein besonderes Gewicht beigemessen: "Eine
bildungswirksame Hinfihrung zur modernen Arbeitswelt ist nur
méglich durch praktisches Tun der Schiler, das von Interpre-
tation und Reflexion begleitet ist” (DA 1966, S. 401). Elemen-
tare praktische Arbeit mit eng darangeknipfter gedsnklicher
Vorbereitung, Zwischenbesinnung und Auswertung sind hiernach
konstitutive Grundformen schulischer Tatigkeiten fir Haupt-

schiler.

Der einst von den Hauptschul-Initiatoren gesetzte fundamentale
Anspruch ist nach Meinung Simons "... in Vergessenheit geraten
bzw. ohne Konsequenzen geblieben, weil der erkenntnistheoreti-
sche Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Denkstrukturen

und Handlungsstrukturen in Abhdngigkeit von der Affektivitdt

des Menschen ... nicht auf breiter Ebene diskutiert worden ist'
(Simon 1982, S. 37). Eine entsprechende lernpsychologische
Grundlegung fUr eine "Hauptschuldidaktik" blieb m. E. uner-
forscht. Das Praxisversténdnis reduzierte sich so vielfach zu
einem additiven Nebeneinander zur sonstigen kognitiven Bildung
und zeitigte damit keine entsprechende Wirkung fir ein "Bildungs-
profil”. Der Zussmmenhang von individuellen Erfahrungsmustern

und Lernméglichkeiten, die Verschmelzung von Handlungs- und
Denkstrukturen als Grundlage der Lernfdhigkeit des Menschen ist
jedoch vorrangig vor der gesellschaftlich legitimierten Setzung h
curricularer Inhalte didaktisch zu diskutieren. Die Genese des
Lernprozesses kann erst AufschluB iOber die Struktur schulisch

zu organisierender Lehrvorginge liefern. Dazu wollten wir

einen theoretischen Beitrag liefern.
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4. BERUFSORIENTIERUNG ALS ERFAHRUNGS- UND HANDLUNGS-

Eine wesentliche Funktion von Schule und Unterricht ist es,

auf das "lLeben" in einer jeweiligen Gesellschaft vorzubereiten.
Die analytisch trennbaren Zielvarstellungen der Férderung der
Persdnlichkeitsentwicklung (subjektive Komponente) und der
Beteiligungsfihigkeit am gesellschaftlichen Entwicklungsproze®
(objektive Komponente) sind einem historischen und normativen
Wandel unterworfen. Das sich &ndernde Selbstverstdndnis von
"Bildung” ist dafir ein eindeutiges Indiz.

Bas birgerliche Bildungsverstandnis des Neuhumanismus hatte
gesellschaftliche Anforderungen an das Bildungssystem zurick-
gewiesen. Es dominierte das Merkmal der "Zweckfreiheit" (vgl.
Minch 1977, S. 64). Arbeitswelt und Berufsperspektive des Men-
schen waren ausgeblendet. Diese Hypothek der "... pédagogischen
Disqualifizierung von Beruf und gesellschaftlicher Arbeit"”
(Blankertz 1969, S. 14) versuchten u.a. G. Kerschensteiner und

Th. Litt zumindest fir die Volksschuloberstufe abzutragen.

Die rasant fortschreitende dkonomisch-technologische Entwick-
lung in der zweiten H&lfte unseres Jahrhunderts schuf Rahmen-
bedingungen, daB fir die Schule die gesellschaftliche Funktion
nun in den Vordergrund rickte. Der "pragmatische Verwertungs-
aspekt" von Bildung wurde zum Mittelpunkt des Interesses

(vgl. Behrens/Hoppe 1984, S. 7). Bildungsékonomische und
unterrichtstechnologische Fragestellungen beeinflufiten die
Curriculumdiskussion. Es galt, exakte Verhaltensdispositionen
fur gesellschaftlich relevante Qualifikationen zu ermitteln,
um den technischen Fortschritt zu gsrantieren und zu forcieren.
Der "nebuldse" Bildungsbegriff wurde obsolet. Durch die ver-
stdrkte Orientierung am Gkonomischen und gesellschaftlichen

Bedarf wurde in der Bildungspolitik wie in der Curriculum-
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entwicklung die "Qualifikation" zu einer zentralen Kategorie

(vgl. Gmelch 1878, S. 49).

Die funktionale Verklammerung von Schule und Berufsleben spielte
bei der Konstituierung der Hauptschule eine dominante Rolle.
Nach dem Deutschen Ausschufl fir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen sollte die neu geschaffene Hauptschule die Aufgabe Uber-
nehmen, die "... allgemeine Bildung in einem neuen, zeitgemaBen
Sinn zu verwirklichen" (DA 1966, S. 381). Dieser Aufgabe kénne
diese Schule dann gerecht werden, wenn sie sich zugleich als
Eingangsstufe des beruflichen Bildungsweges verstehe. Zur Uber-
windung des Ubergangsproblems von der allgemeinbildenden Schule
in das Berufsleben wurde das Fach Arbeitslehre vorgeschlagen,
das den Schiler "... mit den Grundzigen des Arbeitens in der
modernen Produktion und Dienstleistung so weit vertraut" machen
sollte, "daB er danach seine Berufswahl verstédndiger treffen
kann" (DA 1966, S. 401). Vorberufliche Bildung wurde zur un-
verzichtbaren "Allgemeinbildungsaufgabe” in der Hauptschule
(vgl. Hopf 1983, S. 194 ff.; vgl. auch Beinke 1985 b, S. 51),
Berufswahlvorbereitung zum integrierten Bestandteil der Arbeits-

lehre.

Da der berufliche Bildungsweg den Beruf als didaktisches Zen-
trum hat, miBte nach den Vorstellungen des Deutschen Ausschusses
fir das Erziehungs- und Bildungswesen auch die Hauptschule den
Beruf als didaktisches Zentrum akzeptieren. "Der Beruf ist fast
immer mehr als Erwerbstdtigkeit, er strahlt dann als die zum
BewuBtsein gekommene Lebensaufgabe in Familie, Gesellschaft und
Staat aus. Aber er beruht doch auf dem Arbeitsleben, und die
moderne Arbeitswelt ist so beschaffen, daB der Jugendliche einer
besonderen Hinfihrung auf sie bedarf, bevor er in sie eintritt"
(DA 1966, S. 381).

Diese Ausfihrungen distanzieren sich nicht explizit von der
traditionellen Berufsidee des vorindustriellen "Vollberufes"
mit den Merkmalen der Ganzheit, Kontinuitét, Lebenslénglich-
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2

keit (vgl. Blankertz “1968 a, S. 32) sowie der Sinnerfillung

und ethischen Bindung (vgl. Zabeck 1983, S. 35)1). Sie bringen
auch nicht operational die verschiedenen Dimensionen von
"Beruf" zur Sprache, ndmlich den funktionalen Aspekt der Ar-
beitsaufgabe, den qualifikatorischen Aspekt der dazu bendtigten
bzw. zu erwerbenden Féhigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse,
den sozialen Aspekt des mit dem jeweiligen Beruf verbundenen
gesellschaftlichen Status (vgl. Chaberny/Parmentier/Stoof 1984,
S. 12 ff.). Sie deuten aber an, daB Beruf eben "mehr" ist als
bloBe funktionale Erwerbstdtigkeit. Das "Ph&nomen" Beruf be-
darf auBerunterrichtlicher Zugangsweisen fir berufsorientie-
rende Erfahrungen und einer anschlieBenden differenzierten
Analyse im Unterricht, da sich der Sachverhalt "Beruf" nicht
lebensweltlich fir ein angemessenes Vorverstiandnis erschlieBen
138t . Die eingeschrankten, disparaten, unzulénglichen Vor-
stellungen der Schiler Uber die Berufswelt resultieren vor
allem &Ls Sekundarerfahrungen: aus Gespridchen mit den berufs-
tédtigen Eltern, Geschwistern, Bekannten, Freunden etc. und
faus Medien. Es handelt sich dabei um hiufig zufallig zustande-
gekommene und eher oberflédchliche Eindricke von der Arbeits-
und Berufswelt. Bisweilen sind sie nicht einmal mit konkreten
Vorstellungen assoziierbar, weil eben die Berufswelt der
Umgangserfahrung kaum zugénglich ist. Eingeschrankte Erfah-
rungsrdume entbehren der Systematik und Transparenz, die eine
echte Wahl voraussetzt. "Heute sind die meisten Berufe ver-
borgen hinter Fabrikmauern, Stahltoren, hinter doppelverglasten
Birofenstern, hinter Anmeldungs- und Informationstresen. Das
Kind bekommt keinen Zugang zur Arbeitswelt mehr ... Nicht ein-
mal die Arbeit des eigenen Vaters ist transparent” {(Simon
1983, S. 87). Dazu kommt, daB es heute gegeniber friher wesent-
lich mehr sogenannte unsichtbare Berufe gibt, d.h. solche, die
nicht eindeutig definierbare T&tigkeiten fir eine Berufsarbeit
ermdglichen. Neu entstandene Berufe mit modernen Berufsbezeich-
nungen sind nicht einmal von Erwachsenen, die in der gleichen
Branche beschiftigt sind, genau beschreib- und abgrenzbar.

Berufe als gedankliche Konstrukte sind in ihren Ausbildungs-
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inhalten nicht identisch mit den in konkreten Betrieben vor-

findbaren Tdtigkeitsmerkmalen.

Da also eine notwendige Erfashrungsbasis zur Berufswahl fehlt,
missen Jugendliche eine "Wahl" fir ihre berufliche Zukunft
treffen, die auf diffusen Vorstellungen basiert. Weder die
Kriterien verschiedener Berufe noch die Kriterien der Selbst-

einschatzung sind fir sie transparent.

Die Berufswahlvorbereitung als gesellschaftlicher Auftrag der
Institution Schule hat also einen dringlichen Stellenwert er-
halten: Berufliche Spezialisierung auf Grund der fortschrei-
tenden technologischen Entwicklung und ausgeprédgteren Arbeits-~
teilung im Beschiftigungssystem haben Anforderungs- und T&tig-
keitsprofile an den Arbeitspldtzen verdndert. Die immer kom-
plexer und unanschaulicher gewordene, technisierte und ratio-
nalisierte Arbeits-~ und Wirtschaftswelt hat eine Orientierungs-
losigkeit der Schiler beim Ubergang ins Berufsleben zur Folge,
die durch Friktionen zwischen Bildungs- und Beschédftigungs-~
system zunehmend verstdrkt wird (vgl. Bichner/de Haan/Miller-
Daweke 1979, S. 44 ff.). Das gesamtgesellschaftliche Interesse
muB aber darauf abzielen, die Gesellschaftsmitglieder mdglichst
reibungslos in das soziodkonomische Bedingungssystem aufzu-
nehmen; denn nur so bleiben dessen Entwicklung und damit auch
sein Bestand gewdhrleistet. Der geforderte AnpassungsprozefB

an die sich sténdig &ndernden gesellschaftlichen Erfordernisse
der industriellen Arbeitswelt stellt eine Herausforderung an
den schulischen Bildungsauftrag dar. Flexibilit&t und Mobilitét
missen bei der Berufswahl Antizipationen (ber den Startberuf
hinaus in Erwédgung ziehen. Dem gesellschaftlichen Anpassungs-
druck an die Bedingungen und Verhdltnisse der Arbeits- und
Wirtschaftswelt steht das Interesse der Individuen gegeniber,
das vorrangig auf die Realisierung persﬁnlicher Bedirfnisse

und Interessen ausgerichtet ist. Das Erziehungsziel der Mindig-
‘keit sowie demokratische Grundrechte unserer Verfassung wie
z.B. Art 12 GG (Berufswahlfreiheit) kommen diesem individuellen
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Interesse entgegen. Die gesellschaftliche Realitadt macht
jedoch deutlich, daB solche Grundrechte fir die Hauptschiler,
die unter einem "Verdrédngungsmechanismus" (Gmelch 1979, S.
142 f.) beim VerteilungsprozeB auf dem Lehrstellenmarkt lei-
den, materialiter nur schwerlich einlésbar sind. Damit wird
"Anpassung statt Mindigkeit ( ) Hauptziel der Erziehung,

besonders in den Hauptschulen ..." (Béttcher 1983, S. 75).

Berufswahlvorbereitung wird problem- und konfliktbeladen;

Berufswahl ist angstbesetzt und steht in einem Ziel- und
Interessenskonflikt.

Berufsorientierung ist heute ein "Feld der Allgemeinbildung”
(Beinke 1985 a, S. 19), das sich nicht auf einen einmaligen
Akt der Berufswahl konzentrieren kann, sondern den lénger-
fristigen ProzeB der beruflichen Entwicklung antizipatorisch
reflektiert. Dazu ist ein Vorversténdnis der Arbeitswelt als
allgemeine Orientierungsbasis unumg#nglich. Wenn Berufsorien-
tierung "... unterrichtlich organisierte Lern- und Entschei-
dungshilfen auf dem Weg der Berufswahl" (Ammon 1980, S. 33)
liefern will, wird darunter ein komplexer ProzeB verstanden,
" in dem auf bereits erfolgte, gegenwdartig anstehende und
zukinftig berufsrelevante Handlungen und Entscheidungen des
sich orientierenden Individuums, aktiv oder passiv, durch es
selbst und durch die mit ihm Interagierenden, eingewirkt
wird" (Hoppe 1980, S. 14). Somit meint Berufsorientierung mehr
als "Berufsberatung" und "Berufsaufklirung". Eine an herkdmm-
lichen Berufsbildern orientierte Berufswahl wird immer frag-
wirdiger. Die Tétigkeitsmerkmale von immer mehr Berufen sind
im Zuge der industriellen Entwicklung einem standigen Wandel
unterworfen. Traditionelle Ordnungskategorien liefern nicht
mehr die ZielgréBen fir die Berufsentscheidung. "Stattdessen
erhalten andere Berufswahlkriterien mehr Gewicht, so die Ar-
beitsplatzbedingungen, die Aus- und Weiterbildung und -mdg-
lichkeiten, Chancen der horizontalen und vertikalen Mobilitdt
von dem erwdhlten Startberuf aus, Entwicklungstendenzen auf

dem Arbeitsmarkt, soziale Bedingungen, Relationen zwischen
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Berufs- und Privatsphére, Fragen der Lohn- und Gehaltsentwick-
lung in den einzelnen Branchen" (Beinke 1985 b, S. 67 f.;

vgl. auch Jagenlauf/Siebert 1971, S. 20 f.). Somit missen
Schiler befdhigt werden, die Vielzahl der Berufsmdiglichkeiten
vor allem auf die Bedingungen zu hinterfragen, unter denen die
verschiedenen Berufstétigkeiten ausgelbt werden (vgl. Voelmy/
Mende/Weber 1973, S. 39 f.). Eine Abstimmung der Berufsanfor-
derungen auf die individuell unterschiedlich ausgepragten
Kenntnisse, Fidhigkeiten und Fertigkeiten greift fir die schu-
lische Aufgabe der Berufsorientierung zu kurz und unterstellt
dariber hinaus eine unzulédssige statische Sichtweise fir die

Persgnlichkeits- wie fir die Berufsstruktur.

Aus dem heutigen Versténdnis von Beruf in unserer Arbeitswelt
bedeutet Berufsorientierung einen mehrdimensionalen und viel-
schichtigen LernprozeB, der sich zundchst negativ vom tradi-
tionellen Verstandnis der Berufswahl dahingehend abgrenzen
lagt,

-~ dafl er sich nicht auf den einmaligen Akt einer punktuellgn

Berufswahl beschrankt,

- daB er nicht mit einer lediglich auf Fakten basierenden
Berufskunde zu bewdltigen ist, sondern handlungs- und er-

fahrungsorientiertes Lernen bendtigt,

- daB er didaktisch sich nicht ausschlieBlich in einer nach
abstrahierenden Ansdtzen erfolgenden Verfahrensweise reali-
sieren 1&Bt (vgl. Behrens/Hoppe 1984, S. 31).

e

Berufsorientierung zielt vielmehr ab auf Berufswahlféhigkeit

im Sinne eines mindigen, selbstverantworteten, planmaBigen

und méglichst rationalen Entscheidungsverhaltens in aktuellen

und zukinftigen Situationen der Berufswahl und beruflichen Ent-

wicklung®’. Berufsorientierung méchte zu einer Berufswahlreife
hinfihren, welche verstanden wird als "... die éfworbene Quali-
fikation zur Durchfihrung einer ersten Berufs- und Ausbildungs-

entscheidung unter der Perspektive einer langfristigen indi-
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viduellen Berufswegplanung” (Dibbern/Kaiser/Kell 1874, S. 74).

Zur Realisierung dieser p#dagogischen Zielsetzung bedarf es

a) eines unterrichtlichen Prozesses des Orientierens, der die
Handlungschancen der Berufswadhler systematisch erhbht. Ein
solcher LernprozeB innerhalb des Allgemeinbildungsauftrages
der Hauptschule intendiert, dafB
- Entscheidungen der beruflichen Entwicklung in ihren le-

bensgeschichtlichen Bedeutungen bewuBt (er) werden,

- individuelle und gesellschaftliche Bedirfnisse in Be-
ziehuné gesetzt und in einem groftméglichen MaBe befrie-
digt werden,

- handlungs- und entscheidungsrelevante Kenntnisse erworben
werden,

- Strategien “zur Gestaltung der beruflichen Entwicklung
aufgebaut und angewandt werden (vgl. Hoppe 1980, S. 15).

Hierzu ist "heuristisches Lernen® (Ammon 1980, S. 139 ff.)

ndtig, das nicht allein Uber schulische "Instruktionspro-

zesse" ablduft, sondern das auf das "AufschlieBen subjek-
tiver Erfahrungshorizonte" (ders. 1980, S. 143) angewiesen
ist. Damit umfaBt Berufsorientierung

b} den aktiven Vorgang des Subjekts, d.h. den ProzeB des
Sich-Orientierenden.

!

c) SchlieBlich versteht man unter Berufsorientierung "... ein
Ergebnis, auf das hin bestimmte Entscheidungen und Zuwei-
sungen erfolgen" (Behrens/HKoppe 1984, S. 31; vgl. auch
Daheim 1967, S. 68).

Ziel des berufsorientierenden Lern- und Erfahrungsprozesses
ist somit die individuelle Berufswahlfédhigkeit als aktives,
realistisches, flexibles Verhalten mit alternativen Handlungs-
méglichkeiten. Eine solche reflektierte Berufswahlfadhigkeit
umfaBlt die Einsicht hinsichtlich des Wissens {ber Bedingungen
und Entwicklungen der modernen Arbeitswelt, hinsichtlich der
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"Objektwelt" der Berufe in unserer Gesellschaft, der Rahmen-
bedingungen der beruflichen Sozialisation sowie der subjek-
tiven, identit&tsbildenden Zielperspektive und der damit in
Verbindung stehenden realistischen Selbsteinschétzung, Klug-
heit hinsichtlich der Deutung von erworbenen und vermittelten
Erfahrungen, Einstellungen, Fertigkeiten und Kenntnisse sowie’
Mut hinsichtlich der geforderten, risikobehafteten Entschei-
dungen, welche Uber die weichenstellende Reichweite der Erst-
berufswahl hinausreichen. Berufsorientierung ist somit einge-

bettet in die bisherige Erfahrungsgeschichte.

4.1 Beschreibung und Erklarung von Berufswahlprozessen
durch Berufswahltheorien und Berufswahlforschung

Berufsorientierende MaBnahmen unterliegen unterschiedlichen

Intentionen:

a) Von seiten des Beschidftigungssystems wird als priméres
Interesse die mﬁglichst reibungslose Berufsnachwuchslenkung
artikuliert. In diesem Zusammenhang spielen auch bildungs-
dkonomische Fragen eine Rolle, insofern das Bildungssystem
den jeweils bendtigten "qualifikatorischen Out-put" fir den
Arbeitsmarkt liefern soll (vgl. Gmelch 1979, S. 82 ff.).
ﬁkonomische(und soziologische Theorien zur "Berufswahl" bzw.
beruflichen "Rekrutierung" (Daheim 1972, S. 53 ff.) wissen

sich diesem Interesse verpflichtet.

b) Berufsorientierung im.Legitimationskontext unseres markt-
wirtschaftlich orientierten Gesellschaftssystems, das dariber
hinaus auf Grund seiner demokratischen Grundstruktur und der
in der Verfassung proklemierten Grundrechte keine staatlichen
ZwangsmaBnahmen zur Berufsnachwuchslenkung nach dem jewei-
ligen Bedarf des Arbeitsmarktes anwenden darf, steht unter
dem politischen Postulat der Berufswahlfreiheit und Chancen-

gleichheit. Okonomische Rahmenbedingungen, demographische
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Variasblen auf der Nachfrageseite nach Ausbildungsplétzen,
Qualifikationsnormierungen fir die Zugangsberechtigung in
bestimmte Berufe, bildungspolitische MaBnahmen zur Garan-
tierung eines bestimmten beruflichen Ausbildungsstandards
und dgl. mehr schrinken freilich normale Freiheitsrechte
ein. Die staatlichen Institutionen der Berufsberatung und
die MaBnahmen zur Eingliederung des Berufsnachwuchses bei

marktbedingten Engpdssen fuBen auf die o. a. politischen
Grundpostulate.

Unter pédagogischem Gesichtspunkt wird Beruvfsorientierung
als eine Voraussetzung zur Entfaltung der Personlichkeit
betrachtet. Zum konkreten Gebrauch der rechtlich zugesicher-
ten Freiheit der Berufswahl missen die Individuen erst die
Voraussetzung erwerben, um in beruflichen Situationen sinn-
volle Entscheidungen treffen zu kdnnen. Fir die Erstent-
scheidung beim Einstieg in das Berufsleben ist dies von
besonderer Relevanz. Die hierfir benétigte Handlungs- und
Entscheidungsfdhigkeit sind in einem LernprozeB erst zu
erwerbende Qualifikationen. Selbstbestimmung der eigenen
Lebens- und Berufsperspektive kann sich freilich nur im
Rahmen arbeitsmarktpolitischer Realititen vollziehen. Inso-
fern erfordert schulische Berufsorientierung zumindest eine
anzubahnende Transparenz der Komplexitdt der Arbeits- und
Berufswelt, innerhalb der die Entscheidungen zu verorten
sind. Dariber hinasus sind Einstellungen und Verhaltensweisen
grundzulegen, die - wie im 3. Kapitel aufzuzeigen versucht
wurde - nur in erfahrungs- und handlungsorientierten lLern-
prozessen fruchtbar zu realisieren sind. .

Die von unserem Erkenntnisinteresse favorisierte padagogische

Intention der Berufsorientierung kann nicht umhin, den For-
schungsstand zur Berufswahl zur Kenntnis zu nehmen und aufzu-
arbeiten, um ihn schlieBlich hinsichtlich der didaktischen
Folgerungen und Implikate zu befragen. Unter der pédagogischen
Zielsetzung der Entscheidungsfahigkeit gibt es dabeil freilich

Pridferenzen zu setzen. Die Verortung unterschiedlicher Theorien
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und wissenschaftlicher Ergebnisse zur Berufswahlproblematik

in einem p&dagogischen und/oder didaktischen Bezugsrahmen
wurde in unterschiedlichen Akzentuierungen bereits zu leisten
versucht (vgl. Ammon 1980; Hoppe 1980; Steffens 1975; Vohland
1980). Unterrichtsmethodischen Implikationen fir ein erfah-
rungs- und handlungsorientiertes lLernparadigma gilt unser pri-
méres Interesse. Es geht um einen didaktischen Konkretisie-
rungsversuch der im 3. Kapitel entwickelten Theorie-Elemente
avf einen eingegrenzten Bereich der Berufsorientierunga). Ein
curriculumtheoretisch fundierter Lehrplanentwurf fir den Ge-
samtbereich der Arbeitslehre, der gleichzeitig den vielf&ltigen
Diskussionsstand aufzuarbeiten und kritisch zu bewerten hétte,

wirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen.

Theorien, Konzepte und Modelle zur Erforschung, Beschreibung,
Erkldrung der Berufswahl und der beruflichen Entwicklung lie-
fern eine fast uniberschaubare und verwirrende Vielfalt mit

zum Teil widersprichlichen, nicht (berall empirisch gesicherten
"Ergebnissen". Ries bemadngelt hinsichtlich der zu konstatieren-
den theoretischen Desintegration, daB nur selten der Versuch
unternommen worden ist, “... zwischen den eingefihrten Deter-
minanten ein kausales Beziehungsnetz aufzuzeigen und so die
Struktur bestimmter Mechanismen und Prozesse darzustellen"
(Ries 1970, S. 55). Die Grinde fir einen so gearteten Forschungs-
stand sind vielf&ltiger Natur: Zundchst einmal hdngen sie vom
Menschenbild und von der wissenschaftlichen Sozialisation der
Autoren ab, Faktoren, die fir das jeweilige Erkenntnisinteresse
und methodologische Vorgehen ausschlaggebend sind. Dann spielt
eine Rolle, ob es sich um eine statische bzw. prozeBhafte Be-
trachtung der Berufswahl handelt (vgl. Ries 1970, S. 17 f.).
SchlieBlich dirfte als wichtigste Ursache die Komplexitédt des
beruflichen Verhaltens den Ausschlag geben (vgl. Kahl 1975).

Zur Entwirrung der Komplexitdt liegen Systematisierungsversuche
vor, die einen Bezugsrahmen durch Klassifikationen der theore-
tischen Ansétze schaffen (z.B. Ries 1970; Kleinbeck 1975;

Beck 1976; Seifert 1977 b; BuBhoff 1984 a).
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Solche Klassifikationen knUpfen an das alltdgliche Vorver-
stdndnis des Ph&nomens Berufswahl an, demzufolge mit bestimmten
Erbanlagen ausgestattete Individuen mit ihrer Umwelt inter-
agieren, was schlieBlich dazu fihrt, daB Menschen unterschied-
liche Tatigkeiten ausiben. Die verschiedenen Erkl&érungsansétze
betonen entweder die Umwelt und deren EinfluB auf die Berufs-
wahl, andere heben die Interaktion und gegenseitige Beein-
flussung hervor und eine dritte Gruppe stellt das Individuum
und sein Verhalten in den Mittelpunkt. Als gemeinsamen Bezugs-
rahmen kann man also bei allen Berufswahltheorien feststellen,
daB sie das Problem der Berufswahl zwischen den zwei Polen des
berufswahlenden Individuums einerseits und den gesellschaft-
lichen Institutionen bzw. der Arbeits- und Berufswelt anderer-
seits verorten. Der hauptsidchliche Unterschied liegt in der
jeweiligen Gewichtung und Bewertung des zweiseitigen Zuord-
nungsproblems von individuellen und Umweltfaktoren. Die zu-
grundeliegenden Pramissen fir diese unterschiedliche Bewertung
lassen sich aus dem jeweiligen Menschenbild4) und der Ein-

schatzung der Dauer der Interaktionens) eruieren.

Entwicklungsstand und Reichweite von Theorien sowie ihre péda-
gogische Relevanz sollen Auswahlkriterien fir den hier zu dis-
kutierenden Forschungsstand bilden. Der individuum-bezogene

Aspekt steht dabei zundchst im Verdergrund.

4.1.1 Persénlichkeitspsychologische Theorie-Ansdtze

Differentialpsychologische Erklérungsmodelle, die die Berufs-
wahl aus der Sicht des berufssuchenden Individuums analysieren,
stellen Korrelationen zwischen Persdnlichkeitstypologien und
dazu passenden Berufsumwelten her. Das Persgnlichkeitsprofil
des Berufswahlers mit seinen berufsspezifischen Tatigkeits-
schwerpunkten wird mit dem Anforderungsprofil von Berufen ver-
glichen. Die Entscheidung - Berufswahl wird hier als einmaliges

Ereignis betrachtet - wird nach dem Grad der gréBten Uberein-
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stimmung getroffen (vgl. Scheller 1976, S. 23; Seifert 1977 b,
S. 176). Ein wichtiger Vertreter dieses "trait-and-factor"-
Ansatzes ist Holland (1959; ders. 1966), der die Individuen

in sechs Kategorien in Form von Persénlichkeitstypen ein-
ordnet und entsprechende sechs "passende" Umweltmodelle postu-
liert. Erfolg und Zufriedenheit im Beruf héngen nach Holland
vom Grad der (bereinstimmung von Persdnlichkeits- und Berufs-
profil ab; bei inkonsistenter Wahl seien Berufsunzufriedenheit
und geringerer Berufserfolg zu erwarten. Wenngleich Interessen,
Fahigkeiten und Einstellungen eine nicht zu unterschdtzende
Rolle bei der Berufswahl spielen, muB doch kritisch festge-
halten werden, daB die hier verwendeten Konstrukte eine fest-
liegende (und nicht durch die berufliche Sozialisation ver-
anderbare) Persdnlichkeitsstruktur sowie eine (uniuléssige)
statische Auffassung der beruflichen Anforderungsstruktur
unterstellen, so daB3 der "richtige Mann" fir den "richtigen
Platz" gefunden werden kanns). Limitationen des Arbeitsmarktes

scheinen hierbei nicht zu existieren.

4.1.2 Entwicklungspszghologjsche Berufswahltheorien

Entwicklungspsychologisch orientierte Berufswahltheorien sehen
die Berufswahl in einem engen Zusammenhang mit der individuellen
Entwicklung des einzelnen. Berufswahlrelevantes Verhalten ist
einem langeren EntwicklungsprozeB mit unterschiedlichen "Peri-
oden"” oder "Phasen" (vgl. Ginzberg et al. 1851) unterworfen.
Damit ist gemeint, daB das Individuum eine Serie berufsbezoge-
ner Entscheidungen in verschiedenen Lebensstadien trifft. In-
sofern ist es sinnvoller, von beruflicher Entwicklung als von
Berufswahl zu sprechen (vgl. Scheller 1976, S. 31). In dieser
Entwicklung vollziehen sich Entscheidungen, die die Anzahl mdg-
licher Alternativen einschrénken. Berufswahl wird somit als
lebensabschnitt-typischer, irreversibler Prozef aufgefaBt, der
in den jeweiligen Lebensabschnitten unterschiedliche Auspra-
gungen hat. Das zeitliche Auftreten der einzelnen "Phasen”
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héngt von der emotionalen und intellektuellen Entwicklung
und Disposition des Individuums ab. Somit ist der ProzeB
eine Funktion der Entwicklung der Persénlichkeit auf Grund
jeweils gewandelter gesellschaftlicher Anforderungen.

Die Koppelung der Berufswahl an die Entwicklung der allge-
meinen Persdnlichkeit nach "entwicklungspsychologischen Ge-
setzen" macht das prozessuale Muster der Berufswahl bei
Ginzberg et al. (1951) zu einem normativen Paradigma. In der
Realitdt sind freilich Abweichungen méglich, die als Diskre-
panz zu gesellschaftlich geforderten und altersspezifischen

Entwicklungsmustern gewertet werden.

Nach Ginzberg et al. (1951) dominieren im Kindesalter (vom
7.-11. Lebensjahr) Phantasiewahlen, die auf Wunschdenken be-
ruhen, einen geringen Realit#dtshezug haben und kaum Besténdig-
keit Uber l&dngere Zeitrdume aufweisen. In der sich anschlie-
Benden Periode der Prcbewahlen (11.-17. Lebensjahr) erlangen
nach Ginzberg die Interessen, dann die eigenen'Féhigkeiten

und Fertigkeiten und schlieBlich Wertorientierungen - hierzu
zdhlen z.B. finanzielle Gesichtspunkte sowie Arbeitsbedingungen
und -anforderungen - eine zéitlich abgestufte Bedeutsamkeit
bei der AuBerung und Antizipation von Berufspraferenzen. Nach
den Untersuchungen von Bender-Szymanski (1976) 188t sich die
Ginzberg-Hypothese beziglich der unterschiedlichen Dominanz von
Féhigkeiten und Interessen jedoch nicht aufrechterhalten. Die
von Ginzberg fir die Zeit ab dem 17. Lebensjahr beginnende
Periode der realistischen Wahl, wo schlieBlich ein KompromiB
zwischen Interessen, Fdhigkeiten, WErtorientieruhgen und den
realisierbaren beruflichen Mdglichkeiten gef&llt wird, ergibt
sich auf Grund des Bezugs zum amerikanischen Schulsystem.
Bender-Szymanski konnte nachweisen, daB "... Schiiler im Alter
von zwolf Jahren sehr wohl unterscheiden kdnnen, inwieweit ge-
nannte Berufsalternativen Wunschprojektionen oder realistische
Wahlméglichkeiten darstellen ..." (Bender-Szymanski 1976, S.
128) . Dabei wirden solche Alternativen in engerer Wahl er-

wogen, die man auch fir realisierbar halt. Damit ist freilich
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nicht gesagt, daB zum Zeitpunkt dieser Unterscheidungsfdhig-
keit auch eine "realistische Wahl" bereits getroffen wird. DaB
jedoch umgekehrt zum Zeitpunkt der "realistischen Wahl®, in
der Hauvptschule in der Regel im 9. Schuljshr, die Unterschei-
dungsfdhigkeit zwischen Wunschvaorstellungen und realistischen
Wahlmdglichkeiten vorhanden ist und damit die entscheidende
Bedingung fir eine realistische Berufswahl gegeben ist, belegt
die empirische Uberprifte Aussage, daB "... von den Schilern
das Wunschbild nie explizit als Begrindung fir die Wahl eines
Berufes in die Uberlegungen mit einbezogen (wurde)" (Bender-
Szymanski 1976, S. 144 f.).

Das Erklarungsmodell der beruflichen Entwicklung nach Super
(1953; ders. 1963) versucht, entwicklungs-, differentialpsy-
chologische und phénomenologische Elemente zu integrieren
(vgl. Seifert 1977 b, S. 183; Scheller 1976, S. 38). Im Mittel-
punkt steht das Selbstkonzept, worunter die Selbstwahrnehmung
und Selbsteinschédtzung der eigenen Fdhigkeiten und Eigenschaf-
ten verstanden werden. Berufswahl wird interpretiert als Im-
plementierung des Selbstkonzeptes in der beruflichen Lebens-
sphiare, berufliche Entwicklung als Verwirklichung des Selbst-
konzeptes. Die Entwicklung der beruflichen Préferenzen, Ein-
stellungen und Zielvorstellungen werden in hohem Grade durch
die friheren Erfahrungen im Rahmen der bisherigen vorberuf-
lichen Sozialisation determiniert (vgl. Seifert 1977 c, S.
499). Es werden jene beruflichen Méglichkeiten éusgewéhlt,
deren erwartete Anforderungen im Rahmen bestimmter Berufsrollen
mit dem individuellen Selbstkonzept méglichst weitgehend {ber-
einstimmen. "Der ProzeB der beruflichen Entwicklung besteht
dabei in dem Bemihen, einerseits das Selbstkonzept zu ent-
wickeln und zu erproben, insbesondere hinsichtlich der eigenen
Féhigkeiten und Interessen, andererseits die Kongruenz zwi-
schen Selbstkonzept und Berufsrollenbild herzustellen und
schlieBlich beim Eintritt in den Beruf und dem Streben nach
Berufserfolg und beruflicher Konsolidierung das Selbstkonzept
zu verwirklichen" (Seifert 1977 b, S. 205). E€s kommt m. E.
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damit auch eine gesellschaftliche Dimension in Supers Theo-
rie, insofern das Individuum sein Verhalten den gesellschaft-
lichen Erwartungen und Anforderungen entsprechend modifi-
zieren und so sein Selbstkonzept korrigieren muB. Die Gesell-
schaft ist sozusagen eine &uBerliche KorrekturgroBe der indi-
viduellen Faktoren. Die Perzéption widerspriichlicher Anforde-

rungen trégt zur Entwicklung und Kldrung des Selbstkonzeptes

bei’) .

Ahnlich wie Ginzberg unterteilt auch Super sein Erkl&rungs-
modell der beruflichen Entwicklung in einzelne Stadien, die
jeweils in weiteren Phasen differenziert werden. Auf eine
Referierung derselben wollen wir hier verzichten (vgl. Super
1963; vgl. auch Scheller 1976, S. 40; Seifert 1977, S. 186
f.)a). Von Relevanz fir eine Didaktik der Berufsorientierung
ist die Méglichkeit der Lenkung und Beeinflussung des beruf-
lichen Entwicklungsprozesses, die Super in der Unterstitzung
bei der Erprobung der Realit#dt und der Entwicklung des Selbst-
konzeptes sieht. Beziiglich des Berufsentscheidungsverhaltens
von Hauptschilern stellt Bender-Szymanski (1976) fest, daf

berufsentscheidungsrelevante Veridnderungen im Selbstkonzept
bereits im 7. Schuljahr festzustellen sind. Als Variablen des
Selbstkonzeptes werden in dieser Untersuchung Bewertungskri-
terien fir antizipierte berufliche Handlungskonsequenzen her-

angezogen. "Neben der subjektiven Neigung (Interessen) zeigt

sich der z.T. weitaus gréBere EinfluB zweier Bewertungskri-
terien der subjektiven Eignung, némlich des Konnens als ver-
mutetem Grad der gegenwdrtigen Beherrschung erwarteter Be-

rufsanforderungen und des Zutrauens als vermutetem Grad der
zukOnftigen Aneignung momentan noch nicht oder nur wenig be-
herrschter erwarteter Berufsanforderungen. Mit jeweils unter-
schiedlichem Gewicht geben diese drei Bewertungskriterien im
sequentiellen ProzeB den Ausschlag: In den 7. Klassen dominiert
der Zusammenhang zwischen Kdnnen und antizipierten Berufsan-
forderungen vor Zutrauen und - an dritter Stelle - den Inte-

ressen, in den 8. und 9. Klassen der zwischen Zutrauven und
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Berufsanforderungen eindeutig vor Koénnen und Interessen. Die
Enge des Zusammenhangs zwischen Interessen und den anforde-
rungsbezogenen Handlungskonsequenzen &ndert sich von der 7.
bis zur 9. Klasse nicht. Mit dem Alter nehmen Zutrauen, Kdnnen
und Interessen - diese allerdings nur bei Jungen - in einem
groBen AusmaB und dariber hinaus auf fast allen erfragten,

und zwar nicht nur geschlechtsrollentypischen Bereichen zu"
(Bender-Szymanski 1976, S. 510).

Dariber hinaus erbrachte dié an ca. 1900 Hauptschilern durch-
gefihrte Untersuchung, daB sich "... auch die ebenfalls in

das Selbstkonzept einzubeziehenden Bewertungen i. e. S. berufs-
und ausbildungsanforderungsunabhdngiger erwarteter Handlungs-
konsequenzen" (Bender-Szymanski 1976, S. 511) im hauptschul-
relevanten Alter verandern. Dazu z&hlen Berufs-, Arbeits-,
Ausbildungsmerkmale und -voraussetzungen, wie z.B. guter Ver-
dienst, Ansehen, gute Zukunftsaussichten und Aufstiegsmdglich-
keiten, eine in der N&he liegende Ausbildungsstelle u. dgl..
Mit zunehmendem Alter werden die Reaktionen erwachsener Bezugs-
personen weniger entscheidungsrelevant, nicht jedoch die Ur-
teile des Meisters im zukinftigen Ausbildungsbetrieb. Negativ
bewertete Handlungskonsequenzen werden durchaus in Kauf ge-

nommen.

Tiedeman und 0'Hara (1963) legen ihrer beruflichen Entwick-
lungstheorie die psychoanalytisch inspirierten Uberlegungen
Eriksons zugrunde, wonach sich die Personlichkeitsentwicklung

in Konfrontation mit psychosozialen Lebenskrisen vollzieht.
Nach Erikson versucht das Individuum seine Identitdt im Stadium
der Adoleszenz zu entwickeln. Tiedeman/0'Hara sehen eine enge
Verbindung 2zwischen dem ProzeB der beruflichen Entwicklung und
der Ausdifferenzierung der Ich-Identitdt. Innerhalb dieses
Differenzierungsprozesses wird die Berufswahl als ein Lebens-
problem identifiziert, mit der Bewdltigung derselben wird die
Identitat entwickelt. Dabei sucht das Individuum antizipato-

risch nach Ldosungen, wobei verschiedene Alternativen und még-



- 266 -

liche Ziele exploriert und bewertet werden. Das berufliche

Explorationsverhalten spielt nach Scheller (1976, S. 54) eine
bedeutende Rolle.

Fir die schulische Berufsorientierung 1&Bt sich aus den dar-
gestellten entwicklungspsychologischen Ansdtzen die Konsequenz
ziehen, daB das Explorieren und handlungsorientierte Erproben
im beruflichen Entscheidungsfeld zentrale Rollen spielen
missen. Da die berufliche Entwicklung im Rahmen der allge-
meinen Persdnlichkeitsentwicklung zu sehen ist, muB an der
individuellen Erfahrungs- und Persdnlichkeitsstruktur ange-
knipft werden. Schulische Berufsorientierung muB sich konti-
nuierlich Ober einen ldngeren Zeitraum erstrecken und sollte
bereits im 7. Schuljahr beginnen, wo im Stadium der beruflichen
Exploration sich Interventionsmdglichkeiten als effektiv er-
wiesen haben (vgl. Bender-Szymanski 1976).

Fior die Berufsentscheidung sind situations- und personbezogene
Determinanten wirksam. Von ausschlaggebender Bedeutung sind

". die subjektive Wahrnehmung und die damit verbundenen Be-
wertungen dieser Gegebenheiten durch das Individuum iUber Pré-
ferenzen und Erwartungen .... Die Entscheidung ( ) vollzieht
sich somit auf dem Hintergrund erfahrener Vergangenheit und
antizipierter Zukunft" (Kahl 1975, S. 846). Das sich im Lavuf
der Sozialisation herausbildende Selbstkonzept fufit auf Er-

fahrungen der individuellen Lebensgeschichte.

Eine Berufsentscheidung setzt zundchst Informationen Ober ver-
schiedene Alternativen voraus. Letztere strukturieren sich
unter dem Organisationsprinzip subjektiver Neigung (Interessen)
und Eignung (Fdhigkeiten). Informationen werden nach dem sub-
jektiven Relevanzkriterium des Selbstkonzeptes gefiltert. Eine
verhaltensstevernde Wirkung bekommen sie nach Abelson (1976),
wenn sie in konkreten Situationen erfahrungsorientiert er-
worben worden sind. "Die Informationstechnik iUber die Berufs-
bilder sollte vorwiegend personalen Charakter tragen, damit
Identifikationsmoglichkeiten geboten werden" (King 1971, S.
359) .
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4.1.3 Entscheidungstheoretische Erklédrungsmodelle

Entscheidungstheoretische Modelle zur Erklérung der Berufs-
wahl konzentrieren sich auf die Bedingungen und Faktoren des
individuellen Problemldsungsverhaltens, das beim (bergang ins
Beschaftigungssystem zwangsl&dufig erforderlich wird. Die
Struktur der Entscheidung rickt in das Zentrum der Betrachtung
(vgl. Kirsch 1970; Ries 1970). Die zu bewdltigende Entschei-
dungssituation beinhaltet einen komplexen, mehrstufigen Vor-
gang der Informationsaufnahme und -verarbeitung, der sich Ober
einen ldngeren Zeitraum erstreckt. Jeder Schiler ist diesem

ProzeB existentiell ausgesetzt.

Berufswahlsituationen sind "Entscheidungssituationen ( ),

in denen Berufswdhlende vor dem Problem stehen, einen Beruf zu
wdhlen, in denen jedoch die Berufsalternativen als Lésungs-
méglichkeiten, die Entscheidungskriterien und die Problem-
lésungsverfahren und -regeln erst noch erarbeitet werden
missen" (Lange 1975, S. 106).

Als relevante Entscheidungsprémissen fir die Berufswahlsitua-
tion charakterisiert Lange (1975; ders. 1978) folgende den

Berufswahlprozell steuvernde Kriterien:

- der individuell erwartete Grad an Ziel- oder Wertreaslisie-
rung, welche sich in unterschiedlichen Berufen in unter-

schiedlicher Weise bietet (z.B8. Verdienst, Ansehen);

- die subjektiv eingeschétzte Wahrscheinlichkeit,‘die ins Auge
gefaBten und unter dem Rangaspekt (- bezogen auf die Wert-
dimension -) unterschiedlich gewichteten Berufsalternativen
zu erreichen, d.h. also: der Erwartungswert einer Berufs-

9).

alternative

- die Arten der beruflichen Interessen, Werthaltungen, aber
auch der vorhandenen bzw. eingeschétzten Fihigkeiten und
Fertigkeiten fungieren (schlieBlich erst) bei der Entschei-

dung zwischen Berufsbereichen rangméfig gleicher Berufe.
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Die fur den Entscheidungsprozef zur Disposition stehenden
beruflichen Alternativen werden daraufhin Uberprift, ob sie
den eben genannten Kriterien genigen. Entscheidend ist, daB

es sich hierbei um subjektiv wahrgenommene Berufsalternativen
handelt. Sie kénnen nur dann die Funktion der Problemldsung
bei der Berufswahl Ubernehmen, wenn sie in den o. a. Dimen-
sionen beschreibbar sind: "Die Vorstellungen der Berufs-
wdhlenden Uber die Wertigkeit verschiedener Berufsalternativen
sowie {ber ihre wertneutralen Anforderungsprofile, die sich in
den Berufsbildern manifestieren, dirften entscheidend zu ihrer
Wahl oder Nicht-Wahl beitragen" (Lange 1975, S. 113). Die An-
zahl der gleichzeitig als "Ldsungshypothesen" nebeneinander
gepriiften Berufsalternativen und die Informationen bzw. Kennt-
nisse iber diese Alternativen spielen als relevante kognitive

Entscheidungsprémissen auf seiten des Berufswéhlers eine
wichtige Rolle.

- Entscheidungstheoretische Problemldsungsstrategien géhen von
der Prémisse aus, daB Individuen bei der Berufswahl ein ratio-
" nales Verhalten an den Tag legen (vgl. Ries 1970, S. 14). Der
EntscheidungsfindungsprozeB ziele dabei auf eine Optimierung
der Ziel-Mittel-Relation. Darunter ist zu verstehen, daB mit
gegebenen Mitteln ein Maximum an Zweckerfolg erreicht werden
soll. Vorausgesetzt wird weiterhin, daB eine Menge verschie-
dener Erwerbstdtigkeiten zur Verfigung stehen. Nach der Re-
flexion der Méglichkeiten und (aller subjektiv relevanten)
Entscheidungskriterien (vgl. Beck 1976, S. 107) wird die
Berufsalternative ausgewdhlt, "... bei der der subjektiv er-

wartete Nutzen am grgBten ist" (Lange 1975, S. 115; vgl. auch
Schmalen 1971)10).

Diese idealtypische Beschreibung des Berufswahlprozesses aus
der Sicht des sich entscheidenden Individuums orientiert sich
am Menschenbild des homo oeconomicus (vgl. Kirsch 1970) und
ist realitatsfern. Da das einzelne Subjekt in einem Erlebnis-
kontinuum steht (vgl. Thomae 1960), konzipiert es sténdig
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neue Verhaltensentwirfe, so daBl zum Teil sich-widersprechende
Alternativen antizipiert werden und auch solche mit unter-
schiedlicher Valenz (vgl. Ammon 1880, S. 55), wobei diese als
Resultat der individuellen Erfahrung aus Sozialisationli),
regionaler Herkunft etc. angesehen werden k&nnen. Inhalt und
Struktur solcher Antizipationen kénnen deshalb sehr verschie-
den sein; sie kénnen auBerdem emotional besetzt oder eher
kognitiv strukturiert sein. Das wiederum hat Verénderungen im
Suchverhalten zur Folge, da dieses sich ja an der subjektiven

Zielbewertung orientiert.

Somit 1aBt sich das in der Realitdt vorfindbare Entscheidungs-
verhalten eher als ein "muddling through” oder "Durchwursteln"
(Lange 1975, S. 115) kennzeichnen. Die Ursachen fir ein sol-
ches Verhslten sind zu suchen in einem sich biographisch ver-
dndernden Selbstkonzept und in unklaren Berufsvorstellungen,
in der selektiven Wahrnehmung des Individuums, in seiner be-
schrédnkten Informationsaufnahme und -verarbeitungskapazitét,
in der fehlenden Konstanz von Entscheidungskriterien sowie in
der ausbleibenden bewuBten Anwendung von Entscheidungsregeln
(vgl. Steffens 1975, S. 46 ff.). "Der Berufswdhlende Uber-
prift auch nicht nebeneinander verschiedene Berufsalternativen,
sondern wéhlt zunidchst nur eine Alternative, die als Losungs-
hypothese fungiert und daraufhin Uberprift wird, inwieweit sie
den (aktuellen und grunds&dtzlich variasblen, A. G.) Kriterien
entspricht” (Lange 1975, S. 116). Wenn nun diese Alternative
momentan nicht in Betracht kommt, wird sie keineswegs voll-
standig aufgegeben, "sondern inkremental soweit verdndert, bis
sie den Anforderungen entspricht oder bis die Anforderungen
soweit gedndert sind, dal sie der Ldsungshypothese entspre-

chen" (Lange, ebends).

Vorstellungen Uber Berufe sowie eingeholte Informationen Uber
Berufsalternativen bleiben grunds&tzlich fragmentarisch und
ungenau. Berufliche Werthaltungen sind nicht so stark fixiert,

daB eine Anpassung des Anspruchsniveaus nicht mehr mdglich
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ware. Damit andert sich auch die Relevanz von Informationen
entsprechend dem auf vergangenen Erfahrungen basierenden
"inneren Modell"” der Umwelt. Neue Informationen wiederum
korrigieren Antizipationen (vgl. Ries 1970, S. 132).

Bei Hauptschilern sind zwar "... alle wesentlichen entschei-
dungstheoretischen Pramissen ( ) fir das Berufswahlverhalten
." vorhanden (Bender-Szymanski 1976, S. 159). Trotzdem ist
der Grad der Rationalitit vielfach so restringiert, daB hévfig

das Modell der "Zufallswahl™ (lLange 1975, S. 116) zur An-
wendung kommtiz). Die "Entscheidung" wird hier auf Grund
situativer Kriterien fir die niachstliegende Alternative ge-
troffen, d.h. fir den Beruf, der sich gerade in der konkreten
Situation "anbietet”. Angesichts beschrinkter Ausbildungsmdg-
lichkeiten bzw. fehlender interessensspezifischer Berufsper-
spektiven ist ein solches Verhalten durchaus versténdlich.

Legt man den verhaltenswissenschaftlich orientierten (und damit
"eingeschrénkten”) Rationalit&dtsbegriff zugrunde (vgl. Steffens
1975, S. 50 ff.), so 14Bt sich das berufliche Entscheidungs-
verhalten in unterrichtlichen Lernprozessen auf ein "handsames
Format" (Ammon 1980, S. 75) reduzieren. Damit wirklich eine
berufliche Entscheidungssituation gegeben ist, miyssen nach

Bender-Szymanski (1976) folgende Kriterien sichergestellt
werden:

das objektive Vorhandensein alternativer Handlungsméglich-
keiten, )

- die subjektive Kenntnis mehrerer Alternativen,
- das Erwdgen bestimmter Handlungsalternativen,

die subjektive Verfigbarkeit mindestens zweier alternativer
Handlungsméglichkeiten,

die Antizipation der subjektiv zu erwartenden Handlungs-
konsequenzen, namlich von Berufs- und Ausbildungsanforderun-
gen einerseits und von berufs- und ausbildungsanforderungs-

unabhdngigen, jedoch entscheidungsrelevanten Handlungskonse-
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quenzen andererseits wie z.B. Verdienst, Ansehen, Aufstieg,

wohnortferne Ausbildungsstelle und dgl.,

- die Bewertung der antizipierten Handlungskonsequenzen nach

den Kriterien Interesse, Kénnen und Zutrauen,
- die Handlungsbereitschaft,

- die Entscheidung als HandlungsentschluB.

Fir die Struktur und 2ielsetzung der Berufsorientierung in

der Schule ist dabei zu beachten: Den Entscheidungspramissen

muB ;unéchst die Kl&rung des Selbstkonzeptes vorangehen. Dieses
umfaBt zwei fachdidaktisch relevante Teilprobleme: berufliche
Wertorientierungen als praskriptive Entscheidungsprémissen und
die operationale Problemdefinition der "Berufswahlsituation".
Diese beiden Faktoren werden namlich als subjektive Selektions-
kriterien fir das Informationsnachfrageverhalten sowie fir
Préferenzen hinsichtlich bestimmter Informationen, Informations-
trager und -formen wirksam13). Die Resistenz gegeniber neu-
artigen, insbesondere fir die betroffene Person unginstigen
Informationen, 1&Bt sich durch erfahrungsorientierte Lern-
prozesse Uberwinden. Der Umbau des "inneren Modells" bzw. der
kognitiven Struktur und des Erfahrungshorizontes fir die Sicht
der Berufswelt gelingt, wie im 3. Kapitel dargestellt worden
ist, am ehesten {ber situativ-konkrete, erfahrungs- und hand-

lungsorientiert er- und verarbeitete Kenntnisse.

Welche weiteren didaktischen Folgerungen und Konsequenzen las-
sen sich aus dem entscheidungstheoretischen Ansatz fir die
berufsorientierenden MaBnahmen im schulischen Lernkontext

ziehen?

Die subjektive Verfigbarkeit von Berufs- bzw, Ausbildungs-

alternativen erfordert eine gezielte Orientierung im Bereich
der mdglichen Alternativen. Ordnungssysteme bzw. Klassifika-
tionsschemata der Berufsbereiche14) kénnen hierfir hilfreich

sein. Ohne medialels) und/oder reale Veranschaulichung auf



- 272 -

Berufsbildebene ist ihr Informationswert jedoch nur beschrénkt
handlungswirksam.

Berufliche Informationen bedirfen einer didaktischen Struktu-
rierung nach berufswahlrelevanten Kategorien. Dazu zdhlen z.B.
die wesentlichen Berufstidtigkeiten, berufliche Anforderungen,
Zugangsvoraussetzungen, Ausbildungsinhalte und -formen, Zu-
kunftsperspektiven hinsichtlich Arbeitsplatzsicherheit (- soweit
Uber Aussagen auf Kammerebene und Prognosen des IAB iberhaupt
zuverléssig oder zumindest trendmdBig ermittelbar -), Avf-
stiegsméglichkeit und lingerfristige Entwicklung der Berufs-
struktur, Verdienstméglichkeiten, soziale Stellung des Beru-
fesle). Diese Kriterien werden bei der Erarbeitung exemplari-
scher Berufsbilder im AnschluB an Betriebserkundungen in den
verschiedenen Sektoren der Arbeitswelt angewendet. Sie konnen
damit zu vorstrukturierten Hilfen fir selbstdndig einzuholende,
subjektiv relevante Erfahrungen aus dem Wertorientierungs- und
Interessensspektrum der Schiler werden. Zur Anhebung des indi-
viduellen Informationsniveaus des Berufswéhlers missen Strate-
gien fir das aktive Suchen und Beschaffen, fir das selbstandige
und reflexive Bewerten von Informationen eingeschult werden.
(Die Vielzahl von Schilerinteressen und Berufswinschen wurde

die unterrichtliche Realisierung sowieso einschranken.)

Insofern das individuelle Kriterien- und Wertesystem des eige-
nen Selbstkonzeptes fir berufswahlrelevante Entscheidungssitua-
tionen einen Vordergrﬁndigen Stellenwert einnimmt, muB Uber
Selbsterkundung in Konfrontation mit beruflicher Praxis (z.B.
mittels Betriebserkundung und Betriebspraktikum) und mit simu-
lativen Projekten im Unterricht ein Kl&rungsprozeB iber eigene
Zielvorstellungen, Interessen, Erwartungen erfolgen. Identifi-
kationsmdglichkeiten bietende Fallbeispiele unterstitzen den
AkkomodationsprozeB der Antizipationsstruktur17) und sprechen
auch den emotional-affektiven Bereich an fir die Bereitschaft
und den notwendigen Mut zum Handeln in von gesellschaftlichen

Rahmenbedingungen eingegrenzten Entscheidungssituationen. Die
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Selbstexploration bzw. Selbsteinsch&tzung hinsichtlich eige-
nen Kdnnens und Zutrauvens bedarf der rechtzeitigen Relati-
vierung Gber kompetente Beurteilungs- und Gesprachspartner

in Elternhaus, Freundeskreis, Schule und Arbeitswelt.

Heuristische Strategien des Such- ungd Problemldsungsverhaltens
fir die Berufswahlsituvationen grinden auf elementaren geistigen
Operationen: "... antizipieren, sich informieren, zuordnen,
anwenden, korrigieren, komplettieren, bewerten, abwégen, ver-
gleichen und testen" (Ammon 1980, S. 86). Solche Fertigkeiten
des "Entscheidungstrainings" (vgl. Kaiser 21976; ders. 1976 a,
S. 196) lassen sich wiederum nur mittels konkreter Beispiel-
situationen erwerben. Trotz dieser pragmatischen Verankerung
handelt es sich durchaus um "wissenschaftsorientierte" Ver-
fahren. Sie besitzen Affinitdt zu (sozialwissenschaftlichen)
hermeneutischen bzw. interpretativen Methoden wie teilnehmende
Beobachtung, qualitatives Interview etc. (vgl. Kénig/Zedler
1983, S. 88-93 und S. 101 ff.). Durch das "Verstehen" konkreter
Handlungen und durch die Deutung derselben im Rickgriff auf
eigene Erfahrungen kommt der Beobachter zum sinnvollen Er-
schlieBen, dessen Ergebnis dem Interpretationskontext anderer
Betroffener konfrontiert werden mufl. Durch die erfolgte Struk-
turierung mit (unterrichtlich zu vermittelnden) berufsrele-
vanten Kategorien erh&lt der im BerufswahlprozeB sich befin-
dende Schiler subjektiv wichtige wund doch "allgemein" bedeut-

same Erfahrungen.

Berufsorientierende MaBnahmen im schulischen Lernkontext missen

sich also beziehen auf die Hilfestellung

- fur die Problemwahrnehmung und operationale Focussierung des
Berufswahlkomplexes,

- fir die realistische Selbsteinschatzung,

- fir die Befdhigung zum Aufbau beruflicher Alternativen und
zur planmdBigen Anwendung relevanter Entscheidungskriterien

bei gleichzeitiger Einbeziehung von Realisierungsaspekten
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(d.h. also fOr die gezielte aktive Informationssuche und
-verarbeitung),

- fir gestufte Entscheidungen sowie

- for handlungsrelevantes Realisierungsverhalten (z.B. Be-
werbungsgespridch, Vorstellungsverhalten, was sich Uber

Rollenspiele einiben und kritisch "bereden" 138t vu. dgl.).

4.1.4 Allokationstheoretischer Ansatz

Bis jetzt wurde die Berufswahl aus der Entwicklungs- und
Entscheidungsperspektive des Individuums betrachtet. Diese
Akzentuierung ist aus pédagogiséher Intention notwendig und
durchaus legitim. Wirde sich jedoch der berufsorientierende
Unterricht auf diese Perspektive des Individuums beschréanken,
widre er verantwortungslos und realitatsfern. Berufswahl wirde
als ein Vorgang dargestellt, bei dem ein Individuum aus einer
Vielzahl méglicher (und grundsdtzlich zuginglicher) Berufe
seinen Beruf auswahlt. Die gesellschaftlichen Bedingungsfak-
toren, die die individuellen Handlungsméglichkeiten und damit
diébEntscheidungsfreiheit grundsadtzlich einschrdnken, wirden
vernachlissigt werden. "Berufswahl und Berufsfindung ... sind
in hohem MaBe abhéngig ... von allgemeinen Bedingungen und
Faktoren, auf die der einzelne meist nur einen geringen Ein-
fluB hat" (Scharmann 1965, S. 14). Der Berufswdhler ist also
hinsichtlich seines Entscheidungsspielraumes eingeschrankt und
auf die-beruflichen Positionen angewiesen, die ihm gesell-
schaftlich offenstehen. Der Zugang zu Ausbildungen und Berufen
unterliegt vielfdltigen sozialen und tkonomischen Beschréan-
kungen. Somit wird "Berufswahl" objektiv zu einem nicht un-
"erheblichen Teil ein AllokationsprozeB, d.h. ein ProzeB der
gesellschaftlichen Zuweisung der sozialen Position (vgl.
Daheim 1987, S. 67 ff.)18), welcher mit sozialen und d6konomi-
schen- Lenkungsmechanismen abl&auft.
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Daheim (1967, S. 75 f.) unterscheidet im ProzeB der Zuwei-
sung bzw. (Ubernahme von Berufspositionen drei ProzeBstufen,
die mit einer fortschreitenden Verengung beruflicher Alter-

nativen einhergehen:

- die Schullaufbahn als erste Weichenstellung fir berufliche

Wertorientierung sowie fiUr das Ausbildungs- und Berufsniveau,

- die Ausbildung, die iiber die Art der Berufstétigkeit mit

entscheidet,

- die Berufslaufbahn mit einer weiteren Spezifizierung der
Berufstatigkeit, wobei innerbetrieblicher Arbeitsplatzwechsel
oder gar berufliche Um- und Neuorientierung erforderlich

werden kdnnen.

Auf allen Stufen unterliegt der Berufswadhler bzw. der in der
beruflichen Entwicklung sich befindende Erwerbstétige for-
mellen und informellen Regelungen, Rollenerwartungen und

Sanktionen.

Der allokationstheoretische Ansatz beleuchtet das Rekrutie-
rungsproblem des Arbeitsmarktes aus der Perspektive der Gesell-
schaft. Er betont ausdricklich die Abhdngigkeit der Berufs-
wahl, des beruflichen Verhaltens und der beruflichen Entwick-
lung von (sozio-)dkonomischen (z.B. allgemeine Wirtschaftslage
und lokale Wirtschaftsstruktur, Arbeitsmarktlage und Ausbil-
dungsstellensituation, Verdienstméglichkeiten, Mobilité&t),
soziokulturellen und sozialpsychologischen Faktoren (z.B.
variabler Prestigewert der Berufe, schichtspezifische und
institutionelle Erziehungs- und Berufswahleinflisse) (vgl.
Seifert 1977 b, S. 235 ff.; Behrens/Hoppe 13984, 5. 73 ff.).

Die von diesem Theorie-Ansatz hervorgehobenen "Determinanten"
der Berufswahl und der beruflichen Entwicklung sind gegen-
wartig von besonderer Aktualitdt. Die realistische Einschatzung
beschrankter Ausbildungs- und Berufschancen, die Reflexion von
Zukunftsperspektiven und verénderten Qualifikationsanforderungen
und die darauf beruhende Antizipation beruflicher Alternativen
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sind ein notwendiges Korrektiv fir die personalen Variablen
hinsichtlich der Berufswahllg). Daraus ergeben sich curri-
culare Konsequenzen2m fir den Berufsorientierungsunterricht
im Rahmen der Arbeitslehre: FiUr eine Vielzahl der hier ange-
sprochenen allokationstheoretischen Probleme resultieren in-
haltliche Strukturierungsaspekte im Zusammenhang realitédts-
naher Methoden (Betriebserkundung, Betriebspraktikum). Dariber
hinaus lassen sich Handlungsperspektiven fir drohende Jugend-
arbeitslosigkeit (vgl. Vohland 1980, S. 52 ff.) an Fallbei-
spielen auf Grund der Identifikationsmdglichkeit auf der
"episodischen Ebene” (Abelson 1978) erarbéiten. Resignativer
Passivitdt und Aussteigermentalitdt auf Grund subjektiver
Schuldattribuierung kann dadurch entgegengewirkt werden. Mit
der Thematisierung der zweiten Schwelle im Berufswahlproze8,
ndmlich dem Ubergang von der betrieblichen Berufsausbildung

in die Erwerbstadtigkeit (vgl. Chaberny/Parmentier/StooB 1984,
§S. 71 ff.), soll die Mobilititsbereitschaft bereits in der
Schule grundgelegt werden.

4.1.5 Interaktionstheoretischer Ansatz

Wenngleich Berufsentscheidungen innerhalb der zuletzt ange-
sprochenen einschrankenden Rahmenbedingungen letztlich vom
_Berufswihler selbst getroffen werden missen, ist der Berufs-
wahlprozeB als ein interaktiver ProzeB (Lange 1975; Mausch
1977) zu betrachten, der in einem bestimmten sozialen und
historischen Kontext ablauft (vgl. Scharmann 1965, S. 14).

Die dabei erworbenen Erfahrungen iUber normative und faktische
Gegebenheiten beeinflussen - wie im allokationstheoretischen
Zusammenhang aufgezeigt - mehr oder weniger bewuBt den Berufs-
wahlprozeB. Sie wirken sich aus auf das Aspirationsniveau, die
Wertorientierung, die Einschatzung von Zugangschancen zu be-
stimmten Berufsbereichen, die Risikobereitschaft fir Ent-

scheidungen. Letztlich sind Berufsentscheidungen "Resultate
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von Interaktionsprozessen" (Lange 1978, S. 23) zwischen dem
Berufswahler und seinen Eltern, Freunden, Verwandten, Lehrern,
Berufsberatern, potentiellen Arbeitgebern, Angehdrigen von
Berufsverbinden und Gewerkschaftenzl). Die Interaktionspro-
zesse sind bestimmt durch die jeweiligen Interessen und Sach-
kompetenzen der Interaktionspartner (vgl. Steffens 1975).
Damit in Interaktionsverhdltnissen eine aktive berufswahlrele-
vante Entscheidungshilfe wirksam werden kann, bendtigen einer-
seits die Interaktionspartner des Berufswdhlers aktuelle,
korrekte und transparente Informationen Uber Berufswahlmdg-
lichkeiten. Zum anderen muB die Interaktions- und Handlungs-
kompetenz des Berufswdhlers so ausgebildet sein - eine in
schulischen Lernprozessen simulativ anzubahnende und in Ernst-
situationen einzuibende Aufgabe -, daBl er selbstbewuBt und
zielorientiert Berufswahlprobleme mit Eltern, Lehrern, Freun-
den, Beratern usw. besprechen kann. Auf seiten des Sich-
Orientierenden fihren Interaktionsprozesse allmahlich zu

einer "Selbstbeobachtungs-Generalisierung” (Krumboltz 1976,

S. 73) im Selbstkonzept.

Informationen, die das Individuum aus unterschiedlichen Inter-
aktionsprozessen aufnimmt, werden auf der Basis bereits vor-
handener Erfahrungen strukturiert. Dies fihrt einerseits zu
einer Filterung und Selektion der Informationen nach ihrer
subjektiven Relevanz. Diese selektiv wahrgenommenen Informa-
tionen sind andererseits "... durch ihre subjektiv vorhandene
Bedeutung in die Kontinuit&t der individuellen Erfahrung in-
tegrierbar und kénnen zur Herausbildung von Erwartungen hin-
sichtlich weiterer Ergebnisse verwertet werden" (Behrens/
Hoppe 1984, S. 85). Reduktion und Strukturierung wahrgenom-
mener Informstionen werden von dem (mehr oder minder flexiblen)
beruflichen Selbstkonzept geleistet, dessen Differenzierungs-
grad und Modifikationsmoglichkeit seinerseits von zur Ver-

figung stehenden Erfahrungen abhdngig sind.
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Im InteraktionsprozeB erwirbt der Sich-Orientierende hand-
lungs- und entscheidungsrelevante Kompetenzen zur Gestaltung
seiner beruflichen Entwicklung. Daraus ergeben sich wichtige
organisatorische und lernmethodische unterrichtliche Konse-
quenzen: Fir Berufsangelegenheiten bedeutsame Interaktions-
bedingungen sind unterrichtlich so zu bericksichtigen, daB
sie den Schillern Hinweise zu Interaktionsgestaltungen in
Handlungsprozessen geben. In Rollenspielen lassen sich In-
teraktionssituationen sanktionsfrei simulieren und trainieren.
AuBerschulische Interaktionspartner missen im Berufsorien-
tierungsunterricht mit einbezogen werden. Dies gilt besonders
fir die Kooperation mit der Berufsberatung, mit Eltern und
auBerschulischen Lernorten wie z.B. Betrieben, iUberbetrieb-
lichen Ausbildungsstétten der Innungen und Kammern, der
Berufsschule u. dgl.. Damit bleibt die Aufgabe der Schule
nicht auf die Vermittlung berufsorientierenden Wissens be-
schrénkt. Die Schule kann und soll in zu arrangierenden Inter-
aktionsprozessen die Entscheidungsféhigkeit férdern und die
Handlungskompetenz der Schiler erhdhen.

fDer BerufswahlprozeB besteht aus einer Kette von Lernerfah-
rungen (Krumboltz 1976, S. 72), die die vorberufliche und
berufliche Laufbahn konstituieren. Schulischer Berufswahlvor-
bereitung kommt die Aufgabe zu, "... gezielt Lernerfahrungen
zu ermdglichen, die der Ausbildung eines beruflichen Selbst-
und Umweltkonzepts und der Einibung beruyfsrelevanter Problem-
lésungsmethoden dienen" (BuBhoff 1984, S. 180).
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4.2 Erfahrungs- und handlungsorientierte Lernmdglichkeiten

im Dienst der Berufsorientierung

Bei den "Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschule” durch den
Deutschen Ausschul fir das Erziehungs- und Bildungswesen von
1964 nimmt die "bildungswirksame Hinfihrung zur modernen Ar-
beitswelt" (DA 1966, S. 401) einen zentralen Stellenwert ein.
Das Vertrautmachen mit Grundzigen des Arbeitens in der modernen
Produktion und Dienstleistung erh&lt eine primar berufsorien-
tierende Fuktion. Die KMK-Empfehlungen zur Hauptschule und zur
Arbeitslehre von 1969 stellen in diesem Zusammenhang "reali-
tatsbezogene Methoden" (Erkundung, Praktikum) in den Vorder-
grund. Sie konnten dabei auf pragmatisch konzipierte und zum
Teil heimatkundlich orientierte, dem Prinzip der "Anschaulich-
keit" verschriebene Erfahrungen (Wagner 1955; ders. 1958; ders.
1961; Kudritzki 1960; Kledzik 1965; Delfs 1969) und auf di-
daktisch reflektierte Problemzusammenh&nge unter berufsorien-
tierender Perspektive (Meya 1962; Stieger 1962; Voelmy 1964;
Klafki 1964; Abel 1966; Wiemann 1966) rekurrieren. Abels
Konzept zur Realisierung der Berufsvorbereitung in Rahmen einer
systematischen Arbeitslehre als eigenstdndigen lLernbereich sah
eine Dreiteilung in "Arbeitspraxis", "Arbeitstheorie" und
"Berufskunde" mit jeweils unterschiedlicher Gewichtung in den
aufeinanderfolgenden Jahrgédngen vor. "Ihr Kern ist die Arbeits-
praxis, ihr Ansatz wird die Erkundung der heimatlichen Arbeits-
welt sein, ihr Schwerpunkt ist das Erreichen einer Berufswahl-
reife und ihr Ubergreifendes Ziel ein Vorverstdndnis der moder-
nen Arbeitswelt durch das ErschlieBen der in ihr liegenden Bil-
dungsgehalte” (Abel 1366, S. 627). Die padagogischen Bemihungen
fur die Hinfihrung zur Berufswahlreife beinhalten die Teil-

aufgaben:

- Erkundung der Arbeitswelt, gekoppelt mit Informationen Uber
wichtige Berufe nach Inhalten, Voraussetzungen und Perspek-

tiven;

- Verbindung der Erkundung mit Erprobung eigener Fahigkeiten

und Neigungen durch mehrwéchige Betriebspraktika fir die
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Schiler der Abgangsklassen. Als Variante hierzu wird die
Aktivhospitation an Berufsschulen empfohlen, bei der die
Schiler praktischen und theoretischen Unterricht in ver-

schiedenen Berufsfeldern durch Fachlehrer der Berufsschulen
erhalten sollen;

Praktischer Unterricht in Form des technischen Werkens in
Schulwerkstéatten;

- Intensivierung der individuellen Berufsberatung (vgl. Abel
1966, S. 621).

4.2,1 Betriebserkundung

Vor der Konstituierung des neuen Faches Arbeitslehre knipften
erste Versuche der Hinfilhrung zur Arbeitswelt an den Kontext
der "volkstUmlichen Bildungsarbeit” (Stdécker 1957) an. Zur
Sicherung der Lebensnihe des schulischen Erfahrungsraumes wurde
die "unmittelbare Wirklichkeit" der heimatlichen Berufs- und
Arbeitswelt mit den Schilern aufgesucht. Bei solchen Betriebs-
besichtigungen erhielten Schiler und Lehrer einen relativ
oberfléchlichen Einblick in den gesamten Betrieb. Aus den
"Anschauungen” und "Wahrnehmungen" vor Ort erhoffte man sich -
in unkritischer, naiv-empiristischer Vorstellung - den automa-
tischen Gewinn von Erkenntnissen, die aus "Staunen" und "Ein-
dricken"” der vorwiegend unkontrollierten "betrieblichen Selbst-
darstellung” (JakubaB 1974, S. 10) sich ergeben sollten.

Durch Anschauung wird jedoch “... keine getreue Abbildung der
real existierenden Wirklichkeit geschaffen” (Loser 1986, S.
377). Wirklichkeit wird nicht durch sich selbst erfahrungsbil-
dend, sondern auf Grund von "theoretischen" Entwirfen (vgl.
Loser 1968, S. 28). Eine theoretisch ungebrochene Erfahrung
der "Realitdt" der Arbeitswelt, die in "passiv-folgsamer
Rezeption" (Gerdsmeier 1980, S. 18) erfolgt, verfdllt schnell
in den Bereich der Ideologie (vgl. Eckert 19B3, S. 399). Als
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Indikatoren fir dieses Urteil kdénnen einige Intentionen der
ersten Arbeitswelt-Erkundung durch Wagner gelten, der "

zv der Einsicht ( ) in die Notwendigkeit und Unaufhebbarkeit
einer Ordnung (im Original kursiv, A. G.) in der Welt def
Arbeit (flihren mdchte)" (Wagner 1963, S. 49). Dem vom "Werk"
her bestimmte Zusammenhang jeder Arbeitswelt geben alle Tétig-
keiten ihren Sinn. Wagner konzentrierte sich bei seinen Er-
kundungen der Arbeitswelt auf die technische und betriebswirt-
schaftliche Seite des Produktionsbetriebes. Eine (mogliche)
Kritik an zentralen gesellschaftspolitischen Problemen, die
fir die Berufsorientierung unter léngerfristigen Laufbahnper-
spektiven gravierende Bedeutung haben, blendete er als "Ideo-
logie” aus. Mit dieser apolitischen Einstellung war er einem
harmonistischen, partnerschaftsideologischen Versténdnis der
Arbeitswelt verpflichtet (vgl. Hemdricks 1975, S. 157). Diese
Kritik soll nicht die Leistung Wagners schmélern, der als erster
ein Erkundungsmodell entwickelt hat, das Gber den auBerpéda-
gogischen "Betriebstourismus" hinauswies. Die Grundstruktur
seiner Erkundungsmethode ist in einem hermeneutischen Ver-
stédndnis von Lernen verwurzelt. Sie wurde von Klafki (1964)
und Buthig (1970) aufgegriffen und zum Teil differenziert bzw.

leicht modifiziert.

Wagner verstand "Anschauung" als aktive, eingreifende Gestal-
tung einer Wirklichkeit, die sich dem unmittelbaren Zugang
entzieht (vgl. Schneider 1974, S. 74; Hoffer 1981, S. 65). Die
lZielsetzung als selektives Zugangskriterium bestimmt die einem
spezifischen Erkenntnisinteresse verpflichtenden "Ergebnisse".
Nur hatte diese Zielsetzung bei Wagner eine unkritische und

fir die Berufsorientierung eine eingeschréankte Funktion. Wagner
spricht von "Erkunden", d.h. von einmer an unterrichtlichen
Zwecken ausgerichteten Zugangsform zur Arbeitswelt. Erkunden
bedeutet "unter bestimmten Fragestellungen in methodisch durch-
dachter Form in einem bestimmten Wirklichkeitsbereich (hier:

in Produktions- und Dienstleistungsbetrieben oder in Verwal-

tungsinstitutionen) Informationen einzuholen, um anschlieBend
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mit Hilfe der so gewonnenen Informationen jene Ausgangsfragen
zu beantworten und die Teilantworten zu einem (kleineren oder

gréBeren) Erkenntniszusammenhang weiterentwickeln zu kénnen”

(Klafki 1970, S. 86)°%). Somit wird "... in den wesentlichen
Punkten in der Schule entschieden", "was in der Erkundung ge-
lernt werden soll" (Schneider 1974, S. 82). Die Erkundung be-
schrdnkt sich auf einige wenige Teilbereiche, "... die sich

als Veranschaulichung oder Informationsquelle fir das zu be-
handelnde Thema anbieten" (Kaiser 31974, S. 241). Fragestel-
lungen an Betriebsangehérige, Beobachtungsaufgaben fir Arbeits-
plétze, spezielle Erkundungsauftrédge erwachsen an einem unter-
richtlich strukturierten Interessenshorizont. Sie dienen dem
systematischen Einholen von relevanten Informationen "vor Ortf
iber klar abgegrenzte Sachverhalte oder Bereiche der Arbeits-
welt. Sie zielen ab auf die "... Gewinnung eines relativ
grindlichen Einblicks in einen ausgewdhlten und begrenzten
Praxisbereich" (Neugebauer 1977, S. 223). Die akzentuierte
Beschrankung, die Schwerpunktbildun923) der Erkundungsaufgabe
und der notwendige vorstrukturierte Zugang zur betrieblichen
praxis?® fuhrten zur Durchsetzung der sog. "Aspekterkundung".
In dieser lernzielorientierten Erkundungsform erblickte man
die Chance, die "unanschauliche" Komplexit#ét betrieblicher
Zusammenhdnge in Kategorien geordnet einfangen zu k&nnen.
Hinsichtlich der Berufsorientierung erhoffte man sich, dal

", die besuchten Betriebe keine von Berufsrealitédten ge-
filterte Arbeitswelt vorstellen" wirden (Beinke 1980 a, S. 8).
Die in Lehrplénen vorgesehenen und in Strukturmodellen oft
detailliert ausgearbeiteten Erkundungsschwerpunkte beziehen

sich durchwegs auf den funktionalen (- vielfach in eine tkono-
25)
-}

. 26
sowie auf den sozialen und den berufsorientierenden Aspekt )-

mische und eine technologische Komponente aufgeldsten

Die in der Literatur inzwischen in einer breiten Palette vor-
gelegten Phasen- bzw. Strukturmodelle enthalten generelle Aus-
sagen zu den einzelnen erforderlichen Schritten bei der Vor-

bereitung, Durchfihrung und Auswertung von Betriebserkundungen.
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Sie sind in einem didaktischen AbstraktionsprozeB auf der
Gbrundlage erprobter Beispiele und unter Verlust betriebsbe-
zogener Informationshilfen entwickelt worden. Fir die
Planung konkreter Erkundungen haben sie eher eine heuristi-
sche Bedeutung (vgl. Neugebauer 1977, S. 229)27). Vielfach
wissen sie sich einem empirisch-analytischen Erfahrungsbegriff
und dem diesbeziglich korrespondierenden wissenschaftsorien-
tierten Lernparadigma verpflichtet. So verstehen etwa Jagen-
lauf/Siebert (1871) die Erkundung als "... eine Organisations-
form der Arbeitslehre, in der auBerhalb der Schule mit wis-
senschaftlichen (d.h. nachprifbaren) Methoden Daten Uber aus-
gewdhlte Wirklichkeitsbereiche unserer modernen Arbeits- und
Wirtschaftswelt und deren technische, tkonomische und soziale
Zusammenhidnge gesammelt, registriert, systematisiert und auf
ihre gesellschaftspolitische Bedeutung hin kritisch Oberprift
werden" (Jagenlauf/Siebert 1971, S. 88). Ganz zu schweigen van
der grundsdtzlichen Bereitschaft geeigneter Betriebe, ent-
sprechende Beobachtungsobjekte und gut vorbereitete, kompetente
Gesprachspartner zur Verfigung zu stellenza), erfordert dies
ein kommunikatives, methodisches und vor allem sachliches
Kompetenzspektrum auf seiten der Schiler, das deren Lernvor-
aussetzungen, -mdglichkeiten und -interessen bei weitem uUber-
steigt. Schiler Ubernehmen hierbei eher Fertigprodukte fremder
Uberlegungen (vgl. Nitsch 1984, S. 45). Der Bezug zum lebens-
weltlichen Alltagswissen und zur episodisch-situativen Be-
obachtungs- und Informationsverarbeitungsebene (Abelson 1976)
geht durch die Konzentration auf technologisch-umsetzbares

und "abstraktes" Wissen verloren.

Praxiserkundungen sind sowohl analytisch-erkl&drende als auch
sinnverstehende Situationsdeutungen (vgl. Feig 1983, S. 293).
Statt der rigiden Festlegung sogar der sinnlichen Wahrneh-
mungsrdume der Schiler durch vorprogrammierte, starre Er-
kundungsauftrédge, die den Betrieb als eine modellierte Wirk-
lichkeit "... nur noch mit den Scheuklappen der Aspektorien-
tierung betrachten" (Neugebauver 1977, S. 236), sollen Betriebs-
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erkundungen eine berufsorientierende Erfahrungs- und An-
schauvungsgrundlage gewdhrleisten. Sie vermbgen subjektive
sinnliche Eindricke und ein Reservoir von Assoziationen
bereitzustellen, wofiir Sensibilisierungs- und Strukturierungs-
prozesse freilich schon schulisch initiiert sein missen. Sie
dienen als "semantische FiUlle" (Gerdsmeier 1980, S. 24) einer
anschlieBenden Beredung, Klarung, Interpretation im schuli-
schen LernprozeB, um sie damit "wissenschaftsbestimmten®
Verallgemeinerungen anzuniéhern. Aufgrund des Nachweises der
verhaltensbeeinflussenden Funktion konkret-situvativer Vor-
stellungen und episodischer Informationen (vgl. Kap. 3) muf
Schilern Raum gegeben werden, ihren Eindricken und Interessen
unprdjudiziert von einer rigiden vorhergehenden Planung nach-
zugehen. Feig (1983, S. 301 ff.) pladiert deshalb fir eine
Betriebserkundung mit "m&Big gelenkter Entdeckung”. Dabei
sind Gelegenheit und Raum einzuplanen fir Fragen, die erst
bei unmittelbarer Konfrontation im Betrieb entstehen. Trotz
aller berechtigten Skepsis gegeniber Erkundungen, daB viele
mit diesem Verfahren angestrebte Ziele auch auf anderem Wege
erreicht werden kénnten (vgl. JakubaB 1974, S. 16; Neugebauer
1977, S. 237), besitzen "Erfahrungen aus Erkundungen" (Gerds-
meier 1980, S. 25) einen Eigenwert. "In der Regel kdnnen ( )
Filme nicht eigene Anschauung und Erfahrung ersetzen" (Groth
1985, S. 320). Damit bei der Betriebserkundung die "An-
schavung ... zu einem 'Transmissionsriemen‘ zwischen Schul-
wissen und Erfahrungswissen ..." (Loser 1986, S. 377) werden
kann, gilt es freilich lern- und erkenntnistheoretisch zu
bericksichtigende Sachverhalte didaktisch zu reflektieren und
zu bewdltigen. Wenngleich im Kontext der bisherigen Erdrte-
rungen solche Problemfragen notwendigerweise schon mit ein-

geflossen sind, so sollen doch folgende Aspekte eigens er-
értert werden:

- die Grundlegung relevanter Vorerfahrungen und die Anknipfung
an dieselben bei der Entwicklung von Fragestellungen und

Beobachtungsaufgaben an die "Realitdt" der Berufs- und
Arbeitswelt,
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- -die Relevanz berufsorientierender Arbeitsplatzerkundungen
fir die subjektive Entscheidungsféhigkeit der Berufswahl

und beruflichen Entwicklung,

- die Verarbeitung singulérer Erlebnisse sowie subjektiv inter-
pretierter Wahrnehmungen und Informationen zu Erfahrungen,
die eine Horizonterweiterung der individual-biographisch
geprégten und eingeschrénkten Vorerfahrung bewirken und
eine Orientierungshilfe f{r zukinftige soziale Lern- und

Handlungsprozesse grundlegen sollen,

In manchen Lehrplénen der Arbeitslehrezg) haben Betriebser-
kundungen einen zentralen Stellenwert mit verpflichtend-
verbindlichem Charakter. Ihnen kommt hier eine "Schlissel-
stellung" zu (Klebel 1983, S. 104; vgl. Kupser 1986, S. 177).
Sie stellen zum schulischen Lehrgang fast die einzige metho-
dische Alternative dar. Ihre inhaltliche Verzahnung zum Be-
zugsfach Arbeitslehre kommt dadurch zum Ausdruck, daB sie

die Anschauungs- und Erfahrungsgrundlage fir die Berufsorien-
tierung und das Verstindnis der Arbeitswelt schlechthin liefern

sollen.

Es erhebt sich die Frage, ,ob sie diese didaktische Funktion
Uberhaupt einzunehmen imstande sind, ohne daB wesentliche
Prémissen fir ein erfahrungsorientiertes Lernen in Form aktiver
Auseinandersetzung des Lernenden mit der Umwelt erfillt sind.
Zwar wurde mit der aspektorientierten Betriebserkundung be-
riicksichtigt, daB durch Beobachtung allein kein addquates Ver-
stehen méglich ist. Da eine alltagsweltliche Vorerfahrung der
Schiler fir die Arbeits- und Berufswelt nicht als vorhanden
vorausgesetzt werden darf, ist erst die Erfahrungsgrundlage
sicherzustellen, aus der heraus sich lernrelevante und sub-
jektiv bedeutsame Fragestellungen und Beobachtungsgesichts-
punkte ergeben. Werden letztere nd8mlich lernzielorientiert vor-
gegebenso), dann wird die hermeneutische Struktur des erfah-
rungsorientierten Lernprozesses miBachtet. Ohne beispielhaftes
Vorwissen und individuelle Vorerfahrung fehlen Motivation,
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Fragwirdigkeit und Fragnotwendigkeit fir Probleme der Arbeits-

platzerkundung auf seiten der Lernenden.

Zur Sicherstellung dieser Vorerfahrung als Voraussetzung fir
Lernen hat bereits Klafki (1964; ders. 51971 a, S. 28 f.)
zwei methodische Grundformen der Erkundung vorgeschlagen. Die
erste orientiert sich an 0. Wagner und den Hamburger Richt-

linien und umfafBt folgende methodische Schritte31):
a) Vororientierung der Schiler in der Schule;

b) erster Betriebsbesuch mit der Zielsetzung, einen ersten
Eindruck, einen betrieblichen Uberblick, ein Vorverstéandnis

zu gewinnen und Fragen zu "wecken";

c) Aussprache in der Schule, Pridzisierung der Fragen und Aus-
wahl einiger Erkundungsaspekte, organisatorische Vorbe-
reitung eines zweiten Betriebsbesuches mit der Zielsetzung

der Erkundung thematischer Schwerpunkte;

d) zweiter Betriebsbesuch mit Arbeitsgruppen, die unterschied-
liche Beobachtungsauftrége nach o. a. "Aspekten" und/oder
kontrastierend-vergleichende Arbeitsplatzerkundungen zu

bewerkstelligen haben;

e) gruppenweise Auswertung des als Erkundung konzipierten

zweiten Betriebsbesuches, ggf. Rickfragen im Betrieb;

f) Auswertung aller Informationen und Fixierung von Ergeb-

nissen in Schilerarbeitsmappen.

Die erste Konfrontastion mit der betrieblichen Realitdt ist
hier eher eine "Berichtigung", die die Aufmerksamkeit der
Schiler fir die eigentliche (zweite) Erkundung auf die erkun-
denswerten Aspekte bzw. Bereiche im Betrieb lenken soll (vgl.
Voelmy/Mende/Weber 1973, S. B82). Sie soll die notwendige Vor-
erfahrung fir den LernprozeB ermdglichen, indem sie in den
Problembereich "einfihrt". Diese motivationsschaffende Grund-
form der Praxiserkundung bezeichnet Neugebauer als "Orien-

tierungserkundung": "Sie verschafft dem Schiler ( ) in
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anschaulicher und erlebnishafter Weise einen ersten Einblick
in ein Praxisfeld auBerhalb seines gewéhnlichen Erfahrungs-
und Erlebnisbereiches, stiftet so ein hermeneutisches Vorver-
stdndnis kinftiger Unterrichtsobjekte und wird damit zur
Anschauvungs- und Erfahrungsgrundlage fir den anschlieBenden
Unterricht" (Neugebauer 1984, S. 341). Da ihr eigentliches
Ziel ist, erst fragen zu wecken, unterbleibt eine "unterricht-
liche Vorbelastung” durch modellhafte Realitdtsreduzierung

und Aspekteingrenzung.

Der eigentlichen Betriebserkundung eine solche "Vorerkundung"
zur Sensibilisierung des Protlemhorizontes und zum Finden von
Fragen vorzuschalten, ist wohl in den meisten F&llen nicht
méglich (vgl. Nitsch 1984, S. 45). Also gilt es, den Lern-
prozel der Vorbereitungsphase so zu gestalten, dal der Lern-
gegenstand in den Fragehorizont der Schiler gebracht wird.
Handlungsorientiertes Lernen in Projekten eignet sich dafir,
daB Schiler eigene Erfahrungen erwerben, die das Interesse
for betriebliche Zusammenhidnge anbahnen und einen Vergleich
mit betrieblichen Gegebenheiten zulassen. Schiler kommen dann
nicht v6llig unwissend in den Betrieb, sondern verfigen be-
reits Uber operativ erworbene Grundmuster (vgl. Schneidewind
1984), die es im Betrieb wiederzuerkennen gilt. Sie ermdg-
lichen es, "... die Andersartigkeit des Betriebes fragend und

beobachtend zu erschlieflen" (Nitsch 1984, S. 46).

In handlungsorientierten Lernprojekten in der Schule kdnnen
z.B. "... die handwerkliche und die industrielle Produktions-
form durch eigenes Tun erlebt und analysiert werden" (Gatter-
mann 1969 a, S. 43). Parallel dazu lassen sich Techniken einer
elementaren Arbeitsanalyse erlernen. Bei solchen Projekten
erwerben die Schiler eigene Erfahrungen im Umgang mit Werk-
stoff, Werkzeug, Arbeitsobjekt und konnen an Denkweisen be-
triebswirtschaftlicher Rationalitdt herangefihrt werden.
"Erkunden ist kein Eindrillen von Begriffen plus ‘'betrieb-

liche Anschauvung', sondern, wenn es grundlegend, d.h. um
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transferfahige Vorstellungen aus der Arbeitswelt bemiht sein
will, ein Lernen, das Selbsttatigsein des Schilers in den
Vordergrund stellt. In bezug auf die Durchfihrung von Arbeits-
platzerkundungen heiBt das, daB dem 'Erkunden’ der Erwerb

von Vorerfahrungen aus Eigenhandeln vorausgehen muB" (Schneide-
wind 1984, S. 13)°%)

Die mit Projekten verzahnte Betriebserkundung ist die zweite
methodische Grundform, die Klafki vorschlégt. Aus "Eigenver-
suchen" in der Schule werden Erkundungsfragen gewonnen; sie
dienen dem kritischen Vergleich der eigenen Erfahrungen mit
der Realitédt in den ausgewsdhlten Betrieben. "Im Handlungsvoll-
zug erworbenes Hantierungswissen (befahigt) zu einem Direkt-
vergleich mit Verfahren der betrieblichen Realitdt" (Schneide-
wind 1981, S. 177). Letzteres ist notwendig, weil die Arbeits-
welt in der Schule sich nicht realistisch abbilden bzw.
simulieren 1&Bt. Neugebauer (1984, S. 343 f.) bezeichnet eine
so gestaltete Erkundungsform als "Analyseerkundung". Die
Schiiller verfigen bereits iUber Informationen, die durch eigenes
Handeln, durch Lehrererklarung und mediale Veranschaulichung
gewonnen worden sind. Diese Informationen beinhalten handelnd
erarbeitete Begriffe (vgl. Aebli 111978) auf singularer epi-
sodischer Erfahrungsebene (vgl. Abelson 1976). Andererseits
bestehen Informationslicken, Unklarheiten iber betriebs-
spezifische Zusammenhinge und Uber berufsorientierende Sach-
verhalte. Die Erkundung versucht hierfir Antworten einzuholen,
beispielhaftes Verstehen zu erméglichen und in der Nachbe-
reitungsphase die Erfahrungen kognitiv zu strukturieren. Epi-
sodische Ereignisse und Beobachtungen in Erkundungen werden

zv Bezugspunkten fiUr Lernprozesse. Der subjektiven Sinngebung
externer Informationen muB im unterrichtlichen Verarbeitungs-
prozeB besondere Beachtung geschenkt werden33). "Die in Be-
griffen geordnete Wirklichkeit leitet die Anschauung, und
umgekehrt drangt Anschauung darauf, die Wirklichkeit in
Begriffen zu ordnen” (Loser 1986, S. 381).
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Auf ein weiteres didaktisch zu reflektierendes Problem sollte
noch eingegangen werden: Wie steht es mit der Relevanz der
Betriebserkundung fir die subjektive Entscheidungsfdhigkeit
der Berufswahl und der beruflichen Entwicklung? Auf der
Grundlage der berufswahltheoretischen Diskussion und der
Konzeptuslisierung eines erfahrungsorientierten Lernparadigmas
bedarf es keiner eigenen Begrindung mehr, daB Betriebserkun-
dungen als "isolierte" methodische Verfahren entscheidungs-
relevante Informationen und Einstellungen zu liefern kaum
imstande sind. Sie wirden eher eine verklrzte Welt der
Pseudokonkretheit abbilden. Gesellschaftliche und soziale
Aspekte von Arbeit in ihrer historischen Entwicklung und
aktuvellen Avusformung (z.B. Arbeitsteilung, Rationalisierung,
betriebliche Mitbestimmung) als aktiv zu gestaltende und
veradnderbare Produktionsverhaltnisse (z.B. Humanisierung der
Arbeit) sind im unterrichtlichen LernprozeB zu problemati-
sieren. Dariber hinaus gilt es, das individuelle Selbstkonzept
Uber die Feststellung eigener (und fremder) beruflicher Er-
wartungen und die Uberprifung eigener Interessen und Fdhig-
keiten zu entwickeln (vgl. Steffens 1984). SchlieBlich sind
die Bedingungsfaktoren der Berufswahl bewuBtzumachen und zu
reflektieren. In solchermaBen handlungsorientiert erarbeiteten
und lehrgangsmaBig vermittelten Grundlagen sind Betriebser-

kundungen zu verorten,

Wenn bei Schilern in ihrem individuellen EntwicklungsprozeB
sich "Wunschberufe” auf Grund sozialisationsbedingter All-
tagserfahrungen und interaktionsabh&@ngiger Antizipationen
herauskristallisieren, sind diese meist in idealisierten
Berufsvorstellungen und -beschreibungen verwurzelt. Ihre
semantische Koppelung an eine Arbeitsbedingung bzw. ihre
eingeschrénkte Assoziation auf eine Arbeitsverrichtung im
Sinne einer reduzierten funktionalistischen Berufsauffassung
hat bereits Jaide (21968, S. 41 ff. und S. 60 ff.) nachge-
wiesen. Auch wenn Schiler Uber diese alltagsweltliche Berufs-

vorstellung hinausgehende Informationen zum Berufsbild sich
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erworben haben, ist mit der géngigen Berufsbezeichnung noch
nichts Uber den zukinftigen Einsatz "vor Ort" ausgesagt. Hier
konnen Betriebserkundungen der beruflichen Vororientierung
dienen und das Spektrum auf die Berufsfeldbreite erweitern.
Jedoch ist dabei darauf zu achten, daB die Erkundungen unter
"berufskundlichem" Aspekt nicht auf das Eignungs-Neigungs-
Schema - wie im statischen differentialpsychologischen Ansatz -
reduziert werden. Gesellschaftspolitische und allokations-
theoretische Fragestellungen34) sowie entscheidungstheoretische
Problemeas) haben einen relevanten Stellenwert fir eine reali-
stische Berufsperspektive.

Berufstypische Merkmale des konkreten Arbeitsplatzes lassen
erkennen, dafB Anforderungen und Fertigkeiten betriebsspezifisch
variieren und im Rahmen der technologischen Entwicklung Ver-
anderungen erfahren. Sie sind von der Betriebsorganisation ab-
héngig, welche vom Produktionszweck her strukturiert wird.

Die Hierarchie der Anordnungsbefugnis und der Qualifikations-
stufen 1388t sich Uber Befragung ermitteln. Arbeitsformen,
Arbeitsvollzige in Abhangigkeit von Mechanisierungsgrad,
Arbeitsorganisation sind (ber Beobachtung und beispielhafter
Erlduterung zugédnglich zu machen. In der»Arbeitsplatzerkundung
konzentriert sich das erkundende Lernen auf den Menschen am
Arbeitsplatz. Produktarten, Fertigungsverfshren und die
Arbeitsablaufplanung werden nur in soweit in die Erkundungs-
arbeit mit einbezogen, wie sie zur Klarung seiner Arbeitsver-
richtungen notwendig sind (vgl. Schneidewind 1984, S. 19)

Statussymbole innerhalb der Arbeitswelt, die im wertorien-

tierten Selbstkonzept fir die Berufswahl eine Rolle spielen,

werden durch die Betriebserkundung "sichtbar” . Dabeili zeigt
sich, wie das Statussystem "... gleichzeitig als Anreizsystem
fir Leistung (wirkt) und ( ) die Funktion einer Stufen-

leiter von Belohnungen fir erreichte Positionen (hat)" (Ebel
1980, S. 82).
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"Erkenntnisse Uber Verhaltensweisen, Einstellungen, Absichten
sind eher aufgrund von Wahrnehmungen in der Betriebspraxis
méglich als in der Schule" (Dedering 1980, S. 115). Auskinfte
von berufswahlrelevanten Interaktionspartnern wie Personal-
chefs, Meistern, Ausbildern und Auszubildenden bilden "glaub-
wirdigere" Informationen als gedruckte Materialien. Die
kritische Reflexion solcher Aussagen zusammen mit den ge-
wonnenen realitdtsnahen EindrUckenaG) ist umso notwendiger,
wenn betriebliche "Sachgesetzlichkeiten” als unverédnderbare
Fakten den Schilern offeriert werden. Hier bedarf es einer
Rickfihrung anschaulicher Erscheinungen im Betrieb auf gesell-
schaftliche Zusammenhdnge und Interessen, wenn soziale Hand-
lungsfahigkeit statt blinde Anpassung als Bildungsauftrag

der Arbeitslehre ernstgenommen wird.

Berufswahl als Entwicklung des individuellen Selbstkonzeptes,
als Intersktions- und ErprobungsprozeB bendtigt neben unter-
richtlichen Informationen (ber die Vielfalt der Berufe, neben
anschaulichen Konkretionen beruflicher Tatigkeiten bei Ar-
beitsplatzerkundungen (als Voraussetzung 2ur Entwicklung
beruflicher Alternativen), neben Informationen Uber Berufs-
anforderungen und Ausbildungsgéngen von kompetenten Inter-
aktionspartnern auch handlungs- und erfahrungsorientierte
Selbstfindungs- und Selbsterprobungsméglichkeiten. Solche
werden Uber punktuélle Einblicke bei Betriebserkundungen37)
nicht gegeben. Insofern bedirfen Betriebserkundungen der
Erganzung durch Betriebspraktika. Diese ermdglichen eine
grindlichere Auseinandersetzung mit der "Welt der Arbeit",
wenn sie entsprechend didaktisch vorbereitet sind. Bei Be-
triebspraktika k&nnen propddeutisch berufsbezogene Tétigkeiten
erfahren, erlernt, ausgefihrt werden. Der betriebliche Alltag
wird erlebt, unbekannte Formen ganzt&dgiger Belastung werden
subjektiv erfahren, Werthaltungen kdénnen entwickelt und re-

flektiert werden.
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Im Zusammenhang mit der fachdidaktischen Auseinandersetzung
zum Betriebspraktikum soll schlieBlich die dritte noch offen-
stehende Problemfrage erértert werden, insofern sie auf Be-
triebserkundung und Betriebspraktikum gleichermaBen zutrifft:
Gemeint ist die Verarbeitung singulérer Erlebnisse sowie sub-
jektiv interpretierter Wahrnehmungen und Informationen zu
Erfahrungen, die eine Horizonterweiterung der eingeschrénkten
Vorerfahrung bewirken und eine Orientierungshilfe fir den
beruflichen EntscheidungsprozeBl in der Lebensperspektive
grundlegen sollen.

4.2.2 Betriebspraktikum

Einen der Wege, um Schule und Leben in unserer Industriege-
sellschaft so zu verknipfen, daB Einsichten wieder auf
konkrete Erfahrungen beziehbar werden, stellt das Betriebs-
praktikum dar. Es tangiert einen Bereich, der fir das tLeben
der heranwachsenden Schiler schon bald von entscheidender
Bedeutung wird. Vielerorts wird dem Betriebspraktikum eine
tragende Rolle zugeschrieben, um die allgemein konstatierten
Orientierungsprcbleme beim Ubergang von der Schule in die
Arbeitswelt zu beseitigen.

Bereits vor der Diskussion um die Arbeitslehre hat es in den

50er Jahren38) in Hamburg Versuche gegeben, durch sog. "Be-

rufspraktika" die Schiler auf die Arbeitswelt vorzubereiten.
Ihre didaktische Begrindung war im "volkstimlichen" Bildungs-
begriff und im "praktischen" Begabungsbegriff der Volksschule
verwurzelt (vgl. Eckert/Stratmann 1978, S. 16 ff.): Die
"Sinnerfahrung des Berufs" (Kudritzki 1960, S. 231) und die
"Notwendigkeit bestimmter Arbeitstugenden" (ders., S. 232;
vgl. Kledzik 1965, S. 559) konnten in der "Werkgemeinschaft"
unmittelbar erlebt werden. Man erhoffte sich durch die

Einsicht in den Dienstcharakter der Arbeit als 1ihre
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eigentliche und humane Bestimmung" (Kudritzki 1960, S. 233 f.)
eine sittlich-erzieherische Wirkung39). Dariber hinaus schrieb
man dem Praktikum eine berufswahlvorbereitende Funktion zu
(vgl. Kudritzki 1960, S. 231; vgl. Bolte 1970, S. 38). Von
seiten der Berufsberatung wurde hingegen der Einwand erhoben,
daB das "Berufspraktikum" eher den Einblick in die Vielzahl
der Berufsmdglichkeiten verhindere, weil es punktuell verfahre
und den Jugendlichen vorzeitig auf einen einzigen Beruf fest-
zulegen drohe. AuBerdem miBte gefragt werden, ob die Erfah-
rungen im Berufspraktikum Uberhaupt eine realistische Ein-
schdtzung der Anforderungen und Besonderheiten des "prakti-
zierten"” Berufs erméglichten. Vorschnell verallgemeinerte
betriebsspezifische Gegebenheiten wilrden eher dazu fihren,

"schiefe Berufsbilder" zu vermitteln.

Kudritzki glaubte schlieBlich dieses Dilemma durch die Reduk-
tion von "Berufsrealitdt"” auf "Lehrlingsrealitdt” zu ldsen.
Nach dem EntschluB zur Wahl eines bestimmten Berufes sollte

in eiper Art "Probelehre" der Praktikant seine Vorstellungen-
hinsichtlich seiner Neigung und Eignung fir den zu ergreifenden
Beruf und seine Erwartungen an ihn Uberprifen koénnen (vgl.

Kudritzki 1960, S. 224).

Das Praktikum als "Testfall" entbehrt jedoch eines curricu-

laren Kontextes40).

Angesichts der auch von den Kammern angemeldeten Kritik wurde
schlieBlich das "Berufspraktikum" in Hamburg zum "Betriebs-
praktikum" umgestaltet. Mit dieser Neuorientierung ging auch
eine Wandlung in der Zielsetzung fUr das 8. Schuljahr einher.
Die Begrenzung auf die Berufsfindung wurde aufgegeben zugunsten
einer Einfihrung in die Arbeits-, Wirtschafts-, Sozial- und
Kulturwelt (vgl. Kolb 1877, S. 244).

Die pddagogischen Begrindungen hinsichtlich der Lernméglich-

keiten mittels Betriebspraktika waren zunéchst auf einer eher
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funktional-motivationalen Ebene angesiedelt. Aus der Kon-
frontation mit der betrieblichen Praxis und der “tatigen
Anschavung" (Bribach/Schoel 1970, S. 128, zit. nach Eckert/
Stratmann 1978, S. 34) schloB Kudritzki folgende WirkungenAD:
Das Betriebspraktikum sei ein "Katalysator des Lernwillens
und der inneren Reifung" (Kudritzki 1960, S. 227) und ein
Mittel zur Schockminderung beim spi#teren Eintritt ins Berufs-
leben (ders., S. 229).

Die Empfehlungen des Deutschen Ausschusses fir das Erziehungs-
und Bildungswesen (1964, zit. nach 1966) stellen fir die
Diskussion um das Betriebspraktikum wohl den bedeutendsten
Markierungspunkt dar (vgl. Eckert/Stratmann 1978, S. 25).

Die Berufswahlproblematik reduziert sich nicht mehr auf
"Sinnerfahrung", auf Eignungs-/Neigungsiberpridfung in einer
"Probelehre". Der Akzent wird nun auf das Vertrautmachen mit
den Grundzigen des Arbeitens in der modernen Produktion und
Dienstleistung gelegt als Grundlage fir eine verst&ndigere
Berufswahl. Die Erfordernisse beruflicher Mobilit&t sollen

durch Konfrontation mit betrieblicher Realitdt erfahrbar
werden.

Diese verdnderte Aufgabenstellung schlagt sich auch termino-
logisch nieder: Statt von Berufs- ist von Betriebspraktikum

die Rede (vgl. Delfs 1969, S. 420). Der Lernweg fiUr dieses
“Vorverstandnis der rationalisierten und technisierten Arbeits-
verfahren der modernen Gesellschaft" (DA 1966, S. 381) fihrt
Uber das (didaktisch nicht geklérte) Spannungsfeid zwischen
Anschauung und eigener Arbeitserfahrung, verbunden mit Inter-
pretation und Reflexion.

Die KMK-Empfehlungen von 19639 verweisen sowohl fir die Be-
triebserkundung wie fir das Betriebspraktikum auf aspektbe-
zogene Strukturierungen. "Wahrend Betriebserkundungen als
Aspekterkundungen durch Separierung einzelner Aspekte erst
sinnvoll werden ..." (Eckert/Stratmann 1878, S. 30), um
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gezielte Informationen zu erhalten, ist ein Betriebspraktikum
mit allen Aspekten zu konfrontieren. Es vermittelt "... die
Einsichten in das Zusammenwirken samtlicher Aspekte der Tech-
nik, der Okonomie und des Sozialen" (Rombach 1975, S. 1).
Dabei darf es sich - im Gegensatz zur Erkundung - nicht auf
das Mittel der systematischen Beobachtung beschrénken. Es
verfehlt sonst die dem Praktikum eigentimlichen Méglichkeiten,
die in der erlebnishaft-subjektiven, damit auch existentiellen,
individuellen Auseinandersetzung mit der Realitdt Arbeit/
Arbeitsplatz liegen (vgl. Schneider 1974, S. 81; vgl. Kolb
1980, S. 74).

Den (m. E. etwas dirftigen) didaktischen Diskussions- und
"Forschungs"-stand beziglich des Betriebspraktikums zum Zeit-
punkt seiner allgemein empfohlenen Einfihrung faBt Klafki
(51971 a, S. 26 = 11968) zusammen, der folgende Lernmdéglich-

keiten durch Betriebspraktika sieht:

- Das Praktikum vermittelt in der Schule nicht zu gewinnende
Erfahrungen und Einsichten wie z.B. die Notwendigkeit be-
stimmter Arbeitsnormen42) (vgl. K2afki 21970, S. 91; vgl.
Groth/Lemke/Werner 1971, S. 17 ff.), aber auch Flexibilitét
und Mobilitét als aktuelle berufliche Verhaltensanforde-
rungen (Eckert/Stratmann 1978, S. 26).

- Das Praktikum erméglicht die Uberprifung illusionérer oder

naiv motivierter BerufswUnsche43).

- Das Praktikum bewirkt einen Reifungsschub fir den Jugend-
lichen (vgl. Kudritzki 1960, S. 227; Bolte 1970, S. 40 f.).

- Das Praktikum erleichtert den Ubergang in die Arbeitswelt
(vgl. Delfs 18963, S. 420) und vermindert die Schockwirkung
beim Eintritt ins Berufsleben (vgl. Kudritzki 1960, S.

229 ff.).

- Das Praktikum ist "Katalysator des Lernwillens" fir die dem

Praktikum folgenden Schulzeit. LUcken im schulischen Kdénnen

und Wissen wirden erfahren; die Notwendigkeit und "Ver-
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wertbarkeit” im Unterricht zu erwerbender Kenntnisse und

Fertigkeiten fir die Berufsausbildung wirden ummittelbar
einsichtig.

- Das Praktikum erschlieBt ein erstes Verstdndnis fir lebens-
kundliche Reflexionen Uber Beruf, Arbeit und Freizeit und
Uber zwischenmenschliche Probleme (vgl. Bolte 1970, S. 30).

- Das Praktikum weckt Interesse an berufs-, betriebs-, wirt-
schaftskundlichen bis zu wirtschaftspolitischen und sozial-
politischen Fragen (vgl. Ammen 1968, S. 426, S. 432; vgl.
auch Bickel/Dieth/Scherf 1974).

Klafkis zusammenfassende "Erfahrungen" beziglich des Betriebs-
praktikums beinhalten motivationale, unterrichtstheoretische
und berufsorientierende Begriindungsaspekte. Die sich an-
schlieBende didaktische Diskussion konzentrierte sich zundchst
eher auf formale Aspekte von Durchfihrungsmodalit&ten und
Organisationsformen (vgl. Gattermann 1974, S. 29 ff.; Rombach
1975, S. 21 f.; Rutz/Schnell 1978, S. 33 ff.; Kolb 21981,

S. 94 ff.; Kolb 1983, S. 117 f.) sowie auf isolierte methodi-
sche Verfahrensfragen, die als "pseudo-curriculare Begriffs-
netze" (Schneidewind 1984, S. 13) die heuristische Funktion
dafir Ubernehmen, was alles mit Hilfe und wéhrend der Betriebs-
praktikums gelernt werden kénnte. Die Lernmdglichkeiten be-
zogen sich auf die recht allgemeinen und konsensf&higen Bil-
dungsaufgaben der Arbeitslehre nach den Empfehlungen des
Deutschen Ausschusses von 1964 und der KMK von 196944L

Bei der Konkretisierung und Operationalisierung der Zielvor-
stellungen der Arbeitslehre geriet die fachdidaktische Theorie
in gesellschafts- und bildungspolitische Auseinandersetzungen
unterschiedlicher Interessen (vgl. Schwegler 1974, S. 66 ff.).
Die disparaten Auffassungen zu den Bildungszielen der Arbeits-
lehre schlugen sich natirlich auch - und hier umso mehr -

auf die von verschiedenen Positionen artikulierten Zielset-

zungen des Betriebspraktikums nieder, die in einem Spektrum
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zwischen affirmativen Tendenzen und kritischen Préferenzen

liegen.

Ubereinstimmung herrscht dariiber, daB das Betriebspraktikum
einer sorgféltigen inhaltlichen Vorbereitung und Auswertung
bedarf, "damit die Erfahrungen, Informationen und Beobach-
tungen nicht dem Zufall (berlassen bleiben ..." (Voelmy/
Mende/Weber 1973, S. 87; vgl. Poeschke/Voelmy 1874, S. 217).
Damit werden freilich die prinzipiellen Bedenken nicht aus-
gerdumt, daB Erfahrungen, die Schiler im Betriebspraktikum
gewinnen, vom Lehrer kaum kalkulierbar, weder garantierbar
noch (direkt) kontrollierbar sind (vgl. Schneider 1974,

$. B1). Solche Bedenken wissen sich einem lernzielorientierten
Unterrichtsparadigma verpflichtet. Mit ihnen ist gleich-
Zeitig die Befirchtung verbunden, daB die auBerschulische
EinfluBsphére von Interessengruppen die pddagogische Intentiaon
der Mindigkeit unterlduft. Diese Bedenken gipfeln zum Teil

in der Forderung, durch eine entsprechende "Medienproduk-

tion ... das Betriebspraktikum fir Schiler Gberflissig (zu)
machen" (Groth/Lemke/Werner 1971, S. 122). Dabei wird m. E.
die erfahrungs- und handlungsorientierte Lernkomponente eines

nicht prinzipiell austasuschbaren "Lernmediums" U(bersehen.

Zweifellos steht das Betriebspraktikum in einem Spannungsfeld
zwischen dem, was erkenntnis-, lern- und handlungstheoretisch
im Praktikum Uberhaupt erfahren und gelernt werden kann und
dem, was durch eigene " (Mit-)Arbeit", Befragung und "teil-
nehmende Beobachtung" an Einsichten und Kenntnisses unter
didaktischer Intentionalit&t hervorgebracht werden s0ll (vgl.

Eckert/Stratmann 1978, S. 36).

FGr die Teilnahme am arbeitsteiligen Produktionsprozel werden
auf Grund der Spezialisierung der Arbeitsvollzige sowohl
manuelle wie theoretische Qualifikationen bendtigt. Uber
solche Qualifikationen verfigt aber der Praktikant noch

nicht. Somit scheint das Sammeln von Arbeitserfahrungen im
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industriellen Sektor, aber auch im kaufmdnnischen und ver-
waltenden Bereich - soweit dort durch die Einfihrung der
elektronischen Datenverarbeitung ein entsprechendes technolo-
gisches Niveau erreicht ist - eine unrealistische Erwartung
zu sein. Ein "Tdtigsein" muB sich hier eher auf Hilfsarbeiten
beschrénken. In eingegrenzter Weise trifft dies auch fir die
handwerkliche Precduktionsform zu. Berufliche Anforderungen
mittels Erfahrung durch "eigene Arbeit" zu eruieren oder gar
Eignung und Neigung fir einen Beruf feststellen zu wollen,

bleiben ein illusorische Wunschvorstellung.

Vollsténdige Ausbildungsberufsbilder sind Uber das Betriebs-
praktikum auch nicht mittels "teilnehmender Beobachtung”" zv
gewinnen. Praktikanten werden mit Arbeitnehmern konfrontiert,
die bestimmte Arbeitsplitze einnehmen, d.h. die ganz bestimmte
betriebsspezifische, arbeitsfunktionale Tatigkeiten verrichten,
welche nur in seltenen Fdllen das T&tigkeitsspektrum des zu
beobachtenden Berufes abdecken (vgl. Behrens/Haar/Kuhlmann/
Modick/Schoof 21980). Da Schilerpraktikanten keine lohnab-
hdngigen Arbeitnehmer sind, verschlieBen sich ihnen aus ihrer

Rollendefinition heraus bestimmte Arbeitnehmererfahrungen.

Wird der Erfahrungsraum auf die Lehrwerkstatt eingeschrénkt,
kann hochstens von Ausbildungs-, aber nicht von Arbeitserfah-
rungen die Rede sein. In bezug auf die "berufliche Ernst-
situation" werden also immer "restringierte Erfahrungen"”
(Eckert/Stratmann 1978, S. 41) vermittelt, die noch dazu
betriebsspezifisch eingefdrbt sind. Sollen daraus keine vorT-
schnellen und falschen Generalisierungen entstehen, ist eine
pddagogisch angeleitete Interpretation und Reflexion in der
Vor- und Nachbereitung des Praktikums von héchster Dringlich-
keit.

Wenn Praxis nicht zur "Pseudo-Aktivitdt" degenerieren will,
ist sie auf Theorie angewiesen. Eine didaktische "Theorie
des Betriebspraktikums fehlt" (Reuel 1980, S. 81). Diesem
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Urteil von Reuel ist zuzustimmen angesichts disparater Ziel-
vorstellungen und unerfillbarer Erwartungen zum Betriebs-
praktikum sowie formaler Versuche, Uber die bereits bei der
Betriebserkundung diskutierten “Aspekte” die Arbeitsrealitit
"in den Griff zu bekommen". Eine Aspektorientierung liefert
noch keine pddagogische Legitimationsbasis (vgl. Feldhoff/
Otto/Simoleit/Sobott 1985, S, 53). Sie leistet nicht die
unter dem didaktischen Anspruch der Berufsorientierung zu
bewerkstellende Integration objektiver und subjektiver Rela-
vanzkriterien. Die erstgenannten Kriterien sind aus der
Arbeitswissenschaft fiUr die Arbeitsplatzanalyse (mittels
teilnehmender Beobachtung), aus der Industrie- und Betriebs-
soziologie sowie der Betriebswirtschaftslehre fir das "Ver-
stdndnis” des Betriebes, aus der Berufssoziologie fir ein
anzubahnendes "kritisches Berufsrollenverstidndnis" (Feldhoff
u.a. 1985, S. 49; vgl. Beck/Brater/Daheim 1880) didaktisch
aufzuarbeiten. Letztere sind aus der Erfahrungs-, Handlungs-
und Lerntheorie sowie aus Berufswahltheorien, bezogen auf den
Schiler als Lernsubjekt, zu gewinnen. Beide sind an einer
pddagogischen Intentionalitédt auszurichten, um die Anschau-
ungsfunktion des Betriebes aus der "Welt der Pseudo-Konkret-
heit" (vgl. Kosik 1967, S. 9) und aus einem harmonistischen
Weltversténdnis & la "volkstUmlicher Bildung" herauszufihren
(vgl. Schulte 1980, S. 97). Zu einer solchen "interpretativen
Einbettung" des Betriebspraktikums bendtigt der Lehrer neben
der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenz

selbst betriebliche PraxiserfahrungAs).

Arbeits-, Berufs- und Betriebsrealitédt bedirfen alsoc einer-
seits wissenschaftsorientierter Kategorien zur ErschlieBung
und Deutung konkreter und komplexer Phéanomene. Solche ab-
strakte Kategorien bendtigen selbst wiederum eine didaktische
Reduktion fir den Verstehenshorizont der Schiler. (Ihre bei-
spielhafte Erlduterung zur Grundilegung des Vorverstindnisses
und ihre Verwendung zur Schulung selektiver Wahrnehmungsfdhig-

keit sind in den dem Betriebspraktikum vorausgehenden Be-
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triebserkundungen zu leisten.) Andererseits sind solche
"kategoriale Strukturen" angewiesen auf ein Assoziations-
reservoir aus episodischen, ganzheitlichen, subjektiven
Erlebnissen und konkreten Beispielen situativ reduzierter
betrieblicher Realité&t. Diese lassen sich auf dem Weg des
komparativen Lernens, d.h. durch Mitteilung verschieden-
artiger Erfahrung der Schiler untereinander (in der Aus-
wertungsphase) hinsichtlich des "gleichen" kategorialen
Sachverhaltes zu relevanten und differenzierten Einsichten
und Erkenntnissen verdichten. Auf dem Hintergrund eines her-
meneutischen Lern- und Erfahrungsprozesses ist die ein-
seitige Position von lebensweltlichem, konkretem, "unvorein-
genommenen" Erfahrungswissen ebenso unhaltbar wie das Theore-
tisierungspostulat, welches affektive/emotionale Lernmomente
ausblendet, das Korrektiv der Praxis ignoriert und dessen
Lernmdglichkeit verkennt, was im 3. Kapitel ausfihrlich
analysiert worden ist. Eine didaktische Theorie des Betriebs-
praktikums bendtigt die "Verschrankung" unterschiedlicher
Erfahrungs-, Wissens- und Interpretationsqualitédten und eine
intent.ionale Thematisierung.

Die Arbeitgeberinteressen verpflichtete Vorstellung, daB es
beim Betriebspraktikum um eine "Vermittlung von Primérerfah-
rungen” in der "unmittelbaren Begegnung mit der Wirklichkeit”
gehe, bei der "vorfabrizierte Meinungen ... zundchst einmal
ausgeschlossen" werden sollen (Arlt 1965, S. 78)46), bein-
haltet eine Konzeption affirmativen Charakters. Sie ist aus
padagogischer Sicht unverantwortbar, aus didaktischer Sicht
undurchfihrbar. Eine derartige "unvoreingenommene"” Anschauung
", fiohrt sicherlich zur 'Erkenntnis' der zweckrationalen
Organisation des Betriebsablaufs" (Eckert/Stratmann 1978,

S. 44). Gleichzeitig birgt sie aber die Gefahr ideologischer
Verschleierung in sich, wenn Schiler der "Sachwelt" der
Betriebe theorielos gegeniberstehen.
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Eine &dhnlich gelagerte Affirmationstendenz liegt m. E. vor,
wenn mit Hilfe der sog. "Aspekt-Pddagogik" (Reuel 1980, S. 79)
Zielsetzungen des Betriebspraktikums unter funktionalem Aspekt,
unter sozialem Aspekt und unter berufsorientierendem Aspekt

zu "begrinden" versucht werden. Gdngige "didaktische Struk-
turmuster" durch die Aspektmethode47) liefern keine pddagogi-
sche Legitimation. Sie bilden lediglich ein heuristisches
Schema, das einer intentionalen Akzentuierung und Strukturie-
rung bedarf. “Lernen unter einem Aspekt" liefert eine "még-
liche Betrachtungsweise", aber keine didaktische Kategorie

zur Begrindung von Lernzielen und Inhalten,

Platte (1981) hat in einer bundesweiten empirischen Erhebung
die Zielvorstellungen der Ministerien (in den Richtlinien zum
Betriebspraktikum), der Wirtschaftsverbédnde und Gewerkschaften,
der Betriebe und Betriebsbetreuer, der Eltern, Lehrer und
Schiiller untersucht und dabei unterschiedliche Pré&ferenzen
festgestellt. Er ordnete die Zielvorstellungen nach Rang-
plétzen den drei Aspekten zu. Auf dieser Grundlage werden von
Zimmer (1982)48) und Breitwieser v.a. (1984) drei Zielkomplexe
formuliert, "die nur durch ein Betriebspraktikum erreichbar

scheinen" (Zimmer 1982, S. 7):

a) Erfahrungen der Anforderungen und Bedingungen am Arbeits-
platz
Hierzu gehdoren die Erfahrung berufsspezifischer Verhaltens-
weisen (- gemeint sind "Arbeitstugenden" -49)) und Anforde-
rungen, die Uberprifung der eigenen Berufswahl durch die
Erprobung eigener Fertigkeiten und Fahigkeiten, der Erwerb
von Kenntnissen (ber Berufe und Berufsfelder (berufsorien-

tierender Aspekt).

b) Erfahrung des betrieblichen Leistungserstellungsprozesses
Hierunter fallen Einblicke in die betriebliche Organisa-
tion, verschiedene Fertigungsverfahren und dgl. sowie die
Anwendung/Uberprifung schulisch vermittelter Kenntnisse/

Fertigkeiten (funktionaler Aspekt).
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¢) Erfahrung des Betriebes als Sozielgefige
Damit sind gemeint das realitétsnahe Erleben der Arbeits-
situation, der Peositionen in der Betriebshierarchie, der
betrieblichen Organisation, sowie das Beobachten der
Arbeitswelt als Feld sozialer Konflikte und das Kennen-

lernen von Formen der Konfliktbewsdltigung (sozialer
Aspekt).

Die auf die Bereiche Beruf/Betrieb/Arbeitsplatz zugeschnittenen
0o.g. Zielsetzungen lassen sich in einer didaktischen Konzeption
des Betriebspraktikums schwerlich integrieren und auflerdem

. 50
nicht auf allen méglichen Praktikumsplé&tzen realisieren ).

Unsere begrindete Skepsis zur "Arbeitserfahrung” und "Berufs-
wahliberprifung", zwei im berufsorientierenden Zielkomplex
auftauchende Zielsetzungen, brauchen wir nicht mehr zu wie-
derholen. Wahrend eines Betriebspraktikums fUr Schiler kann
"wohl die Neigung zu bestimmten Tatigkeiten, aber nicht die
Neigung fir einmen Beruf festgestellt werden" (Beinke 13877 b,
S. 262). Das im ersten Zielkomplex vorhandene Berufsver-
standnis ist statischer Natur; das Berufswahlverhalten ent-
halt eine differentialpsychologische Auffsssung und wird

punktuell definiert. Damit wird der prozessuale Entscheidungs-
charakter vernachl&ssigt.

Die Analyse solcher Schwachpunkte hinsichtlich unklarer,
globaler, Uberladener Zielformulierungen (vgl. Zenke 1975)
und hinsichtlich naiver Erwartungen zur Berufswahlhilfe wurde
inzwischen von seiten der Wissenschaft herausgestellt und
empirisch belegt (vgl. Beinke 21978; Buthig 1973; Gerbing
1975; Hoffmann 1974; Pelz 1976). Deshalb ist es verwunder-
lich, wenn solche - spezifische Betriebsinteressen wieder-
spiegelnde - Zielsetzungen heute noch (bzw. wiederum) auf-
tavchen (vgl. Zimmer 1982; Breitwieser u.a. 1984). Platte
(1981) weist darauf hin, daB die betriebliche Zielsetzung

eines "Erprobungspraktikums" mit betrieblichen Rentabilitats-
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zielen korreliert. Ein solches Interesse "... kann den
pddagogischen Zielen zur Berufsorientierung entgegenlaufen,
indem die Berufsentscheidung von Jugendlichen auf den engen
Ausschnitt eines einzelnen Betriebes verengt wird"” (Platte
1981, S. 61). Eine Konzeption als "Bewdhrungspraktikum" ist
unzulanglich (Beinke 1977 a, S. 832)°%),

Die auf empirischen Untersuchungen basierende Kritik zum
Betriebspraktikum ist nach Modick (1980, S. 19) in zweierlei

Hinsicht zu relativieren:

- Mitunter sei eine beachtliche Diskrepanz zwischen der viel-
fach schmalen empirischen Datenbasis und den daraus gezo-
genen welitreichenden didaktischen Konsequenzen festzu-

stellensz).

- Die empirischen Untersuchungen blenden weitgehend den
unterrichtlichen Kontext aus, in dem das konkret unter-
suchte Praktikum als Einheit von Vorbereitung, Durchfih-
rung und Auswertung realisiert wurde. Erst in diesem didak-
tischen Kontext kann jedoch eine Praktikumskritik ihren

konstruktiven Sinn bekommen.

- "Befunde” in Form von Falldarstellungen Uber miBlungene
oder gelungene Praktika werden vielfach groBzigig auf das

Betriebspraktikum schlechthin verallgemeinert.

- Eine Kritik darf sich nicht isoliert dem "Lernmedium"/der
"Lernmethode"” Betriebspraktikum zuwenden, chne die bildungs-
bolitischen, curricularen und organisatorischen Bedingungen,
die den Rshmen fUr die Arbeitslehre und das Betriebsprak-

tikum verbindlich abstecken, zu treffen.

Kann das Betriebspraktikum eine Orientierungs- und Entschei-
dungshilfe fir die Berufswahl bieten? Die Frage ist mit nein
zu beantworten, wenn das Praktikum als weitgehend isolierte
berufswahlorientierende MaBnahme durchgefihrt wird, bei der
aus den Schilern vielfach urizuganglichen beruflichen Tatig-

keitsbereichen Qualifikationsanforderungen, soziale Positionen,
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Zukunftsperspektiven und dgl. als "rationale Entscheidungs-
kriterien" verallgemeinbar erschlossen werden sollen. Wesent-
liche berufswahlbezogene Entscheidungen missen - unterstitzt
durch einen berufsorientierenden Unterricht - bereits vor

der Wahl eines Praktikumsplatzes getroffen sein.

Selten werden durch ein Praktikum konkrete Berufsalternativen
ertffnet (vgl. Hoffmann 1974, S. 179) oder konkrete Berufs-
winsche geweckt (vgl. Platte 1881, S. 107). Der Wert des
Praktikums.liegt vielmehr in seiner Orientierungsfunktion
(vgl. Kaiser 51974, S. 245; vgl. Sobott 1986, S. 5), nicht
in einer Berufsfindungsfunktion (vgl. Buthig 1973, s. 109).
Die Berufsorientierung steht im Erwartungsprofil der Schiler
an vorrangiger Position (vgl. Platte 1981, S. 75). Schiler
wollen in erster Linie Arbeitsplatze, Betriebe, Berufstétig-

keiten mit entsprechenden Anforderungen kennenlernen. Ihre

53)

durchgdngig positive Einstellung dem Betriebspraktikum gegen-
iber hangt zusammen mit einem handlungsorientierten Lern-
bedirfnis. Dariber hinaus wollen die Schiler auch heraus-
finden, ob ihnen ihr Wunschberuf "gefallt". Sowohl beim 5)
Verstirken als auch beim Verwerfen ihrer Berufsvorstellung
bleibt meistens unklar, ob hierfir Berufs- oder Betriebs-
spezifika ausschlaggebend sind (vgl. Beinke 21978, S. 241),

da die Schiler beides zunachst als Eipheit erleben. Dies

zu analysieren, ist eine Aufgabe fir die Praktikumsauswertung,
wenn Schiler aus verschiedenen Betrieben, aber mit gleichen
"Berufen", ihre Erfahrungen austauschen und 2zvu einer "kom-
parativen Arbeitsplatzanalyse" (Steffens 1983, S. 49) ange-
regt werden sollen.

Schiler gehen nicht unvoreingenommen in einen Praktikumsbe-

trieb. Sie sammeln dort vornehmlich solche Eindricke und

Informationen, die ihren urspringlichen Berufswunsch be-

statigen (vgl. Steffens 1975, S. 121 f.). Dies wird- in der

Regel»deshalb méglich, weil Schilern solche Praktikumspléatze

vermittelt werden, die ihrem Berufswunsch entsprechen (vgl.
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Voelmy/Mende/Weber 1973, S. 87). Hiervon sollte auch unter
motivationalen Uberlegungen nicht abgegangen werden (vgl.
Behrens/Haar/Kuhlmann/Modick/Schoof 21980). Gleichwohl wird
durch die durch Schilerinteressen gefilterte Wahrnehmung

die Rationalitét der Berufswahl kaum erhéht. Im Zusammenhang
des entscheidungstheoretischen Erklérungsmodells der Berufs-
wahl wurde auf diesen Umstand hingewiesen. Aus der Priéferenz-
und Strukturierungsthese (Steffens 1975, S. 121 f.) ergeben
sich didaktische Konsequenzen: Einerseits ist im unterricht-
lichen Vorfeld der Praktikumsvorbereitung die Auseinander-
setzung mit den eigenen Fahigkeiten, dem Zutrauen in die
Bewdltigung méglicher beruflicher Anforderungen sowie den
Anforderungen und Entwicklungsméglichkeiten verschiedener
Berufe zu leisten (vgl. Bender-Szymanski 1976), um alter-
native Antizipationen zu entwickeln und ein vorzeitiges
“irrationales" Festlegen auf einen Wunschberuf zu vermeiden.
Andererseits sind die mit strukturierten Beobachtungshilfen
und unter subjektiven Préferenzkriterien gewonnenen "Erfah-
rungen” und "Erkenntnisse” aus dem Praktikum in der Aus-

wertung komparativ zu relativieren.

Das Betriebspraktikum kann also sehr wohl eine Orientierungs-
und Entscheidungshilfe fir die Berufswahl bieten, wenn es
als Orientierungspraktikum konzipiert ist, einen systemati-
schen Ort im Berufsorientierungsunterricht zugewiesen be-
kommt, und wenn zugleich Berufswiinsche bei der Wahl der
Praktikumsplatze bericksichtigt werden (vgl. Haar/Schoof
1979). Ein Orientierungspraktikum fUhlt sich dem Richtziel
eines "kritischen Berufsrollenverstdndnisses” (Feldhoff/
Otto/Simoleit/Sobott 1985, S. 49 ff.) verpflichtet und
bedarf - der "Komplementaritsts-These" von Steffens (1975,
8. 122 f.) entsprechend - der systematischen Ergénzung
durch fachspezifische Methoden und der Einbettung in ein
berufsorientierendes curriculares Konzept (vgl. Hoppe 1980,
S. 168 ff.).
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Kritische Berufsorientierung vermeidet eine einseitig-funk-
tionale Fixierung auf einen méglichen Startberuf. Sie zielt
auf Einsichten, die die zukinftige berufliche Entwicklung

des einzelnen im Kontext gesellschaftlicher Arbeitsbedingungen
antizipiert, die Arbeitssituationen und Arbeitsverhdltnisse
interessensbedingt zu interpretieren vermag (vgl. Beck/
Brater/Daheim 1980, S. 42). Berufsarbeit ist auf charakteri-
stische Merkmale der Arbeitnehmerexistenz zu beziehen wie
beispielsweise

- Ausbildungsstellen- und Arbeitsmarkt,

- Arbeitsbedingungen, -anforderungen und -belastungen,

- Mobilitdtsanforderungen und Aufstiegschancen,

- Arbeitsplatzsicherheit und Schutz vor Dequalifikation,
- Verdienstmdglichkeiten und Entlohnungsformen,

- Zukunft von Berufen unter den Bedingungen des raschen
technologischen und organisatorischen Wandels (vgl. Reuel
1980, S. 85; vgl. Feldhoff/Otto/Simoleit/Sobott 1985,

S. 44 f.; vgl. Sobott 1986, S. 5 f.).

Alle diese Gesichtspunkte stehen im Problemzusammenhang von
Rationalisierung und Humanisierung der Arbeit. Auf diesen
Zusammenhang ist das als Orientierungspraktikum konzipierte
Betriebspréktikum thematisch zu zentrieren und intentional

zu strukturieren. Die Aufarbeitung von Arbeitssituationen auf
der Anschauungs- und Erfahrungsgrundlage des Betriebsprakti-
kums dient dann der "... Auseinandersetzung mit solchen
Problemen und Fragestellungen, die fiur die Eréffnung und
Nutzung beruflicher Chancen allgemein (im Original kursiv,

A. G.) von Bedeutung sind" (Feldhoff/Otto/Simoleit/Sobott
1885, S. 44).

Das intendierte kritische Versténdnis beruflicher Chancen
reflektiert sowohl die dkonomisch-technischen Erfordernisse

der Arbeit und ihre Interessenabhidngigkeit als auch Ver-
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haltensdifferenzen, die sich aus funktionaler Aufgaben-
teilung und hierarchischer Positionsdifferenzierung ergeben
(vgl. Sobott 1986, S. 6). Materiale und qualifikatorische
Anforderungen des Arbeitsprozesses sollen durch Erleben der
Arbeitsbedingungen, durch Beobachtung und Befragung (und,
soweit mdglich, partiell durch "Tétigsein") erfafBt werden.
Zugleich sollen Méglichkeiten ihrer humanen Verdnderung auf
dem Wege des Vergleichs von Arbeitssituationen in der Aus-
wertungsphase des Betriebspraktikums diskutiert und reflek-

tiert werden.

Ein entsprechendes interessensspezifisch strukturiertes
Vorverstandnis muB im unterrichtlichen "Vorgriff" bei der
léngerfristigen Praktikumsvorbereitung grundgelegﬁ werden.
Die Vorbereitungshilfen sollen dabei fir eine situations-
gerechte Konkretisierung und fir variable Modifikationen
offen sein5m. Da die emotional gefdrbten Erlebnisse produk-
tiver Tatigkeit und komplexer betrieblicher Praxis zu
subjektiv. gefsrbten Deutungsmustern fihren und eine reali-
stische Sicht der erlebten Arbeitssituationen erschweren,
missen Schiler in der Auswertungsphase eine kognitive
Distanz (vgl. Scheller 1981, S. 61) zu ihren Praktikums-
erlebnissen gewinnen. Wenngleich der Auftrag, daB eigene
Erfahrungen und "Erkenntnisse" den Mitschilern mitgeteilt
werden sollen, der individuellen Einengung der Erfahrung
vorbeugt, sind Schiller doch fir die realistische Einschétzung
vaon Arbeitsbedingungen und deren Entwicklungstendenzen
Uberfordert. Die Beteiligung von Betriebsangehdrigen bei
klarungsbedirftigen Orientierungs- und Problemfragen in der
Auswertungsphase kann hierbei sehr hilfreich sein. Wenn von
diesen Betroffenen kontrastierende Informationen und Sicht-
weisen geboten werden, sind solche im "episodischen Erfah-
rungskontext” (vgl. Abelson 1976) verwoben. Sie werden als
subjektiv relevant akzeptiert und damit leichter in die
Erkenntnisstruktur der Schiler assimiliert. Betriebsangehé-
rige, 2.B.: Auszubildende, Facharbeiter, Gewerkschaftler,
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“représentieren auvthentische berufliche und betriebliche
Erfahrungen aus Beschaftigungsbereichen, in denen Schiler
ihre Praktikumserfahrungen gemacht haben und auf die ihre
Interessen gerichtet sind; durch diesen 'Experten'-Status
gewinnen die Aussagen der Betriebsangehdrigen fir die
Schijller den Charakter gréBerer Objektivitédt und auch hohe
subjektive Relevanz" (Feldhoff/Otto/Simoleit/Sobott 1985,
S. 74)56). Die Moderatorfunktion des Lehrers bei solchen
"Experteninterviews" in der Auswertungsphase Ubernimmt die
Rolle der "Transmission" auf die Verstehensebene der
Schiler (vgl. Frackmann 1980, S. 35).

Die "Theoretisierung" und Reflexion der Praktikumserfahrung
hat die zukinftige berufliche Laufbahnperspektive im Blick-
feld. Der Zusammenhang zwischen Erfahrung im Betrieb durch
"Anschavung” und "Handeln" und dem berufsorientierenden
Unterricht, welcher die Erfahrung reflektiert und in "Be-
-griffsnetze" strukturiert, ist fir den Erfolg des Praktikums
von ausschlaggebender Bedeutung. Anschauliche Erscheinungen
im Betrieb werden hierbei auf gesellschaftliche Zusammen-
hdnge zurickgefihrt. Erfahrung/Handlung und Reflexion er-
weisen sich als einander bedingende Akte des Lernens. Die
kommunikative Verstdndigung ilber singulédre Praktikumserfah-

57). Aus diesem

rungen ist ein wesentliches "Erkenntnismittel"
Grunde missen Praktikanten "Kundschafterfunktion" fir ihre
Mitschiler Gbernehmen. Individuelle Wahrnehmungspréferenzen
erhalten durch die Konfrontation mit Erfahrungen in anderen
Betrieben, mit Informationen von “"Experten™, eingeordnet in

theoretische Erklarungsmodelle, ein Korrektiv.

Das Betriebspraktikum bietet eine Orientierungs- und Ent-
scheidungshilfe fir die Berufswahl und die berufliche Ent-
wicklung, indem es

- zur Entwicklung und Klarung des Selbstkonzeptes beitragt,
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- eine spezifische Informationsquelle fir die Férderung
der Handlungs- und Entscheidungskompetenz im Prozef der

Erstberufs- und Ausbildungsplatzwahl bietet,

- die "Realitétstendenz" bei der Berufswahl verstédrkt (vgl.
Platte 1981, S. 107), d.h. Berufswiinsche an das vorhandene
regionale Ausbildungsplatzangebat "anpafit" (vgl. 4.1.4
allokationstheoretisches Berufswahlmodell),

- berufliche Qualifikationen und Tdtigkeiten zwar nur ein-
geschrédnkt erfahrbar macht, aber Beispiele fir die Ent-
wicklung und Verdnderung von Arbeitssituationen liefert,

die einem statischen Berufsverstdndnis entgegenwirken,

- Rationalitétsverluste bei der Berufswahlentscheidung

kompensiert (vgl. Gerbing 1975, S. 134),

- potentielle Berater im InteraktionsprozeB in Anspruch

nimmt .

Berufsorientierung umfaBt mehr als Berufswahlvorbereitung.
Berufsorientierung bezieht sich auf die lebenslange Erwerbs-
tédtigkeit vund die Probleme ihrer individuellen und gesell-
schaftlichen Bedingtheit. Hierauf grindet sich unser Pl&adoyer
fir ein thematisch zentriertes und intentional strukturiertes
Orientierungspraktikum. Dieses hat selbst wiederum seinen
systematischen Ort im Berufsorientierungsunterricht der
Arbeitslehre. Es bedarf der Erginzung von Projekten, Fall-
studien, Simulationsmethoden, damit Skonomische, funktionale,
soziale Dimensionen der Arbeitslehre erschlossen werden kdnnen
(vgl. Modick 1980, S. 20).

Mit Rollenspiel und Fallmethode lassen sich (berschaubare
und konflikthaltige Situvationen subjektiver Relevanz im
erfahrungsorientierten Lernkonzept aufarbeiten. Dabei bieten
sich Identifikationsméglichkeiten in der Teilnehmer- oder
Beobachterrolle auf der episodischen Lern- und Erfahrungs-
ebene. Situativ bezogene positive Handlungsmuster in Berufs-
wahlentscheidungssituationen, in Fallbeispielen eingekleidet,
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Ubernehmen Vorbildfunktion und starken den Mut zur Ent-
scheidung. "Je eher die Schiler sich selbst oder vertraute
Personen und Situationen in solchen Fallbeispielen wieder-
erkennen kdnnen, desto hoher ist gewdhnlich die Motivation,
Handlungsabl&ufe und Bedingungszusammenhadnge nachzuvoll-
ziehen" (Buchner/De Haan/Miller-Daweke 1979, S. 146). Im
Fallkontext lassen sich Verallgemeinerungen erlernen, da
"episodische scripts" zwischen Wahrnehmung und Denken ver-
mitteln, wie Abelson (1976) nachgewiesen hat. Wenn hierbei
Wissen und Einstellungen verschmolzen werden (vgl. Gerds-
meier 1980 a, S. 180), erhalten diese Methoden fir einen
erfahrungsorientierten Unterricht im allgemeinen und fiUr
die Berufsorientierung im besonderen ihre Relevanz. Ihre
ausfihrliche didaktische Reflexion wirde den Rahmen dieser

Arbeit sprengen.

Auf Grund unseres Erkenntnisinteresses wurden exemplarisch
die sog. realitatsorientierten Methoden fir die Berufsorien-
tierung didaktisch diskutiert. Die Legitimation fir dieses
Vorgehen sehen wir in dem Umstand, dafl "Erkunden, Experten-
befragungen und Schilerbetriebspraktika ( ) der Mittelpunkt
eines erfahrungs- und handlungsorientierten Arbeitslehre-
unterrichts (sind)" (Teichert 1984, S. 70).
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5. ZUSAMMENFASSUNG

Eine Analyse der gegenwidrtigen Hauptschule ist auf die Re-
flexion der Schulgeschichte verwiesen. Die heutige Erschei-
nungsform der Hauptschule 188t viele Probleme in einem
differenzierten Licht erscheinen, wenn man die historische
Bedingtheit im Auge beh#&lt. Es zeigt sich, daB aktuelle
konzeptionelle Diskrepanzen eine lange Tradition haben. Be-
reits in der Schulgeschichte tauchen Vorschldge zu ihrer
Uberwindung auf. Ihr heuristischer Wert wird gemindert

durch gesellschaftspolitische Befangenheit.

Schule ist eine Funktion der Gesellschaft. Andert sich deren
Erscheinungsbild und Selbstversténdnis, hat dies auch Ande-
rungen in der Vorstellung von Bildung zur Folge. Konseguenter-
weise mufl sich dies auch in der Struktur der Bildungsinsti-
tutionen niederschlagen. Unsere heutige demokratische nivel-
lierte Leistungsgesellschaft erfordert ein gleichwertiges
Bildungsangebot (vgl. Klafkiv1985, S. 27) und das Prinzip

der Durchléssigkeit. Eine formale Gleichrangigkeit der Haupt-
schule wollte der "Strukturplan fir das Bildungswesen" (1970)
des Deutschen Bildungsrates. Die bildungspolitische Praxis

lieB jedoch das Reformvorhaben scheitern.

Lediglich die Niveavanhebung im Bildungsangebot der Haupt-
schule im Sinne einer gemeinsamen wissenschaftsorientierten
Grundbildung wurde in Angriff genommen. Damit wurde das volks-
timliche Bildungskonzept aufgegeben, das als ideologiever-
déchtiges Theorem mit den gesellschaftspolitischen Vorstellun-
gen einer freiheitlichen demokratischen Gesellschaft unver-
einbar war. Seine Uberwindung und die Anpassung der Bildungs-
inhalte an die aktuelle gesellschaftliche Entwicklung waren
Hauptintentionen bei der Konzeptualisierung der Hauptschule

in den 60er Jahren. Wahrend der Devtsche AusschuB (1964) mit
der Differenzierung der Bildungsinhalte nach Begabung und

Neigung den unterschiedlichen Bildungsbedirfnissen und Lern-
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méglichkeiten der Schiler Rechnung tragen wollte, stellte

die KMK 1969 das Prinzip der Durchléssigkeit heraus, stellte
das Angebot einer spezifischen Sekundarstufenqualifikation
und eines 10. Schuljahres in Aussicht. Die erwartete Profilie-
rung der Hauptschule mit der entsprechenden Akzeptanz in der
Offentlichkeit blieben jedoch aus. Das Praidikat der "weiter-
fihrenden Schule" entspricht nicht (mehr) der Realitét.

Die Hauptschulkrise zeigt ein vielfdltiges Dilemma. Unsere
bildungsékonomische These verweist darauf, daB eine Niveau-
anhebung bei gleichzeitiger Beibehaltung der Schulstruktur
wegen fehlender "Berechtigungschancen" beim Eintritt ins Be-
schaftigungssystem keine Sogwirkung fir Schilerstréme nach
sich ziehen wirde. Klemm/Rolff/Tillmann (1985, S. 159) sehen
als einzige "RettungsmaBnahme” die Verschmelzung der Haupt-
schule mit der Realschule.

Der mit dem Akzeptanzverlust einhergehende Schilerschwund
wird nach einer aktuellen Prognose "die Hauptschule noch

stdrker als bisher vermutet zu einer 'Restschule' absinken
lassen" (Helberger/Palamidis 1986, S. 533). Der Realschul-

abschluB wird demnach "zur gesellschaftlich geforderten
Mindestnorm" (ebenda)ix

Der Akzeptanzverlust der Hauptschule héngt mit der Préferie-
rung hoherwertiger Berechtigung - von einzelnen Ausnahmen

im Handwerk abgesehen - durch das Beschéftigungssyétem zu-
sammen. Die Hauptschule wird damit zu einem Auffangbecken
fir Ricklaufer aus Gymnasium und Realschule, "Gescheiterte"
also, fiUr Auslénderkinder und sozial Benachteiligte. Ein
Niveau- und Profilverlust auf Grund einseitiger sozialer
Auslese ergibt sich von selbst. Als solche steht die Haupt-
schule bei der Wahl einer "weiterfihrenden" Schullaufbahn
nicht mehr zur Disposition. "Erh3lt man die Dreigliedrigkeit
mit ihren hiersrchischen Zuteilungsqualitdten aufrecht und

bleibt Schule eine Zuteilungsinstanz fUr gesellschaftlich-



- 313 -

berufliche Positionen, dann wird die Schule mit den guali-
tativ niedrigsten Zuteilungsméglichkeiten am Ende der Wahl
stehen, d.h. keine Wahlschule mehr sein" (Ipfling 1987, S. 6).

Die Unvertréglichkeit einer dreigliedrigen Schulorganisation
in einem demokratischen Staatswesen, welche sich am Stufen-
aufbau einer sténdischen Gesellschaftsordnung der ersten
Hélfte des 19. Jahrhunderts orientierte und zu einer Prolon-
gierung spéterer Sozialschichtung fihrte, wurde nach dem
Zweiten Weltkrieg des 6fteren von erziehungswissenschaftlicher
Seite betont. In der bildungspolitischen Praxis konnten jedoch
restaurative Tendenzen die Aufrechterhaltung traditioneller
Bildungsstruktur durchsetzen. Alle Reformversuche und -maB-
nahmen - vielleicht mit Ausnahme der Gesamtschule - vermochten
den Tatbestand der "gesellschaftlichen Verteilerfunktion" von
Sozialchancen durch das Schulsystem nicht zu &ndern. Eine
wesentliche ReformmaBnahme zur Profilierung der Hauptschule
war die mit dem "Strukturplan fir das Bildungswesen" (13870)
des Deutschen Bildungsrates in Gang gesetzte wissenschafts-
orientierte Grundbildung, die eine horizontale Mobilitdt ge-
wdhrleisten sollte. Diese "innere Schulreform" konzentrierte
sich im Gefolge der Curriculumdiskussion auf die Legitimierung
und Operationalisierung schulischer Ziele zur Prédzisierung der
Lehrpléne, Verobjektivierung der Lerninhalte, Effektivierung
der Lernprozesse. "Wissenschaftlichem Wissen" wurde quasi
automatisch und allein didaktische Qualité&dt zur Lebensbewdl-
tigung zugeschrieben. Der Schiler als Lernsubjekt spielte

eine eher zweitrangige Rolle. Wie Lernen sich im Schiler voll-
zieht, welche Methoden "fruchtbares”" Lernen zur Persénlich-
keitsentfaltung und subjektiv relevanten Erweiterung des indi-
viduellen Erfahrungshorizontes erméglichen, davon wurde die
Didaktikdiskussion der Hauptschule wenig bestimmtz). Darin
wurzelt unsere didaktische These zur Hauptschulkrise: Der
Hintergrund der sozialen Lebenswelt der Jugendlichen, die
spezifische Schilerpopulation und Schulfunktion (- keine Aus-
leseschule -) der Hauptschule bewirken eigenartige Verhaltens-
weisen, Lernstile und Einstellungen. Auch eine "Abschaffung"
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der Hauptschule durch schulorganisatorische ReformmaBnahmen
wirde solche Lernsubjekte nicht "beseitigen". Mit der Auf-
arbeitung sozislisationstheoretisch orientierter Jugend-
forschung wollten wir ein Bedingungsgefiige fir das Lernen

im Hauptschulalter ervieren. Die Lebensweltanalyse der
Hauptschiler verweist auf die spezifische Relevanz eines
erfahrungs- und handlungsorientierten Lernens, ohne daf damit
das Prinzip der Wissenschaftsorientierung zu Grabe getragen
werden muB. Als Fazit ergibt sich, daB die didaktische Theorie
eine Lernkonzeption fir den Unterricht der Hauptschule bzw.
fir die "hauptschulspezifische Schilerpopulation" zu ent-
wickeln hat, welches von der Kategorie der "Erfahrung" aus-
geht.

Umgangserfahrung in der Lebenspraxis geht allem intentionalen
Lernen veoraus. Mit ihr wird ein Bedeutungs- und Sinnhorizont
grundgelegt, ein "Vor-Verst#dndnis", das in realen Lebensvoll-
zigen beispielhaft, situationsbezogen und anschaulich er-
worben wird. Solche Erfahrung 1&Bt sich als Voraussetzung und
Bedingung von Lernen und Persénlichkeitsentwicklung charak-
terisieren. Institutionalisierte Lernprozesse partizipieren
am ErfahrungsprozeB der gesellschaftlichen Umwelt, indem sie

sich methodischer Erfahrung bedienen.

Wenn Didaktik sich auf Erfahrung als zentraler Kategorie
menschlichen Lernens bezieht, benftigt sie eine Theorie der
Erfahrung, auf deren Grundlage sich Lernprozesse in der
Schule arrangieren lassen. Eine solche Theorie, die den Zu-
sammenhang von Erfahrung und Lernen sowie von Handeln und

Denken verdeutlicht, ist das Grundanliegen dieser Arbeit.

Zu ihrer Entwicklung wird zundchst auf Deweys Erziehungs-

philosophie zuriickgegriffen, der fir den Aufbau der Erfah-
rungswelt des Menschen dessen Handeln in und mit der Welt

fir konstitutiv erachtet:
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<
- Erfahrung erweist sich als Resultat interaktiver Wechsel-

wirkungen zwischen Mensch und Umwelt. Lernen hat die Struk-

tur der Erfahrung im Sinne dieser aktiven Auseinandersetzung

mit der Umwelt.

- Erfahrungsprozesse vollziehen sich in situativen Kontexten
und sind nur dann erzieherisch wirksam, wenn eine Verbindung
und gegenseitige Beeinflussung der Erfshrungssituationen
besteht (Kontinuitdtsprinzip). D.h.: Vorangegangene Erfah-
rungen gilt es zu transformieren, um zukUnftige auf héherem

Niveau zu ermdglichen und zu integrieren. Lernen ist Um-
formung vorgdngiger Erfahrung und Basis fir weitere Erfah-
rungen. Es vollzieht sich im Horizont sprachlich vermittelter
Sinnstrukturen und Vorinterpretationen und hat somit herme-
neutischen Charakter.

- Die retrospektive Erfahrungsdimension bendtigt fir den Lern-

prozeB die projektive Funktion des Denkens, welches die
Folgen von Handlungen zu antizipieren imstande ist.

- Erkenntniserwerb vollzieht sich durch (&uBeres und inneres)
Handeln, wobei vorgéngige Erfahrungen reorganisiert und
reflektiert werden. Der Pragmatismus schreibt der Erfahrung
einen experimentellen Charakter zu und versteht Lernen als

tdtige Auseinandersetzung mit der Umwelt.

- Schulisches Lernen hat sich nach Dewey am MaBstab asuBerschu-
lischer Lernformen der handelnden Umgangserfahrung zu orien-
tieren; Lernen und Leben sind miteinander zu verbinden. In
einer Industriegesellschaft begrindet sich darin ein poly-

technischer Bildungsauftrag der Schule.

In Deweys Theorie sind ein immanentes ph&nomenologisches und
hermeneutisches Grundverstdndnis von "Erfahrung"” sowie spezi-
fisch konstruktivistische und handlungstheoretische Elemente
einer Lerntheorie enthalten. Der Explikation dieser Struktur-
merkmale gilt die wissenschaftstheoretische Auseinandersetzung

mit diesen Grundpositionen:
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- Die Phénomenologie geht von einer theoretisch unverstellten
Wahrnehmungserfahrung aus, bei der Mensch und Welt in einem
sinnlich erfahrbaren und bedeutungshaften Vermittlungspro-
zeB stehen. Lernen besitzt eine subjektiv-sinnhafte Erfah-
rungsdimension, deren Perspektivit&dt Ober die Deutungs-
schemata der Sprache mitteilbar und damit interkommunikativ
korrigierbar wird. Explikatives Kennenlernen bewirkt einen
Wandel der biographisch beeinfluBten Horizontstruktur, die
fir den Fortgang der Erfahrung versntwortlich ist. Antizi-
pation, Kontinuitat und Explikation der Erfahrung sind nach
Husserl Struktur- und Richtungselemente des Lernens. Daraus
folgt, daB schulisches Lernen in die Lebenswelt der Betrof-
fenen einzubetten ist und auf groBere O0ffenheit fir refle-

xive Erfahrung abzielt. Im Unterricht sind dabei unter-

schiedliche Wissensformen zu verhandeln: Subjektiven Er-
fahrungshorizonten sind wissenschaftlich verallgemeinerte
Realitétskonstruktionen gegeniberzustellen.

- Die hermeneutische Gangstruktur der Erfahrung beinhaltet,

daB Erfahrung eine Voraussetzung fir Lernen und ein Anfang

von Lernen ist, Lernen notwendig zur rickbeziglichen Er-
fahrung gehért, und Erfahrung wiederum als eine Folge von
"vorgreifendem” Lernen aufzufassen ist. Erfahrungen schaffen
also die Grundlage von Wissen und Erkenntnis. Erfahrung

(in Form subjektiv relevanten Wissen und produktiven Ler-
nens) machen wir nur, wenn die Hintergrundstruktur unseres
Vorwissens und Vorverstandnisses sich mit dem Neven ver-
mitteln 14Bt. Fehlt diese Vorerfahrungsbasis fur einen
LernprozeB, gilt es das einfihrende Verst&ndnis Uber er-
klarende, veranschaulichende und - soweit méglich - Identi-
fikation schaffende Beispiele zu eréffnen. Die genetische
Struktur des Lernens erweist sich als fortschreitende Er-
fahrung in Form eines Dazulernens und Umlernens auf Grund
reflexiver Distanz und denkender Verarbeitung von Erfah-

rungssituationen: Verbesserte Erfahrungsfédhigkeit ist Folge
von Lernen.
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- Innerhalb der Psychologie miBt Piaget der aktiv-handelnden
Erfahrung im ProzeB der geistigen Entwicklung eine zentrale
Rolle zu. Erkennen wird als individueller operativer Akt
interpretiert, der Uber die Prozesse der Assimilation und
Akkomodation ablauft. Abstraktes Denken bendtigt als Grund-
lage verinnerlichte, konkrete Anschavungen in Form von
méglichst handelnd gemachten Erfahrungen. Aeblis operative
Didaktik und seine Handlungs- und Wissenstheorie modifi-
zieren und kankretisieren diesen ProzeB der Verinnerlichung
von Handlungen und des Aufbaus geistiger Operationen. Zwi-
schen Handeln und Denken sowie zwischen Alltagswissen und
theoretischem Wissen konstatiert Aebli Kontinuitdt und eine
parallele Struktur. Die Qualitit der Alltagserfahrung ist
fiir das Lernen unerl&Blich. Mit der Verarbeitung und Nutzung
alltéglicher singulérer Erfahrungen auf qualitativ unter-
schiedlichen Ebenen kognitiver Strukturiertheit beschdftigt
sich Abelson: Situative Eindricke und Erlebnisse werden auf
kategorialer Ebene zu Erfahrungen kognitiv schematisiert.
Oabei erhalten sie handlungs- und entscheidungsregulierende
Relevanz. Modifikationen, Ergédnzungen, Bezugnahme zu anderen
"Verallgemeinerungen" generieren das ndchsthéhere hypothe-
tisch-abstrakte ProzeBniveau. Eine subjektiv vollzogene
Typisierung oder Verallgemeinerung auf der Grundlage zu-
félliger Erfahrungen mit selektiv-perspektivischer Hori-
zontstruktur kann sich jedoch als unrichtig erweisen. Dies
1&Bt sich Uber theoretische Belehrung kaum verdndern. Eine
Modifizierung bedarf vielmehr des Riuckgriffs auf die situa-
tiv-episodische Ebene singulirer Erfahrung, in welcher
sprachliche, bildliche und handlungsbezogene Komponenten

gleichermaBen enthalten sind.

Episodische Ereignisse, Beobachtungen und Erkundungen in
realen Umweltausschnitten sowie praktisches Tatigsein darin -~
letzteres entsprechend der materialistischen Tatigkeitspsy-
chologie mit ihrem methodologischen Prinzip der Einheit von
Tétigkeit und BewuBtsein - werden Ausgangs- und Bezugspunkte
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for schulische Lernprozesse. "Abstrakte" Informationen be-
einflussen Einstellungen schwécher als episodische, eine fir
die Berufsorientierung fundamentale Erkenntnis. Episodisches
Erfahrungswissen ist also zu ermdglichen und im Unterricht
hinsichtlich seiner Giltigkeit zu reflektieren. Es ist als
Assimilationsmdglichkeit fiUr wissenschaftsorientierte Lern-
prozesse konstitutiv. Somit ist es als Bezugspunkt fir ab-

strakte Zusammenhdnge zu reorganisieren.

Dies trifft insbesondere fir die Berufsorientierung zu. Damit
ist eine zeitgem#Be Aufgabe der Allgemeinbildung fir alle
Jugendlichen vor ihrem Eintritt ins Beschaftigungssystem ge-
meint. Berufsorientierung zielt ab auf Berufswahlfédhigkeit

im Sinne eines selbstverantworteten, planméBigen und moglichst
rationalen Entscheidungsverhaltens in aktuvellen und 2ukinf-
tigen Situationen der Berufswahl und beruflichen Entwicklung.
Eine solche reflektierte Berufswahlfdhigkeit umfaBt Einsicht
hinsichtlich objektiver Rahmenbedingungen in der Arbeitswelt
und subjektiver Zielperspektiven, Klugheit hinsichtlich der
Deutung erworbener und vermittelter berufsrelevanter Erfah-
rungen, Mut hinsichtlich der risikobehafteten Entscheidungen.
Berufsorientierung als schulische Aufgabe ist notwendig avf
Grund einer fehlenden Erfahrungsbasis der Schiler Uber die
Arbeits- und Berufswelt, auf Grund sich - mit der Skonomisch-
technologischen Entwicklung - &ndernder Anforderungsstruk-
turen und Tétigkeitsmerkmale an Arbeitspldtzen, zur Reali- .

sierung des formalen demokratischen Grundrechts der Berufs-

wahlfreiheit. Eine Beschrinkung dieser Bildungsaufgabe auf
die Hauptschule ist somit nicht einsichtig. Die Notwendigkeit
einer inhaltlichen Differenzierung der Berufsorientierung er-
gibt sich hdchstens aus der unterschiedlichen Rekrutierungs-
praxis fir bestimmte Branchen und berufliche Positionen.
(Wenn Berufsorientierung als hauptschulspezifische Aufgabe
deklariert, und Arbeitslehre als profilbildendes Fach der

Hauptschule definiert wird, geschieht dies im schulgeschicht-
lichen Kontext.)
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Auf der Diskussionsgrundlage eines vielfaltigen Theorie-
spektrums 1&8t sich die Berufswahl als Entwicklungs-, Ent-
scheidungs-, Interaktions- und Allokationsprozefl charakteri-
sieren. E£in erfahrungs~ und handlungsorientiertes lLernkon-
zept tridgt diesem Sachverhalt Rechnung. Dabei spielen die
Methoden der Betriebserkundung und des Betriebspraktikums
eine vordergrindige Rolle, weil sie Erfahrungen "vor Ort"
ermoglichen, Erfahrung als Voraussetzung und als Folge von
Lernen realisieren lassen. Eine wissenschaftstheoretische
Auseinandersetzung sollte die Moglichkeiten und Grenzen die-
ser realitétsbezogenen Methoden fachdidaktisch ausloten, da
eine lediglich motivationale Begriindung als nicht hinreichend

erscheint.

Der fachdidaktische Beitrag dieser Arbeit zur Berufsorientie-
rung versteht sich als Konkretisierung der didaktischen
Theorie eines erfahrungs- und handlungsorientierten Lernkon-
zZeptes in der Hauptschule. Er mag als AnstoB dienen fir
weitere fachdidaktische Forschung, die auf interdisziplinédre
Zusammenarbeit angewiesen ist. Andere erfahrungs- und hand-
lungsorientierte Lernmethoden, die zum Teil im Simulations-
bereich liegen und auf Grund der Exemplarizitét unseres
Anliegens hier nicht entsprechend diskutiert worden sind, wie
z.B. Projekte, Rollen- und Planspiele sowie Fallstudien, lassen
sich in der Regel nur facherlbergreifend realisieren. Im Auge

Zu behalten ist das ganzheitliche Lernsubjekt.

Unser didaktischer Bezug zur Hauptschule darf nicht als
schulartspezifische Rechtfertigungsideologie miBverstanden
werden. Ein auf vermeintliche Begabungspréddispositionen zu-
geschnittenes dreigliedriges Schulsystem 148t sich weder
wissenschaftlich noch gesellschaftspolitisch rechtfertigen.
Die Bildungsaufgabe der Berufsorientierung und ein suf Er-
fahrung und Handeln grindendes Lernkonzept in einer Jugend-
schule bleiben unberUhrt. Auf letztere ist die Rede von der
Hauptschule gemUnzt. FiOr die derzeitige Gestalt der Haupt-
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schule ist ein solches Lernkonzept umso dringlicher, weil
‘sich die jugendspezifischen Lernprobleme hier in motiva-
tionaler Hinsicht verscharfen, und die soziale Zusammen-
setzung lebensweltbezogene Besonderheiten zur Folge hat.

Eine strukturelle Reform der Bildungsinstitutionen im
Sekundarbereich erscheint als (berfélliges bildungspoliti-
sches Problem. Unser didaktisches Anliegen fiOr "hauptschul-
spezifisches Lernen"” und fUr die berufsorientierende All-

gemeinbildungsaufgabe wird dadurch nicht (berflissig.
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Anmerkungen zur Einleitung:

1

2)

4)

Es ist Litts Verdienst, in den 50er Jshren am entschiedensten fir eine
Revision Uberkommener bildungstheoretischer Vorstellungen eingetreten
zu sein. Unter "Bildung” konnte zeitgemdB begrindbar nach Litt nur

noch eine Weise des Selbst- und Weltversténdnisses und der praktischen
Bewdhrung verstanden werden, die Naturwissenschaft, Technik und indu-
strielle Arbeitswelt mit einbezieht. Eine solche Bildungsaufgabe dirfe
die Formen des erlebenden und tatigen Umgangs mit der Wirklichkeit nicht
auBer acht lassen.

Die sehr fundierte und ausfihrliche Wirdigung der Piddagogik Theodor
Litts durch W. Klafki zieht folgendes Fazit: Litts "Beitradge zur theore-
tischen Klarung der Bildungsaufgaben angesichts der Bedeutung von Natur-
wissenschaft, Technik und industrieller Arbeitswelt sind, trotz ihrer
unbezweifelbaren Grenzen, zugleich Marksteine und Wendepunkte der péadago-
glschen Denkentwicklung 1n der Bundesrepublik geworden" (Klafkl 1982 a,

. 416).

Bei einer linearen Ubertragung fachwissenschaftlicher Ansdtze auf schuli-
sche Lernbereiche hitte man es mit einer didaktisch reduzierten Fachwissen-
schaft zu tun - ganz zu schweigen von dem wissenschaftstheoretischen
Implikat einer adiquaten Realitatsabbildung einerseits und der gleichen
methodologischen GUltigkeit von Aussagen bzw. Inhalten in didsktisch redu-
zierter Form andererseits - ohne Bericksichtigung gegenwdrtiger und zu-
kinftiger Handlungsfelder, d.h. der gesellschaftlichen Relevanz, des Ver-
wertungszusammenhangs, der individuellen "Bildungshilfe".

"FUr den Schiller konstituiert sich eine gesellschaftliche Wirklichkeit
Uber die Handlungsfelder, in die er hineingestellt ist. Er erféhrt Wirk-
lichkeit nicht Uber bestimmte Fachdisziplinen, diese vermdgen ihm besten-
falls bei der Interpretation dieser Wirklichkeit gew1sse Hilfen zu geben,
ihn zu unterstitzen” (Kaminski 1977, S. 99).

Die p&dagogische Zielvorstellung jeglichen Unterrichts ist nicht aus

genuin fachwissenschaftlichen Disziplinen ableitbar. P&dagogische Inten-
tionalitdt muB explizit in den schulischen ErkenntnisprozeB erst einge-
fohrt werden. Sie liefert erst Kriterien fir fachdidaktische Entscheidungen
beziglich der Vermittlung eines elementaren Wirklichkeits- und Selbstver-
stdndnisses fir junge Menschen (vgl. Klafki 1985, S. 36).

Somit stehen Fachdidaktiken "... als selbst#ndige wissenschaftliche Dis-
ziplinen im Grenzbereich oder besser: im Beziehungsfeld von Erziehungs-
wissenschaften und Fachwissenschaften ..." (Klafki 1981. S. 53; ders.

1985, S. 37; vgl. auch Beckmann 1981, S. 108).

Liedtke begrindet die wachsende Bedeutung der Fachdidaktik, die keines-
wegs als blofle Unterrichtslehre mifverstanden werden darf, "... in welcher
bloBe Techniken zur Weitergabe 'fertiger' wissenschaftlicher Daten ent-
wickelt werden" (Liedtke 1981, S. 24), aus der Tatsache, dafl das Wissens-
wachstum immer erneut die Schule nach Exempla erfordere, die méglichst
weiterfihrende Zugdnge zum Fachwissen eréffnen sowie die Suche nach
Modellen, die einen fachgerechten orientierenden Uberblick Uber wesent-
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liche Teilgebiete eines Faches gestatten. Letztlich bestehe das
Problem, das geschichtlich anwachsende Wissen, das als Uberlieferte
Erfahrung friherer Generationen notwendig abstrakter wird, "... wenig-
stens in Teilen anschaulich und damit unmittelbar nachvollziehbar ..."
(ders., 5. 25) zu machen. Fremderfahrung wirde sich zu Ungunsten der
Eigenerfahrung verschieben. Damit verliere "... das konkrete Wissen fur

den Einzelnen notwendig an Anschaulichkeit, Uberzeugungskraft und sub-
jektiver GewiBheit" (ders., S. 15).

In der Enquete-Kommission "Jugendprotest im demokratischen Staat” (1983)
des Deutschen Bundestages wird von den Schilern das Konkurrenzverhalten
in der Schule als besonderes Problem erlebt (S. 147). In den Auggn der
Jugendlichen werden in der Schule wichtige Tugenden wie Kooperation,
Kommunikation, praktische Erfahrung usw. nicht honoriert, die im spateren
Leben aber als besonders wichtig gelten (S. 236).

Wenn sich Erziehung an der Mindigkeit des Menschen orientiert, so ist
MOndigkeit ein Postulat, "... das sich nicht in eine gegensténdllch de-
finierbare ZielgroBe umsetzen 1aBt" (Blankertz 1982, 5. 73), sondgrn'

in den jeweiligen historischen Bedingungen ndtige Anpassung und_mogllche
Distanzierung rational diskursiv je neu und stets situationsvariant aus-
handelt (vgl. Kdnig 1982, S. 90; ders. 1975 8d. 2, S. 197 ff.)}.

Solche Fragestellungen sind normativ besetzt; denn die D@daktik kann
als Konkretion einer "... handlungsleitenden Erziehungswissenschaft
( ) nicht wertfrei sein" (Kénig 1982, S. 101).

Dies ist nicht dahingehend miBzuverstehen, daB didaktische Theoyle QE—
tailliert bindende Handlungsanweisungen fir die Unterrichtspraxis gibt.
Vielmehr soll Theorie iber implizite Voraussetzungen und Uber Handlungs-
bedingungen aufklaren, um dem Praktiker Spielraum wie Grenzen seiner
padagogischen Entscheidungsfreiheit und Verantwortung deutlich zu machen
(vgl. Blankertz 1982, S. 48). Praxis bedarf also der theoretischen Re-
flexion und Orientierung. Theorie wiederum bendtigt die Zusammenarbeit
mit praktischer Inncvationsforschung. Fir diesen letztgenannten Problem-

bereich bietet unsere Arbeit AnstdBe fir ein didaktisches Forschungs-
feld.
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Anmerkungen zu Kapitel 1:

1)

2)

3)

Der Aufstieg des kaufmdnnischen und gewerblichen Birgertums im ausgehen-
den 18. und der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts sowie die Emanzipation
des Biirgertums seit der Franzésischen Revolution waren die Schubkrafte
fir die Grindung von Birgerschulen, deren Nivesu iber das der Elementar-
schulen hinausging. In der Hoffnung auf sozialen Prestigegewinn kam es
sogar zu "Hauptschulkonzeptionen", die Elemente von Birgerschulen und
Gelehrtenschulen (i.S. von Gymnasien) zu verschmelzen suchten (vgl.

Lorenz 1880, S. 9 ff., S. 22). Wir gehen unter 1

.2 ndher darauf ein.

Die Gelehrten- oder Lateinschule kann als Vorform des (humanistischen)
Gymnasiums angesehen werden, welches eine harmonische Menscaenbildung -
orientiert an der "Vorbildlichkeit des Altertums” (Paulsen ~1966, S. 102) -

intendierte.

Aus der breiten Publikastionspalette von J.H. Pestalozzi (- ich beziehe

mich hier auf die kritische Ausgabe "Pestalozzis

samtliche Werke", be-

grindet und herausgegeben von A. Buchenau; E. Spranger; H. Stettbacher,

Zirich-Berlin 1927-1972 -) sind hinsichtlich der
allem folgende Titel von Relevanz:

Unterrichtsmethode vor

Bd. 13: - Uber den Aufenthalt in Stanz {Stanser Brief) 1799
- Die Sprache als Fundament der Kultur 1799
- Die Methode. Eine Denkschrift Pestalczzis 1800

- Wie Gertrud ihre Kinder lehrt 1801

Aus Bd. 14: - Denkschrift an die Pariser Freunde
Methode 1802

Aus Bd. 15: - Der natirliche Schulmeister 1803

ober Wesen und Zweck der

- ABC der Anschauung oder Anschauungslehre der MaBverhalt-

nisse 1803

- Antwort auf neun Fragen Herbarts uber die Methode 1803

Aus Bd. 16: - Fragment iber die Grundlagen der Bildung
- Anschauungslehre der Zahlenverhaltnisse 1804
- Erklerung dber die Grundseze und Mittel meiner Methode sowie

iber ihren Erfolg 1803/04
Bd. 18: - Geist und Herz in der Methode 1805

Innerhalb der systematischen Auseinandersetzung mit Pestalozzi sei vor

allem auf folgende Werke verwiesen:

Wehnes, F.J.: Pestalozzis Elementarmethode im Urteil der modernen Kinder-

psychologie. Diss. Bonn 1353

Ballauf, Th.: Verninftiger Wille und Gliubige Liebe. Meisenheim a.Gl. 1957
Klafki, W.: Das padagogische Problem dei Elementaren und die Theorie der

kategorialen Bildung. Weinheim 1964

Kock, P.: Das Problem der Unterrichtsmethode bei
Minchen 1967

J.H. Pestalozzi. Diss.
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Delekat, F.: Johann Heinrich Pestalozzi. Heidelberg 31968

Die Kontrollratsbehorde verdffentlichte am 25.06.1947 die Anweisung "zur
Demokratisierung des deutschen Schulwesens". Darin legte sie die Rahmen-
bedingungen fir den Aufbsu des Bildungswesens fest. Es sollte u.a. dafir
Sorge getragen werden, daB

- die "“Grundschule" und die "“Héhere Schule" zwei aufeinanderfolgende Stu-
fen der Ausbildung darstellen;

- in allen Schulen "gréftes Gewicht auf die Erziehung zu staatsbirgerlicher
Verantwortung und demokratischer Lebensweise" gelegt wird;

- "die Verwaltung der Schulen ... demokratisch ... und fUr die Winsche der
Bevélkerung empfanglich” ist (vgl. Scheibe, W. (Hrsg.): Zur Geschichte
der Volksschule. Bd. II. Bad Heilbrunn “1974, S. 88 f.)

Die "Anweisung” des Kontrollrats enthilt in ihren Zielstellungen somit.als
wesentliche Elemente, die den Volksschulbereich tangieren: stufig geglie-

derter Schulaufbau, gleiche Bildungschancen fir alle, Demokratisierung des
Schulwesens.

Hinsichtlich des didaktischen Ortes der "Arbeitserfahrung” vor der Er-
kundung stimmen wir mit den Vorstellungen des DA nicht Uberein. Dle.dl'
daktische Begrindung erfolgt dafir im 4. Kapitel. Realisierungsmﬁgllchgelt,
Daver, Art und Ort des "Arbeitseinsatzes" scheinen hier ebensowenig grind-
lich bedacht worden zu sein wie die viel wichtigere didaktische Frage der
Zielsetzung, Struktur und Lernméglichkeit von "praktischer Arbeit”.

W.S. Nicklis, der dem Strukturplan eine fehlende Interpretation von (mbg-
lichen) Wissenschaft(sverstidndnissen) vorwirft und polemisch Zerrbilder von

Wissenschaftsorientierung in curricularen Reformansadtzen kritisiert, um-

schreibt die fir den Unterricht zu fordernde "Sachtreue" mit einer "mdg-
lichst genaven Ausdeutung jedermann zugdnglicher sinnenhaft-lebenswelt-
licher Erfshrungen vorwissenschaftlicher Art, geleitet von einem allge-
meinen ... Uberwissenschaftlichen (sic! A.G.) ProblembewuBtsein, bgstlmmt
von dem Bemihen, das jeweils Wesentliche in die didaktische Reduktion ..
einzubringen im BewuBtsein, daB Wissenschaft als AuBerung der Lebensfille,
das Ganze, sich selbst eingeschlossen, nie fassen und zur Darstellugg
bringen kann" (Nicklis 1980 b, S. 393). Das Beurteilungskriterium fir
"das Wesentliche" bleibt hier Nicklis freilich schuldig.

Die vorher beschriebene Tendenz einer solchen Fehlemtwicklung in "ver-
dinnt-gymnasialorientierte Hauptschullehrplane” (Klink 1982, S. 17) als
Gegenpendelbewegung zur volkstimlichen Bildung hat die von mir fir not-
wendig erachtete und im 3. Kapitel unterrichtstheoretisch begrindete All-
tagserfahrung, welche Gegenstand und Methode “"hauptschulspezifischer”
Bildungsarbeit mitkonstituiert, zum Teil ausgeblendet oder ganz vernach-
lassigt. Klafki gibt hier den Hinweis, daB Wissenschaftsorientierung

nicht notwendig eine solche Ausblendung nach sich zieht (vgl. Klafki
1985, S. 112).

"Die Hauptschule hat ihre Stellung als Schule fir die Mehrheit der Be-
vélkerung verloren, sie wird bundesweit noch von 38 % eines Altersjahr-
ganges besucht ..." (Klemm/Rolff/Tillmann 1985, S. 71). Die vom Bildungs-
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minister fir Bildung und Wissenschaft herausgegebenen "Grung- und Struk-
turdaten 1984/85" weisen fir 1986 von den Schulabgangern nach Beendigung
der Volksschulpflicht 36,1 % mit HauptschulabschluB aus. Hinzu kommen
unter den 15jdhrigen nach Beendigung der Volksschulpflicht 6,1 % ohne
HauptschulabschluB, wobei die Sonderschiler hier nicht miteinbezogen sind
(1984, s. 60). Im Jahr 1983 betrug der Anteil der Schiler an allgemein-
bildenden Schulen im 9. Jhrg. 36,2 % fir Hauptschulen (1984, S. 40).

Anmerkungen zu Kapitel 2:

9]

2)

3)

4)

Bei der Curriculumdiskussion mit ihren unterschiedlichen Theorieansatzen
(vgl. Huhse 1968, S. 9) wird betont, daB fir die Konstruktion von Curri-
cula, d.h. fir Inhalte, Ziele und Organisation des schulischen Lernens,
die "Determinanten” Kind, Gesellschaft und Wissenschaft zu beriicksichtigen
seien (vgl. Tyler 1949/1973). Wenngleich die kodifizierte Form beabsich-
tigter Bildung sich in der jingeren Schulgeschichte je nach Fach/Inhalts-
bereich, Schulart/Schulstufe, "zeitgeschichtlichem Datum und bildungs-
politischem Klima™ mit unterschiedlichen Préferenzen diese "Determinan-
ten" fir die Auswahl und Strukturierung von Lerninhalten bericksichtigte,
wurden die Interessen, Bedirfnisse und Lebenssituationen der Schiler doch
lange Zeit kaum oder wenig beachtet.

Das bildungssoziologische Forschungsinteresse hat seine Relevanz u.a.
darin, daB in Zukunft Lebenserfahrungen und Lerninteressen der Schiler
viel stérker den Unterricht und die Schulstruktur bestimmen werden als
abstrakte Funktionen des Schulsystems. Dies gilt vor allem dann, wenn
traditionelle Legitimationsgrundlagen fir Einheitlichkeit im Bildungs-
system wie Selektions- und Statuszuweisungsfunktion allmahlich an Be-
deutung verlieren, angesichts riickgehender Schilerzahlen sowie offensiver
Bildungswerbung der im Bestand bedrohten weiterfihrenden Schulen, welche
ihren Besitzstand wahren méchten (vgl. Bargel 1981, S. 434)

Sozialhistorische Studien (vgl. Gillis 1980) belegen, daB die Jugend als
eigene Phase im menschlichen Lebenslauf "ein historisch entstandenes und
sich in seiner Struktur standig veranderndes gesellschaftliches 'Produkt’”
ist (Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985, S. 33). Eine altersmdfige Festlegung
(vor allem des Endes) der Jugendphase erscheint nicht sinnvoll.

In heutigen Industriegesellschaften klassifiziert Qerter (1982) folgende

Entwicklungsaufgaben:

- Entwicklung einer intellektuellen und sozialen Kompetenz, um selbstver-
antwortlich schulischen und anschlieBend beruflichen Qualifikationen
nachzukommen, mit dem Ziel, eine berufliche Erwerbsarbeit als dkonomi-
sche Existenzbasis aufnehmen zu kénnen;

- Entwicklung der eigenen Geschlechtsrolle und Aufbau einer hetero-
sexuellen Partnerbeziehung;
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- Entwicklung eines eigenen Wert- und Normensystems und eines ethischen
und politischen BewuBtseins zur Ermdglichung selbstverantwortlichen
Handelns;

- Entwicklung eigener Handlungsmuster fir die Nutzung des Konsumwaren-
marktes und des kulturellen Freizeitmarktes, mit dem Ziel, einen eigenen
Lebensstil zu entwickeln und zu einem bedirfnisorientierten und auto-
nom gesteuerten Umgang mit den entsprechenden Angeboten zu kommen.

Schiler dieses Orientierungsmusters passen sich eben "den Ansprichen der
Schule an, um nicht aufzufallen oder um jene Lebensziele, die sie sich
gesetzt haben, 2zu erreichen" (Enquete-Kommission 1983, S. 71).

Die Shell-Jugendstudie '85 registriert zwar eine "Tendenz zu vermindertem
Pessimismus", 1aBt jedoch keinen generellen Stimmungsumschwung erkennen
(Britsch 1985, S. 108). Dies trifft besonders auf die Probleme Jugend-
arbeitslosigkeit, die "Gefahren fir eine lebenswerte Umwelt" sowie die
Frage nach einer gesicherten gesellschaftlichen Zukunft (Kriegsangst,
Umweltverschmutzung) zu. (Vgl. auch Enquete-Kommission des Deutschen Bun-
destages 1983, S. 26; Seidenspinner/Burger 1982, S. 34).

Auch das tendenziell positivere Stimmungsbild der SINUS-Studie 1983 (S.
38) zeigt bei einer differenzierten Analyse, daB vor allem bei der
Alters- und Sozialstruktur-Gruppe aus dem Hauptschulbereich ein hohes

MaB persénlicher Betroffenheit hinsichtlich der eben genannten Faktoren
zu konstatieren ist: Entt3uschung und Pessimismus angesichts der Kon-
kurrenz um Ausbildungs- und Arbeitsplétze (SINUS-Studie 1983, S. 92) ragen
dabei heraus.

Eine generelle "Umbewertung", wie sie von H. Maier (1985, S. 3) getroffen
wird, erscheint mir in der folgenden Art nicht zuldssig zu sein: "Offen-
sichtlich decken die Medienschablonen des alternativen und pazifistischen
Jugendprotestes, die depressiv-larmoyante Esoterik der Shell-Studie
(Jugend 1981) nicht mehr die Lebensgefilhle, die Wertorientierungen und
auch die Befirchtungen Jugendlicher in der Mitte der achtziger Jahre”.
Zwei Aussagen aus dem Anthologie-Materialband des Jugendwerks der Deut-
schen Shell sollen dies exemplarisch verdeutlichen: "Friher wollte ich
immer eine Familie mit Kindern haben, aber heute frage ich mich, ob das
richtig wére, ob es Uberhaupt eine Zukunft fir uns Menschen gibt" (Sigrid
Schulz, 15 Jahre, in: Jugendwerk der Deutschen Shell 1984, S. 235). "Wenn
ich dran denke, wie die Zukunft aussieht, konnte ich losschreien, alles
so chaotisch. Ich bin bald mit der Schule fertig, dann bin ich bestimmt
arbeitslos. Keine Lehrstelle ..." (Sabine Schwarz, 16 Jahre; a.a.0. 1984,
S. 106).

.Dabei ist festzuhalten, daB sich kein Wertewandel als "stimmiges" Kon-

zept einer einheitlichen neuen "Pragung" (z.B. "Postmaterialismus") voll-
zieht, sondern es sich um eine Ver&nderung der Rangordnung der Werte
handelt (vgl. SINUS-Studie 1983, S. 16, S. 28; Hurrelmann/Rosewitz/

Wolf 1985, S. 114).

Da bei der Konstituierung der Lebenswelt von Jugendlichen der Schule
"zwangsweise" (Schulpflicht, "Lernarbeit") eine Schlisselrolle zukommt,
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sollte sie Uber ihren rein formal-inhaltlichen Rahmen hinaus einen akti-
ven Beitrag als potentieller Partner von "Unterstitzungsnetzwerken" lei-
sten. Schulsozialarbeit und Aktivierung der Interessen und Lernbedirfnisse
der Schiler in freiwilligen Arbeitsgemeinschaften und selbstorganisierten
"Treffs" auBerhalb der Unterrichtszeit kodnnten eine Verbindung von sozialem
und kognitivem Lernen schaffen und der Schule das Odium der "Zwangsanstalt"
nehmen (vgl. Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985, S§. 159 ff.).

Solche "protestierende Jugendliche" engagieren sich auBerhalb der Schule.
Unter ihnen "gibt es auch jene, die aus totaler, teilweise apathischer
Negation heraus alles, 'was nach Schule riecht', ablehnen" (Enquete-
Kommission 1983, S. 71).

Diese Tatsache spricht fir die Notwendigkeit der sozialpddagogischen Funk-
tion der Hauptschule. (Vgl. die in Anmerkung 8 eingebrachten Vorschlidge!)
Erweiterte Bildungsangebote im Rahmen von Projektunterricht sowie breit-
gestreute freiwillige Angebote filr die Freizeitgestaltung der Schiler am
Nachmittag werden, soweit solche bestehen, von ca. 40 % der Schiler wahr-
genommen (vgl. z.B. Hauptschule Kronenberg in Aachen - dargestellt in
einem Informationsbericht der Bayer. Schule 1986, H. 10, S. 26 ff.).

Ergebnisse der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung belegen, dafl der Grof3-
teil der aus Arbeiterfamilien stammenden Jugendlichen in Berufsausbildungen
einmunden, die teilweise unter dem Niveau ihrer Elterngeneration liegen
(Stegmann/Kraft 1982). Der kontraktive Prozefl am Arbeitsmarkt und der
Verdréngungswettbewerb am Lehrstellenmarkt dirfte bis in die 90er Jahre

die unginstigen Chancen der beruflichen Plazierung fir Hauptschulabsol-
venten kaum verbessern (Hurrelmann/Rosewitz/Wolf 1985, S. 45 ff.).

Ein Bericht im Magazin "Der Spiegel” (Nr. 27/1886) Gber die Thelott-Schule
in der Minchner Trabantenstadt Hasenbergl-Nord zeigt diesen Zusammenhang
zwischen milieuspezifischer Hauptschilerpopulation, der Antizipation kaum
vorhandener beruflicher Zukunftsperspektiven und fehlender Leistungsmoti-
vation in der Schule recht drastisch. Eine Quintessenz der Reportage
lautet: "In keinem anderen Zweig des Bildungssystems gibt es mehr lern-
schwache, verhaltensgestorte und vereinsamte Kinder als in der Hauptschule,
nirgendwo einen hoheren Anteil kaum noch motivierbarer Jugendlicher, denen
die eigene Zukunft schon gleichgiltig geworden ist" (a.a.0., S. 73).

Die vielfach beklagte "Null-Bock-Mentalit&t" beschrénkt sich nach empiri-
schen Untersuchungen auf eine jugendliche Minderheit. Die Verwirklichung
des Berufswunsches steht bei den Zukunftswinschen an erster Stelle (vgl.
z.B. Seidenspinner/Burger 1982, S. 9). Arbeit gilt als wesentlicher Faktor
fur die Sinngebung des Lebens (Enquete-Kommission 1883, S. 52; SINUS-
Studie 1983, S. B2).

Die hier angesprochene sprachliche "Entfremdung” beginnt fir die in der
Hauptschule Uberreprédsentierte Sozialschicht freilich schon mit dem
Schuleintritt in die Grundschule. Das differenzierte Lernangebot im
Sachunterricht der Hauptschule, erlebte Lern- und Kommunikationsschwierig-
keiten in der Schullaufbahn, eine homogener gewordene Schillerstruktur bei
gleichzeitig beibehaltener mittelschichtorientierter Unterrichtssprache
verschiarfen jedoch das Problem fir die “sprachlose Minderheit" in der
Hauptschule.
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Anmerkungen zu Kapitel 3:

1 Es wird hiermit der Mensch als bewuBt Handelnder vorausgesetzt, "als
Person, die mit Gefihl, Wille und Vernunft ausgestattet ist, als
Subjekt, das unter Bezug auf bestimmte Normen verantwortliche Ent-
scheidungen fir sein Handeln treffen kann" (Spanhel 1983, S. 81). Die
Eigenverantwortlichkeit ist eingebettet zwischen der subjektiven frei-
heit, {ber Wert und Verbindlichkeit bestimmter Normen fir sich selbst
kraft Vernunftbegabtheit zu entscheiden und dem Legalitétsprinzip,
welches verlangt, Notwendigkeit und Verbindlichkeit der fir eine Ge-
sellschaft festgelegten sozialen Normen- anzuerkennen.

2) Die erziehungsphilosophische Grundlage seines Erfahrungsbegriffs hat
Dewey in der kritischen Auseinandersetzung mit dem idealistischen Er-
fahrungskonzept Platons sowie dem empiristischen Erfahrungsansatz
Lockes entwickelt: Platon hat zwar den Ursprung der Erfahrungen in den
praktisch-tatigen Handlungen, in der aktiven Auseinandersetzung des
Subjektes mit der Umwelt festgemacht. Die Relevanz der handlungsan-
leitenden Funktion der Erkenntnis im ErfahrungsprozeB wird von ihm
jedoch insofern verkannt, als er das verninftige Denken aus den er-
fahrbaren, praktischen Lebenszusammenhingen gleichsam ausgewiesen
und in den Bereich der Ideenwelt verbannt hat (vgl. Gotz 1973, S. 59).
Im Gegensatz dazu hat der neuzeitliche Empirismus den Platonschen
Dualismus von erfahrbarer materieller Sinnenwelt und erkennbarer
Ideenwelt Uberwunden: Nach John Locke stammt alle Erkenntnis aus der
Erfahrung; allerdings wird der Erfahrungsbegriff nur noch passivisch
interpretiert. Erfahrung ist fUr Locke identisch mit der passiven
Aufnahmebereitschaft des menschlichen BewuBtseins, das die Sinnesein-
dricke rezipiert, die von der &uBeren Welt produziert werden.

Deweys Theorie der Erfahrung versucht die Antithesen von Platon und )
Locke, von ausschlieBlich aktiv-tdtigem versus passiv-sinnlichem Vorgang 2f
einer Synthese dergestalt zu vereinen, daB die aktive Handlung und die
sinnliche Rickmeldung als zwei Phasen des einen Erfahrungsprozesses
miteinander verbunden sind, wobei die reflexive Verarbeitung erst den
ProzeB der Erfahrungskonstitution abschlieft.

3 In eine #hnliche Kerbe schlagen Moser (1974, S. 76) und Kost (1977,
-§.137 £.).

4 Auch bei diesem Handlungsbegriff verwendet Dewey eine spezifische

handlungstheoretische Interpretationsweise im Sinne eines planvollen,
zweck- und zielgerichteten Handelns.

5) Dieses kognitive Moment der Person-Umwelt-Interaktion im Dewey'schen

Erfahrungskonzept ist ein wesentliches Unterscheidungskriterium von
der behavioristisch orientierten Lerntheorie, zu der Correll in seiner
Einfihrung Uber die "Psychologischen Grundfragen der Erziehung",
Minchen 1974, eine enge Verwandtschaft konstruiert, meines Erachtens
eine krasse Fehlinterpretation.
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Mit der Analyse geschichtlicher Entwicklungstendenzen hat Dewey nach-
gewiesen, daB Lernen und Erfahrung in der Zeit vor der industriellen
Revolution noch eine Einheit darstellten. Die Erziehungsprozesse waren
in die Erfahrungsbereiche des privaten Lebens und der gesellschaft-
lichen Arbeit eingebunden. Erst durch die Einfihrung der kapitalisti-
schen Produktionsweise und durch die Trennung der Sphéren des privaten
Lebens und der gesellschaftlichen Arbeit entwickelten sich Lernen,
Leben und Arbeiten zu immer stédrker gegeneinander isolierten Be-
reichen.

Aus dem gesellschaftlich bedingten Verlust von Erfahrungsmiglichkeiten

und einheitlichen Erfahrungszusammenhdngen leitet Dewey folgende Forde-

rungen ab:

- Schule misse zur Wiederherstellung der Kontinuitdt von Erfahrungen
beitragen, indem die soziale Lebenswelt der Heranwachsenden Ausgangs-
und Bezugspunkt fir die Initierung von Lernprozessen wird;

- Schule miUsse gesellschaftlich relevante Erfahrungsréume und -situa-
tionen anbieten, die durch den gesellschaftlich-historisch bedingten
Bruch von Lernen, Leben und Arbeiten aus dem friher "natirlichen”
Erfahrungskontext ausgeblendet worden sind;

- Schule misse dabei die gesellschaftliche Wirklichkeit mit ihren
Widersprichlichkeiten und Konflikten aufgreifen. (Wshrend Dewey in
seinen Frihschriften ein harmonistisches Erziehungskonzept verficht,
plédiert er in seinen Sp&tschriften fUr eine kritisch-politische .
Akzentuierung schulischer Erziehungsarbeit, die ékonomische.und ge-
sellschaftliche Macht- und Herrschaftsstrukturen bewuBt machen und
Moglichkeiten ikirer Uberwindung aufzeigen soll.). .

Die subjektive Betroffenheit im praktischen Lernzusammenhang - verbunden
mit Reflexivitst - wdre eine logisch konsequente Legitimation fUr die
Verbindung von Leben und Lernen in Form von Betriebspraktika im Dewey'-
schen Theorie-Kontext.

Auch Piaget erkl&rt die Reaktion eines Organismus nicht nur durch den
duBeren Reiz, sondern die Reaktion ist ebenso wie die Reizwahrnehmung
Ausdruck einer bestimmten Struktur eines Organismus, die das Ergebnis
einer "Erfahrungsgeschichte"” darstellt. Diese Struktur determiniert
die Konstruktion der Reizaufnahme, seine Assimilation und die ent-
sprechende Reaktion.

Wenn im Deutschen Idealismus sich Bildung in der Form von Wissenschaft
vollendet, d.h. als anzustrebende Héchstform deklariert wird, wird
dort "Wissenschaft" reklamiert von philosophischem Wissen: "Der wahr-
haft Gebildete, das ist der Unbefangene, der unbefangen Gewordene, der
sich aus der Verstrickung in partikulares Wissen und Tun herausgearbei-
tet und dadurch erst die rechte Freiheit zu einzelwissenschaftlichem
Wissen und konkreter Praxis erworben hat. Sein Wissen ist dadurch cha-
rakterisiert, dafl és immer zugleich handlungsorientierendes Wissen,
Handelnkonnen ... in Beziehung auf ein gelingendes Leben der Menschen
untereinander (ist), nicht nur als technische Verfigungsgewalt” (Buck
1981, S. 178).
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Das "Programm" der Alltagsorientierung bezieht sich nach Kaiser (1981)

a) auf den Alltag der Erziehungswirklichkeit als Gegenstand der
Forschung: Die Gesamtsituation von Erziehungswirklichkeit soll
nicht kinstlich segmentiert, sondern als Handlungszusammenhang
phanomenologisch erfaBt und hermeneutisch verstanden werden.

b) Alltagswende in lernbezogener Hinsicht bericksichtigt die Alltags-
erfahrung als Anknipfungspunkt und Aufarbeitungsgegenstand im
Unterricht.

"Zuruckgehen auf die 'Sachen selbst' heiBt zuriickgehen auf diese aller
Erkenntnis vorausliegende Welt, von der alle Erkenntnis spricht und
bezilglich derer alle Bestimmung der Wissenschaft notwendig abstrakt,
signitiv, sekunddr bleibt, so wie die Geographie gegeniber der Land-
schaft, in der wir allererst lernten, was dergleichen wie Wald, Wiese
und F1luB Uberhaupt ist" (Merleau-Ponty: Phanomenologie der Wahr-
nebmung. Berlin 1966, zit. nach Lippitz/Meyer-Drawe 1882 b, S. 10).

Sprache ist der wichtigste Aufbewahrungsort der lebensweltlich rele-
vanten und intersubjektiv geteilten Wissenselemente (vgl. Schitz/
Luckmann 1975, S. 248 f.).

Wahrnehmung wird dabei von Husserl nicht eingeschrankt auf die Re-
zeption von Sinneseindricken, sondern ist eine Funktion des sich in
der Umwelt orientierenden, seine Perspektiven selbsténdig und aktiv
stevernden, sich aktiv und bewuBt mit seinen Erlebnissen ausein-
andersetzenden Menschen. Damit bilden Mensch und Welt einen Be-
deutungszusammenhang.

Husserl betont hier die Geschichtlichkeit der lebensweltlichen Erfah-
rung. Seine genetische Analyse der Erfahrung steht damit im Gegensatz
zum neuzeitlichen (empirisch-analytischen) wissenschaftlichen Erfah-
rungsbegriff, welcher mit seiner Voraussetzungslosigkeit die Geschicht-
lichkeit.der Erfahrung aufhebt und sie dadurch geradezu ausldscht (vgl.
Gadamer 1986, S. 352). Fir den subjektiven Lern- und BildungsprozeB
ist jedoch die geschichtliche Dimension geradezu konstitutiv.

Wahrend bei Bacon die Antizipation ein Verhalten des BewuBtseins gegen-
Uber dem real Sich-zeigenden ist, meint der Husserl'sche Antizipations-
Begriff gerade die zur Erfahrung gehorende Offenheit, ein Moment, das
bei unserer anthropologischen Reflexion der Erfahrung zur Sprache ge-
kommen ist. Antizipation ist bei Husserl also Erfahrung ermdglichendes,
nicht Erfahrung unterbindendes Vorgreifen. Dies ist der Sinn der "All-
gemeinheit" des Bekanntheitscharakters des noch Unbekannten, wobei die
Allgemeinheit inhaltlich unbestimmt oder unvollkommen bestimmt ist.

Sie ermoglicht nicht nur, sondern fordert von sich aus Weiterbestimmung
durch Erfahrung, ja sogar einen Wandel auf Grund der weitergehenden
Erfahrung.
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Husserls Erfahrungsbegriff verfolgt freilich eher ein teleologisches
Konzept. Fir ihn ist die Erfillung der Erwartungsintentionen in der
Wahrnehmungserfahrung der "Normalfall™, was bedeutet, daB der Gang der
Erfahrung gar nicht durch Negativitdt bestigmt ist (vgl. Husserl 1948,
§. 93 f.). Demgegeniber hat H.-G. Gadamer (°1986) die das BewuBtsein
umkehrende Wirkung der negativen Erfahrung hervorgehoben. Im hermeneu-
tischen Erfahrungsbegriff gehen wir auf diesen Sachverhalt ndher ein.

Dieser Gedankengang zeigt Affinitdt zur Aquilibrationstheorie Piagets
fir die Erklérung von Lernen.

Bereits Dewey hat - wie wir weiter oben dargelegt haben - die Aufgaben-
teilung als unzul&dssig moniert.

Eine hinreichende Begrindung lernpsychologischer und erkenntnistheore-
tischer Art fur diese Gegenthese 138t sich in der aktuellen phanomeno-
logisch ausgerichteten schulpddagogischen Literatur m. E. jedoch

nicht stringent eruvieren.

Die Versuche von Meyer-Drawe (1982 b) leisten die Ldsung dieses Pro-
blems m. E. nicht in hinreichender Weise.

Wir sind uns im klaren dar(ber, daB mit dieser Funktionsbeschreibung
der fir unsere Belange relevante didaktische Aspekt einer Theorie von
Schule akzentuviert wird. Eine umfassende Theorie der Schule - ange-
sichts der Vielzahl vorliegender disparater Ansdtze bis zur Ansicht,
daB eine solche umfassende Theorie gar nicht leistbar sei - soll und
kann gar nicht entfaltet werden.

Zu Beginn der 60er Jahre zeichnet sich eine Phase ab, in der "die
empirisch-pédagogische Forschung aus der Rolle eines von wenigen Spe-
zialisten gepflegten Sonderzweiges heraustritt" (Klafki 1971 b, S.
370). Sie wurde zum zentralen Thema erziehungswissenschaftlicher Dis-
kussion; der eher historisch arbeitenden geisteswissenschaftlichen
Padagogik wurde vorgeworfen, daB sie zur Bewerkstelligung der kon-
kreten padagogischen Praxis (Dahmer 1968, S. 35-80) kaum etwas bei-
trage. Das Ende ihrer Epoche 1&Bt sich beispielhaft festmachen durch
die Antrittsvorlesung von H. Roth im Jahr 1962 mit dem Thema: "Die
realistische Wendung in der padagogischen Forschung" (Roth 1963, S.
108-118) und die von Dahmer/Klafki herausgegebene Publikation: Geistes-
wissenschaftliche Pddagogik am Ausgang ihrer Epoche - Erich Weniger
(1968) .

Hermeneutik ist "... als BewuBtmachung des im praktischen Vollzug der
Leistungen relativ unbewulit Bleibenden eine Form der Aufkldrung des
gelebten lebens: zundchst des anderen oder vergangenen Lebens, das wir
auslegend in der Tat besser verstehen, als es sich selbst verstanden
hat; vor allem aber ist sie Selbstaufkl&rung des in den Zusammenhingen
der Lebenspraxis wie der Erkenntnispraxis (Wissenschaft) tatigen Sub-
jekts, das sich in seinen Vollziigen und den dabei gleichsam unter der
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Hand leitenden Motiven und Hinsichten zu fassen bekommt. Selbstkon-

frontation und insofern auch mdgliche Selbstkritik ist die Leistung

dieser hermeneutischen Reflexion" (Buck 1981, S. 34). Die hermeneuti-
sche Reflexion als reflektierte Rekonstruktion der Praxis enthidlt
nach Buck einen Erfahrungscharakter, der die *... héchste und wichtig-
ste Stufe eines prinzipiell nicht abschlieBbaren Prozesses der Bil-
dung ..." (ders., S. 35) ist. Als Vollendung der Bildung misse es
angesehen werden, wenn jemand offen bleibt fur neue Erfahrung und
Selbsterfahrung.

"Der Zusammenhang der geistigen Welt geht im Subjekt auf, und es ist
die Bewegung des Geistes bis zur Bestimmung des Bedeutungszusammenhanges
dieser Welt, welche die einzelnen logischen Vorginge miteinander ver-
bindet. So ist einerseits diese geistige Welt die Schépfung des auf-
fassenden Subjekts, andererseits aber ist die Bewegung des Geistes
darauf gerichtet, ein objektives Wissen in ihr zu erreichen. So treten
wir nun dem Problem gegeniiber, wie der Aufbau der geistigen Welt im
Subjekt ein Wissen der geistigen Wirklichkeit méglich mache® (Dilthey
1966, S. 25).

Buck spricht in diesem Zusammenhang von einer "Handlungshermeneutik®
(Buck 1981, S. 29), die "... die Struktur der Explikation von implizi-
tem Sinn (hat), der sich in je verschiedenen praktischen Vollzigen
darstellt" (ders., S. 30).

Bei der Bezugnahme von Sinnestatsachen auf ein System von mehr oder
minder bewuBten (vgl. Buck 1881, S. 31) - dies hangt mit den Formen
des Verstehens zusammen - Interpretationsregeln darf die AuBen-Innen-
Relation nicht als zeitliche Abfolge und sachliche Nachordnung ge-
deutet werden. Vielmehr muB diese als hermeneutische Stufung mit unter-
schiedlichen Graden von Ausdricklichkeit begriffen werden.

In der Erziehungswissenschaft hat die Hermeneutik einen mehrfach ge-
schichteten Relevanzrahmen. Bei der Besinnung auf wissenschaftstheore-
tische und methodologische Fragen fir ein begrindetes Selbstversténdnis
verfahrt sie hermeneutisch-reflexiv. Hinsichtlich des Verstehens pada-
gogischer Literatur versucht sie den historischen WerdeprozeB pédago-
gisch signifikanter Aussagen hermeneutisch-literarisch aufzudecken. Wenn
es um das Verstehen von Erziehungssituationen geht und damit die Er-
ziehungswirklichkeit analysiert und situativ angemessene Erziehungsmaf-
nahmen diskutiert werden, handelt es sich um ein hermeneutisch-pragma-

FUr die Fachdidaktik und den von uns ausgewdhlten Ausschnitt der Hin-
fihrung zur Arbeits- und Berufswelt im Rahmen der Arbeitslehre focussiert
der hermeneutisch-reflexive Referenzrahmen das Theorie-Praxis-Problem

und das Problem der Handlungsbegriindung. Die hermeneutisch-pragmatische
Perspektive konzentriert sich auf Probleme der Lernmethodik durch Er-
fahrung und Verstehen und ist deswegen auf die hier vorgebrachten
"Schritte des Verstehens" verwiesen.
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28) In diesem Zusammenhang ist auf Poppers Kritik an der empiristischen
"Kibeltheorie" zu verweisen. Er betont die epistemologische Notwendig-
keit des "background-knowledge". Damit ist gemeint, daB auch der
wissenschaftlich kontrollierten Beobachtung "... die Frage, die Hypo-
these, oder wie wir es nennen mdgen, aber jedenfalls ein Interesse,
8lso etwas Theoretisches (oder Spekulatives) voraysgeht” (Popper 1964,
S. 88). Popper spricht deshalb von einer "Scheinwerfertheorie”, deren
Lichtkegel einen Erfahrungsbereich ausleuchten misse, damit innerhalb
desselben empirische Beobachtungen statthaben kénnen.

Freilich verkennt Popper dabei das Moment antizipstiven Vorwissens
und somit die geschichtliche Bedingtheit unseres Wissens bei der Kon-
stituierung von Prifsitzen.

29 . .
) Das Problem der Stufung des Lernprozesses focussiert in der Geschichte

der Unterrichtsmethode in den Begriff "Artikulation des Unterrichts”,
der spdtestens als solcher in der "Allgemeinen P&dagogik" (1806) J.F.
Herbarts auftaucht, wo von den "Stufen des Unterrichts" die Rede ist
(vgl. Herbart: Allgemeine Pédagagik aus dem Iwecke der Erziehung abge-
leitet (1806), Weinheim/Berlin “1959, 2. Buch, 4. Cap., S. 66).

Nach Herbart sing die "Erfahrung" - er grenzt diesen Terminus in Rick-
griff auf Kant (71956, Bd. 1.2, S. 45) auf den theoretischen Bereich
ein - und der "Umgang" im Sinne Jes Dilthey'schen "Verstehens" die
beiden Erméglichungsgriinde fUr Lernen. Erfahrung ist nach Herbart zeit-
lich wie sachlich das erste Von-Woher des Lernens. Dieses wird funk-
tional dem beabsichtigten Lernresultat zugeordnet. "Die Aktivierung
relevanten Vorwissens im Zusammenhang mit der Darbietung neuer Unter-
richtsgegensténde durch den Lehrer hat vor allem die Aufgabe, die
apperzipierenden Vorstellungen geordnet und klar ins BewuBtsein zu
heben" (Oppolzer/Gmelch 1977, S. 59). Die Artikulation des Unterrichts
folgt den Stufen des Lernprozesses. Dieser knipft an Vorwissen an und
schreitet ... nach Konzentration auf Einzelelemente zu einer organi-
sierten kognitiven Strukturierung ..." fort (Bonne 1978, 5. 68).

30) Konstitutives Element fUr die Erfahrung ist somit das "Selbst-dabei-

Sein", wie Hegel (1949, S. 38) es formuliert hat. Hegel meint damit
nicht etwa nur die aufmerksame Zuwendung auf ein vorgeblich in purer
Objektivitst unmittelbar Gegebenes, sondern ein urspringliches Inter-
esse der Subjektivitit, auf Grund dessen Oberhsupt erst etwas "ge-
geben” ist (vgl. Buck 1967, S. 16 f.).

31) Vor derselben Problematik stand bekannterweise schon Platon, nach

dessen Ansicht das Lernen nur von einem Schon-Wissen her méglich sei:
Die platonische Auflgsung dieser Paradoxie geschieht durch seine
Anamnesis-lLehre. Die bei Platon vorfindbare nativistische Form des
Apriorismus, d.h. "angeborener Ideen", zur L&sung des Problemes 1&Rt
sich nicht aufrechterhalten.

32) In Ubersetzungen und Sekundirliteratur wird in der Regel Bezug ge-
nommen auf die Textausgabe (Gesammelte Werke) von J. Becker: Opera
ed. Academia Regia Borussica, Vol. 1-5, Berlin 1831-70.
Fir unseren Argumentations- und Erkenntniszusammenhang sind vor
allem von Relevanz:
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a) Das Organon mit den Einzelschriften: Categoriae, Hermeneutica,
Analytica priora, Analytica posteriora, Topica, De sophisticis
Elenchis. Die Analytica posteriora, dt. Lehre vom Beweis oder
zweite Anslytik stand in der (bersetzung von E. Rolfes, Leipzig
1922, zur Verfigung.

b) Die Rhetorik (de arte rhetorica), dt.: Drei Bicher der Redekunst;
Ubers. von A. Stahr, Stuttgart 1862/63.

c) Nikomachische Ethik (Ethica Nicomachea), ibers. und eingel. von
0. Gigon, Zirich 1951.

Auf die "Eermeneutische Aktualitat des Aristoteles" weist H.-G.
Gadamer { 1986, S. 317 ff.) hin.

Nur das mathematische Erkennen und Lernen hat nach Aristoteles nicht
diesen prinzipiell epagogischen Charakter wie die Erkenntnis der
natirlichen und menschlichen Dinge. Da man in der Mathematik grund-
stzlich mit Abstraktionen arbeite, geniige es, von gegebenen Prinzi-
pien aus unter Befolgung gewisser Operationsregeln zu deduzieren. Das
schlieBt jedoch nicht die Moglichkeit aus, aus didaktischen Grunden
den Anfang bei dem fir uns Friuheren zu nehmen,

Struktur- und konzeptorientierte Curriculumansédtze Uberspringen die
Sphére der umgangssprachlich vorgebildeten Interpretationswelsen. In
Anlehnung an ein szientistisches Wissenschaftsideal versuchen sie,
die Lernenden unmittelbar zu den Strukturen der wissenschaftlichen Dis-
ziplinen heranzufihren. Dahinter steckt implizit die Grundiberzeugung,
daB die wissenschaftlichen Strukturen - seien es Systembegriffe oder
die methodologische Prozessualitét, d.h. fachwissenschaftliche Erkennt-
nismethoden - zuvérderst die Vorgabe fir ein Lernen aus Erfahrung sein
konnen, Strukturen sollen gleichsam das Grundlagenversténdnis fordern
und einen Vorgriff auf weiteres Wissen ermdglichen. Weiterhin wird bei
diesem Verfahren ein gkonomisches Lernverfahren postuliert. Dabei wird
Ubersehen, daB das Lernen wissenschaftlicher Strukturzusammenhénge

und das "Verstehen" zentraler Begriffe nicht zu einer Eigenerfahrung
werden kdnnen. Damit wird eher einer oberflachlichen Aneignung von
Unverstandenem Vorschub geleistet, "... das zudem, weil es nicht aus
der eigenen Erfahrung heraus gestaltet ist, mithin kein Erfahrungskon-
tinuum darstellt, auch nicht auf andere Bereiche Ubertragbar sein kann"
(Petersen-Falshift 1979, S. 86). Die vorzeitige Vermittlung wissen-
schaftlicher Begriffsstrukturen blockieren eher das Verstehen, statt
ihm férderlich zu sein.

Erfahrung ist dabei keineswegs nur Anfang im psychologischen Sinn wie
bei Kant.

2

Darauf hat besonders Lipps (1938, “1958) hingewiesen.

FOr ein klares und einheitliches Sprachversténdnis wird ein solches
Verfahren auch fir den Aufbau einer Fachterminologie von der sog.
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Erlanger Schule der Philosophie vorgeschlagen (vgl. Kamlah/Lorenzen
1967).

In unserem Argumentationszusammenhang beziglich der hermeneutischen
Funktion des Beispielverstehens meinen wir das Versténdnis erdffnende
Ausgangsbeispiel fir eine neu zu lernende, bisher unbekannte Problem-
situation. "Sog. Ausgangsbeispiele sollen in einen allgemeineren
Themenbereich einfihren bzw. zum besseren Verstdndnis der folgenden
allgemeineren Problemstellung dienen" (Mandl/Schnotz/Tergan 1983, S.
47).

Wenn der hier angesprochene zweite Fall der "Illustration” gemeint ist,
sollte der o.a. ProzeB bereits abgelaufen sein, d.h. der Gang der Er-
fahrung befindet sich auf einer nichsthoéheren Stufe. Nun haben Beispiele
die Funktion, "... bereits vorhandene Wissensbesténde mit konkreten
Alltagserfahrungen zu verknipfen" (Mandl v.a., a.a.0.). Sie mUssen

also der Alltags-Erfahrungswelt entnommen sein! Erst dann sind sie in
der Lage, schon vorhandene Wissensbestdnde in neuve Zusammenhénge zu
stellen. "Sie heben damit neve Aspekte innerhalb des an sich schon

Bekannten hervor und erméglichen so ... neue Erkenntnisse" (Mandl u.a.,
a.a.0.).
Im AnschluB an Aristoteles haben wir den mathematisch-algorithmischen

Bereich dabei ausgeschlossen, wenngleich auch hier - zumindest bei den
einfihrenden Grundlagen - unter genetischem Lernaspekt Erfahrungsbei-
spiele gleichermafBen didaktische Relevanz haben. Vielmehr hat sich
unsere Uberlegung, entsprechend unserem Erkenntnisinteresse fUr die
Zielgruppe der Hauptschiler, suf die zentrale Bildungsaufgabe der Hin-
fihrung zur Arbeits- und Berufswelt bezogen.

Buck meint hier offensichtlich die von uns im Zusammenhang mit der
Auseinandersetzung Uber die "Wissenschaftsorientierung®” (Kap. 1, 5. 59 f.)
herausgestellten Aspekte der methodischen und kritischen Komponente.

Das genetische Prius der Erfahrung beim Lernprozel soll damit nochmals
ausdricklich betont werden.

Ein solches Basiswissen sollte nicht nach fachwissenschaftlich orien-
tierten Wissensstrukturen Ausschau halten, sondern sich eines situati-
ven Ansatzes bedienen und fachwissenschaftliche Inhalte und Strukturen
nach MaBgabe des leitenden Interesses einer edukativen Intentionalitdt
exemplarisch akzentuieren,

Piaget sieht vor allem zwei Faktoren als Ursache des Aquilibrations-
prozesses an: a) den Widerstand gegen Assimilationsversuche und b)

die Widersprichlichkeit, den Konflikt verschiedener Assimilations-
akte. Diese Widersprichlichkeit zwingt zu einer Reorganisation der
kognitiven Struktur. €in solch verstandener LernprozeB kennt nur die
Entwilcklung in eine Richtung, nédmlich in die des Aufbsus immer um-
fassender Strukturen, die eine zunehmende Widerspruchslosigkeit garan-
tieren {(vgl. Montada 1970, S. 39).
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44) Als wesentliche Merkmale einer sog. "Operation" im Piaget'schen Ver-
sténdnis sind festzuhalten:

a) Doppelaspekt der Operation. Jede fur intelligentes Handeln maBgeb-
Tiche Operation kann auf zwei Ebenen realisiert werden: zum einen
auf der Ebene des konkreten Tums, zum anderen auf der Ebene des
bloBen Vorstellens (= Operieren in verinnerlichter Form). Dem Uber-
gang von der erstgenannten zur genetisch hoheren Ebene kommt dabel
grundlegende Bedeutung zu. Eine verinnerlichte Operation kann auch
als Denkhandlung bezeichnet werden. Sie weist eine beachtliche innere
Kohdrenz aus, die sie in hohem Grade objektivierbar und (symbollscm
mitteilbar macht.

b) Kompositionsfshigkeit. Operationen sehen von unwesentlichem Beiwgrk ‘
einer Handlung ab. 5ie konnen sich zu Systemen, Schemata koordinieren
und organisieren. Hieraus erklirt sich die Kompositionsféhigkeit von
Operationen zu komplexeren Operationen. Dies schlieBt auch die Mog-
lichkeit ein, h3ufig wiederkehrende Operationen zu automatis;eren,
womit das Denken entlastet wird. Ein Automatismus hat allerdings
seinen urspriinglichen operativen Charakter verloren, da er sich (wie
eine Gewohnheitshandlung) in einem starren Ablauf realisiert (vql.
Piaget 1973 b, S. 138).

c) Reversibilitdt. Zu jeder Operation existiert eine Umkehroperation.
Eine Addition z.B. 1a8t sich durch entsprechende Subtraktion rick-
géngig machen. Diese Eigenschaft unterscheidet eine Denkoperation
sowohl von einer komplexen Handlung (die sich nicht genau im "Rick-
wirtsgehen" bis zu ihrem Ursprung verfolgen 1&Bt) als auch von
stereotypen Automatismen. Eine Umkehroperation wird meist gleich-
zeitig mit ihrer direkteq Bezugsoperatian begriffen; beide bilden
ein System (vgl. Piaget 1967, S. 102).

d) Assoziativitdt (Variabilitét). Fir die Realisierung ein und dessglben
operativen Schemas liegt in der Regel die Reihenfolge der auszufih-
renden Operationen nicht von vornherein und unverédnderlich fest. Bei
der Addition mehrerer Zahlenwerte etwa spielt es keine Rolle, welcher
zuerst mit einem anderen verknipft wird. "Die Komposition der Opera-
tion ist 'assoziativ' (im logischen Sinne), d.h. es steht dem Denken
frei, Umwege zu machen; und das heiBt auch, daB ein auf zwei ver-
schiedenen Wegen.erlangtes Ergebnis in beiden Fillen das gleiche
bleibt" (Piaget “1967, S. 48). Die Assoziativitdt bezieht sich also
auf die Fahigkeit und Freiheit des Denkens, Umwege zu beschreiten.

45) Lernen ist somit unter entwicklungspsychologischem Aspekt zu betrachten:

Es kann nicht alles jederzeit gelernt werden. Vielmehr gibt es spezifi-
sche Lernvoraussetzungen und damit so etwas wie eine "gesetzmaBige"
Abfolge aufeinanderfolgender Lernprozesse (vgl. Montada 1970, S. 31).
Lernen in diesem Sinne besteht im Erwerb immer komplexerer Strukturen,
die auf elementareren aufbauen. Erkenntnisse gibt es nur, insofern
entsprechende Assimilationsschemata zu deren Vermittlung vorhanden
sind.
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Im Zusammenhang mit der Anschauung als VerknOpfungselement zum

Denken und Rekonstruktionsstitze zur kognitiven Struktur (vgl. Neisser
1974, S. 71; ders. 1979) missen die Modalitdten bzw. Medien zur Verge-
genwartigung der jeweiligen Struktur gesehen werden. Diesen Gesichts-
punkt scheint mir Piaget unzureichend elaboriert zu haben. Er ist aber
insofern didsktisch relevant, als die jeweilige "Strukturhéhe" einer
Operation bezogen ist auf eine spezifische mediale Reprdsentation des
Gegenstandes.

Im AnschluB an Piaget hat Bruner den Gedanken der Darstellungsmittel
fur die Erfashrung und das Wissen des Menschen aufgegriffen und syste-
matisch untersucht. Nach Bruner (1971, S. 21) organisiert und ver-
gegenwdrtigt sich der Mensch im Laufe der ontogenetischen Entwicklung
seine Erfahrung und sein Wissen auf drei Darstellungsmedien:

a) in der Handlung,

b} in anschaulichen, wahrgenommenen oder vorgestellten Bildern, die re-
lativ unabhéngig vom Handeln sind,

c) in der Sprache bzw. einem anderen Zeichen- oder Symbolsystem.
Bruner unterscheidet damit ein
a) "enaktives", bloB praktisches Wissen,

b) "ikonisches”, d.h. in wahrgenommenen oder vorgestellten Bildern re-
prasentiertes Wissen und

c) "symbolisches” Wissen bzw. sprachliches Wissen symbolischer Repri-
sentation,

Bruner hat die entwicklungspsychologische Sichtweise, wie wir sie bei
der Piaget’'schen Theorie vorfinden, (berwunden und das Medienproblem in
seiner allgemeinen Bedeutung erkannt (vgl. Aebli 1881, S. 289 f.). Die
drei Darstellungsmedien bestehen nach ihm nebeneinander und jedes be-
sitzt seine Eigenart. "Ein jedes kann aber auch zum Teil in das andere
Ubersetzt werden" (Brunmer 1971, S. 33).

Wahrend Piaget verinnerlichte Handlungen bereits als "Operationen” be-
zeichnet hatte, differenziert Aebli folgendermaBen: Verinnerlichte
Handlungen sind erst vorgestellte Handlungen, aber noch keine Opera-
tionen (vgl. Aebli 1980, S. 213). Operationen seien vielmehr "ab-
strakte Handlungen" (a.a.0., S. 209, S. 216) die hoher - namlich
kognitiv - strukturiert seien als Handlungen. Operationen entstinden
erst durch Abstraktion von der Handlung: "Abstraktion von der Handlung
besteht darin, daB ein Handelnder seine Handlung und deren Ergebnisse
abstrakter zu sehen lernt, als er dies urspringlich tat, da er noch
viele irrelevante Bewegungen ausfihrte und irrelevante Eigenschaften
der Handlungsteilnehmer beachtete. Diese abstrakten Handlungen nennen
wir Operationen™ (a.a.0., S. 240)

"Auch Handlungen kann man verinnerlichen. Sie werden damit zu vorge-
stellten Handlungen, bewahren dabei aber alle strukturellen Kennzeichen
der Handlung. Was sie von effektiv vollzogenen Handlungen unterscheidet
ist hauptséchlich die Art, wie ihre Objekte und Ergebnisse im mensch-
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lichen Geist reprasentiert sind: in der Vorstellung, im Sprachakt
oder in der Wahrnehmung" (Aebli 1980, S. 213).

Man kdnnte bei diesem dreistufigen Grundaufbau an F.W. Frébel (1782-
1852) erinnert werden, der fUr das Lernen des Kindes die Forderung
erhob: Zuerst das Handeln, dann das Anschauen, zuletzt das Denken!
(Frébel 1965, S. 27). Bei naherer Analyse zeigt sich jedoch eine
recht vordergrindige Ubereinstimmung: Frébel gebraucht "Handeln" nicht
im zielgerichteten, konstruktiven Sinne Aeblis und "Anschauen" nicht
unter dem Aspekt der Abstraktion von Nebensidchlichkeitep, wie dies
Aebli bei der "graphischen Darstellung der Operation" (1976, S. 120)
im Interesse der Beweglichkeit einer solchen Operation tut.

Eine Bielefelder Lehrergruppe berichtet von ihren Erfahrungen mit der
Arbeit mit Hauptschilern, bei denen Unterschichtkinder Uberreprasentiert
sind, daB Erkenntnisprozesse immer dann zu verkommen scheinen, “...
wenn sich das Erkennen vom Erfahren abldst, wenn die Erkenntnisprozesse
nicht im Erfahrungszusammenhang ablaufen ..." (Bielefelder Lehrer-
gruppe 1979, S. 272).

In géngigen lernpsychologischen Darstellungen mit kognitivem Ansatz
(vgl. z.B. Bonne 1978; Straka/Macke 1979) wird vor allem auf Ausubel
(1974) und Bruner (1971, 1972, 1973, 1974) Bezug genommen.

Ausubels kognitive Theorie schulischen Lernens beschrankt sich auf be-

stimmte Lernprozesse und Lernmaterialien: das sprachlich vermittelte
Lernen in einem rezeptiven LernprozeB, wobei sich das Lernergebnis auf
Bedeutungen bezieht. Die Methode des expositorischen Lernens wird von
Ausubel als Strategie zur Erleichterung bedeutungsvollen rezeptiven
Lernens genannt: Vorstrukturiertes und sequenziertes sprachliches
Lernmaterial sollen die Erweiterung der kognitiven Struktur erleich-
tern. Als Organisationshilfen favorisiert Ausubel den Einsatz sog.
"advance organizer", die als sog. "Vorausorganisatoren" gedankliche
Verankerungsmdglichkeiten fUr die Aufnahme und das Behalten des fol-
genden - detaillierten und differenzierten - Materials bieten. Man
kénnte sie als "antizipatorische Vorbegriffe" auf eher abstraktem
Niveau verstehen. Ausubel setzt in seiner Theorie voraus, daB beim
Lernenden bereits eine formal-logische Intelligenzstruktur im Sinne
Piagets voll ausgebildet ist. Dies trifft fir die Hauptschiler jedoch
keineswegs durchgéngig zu. Bei der Modellierung kognitiver Strukturen
iber systematische Lernprozesse 1iBt Ausubel die Komponente des sub-
jektiv Bedeutsamen auBer acht. Fir die Erfahrungs- und Handlungsorien-
tierung der Arbeitslehre 14Bt sich Ausubel deshalb nur sehr einge-
grenzt als didaktische Basistheorie zugrundelegen.

Bruners Theorie des Entdeckungslernens ("discovery learning") betont

einerseits den motivationalen Aspekt des Lernens und steht andererseits
mit der Forderung der selbst#ndigen Auseinandersetzung in strukturier-
ten Problemldsungssituationen in der Tradition Piagets. Auf die unter-
schiedlichen Weisen der Repr#sentation von Wissen in der kognitiven
Struktur (enaktiv, ikonisch, symbolisch) haben wir im Zusammenhang mit
Piaget bereits hingewiesen. Es sei hier daran erinnert, daB Bruners
These von der Kulturabhidngigkeit der kognitiven Emtwicklung mit Piagets
Vorstellungen inkompatibel ist.
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Abelson steht hiermit im Gegensatz zur Theorie Bruners, bei dem diese
drei Komponenten kognitiv gerade nicht gleichzeitig und als von Be-
ginn an integriert auftretend angesehen werden.

Die "script-Theorie" Abelsons trennt kognitive Operationen nicht von

den individuell zugesprochenen Bedeutungen ab. Sie begibt sich damit
nicht auf ein abstraktes Beschreibungsniveau allgemeiner formaler Struk-
turen in entwicklungspsychologischer Perspektive. Ihre Integrations-
féhigkeit zeigt sich vor allem in der Tatsache, daB "Abbildung", Sprache
und Handeln gleichzeitig in den episodischen scripts enthalten sind und
Interessen und Affekte in Inhalt und Struktur der scripts ihre Spuren
hinterlassen,

AuBerdem scheint mir eine weitgehende Kompatibilitst in wesentlichen
Elementen zu Piaget vorzuliegen, wobei Abelson sich eben auf alltég-
liche Erfahrungen bezieht.

Das Gesamtkonzept von Abelson ist jedoch nicht hinreichend durch eigene
empirische Untersuchungen untermauvert. (Damit ergibt sich bei der Um-
setzung auf unterrichtliche Lehr-lLernsituationen ein noch zu bewalti-
gendes didaktisches Forschungsfeld.) Vielmehr zeigt Abelson in erster
Linie, daB sich traditionelle Untersuchungen mit Hilfe seines Instru-
mentariums brauchbar interpretieren lassen.

Nicht hinlénglich geklart scheint der Anwendungsbereich der "script-
Theorie" (z.B.: Alter des Erfahrungssubjekts, soziale Situstion, orga-
nisierte Lernprozesse). Tendenziell scheint Abelson nur soziale und
erfahrungswissenschaftlich abbildbare Ereignisse und Konfigurationen
mit kommunikationsfdhigen Personen zugrundezulegen (vgl. Gerdgmeier.
1980 a, S. 176). Genetische Aspekte der kognitiven Struktur sind bei
ihm nicht elaboriert. Ebenso erscheint mir das Problem der Rollenwahl
(Teilnehmer, Beobachter) noch nicht hinreichend untersucht.

Séltenful (1983, S. 57) stellt fest, "... daB sich heute die handlungs-
orientierte Richtung innerhalb der Psychologie in ihren Grundannahmen
prinzipiell nicht mehr von der materialistischen Psychologie unter-
scheidet ...", weshalb es gerechtfertigt sei, Ergebnisse und Erkennt-
nisse aus beiden Richtungen aufzunehmen, ohne sich dgm Vorwurf auszu-
setzen, daB unterschiedliche paradigmatische Konzeptionen 10915ch un-
vereinbar seien. (Bei Aebli (1980) findet man Ubrigens eine ahnllche_
Vorgehensweise der Integration von psychologischen Ansatzeq unterschied-
licher "Lager".) Auch Terhart (1983, S. 126) spricht von einer Pgra;le-
lit&t unterrichtspsychologischer Theoriebildung im Rahmen sozialisti-
scher und birgerlicher Unterrichtstheorie, wobei bei ersterer eine zu-
sétzliche erkenntnistheorietische Begrindung erfolge. Terharts Analyse
zur Rechtfertigung seiner Annahme erscheint mir jedoch recht oberfléch-
lich.

Wir sind der Auffassung, daB materialistisch orientierte Autoren stér-
ker die Umweltdeterminiertheit der inneren "Abbilder” im Lernprozef} be-
tonen (Widerspiegelungstheorien). Demgegeniber heben Kognitionspsycho-
logen, die sich etwa an der Denkweise von Piaget orientieren, starker
den Aspekt der subjektiven Rekonstruktion der Wirklichkeit hervor. Bei
beiden wird Lernen als Ergebnis in der "... Verdnderung von Gedachtnis-
strukturen" (Dérner 1985, S. 122) gesehen.
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Das Prinzip der Einheit von T&tigkeit und BewuBtsein wird von
Rubinstein folgendermaBen formuliert: “T&tigkeit und BewuBtsein

sind nicht zwei nach verschiedenen Seiten gerichtete Aspekte. Sie
bilden ein organischeg Ganzes, sie sind nicht gdentisch. sondern eine
Einheit" (Rubinstein “1973, S. 29; vgl. ders. "1977 a).

Im Gegensatz zum "behavioristischen" Strukturmodell, welches den Men-
schen als reaktives, mehr oder minder von der Umwelt determiniertes
Wesen versteht und zum "konstruktivistischen" Subjektmodell im Sinne
Piagets, das des aktive Lernen betont, wobei eine Subjektzentrierung
bei den Wechselwirkungsprozessen zwischen Individuum und Umwelt charak-
teristisch ist, moniert die dialektische Person-Umwelt-Beziehung, daB
beide Modelle ahistorisch sind, weil die Veranderung der Umweltbedin-
gungen unberiicksichtigt bleibe, unter denen sich die Entwicklung von
Individuen vollziehe (vgl. Eckensberger 1978, S. 56 f.; ders. 1979,

S. 276 ff.). Inzwischen gewinnt das 6kologische Denkmodell in der
“westlichen" Psychologie an Raum (vgl. Mogel 1984), bei dem die Kate-
gorie der menschlichen "Handlung" (Mogel 18985, S. 214) im "... Weghsel-
wirkungsgefiige Mensch - Umwelt ..." (ders., S. 209) eine Bezugsgrofe
2ur materialistischen Psychologie herzustellen scheint.

Wenn Leontjew als konstituierendes Merkmal der Tatigkeit ihre Gegen-
stdndlichkeit heraushebt, verweist er auf die doppelte Erscheinungsform
des Gegenstandes: Dieser tritt primdr in seiner objektiven &uBeren Form
und sekunddr in seiner inneren Form als psychisches Abbild des Gegen-
standes in Erscheinung. Das Abbild ist das Ergebnis einer analytischen
Ermittlung der Eigenschaften des Gegenstandes durch das Subjekt.

Leontjew differenziert die Kategorie der "gegenstdndlichen Tétigkeip"
Tatigkeit gebraucht er als Ubergeordneten, umfassenden Begriff. Tatig-
keit ist stets auf Gegenstidnde gerichtet, wobei der Gegenstand auch
das Motiv der Tatigkeit enth#lt. "Die Hauptkomponenten der einzelnen
menschlichen Tatigkeiten sind die sie realisierenden Handlungen" (Leont-
jew 1979, S. 102). Die Handlung ist einem bewuten Ziel untergeordnet.
Sie beinhaltet den intentionalen Aspekt. Die kleinste Einheit einer
Handlung, die sich auf das Wie der Zielerreichung bezieht, nennt Leont-
jew Operation. Sie ist von konkreten Handlungsbedingungen abhéngig und
bezieht sich auf den operationalen Aspekt der Handlung. Operationen
werden in zielgerichteten Handlungen ausgewdhlt und zu einer zeitlich-
logischen Handlungsstruktur zusammengefiigt.

AuBere und innere Tatigkeit weisen nach Leontjew (1979, S. 100) eine
gleichartige Struktur auf. Die Gemeinsamkeit der Strukturen von Handeln
und Denken hat - freilich ohne die Pramisse der dialektisch-materiali-
stischen Widerspiegelungstheorie - auch Aebli (1981, S. 11; S. 195)
betont. Ebenso sieht Qerter (1985, S. 69) die "gegenstandsbezogene
Handlung als Bindeglied zwischen Individuum und Umwelt" an.

Auf die von Galperin unterschiedenen drei Haupttypen der Orientierung
mochte ich hier nicht im einzelnen eingehen. Sie umschreiben unter-
schiedlich strukturierte Lehrvorgaben zur Bewdltigung von Problem-
16sungsaufgaben und fihren zu jeweils anderen Lernprozessen und lLern-



61)

62)

63)

64)

65)

- 341 -

ergebnissen (vgl. Galperin 1969, S. 376 ff.). Die von Galperin mit
dem Typ III der Qrientierungsgrundlage charakterisierte hdchste Form
ist m. E. vergleichbar mit Ausubels "advance organizers".

In Rezeptionen der Ausfihrungen Galperins ist bisweilen auch - so bei
Fischbach/Notz (1981, S. 50) - von funf Etappen die Rede. Dies héngt

m. E. mit der unscharfen Begrifflichkeit Galperins beziiglich der unter-
sten Etappe(n) der materiellen und/oder materialisierten Handlung zu-

sammen.

Trotz des unterschiedlichen gesellschaftlichen und wissenschaftstheo-
retischen Kontextes lassen sich frappierende Ahnlichkeiten in der
Makrostruktur mit dem Handlungsmodell von Miller/Galanter/Pribram
(1973) feststellen. Diese verstehen menschliche Aktivitdten als ziel-
gerichtete Handlungen, die sequentiell (durch schrittweise Ausrichtung
der Handlungsausfihrung) und hierarchisch (durch ibereinander ange-
ordnete Teilziele) strukturiert sind. Der "Plan" steht dabei der &ufer-
lichen Handlung als homomorphe Abbildung, als "inneres Modell" der
Umwelt und der Handlumgsstruktur gegeniber. Die Ausfihrung der Handlung
selbst wird mit Hilfe von Prif-Kontroll-Einheiten reguliert, den soge-
gannten TOTE- (test-operate-test-exit)RUckkopplungen (vgl. diess. 1973,
. 34).

"Um diese Prozesse (die inneren Denkprozesse, A. G.) beim Schiler auf-
zubaven, muB man sie ihm zunachst in Form entfslteter &uBerer Handlun-
gen vermitteln, die sich auf &uBerlich hervorgehobene Orientierungs-.
punkte stitzen. In dieser duBeren Form werden die Handlungen der
Schiiler auch aufgebaut und nach den Parametern der Verallgemeinerung,
der Verkirzung und der Aneignung erarbeitet. Erst dann fihrt man Be-
dingungen ein, die die Umwandlung von BuBeren in innere, gedanklich
vollzogene Handlungen gewdhrleisten. Dazu werden die Handlungen, die
zunéchst auf der Ebene des &uBeren motorischen Verhaltens ablaufen,
auf die sprachliche Ebene iibertragen. Die Schiler vollziehen sie jetzt
mit Hilfe der &uBeren Sprache, die ihnen erlaubt, den Handlungsablauf
zu kontrollieren und zu korrigieren. Auf der ndchsten Etappe werden die
Handlungen auf die Ebene der inneren Sprache Ubertragen. Hier erfolgt
eine weitere Umbildung, bis sie schlieBlich ihre endgiltige Form er-
langen und die Zijge annehmen, die fir die inneren Denkprozesse mit
ihrer zusammengedrangten Struktur charakteristisch sind" (Galperin
1974, S, 55 f.).

SoltenfuB charakterisiert deshalb das Lernverstandnis von Leontjew
und Galperin als "umweltkausalistisch" innerhalb der dialektischen
Person-Umwelt-Beziehung (vgl. SéltenfuB 1983, S. 96 f.). Das Indivi-
duum kdnne quasi nicht losgeldst von der praktischen Handlung denken
und werde durch die "geschaffene” Umwelt determiniert.

Gerade weil der Psyche die Rolle des Regulativs in der Auseinander-
setzung des Individuums mit seiner Umwelt zugesprochen wird, muf3 sie
das Sein objektiv widerspieggln. Das Kriterium der Objektivitat ist
die Praxis (vgl. Rubinstein ~1977 a, S. 286).
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Die enge Verbindung von kognitiven Prozessen mit den praktischen
Handlungen hatten wir bereits in Zusammenhang mit Aeblis Handlungs-
theorie erdrtert. Aebli selbst sieht sich in der pragmatistischen
Grundhaltung Deweys verwurzelt (vgl. Aebli 1981, S. 385), welcher be-
reits viel fsﬁher die Verbindung von Denken und Handeln betont hatte
(vgl. Dewey “1964, S. 202, S. 209, S. 216). Zu einer ndmlichen Ein-
schatzung gelangt Doérner, wenn er formuliert: "Kognitive Prozesse
dienen der Handlungsregulation und sind mit dem Handeln so untrennbar
verbunden, daB man eigentlich, wenn man korrekt sein wollte, so gar
nicht von Kognitionsgeschehen sprechen dirfte, sondern von Kognitions-
Aktionsprozessen” (Dérner 1979, S. 112).

Durch die Momente der Reflexivit#t und Intentionalitat beim mensch-’
lichen Handeln sowie den hier charakteristischen Wechselwirkungsproze
zwischen Subjekt und Objekt scheint mir das Menschenbild Rubinsteins
den handlungstheoretischen Auffassungen westlicher Provenienz sehr
nahe zu kommen (vgl. z.B. Miller/Galanter/Pribram 1973; Aebli 1980,
ders. 1981).

Das arbeitspsychologische Regulationsmodell hat mittlerweile eine Er-
weiterung erfahren, insofern Handlungsregulationskonzepte in der Pa-
dagogischeg Psychologie (Kossakowski/Ettrich 1973; Kossakowski/
Lompscher “1975), in der Leﬁndiagnostik (Schrnotz 1879) und in der
Sportwissenschaft (Volpert “1973; Weinberg 1978) erarbeitet worden
sind. Diese Konzeptionen, die man allgemein unter dem Terminus "Psycho-
logische Handlungstheorie” (vgl. Volpert 1980) subsumiert, besitzen
einen gemeinsamen theoretischen Bezugsrahmen (vgl. Volpert 1974, S.

12 ff.; ders. 1980 a, S. 13 f.), néamlich:

- das von Rubinstein formulierte Prinzip der Einheit von Tatigkeit und
BewuBtsein;

- die Steuerung duBerer Handlungsabliufe durch innere Modelle oder
Abbildsy§teme - Hacker spricht vom operativen Abbildsystem OAS
(Hacker "1978, S. 82 ff.) - sowie die Modifizierung letzterer im
Handlungsvollzug; (0AS beziehen sich auf antizipierte Arbeitser-
gebnisse, Ausfihrungsbedingungen von Arbeitstatigkeiten, Transfor-
mationsbeziehungen zwischen Ist- und Sollzustand der Produkte. Es
sind Suchmodelle fir Stérungen und Beurteilungskategorien fir Ablauf-
zustéande) ;

- die hierarchisch-sequentielle Strukturierung der psychischen Regula-
tion einer komplexen Handlung mit dem grundlegenden Funktionsmoment
des Rickkoppelungskreises einer Handlugg (Veranderungs-Vergleichs-
Rickkoppelungs-Einheit VWR bei Hacker “1978, S. 92 ff.). Der Vergleich
zwischen Ist- und Sollzustand geschieht wahrend des Ablaufs der
Tatigkeit;

- die Postulierung von hierarchischeg Ebenen der kognitiven Ausfihrungs-
regulation von Handlungen (Hacker 1978, S. 103 ff.), wobei Hacker
die sensumotorische, die perzeptiv-begriffliche und die intellek-
tuelle Regulationsebene unterscheidet, die je eine unterschiedliche
Beteiligung des BewuBtseins erforderlich machen.
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Hacker gebraucht den Begriff der Handlung als "... die kleinste
psychologische Einheit der willensmdfBig gesteuerten Tatigkeit. Die
AEgrenzung dieser Handlung erfolgt durch das bewuBte Ziel ..."
(71978, S. 62 f.).

Hacker geht davon aus, daB im ArbeitsprozeB bereits voll entwickelte
Persdnlichkeiten mit hierarchisch-sequentieller Handlungsstruktur
aufgenommen werden. Deshalb erscheinen Uberlegungen zum Aneignungs-/
LernprozeB bei ihm nur am Rande im Zusammenhang deE Bewdltigung
never Anforderungen im ArbeitsprozeB (vgl. Hacker “1978, Kap. 8).

Zu einem &hnlichen Ergebnis kommt Simon (1980), der suf der Basis eines
handlungsorientierten Konstruktionsprozesses von kognitiven Strukturen

unter Verwendung des Piaget'schen Ansatzes finf Anforderungen an

Arbeitshandlungen ableitet, denen potentielle Lernchancen im Sinne

einer Ausdifferenzierung von individuellen kognitiven Strukturen zu-

geschrieben werden (vgl. Simon 1980, S. 247 f.):

- Arbeitshandlungen sollten als einheitlicher Akt von Planung, Durch-
fohrung und Kontrolle angesehen werden.

- Arbeitshandlungen sollten an die hichste Stufe der subjektiven Hand-
lungsregulationsebene anknipfen.

- Arbeitshandlungen sollten in Form und Inhalt vielfdltig variiert
werden, um groBtmogliche Flexibilitdt und Stabilitdt von Denkstruk-
turen zu erreichen.

- Arbeitshandlungen sollten mdglichst komplexe Aufgabenstellungen ent-
halten, um die Koordination von Handlung und Operation (Denkakt) zu
gewdhrleisten und auszubilden.

- Arbeitshandlungen sollten vielfdltige Méglichkeiten zur symmetrischen
sozialen Kooperation und Kommunikation erdffnen.

Simon sieht die groBte Schwierigkeit in der Passung von Arbeitsaufgaben

zu den vorhandenen kognitiven Handlungsvoraussetzungen.

Es 18Bt sich hier nur unschwer eine Parallelitét zu Deweys pragmati-
schem Bildungskonzept sowie zur Kerschensteiner'schen Arbeitsschul-
idee identifizieren.
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Anmerkungen zu Kapitel 4:

1)

2)

3)

4)

Bottcher (1983, S. 77) weist darauf hin, daf der Deutsche AusschuB fir
das Erziehungs- und Bildungswesen eine antiquierte Auffassung ideali-
siert. Zwar treffe es auch heute noch zu, dafl die Erwerbstédtigkeit einen
wesentlichen Teil des Lebens ausmache, jedoch fir die Mehrzahl immer
weniger im Sinne einer Erfiilllung durch den Beruf. Dennoch bestimmt

Arbeit - nicht so sehr Beruf - zeitlich und sachlich das Leben der meisten
Menschen. Jugendarbeitslosigkeit, wie sie vor allen Hauptschilern droht,
verbave jegliche Chance zu autonomer Lebensfihrung.

Zu diesen beruflichen Situationen gehdren auch die Wahl des Betriebes,
mit der die Qualitdt der Berufsausbildung, der beruflichen Aufstiegsmég-
lichkeit und der Arbeitsplatzsicherheit korrespondieren sowie die Situa-
tionen einer aktiven Gestaltung der Arbeits- und Berufswelt.

Eine ausfihrliche Darstellung berufsorientierender Modellversuche und
Erprobungsprojekte in den verschiedenen Bundesldndern, die besonders den
didaktischen Verbund von Schule und Berufsberatung sich zum Ziel setzten,
ist im Bd. 78 der Beitrdge zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der
Bundesanstalt fir Arbeit publiziert worden von H. Dibbern unter dem
Titel: Berufsorientierung im Unterricht. Verbund von Schule und Berufs-
beratung in der vorberuflichen Bildung, Nirnberg 1983. Diese Erprobungs-
projekte kamen auf der Grundlage der "Rahmenvereinbarung iber die Zusam-
menarbeit von Schule und Berufsberatung" (1971) und dem daraufhin er-
folgten Gutachten zustande, das erstellt wurde von Dibbern/Kaiser/Kell:
Berufswahlunterricht in der vorberuflichen Bildung. Der didaktische
Zusammenhang von Berufsberatung und Arbeitslehre. Bad Heilbrunn 1974.
Konkretisierungen des "Berufswahlunterrichts” an den Erprobungsprojekten
haben zum Teil Eingang in die Lehrpléne der Arbeitslehre gefunden.

Aus fachdidaktischen Kreisen wurde moniert, daB in den meisten Erprobungs-
projekten die bloBe Informationsvermittlung dominiere und die notwendige
Handlungsorientierung fir ein selbstbestimmtes Entscheiden und Handeln
vernachldssigt werde (Bichner/de Haan/MiUller-Daweke 1879).

Unter einem "handelnden Lernen" im Berufswahlunterricht unter schulischen

Bedingungen wird dabei verstanden, daB

- Schiler selbstdndig Informationen durch praktische Erfahrungen er-
mitteln (Orientierungswissen),

- Schiler sich Entscheidungstechniken aneignen, indem sie in mdglichst
echt simulierten Situationen (Quasi-Berufswahlen) mehrfach Entschei-
dungen treffen (Entscheidungswissen),

- Schiler Entscheidungen in médglichst echt simulierten Situationen aus-
fihren (Handlungswissen). (Vgl. Ammon 1980, S. 107 ff.; Behrens/Hoppe/
Hibner/Modick/Schoof 1979) .

Bei der divergierenden Interpretation des Interaktionsverhdltnisses
zwischen berufswdhlendem Individuum und der beruflichen Umwelt charak-
terisiert Hopf (1981, S. 16) folgende zugrundeliegenden "Menschen-
modelle”:
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- Der Mensch als trieb- und bedirfnisgesteuvertes Wesen,
éPsychoanalytisch orientierte Erklérungsversuche (Moser 1963, ders.
1965) bzw. sog. "need-drive"-Ansétze (Roe 1956), die vornehmlich aus
kasuistischen Féllen einen ex-post-Interpretationsrahmen konstruieren,
sind diesem Feld zuvzuordnen. Auf Grund ihres z.T. spekulativen Cha-
rakters und der fehlenden pidagogischen Relevanz lassen wir diese
Ansdtze auBler acht.)

- Der Mensch als "homo rationalis”, der vernunftgestevert Konflikte und
Probleme lost (z.B. Ries 1970, Lange 1975).

- Der Mensch als "homo sociologicus”, d.h. als "verldngerter Arm seiner
Umwelt" (Hopf 1981, S. 16) (z.B. Daheim 1967).

- Der Mensch als "homo oeconomicus", d.h. als einer, der sich bei seinem
Verhalten generell und damit auch bei der Berufswahl nach wirtschaft-
lichen Gesichtspunkten richtet (z.8. Schmalen 1971).

Diesen Modellen muB unter padagogischem Gesichtspunkt m. E. hinzugefigt
werden:

- Der Mensch als entwicklungs-, lern- und erfahrungsfdhiges sowie an-
passungsfihiges Wesen.

Die Dauer der Interaktionen 1&Bt sich bei der Analyse der Theorie-
Ansdtze zur Berufswahl folgendermafen unterscheiden:

- Berufswahl als mehr oder weniger kurzfristiger, fast punktueller,
einmaliger Ents¢heidungsakt beim Eintritt in das Beschéftigungssystem.

- Berufswahl als phasenspezifischer ProzeB innerhalb der individuellen
Entwicklungsgeschichte.

- Berufswahl als Entscheidungsprozel Uber mehrere Lebensjahre, ja sogar
als potentiell lebenslanger EntscheidungsprozeB, wobei sich in der
Berufslaufbahn unterschiedliche und unterschiedlich viele Situationen
zu virulenten Entscheidungsphasen verdichten.

Holland kommt mit den von ihm nahezu sls konstant angesehenen Neigungs-
und Fahigkeitspotentialen der Individuen und der ebenso konstant be-
trachteten Berufswelt der sog. klassischen Berufswahltheorie sehr nshe,
deren zentrale These besagte, "daB fir jede Persdonlichkeit eine Position
und Leistung innerhalb der Gesellschaft bestehe, zu der sie 'berufen’
ist" (Scharmann 1956, S. 9). Es gelte, sie so lange zu suchen, bis man
sie findet.

Nach Seifert kann die Selbstkonzept-Theorie Supers "... zu den am meisten
und am besten empirisch UberpriUften Theorien der Berufswshl und der be-
ruflichen Entwicklung gezdhlt werden. Die zentrale These Supers, namlich
daB der Grund der Kongruenz des Selbstkonzepts mit den perzipierten !
Berufsrollenanforderungen bzw. dem subjektiven Berufsstereotyp mit der
individuellen Hierarchie der beruflichen Pradferenzen und der realen
Berufswahl korreliert, konnte dabei im erstaunlichen MaBe und bei ver-
schiedenen Untersuchungsgruppen, bei Schilern, Studenten und erwachsenen
Berufstatigen, verifiziert werden" (Seifert 1977 b, S. 207).

Einen guten Uberblick (ber die Untersuchungen zum berufswshltheoretischen
Ansatz Supers bietet Scheller (1976, S. 44-52).
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Erwdhnenswert erscheint jedoch, daB Supers Phasen der beruflichen
Entwicklung den ganzen beruflichen Lebenslauvf umfassen.

Die Interdependenz zwischen dem Grad der Wertrealisierung und den
Zugangserwartungswerten ist teilweise eine Funktion von Anspruchs-
niveau und Leistungsmotivation.

Dieses an der klassischen Entscheidungstheorie sich orientierende Ver-
halten miBte im Besitz vollstiéndiger Informastionen {ber alle Handlungs-
alternativen sein, eine klare Praferenz zur Erstellung aller Handlungs-
alternativen haben und ilber entsprechende Entscheidungsregeln (z.8B.
fUr das Nutzenmaximierungsprinzip) zur Auswahl von Alternativen ver-
fiigen (vgl. Heuwinkel 1979, S. 19).

Ries (1970, S. 103 ff.) sieht den "Akteur" (= jugendlichen Berufserst-
wihler) hinsichtlich seiner Entscheidungsform und -richtung in Abhéngig-
keit von folgenden EinfluB~ und Bestimmungsfaktoren: der sozialen
Schichtzugehdrigkeit, der Wohnregion und den damit verbundenen regionalen
Kultur- und Umwelteinflissen sowie vom schulischen Bildungsgrad.

Jaide (21956, S. 142 ff.) charakterisiert diesen Verhaltenstyp mit
"Wie's kommt"; d.h. der Berufsstart erfolgt nach eher zufalligen Um-
standen und situativen Einflissen.

Steffens (1975) "systemtheoretische Konzeption der Berufswahl" sieht
das Entscheidungsproblem beim Berufswihler in einer Integrations- und
Focussierungsleistung von vier unterschiedlich gearteten Informationen
in bezug auf die Berufs- und Arbeitswelt: Er unterscheidet

- die nach Neigung und Eignung sich orientierenden préskriptiven In-
formationen des Berufswdhlers,

- die valuativen Informationen aus der Familie, die grundsétzlich be-
rufliche Wertorientierungen vorstrukturieren,

- die modalen Informationen der Schule Uber die Arbeits- und Berufswelt,
Uber Entscheidungsvorgange und Informationsméglichkeiten,

- die faktischen Informationen der Berufsberatung hinsichtlich der
aktuellen Ausbildungsplatzsituation und der regionalen Wirtschafts-
struktur.

Die berufsorientierenden und berufskundlichen Schriften der Bundesanstalt
for Arbeit (z.B. "Beruf aktuell"”, "mach's richtig") verwenden nicht die
amtliche Klassifizierung der Berufe, sondern gliedern - auf das Such-
verhalten der berufsuchenden Schuler abzielend - die Ausbildungsberufe
nach zwolf sog. "Tatigkeitsbereichen". Primares Berufsbeschreibungs-
merkmal ist damit die funktionale Arbeitsaufgabe. Die verwendeten Kate-
gorien bieten zwar didsktisch einen induktiven Zugang zur fast uniber-
schaubaren Vielfalt der Berufswelt. Andererseits sind sie so "unscharf”,
daB unter Eignungs-, Qualifikations- und Statusaspekt des jeweiligen
Berufes sie nur eine unzureichende Funktion fir Entscheidungskriterien
ubernehmen. Gleichzeitig stiften sie Verwirrung, weil die Schiller bei
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der gestuften Berufswahlentscheidung sich zundchst fir ein Berufsfeld
entscheiden missen, da die Berufsgrundbildung (derzeit) in 13 Berufs-
feldern (mit 15 Schwerpunkten) erfolgt.

Die Einteilung der Berufe in Berufsfelder bietet aber selbst wiederum
auch keine vollsténdige, umfassende Systematik der Ausbildungsberufe.
"Sie ist dem Aufbau nach heterogen, in der Zuordnung unvollstdndig, der
Tiefengliederung nach sehr verschiedenartig und hat das Problem auf-
tretender Schnittmengen nicht geldst. Ihre Felder sind in erster Linie
an Lehrinhalten - an curricularen Fragen also - orientiert. Das Anliegen,
gleichartige Ausbildungselemente zusammenzufassen und diese so zu ver-
mitteln, daB sie auf die Ausbildungsdauer anrechenbar sind, ist die
eigentliche Zielfrage. Demgegeniber tritt die Berufsorientierung fir
Jungen und Mddchen in den Hintergrund" (StooB 1984, S. 136).

Beide "Ordnungsschemata" fir die Ausbildungsberufe haben fir den Berufs-
orientierungsunterricht ihren berechtigten, Jje unterschiedlichen Stellen-
wert: Das System der Tatigkeitsbereiche als ein Suchschema fir die be-
rufsperspektivische Operationalisierung des Selbstkonzeptes und zur Ent-
wicklung von Alternativen (im 7. Schuljahr), die Einteilung der Berufs-
felder fir den Qualifikationsaspekt und die Transparenz der bevor-
stehenden beruflichen Ausbildung (8./9. Schuljahr).

Berufskundliche Medienverbundsysteme in den Selbstinformationseinrich-
tungen der Berufsberatung (z.B. Berufsinformationszentren) bieten fir
die Kooperationsarbeit mit der Schule ein vielfaltiges audiovisuelles
und gedrucktes Informationsmaterial an.

Hinsichtlich der Rangordnung berufsrelevanter Ziele siehe die jugend-
soziologischen Aussagen in Kap. 2 sowie die Untersuchungen von Jaeger
(1973) und Laatz (1974).

Vergleiche hierzu die hermeneutische Funktion des Beispielverstehens,
auf die im 3. Kapitel néher eingegangen worden ist.

Noch viel krasser und aus neomarxistischer Sicht am konsequentesten ver-
treten wird die "dkonomische Determination" der Berufsrekrutierung
"durch kapitalistische Verwertungsinteressen" von Schiber (1975). Das
formale Recht der freien Berufswahl ist fir ihn nur eine “Leerformel in
der politisch-ideologischen Auseinandersetzung" (Schéber 1975, S. 91).

Abgesehen von methodologischen Schwiachen, welche den Erklérungs- und
Vorhersagewert - bezogen auf einzelne Gkonomische und soziale Determi-
nanten - beeintrachtigen, muB am allokationstheoretischen Ansatz kriti-
siert werden, daB ein unzweifelhaft nachweisbarer EinfluB personaler
Variablen im beruflichen EntscheidungsprozeB unterschétzt oder gar weit-
gehend ignoriert wird (vgl. Schdber 1975).

Die Problematik bezugswissenschaftlicher Fachdisziplinen zum schuli-
schen Lernbereich Arbeitslehre wollen wir in unserem Zusammenhang nicht
eigens aufrollen. Zur kontrovers gefihrten Diskussion dazu sei u.a.
verwiesen auf Kolb (1980), Dauenhaver (1981, S. 676 ff.), Kupser (1986,
S. 292 ff.; Vohland 1981 a, S. 26 ff.; Feig 1979, S. B5 ff.).
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In einer Vielzahl empirischer Untersuchungen ist der dominante Ein-
f1luB des Elternhauses fUr die Berufswahl nachgewiesen wordem (vgl.
Kuntz 1974; Reuver 1976), und zwar hinsichtlich Wertvorstellungen,
Anspruchsniveau, Selbsteinschétzung und - besonders bei Situationen
mit Ausbildungsstellenknappheit - hinsichtlich der Betriebswahl.
Berufliche Interessen sind zu einem GroRteil Resultat des Inter-
aktionsprozesses mit der gleichaltrigen Peer-group und bereits berufs-
tatigen 8lteren Freunden, die eine Vorbildfunktion haben. Dem Einfluf
des Berufsberaters wird eher eine untergeordnete Rolle zugeschrieben
(vgl. Landsberg 1978), wahrscheinlich wegen der auf ein kurzes Be-
ratungsgesprach beschrankten Interaktionssituation. Informationen von
betrieblichen Ausbildern, Meistern etc. wird ein hoher Kompetenz- und
Relevanzgrad zugeschrieben.

Begriffsbestimmungen zu Betriebserkundungen in der fachdidaktischen
Literatur beinhalten durchwegs die von Klafki explizierten wesentlichen
Merkmale dieses Lehrverfahrens (vgl. Kaiser’1974, S. 241; Buthig 1970,
S. 23 f.; Fshnrich 1972, S. 16; Horner/Klebel 1972, S. 15 f.; Poeschke/
Voelmy 1874, S. 7).

"So kann man die Erkundung beispielsweise auf eine rdumliche Einheit,
auf einen Funktionsbereich oder auf einen Problemkomplex eingrenzen"
(Neugebaver 1977, S. 223 f.).

Da.der Gegenstand von Erkundungen im Rahmen der Arbeitslehre nicht
immer der Betrieb an sich ist, sondern unterschiedliche Aspekte der
Praxis des Wirtschafts-, Arbeits- und Berufslebens, schldgt Neugebauer
(1984) vor, lieber den Terminus "Praxiserkundung” zu verwenden: "Praxis-
erkundung ist dann eine Lernmethode zur Wahrnehmung von didaktisch aus-
gewshltem 'menschlichem Handeln in der Realitét' unmittelbar in eben
dieser Realit#t, integriert in einen LernprozeB, der grundsdtzlich
auBerhalb dieser Realit#t angelegt ist" (Neugebauer 1984, S. 341)

Wir selbst folgen dem allgemein Ublichen Sprachgebrauch von Betriebs-
erkundung, demzufolge auch die Erkundung jeglicher Form von Dienst-
leistungsunternehmen und Verwaltungsinstitutionen (vgl. Voelmy/Mende/
Weber 1973, S. 81 Anm. 1) umfaBt wird.

Durch diese Differenzierung ergeben sich in den meisten verdffentlichten
Erkundungsbeispielen vier Aspekte (z.B. Franz/Meya 1968, S. 83;
Schneidewind 1970 a-d, S. 95-104; Horner/Klebel 1972, $. 26, S. 42,

S. 58 f., S. 77 £.; JakubaB 1974, S. 37 ff.), die gleicherweise ihren

Niederschlag in Lehrplénen gefunden haben. Hierfir kinnen beispielhaft
stehen:

- Curricularer Lehrplan fir die Arbeitslehre fur die 7. Jahrgangsstufe
der Hauptschule. Amtsblatt des Bayer. Staatsministeriums fur Unter-

richt und Kultus, Jg. 1976 Teil I Sondernummer 5 vom 4. Juni 1976,
S. 104;

Handreichungen fir die Arbeitslehre in der Hauptschule im Rshmen der
Sekundarstufe I in Rheinland-Pfalz. Grinstadt 1973, $. 8.
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Eine "Ordnung der Betrachtungsweise der Arbeitswelt" hat bereits
Wagner (1955, S. 200-206) vorgenommen, der einen kaufmdnnischen,
technischen, dienenden (bzw. verwaltenden) und sozialen Bereich
unterscheidet (vgl. auch Wagner 1963, S. 45-48). Voelmy (1964, S. 63
und 67) trennte urspringlich die "sachbezogene Betriebserkudnung”

von der "Erkundung der Berufswelt". Klafki (1924, S. 22 ff.) unter-
schied zwischen arbeitstechnisch-technologisch-betriebswirtschaftlichem
Aspekt und geschichtlich-gesellschaftlich-politischem Aspekt der
Arbeits- und Wirtschaftswelt. Diese beiden Aspekte wollte er auch in
der Erkundung der heimatlichen Berufs- und Arbeitswelt bericksichtigt
wissen.

Der Verfasser konnte als teilnehmender Beobachter feststellen, daB
bisweilen in der Praxis die in Strukturmodellen fir Erkundungen vor-
gelegten Beispiele fur Erkundungsfragen schematisch Ubernommen wurden,
ohne sie auf die spezifischen Bedingungen des zu erkundenden Be-
triebes abzustimmen. Dies hatte eine stereotype, "am Konzept kle-
bende" Fragestellung durch die Schiler zur Folge. Dariber hinaus waren
die Schiler beim Mitprotokollieren von Antworten Uberfordert. Gleich-
zeitig wurden sie an der Beobachtung des Betriebsgeschehens gehindert.
An die Stelle der Primdrerfahrung trat die Information aus zweiter
Hand, die zum Verstandnis ein Nachhaken mit Zusatz- und Sondierungs-
fragen und ein exemplarisches Veranschaulichen durch "betriebliche
Praxis" bedurft hatte. Manche Industriebetriebe entledigten sich der
unmittelbaren Konfrontation mit der Realitdt auf Grund schwieriger
Zugdnglichkeit (z.B. wegen Enge und/oder L&rm an der Produktions-
stétte) und um eine Betriebsstérung zu vermeiden durch Wirklichkeits-
surrogate in Form von Bildern, Filmen, Modellen und Referaten. Eine
solche MaBnahme einfihrender Verstdndigung gehért jedoch in die unter-
richtliche Vorbereitung der Schiler, da sonst die Betriebserkundung

zu einem schulischen Lernprozef degeneriert, "... allerdings an einem
auBerschulischen Lernort mit fremden Instruktionen" (Gerdsmeier 1980,
S. 21).

Zweifelsohne ist eine Vorabsprache mit dem Betrieb Uber die didaktischen
Intentionen der Betriebserkundung eine unumgdngliche Voraussetzung.
Detailliert vereinbarte Erkundungsmodalitdten bringen jedoch die Gefahr
mit sich, daf man sich in der Arbeitswelt auf eine betriebliche Aus-
nahmesituation vorbereitet, welche die Schiler fUr betrieblichen Alltag
halten missen.

So heiBt es in den Vorbemerkungen zum Curricularen Lehrplan Arbeitslehre
fir die 7. Jahrgangsstufe der Hauptschule in Bayern (1976): "Innerhalb
der Unterrichtsverfahren im Fach Arbeitslehre kommt der Erkundung be-
sondere Bedeutung zu. Sie ermdglicht die unmittelbare Begegnung des
Schilers mit wirtschaftlichen und beruflichen Lebensbereichen. Sie ist
Anschauungs- und Erfahrungsgrundlage fir eine elementare Wirtschafts-
lehre und Berufsorientierung”. Diese Zielsetzung und Funktion bleibt
auch im neuen bayerischen Lehrplan Arbeitslehre (vgl. KMBl So.-Nr.13/
1985, S. 427 ff.) erhalten, wenngleich hier eine Erweiterung durch

das Betriebspraktikum geschieht, das Bayern als letztes Bundesland

nun auch eingefihrt hat.
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Auch die Betonung, daB die Fragenkataloge "gemeinsam" zu erarbeiten
seien (vgl. Poeschke/Voelmy 1974 vu.a., S. 56), verschleiert eher ihren
didaktischen Stellenwert. Beschrinkt sich die Vorbereitung der Betriebs-
erkundung in einer Unterrichtsstunde mit der "Erarbeitung" von (mehr
oder minder durch den Lehrer strukturiert vorgefertigten) Fragekata-
logen - Nitsch spricht von "Fragefindungsstunden" (1984, S. 46) -,
flankiert durch organisatorische Mafinahmen (Gruppeneinteilung, Ver-
halten im Betrieb mit der Beachtung von SicherheitsmaBnahmen u. dgl.),

werden Fertigprodukte fremder Uberlegungen von den Schilern "formelhaft”
ibernommen.

Zur didaktischen Funktion dieser Erkundungsgrundform &uBern sich u.a.
auch Hendricks 1975, 5. 161 und Voelmy/Mende/Weber 1973, S. 82.

Gattermann (1969 b) stellt ein Stufenmodell vor, bei dem das Projekt
(1. Stufe) die Vorbereitungsfunktion der Betriebserkundung einnimmt.
Die Erkundung (2. Stufe) wird als Brickenschlag zwischen "Schonraum"
und "Ernstraum" cherakterisiert. "In ihr konnen die Ersterfahrungen
vorweggenommen werden, die sonst spatestens mit Beginn des Praktikums
auf sie (die Schiler, A. G.) einstirzen wirden. Hier sind dann aber
ohnehin so viele neue Dinge zu bewdltigen, daB eine vorausgenommene
"Entlastung’ den Praktikumsstart erleichtern hilft" (Gattermann 1969 b,
S. 225). Als "Kulminationspunkt" im Stufenmodell bezeichnet Gattermann

das sich anschlieBende mehrwichige Betriebspraktikum in verschiedenen
Berufsfeldern.

Die Uberpriifung theoretischer Unterrichtsergebnisse durch Konfrontation
mit der Praxis, ein am empirischen Erfahrungsbegriff ausgerichtetes
Erkundungsmodell, wie es Jagenlauf/Siebert (1971) vorgeschlagen haben,
bezeichnet Neugebaver als "Praxistest" (Neugebaver 1977, S. 240) bzw.
als "Testerkundung" (Neugebauver 1984, S. 344 f.). Dieser Erkundungs-
typ Uberfordert m. E. die Hauptschiler und ist nicht in einem erfah-
rungsorientierten Lernkonzept eingebettet.

Hierunter fallen Probleme des Ausbildungsstellenangebotes, der Uber-
nahme nach der Ausbildung, der Jugendarbeitslosigkeit, der Anderung
von Tétigkeitsmerkmalen wie damit korrelierender Qualifikations- und
Statusprobleme auf Grund technologischer Entwicklung und dgl. mehr.

In diesem Zusammenhang sei auf die bereits erérterten Entscheidungs-
stufen a) der beruflichen Ausbildung (verbunden mit den verlangten

Eingangsvoraussetzungen) bei der Erstberufswahl und b) der Berufslauf-
bahn verwiesen,

Hierbei hinterlassen die sog. Umgebungseinflisse am Arbeitsplatz wie
z.B. L&rm, Hitze, Staub, Abgase, Unfallgefahrdungen sowie spezifische
geistige und muskelmiBige Belastungen einen bleibenden Eindruck.
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Bereich, schlieBen sich ( ) erst dem Menschen auf, der fir ldngere
Zeit in dieser Welt tatig ist" (Voelmy 1964, S. 72). Das von Voelmy
mit der zeitlichen Dimension legitimierte Tatigwerden, das er in der
Lehrlingsausbildung und nicht im ProduktionsprozeB angesiedelt wissen
will, entbehrt freilich einer notwendigen didaktischen Thematisierung.
Insofern ist unklar, was er unter den "Wesensziigen” versteht und wie
diese "aufschlieBbar" werden. Wenn er das Praktikum als "eine weiter-
gefihrte und intensivierte Betriebserkundung" (a.a.0., S. 86) versteht,
weill er sich einem methodischen Dreierschritt verpflichtet, wie er
auch von Meya (1972, S. 66 ff.) fir die Hinfihrung zur Berufswahlreife
vorgeschlagen wird: Berufskundliche Information - Betriebserkundung -
Schilerbetriebspraktikum.

Auch in Berlin fanden Mitte der S50er Jahre erste Versuche mit Be-
triebspraktika statt; ihnen folgten seit 1962 Bremen. Die historische
Entwicklung bei der Einfihrung von §ch01erpraktika in der BRD schil-
dert Kolb (1977, S. 244 ff.; ders. 1981, S. 78 f.); die zaghaften
bayerischen Modellversuche - Bayern fihrte als letztes Bundesland
1985 das Betriebspraktikum fir Hauptschiler ein - werden von Kupser
(1986, S. 107 £f. Ohd S. 210 ff.) detailliert analysiert. Es zeigt
sich ein "Nord-Sid-Gefille der Bundeslénder bei den Initiativen in
Sachen Betriebspraktika” (Kolb 1977, S. 247). Auffallig ist, daB

bis etwa zu Beginn der 70er Jahre derzberufsorientierende Aspekt bzw.
der Berufsfindungsgedanke (vgl. Kolb 1981, S. 85) durchgdngig im
Vordergrund steht.

Eckert/Stratmann (1978, 5. 21) weisen darauf hin, dafl in Kudritzkis
Argumentation deutliche Beziige zur Begriffsbildung der essentialisti-
schen Berufs- und Wirtschaftspadagogik der finfziger Jahre bestehen.
Auch Hendricks kritisiert die in den theoretischen Begrindungsver-
suchen des Berufspraktikums enthaltene "... teils religifse, teils
sténdische Verkldrung des Berufs- und Arbeitsbegriffs" (Hendricks
1975, S. 174). "In dem Hamburger Modell kann kaum ein positiver Bei-
trag zur demokratischen Erziehung gesehen werden; Appelle an Wohl-
verhalten und (Arbeits-)Tugendsamkeit leisten - sofern sie absolut
gesetzt werden - der Erziehung zur kritiklosen Anpassung Vorschub"
(ders., S. 172). Auch Beinke (1977) beklagt hinsichtlich solcher
praktizistischen Ans&dtze das Fehlen einer didsktischen Theorie der
Berufswahlvorbereitung. Damit wirden Schiler reibungslos in industrie-
betriebliche Strukturen eingepaBt, ohne daB es ihnen gelinge, "...
ein distanziertes Verhiltnis zu diesem dkonomischen Bereich herzu-
stellen und ihre Interessen erkennen und artikulieren zu lernen"
(Beinke 1977 a, S. 831).

Eine intentionale Ausrichtung des Betriebspraktikums nach didaktischen
Gesichtspunkten - eine solche wird in den ersten Hamburger Versuchen
vermift -, stoft freilich auch auf grofle Schwierigkeiten durch das
"... Angewiesensein der odffentlich organisierten Schule auf die privat
organisierte und regional sehr unterschiedlich strukturierte Wirt-
schaft" (Modick 1980, S. 18). Arbeitsmarktsituation in Verbindung
demographischer und infrastruktureller Momente schlagen unweigerlich
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auf das Betriebspraktikum durch. Kann es verwundern, wenn Betriebe,
trotz aller gegenteiligen Beteuerungen und Winsche in den Richt-
linien der Kultusministerien, bei geburtenstarken Jahrgdngen das
Praktikum zur Nachwuchsselektion nutzen oder, wie in den sechziger
Jahren und voraussichtlich bereits Ende der achtziger Jahre es eher
als Instrument der Nachwuchswerbung betrachten?

Hierbei handelt es sich nicht um den empirisch kontrollierten Ngch-_
weis eindeutiger Folgewirkungen. Vielmehr basieren die von Kudritzki
postulierten Zusammenhange auf beispielhaften Beobachtungen und

zum Teil recht euphorischen Erfahrungsberichten.

Kledzik (1965, S. 559) betont den erzieherischen Wert, wenn.Arbeits-
tugenden “erfahren" werden. Delfs (1969, S. 421) hebt positiv hervor,
daB der junge Mensch “... den Ernst und die Verbindlichkeit der Er-
werbsarbeit" erlebt. Jagenlauf/Siebert (1971, S. 84) berichten von
einer Pilotstudie des Instituts fir Psychologie der Ruhr-Universitat
Bochum {ber die Einstellungen von Hauptschilern vor und nach dem
dreiwschigen Betriebspraktikum. Demnach hinterlieB den nachhaltig-
sten Eindruck auf die Schiller die "Hirte des Berufslebens" (Monotonie
der Arbeit, Schmutz, Ausnutzung, wenig Freizeit). Dieses Befragungs-
ergebnis korrespondiert mit Gattermanns Feststellung (vgl. auch
Rombach 1975, S. 21): "Erst die 'am eigenen Leibe' gemachten Erffh—
rungen mit der jeweiligen Arbeitsform versetzen den Betroffenen iber-
haupt in die Lage, nachzuempfinden, welche Leistung dahinter stehen
muB, Tag fir Tag an diesem oder jemem Arbeitsplatz auszuharren. Qle
Achtung vor der Arbeit und vor dem, der sie ausfihrt, gleichgUltig
wo und wie, kann durch ein so intensiviertes Erleben fundiert werden"
(Gattermann 1969 a, S. 44). Zu einem namlichen Urteil kommt Kaiser:
Die Schiler erleben den "Sachanspruch der modernen Arbeitswelt noch
vor Eintritt in das Berufsleben unmittelbar durch den Einsatz an

giner konkreten Stelle in der Arbeitswelt 'am eigenen Leibe'" (Kaiser

1974, S. 246).

Als isolierte MaBnahmen kénnen Betriebspraktika keine Entscheidungs-
hilfe fir die Berufswahl liefern, wie Behrens/Hoppe/Hibner/Modick/
Schoof (1979, S. 331) zurecht feststellen (vgl. auch Rutz/Schnell
1978, S. 18). Voelmy/Mende/Weber sind der Ansicht, daB nach vorange-
gangenem, berufswahlvorbereitendem Unterricht und beim Einsatz der
Schiler entsprechend ihren Berufswinschen "... wahrend des Praktikums
Neigungen und Fahigkeiten erprobt und falsche Vorstellungen von Be-
rufstétigkeiten und -anforderungen korrigiert werden konnen® (Voelmy/
Mende/Weber 1973, S. 88). In diesem Legitimationskontext befindet sich
das mit dem neuen Hauptschul-Lehrplan von 1985 in Bayern als letztem
Bundesland nun auch eingefUhrte Betriebspraktikum: "Das Erproben und
Erkennen der eigenen Fihigkeiten kann bei der Ableistung eines Be-
triebspraktikums ... erfolgen" (KMBl So.-Nr. 13/1985, S. 427).

Schijlerpraktika kénnen somit eimen positiven Beitrag zur Berufsorien-
tierung leisten und die Berufsentscheidung vorbereiten. Wahrend wir
dem letztgenannten Urteil zustimmen, halten wir das Betriebspraktikum
for eine Eignungsiberprifung fUr ungeeignet. "Die Kirze der Veran-
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staltung, der fehlende Ernstcharakter, die Uberlagerung berufstypi-
scher durch betriebstypische Merkmale, die mangelnde Beschaftigungs-
méglichkeit der Schiler mit berufstypischen Aufgaben ... schlieBen
eine solche Zielsetzung des Betriebspraktikgms weitgehend aus"
(Friedrich/Miller 1980, S. 47; vgl. Beinke “1878, S. 170, S. 182,

S. 186, S. 205 ff.).

Betriebspraktikumsziele lehnten sich an die Aufgaben der Arbeitslehre’
an:
- allgemeine Orientierung iber die Wirtschafts- und Arbeitswelt,

- Erziehung zum Arbeitsverhalten,

- Hinfihrung zur Berufswahl durch Erkennén des Bedeutungswertes des
Berufes und durch Gewinnung beruflichen Orientierungs- und Handlungs-
wissens (vgl. Bolte 1970, S. 37 ff.).

Diese Aufgaben der Arbeitslehre sollten auf der Grundlage praktischen
Tuns und theoretischer Durchdringung realisiert werden. Dabei besteht
nach Eckert/Stratmann (1978, S. 32) eine "didaktische Ungesichert-
heit", weil ungeklart bleibt,

- was eine "allgemeine Orientierung" ist,
- welche Arbeitstugenden zu vermitteln sind,

- welche Kenntnisse und Fahigkeiten bei der Hinflhrung zur Berufswahl
erforderlich sind.

"Nur der Lehrer kann fiUr Beruf und grbeit erziehen, der diese Welt

aus eigenem Erleben kennt” (Beinke 1978, S. 44). Betriebspraktika

fir Lehrer (vgl. Beck/Ipfling/Kupser 1984, S. 100 ff.; Kupser 1986,

S. 231 f.; Bauer/v. Kaisenberg/Lamparter/Meroth/Wsppel 1983) bzw. fir
Lehramtsstudenten (vgl. Beck 1984 a; Rothmund 1985) sind eine heute
allgemein anerkannte Forderung, die sich in der Praxis zunehmend durch-
zusetzen scheint.

Wir (bernehmen hier ein Zitat von F. Arlt (in: Wirtschaft und Schule,
Erfahrungen - Grundsidtze - Empfehlungen. Verdffemtlichungen der
Walter-Raymond-Stiftung Bd. 5, Kéln/Opladen 1965), auf das sich
Eckert/Stratmann (1978, S. 44) beziehen. Wenn Arlt durch eine unvor-
eingenommene Anschauung der betrieblichen Realitdt zu einer "Infor-
mation jenseits von Ideologien und Interessensbestimmungen” (a.a.0.,
S. 78) zu kommen glaubt, unterlduft ihm selbst ein ideologischer
SchluB, da die Zweckrationalit&t des Betriebsablaufes zum "Sachzwang"
erhoben wird und damit als technisches Organisationsprinzip zugleich
ihre eigene, scheinbare Legitimation Obernimmt.

Begrindung von. Zielsetzungen aus den genannten Aspekten bzw. die
Zuordnung der Zielsetzungen zu diesen Aspekten scheinen mit wenigen
Ausnahmen (z.B. Reuel 1978; Feldhoff/Otto/Simoleit/Sobott 1985) be-
reits zu einer "bewdhrten" Tradition geworden zu sein, wenn man die
relevanten Publikationen Revue passieren 1aft: Groth/Lemke/Werner
1971, S. 33; Gattermann 1874, S. 22 ff.; Poeschke/Voelmy 1974,
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S. 216 ff.; Rombach 1975, S. 13 f.; Kolb 1977, S. 250 f.; Rutz/
Schnell 1978, S. 140 f.; Bundesarbeitsgemeinschaft Schule-Wirtschaft/
Zimmer 1982, S. 7 f.; Breitwieser vu.a. 1984, S. 177 ff.; Kupser 1984,
S. 23 f.; Heegen 1985, S. 41.

Nach Kupser (1984, S. 21) gehdren "zum Wesen des Praktikums ( ),‘
inzwischen allgemein anerkannt, drei Aspekte, die geeignet sind, die
Komplexitdt der Arbeitswelt fir den Schiler iberschaubarer zu machen:

1. berufsorientierender Aspekt,

2. funktionaler (8konomisch-technologischer) Aspekt und
3. sozialer Aspekt".

Wir beziehen uns hier auf die von der Bundesarbeitsgemeinschaft.
Schule/Wirtschaft herausgegebene Broschire (Heft 30), in der Zimmer
eine Ubersicht Uber Ziele und Richtlinien der Bundeslénder liefert.
In der Literaturliste wird der Herausgeber zuerst genannt.

Wie bereits dargelegt worden ist, ist die Vermittlung "fundamentaler
Arbeitstugenden™ bis zum Ende der 60er Jahre hiufig in den Zielvor-
gaben des Betriebspraktikums zy finden. Diese Forderung wird von den
Empfehlungen des Deutschen Ausschusses (1964) und der Kultusmlrjlster-
konferenz (1969) ebenfalls vorgebracht. Hierbei wird eine Verbindung
zur "gkonomischen Notwendigkeit” hergestellt. Der Anspruch der All-
gemeinglltigkeit, der sich hinter dem Terminus " fundamental" verblygt,
Ubersieht, daB Arbeitstugenden weder eindeutig verbindlich noch zeit-
unabhéngig festlegbar sind. Zeitgebundene, und vom technologischen.
Niveau abhdngige betriebsspezifische Arbeitserfordernisse konnen nicht
als zeitlos giltige Arbeitstugenden erworben werden. Wenn man sie

mit einer Bildungsabsicht koppelt, dann geht es um die Erziehung zu
einem angepaBten Arbeitsverhalten, welche im Widerspruch zur Forderung
einer beruflichen Autonomie steht (vgl. Eckert/Stratmann 1978, S.

57 ff.).

Um ein distanziertes Verhdltnis zur betrieblichem Wirklichkeit zu
bekommen und nach der Aufarbeitung der Praktikumserfahrung "objek-
tivere" Wahrnehmungs- und Untersuchungskriterien anwenden zu konnen,
schlagen Steffens (1975, S. 123) und Huth (1980, S. 33) ein zweites
Betriebspraktikum als "Kontrastpraktikum” vor.

Noch weiter reicht die Konzeption, mehrere Praktika unter unterschied-
licher Zielpréferenz absolvieren zu lassen: Der Modellversuch der
Stadt Neuss (vgl. Tresselt 1983, S. 255 ff.) umfaBt drei je dreiwdichige
Betriebspraktika, verteilt auf die Jahrgange 7 - 10, namlich Einfih-
rungspraktikum - Kontrastpraktikum - Neigungspraktikum. Alle drei
Praktika stehen in einem berufsorientierenden Kontext (vgl. Schulte
1983, S. 59). Eine Ubertragung dieses Modellversuches erscheint un-
durchfihrbar. In strukturschwachen Gebieten, wo bereits Schwierigkeiten
bestehen, genigend Praktikumspl&tze zu bekommen, fehlen dafir die
Realisierungsmdglichkeiten. Aber auch in wirtschaftsstarken Regionen

wirden Betriebe mit einer solchen Konzeption auf Dauver unzumutbar
belastet.
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Beinkes Kritik fihrt bis zur Ablehnung des Betriebipraktikums, da
es eher die Berufsorientierung verhindere (Beinke “1978). Hierbei
muB jedoch kritisch angemerkt werden, daB Beinkes Untersuchung ein-
seitig darauf angelegt ist, das Betriebspraktikum vorrangig als
Kontrollméglichkeit bei Berufswahlentscheidungen einsetzen zu
wollen.

Auf die grundlegende methodologische Problematik von Fragebagen-
untersuchungen fUr evaluative Ergebnisse soll in diesem Zusammenhang
lediglich hingewiesen werden.

Damit die Orientierung gelingt, benétigt der Schiiller - &hnlich wie
bei der Betriebserkundung - einen im Unterricht vorzubereitenden
"Leitfaden". Dieser sollte jedoch nicht (nach der Aspekt-Methode)
rigide ausgearbeitete Beobachtungsauftrége (vgl. Gattermann 1974)
enthalten. Ein solches Instrumentarium ist mit Skepsis zu betrachten,
da in jedem Betrieb andere, situativ nicht antizipierbare Erfahrungen

-gemacht werden. AuBerdem ist - darauf wurde schon hingewiesen - der

Aspekt-Begriff nur eine analytische Hilfe zur Ordnung der Lernziel-
fille und zur Schwerpunktsetzung bei der Vorbereitung und Auswertung
des Praktikums. Dem Schiler erscheint der Betrieb im Praktikum nicht
unter verschiedenen Aspekten, sondern als komplexe und vielfach kaum
durchschaubare Einheit (vgl. Modick 1980, S. 18). Aspekte zerlegen
das betriebliche Handlungsfeld in zwar beobachtbare, aber nur im
Zusammenhang zu verstehende Wirklichkeitsausschnitte. "So erfahrt
ein Schiler z.B. unter 6konomischem Aspekt, daB Entlassungen anstehen,
unter technischem Aspekt, wie eine CNC-Maschine arbeitet. Als ein-
zelne sagen diese Informationen wenig. Erst im Zusammenhang werden
sie z.B. als Rationalisierungstendenz sichtbar" (Lemmermbhle-Thising
1986, S. 22).

Eckert/Stratmann (1978, S. 56) vertreten die Ansicht, daff die Realbe-
gegnung mit dem favorisierten Beruf die Berufswahlentscheidung zwar
bestdtigen bzw. widerlegen kann (vgl. auch Buthig 1973). Eine Veran-
lassung oder eine Sicherung der Berufswahl durch das Betriebspraktikum
wird jedoch als unrealistisch angesehen.

Die Schilerhefte "Projekt Betriebspraktikum" (1985), die im Zusammen-
hang mit dem Lehrerhandbuch von Feldhoff/0Otto/Simoleit/Sobott (1985)
entwickelt und durch eine Erprobungsphase evaluiert worden sind,
konnen als empfehlenswerte Beispiele angesehen werden. Sie sind fir
die Beschaftigungsbereiche Einzelhandel, Handwerk, Biro/Verwaltung,
Industrie, Sozisle Dienste konzipiert. Sie gehen vom subjektiven
Erfahrungshorizont der Schiiler aus, bieten systematische Hilfe zur
Erkundung von Arbeitssituationen/Arbeitsplédtzen unter der Themati-
sierung von Rationalisierung und Humanisierung von Arbeit und bringen
die Praktikumserfahrungen in den Zusammenhang zur Berufswahlsituation
der Schiler.
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Auf die Bedeutung unterschiedlicher Informationen und Informations-
trager fir die Berufswahl und berufliche Entwicklung sind wir im
entscheidungstheoretischen (4.1.3) und im interaktionstheoretischen
(4.1.5) Erklarungsmodell der Berufswahl eingegangen.

*+

Eckert/Stratmann (1978, S. 37 ff.) sprechen von drei "Medien der
Erkenntnis” in bezug auf das Betriebspraktikum: Die Méglichkeit
der Vermittlung von Erfahrungen und Einsichten durch das Praktikum
ist gebunden an die "Medien" der eigenen (Mit-)Arbeit des Prakti-
kanten und an die "teilnehmende Beaobachtung". Die Umsetzung der Er-
fahrungen zu Erkenntnissen bedarf der Theoriebildung und kommunika-

tiven Reflexion (vgl. Eckert/Stratmann 1978, S. 47; vgl. Schneidewind
1984, S. 14).

Anmerkungen zur Zusammenfassung:

1)

2)

Eine Skepsis hinsichtlich der vorliegenden Prognose ist bei der Be-
rechnung der Ubergangsquoten angebracht: Einerseits steht fUr die
Modellversion kein Individualdatensatz zur Verfigung, andererseits
missen Status-quo-Bedingungen angenommen werden, die ebenso wie Be—'
vilkerungsprognosen als Unsicherheitsfaktoren in die Prognoseergebnisse
einfliefen. Trotz der Stabilisierung der Ubergangsquoten in den letzten
4 Jahren gehen die Verfasser von der Vermutung aus, daf ein lang-

fristiger Trend zu Lasten der Hauptschule anh3lt (vgl. Helberger/
Palamidis 1986, S. 531).

Zumindest scheint folgender, vom Verfasser vor Jahren aufgestellter
Zusammenhang weiter zu bestehen: "Verdrangungsmechanismen im Be-
schaftigungssystem und - damit verbunden - erhdhte Chancen fiir Besitzer
eines breiteren Qualifikationsprofils im Konkurrenzkampf um Arbeits-
platze werden ( ) so lange die Bildungsnachfrage forcieren, als die
Hauptschule ihren berufsspezifischen Bildungsweg nicht ... arbeits-
marktgerechter anzubieten imstande ist" (Gmelch 1979, S. 140).

"Auch nach jahrelangem Ringen um die Verdnderung der Schulen beschrei-
ben Schulpraktiker und -theoretiker schulisches Lernen als lebensfern,
handlungsarm, entsinnlicht, einseitig rationalistisch, &d und ab-
strakt" (Klemm/Rolff/Tillmann 1985, S. 11). Und welches Urteil geben
die betroffenen Schiler ab? Der Bericht der Enguete-Kommission
"Jugendprotest im demokratischen Staat" (1983, S. 145 £.) spricht fur
sich: "Praktisch alles, was fir die persénliche Entwicklung wichtig
ist, findet auBerhslb der Schule statt. Selbst die Entwicklung des
kritischen Denkens, die Erfahrung der Umwelt ... wird nur in einzelnen
positiven Fdllen der Schule zugeschrieben".
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