Andreas Gmelch

- Der Hauptschiler als Lernsubjekt
im BerufswahlprozeR - Gastvor-
trag an der Universitdt GieBen

am 7.12.1987 - gekiirzte Fassung

1. Entwicklungspsychologische
und jugendsoziologische Lebens-
weltanalyse der Hauptschiiler

Will man den Auftrag der Schule
flir die Hauptschiller nicht aus-
schliefflich an gesellschaftspoli-
tischen Forderungen, an Verwer-
tungsinteressen des Beschiftigungs-
systems und an bildungspoliti-
schen normativen Maximen orien-
tieren, so gilt es, die Hauptschii-
ler in ihrer Lebenswelt kennenzu-
lernen. Unter "Lebenswelt" wer-
den verstanden Sozialisations-
und Erfahrungszusammenhinge,
die in der Gestalt normativer
Orientierungen, Verhaltenswei-
sen, soziokulturell geprédgter
Sichtweisen von gesellschaftlicher
Umwelt das schulische Verhalten
organisieren. Die Schiiler als
Lernsubjekte und als "Adressaten"
des Bildungsprozesses stellen die
wesentliche Bedingungsvariable
im Kontext Schule dar.

Dabei bildet das Unterfangen einer
Lebensweltanalyse eine besondere
Schwierigkeit, insofern sich die
Hauptschule heute nicht als ein
einheitlicher Schultyp mit gleich-
artiger oder vergleichbarer Schiiler-
population darstellt. Kein Schultyp
der Sekundarstufe I weist eine
derartige Heterogenitidt auf im
Hinblick auf Leistungsstreuung,

die regional, im Stadt-/Landgefille,
in Abhidngigkeit von der Infrastruk-
tur der Bildungsversorgung und
dem unterschiedlichen, z.T. schich-
tenspezifisch mitbedingten Aspira-
tionsniveau der Bildungsnachfrager
zu vollig disparaten Niveaus der
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Hauptschulklassen fithrt. Von dem
Hauptschiiler zu sprechen ist
also unzuldssig.

Zuriickgehende Ubergangsquoten in
die Hauptschule haben rein stati-
stisch eher zu einem Verlust intellek-
tuell leistungsfdhiger und lernmoti-
vierter Schiiler gefithrt. Die Rekrutie-
rung aus ehemaligen Grundschiilern,
Wiederholern, Riickldufern bzw. Ab-
brechern oder '"Versagern" aus
Realschulen und Gymnasien und

ein hoher Anteil an Auslidnderkin-
dern birgt eine Ballung von Problem-
fillen, die sich aufgrund schwieriger
hiuslicher Verhiltnisse noch ver-
schirfen.

1.1 Der Hauptschiiler als Jugendlicher

Aus der Retrospektive eigener
Lebensgeschichte, in der das Phédno-
men Jugend Bestandteil des eigenen
Lebensvollzuges war, konnte man
argumentieren, daf jugendspezifische
Reflexionen sich eriibrigen, insofern
sich entwicklungspsychologisch
bedingte Erscheinungen in den
Generationen #dhneln. Jugend er-
scheint als ein unserem Alltagswis-
sen bekanntes Phdnomen. Wir grei-
fen dabei auf eigene Erfahrungen
zuriick, die gleichzeitig oft unser
Urteil bestimmen. Jeder Erwachsene,
der mit Jugendlichen zu tun hat,
wie z.B. Lehrer und Ausbilder,

war selbst einmal jung und hat
bestimmte Elemente dieser Phase
seines Lebens in seiner Erinnerung
bewahrt. Er "wei}" also sozusagen
aus eigener Anschauung, welche
Probleme Jugendliche haben kénnten.



Er braucht ja nur an seine eigene
Jugend "damals" zuriickzudenken.

Tatsdchlich kénnen eigene Erfah-
rungen eine niitzliche Briicke zum
Verstédndnis anderer Menschen
sein, die sich offensichtlich in
vergleichbaren Situationen befin-
den. Solche subjektiven Erfah-
rungen bilden einen Verstehenshori-
zont fir Jugendliche in #hnlichen
Situationen. Dabei wird freilich
aus der Perspektive eines Erwach-
senen zurlickgeblickt. Der Erwach-
sene miflt jedoch die "Jugend"

in erster Linie an sich selbst.
Dies tut er in widerspriichlicher
Weise: teils als jemand, der seine
eigene Jugendzeit akzeptiert und
bewahrt, teils als einer, der von
den nunmehr zugewiesenen Aufga-
ben her bestimmte Erfahrungen
uminterpretiert. Ein naiver Zugang
zu einem allgemein geteilten Phi-
nomen wie "Jugend" ist also
keineswegs problemlos und unkom-
pliziert.

Wir missen uns also einer kri-
tischen, systematischen, empi-
risch abgesicherten, eben "wissen-
schaftlichen" Methode bedienen,
um das Phinomen Jugend aus
distanziert-objektiver Sicht zu er-
fassen und zu verstehen. Auch
wenn innerhalb der Entwicklungspsy-
chologie heute nicht mehr mit
altersméBig klar abgegrenzten Stu-
fen- und Phasenmodellen zur
Erklarung der menschlichen Ent-
wicklung operiert wird, mochte

ich mich auf das Unterfangen ein-
lassen, einige Aussagen zum Haupt-
schiiler als Jugendlichen zu ma-
chen.

Aus entwicklungspsychologischer
Sicht wird der Beginn der Lebens-
phase Jugend mit dem Eintreten
der Pubertdt festgelegt. In den
meisten Industrielindern liegt die-
ser Zeitpunkt am hédufigsten im

Alter von 12 - 14 Jahren, d.h. im
typischen Hauptschulalter. Er lést
sich allmihlich vom Elternhaus

und nimmt selbstgewéihlte Beziehun-
gen auf. Eine Vielzahl gesellschaft-
licher Erwartungen stiirmt auf

ihn ein, die er zu erfiillen hat und
gegen die er sich teils wehrt, da
gleichzeitig ein bestimmtes MafR

an Selbstindigkeit von ihm gefor-
dert wird.

Folgende Entwicklungsaufgaben

hat der Jugendliche nach OERTER
(1982) in unserer heutigen Industrie-
gesellschaft zu bewiltigen:

- die Entwicklung einer intellek-
tuellen und sozialen Kompetenz,
um selbstverantwortlich schuli-
schen und anschlieBend berufli-
chen Qualifikationen nachzukom-
men, mit dem Ziel, eine beruf-
liche Erwerbsarbeit als 6kono-
mische Existenzbasis aufnehmen
zu koOnnen;

~ die Entwicklung der eigenen
Geschlechtsrolle und den Auf-
bau einer heterosexuellen Part-
nerbeziehung;

- die Entwicklung eines eigenen
Werte- und Normensystems
und eines ethischen und poli-
tischen BewufBtseins zur Ermog-
lichung selbstverantwortlichen
Handelns;

- die Entwicklung eigener Hand-
lungsmuster fiir die Nutzung
des Konsummarktes und des
kulturellen Freizeitmarktes,
mit dem Ziel, einen eigenen
Lebensstil zu entwickeln und
zu einem bediirfnisorientierten
und autonom gesteuerten Um-
gang mit den entsprechenden
Angeboten zu kommen.

Trotz aller individueller Einzigartig-
keit erhalten also Handlungspotentiale



und Verhaltensmuster der Jugend-
lichen einen gesellschaftlich ge-
steckten Rahmen. Fiir unser In-
teresse spielt die soziale Rekrutie-
rung der spezifischen Hauptschul-
population eine relevante Rolle.

Meine 1. These zur Charakteri~
sierung des Hauptschiilers lautet:
Der Hauptschiiler ist gekennzeich-
net von Statusunsicherheit und
verunsichertem Selbstwertgefuihl.
Viele seiner Verselbstandigungs-
schritte finden unter direkter Auf-
sicht oder Kontrolle von Eltern
und Lehrer statt. Auf dem Weg
der Gewinnung personlicher Selb-
stidndigkeit befindet er sich in
einer Ubergangssituation zwischen
Kind und Erwachsenen. Dabei ent-
wickelt er eine alltagskulturelle
Praxis, welche die Statusunsicher-
heit zu kompensieren sucht in
gemeinsamen Werthaltungen und
Verhaltensweisen, die sich an
Idolen und an Gleichaltrigen mit
Vorbildfunktion orientieren. Man
geht auf Distanz zu etablierten
Normen, provoziert Autoritdten,
lehnt konventionelle Lebensent-
wiirfe ab (vgl. Shell-Studie Jugend
81, 21982, S. 18).

Meine 2. These lautet:

Der Aufbau der jugendlichen
Lebenswelt ist umweltspezifisch
geprdgt und fihrt zu gesellschafts-
bedingten Orientierungsmustern.
Bei der Auseinandersetzung mit
ihrem natiirlichen und sozialen
Umfeld entwickeln Jugendliche

auf dem Hintergrund subjektiver
Bewertungsprozesse bestimmte
handlungsrelevante "Orientie-
rungsmuster", Sie entstehen im
Zusammenhang ihrer unmittelbaren
Lebenswelt. Sie bestimmen Frei-
zeitaktivitdten, Einstellungen, Wert-
orientierungen und Zukunftsperspek-
tiven.

Ein Grofteil der Hauptschiiler
geht eher zu schulischen Anforde-

rungsnormen auf Distanz, sieht die
Schule als notwendiges Ubel oder

eher als Treffpunkt, von dem aus

Freizeitunternehmungen gesteuert

oder geplant werden kdnnen.

1.2 Die spezifische Lebens-, Verhal-
tens- und Lernsituation heutiger
Hauptschiiler

Eingangs war von einer starken
Heterogenitdt und von einer Ballung
von Problemfédllen bei der Haupt-
schiilerpopulation die Rede. Hin-
sichtlich der sozialen Zusammenset-
zung dominieren die Arbeiterkinder.
Jugendzentrierte Cliquen geben

den Ton an. Sie orientieren ihre
Urteile an der unmittelbaren Erfah-
rung und eignen ihr Wissen eher
Uiber andere Medien als iiber
Schulautoritdten an. Sie folgen da-
bei einem stark subjektiven Rele-
vanzkriterium. Weitergehendes Lernen
im Rahmen schulischer Sozialisation
erfolgt nur reaktiv, d.h. soweit

es unter institutionellem Zwang
nicht anders geht. Mitarbeit und
Leistung in der Schule werden

eher tabuisiert: Ein Uberengage-
ment im Unterricht wird nimlich
als eher der Kinderrolle zugehorig
definiert.

Ein zweiter Typus von Hauptschiilern
orientiert sich an schulischen Lern-
und Verhaltenszielen und zeigt
bestimmte Merkmale des rigiden
Konventionalisten. Solche eher
"institutsfromme Schiiler" rekrutie-
ren sich vornehmlich aus Familien
mit aufsteigerorientierten Fach-
arbeitern, kleinen Selbstdndigen

und Angesteliten. Sie stammen
meist aus einem - zumindest nach
auen hin - intakten Elternhaus.
Solche Schiiler arrangieren sich

im groRen und ganzen mit der
Schule und streben einen ausrei-
chenden Schulabschluf an (Enquete-
Kommission 1983, S. 71).



Auf diesem Hintergrund der
Hauptschiiler-Analyse mochte ich
meine 3. These formulieren:
Schulisches Leistungsverhalten und
berutliche Zukunftsperspektiven

der Hauptschiiler werden durch
ihre sozio6konomischen Verhilt -
nisse negativ beeintrichtigt.

Die meisten Hauptschiiler kommen
aus Arbeiterfamilien mit einem
hohen Anteil erwerbstitiger Miit-
ter. Schulisches Interesse ist

hier weniger ausgeprdgt. Auch

die Wohnsituation schafft viel-
fach keine positiven Lernbedin-
gungen. Dazu kommt, daR in

der Schule geforderte Leistungen
mit den eigenen Problemen und
Interessen der Schiiler kaum etwas
zu tun haben, zu deren Bewiltigung
sie motiviert wiren. Berufliche
Zukunftsperspektiven sind stark
eingeschrinkt. Eine leistungsmo-
tivierte, lingerfristige Perspektive
wird im Schultrott meist gar nicht
erst entwickelt.

Versagende Hauptschiiler antizipie-
ren wihrend ihrer Schulzeit, daB
sie aufgrund ihres Leistungsprofils
grole Schwierigkeiten bei der
Lehrstellensuche haben werden.
Resignativ oder fatalistisch ver-
dringen sie zum Teil auch dieses
von ihnen zu bewéltigende Problem.
Besonders bei der Gruppe der Ju-~
gendzentrierten besitzen die be-
ruflichen Interessen noch keine
Klarheit. Sie sind unsicher in be-
zug auf ihre Fihigkeiten und ihre
objektiven Berufswahlméglichkeiten
(vgl. Projektgruppe Jugendbiiro
1977, S. 78). Subkulturschiiler wer-
den im Zusammenhang mit der
intensiven Lehrstellensuche, bei

der Hoffnungen platzen, im Laufe
des Jahres zunehmend unsicher

und dndern am hdufigsten ihre
Berufsvorstellungen. Fiir solche
Hauptschiiler ist eine baldige Kon-
frontation mit der Berufswelt not-.
wendig, um innerhalb der begrenz-

ten Moglichkeiten alternative Rea-
lisierungschancen zu eruieren. Ein
Kenntniserwerb tiber gedruckte
Materialien spielt beziiglich dieses
Sachverhaltes eine eher untergeord-
nete Rolle. Die gedankliche Anti-
zipation der Berufswahl wird

von praktischen Aktivititen beglei-
tet. Berufsrelevante Informationen
aus Sekunddrerfahrungen werden
eher von Leuten an betrieblichen
Arbeitspldtzen akzeptiert und uber-
nommen. Befragungen der Projekt-
gruppe Jugendbiiro (1977, S. 72 {.)
haben ergeben, daf} Schiiller eher
ein Interesse haben, sich in einem
Betrieb umzusehen und berufliche
Lebensldufe von Erwachsenen zu
erkunden. Untersuchungsergebnisse
von ZIEFUSS, H. (Jugend zwischen
Schule und beruflicher Praxis, Kiel
1983, S. 65) bestédtigen dies:
Eigenen Erkundungen kommt bei
Hauptschiilern die zweite Rangposi-
tion bei den eingeschiizten Beein-
flussungsfaktoren zur Berufswahl
zu.

Damit komme ich zu meiner

4. These:

Das schulische Lernverhalten

der Hauptschiiler zeigt spezifische
Profile, Defizite und Devianzen,

die aus ihrer Lebenswelt herrihren.

Wie in den vorangegangenen The-
sen bereits entfaltet, ergeben sich
aus der .soziokulturellen Umwelt
und der spezifischen Lerngeschichte
der Hauptschiiler ganz bestimmte
Verhaltensweisen, Einstellungen

und Motivationen. Diese wirken
sich auf das Lernverhalten bzw.
den Lernstil aus. Das Sprachverhal-
ten der Hauptschiiler ist von

ihrer Lebenswelt geprdgt. Die
Denkstruktur der Hauptschiiler

hat geringere Abstraktionsfahigkeit
als die von Realschiilern und
Gymnasiasten. Sie ist deutlich

an konkrete Handlungs-, Situations-
und Bediirfnisbeziige gebunden (vgl.
KECK 1980, S. 38). Im Gefolge



der Wissenschaftsorientierung des
Unterrichtes konzentrierte sich
schulisches Lernen fast ausschlieB8-
lich auf die kognitiven Fihigkei-
ten, d.h. auf Fahigkeiten des Um-~
gangs mit verbal abstraktem Wis-
sen. Hierbei wurde Unterricht

von einer Sprache bestimmt, die
wenig Bezug zur konkreten Er-
fahrungswelt der Hauptschiiler
hat. "Der Anteil an Schiilern, die
durch handelnden Umgang oder
auch auf anschaulich bildhafter
Grundlage bessere Lernergebnisse
erzielen, ist in der Hauptschule
..." besonders groR (RUPRECHT
1977, S. 80).

2. Erfahrungs- und handlungs-
orientieres Lernen im Berufs-
orientierungsprozef der Haupt-
schiller

Hauptschiiler machen im handeln-
den Umgang mit ihrer Sach- und
Sozialwelt Erfahrungen, die fiir
die Entwicklung ihrer Einstellungen
und Denkstrukturen eine wesentliche
Bedeutung haben. Sie orientieren
ihre Urteile in erster Linie an

der unmittelbaren Erfahrung. Psy-
chologische Forschungsergebnisse
zeigen, dall vor allem die aktive,
tdtige Auseinandersetzung des
Lernenden mit seiner Umwelt und
deren Anforderungen, also handelnd
gemachte Erfahrungen, eine not-
wendige Voraussetzung zur Ausbil-
dung kognitiver Operationen dar-
stellen. Besonders bei Hauptschii-
lern stellt der Handlungsbezug

und der situative Erfahrungskontext
fir Lernmotivation und Denken
eine unumgingliche Bedingung

dar. Dariiber hinaus kommt hier-
bei der Aspekt der subjektiven
Relevanz zum Tragen, der fiir die
Entwicklung und/oder Anderung
von Einstellungen, Werthaltungen
und Verhaltensweisen entschei-
dend ist. Sollen also abstrakte
Denkschemata, die uns Erwachse-

nen geldufig sind, den Schiilern
nahegebracht werden, sollen not-
wendige Einstellungen fiir die Ent-
wicklung eines subjektiven berufli-
chen Selbstkonzeptes grundgelegt
und Fertigkeiten fiir den Such-,
Problemldsungs~ und Entscheidungs
prozeB entwickelt werden, ist dies
iber einen handelnden Lernprozef
am effektivsten.

}

Hauptschulspezifisches Lernen mufl
deshalb an der Kategorie der han-
delnden Erfahrung ausgerichtet
sein. Umgangserfahrung in der
L.ebenspraxis geht allem intentio-
nalen Lernen voraus. Mit ihr

wird ein Bedeutungs- und Sinnhori-
zont grundgelegt, ein "Vor-Verstdnd-
nis", das in realen Lebensvollziigen
beispielhaft, situationsbezogen und
anschaulich erworben wird.

Institutionalisierte Lernprozesse

der Schule partizipieren am Erfah-
rungsprozeB der gesellschaftlichen
Umwelt, indem sie sich methodischer
Erfahrung bedienen. Ein Grofteil
inhaltlicher Schulangebote ist dem
soziokulturellen Herkunftsmilieu
entfremdet, von der natiirlichen
Lebenswelt abgekoppelt (vgl.
RUMPF 1976). An den Sturkturen
wissenschaftlicher Disziplinen aus-
gerichtete Curricula bewirken,

"daR sich die Abgehobenheit schuli-
scher Lerninhalte von den konkreten
Problemen und Erfahrungen der
Schiiler in ihrer sozialen Lebens-
welt noch verstirkt' (KRUGER/
LERSCH 1982, S. 20). Durch die
"Isolierung von der praktischen
Selbsterfahrung" (PRANGE 1978,

S. 31) entsteht eine Motivations-
krise, die durch eingeschrinkte
oder fehlende berufliche Zukunfts-
perspektiven noch verstdrkt wird.
Ihre teilweise Uberwindung inner-
halb der schulischen Interventions-
moglichkeiten kann gelingen,

wenn sich die Hauptschuldidaktik
auf die Erfahrung als zentrale Ka-~
tegorie menschlichen Lernens bezieht.



2.1 Elemente einer erfahrungs-
und handlungsorientierten
Didaktik der Hauptschule

Erfahrung erweist sich als Resul-
tat interaktiver Wechselwirkungen
zwischen Mensch und Umwelt.
Lernen hat die Struktur der Er-
fahrung im Sinne dieser Ausein-
andersetzung mit der Umwelt,
wobei "aktive und passive Ele-
mente" (DEWEY 31964, S. 186)
beim Lernsubjekt miteinander ver-
schrankt sind.

Auf diese dialektische Grundstruk-
tur weist der amerikanische Prag-
matismus DEWEYs ebenso hin

wie die materialistische Téawsigkeits-
psychologie von LEONTJEW, GAL -
PERIN und RUBINSTEIN. Auch

die Aquilibrationstheorie PIAGETs
mit ihren Teilprozessen der Assi-
milation und Akkomodation mift
der aktiv-handelnden Erfahrung

im ProzeR der geistigen Entwick-
lung eine zentrale Rolle zu: Ab-
straktes Denken benétigt nach
PIAGET als Grundlage verinner-
lichte, konkrete Anschauungen

in Form von moglichst handelnd
gemachten Erfahrungen. Hauptschii-
ler weisen spezifische sprachliche
Defizite auf, die aus ihrer Lebens-
welt herriihren. Deshalb muf8 bei
ihnen verstdrkt auf das konkret-
operationale Denken zuriickgegrif-
fen werden. Sie sind behutsam

an das formal-operationale Denken
heranzufithren. AEBLI (1980, 1981)
konstatiert zwischen Denken und
Handeln sowie zwischen Alltags-
wissen und theoretischem Wissen
eine parallele Struktur und eine
Kontinuitdt. Die Qualitdt der All-
tagserfahrung ist nach AEBLI fiir
das L.ernen unerldBlich. Da sich
bei Hauptschiilern nun defizitire

- soziale Erfahrungsméglichkeiten
aufgrund ihrer Lebenswelt feststel-
len lassen, gilt es also, die fiir
das Lernen voraussetzungsnotwen-
digen Erfahrungen zu ermdglichen

und bereitzustellen. Mit der Verar-
beitung und Nutzung alltéglicher
singuldrer Erfahrungen auf qualita-
tiv unterschiedlichen Ebenen kogni-
tiver Strukturiertheit beschéftigt
sich ABELSON (1976): Situative
Eindriicke und Erlebnisse werden
auf kategorialer Ebene zu Erfah-
rungen kognitiv schematisiert. Dabei
erhalten sie handlungs- und ent-
scheidungsregulierende Relevanz.,
Modifikationen, Ergidnzungen,
Bezugnahme zu anderen "Verall-
gemeinerungen" generieren das
nichsthéhere hypothetisch-abstrakte
ProzeBniveau. Eine subjektiv voll-
zogene Typisierung oder Verallge-
meinerung auf der Grundlage zufil-
liger Erfahrungen mit selektiv-
perspektivischer Horizontstruktur
(d.h. Wahrnehmungs-, Informations-
aufnahme-, verarbeitungs- und
-bewertungsfihigkeit) kann sich
jedoch als unrichtig erweisen. Dies
148t sich iber theoretische schuli-
sche Belehrung kaum verédndern.
Eine Modifizierung bedarf vielmehr
des Riickgriffs auf die situativ-
episodische Ebene singuldrer Er-
fahrung, in welcher sprachliche,
bildliche und handlungsbezogene
Komponenten gleichermaflen ent-
halten sind.

Episodische Ereignisse, Beobachtun-
gen und Erkundungen in realen
Umweltausschnitten sowie prak-
tisches Titigsein darin werden

nach den psychologischen Befunden
Ausgangs- und Bezugspunkte fiir
schulische Lernprozesse. "Abstrake"
Informationen beeinflussen Einstel-
lungen schwicher als episodische,
eine flir die Berufsorientierung
fundamentale Erkenntnis. Episo-
disches Erfahrungswissen ist also

zu ermdglichen und im Unterricht
hinsichtlich seiner Giltigkeit

zu reflektieren. Es ist als Assimi-
lationsmoglichkeit fiir wissenschafts-
orientierte Lernprozesse nach AEBLI
konstitutiv. Somit ist es als Bezugs-
punkt fiir abstrakte Zusammenhinge



Zu reorganisieren.

Besinnen wir uns auf den Lernpro-

zef als handelnden Erfahrungs-

prozel - und dies ist aufgrund

der Lebensweltanalyse fiir das b)
Lernsubjekt Hauptschiiler vonné-

ten -, so mufBl schulisches Lernen

als Konstitution, Rekonstruktion

und Reorganisation von Erfah-

rung arrangiert werden.

Ich mo&chte versuchen, diesen er-
fahrungsorientierten Lernprozef
thesenartig zu skizzieren:

a) Umgangserfahrung geht aus-
driicklichem schulischen Lernen
voraus. Das umgangssprachlich
vermittelte Vorverstdndnis,
welches durch Alltagserfahrung c)
erworben worden ist, bildet
somit die Voraussetzung fir
Lernen. Alltdgliches, sog.
"mitgdngiges Lernen" stellt
einen Bedeutungs- und Sinn-
horizont bereit fiir "objektive
Erfahrung" im Sinne metho-
dischen Wissens. Entsprechendes
Vorwissen ist also Bedingung
fir das Hinzulernen von Neuem
(BUCK 1967, S. 29). Die aus
dem Lebensweltzusammenhang
generierte Vor-Vertrautheit
birgt freilich die Gefahr in
sich - weil sie sich auf we-
nige zufdllige Félle der All-
tagspraxis bezieht -, einge-
grenzte Vorurteile zu produ-
zieren und vorschnell zu gene-
ralisieren. Dies zeigt sich bei
Einstellungen und Werthaltungen
gegeniiber beruflichen Tatig-
keiten, Berufspositionen und
Statuseinschitzungen im Berufs-
wahlprozefl der Hauptschiiler.
Unterricht muf die Beschrinkt-
heit subjektiven Erfahrungskon-
textes aufdecken. Auch dort,
wo Erfahrungen schulisch arran-
giert erst grundgelegt werden,
wie z.B. bei Betriebserkundungen,
ist zu bedenken, daf Beobachtung

allein kein addquates Verstehen
ermdéglicht. Vielmehr spielen

hier die Deutungsschemata der
Sprache eine wesentliche Rolle.

Wo wesentliche Vorerfahrungen
fehlen, missen diese mit Hilfe
alltagssprachlichen Verstehens,
durch konkrete Beispieleinfiih-
rung, auf dem lebensweltlichen
Hintergrund der Betroffenen
und/oder durch handelnden
Umgang erst erzeugt werden.
Durch handelndes Ausprobieren
macht man Erfahrungen, wobei
die Ruckwirkung des Handelns
auf das Denken ausschlaggebend
dafiir ist, dal man Erfahrung
hat.

Wir haben es also mit zwei
unterschiedlichen Erfahrungsqua-
litdten im dialektischen Prozef}
der hermeneutischen Gangstruk-
tur der Erfahrung zu tun. Vor-
erfahrung bildet die Grundlage
und Voraussetzung fiir Lernen.
Beim Lernen werden solche
subjektiv gewonnenen Erfah-
rungen reflexiv verhandelt,
systematisiert und zu Einsich-
ten und Erkenntnissen struktu-
riert. Lernen schliefllich bewirkt
durch die denkende Verarbei-
tung von Erfahrungssituationen
einen Horizontwandel fiir zu-
kiinftige Erfahrungen. D.h.:
Verbesserte, erweiterte, diffe-
renziertere Erfahrungsfihigkeit
ist Folge von Lernen. Lernen
soll die Umformung vorgingiger
Erfahrung leisten und die Basis
fiir weitere Erfahrung bilden.
Die retrospektive Erfahrungs-
dimension bendtigt fiir den
LernprozeB die projektive Funk-
tion des Denkens, welches

die Folgen von Handlungen

zu antizipieren imstande ist.
Erfahrung ist also "Entfaltung
von vorgéngiger Erfahrung, an
der alles Lernen ansetzen muf,
sie erfolgt durch neue Erfah-
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rungen und schafft Vorausset-
zung fiir weitere"” (BONNE
1978,7S. 85).

Besonders fiir die Berufsorien-
tierung in der Hauptschule,
die das individuelle reflek-
tierte Entscheidungsverhalten
als pddagogische Intention
anvisiert, ist es notwendig,
realititsnahe Erfahrungen zu
ermoglichen, diese als situa-
tionsgebundene "Beispiele"

im Unterricht in ihrer sub-
jektiven Perspektivitit zu the-
matisieren, um von daher auf
eine Weiterentwicklung ein-
zuwirken (vgl. HOPPE 1980,
S. 86 ff.; VOHLAND 1981,
S. 29 £.).

Der Lernproze beinhaltet

eine individuell-biographische
Komponente, die zum Aufbau
einer subjektiven Sinnstruktur
fihrt. Diese ist eingebettet

in die Perspektivitdt subjek-
tiver Wahrnehmungs-~, Sinn-
deutungs-, Bewertungs- und
Relevanzmuster. Erkundungen
der Arbeitswelt sollen Orien-
tierungswissen ermdodglichen.

Sie diirfen nicht total lernziel-
orientiert durchstrukturiert
werden. Vielmehr miissen sie
subjektive sinnliche Eindriicke
von singuldren betrieblichen
"Realitdten" bewufit zulassen.
Gleichzeitig sind Hinweise
ndtig, wofiir etwas beispiel -
haft zu verstehen ist. Solche
Beispiele sollen das Verstind-
nis erdffnen. Reflexion von

und Argumentation tiber sub-
jektive Erfahrung schafft die
Grundlage von Erkenntnis. Kon-
frontation mit anderen Bei-
spielen und anderen Erfahrungen
und deren Interpretation aus
anderen Horizontstrukturen
fihren zu einem In-Frage-Stel-
len der eigenen Erfahrung.
Damit bekommt Erfahrungswis-

sen die Qualitdt argumentativ
gewonnener Erkenntnis. Erst
nach der Entwicklung solcher
erkenntnisgeleiteter Fragestellun-
gen wird ein Betriebspraktikum
sinnvoll; denn sonst hat es le-
diglich den Stellenwert eines
naiv-blinden Praktizismus.

2.2 Exemplarische schulische Hilfen
fir den Hauptschiler im Be-
rufswahiproze

Hauptschiilern fehlt in der Regel
zunichst eine notwendige Erfahrungs-
basis fiir die Berufswahl. Sie ver-
fligen nur tber diffuse Vorstellungen.
Weder die Merkmale verschiedener
Berufe noch die Kriterien fiir eine
realistische Selbsteinschétzung

sind fir sie transparent.

Das Phidnomen Beruf bedarf auler-
unterrichtlicher Zugangsweisen

fiir berufsorientierende Erfahrungen
und einer anschliefenden differen-
zierten Analyse im Unterricht,

da sich der komplexe Sachverhalt
"Beruf" nicht lebensweltlich fiir
ein angemessenes Vorverstindnis
erschlieffen 148t.

Zunichst ist ein Vorverstédndnis

der Arbeitswelt als allgemeine
Orientierungsbasis unum génglich.
Wie bereits erwahnt, kann der .
Zugang fiir das notwendige Orientie-
rungswissen mittels der erfahrungs-
orientierten Methode der Betriebs-
erkundung erfolgen. Fruchtbar

und Jernwirksam ist die Betriebs-
erkundung jedoch nur bei angemes-
senem Einsatz.

In der Praxis hat sich die Aspekt-
erkundung durchgesetzt. Fragestel-
lungen an Betriebsangehdrige, Beob-
achtungsaufgaben fir Arbeitsplitze,
spezielle Erkundungsauftrige er-
wachsen dabei an einem unterricht-
lich strukturierten Interessenshori-



zont. Sie dienen dem systemati-
schen Einholen von relevanten In-
formationen vor Ort iiber klar
abgegrenzte Sachverhalte oder
Bereiche der Arbeitswelt. Er-
kundungsaufgaben werden lernziel-
orientiert auf vorstrukturierte
Schwerpunkte betrieblicher Praxis
reduziert. Praxiserkundungen sind
aber sowohl analytisch-erkldrende
als auch sinnverstehende Situa-
tionsdeutungen (vgl. FEIG 1983,
S. 293). Statt der rigiden Festle-
gung sogar der sinnlichen Wahr-
nehmungsrdume der Schiiler durch
starre vorgegebene Erkundungs-
auftrige sollten Betriebserkun-
dungen eine berufsorientierende
Erfahrungs- und Anschauungsgrund-
lage gewidhrleisten. Sie vermd&gen
sinnliche Eindriicke und ein Re-
servoir von Assoziationen be-
reitzustellen, die als Beispiele
und semantische Fiille einer an-
schlieBenden Kldrung und Inter-
pretation im schulischen Lern-
prozefl bediirfen. Aufgrund der
verhaltensbeeinflussenden Funktion
konkret-situativer Vorstellungen
und episodischer Informationen
mufl den Schiillern Raum gegeben
werden, ihren Eindriicken und In-
teressen unprijudiziert von einer
rigiden vorhergehenden Planung
nachzugehen. Damit wird nicht
einer vollig unstrukturierten Be-
triebsbesichtigung das Wort ge-
redet, sondern fiir eine miRig
gelenkie Erkundung plidiert, die
Freirdume fiir unmittelbar auf-
tretende Fragen im Betrieb ge-
wihrt. Relevante Vorerfahrungen
aus simulativen Unterrichtspro-
jekten missen freilich eine Grund-
legung fiir diese Fragestellungen
und eine Sensibilisierung fiir Be-
obachtungen geleistet haben.

Als isolierte Einzelveranstaltung
hat die Betriebserkundung kaum
Relevanz fiir die subjektive Ent-
scheidungsfdhigkeit der Berufs-
wahl und beruflichen Entwicklung.

Berufe als gedankliche Konstrukte
sind in ihren Ausbildungsinhalten
nicht identisch mit den in konkreten
Betrieben vorfindbaren und sich
dndernden Tatigkeitsmerkmalen.
Betriebspraktische Einsitze mit
Vergleichsmoglichkeiten und an-
schlieBendem Erfahrungsaustausch
kénnen die Variation betriebsspezi-
fischer Anforderungen und Fertig-
keiten verdeutlichen sowie betriebs-
spezifische Arbeitsbedingungen

und Umgebungseinfliisse mitreflek-
tieren. Dabei riickt die Betriebs~
wahl als Komponente der Berufs-
wahl rechtzeitig ins Blickfeld.

Bei der Aufarbeitung der in Betrie-
ben gemachten Erfahrungen er-
scheint mir eine Kooperation von
Lehrern, Berufsberatern, Ausbildern
bzw. Praktikumsbetreuern in der
Klasse am sinnvollsten.

Betriebspraktika koénnen handlungs-
und erfahrungsorientierte Selbst-
findungs- und Selbsterprobungsmog-
lichkeiten bieten, die bei punktuel-
len Einblicken mittels Betriebser-
kundungen nicht gegeben sind.

Im Betriebspraktikum kann betrieb-
licher Alitag erlebt, ganztitige
Belastung subjektiv erfahren,

kénnen Einstellungen und Werthal-
tungen angebahnt, entwickelt und
reflektiert werden. Berufliche Anfor-
derungen und Tartigkeiten werden
freilich dabei nur eingeschrdnkt
oder kaum durch eigenes Tun erfah-
ren, eher {iber teilnehmende Beob-
achtung beispielhafter Arbeitsvoll-
ziige mit Erkldrungen.

Das Assoziationsreservoir aus epi-
sodischen, ganzheitlichen, subjektiven
Erlebnissen und aus konkreten
Beispielen situativ reduzierter be-
trieblicher Realitdt muf8 durch
komparatives Lernen, d.h. durch
Mitteilung verschiedenartiger
Erfahrungen der Schiiler unterein-
ander in der Auswertungsphase

sich zu differenzierten Einsichten
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und Erkenntnissen verdichten. Da
die emotional gefédrbten Erlebnisse
produktiver Téatigkeit und kom-
plexer betrieblicher Praxis zu
subjektiv gefarbten Deutungsmu-
stern fithren und eine realistische
Sicht der erlebten Arbeitssitua-
tion erschweren, miissen Schiiler
in der Auswertungsphase eine kog-
nitive Distanz zu ihren Praktikums-
erlebnissen gewinnen. Die Betei-
ligung von Betriebsangehdrigen
kann dabei sehr hilfreich sein.
Wenn diese kontrastierende In-
formationen und Sichtweisen bie-
ten, sind solche in episodischem
Erfahrungskontext verwoben. Sie
werden als subjektiv relevant ak-
zeptiert und damit leichter in

die Erkenntnisstruktur der Schiiler
assimiliert. -

Das Betriebspraktikum dient als
Orientierungs- und Entscheidungs-
hilfe fiir die Berufswahl und die
berufliche Entwicklung, indem es

- zur Entwicklung und Klirung
des Selbstkonzeptes und der
Selbsteinschitzung beitrigt,

- eine spezifische Informations-
quelle fiir die Forderung der
Entscheidungskompetenz im
ProzeR der Ausbildungsplatz-
wahl bietet,

- die Realitédtstendenz bei der
Berufswahl verstdrkt, d.h.
Berufswiinsche an das vor-
handene regionale Ausbil-
dungsplatzangebot anpaft,

- dem handlungsorientierten
Lernbediirfnis der Hauptschii-
ler entgegenkommt und Mnti-
vationen fiir subjektiv rele-
vante Lernprozesse freisetzt,

~ berufliche Qualifikationen und

Téatigkeiten zwar nur einge-
schrinkt erfahrbar macht,

12

aber Beispiele fiir die Entwick-
lung und Verdnderung von Ar-
beitssituationen liefert, die
einem statischen Berufsverstdnd-
nis entgegenwirken,

potentielle Berater im Interak-
tionsprozeB in Anspruch nimmt
und unflexible Wunschberufs-
festlegungen durch die Einfliisse
aus Freundeskreis und Peergroup
zumindest durch Alternativen
erginzt.
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