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HerwarT KEMPER

Praktisches Lernen als Beitrag zur Bildungsreform

Zusammenfassung

Als MaBnahme der inneren Schulreform wird praktisches Lernen in Schulpolitik und Schulpéd-
agogik zunehmend beliebter: Als allgemeines Unterrichtsprinzip soll es einerseits die steckengeb-
liebene Vereinheitlichung der Vielfalt schulischer Bildungsgiinge weiter vorantreiben. Angesichts
der fortschreitenden Mediatisierung von Erfahrung soll damit andererseits ein sinnerfiilltes Schul-
lernen (wieder) moglich werden. Diese doppelte Aufgabe wird allerdings héufig durch einen
gutartigen Arbeitsbegriff zut 16sen versucht, bei dem die gesellschaftlichen Voraussetzungen sowie
bildungs- und schultheoretischen Problemaspekte nur unzureichend beriicksichtigt werden. Dar-
aus folgen Widerspriiche zwischen Reformtheorie und -praxis, die an ausgewéhlten Beispielen im
Detail zu untersuchen sind. Dabei wird zugleich ein Verstédndnis praktischen Lernens ansatzweise
entwickelt, das die Erfahrung von Entfremdung und des Verlustes einer sinnvollen Lebensordnung
nicht verdringt, sondern bewuft aufnimmt.

Praktisches Lernen als Manahme der ,inneren® Schulreform erfreut sich in
der Schulpolitik der Bundeslidnder gegenwirtig wachsender Beliebtheit. Nach-
dem die Gesamtschule als vierter Regelschultyp in das gegliederte Schulsystem
integriert werden konnte, scheint die Bereitschaft zu ,,Aueren® Strukturrefor-
men weitgehend erschopft, eine Fortsetzung der Bildungsreform mit schulpéd-
agogischen Mitteln dagegen noch am ehesten méglich zu sein. So empfiehlt
z.B. das Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen
neuerdings das praktische Lernen als ein didaktisch-methodisches Prinzip, das
angesichts des Mangels an authentischen Erfahrungen in unserer Massenme-
diengesellschaft fiir alle Unterrichtsfacher, Schulstufen und Schulformen glei-
chermaBen verbindlich zu machen sei (LANDESINSTITUT NW 1990, S, 23). Als
allgemeines Unterrichtsprinzip konne praktisches Lernen ndmlich gleichzeitig
auch zur weiteren Vereinheitlichung der Vielfalt schulischer Bildungsginge
beitragen. Dieser Reformansatz beruht allerdings auf einem Verstéindnis prak-
tischen Lernens, das schulpolitisch vielleicht plausibel, schulpiddagogisch je-
doch fragwiirdig erscheint. Die Zweifel an seiner Tragfdhigkeit aber gehen auf
Theoriedefizite zuriick, die wegen ihrer grundsitzlichen Bedeutung fiir die
Reformidee des praktischen Lernens zunéchst einmal offenzulegen und histo-
risch zu verorten sind. Dabei geht es jedoch nicht um diese Defizite als solche;
vielmehr soll an einem Unterrichtsbeispiel aus den Anfingen des Grundschul-
projekts Glocksee auch auf die praktischen Folgen solcher Theoriedefizite
aufmerksam gemacht werden. Mit Hilfe von Gegenbeispielen soll schlieBlich
deutlich werden, welche Herausforderungen an Bildungsreform und Schulp#d-
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338 Diskussion

agogik in einem Begriff praktischen Lernens enthalten sind, der solche Defizite
nicht aufweist.

1. Praktisches Lernen als sachgerechtes und
sozial bedeutsames Handeln

Bei der Grundlegung ihres Konzepts praktischen Lernens gehen die Autoren
des LANDESINSTITUTS NW — W.E. Spies, K.J. FINTELMANN und R. LErscH -
nicht von einer Analyse unserer industriellen Lebensbedingungen und der da-
von geprigten Arbeitswirklichkeit aus; sie legen vielmehr ihrem Verstédndnis
praktischen Lernens ein idealtypisches Konstrukt menschlicher Arbeit und
Lebenstétigkeit zugrunde. Danach ist Arbeit der Weg des Menschen zu sich
selbst; denn die Vergegenstindlichung seiner Fihigkeiten und Krifte im Ar-
beitsprodukt und der Nutzen dieses Produkts fiir andere erdffnen ihm die
Mboglichkeit, seinen individuellen und sozialen Lebenssinn sinnlich zu erfahren
und praktisch zu finden (LANDESINSTITUT NW 1990, S. 1-8). Dieses Konstrukt
tiber den humanen Sinn von Arbeit geht von der Uberlegung aus, Arbeit habe
in vorindustriellen Gesellschaften eine onto- und phylogenetisch gutartige
Qualitit besessen. An diese Qualitédt konne auch unter den Bedingungen einer
industriellen Arbeitsgesellschaft fiir sinnvolles Leben und Lernen wieder an-
gekniipft werden, weil die Einheit von Leben und Lernen fiir die ganzheitliche
Entwicklung des jungen Menschen als konstitutiv anzusehen sei.

Dieser Riickgriff auf einen vorindustriellen Begriff humaner Arbeit aber
erscheint deshalb so attraktiv, weil die schulpidagogische Bedeutung prakti-
schen Lernens anschlieBend unmittelbar aus den humanisierenden Wirkungen
der Arbeit selbst abgeleitet werden kann. Danach fordert eine Schule, die
sachgerechtes und sozial bedeutsames Handeln ermoglicht, einerseits die ganz-
heitliche Entfaltung des einzelnen, weil dabei neben den kognitiven Fahigkei-
ten auch die emotional-sozialen Bediirfnisse und pragmatischen Interessen der
Schiiler beriicksichtigt werden. Durch die Lebensnzhe und Sinnfélligkeit ihrer
Lernarbeit steigert eine solche Schule gleichzeitig aber auch die Leistungsbe-
reitschaft und Lernmotivation ihrer Schiiler. Die Institution der Schule wird
damit fiir die Gesellschaft zu einer ,,produktiven Groe*, was ihr solange nicht
moglich war, als sie sich vornehmlich auf kognitive Lernleistungen konzen-
trierte (ebd., S. 14-18). Praktisches Lernen trigt folglich dazu bei, sowohl die
herkémmliche Langeweile in den Schulen zu bekdmpfen als auch jene Verhal-
tensauffilligkeiten und Disziplinschwierigkeiten der Schiiler zu beseitigen, die
vielfach dem Primat der Wissenschaftsorientierung und dem technologischen
Charakter der friiheren Bildungsreform angelastet werden.

Schulpolitisch opportun erscheint eine solche Grundlegung praktischen Ler-
nens heute allein schon deshalb, weil die Férderung der Eigenaktivitit und
Sozialitit der Schiiler ihre Lebens- und Selbstzufriedenheit zu steigern ver-
spricht. Angesichts einer uniibersichtlichen Arbeitsmarktentwicklung und sich
verschirfender gesellschaftlicher Struktur- und Wertkonflikte kann an die
Stelle der beruflich-sozialen Aufstiegsorientierung, die fiir jene Bildungsre-
form kennzeichnend war, nun der persénliche Lebenssinn als neue Reformauf-
gabe treten. Auflerdem erlaubt dieser Begriindungsansatz den Riickgriff auf
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eine pddagogische Reformtradition, die in der dffentlichen wie erziehungswis-
senschaftlichen Diskussion nach wie vor in hohem MaBe konsensfihig er-
scheint. Denn mit dem Reformkonzept einer lebenspraktischen Einheit von
Arbeiten und Lernen kann pragmatisch an reformpidagogische Erziehungs-
und Unterrichtsformen wieder angeschlossen werden, die schon am Anfang
unseres Jahrhunderts als kritisch-konstruktive Antwort auf die §konomischen
und politisch-sozialen Krisenerscheinungen des modernen Industriezeitalters
angesehen wurden. Jene Reformpiddagogik ging nidmlich ebenfalls von der
Annahme einer immanenten Sinnhaftigkeit menschlicher Arbeit und Lebens-
tatigkeit aus, der man sich in der Schule lediglich durch altersspezifische
Arbeits- und Erlebnisformen zu vergewissern habe, um die nachwachsende
Generation auf die beruflichen und sittlichen Anforderungen des Erwachse-
nenlebens rechtzeitig vorzubereiten.

2. Die Modernisierung der Arbeitsschulidee
als Riickfall hinter die Moderne

So entwickelt beispielsweise G. KERSCHENSTEINER in seiner programmatischen
Rede iiber ,,Die Schule der Zukunft eine Arbeitsschule®, die er 1908 auf der
PrstaLozzi-Feier in Ziirich gehalten hat, einen ,pidagogischen Arbeitsbe-
griff”, indem er von einem vorgegebenen, ndmlich kulturgeschichtlichen Sinn-
zusammenhang zwischen Sachnormen und objektiven Werten ausgeht (Ker-
SCHENSTEINER 1968, S. 26-38). Danach kommt jeder sachgerechten, kérperli-
chen oder geistigen Arbeit immer schon eine sittliche Qualitit zu, weil ihr ein
objektiver WertmaBstab zugrunde liegt, dem sich der einzelne mit seinen sub-
jektiven Augenblicksbediirfnissen und -interessen unbedingt unterzuordnen
hat. Bei sachgerechter Arbeit werden ndmlich nicht nur allgemein fiir giiltig
angesehene Verhaltenstugenden wie ,Piinktlichkeit, Gewissenhaftigkeit,
Sorgfalt, Ausdauer, Ordnung, RegelméBigkeit, Selbstiiberwindung” erworben
(S. 29); vielmehr wird Arbeit gleichzeitig auch als ,,die hingebende, sich selbst
aufopfernde Arbeit im Dienste der Mitmenschen oder einer groRen Wahrheit*
erfahren (8. 32). Diese Erfahrung aber ist KErSCHENSTEINER zufolge fiir die
Vorbereitung der nachwachsenden Generation auf die Anforderungen des Er-
wachsenenlebens schlechthin grundlegend; denn: ,,Der Sinn des Lebens ist
nicht herrschen, sondern dienen® (S. 31). In seinen Schriften zur Arbeitsschul-
idee und staatsbiirgerlichen Erzichung hat KERSCHENSTEINER diese Identitit
von Sachlichkeit und Sittlichkeit immer wieder betont und politisch wie pad-
agogisch weiter ausgelegt. So ist fiir ihn Erziehung zur Sachlichkeit schon
deshalb unbedingt notwendig, weil Sachlichkeit als ,,Entpersonlichung“ und
»Sieg der heterozentrischen Interessen gegeniiber den egozentrischen Interes-
sen* jene ,,Hingabesittlichkeit* bewirken kann, die der moderne Staat bei
seinen Biirgern voraussetzen muf}, um seine sittliche Idee als Kultur- und
Rechtsstaat angesichts der zentrifugalen Wirkungen neuzeitlicher Freiheits-
rechte verwirklichen zu kénnen (KERSCHENSTEINER 1968, S. 56ff.; vgl. 1984,
S. 199ff.). AuBerdem zwingt die Planung und Durchfiihrung der Arbeitsauf-
gabe sowie die ,Selbstpriiffung” am Arbeitsprodukt den Arbeitenden ,,zum
Denken, zu sorgfiltiger Analyse und Scheidung der Begriffe und zu einer
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ebenso sorgfiltigen Synthesis derselben* (KERSCHENSTEINER 1968, S. 59). Des-
halb ist fiir KERsCHENSTEINER die Erziehung zur Sachlichkeit nicht nur mit
Erziehung zur Sittlichkeit identisch; vielmehr ist fiir ihn schieBlich auch ,,Er-
ziehung zur Sachlichkeit und zum Denkenwollen . .. ein und dasselbe*. P4d-
agogisch wertvoll ist folglich nur eine solche Arbeit, ,,die sich in den Dienst
eines geltenden Wertes stellt, der unsere Seele erfiillt* (S. 55), und die nicht
rein mechanisch durchgefiihrt wird, sondern ,,Ausfluf geistiger Vorarbeit ist*
(S. 48). Durch Reflexion auf das sachlich Notwendige hilft sie zugleich auch das
sittlich Gebotene zu tun.

Auf den anachronistischen Charakter eines solchen Erziehungskonzepts,
das die Entwicklungsmdéglichkeiten von Schiilern auf die titige Identifikation
mit einer in den Unterrichtsgegenstinden bereits vorliegenden Sinnordnung
begrenzt, hat schon frith P. OestreicH hingewiesen, der 1922 in seinem Aufsatz
»Die Erziehungsnot und die notwendige Schule* schreibt: ,,Geht man aus von
der Anerkennung einer extramundan komponierten Harmonie, die sich als
autoritative Ordnung im gesellschaftlichen Leben spiegelt, so wird Unterwer-
fung, Einfiigung, Anpassung ... Hineinformung des Individuums in eine
,objektive Kultur’ das Bildungsziel“ (OmsTreicH 1922, S.1). Eine solche
»Friedhofsphilosophie* in der Erziehung aber verfiihrt nicht nur zur passiven
Ubernahme des Bestehenden, sondern erschwert auch eine kreative Weiter-
entwicklung des Alltagslebens, weil iiber die kulturelle Tradierungsfunktion
der Bildungsarbeit die Veréinderungsbediirftigkeit der bestehenden Lebensver-
héltnisse leicht in Vergessenheit gerit. Bildung als ,,Entselbstung® und ,,Un-
tertanentum gegeniiber den Sachprodukten und der Ideenwelt fritherer
Geschlechter* ist auBerdem nur ,in einer beharrenden, in Kasten geschichte-
ten Gesellschaft“ tragfihig. In einer arbeitsteilig organisierten, ,,atomisierten®
Industriegesellschaft verschleiert sie dagegen lediglich die Tatsache, daf hier
kein einheitlicher Lebenssinn und Gestaltungswille mehr vorherrscht.

Nun weisen die Verfasser der Materialien des Landesinstituts zwar selber
darauf hin, daB reformpiddagogische Problemldsungsansitze nicht unreflek-
tiert auf die heutige Schulsituation iibertragen werden diirfen. Trotz dieser
Einschrankung tibernehmen sie jedoch von KERSCHENSTEINER die Grundan-
nahme ungepriift, manuelle Arbeit als kulturgeschichtliches Friihstadium
menschlicher Produktion sei einerseits gleichzusetzen mit einer jugendgems-
Ben Form der Weltaneignung und Selbsterfahrung und ermégliche zugleich
andererseits die sachgerechte Vorbereitung der Heranwachsenden auf die be-
ruflichen Anforderungen einer modernen Industriegesellschaft (LANDESINSTI-
TUT NW 1990, S.8f. und S.18). Damit aber beruht das neue Konzept
praktischen Lernens wie schon der Arbeitsschulgedanke KERSCHENSTEINERS
auf der geschichts- bzw. lebensphilosophischen Rekonstruktion eines Sinnkon-
tinuums menschheitlicher Hoherentwicklung durch Hoherentwicklung der
Produktion. Diese Entwicklung muf offenbar von den Heranwachsenden im
praktischen Lernen nur nachvollzogen werden, um die Menschwerdung des
Menschen in der Schule zu bewirken.

Verfechter des praktischen Lernens verlassen sich heute allerdings nicht
mehr auf die Arbeitsschulidee und Lebensphilosophie vom Anfang unseres
Jahrhunderts. Vielmehr greifen die Verfasser der Materialien zusitzlich auf die
Psychologie A.N. LEONTJEWS zuriick, wenn sie davon ausgehen, daB ,der
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elementare praktische Nachvollzug von den in groBen und komplizierten Ma-
schinen ,materialisierten Titigkeiten‘ des Werkzeug brauchenden Menschen®
die Moglichkeit schaffe, nicht nur die wissenschaftlich-technischen Prozesse
und Produkte, sondern auch die von ihnen beeinfluBten Lebensbedingungen
und -zusammenhinge der industriellen Arbeitsgesellschaft im wahrsten Sinne
des Wortes zu be-greifen (S. 17). Demnach miiten die Phinomene unserer
industriellen Lebenswelt auf menschliche Titigkeiten riickfithrbar und in der
Schule durch praktisches Lernen nachzuvollziehen sein, damit die Heranwach-
senden sich im praktischen Nachvollzug dieser Titigkeiten der Genese und
immanenten Sinnhaftigkeit der Phinomene bewufit werden und daraus Hand-
lungsorientierungen fiir die eigene Arbeits- und Lebenspraxis gewinnen kén-
nen. Hier aber wire doch wohl zu fragen, ob Phinomene des modernen
Industriezeitalters und der Massenmediengesellschaft wie Wissenschaftsspe-
zialisierung und Wertepluralismus einerseits und schwindende Erfahrungsun-
terschiede zwischen Alteren und Jiingeren andererseits tatséichlich noch durch
praktisches Tun zu begreifen und mit einem Problemzugriff zu bewiltigen sind,
der einen einheitlichen Sinnzusammenhang menschlicher Lebenstitigkeit und
-entwicklung offenbar als gegeben voraussetzt. Diese Frage stellt sich um so
dringlicher, als im Zeichen der hiufig zitierten , Krise der industriellen Ar-
beitsgesellschaft“ heute vielfach von einem objektiven wie subjektiven Bedeu-
tungsverlust von Arbeit ausgegangen wird (z.B. Orre 1983).

LEONTEW versteht ndmlich Arbeit noch in Anlehnung an Marx als den ProzeB, bei dem sich die
Wesenskriifte des Menschen in seinen Arbeitsprodukten vergegenstindlichen und der Mensch sich
gleichzeitig als Gattungswesen produziert und weiterentwickelt. Als spezifisch menschliche Form
der Lebenserhaltung ist Arbeit fiir ihn vor allem durch die Tatsache gekennzeichnet, ,,daB3 der
ArbeitsprozeB unter den Bedingungen einer gemeinsamen kollektiven Titigkeit vollzogen wird.
Der Mensch tritt dabei nicht nur in Bezichungen zur Natur, sondern auch zu anderen Menschen,
den Mitgliedern der gegebenen Gesellschaft. Nur iiber die Bezichungen zu anderen Menschen tritt
der Mensch in Beziehung zur Natur* (LEoNTsEW 1977, S. 202). Mit der Entwicklungsgeschichte des
Arbeitsprozesses und der gesellschaftlichen Verhiltnisse, die dabei eingegangen werden, aber
dndert sich auch das menschliche BewuBtsein als ,bewuBtes Sein“. Aus diesem engen Zusam-
menhang zwischen der Art der menschlichen Tétigkeit, den gesellschaftlichen Produktionsver-
héltnissen und dem BewubBtsein der Menschen 148t sich schlieBlich auch erkliren, warum das
BewuBtsein des kollektiven Charakters der Arbeit in der biirgerlichen Gesellschaft verlorenging.
Da hier die Produzierenden von den Produktionsmitteln durch deren Inhaber getrennt wurden,
traten ndmlich objektive Bedeutung und subjektiver Sinn der Arbeit auseinander und gerieten in
Widerspruch zueinander: ,,Die Titigkeit des Treibers in der Urgesellschaft wird subjektiv durch
seinen in Aussicht stehenden Anteil an der gemeinsamen Beute angeregt, die seine Bediirfnisse
befriedigt. Diese Beute ist zugleich das objektive Ergebnis der gemeinsamen Titigkeit im Kol-
lektiv. Der Lohnarbeiter in der kapitalistischen Produktion ist ebenfalls subjektiv bestrebt, durch
das Ergebnis seiner Titigkeit seine Bediirfnisse nach Nahrung, Kieidung oder Wohnung zu be-
friedigen. Das objektive Ergebnis seiner Arbeit ist jedoch ein ganz anderes: ,Was er fiir sich selbst
produziert, ist nicht die Seide, die er webt, nicht das Gold, das er aus dem Bergschacht zieht, nicht
der Palast, den er baut. Was er fiir sich selbst produziert, ist der Arbeitslohn, und Seide, Gold,
Palast 1osen sich fiir ihn auf in ein bestimmtes Quantum von Lebensmitteln, vielleicht in eine
Baumwollenjacke, in Kupfermiinze und in eine Kellerwohnung ... Die zwolfstiindige Arbeit .. .
hat filr jhn keinen Sinn als Weben, Spinnen, Bohren usw., sondern als Verdienen® ...“
(S. 243).

Die Trennung von gesellschaftlicher Bedeutung und persénlichem Sinn der
Arbeit und die dadurch bewirkte menschliche Selbstentfremdung kénnen je-
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doch nach Leontsew auf einer hoheren Stufe des BewuBtseins wieder aufge-
hoben und in einer sozialistischen Gesellschaft schlieflich iiberwunden wer-
den, wenn in der individualgeschichtlichen Entwicklung die im Selbstentfal-
tungsproze$ der Menschengattung kumulierten gesellschaftlichen Erfahrun-
gen wieder angeeignet werden: ,Durch diesen ProzeB wird in der Ontogenese
des Menschen das erzielt, was beim Tier durch die Vererbung erreicht wird: Die
Entwicklungsergebnisse der Art werden in den Eigenschaften des Individuums
verkérpert(S. 283). Diese ,,Reproduktion der allseitigen Féhigkeiten und Ei-
genschaften, die sich im Laufe des gesellschaftlich-historischen Prozesses
gebildet haben, in den Eigenschaften und Fahigkeiten des Individuums*
(S. 287) ist daher eine verpflichtende Aufgabe fiir die nachwachsende Gene-
ration; denn nur durch diesen (Nach-)Vollzug des menschlichen Selbstentfal-
tungsprozesses kann der einzelne zu einem bewuBten und damit wieder
wirklichen Triger der Produktion und Reproduktion des gesellschaftlichen
Lebens werden und durch seinen personlichen Beitrag dazu auch sein eigenes
Leben erhalten und entfalten. Daraus beziehen wiederum die Rezipienten
LeoNTIEWS ihre Hoffnung, die nachgingige praktische Aneignung der Objek-
tivationen menschlicher Arbeitskraft und Lebenstétigkeit konne zusammen
mit der Einsicht in die Produziertheit der industriellen Lebensbedingungen den
Menschen als Individuum und Gattungswesen zu sich selbst befreien und ihn
als handelndes Subjekt der Geschichte wieder in sein Recht einsetzen. Diese
Hoffnung aber lebt nicht grundsétzlich anders als KERSCHENSTEINERS pddago-
gischer Arbeitsbegriff und sittliche Staatsidee von der Rekonstruktion eines
geschichtsimmanenten Sinnzusammenhangs menschlicher Entwicklung, der
auf die bestehenden Lebensverhéltnisse teleologisch ausgelegt wird.

Wer allerdings auch heute noch davon ausgeht, er konne mit einem derart
gutartigen Arbeitsbegriff seine Schiiler auf jene Sachaufgaben und ethischen
Fragen hinreichend vorbereiten, die sich ihnen angesichts der Krisenerschei-
nungen moderner Industriegesellschaften stellen, iibersieht wie viele Reform-
piadagogen schon vor ihm die restriktiven Folgen seiner erzieherischen
Handlungsperspektive. Denn mit der schlichten Gleichsetzung von Greifen
und Be-Greifen werden die Lernprozesse der Schiiler auf die tétige Aneignung
einer vorgegebenen, scheinbar sachimmanenten und deshalb notwendigen
Ordnung verkiirzt und damit auf ein vorneuzeitliches Stadium menschlicher
Welt- und Selbsterfahrung ausgerichtet. Gleichzeitig werden aber auch die
gesellschaftlichen Entwicklungsmdglichkeiten mit den bisher entwickelten In-
halten und Formen menschlicher Arbeit und Sinnproduktion in eins gesetzt.
Die fiir die Neuzeit konstitutive Frage nach den allgemeinen bzw. gemeinsa-
men Handlungsmaximen in einer arbeitsteilig organisierten Gesellschaft stellt
sich bei einem solchen Arbeitsbegriff folglich nicht mehr in der heute notwen-
digen Schirfe; sie scheint namlich hier mit der Forderung nach sachgerechtem
Arbeiten und einem Arbeitsprodukt, das fiir andere Bedeutung hat, individuell
wie sozial bereits hinreichend beantwortet zu sein.
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3. Der gesellschaftsaffirmative Charakter
eines gutartigen Arbeitsbegriffs

Mit einer solchen Problemsicht aber kénnen modernisierte Konzepte prakti-
schen Lernens wie schon die traditionellen der Reformpidagogik fiir die
Bildungsreform und Schulpolitik zwar eine kompensatorische Funktion erfiil-
len, nicht aber einen alle schulischen Bildungsgtinge iibergreifenden, allgemei-
nen Begriff sinnvollen Lernens grundlegen. An dem Projekt ,,Verkehr“, dasin
einer frithen Phase der Glocksee-Schule Hannover mit dem »Angebot: Bau
eines Go-Carts“ in Gang gebracht wurde, 148t sich vielmehr zeigen, daB die in
solchen Konzepten praktischen Lernens unterstellte wechselseitige Hoherent-
wicklung von gemeinsamen Arbeits- und individuellen BewuBtwerdungspro-
zessen der Projektarbeit nicht als Voraussetzung gegeben, sondern aufgegeben
ist (ScHULVERSUCH GLOCKSEE 1977, S. 79-85; vgl. Kemper 1991, S. 29-62).
Auch die Initiatoren des Grundschulprojekts Glocksee gingen nédmlich anfangs
von einem in Anlehnung an LEONTIEW entwickelten, gutartigen Arbeitsbegriff
aus. Unter der Zielperspektive, die Entfremdung des Menschen in der spét-
biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft durch eine titige Aneignung der ma-
teriellen und geistigen Kultur wiederaufzuheben, wurde lebensbedeutsames
Lernen hier als ein selbstreguliertes und zugleich politisch-kollektives Lernen
verstanden, das die Einsicht in die historische Entwicklung und gesellschaftli-
che Bedingtheit von Wirklichkeit mit der Erfahrung von deren kollektiver
Verénderbarkeit zu verbinden versucht (ScHULVERSUCH GLOCKSEE 1977,
S. 18-37). Damit aber die Kinder angesichts der entfremdeten Lebens- und
Lernbedingungen in einer solchen Gesellschaft den Produktcharakter ihrer
Lebenswelt sowie den Produktionscharakter von Lernprozessen und die Pro-
duktivitdt seiner Subjekte erfahren kénnten, soliten die ,,auf Arbeiten von
Joun DeEwEY Anfang der zwanziger Jahre zuriickgehende(n) Methoden des
Projektunterrichts* herangezogen werden (S. 36). Wihrend es jedoch LeoNT-
JEw darauf ankommt, dafl das Kind an den Arbeijtsprodukten seiner Umge-
bung ,.eine praktische oder kognitive Tétigkeit* vollzieht, ,,die der in jhnen
verkdrperten menschlichen Tétigkeit addquat® ist, geht es DEWEY um einen
zielgerichteten Planungs- und Handlungsproze3, der zur Bewiiltigung lebens-
praktischer Aufgaben und Probleme systematisches Lernen, operatives Den-
ken und konkretes Handeln dialektisch miteinander verkniipft (KnoLL 1984,
S. 664£f.).

Anstatt sich mit den kognitiven Anforderungen eines solchen Projektver-
stdndnisses ndher auseinanderzusetzen, geht O. NEGrt, der Leiter der wissen-
schaftlichen Begleitung, seinerzeit jedoch von der Annahme aus, Kinder
wiirden sich, solange sie noch nicht die Schule besuchen, auch unter kapitali-
stischen Arbeits- und Lebensbedingungen ihre Umwelt in der gleichen Weise
aneignen wie die Menschen im vorindustriellen Zeitalter, als sie noch nicht fiir
Geld, sondern zur Befriedigung ihrer ganz konkreten Alltagsbediirfnisse ar-
beiteten (SCHULVERSUCH GLOCKSEE 1977, S. 18-37). Deshalb kommt es bei der
Projektarbeit in erster Linie darauf an, den Kindern diese gutartige Form
menschlicher Welt- und Selbsterfahrung, die noch die eigenen Bediirfnisse
durch Gebrauchswerte befriedigt und in der sich der einzelne mit allen anderen
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immer schon vermittelt weif3, zu erhalten und vor den Eingriffen der Erwach-
senen zu schiitzen. Infolgedessen wird bei dem geplanten Projekt ,,Verkehr®,
das hier als ein analytisches, nicht als ein typisches Beispiel der Unterrichts-
praxis in der Glocksee-Schule zitiert wird, gar nicht erst die Frage gestellt, wie
denn zwischen jener ganzheitlichen, unmittelbar bediirfnis- und gebrauchs-
wertorientierten Form kindlicher Erfahrungsproduktion einerseits und den
partikularen und sozialabstrakten Lebensbedingungen und -erfahrungen in der
industriellen Arbeitsgesellschaft kognitiv zu vermitteln sei. Diese Vernachlis-
sigung des Vermittlungsproblems aber hat zur Folge, dal der ideologische
Uberbau und die reformpidagogische Durchfiihrung des Projekts so weit aus-
einanderfallen, dal den Planern der gesellschaftsaffirmative Charakter der
Projektergebnisse génzlich verborgen bleibt.

Der Einstieg in das Projekt ,, Verkehr* erfolgte von zwei Ereignissen aus, die
zeitlich zusammentielen: Zum einen 4uferten die Kinder in der Schule ihr
Interesse an den Streiks und politischen Auseinandersetzungen um die geplan-
ten Fahrpreiserh6hungen der Hannoverschen Verkehrsbetriebe. Zum anderen
entwickelte sich ein Einstieg iiber den Bau eines Go-Carts: ,,Auf die Aktivi-
tdten der Kinder eingehend, - sie schoben und zogen sich auf unterschiedlichen
Fahrgestellen durch die Gegend ~ wurde ihnen von den Lehrern der Vorschlag
gemacht, an ein Kett-Car einen Motor zu bauen. Die begeisterte Aufnahme
dieses Vorschlages zeigte, daf die Kinder von der Idee, selbst fahren zu kén-
nen, fasziniert waren. Grundlage fiir diese starke Motivation bei den Kindern
ist moglicherweise der ,Traum vom Fahren®, die phantastische Vorstellung, mit
Hilfe einer Maschine Raum und Zeit zu iiberwinden* (SCHULVERSUCH GLOCK-
sEE 1977, S. 80). Die Kerngruppe des Projekts (sechs Jungen und drei M#d-
chen) und die iibrigen Kinder des 3. bis 5. Schuljahres, die von Zeit zu Zeit
hinzukamen, zerlegten zun#chst einmal einen alten Fahrradhilfsmotor, um ihn
durch Reinigen wieder funktionsfihig zu machen: ,,Dabei wurden die einzel-
nen Teile benannt, ihre Funktion diskutiert und die physikalischen Vorginge
im Motor erarbeitet. Zu den einzelnen Fragestellungen wurden vom Lehrer
verschiedene Experimente eingebracht, z.B. zum Ablauf des Verbrennungs-
vorgangs, zur Entstehung des Ziindfunkens ., .“ AnschlieBend montierten die
Kinder Motor, Kupplung, Gas und Bremse an das Kett-Car-Chassis.

Nach den ersten Proberunden auf dem Schulhof aber ergab sich ein soziales
Problem: ,,Die Kinder, die an der Entwicklung des Go-Carts nicht oder nur
sporadisch beteiligt waren, und deshalb von der Bedienung des Go-Carts keine
Ahnung hatten, wollten natiirlich auch gerne damit fahren. Daraufhin wurde
von den an der Entwicklung des Go-Carts beteiligten Kindern und dem Lehrer
ein ,Fiihrerschein-Kurs‘ entwickelt, es wurden Modelle gebaut, die die Funk-
tionsabléufe im Zylinder und die Wirkungsweise des Vergasers und der Kupp-
lung veranschaulichten. Ein praktischer Teil zur Ubung der Bedienungshand-
griffe und eine ,theoretische‘ (Fragebogen) und ,praktische (Probefahrt)
Priifung gehorten zu dem Kursus.“ Die Frage der Kinder, wie schnell das
Go-Cart sei, warde zum AnlaB fiir eine Versuchsreihe genommen, bei der die
Radumdrehungszahl bestimmt werden sollte: ,,Dabej stellten sich Ausrech-
nungsprobleme wie z. B. die Umrechnung der Radumdrehung in die zuriick-
gelegte Strecke, die nicht mehr im Kopf, sondern schriftlich geldst werden
muBte. Also wurde aus der Situation heraus das Prinzip der schriftlichen Mul-
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tiplikation erarbeitet.“ Weitere Rechenbeispiele sorgten auBerdem dafiir, daB
die Kinder schliefilich auch die Fliche des Schulhofes berechnen konnten. Die
Kinder muBten némlich fiir den Schulhof einen Versuchsplan entwickeln, ,,weil
es zwischen Go-Cart-Fahrern, FuBgéngern und Radfahrern héufig Konflikte
gegeben hatte. Deshalb wurde eine maBstabsgetreue Grundrifizeichnung des
Schulhofs angefertigt, Vorschliige fiir einen Verkehrsplan aufgezeichnet und
die Planskizze auf den Schulhof aufgemalt“ (S. 81).

Mit dieser Verkniipfung von sachlichen und sozialen Lernprozessen trigt das
Verkehrsprojekt zwar dazu bei, die Bediirfnisse der Kinder nach Wissen, prak-
tischer Erfahrung und sozialer Regulierung zu befriedigen und durch praxis-
bezogene Lernprozesse die Schularbeit zu verlebendigen. Weil aber seine
Planer diese Bediirfnisse als eine feste Groe verstehen, an der sich die Arbeit
im Projekt auszurichten hat, enthélt das Projekt keinerlei Aufgaben und Ziele
einer kritischen Verkniipfung von schulischem und auBerschulischem Lernen.
Infolgedessen trégt es auch kaum etwas zur Aufklirung iiber gesellschaftliche
Bedingungen und Probleme heutigen Verkehrsverhaltens bei. Denn dazu hitte
es einer konzentrierenden Mitte bedurft, welche die 6konomischen und 8ko-
logischen, die politischen und ethischen sowie technisch-szientifischen Fragen
des Projektthemas ,,Verkehr® aufeinander bezieht und miteinander verbindet
und damit auch die vielfaltigen Aktivititen und jeweils aktuellen Interessen der
Kinder an diesem Thema ordnet. Statt dessen vermittelt das Verkehrsprojekt
den Schiilern ein besseres technisches Verstindnis des Autos als Fortbewe-
gungsmittel, fiihrt sie in den praktischen Nutzen der Stralenverkehrsordnung
ein und sozialisiert sie dabei gleichzeitig im Sinne des vorherrschenden Indi-
vidualverkehrs.

Praktisches Lernen, das nicht in der Versinnlichung schulischer Wissensin-
halte und in der Befriedigung ansozialisierter Bediirfnisse aufgehen will, darf
folglich nicht mit ,handgreiflicher* Weltaneignung und Selbsterfahrung gleich-
gesetzt werden. Dies wurde bisher vor allem in Abhandlungen zum praktischen
Lernen deutlich, die im Kontext des Forderprogramms der Akademie fiir Bil-
dungsreform entstanden sind. So legen beispielsweise P. FAUSER, A. FLITNER
u.a. in ihrem Aufsatz , Praktisches Lernen und Schulreform nicht nur auf die
»biographische Riickbindung® des praktischen Lernens ,,als eine aktiv-produk-
tive und selbstbestimmte Leistung des Lernenden® Wert; sie fordern vielmehr
auch eine ,,Erweiterung um die Dimension des erforschenden und erkunden-
den Lernens®, und zwar iiber den schulischen Binnenraum hinaus, weil nur so
der Anspruch, ,auf die Teilhabe an der modernen Kultur universell* vorzu-
bereiten, eingeldst werden kénne (FAUSER/FLITNER u.a. 1988, S. 732ff.). Da-
bei wird die besondere Nihe des praktischen Lernens zum Erfahrungslernen
hervorgehoben, das sich gegen ein ,,Vorratslernen“ bzw. gegen Lerninhalte
von nur ,scholastischer Bedeutung®“ wende und den ,,Einbezug des eigenen
Wahrnehmens und Interpretierens der Schiiler“ verlange (S. 738). Auflerdem
zeigt ein Uberblick iiber die Themenvielfalt geférderter Projekte zum prakti-
schen Lernen, daf darin hiufig jene gesellschaftlichen »Schliisselprobleme*
bearbeitet werden die W. Krark1 1986 im Rahmen seiner Neubestimmung des
Allgemeinbildungsbegriffs herausgearbeitet hat (KLark1 1986, S. 455~476).
Wie aber die Forderungen nach Offnung der Schule, nach biographischer
Riickbindung und Lebensweltbezug sowie nach Selbstbestimmung schulischer
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Erfahrungs- und Lernprozesse systematisch grundzulegen seien, ist gegenwér-
tig noch wenig abgeklirt. Dies liegt nicht nur darin begriindet, dafl der Begriff
des praktischen Lernens derzeit vornehmlich als ,,Such- und Sammelbegriff fiir
Reformanstrengungen® gebraucht wird (FAUSER/FLITNER u.a. 1988, S. 739).
Vielmehr wird sich an dieser unbefriedigenden Situation wohl auch wenig
dndern, solange der Schwerpunkt der Theoriebildung ,,bei der ,Hand’, bei der
Reaktivierung des Korpers als Organ des Lernens* (FAUSER/FINTELMANN/FLIT-
NER 1983, S. 8) liegt, und es vornehmlich darum geht, praktisches Lernen als
gleichberechtigten Bestandteil allgemeiner Bildung anthropologisch zu recht-
fertigen und schulpolitisch durchzusetzen. Solange aber das Reformkonzept
des praktischen Lernens in diesem Frage- und Interessenhorizont verbleibt,
sind Riickfille in reformpadagogische Losungsversuche nicht auszuschlieBen,
die den humanen Charakter und erzieherischen Sinn der Arbeit immer schon
voraussetzen und zu diesem Zweck auf ein geschlossenes Weltbild zuriickgrei-
fen, dessen Ordnung im praktischen Lernen erfahren und zur Bewiltigung der
eigenen Lebensaufgaben und -probleme angeeignet werden soll. An Beispie-
len eines anderen, nicht-kompensatorischen Begriffs praktischen Lernens soll
deshalb im folgenden aufgezeigt werden, welche Gesichtspunkte bei der
Grundlegungsarbeit an Begriff und Konzeption des praktischen Lernens nicht
linger vernachldssigt werden diirfen, sondern gerade vor dem Hintergrund der
Kritik an der reformpéddagogischen Arbeitsschulidee und ihren modernen Va-
rianten kiinftig starker zu beriicksichtigen sind.

4. Praktisches Lerhen als Lernen an der Praxis

Als erstes muf3 das praktische Lernen aus dem Widerspruch traditioneller wie
moderner Konzepte befreit werden, die einerseits die fehlende Einheit von
Leben und Lernen beklagen und sie andererseits immer schon unterstellen,
ohne dabei hinreichend zu bedenken, daf} die Trennung von Leben und Lernen
fiir die Institution der Schule schlechthin konstitutiv ist. Praktisches Lernen als
schulisches Reformkonzept muB folglich die Erfahrung der Entfremdung und
des Verlusts einer sinnvollen Ordnung angesichts partikularer Lebens- und
fragmentarischer Lernbedingungen bewuft in sich aufnehmen. Dies soll im
folgenden an einem Beispiel aus der Zeit der Reformpédagogik verdeutlicht
werden, in dem praktisches Lernen nicht mehr vorindustriell-handwerklich
verstanden und ein solcher Praxis- und Lernbegriff auch nicht kurzerhand auf
Schullernen iibertragen wird. Vielmehr wird praktisches Lernen hier als Ler-
nen an den alltagspraktischen Problemen des gesellschaftlichen Zusammenle-
bens und an den institutionellen Formen des erzieherischen Umgangs zwischen
den Generationen begriffen. Die Losung solcher Probleme wird folglich nicht
in dem idealtypischen Konstrukt eines urspriinglich humanen, weil unmittelbar
gebrauchswert- und bediirfnisorientierten Arbeitsbegriffs gesucht, sondern als
eine Aufgabe der alltiglichen Lebens- und Lernpraxis von Alteren und Jiin-
geren verstanden, die innerhalb wie aulerhalb der Schule bewiltigt werden
muf.

Dieses Beispiel findet sich in J. Korczaxs Erzihlung ,,Die Ungliickswoche®,
in der aus dem Schulleben des kleinen Stasio berichtet wird (Korczak 1979,
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S. 381f.; vgl. KempER 1990). Stasio erlebt die Schule nur als eine abstumpfende
tigliche Tretmiihle, in der die Lerninhalte eher eine Nebensache und seine
psychischen Wechselbéder zwischen Hoffen und Bangen um den Schulerfolg
- die Hauptsache zu sein scheinen. Mit diesen psychischen Wechselbéidern be-
wirkt ndmlich die Schule bei den Heranwachsenden jenes sozial angepafite
Verhalten, das fiir die Bewaltigung der entfremdeten Existenz des Menschen in
der industriellen Arbeitsgesellschaft eine unabdingbare Voraussetzung dar-
stellt. Die Schiiler wiederum réichen sich fiir die Ohnmachtsgefiihle, welche die
Schule in ihnen auslést, dadurch, daB sie die schulischen Lernkontrollen durch
Vortduschung von Wissen unterlaufen oder sich durch Nebenbeschéftigungen
unter der Bank gegen die Zwangsbelehrung der Schule zur Wehr setzen. Der
,heimliche Lehrplan® der Schule aber endet nicht an ihren Toren, sondern
bestimmt auch weitgehend die auBerschulische Lebenswelt der Kinder. So
halten die Eltern Stasio z.B. nachmittags regelmiBig zu Klavieriibungen an,
obwohl sie selbst vom Wert des Klavierunterrichts nicht sonderlich tiberzeugt
sind. Dafiir récht sich Stasio an der Klavierlehrerin, indem er sie mit seinem
fehlerhaften Klavierspiel zur Verzweiflung bringt. Eines Tages aber spielt Sta-
sio im Klavierunterricht sofort fehlerfrei, als die Lehrerin seine Absicht
durchschaut, sich fiir das frustrierende Schullernen an ihr durch ein absichtlich
falsches Klavierspiel zu richen. Indem sie ihm daraufhin offen ihre eigene
Machtlosigkeit in dieser Situation eingesteht, erdffnet sie wiederum Stasio die
Mbglichkeit, sein reflexartig-aggressives Verhalten aus der Perspektive des
davon betroffenen Mitmenschen wahrzunehmen und es aus solcher Selbstdi-
stanz kritisch einzuschitzen und zu korrigieren. Der Verzicht des Erwachsenen
auf den gewohnten Herrschaftsanspruch in der Erziehung ist also die Voraus-
setzung dafiir, daB Stasio sein schulisch bedingtes und gewohntes Verhalten
dndern kann. Die Verhaltenséinderung auf beiden Seiten aber schafft die Vor-
aussetzung dafiir, daB auf der Ebene mitmenschlicher Solidaritit eine gemein-
same Praxis anstelle der iiblichen Versuche gegenseitiger Ubervorteilung
entstehen kann.

Dieses Beispiel fiir eine intergenerationelle Lernpraxis macht darauf auf-
merksam, daB3 Erwachsene in der Lage sein miissen, ihre Alters- und Berufs-
rolle in Frage zu stellen, damit die Jiingeren nicht von, sondern an ihnen etwas
iiber die gesellschaftliche Formbestimmtheit ihrer eigenen Lebenspraxis und
deren Probleme in Erfahrung bringen kénnen und dadurch die Méglichkeit
gewinnen, sich selbstéindig und selbstbestimmt dazu zu verhalten. Nur so kann
niamlich eine intergenerationelle Lernpraxis entstehen, die nicht nur iiber un-
terrichtsrelevante Sachverhalte, sondern gleichzeitig auch iiber Interaktions-
strukturen und Kommunikationsbedingungen aufklirt, und die einen (selbst-)-
reflexiven Umgang mit ihnen fordert und damit Alteren wie Jiingeren die
Moglichkeit zu neuen Erfahrungen und Handlungsperspektiven erdffnet.
Doch darf dieses Beispiel nicht dahingehend miBverstanden werden, als
komme es lediglich darauf an, das Konzept des praktischen Lernens auf au-
Berschulische Handlungsfelder auszudehnen und repressiven Schulunterricht
in eine Solidargemeinschaft von Lehrern und Schiilern zu tiberfiihren. Eine
solche Auffassung wiirde nimlich den Anschein erwecken, als sei die Verbes-
serung unserer alltéiglichen Lebenspraxis durch die zwischenmenschliche Ver-
stindigung einzelner Personen schon erreicht. Vielmehr bedarf es des Trans-



848 Diskussion

fers aus der konkreten Handlungssituation in schulische Lernprozesse, damit
Stasio die Leidenserfahrung der Klavierlehrerin mit seiner eigenen in eine
systematische Beziehung setzen und dahinter das Herrschaftsproblem als ge-
sellschaftliches Strukturproblem erkennen und begreifen kann. Denn nur so
kann aus seiner augenblicksbedingten Verhaltensinderung eine lebensbedeut-
same Handlungsperspektive entstehen. Wiirden wir ndamlich davon ausgehen,
daf3 die Mingel unserer alltédglichen Lebenspraxis allein schon mit unserem
guten Willen, daran etwas zu dndern, zu bewiltigen seien, so wiirden wir ein
dhnlich idealtypisches Konstrukt praktischen Lernens entwickeln, wie es der
Gleichsetzung von Sinnlichkeit der praktischen Erfahrung und Sinnhaftigkeit
des Lernens der zuvor kritisierten kompensatorischen Konzepte zugrunde
liegt.

Anstatt im praktischen Lernen einen vorweg entwickelten gutartigen Begriff
menschlicher Arbeit und Lebenstitigkeit mit den Heranwachsenden verwirk-
lichen zu wollen, kommt es also im Sinne dieses Gegenbeispiels darauf an, sie
fiir eine bewuBte und differenzierte Wahrnehmung der Entfremdungsphéino-
mene und Sinnprobleme in modernen Industriegesellschaften aufzuschlieBen.
Denn nur so kann jene Distanz zur eigenen Lebenswelt entstehen, welche die
Moglichkeit eines produktiven Umgangs und selbstbestimmten Handelns al-
lererst er6ffnet. Und nur so kann sich jene Betroffenheit iiber die Folgen des
eigenen Handelns fiir andere und den Handelnden selbst einstellen, welche die
Ubernahme personlicher Verantwortung allererst ermdglicht (GRODDECK
1978, S. 367-369). Eine solche Offnung fiir neue Erfahrungen und Handlungs-
perspektiven aber kann nicht durch den praktischen Nachvollzug sachlogischer
Aufbaugesetzlichkeiten und sozialer Bedeutungen in der Schule sowie durch
tétige Identifikation mit deren immanenten Sinn erreicht werden; sie setzt
vielmehr eine systematische Vermittlung zwischen schulischen und auerschu-
lischen Erfahrungs- und Lernprozessen und hierbei eine lebenspraktische
Perspektivierung der Unterrichtsinhalte statt szientistische Normierung des
Schulwissens voraus: Wissenschaftliches Wissen muf im Unterricht in seiner
methodischen Perspektivenbedingtheit erkannt und die Bedeutung und Reich-
weite wissenschaftlicher Aussagen fiir das Verhiltnis des Menschen zur Natur,
zur Gesellschaft und zu sich selbst transparent gemacht werden. In Bezug dazu
miissen die eigenen lebenspraktischen Wissensbestinde auf ihren allgemeinen
bzw. gemeinsamen zeitgeschichtlichen Erfahrungshintergrund befragt und ihr
Stellenwert in der eigenen Biographie reflektiert werden. Indem wissenschaft-
liches Wissen unter praktischem Interesse auf seine Lebensbedeutsamkeit und
lebenspraktisches Wissen unter theoretischem Interesse auf seine Verallgemei-
nerungsfihigkeit gepriift werden, konnen Wissenschaft und Lebenspraxis zwar
nicht miteinander verséhnt werden. Wohl aber kénnen die problematischen
Beziehungen zwischen ihnen zum Gegenstand der (Selbst-)Reflexion und der
produktive Umgang damit zu einer alltdglichen Aufgabe gemacht werden.
Schulp#dagogisch bedeutet dies, gegen den traditionellen, hierarchischen Cha-
rakter der Lehrer-Schiiler-Beziehung und des Theorie-Praxis-Verstindnisses
den Dialog als ein allgemeines Lernprinzip zur Geltung zu bringen, das zwi-
schen der Differenz und Interdependenz von Schule und Leben, von wissen-
schaftlichem und praktischem Wissen, von individueller Entwicklung und
gesellschaftlichem Zusammenleben immer wieder neu vermitteln mu3. Dazu
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aber sind Transferprozesse zwischen unterrichtlichen und auBerunterrichtli-
chen Lernsituationen nétig, die eine dialektische Beziehung zwischen der
»Subjektivierung® des wissenschaftlichen Wissens und einer reflexiven Distan-
zierung von der Alltagspraxis mit Hilfe dieses Wissens erst m&glich machen.
Damit aber werden an das praktische Lernen Anspriiche formuliert, die iiber
Intention und Inhalt des gewihlten Korczaxk-Beispiels weit hinausgehen und
deshalb an zwei weiteren Beispielen angedeutet werden sollen. Diese Beispiele
sind dem Grundschulprojekt Miinster-Gievenbeck entnommen, dessen Initia-
toren mit den Maximen der thematischen, methodischen und institutionel-
len Offnung der Schule schon Grundschulkindern eine bewufte und differen-
zierte Wahrnehmung der Aufgaben und Probleme ihrer industrialisierten
Alltagswelt ermoglichen wollen (BENNER/RAMSEGER 1981, vgl. KEmMPER 1991,
S. 120-138).

5. Probleme und Aufgaben der Entwicklung eines
nicht-kompensatorischen Begriffs praktischen Lernens

Im Unterschied zu solchen Reformkonzepten, die zur Humanisierung von
Schule und Gesellschaft dadurch beizutragen hoffen, daB sie den Schiilern im
Riickgriff auf ein geschlossenes Weltbild die Ordnungsprinzipien eines sinner-
fiillten Lebens und Lernens praktisch erfahrbar machen wollen, ist es das
Anliegen der Grundschule Miinster-Gievenbeck, durch die Verschriankung
von inner- und auBerschulischen Erfahrungs- und Lernprozessen den Kindern
diese Ordnungs- und Sinnstiftungsaufgabe als alltagspraktisches Problem erst
einmal bewuft zu machen und Losungen mit ihnen gemeinsam zu erarbeiten.
Dies geschieht z. B. dadurch, daf} die Aneignung der elementaren Kulturtech-
niken hier mit einer Einiibung in die zentralen gesellschaftlichen Handlungs-
felder der Arbeit, der Sitte, der Politik, der darstellenden Kunst, der Musik,
des Theaterspiels und der Religion verkniipft wird. Das Lernen des Lesens,
Schreibens und Rechnens ist folglich immer auch mit einer Einfithrung in die
Komplexitit dieser Handlungsfelder und damit in die Vielschichtigkeit unserer
Lebenswirklichkeit verbunden. Auf diese Weise geschieht die Vermittlung sol-
cher Fertigkeiten und Kenntnisse nicht getrennt voneinander und abstrakt aus
Schulbiichern; sie ist vielmehr immer eingegliedert in ,, Akte diskursiver Ver-
stindigung® iiber die komplexe Alltagswelt der Kinder und stellt immer auch
zugleich ,,eine Einiibung in jene Handlungsfelder” dar, ,,zu denen die piadago-
gische Praxis in einem institutionell zwar ausgrenzbaren, aber letztlich unlos-
baren Zusammenhang steht” (BENNER/RAMSEGER 1981, S. 76). Das im folgen-
denzitierte ,,Umwelt-Projekt“ ist ein Beispiel dafiir, daf es fiir diese Ordnungs-
und Sinnstiftungsaufgabe unter den bestehenden Lebensverhiltnissen keine
vorweg entwickelten Losungen geben kann.

Als die Kinder einen Teich in der Ndhe der Gievenbecker Schule vor dem
Austrocknen und die Fische darin vor dem sicheren Ende bewahren wollen,
erfahren sie zwar von allen Seiten lobende Anerkennung, aber von keiner Seite
eine ausreichende Unterstiitzung ihrer Rettungsaktion. Die Darlehensgenos-
senschaft, von der die Kinder einen Bagger erbeten hatten, ,,lobte das Enga-
gement der Kinder und stellte statt des Baggers eine materielle Unterstiitzung
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in Héhe von 100,~ DM in Aussicht (davon hitte man gerade vier Spaten kaufen
konnen). Im iibrigen verwies sie auf die Zustindigkeit des Gartenbauamtes.
Die Bezirksvertretung lobte das Engagement der Kinder und verwies eben-
falls auf das Gartenbauamt. Das Gartenbauamt schliefSlich lobte das Engage-
ment der Kinder und erklirte ihnen, daB der Teich erst vor sieben Jahren
griindlich entschlammt worden sei, was sehr viel Geld gekostet habe. Im iib-
rigen handele es sich um ein Naturdenkmal, das moglichst unbeeinflufit von
menschlichen Eingriffen bleiben solle; und wenn im Sommer mal ein Teich
austrockne und die Fische dabei zugrundegingen, sei das keine Katastrophe,
sondern in der freien Natur durchaus iiblich® (BENNER/RAMSEGER 1983,
S. 12).

Trotz dieses MiBerfolgs bei der Rettungsaktion sehen die Mitarbeiter das
Umwelt-Projekt keineswegs als gescheitert an. Sein erzieherischer Sinn wird
vielmehr gerade in der Erfahrung der vielfiltigen Meinungen und Widersprii-
che einer Gesellschaft gesehen, die mit der Aufteilung ihrer offentlichen
Aufgaben auf unterschiedliche Institutionen und Berufe offenbar die Moglich-
keit einbii3t, diese Aufgaben so zu erfiillen, daff auch Kinder sie als sinnvoll
gelost erfahren konnen. Denn ,,im Gegensatz zu der Kunstwelt von Lehrgén-
gen, die fir jedes Problem eine Losung bereithalten®, zielt der ,,erziehende
Unterricht* in Gievenbeck nicht darauf ab, ,,die aulerschulische Lebenswelt
der Kinder verniinftiger zu machen, als sie ist. Erziehender Unterricht will
diese Lebenswelt gerade in ihrer Vielfalt und Widerspriichlichkeit erfahrbar
machen*. Die Frage aber, wie Grundschulkinder mit dieser Widerspruchser-
fahrung fertigwerden kénnen bzw. umgehen sollen, wird in dem Erfahrungs-
bericht als weitere Aufgabe der Projektarbeit allerdings nicht eigens themati-
siert. Statt dessen wird darauf hingewiesen, daf sich das Thema des Projekts
gewissermafen von selbst erledigte, als im Winter reichlich Regen den Teich
wieder fiillte und damit ,,die duBerlich sichtbare Stérung im Erscheinungsbild
der Umwelt vor der Schule wieder verschwand“. Damit weist der Ausgang des
Projekts auf Schwierigkeiten praktischen Lernens hin, die mit dem altersspe-
zifischen Erfahrungs- und Interessenhorizont von Grundschulkindern zusam-
menhéngen und folglich auch nur schulform- bzw. schulstufenspezifisch zu
16sen sind. Zwar haben die Kinder im Rahmen ihrer mehrwochigen Projektar-
beit nicht nur ihre Erfahrungen mit den Verhandlungsstrategien verschiedener
Institutionen gemacht, sondern auch den Teich vermessen, das Wasser auf
seinen ph-Wert untersucht, ,,einen lebenden ,Teich im Aquarium“ rekonstru-
iert und ,,echtes Teichwasser aus einem gesunden Biotop ... mit dem Wasser
aus dem Teich vor der Schule” verglichen. AuBerdem haben sie sachkundige
Biirger befragt, die entweder die von einer GroBbaustelle ausgeldsten Grund-
wasserschwankungen fiir das Austrocknen des Teiches verantwortlich machten
oder in dem Schatten der Bdume am Uferrand die Ursache fiir den Sauerstoff-
mangel im Teich erkannten. Doch bleibt in dem Erfahrungsbericht letztlich
offen, ob die Vielfalt der Unterrichtsaktivitdten und die widerspriichlichen
Erfahrungen in der auBerschulischen Ernstsituation ,,bei den Kindern soziale
Verantwortung und die Fihigkeit zu politischem Handeln* tatsdchlich anbah-
nen konnten.

Sollen Schiiler im Rahmen des praktischen Lernens mit gesellschaftlichen
»ochliisselproblemen® (W. KLarkr) wie dem Umweltschutz reflektiert und pro-
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duktiv umgehen lernen, so ist die Verbindung von inner- und auBerschulischen
Erfahrungen, von unterschiedlichen Handlungsfeldern und Lernorten zwar
eine notwendige, aber offenbar noch keineswegs eine hinreichende Vorausset-
zung dafiir, daB in unterschiedlichen institutionellen Kontexten selbstindig
gehandelt werden kann. Vielmehr miissen solche Projekte praktischen Lernens
sowohl der gesellschaftlichen Interdependenz als auch der institutionellen Dif-
ferenz von Schule und auf3erschulischer Lebenswelt Rechnung tragen: Der auf
die aktuelle und konkrete Erlebnissituation — Austrocknen des Teiches und
Fischesterben — begrenzte Frage- und Interessenhorizont der Schiiler darf nicht
nur durch die Vermittlung gesellschaftlich notwendiger Kulturtechniken und
eines umweltschutzrelevanten Wissens erweitert werden. Im Sinne einer dis-
kursiven Verstédndigung iiber und praktischen Einfithrung in gesellschafthches
Handeln wire hier vielmehr die Frage zu stellen, was Schiiler im Rahmen eines
solchen Projekts z. B. iiber das Verhiltnis von Okonomle und Okologie, von
Politik und Verwaltung und nicht zuletzt iiber das Generationenverhiltnis in
einer modernen Industriegesellschaft in Erfahrung bringen kénnen. So bleibt
es zwar verdienstvoll, dal den Kindern hier im Unterschied zu den vorausge-
gangenen Konzepten praktischen Lernens die Sinnfrage nicht durch eine
schulisch vermittelte Vernunftordnung im vorhinein beantwortet wird. Durch
Konfrontation mit der Meinungsvielfalt und den Widerspriichen ihrer auf3er-
schulischen Lebenswelt werden sie vielmehr zu dieser Frage tiberhaupt erst
herausgefordert. Doch ist die Uberwindung der Trennung von Schule und
Leben durch ,,Offnung der Schule“ das Problem und nicht schon seine L&-
sung.

Zur Verdeutlichung dieses Problems muB hier ein kurzer Hinweis auf das
Unterrichtsprojekt ,,Kinder und alte Leute” geniigen, mit dem das heute viel-
fach beklagte Nicht-Verhéltnis zwischen den Generationen thematisiert wird.
Im Rahmen dieses Projekts versucht eine altere Lehrerin den Grundschiilern
des Schulversuchs Miinster-Gievenbeck mit Hilfe der ,,Zeitleiste* einen diffe-
renzierten Begriff von Zeit und hier vor allem vom Vergehen der Zeit und
damit von Geschichte zu vermitteln (BENNER/RAMSEGER 1981, S. 160-162). Zu
diesem Zweck werden die Kinder nicht nur mit verschiedenen Zeitbegriffen
vertraut gemacht: Zeit als me3bare Uhrzeit, Zeit als Lebenszeit und damit
auch als Alterwerden sowie Zeit als Generationenfolge, die sich von den Kin-
dern iiber ihre Eltern zu Grofleltern und Urgrofeltern zuriickverfolgen 1483t.
Vielmehr versucht die Lehrerin dariiber hinaus, anhand von Photos, die ihre
eigene Lebensgeschichte und die Familiengeschiche ihrer jlingeren Mitarbei-
terin veranschaulichen, ihren Schiilern die unterschiedlichen Lebensumstinde
der Generationen zu verschiedenen Zeitepochen im Gespréch zu verdeutli-
chen, um ihnen so eine Vorstellung vom gesellschaftlichen Wandel in der
Geschichte zu vermitteln. So macht die Lehrerin die Kinder z.B. darauf auf-
merksam, daf auf einem Hochzeitsphoto ,keine jungen Leute zu sehen sind,
weil diese im Krieg gewesen seien. Auch der Brautigam ist in Marine-Uniform
abgebildet“. Bei einem Bild von ihrer Einschulung verwechselt eines der Kin-
der ,,die Haarschleife mit einer Schultiite, was der Mitarbeiterin Gelegenheit
gibt, zu erzdhlen, daf} es damals keine Schultiiten gegeben habe, weil man im
Krieg kein Geld fiir Zuckerwaren hatte und sogar Zucker sehr schwierig zu
bekommen war. Es folgt ein Photo von der Einschulung der Kinder der Mit-
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arbeiterin. Sie weist auf die diinnen Arme hin, eine Folge der schlechten
Erndhrungin der Nachkriegszeit. Auch das Bild von ihrer ersten Schulklasse in
der Wartburg-Schule ermuntert die Kinder zu vielen Fragen: ,Schrieb man
damals mit Federn?‘, ,Gab es schon Bleistifte?‘ usw.*

Auf diese Weise werden die Kinder anhand der Biographie ihrer Lehrerin
auf die unterschiedlichen Stadien des Alterwerdens von der Kindheit bis zum
Eintritt in das Berufsleben hingewiesen und auBlerdem auf die schwierigen
Lebensumstinde in der Kindheit der Lehrerin aufmerksam gemacht, die sich
von ihrer eigenen so deutlich unterscheiden. Als ein Fliichtlingskind aus Viet-
nam die Lehrerin nach Krieg und Gefangenschaft genauer ausfragt —,,Es kann
eigene Erfahrungen dazu beitragen® —, bietet das Gesprich, das sich an die
Betrachtung der Photos anschliet, auch noch Gelegenheit dazu, die Erfah-
rungen, die an der Biographie der Lehrerin gewonnen wurden, auf die
Lebensgeschichte eines anderen Kindes aus einem anderen Land zu ibertragen
und das Wissen iiber ,,Kindheit im Krieg“ weiter zu vertiefen. Auflerdem
werden die Photos den Jahreszahlen auf der Zeitleiste zugeordnet und dabeiim
gegenseitigen Helfen soziales Handeln eingeiibt. So bietet das Projekt nicht nur
vielerlei Anlésse, ,,die Zeit als Folge sowohl individuell als auch inter-indivi-
duell bedeutsamer Ereignisse“ zu verdeutlichen, sondern ermdoglicht vor allem
ein auf die eigene Lebensgeschichte bezogenes Gesprich zwischen Kindern
und Lehrerin. SchlieBlich werden die Kinder aufgefordert, bei den Photos aus
der Lebensgeschichte der Lehrerin diejenigen herauszusuchen, ,,die Situatio-
nen von allgemeiner historischer Bedeutung“ darstellen, und sie ,,von den
Bildern mit ausschlieBlich privater Natur zu trennen®. Diese Ordnungsaufgabe
wird mit einem Gespréch verkniipft, in dem eine andere Mitarbeiterin den
Kindern Photos aus ihrem Leben erldutert. Bei einem Vergleich mit ihren
eigenen Kindheitsphotos stellen die Schiiler fest, ,,daf} sie (die Mitarbeiterin,
H.K.) eine ganz andere Kindheit erfahren hat“, eine Feststellung, die wie-
derum eine lingere Unterredung iiber den zeitbedingten gesellschaftlichen
Zusammenhang von Kindheit und Erwachsenenleben auslost. Damit be-
schrinken sich die Differenzerfahrungen, die das Unterrichtsprojekt ,,Kinder
und alte Leute“ ermdglicht, zwar im wesentlichen auf innerschulische Lernauf-
gabenund -prozesse. Gesellschaftsstrukturelle Problemaspekte dieses Themas
wie z.B. die fortschreitende Ghettoisierung insbesondere der dlteren Genera-
tion konnen dagegen auf diese Weise nicht in Erfahrung gebracht bzw.
durchschaut werden. Doch konnen die Kinder immerhin ein distanziertes,
reflexives Verhiltnis zu ihrer eigenen Lebenswelt und deren Vorgeschichte
gewinnen und damit einen Begriff von der Verénderlichkeit ihrer derzeitigen
Lebensumstinde entwickeln.

Aber auch ein praktisches Lernen, das schon im Grundschulalter auf Dif-
ferenz — statt vorbestimmte Sinnerfahrungen abzielt, kann nicht umstandslos
fiir jeden Unterricht und fiir alle Schulen allgemein verbindlich gemacht wer-
den. Denn Diskursivitit und Lebensweltbezug werden je nach den Anspriichen
der Unterrichtsinhalte, dem Lebensalter bzw. dem Erfahrungs- und Interes-
senhorizont der Schiiler sowie hinsichtlich der wissenschafts- und berufspro-
pideutischen Aufgaben der verschiedenen Schulstufen und Schulformen
unterschiedlich ausfallen. Vielmehr muf} fachspezifisch, aber auch schulstufen-
und schulformspezifisch erst noch néher bestimmt werden, was praktisches
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Lernen jeweils heiBen kann und leisten soll.! Sollen z. B. Sekundarstufenschii-
ler auf dem Wege des praktischen Lernens iiber die Lebensbedingungen in
modernen Industriegesellschaften aufgekldrt und diese Aufklirung in eine
Selbsterfahrung tiberfithrt werden, die ein distanziertes, reflektierendes Ver-
héltnis zur eigenen Lebenswelt und zu sich selbst ermoglicht, so sind hier eine
Reihe von Aufgaben zu I6sen, die im Rahmen der bisherigen Diskussion iiber
praktisches Lernen aufgrund der vorherrschenden reformpidagogischen oder
auch arbeitspsychologischen Problemsicht nicht ausreichend beriicksichtigt
wurden. Gepriift werden miiBte ndmlich, welchen Beitrag die unterschiedli-
chen Fécher, Fachinhalte und -methoden nebst ihren Bezugswissenschaften
zur Einfilhrung in und Aufklirung iiber gesellschaftlich zentrale und persnlich
relevante Handlungsbereiche leisten kénnen. Auf welche Weise kémnen sie
Weltverstindnis und Selbstverhltnis der Schiiler versindern und den Entwurf
alternativer Handlungsperspektiven férdern? Wie sind sie dabei miteinander
zu verkniipfen und wie kann ihr Zusammenwirken an einem Lernfeld beispiel-
haft erfahrbar gemacht werden? Damit zusammenhsngend sind die Moglich-
keiten der Systematisierung und Aufklirung alltagspraktischer Erfahrungen
im Medium des jeweiligen Faches und seiner Bezugswissenschaften zu prifen.
Denn nur bei einer gelingenden Verbindung von wissenschaftlichem und le-
benspraktischem Wissen kénnen Weltverstéindnis und Selbstverhiltnis der
Schiiler sich im Lernen dndern.

Solche Fragen stellen sich nur dort nicht, wo dem praktischen Lernen z. B. im
Geschichtsunterricht lediglich die Aufgabe zugewiesen wird, ,was ent-
schwand, wirklich werden zu lassen®, um in der Informationsfiille der Mas-
senmediengesellschaft ,, Inseln des Verstehens ... des Erlebens von Geschicht-
lichkeit* zu schaffen und in der Schule Gelegenheit zu geben, ,,Geschichtliches
zu tétigen® (Spies 1989, S. 17-19). Unter der allgemeinen Leitidee, ,,daB Ge-
wesenes Kommendes bedingt“, nehmen dann z. B. Hauptschiiler in Neuss im
Rahmen des Themas ,,Erlebte Heimatgeschichte“ nicht anders an Ausgrabun-
gen romischer und mittelalterlicher Gebaudereste teil, wie Realschiiler in
Velbert-Birth in einem mehrwochigen Projekt ,,Unser Stadtteil gestern und
heute alte Einwohner befragen, Karten und Photos sammeln, eine photo-
graphische Bestandsaufnahme des Stadtteils sowie groBformatige Landschafts-
modelle erstellen, fiir die sie schlieflich mit Hilfe der Stadtschreinerei
Ausstellungsvitrinen bauen. Nach dem gleichen Motto und in ganz shnlicher
Weise forschen dann Gesamtschiiler in Liinen in Archiven, Bibliotheken und
Museen, befragen Biirger, besichtigen Betriebe und erstellen Zeichnungen
und Texte zur Industrialisierung ihrer Stadt, wihrend andernorts Gymnasial-
schiiler eine Ausstellung zum Thema ,,Oberhausen — Wiege der Ruhrindustrie
- Dokumentation iiber den Aufstieg und Verfall einer Stadt* vorbereiten und
durchfiihren. Was aber ,,planendes Entwerfen, handwerkliche Geschicklich-
keit, Umgang mit anderen, das Lesen von Spuren, die Prisentation eines
Erfahrenen* dazu beitragen, die industriellen Lebens- und Lernbedingungen
differenzierter wahrzunehmen und deren Krisenerscheinungen und Entfrem-

1 Dies ist ein Ergebnis der Diskussion, die im Regionalen Arbeitskreis Praktisches Lernen in
Miinster gefiihrt worden ist. Im folgenden beziehe ich mich auf eigene und andere Beitriige zu
dieser Diskussion.
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dungsphénomene selbstéindig zu bewiltigen, bleibt dabei unausgefiihrt. Denn
die Vielfalt der Tétigkeiten und die Versinnlichung des Verschwundenen wird
in allen diesen Beispielen als sinnvoll bzw. sinnstiftend immer schon voraus-
gesetzt. Folglich stellen sich Fragen der Fach-, Stufen- und Schulformspezifik
praktischen Lernens hier gar nicht erst.

Von der Beantwortung solcher Fragen diirfte es jedoch letztlich abhéngen,
ob der Reformansatz des praktischen Lernens in der bloen Wiederbelebung
reformpédagogischen Gedankenguts endet oder fiir Bildungsprozesse in einer
industrialisierten Welt fruchtbar gemacht werden kann. Die Frage nach der
bildenden Wirkung praktischen Lernens aber stellt sich heute um so dringlich-
er, als Bildungsreformer in zunehmendem MaBe davon ausgehen, dafl die
Enttraditionalisierung kultureller und sozialer Lebensformen weiter fort-
schreitet und als Folge davon die Identitétsbildung und Integration der Her-
anwachsenden zunehmend schwieriger wird (ZEDLER 1992). Eine solche
Entwicklung aber kann nicht dadurch aufgefangen werden, dafl im Riickgang
hinter die industrielle Lebenswirklichkeit auf metaphysische, geschichtsphilo-
sophische oder anthropologisch begriindete Ordnungssysteme zuriickgegriffen
und durch praktisches Lernen in der Schule Lebenssinn ,,synthetisch® herzu-
stellen versucht wird. Vielmehr stellt dieser gesellschaftliche Wandel Bildungs-
reform und Schulpidagogik heute vor die Frage, wie die gesellschaftliche
Interdependenz und institutionelle Differenz von Schullernen und auBerschu-
lischer Lebenswelt dazu genutzt werden kann, den Heranwachsenden jene
reflexive Distanz zu den ,,Mystifikationen des Alltags* (L. PONGRATZ) zu er-
moglichen, die den Bildungsprozef allererst in Gang bringen kann.
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Abstract

As a measure of internal school reform, practical learning enjoys ever greater popularity in school
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reform practice which are examined in detail in selected examples. Furthermore, a preliminary
conception of practical learning is developed which does not suppress but, rather, deliberately
comprises the experience of alienation and of the loss of a meaningful order in life.
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