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PeTER FAUSER/ANDREAS FLITNER/FRANZ-MICHAEL KONRAD/ECKART LIEBAU/
FRIEDRICH SCHWEITZER

Praktisches Lernen und Schulreform

Eine Projektbeschreibung

Zusammenfassung

Vorgestellt wird ein Projekt, das sich zugleich als Anregung einer Initiativgruppe versteht wie als
Aufsuchen und Kliren von Reformaktivititen, die in den Schulen selber stattfinden. Der Begriff
praktisches Lernen“ wird erliutert, seine Hauptdimensionen werden entfaltet, seine pddagogi-
sche Bedeutung wird begriindet. Eine genauere Bestimmung des Verhéltnisses von praktischem
Lernen zu verwandten Reformkonzepten schlieBt sich an. Am Ende wird ein Ausblick auf
bildungspolitische und schultheoretische Fragen eroffnet.

,,Praktisches Lernen*, wie es hier verstanden wird, bezeichnet nicht nur eine
Form oder einen Aspekt des Lernens. Es steht zunéchst fiir einen Suchproze8,
in den sich die AKADEMIE FUR BILDUNGSREFORM mit einem Projekt zur
Schulreform begeben hat. Dieses Projekt soll hier in seiner vorlaufigen
theoretischen Begriindung beschrieben werden. Die bisher gesammelten
Erfahrungen werden in einem weiteren Beitrag dargestellt (Projektgruppe
Praktisches Lernen 1988, in diesem Heft). Von einem SuchprozeB ist zu
sprechen, weil sich dieses Projekt eine besondere Art des Verfahrens gewihlt
hat: Den Ausgangspunkt bildete nicht so sehr ein theoretisch bestimmter
Begriff der Praxis oder des Lernens und somit ein Reformprogramm.
Entscheidend war vielmehr die Wahrnehmung einer Einseitigkeit, unter der
die Schule, wenn auch nicht sie allein, heute weitgehend zu leiden hat. Gemeint
ist das Fehlen von praktischen Handlungs- und Erfahrungsmoglichkeiten fiir
Kinder und Jugendliche — das Anwachsen von Erfahrungen aus zweiter und
dritter Hand auf Kosten eigener Begegnung und Auseinandersetzung mit einer
Wirklichkeit, die noch nicht oder doch nur wenig zu Lehrzwecken oder fiir die
mediale Prisentation prépariert ist. :

Als ein Reformbegriff und begrifflicher Fokus soll praktisches Lernen dazu
dienen, diese Einseitigkeit als Schul- und als Jugendproblem deutlicher ins
BewuBtsein zu rufen und solche Schulen, die sich auf diese verdnderte Situation
des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen einzustellen suchen, bei
dieser Aufgabe zu unterstiitzen. Ein genaueres Verhiltnis und schlieBlich eine
Definition praktischen Lernens ist dabei nur in Zusammenarbeit mit diesen
Schulen und in der Reflexion von deren Praxis zu gewinnen. Das Projekt
»praktisches Lernen“ geht auf eine gemeinsame Initiative der AKADEMIE FUR
BrLpunGsrerorM und der RoBERT BoscH STIFTUNG Anfang der achtziger Jahre
zuriick. Seither wurden u. a. folgende Einzelinitiativen ergriffen: Am Institut
fiir Erziehungswissenschaft I der Universitét Tiibingen wurde eine Arbeitsstel-
le fiir praktisches Lernen eingerichtet. In verschiedenen Bundeslindern

Z.£.P4d.,34.Jg.1988,Nr.6
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(Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hessen, Nordrhein-Westfalen) wurde ein ,,For-
derpreis Praktisches Lernen“ fiir alle Schulen im Bereich der Sekundarstufe I
ausgeschrieben. Fachbezogene Arbeitsgruppen zu den Féchern Deutsch,
Mathematik und Naturwissenschaften, Moderne Fremdsprachen und Arbeits-
lehre fiihrten Lehrer und Wissenschaftler unter der Frage zusammen, welche
Moglichkeiten praktischen Lernens im Fachunterricht bestehen oder entwik-
kelt werden konnen. Ein Arbeitskreis ,,praktisches Lernen“, der von der
AKADEMIE FUR BILDUNGSREFORM berufen wurde, hat diese Aktivitdten bera-
tend begleitet. Tagungen und Publikationen zielten auf Erfahrungsaustausch
und Verstindigung zwischen Angehdrigen der Schulpraxis, der Schulverwal-
tung, der Wissenschaft und der Offentlichkeit. Auf Antrag der AKADEMIE FUR
BiLDUNGSREFORM hat die ROBERT BoscH STIFTUNG 1983 einen Forderschwer-
punkt ,praktisches Lernen“ eingerichtet. Damit wurde die Moglichkeit
geschaffen, daB Lehrer, Schulen oder sonst in der Schule Mitarbeitende
Unterstiitzung fiir Initiativen praktischen Lernens erhalten.

Die vorliegende Darstellung will diesen Such- und Reformzusammenhang,
dessen Absichten und Ergebnisse in Teilen veroffentlicht und durch Ausstel-
lungen bekannt gemacht worden sind!, auch wissenschaftlich zur Diskussion
stellen. Zunichst soll der Begriff ,,praktisches Lernen“ genauer bestimmt und
sollen seine lern- und schultheoretischen Beziige verdeutlicht werden (1). In
einem zweiten Schritt soll dann versucht werden, das praktische Lernen mit
verwandten Konzeptionen zu vergleichen und gegen sie abzugrenzen (2).
Bildungspolitische und schultheoretische Erorterungen zur Bewertung und
Zuordnung des praktischen Lernens bilden den SchluB (3).

1. Begriff und Begriindung praktischen Lernens

Begriff und Begriindung des praktischen Lernens schlieBen einerseits an
Positionen und Konzepte der Reformen der 60er und 70er Jahre an,
andererseits verstehen sie sich auch als bewuBter Gegenentwurf bzw. reagieren
auf Probleme, die im Zuge dieser Reformen iibersehen oder gar erst — wenn
auch ungewollt — durch sie hervorgerufen wurden.

Schultheoretische und jugendtheoretische Argumente fiir das praktische

Lernen haben wir in fritheren Veréffentlichungen zur Diskussion gestellt (vgl.

FAUSER u.a. 1983; SCHWEITZER/THIERSCH 1983; PROJEKTGRUPPE PRAKTISCHES

LERNEN 1986). Hier soll besonders von den Problemen des ,,Lernens* und der

,Praxis* aus Zugang zur Bedeutung und Einordnung des praktischen Lernens
gesucht werden.

Lernen
Indem wir den Begriff ,Lernen“ in den Mittelpunkt des Projekts stellen,

kniipfen wir an dessen Verwendung und Diskussion in den 60er Jahren an.
Vom DEUTSCHEN BILDUNGSRAT (1969) in bewufter Spannung dem Begabungs-



Fauser u.a.: Praktisches Lernen und Schulreform 731
begriff gegeniibergestellt, unterstreicht der Begriff des Lernens in aufkléreri-
scher Tradition die politisch-gesellschaftliche Forderung, Bildungsméglichkei-
ten und Teilhabechancen miiSten durch Lernangebote allen zugénglich
werden. Der gesellschaftlichen und piadagogischen Modernisierung, die mit
diesen Reformen angestrebt wurde, entsprach die Wissenschaftsorientierung
des Lernens: Bildung in der ,modernen Welt“ konne ,,nicht mehr durch
vorwissenschaftliche Traditionen... volkstiimlicher oder literarischer Art
vermittelt werden* (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1969, S. 21), sondern nur durch
ein ,,wissenschaftsbestimmtes Lernen“, sowohl was die Lerngegenstinde wie
die Lernmethoden ,fiir den Unterricht auf jeder Altersstufe* anbelangt
(DEuTSCHER BILDUNGSRAT 1970, S. 33). Dabei pladiert der Bildungsrat dafiir,
,theoretisches und praktisches Lernen“ (S. 36, der Begriff praktisches Lernen
spielt in spiteren Dokumenten keine Rolle mehr) ebenso wie berufliches und
allgemeines Lernen miteinander zu verbinden. Dafl hierbei das Prinzip
,,Wissenschaftsorientierung® des Lernens einen einheitlichen Zusammenhang
gewihrleisten soll (ebd., S.32f., S.165; BAETHGE 1975, S.258f.), laBt
erkennen, daf8 Lernen insgesamt vor allem als kognitive Leistung aufgefaf3t
wird. Die im zentralen Gutachtenband der Bildungskommission, ,,Begabung
und Lernen“, gestelite Frage lautete namlich: ,,Welche Variablen der Person-
lichkeit (Krifte und Féhigkeiten) und der Umwelt (Anregungen) sind am
Zustandekommen jener kognitiven Lernleistungen (Leistungen des Wissens,
des Denkens und des Urteilens) beteiligt, die Schulen und Hochschulen vor
allem fordern?* (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1969; RoTH 1968a, S. 19). Lernen
soll in seiner kognitiven Rationalitit gesteigert werden, um der wachsenden
gesellschaftlichen Komplexitit entsprechen zu konnen. Das kommt in den
Formeln vom ,Lernen des Lernens“, vom ,lebenslangen Lernen“ oder
minnovativen Lernen* zum Ausdruck, auch in der Forderung, der Schiiler sei
,zum Lernen um des Lernens selber willen“ zu motivieren (ebd., S. 225).

Dieses Lernverstdndnis, wie es insbesondere in dem erwédhnten Gutachtenband zum
Ausdruck kommt, ist besonders von W. HornsTEIN (1971) wegen seiner jugendpsy-
chologischen und von H. Rumpr (1983; 1985) wegen seiner schultheoretischen Naivitit
nachhaltig kritisiert worden. Die kognitive Rationalitdt des Lernverstindnisses wurde
allerdings nicht allein durch den zeitgeschichtlichen Kontext des wissenschaftlich-
technischen Fortschrittdenkens der 60er Jahre gestiitzt. Von einer solchen Rationalitit
sind auch die seit den 60er Jahren erzichungswissenschaftlich einflureichen Gesell-
schafts- und Subjekttheorien (Strukturfunktionalismus, Lerntheorie, kognitive Ent-
wicklungstheorie) bestimmt, die das ,,Praktische* vornehmlich als entwicklungsmiBig
Friiheres und Niedrigeres anerkannten und von kognitiver Erkenntnis als dem Spéteren
und Hoheren schieden?. Selbst dort, wo die ,,Dialektik der Aufkldrung™ hervorgehoben
und die systemhafte Verselbstindigung einer wissenschaftlich-technischen Rationalitéit
kritisiert wird, werden gesellschaftliche Modernisierung und personliche Identitéitsent-
wicklung primér als Universalisierung einer kognitiven Aufklérung begriffen. In dieser
Sichtweise erscheint Bildung vor allem als Aneignung und Ausbildung einer univer-
sellen Rationalitiit, die sich als Fahigkeit zu hypothetischem Denken, zu diskursiver
Verstindigung und prinzipiengeleitetem moralischem Urteilen zeigt und schulisches
Lernen bewuft herauslést aus regionalen, ethnischen oder konfessionellen Traditionen
und Lebensverhiitnissen’.

Beim ,praktischen Lernen“ wird Lernen als eine aktiv-produktive und
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selbstbestimmte Leistung des Lernenden aufgefaBt, die bewuft auf die
biographische Riickbindung Wert legt. Tatigsein wird als wesentliches Moment
auch fiir intellektuelles Lernen verstanden. Die Bildungsbedeutung des
Praktischen bleibt aber nicht auf eine Grundlegungsfunktion begrenzt; Praxis
und praktisches Lernen werden nicht hinféllig, wenn die Fiahigkeit zu
formal-operativem Denken und zu intellektuellen Formen des Lernens
erworben sind. Zwar bedeutet fiir Grundschulkinder praktisches Lernen etwas
anderes als fiir Jugendliche; auf allen Stufen der Entwicklung bleibt es jedoch
gleichermaBen wichtig.

Praxis

Die Bedeutung des Praktischen fiir das Lernen soll im weiteren unter drei
Aspekten konkretisiert werden: im Blick auf das Lernangebot der Schule (1),
als Titigkeitskonzept (2) und unter schultheoretischen Aspekten (3).

(1) Das Problem einer Integration beruflicher und allgemeiner Bildung, oder
allgemeiner: von Arbeit und Bildung, wird heute als bildungstheoretisches
Kernproblem angesehen und wieder intensiv erortert (zuletzt von MOLLEN-
HAUER 1987). Trotz einschldgiger Versuche, die nach wie vor im Schulwesen auf
groBe bildungspolitische und schulorganisatorische Hindernisse stoBen, ist das
allgemeine Lernverstindnis in der Reformdiskussion bis Ende der 70er Jahre
von diesem Problem nicht maBgeblich bestimmt worden. Im allgemeinbilden-
den Schulwesen ist die Geringschitzung des Praktischen zugunsten der
sprachlich-intellektuellen Kompetenzen — also des gymnasialen Typus der
Bildung - faktisch weiter gefestigt worden. Dies hat, offenbar unabhiéngig von
der bundesweiten Pluralisierung der Schulorganisation, die Dominanz der
entsprechenden Fécher verstérkt. Der Blick auf die hochsten Abschliisse und
das wissenschaftliche Lernen fiir alle Schiiler ebenso wie die Vereinheitlichung
der Curricula im Interesse der Durchlissigkeit (AnschluBfahigkeit nach oben)
hat deutlich zur Vernachlissigung und Verdringung des Praktischen
gefiihrt.

Es ist bisher auch nicht gelungen, im staatlichen Schulwesen entsprechende
Erfahrungen und Konzepte von Reformschulen wirklich aufzunehmen. Von
einer ,,Universalisierung* auch praktischer Lernangebote, wie sie im Sinne
eines Zugangs zu ,,allen wesentlichen Bereichen der Kultur* zu fordern wire
(ROEDER u.a. 1977, S. 41), und einer entsprechenden Gewichtung dieser
Angebote kann keine Rede sein. Besonders in den naturwissenschaftlichen
und sprachlichen Féchern der Allgemeinbildenden Schule werden die Mog-
lichkeiten, durch experimentelles, erkundendes, anwendungsbezogenes oder
projektartiges Lernen den normalen Unterricht zu erweitern und zu berei-
chern, wenig genutzt, und selbst im Arbeitslehreunterricht dominiert vielfach
die Belehrung (vgl. HANDLE 1988; HaGE 1985). Die Handlungsarmut der
Schule ist notorisch. Hier waren und sind Ansto8e und Beispiele zu vermitteln
und bekanntzumachen, reformpidagogische Erfahrungen und Konzepte in
Erinnerung zu bringen und nicht zuletzt die von den Fehlentwicklungen der
70er Jahre verschiitteten eigenen Traditionen der Schulen ans Licht zu holen.
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An iiberzeugenden und inzwischen auch literarisch gut dokumentierten
Beispielen fehlt es nicht. '

(2) Durch eine nicht mehr fach-, sondern tétigkeitsbezogene Auslegung wird
der Begriff des praktischen Lernens durch spezifische Handlungsformen und
die damit verbundenen Erfahrungen bestimmt und erhilt eine allgemeinere
Fassung, die quer zu den Féachern und Themen der Schulen liegt. Die erste
Definition des praktischen Lernens durch die AKADEMIE FUR BILDUNGSREFORM
anldBlich des Forderpreises Praktisches Lernen im Jahr 1984 spricht von
praktischem Tun und ,,Erfahrungen®, die ,,aus einem herstellenden, gestalten-
den oder sozial-helfenden Handeln erwachsen®. Inzwischen ist diese Defini-
tion erweitert und prazisiert worden, vor allem durch die Auseinandersetzung
mit schulpraktischen Ansitzen, mit anthropologischen und psychologischen
Theorien (vgl. FAuser 1988 und ScHweiTzer 1988) und mit fachdidaktischen
Traditionen (vgl. EDELHOFF/LIEBAU 1988, FAUSER u. a. 1988, GIDION u. a. 1987,
MUNzINGER/LIEBAU 1987). In der Praxis waren es besonders okologische
Projekte, interkulturelles Lernen und historische ,,Spurensuche* sowie Vor-
haben mit audiovisuellen Medien, die sich mit den urspriinglichen Kategorien
des Herstellens, Gestaltens und Helfens nicht fassen lieBen und die deshalb zu
einer Erweiterung um die Dimension des erforschenden und erkundenden
Lernens gefiihrt haben. Indessen hat sich der pragmatisch orientierte Zuschnitt
des Begriffs bewihrt. Er lenkt den Blick vor allem auf die Titigkeit des
Schiilers und widerspricht einem padagogischen Handlungskonzept, das das
Lernen auf die unmittelbare Wirkung des Lehrerhandelns einschrinken will.
Gerade die Theorien der kognitiven Entwicklung sind im Rationalitdtskontext
der vergangenen Reformjahrzehnte zu einseitig auf eine methodisch verbes-
serte Lenkung des Lernens, zumal des intellektuellen Lernens bezogen worden
(vgl. RotH 1968a, S. 91; AeBL1 1968, S. 183). Das praktische Lernen unter-
streicht dagegen die Bedeutung der — methodisch und psychologisch gerade
nicht verfiigbaren — eigenen Tétigkeiten und Erfahrungen von Kindern und
Jugendlichen®.

(3) Praktisches Lernen dringt nicht nur begrifflich, sondern auch schulprak-
tisch iiber die Grenzen der Schule hinaus, wenn die Eltern einbezogen, die
Zusammenarbeit mit auBerschulischen Experten und Institutionen gesucht
und gesellschaftlich bedeutsame Themen aufgegriffen werden. Das kann zu
Konflikten fiihren; wenn die Schule lebenspraktische Fragen zum Thema
macht, stoBt das Lernen auf Probleme von gesellschaftlicher und politischer
Brisanz. So fiihren 6kologische Projekte von der Biologie zum Umweltschutz,
Dritte-Welt-Projekte zum Thema Riistung, zu Fragen der Verteilungsgerech-
tigkeit und der Friedenssicherung, und wenn die eigene Schul- und Ortsge-
schichte erkundet wird, kommt u. U. das Verhiltnis zur nationalsozialistischen
Vergangenheit oder zum Problem der asylsuchenden Fliichtlinge zur Spra-
che.

Diese Probleme sind auch fiir viele Kinder und Jugendliche schon allgegen-
wirtig. Es ist zwar umstritten, wie weit die Schule sich politisch-aktuellen
Problemen zuwenden und diese auch zum Anlafl eigenen Handelns nehmen
soll. Aber nicht erst durch die Poren des praktischen Lernens dringen solche
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Fragen in die Schule ein. Schule und Lernen stehen in einem praktischen
Kontext, und die Schule kann sich den Fragen nicht entziehen, die daraus
erwachsen.

Beim ,,Lebensbezug” des schulischen Lernens, den der Begriff der Praxis in
diesem Sinne meint, geht es also nicht allein um die Ausbildung und
Entwicklung bisher vernachléssigter Begabungen und Moglichkeiten, um den
Erwerb von praktischem Konnen und praktischen Erfahrungen, um die
Qualifikation fiir Leben oder Beruf. Schule muf auf die Teilhabe an der
modernen Kultur universell vorbereiten; sie kann auch nicht umhin, auf ihre
verinderte Stellung im Leben von Kindern und Jugendlichen Riicksicht zu
nehmen. Angesichts der heutigen Ausdehnung des Bildungssystems in die
ganze Jugendzeit hinein sowie einer zunehmend erfahrungsarmen Lebenswelt
auBerhalb der Schule kann sich die Schule nicht allein an zukunftsbezogenen
Qualifikations- oder Berechtigungsinteressen orientieren. Anti-institutionelle
oder anti-rationale Vorstellungen und Konzepte fiihrten hier nicht weiter, es
gibt keine Riickkehr zur Geschlossenheit. Ihr Schonraum, der geschiitzte Ort
prinzipiellen und systematischen Lernens und Erfahrens der Kultur wird nur
dann von den Schiilern nicht als Abseits, als lediglich zukunftsbezogener Ort
von Berechtigungsbeschaffung erlebt, wenn Briicken zur aktuellen gesell-
schaftlichen Wirklichkeit geschlagen und begangen werden.

Das ist keineswegs nur ein schultheoretisches Postulat, sondern das standige
Bediirfnis lebendiger Schulen. Férderung und Suche unter diesem Thema stoft
deshalb, wo immer sie geschieht, auf lebhafte Resonanz.

2. Praktisches Lernen — Fachdidaktik — Verwandte Reformkonzepte

Die Uberlegungen im letzten Abschnitt machen deutlich, daB praktisches
Lernen einen begrifflichen Fokus oder Sammelbegriff fiir Reformanstrengun-
gen zur Diskussion stellt. Unsere Begriindung setzt nicht bei didaktischen,
sondern bei allgemeinpidagogisch-anthropologischen, jugend- und schultheo-
retischen Uberlegungen an. Allerdings muB sich diese Argumentation, wie
HURRELMANN zu Recht fordert, auf die didaktische Diskussion beziehen und
_mit verwandten und erginzenden Reformkonzepten* abstimmen (HURREL-
MANN, in diesem Heft).

Fachdidaktik

Im Blick auf die Didaktik einzelner Ficher konnte bereits ein solcher
Diskussionszusammenhang hergestellt werden. Dabei wurden bewuBt die
traditionellen Kern- und Leistungsficher einbezogen. Arbeitsgruppen zum
praktischen Lernen in Mathematik und Naturwissenschaften (MUNZINGER/
LieBau 1987), Deutsch (GIDION u. a. 1987), Modernen Fremdsprachen (EDEL-
HoFF/LIEBAU 1988) und Arbeitslehre (FAUSER u. a. 1988) gingen der Frage nach,
welche AnstoBe und Perspektiven praktisches Lernen fiir diese Facher
enthalten konnte. Ein gemeinsames Ergebnis aller dieser Arbeitsgruppen lag
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in der (Wieder)Entdeckung der praktischen Traditionen, die offenbar in allen
diesen Fichern zwar vorhanden, aber in den letzten Jahren und Jahrzehnten
-nicht geniigend beachtet worden sind. Dazu zihlen (Plan)Spiele, Theaterauf-
fiihrungen und Experimente ebenso wie Erkundungen, Projekte und Prakti-
ka.

Bemerkenswerterweise werden solche Elemente nicht in dem Sinne als praktisches
Lernen verstanden, daB3 sie der Theorie und dem wissenschaftsorientierten Lernen
entgegengesetzt wiren. Angestrebt wird vielmehr ein vielfaltiges Zusammenspiel
unterschiedlicher Lernformen, wobei stirker praxis- oder entwicklungsbezogene
Vorhaben die mehr theorieorientierten und von der Fachsystematik bestimmten
Einheiten sowohl fundieren wie weiterfiihren konnen. Damit ist bereits gesagt, daf
nicht alles Lernen in den Fichern praktisch werden soll oder darf. Es gibt Themen und
Inhalte, fiir deren Bearbeitung Buch, Bleistift und Papier allein geniigen und auch
angemessen sind. Daneben jedoch finden sich in allen diesen Féachern auch Frage- und
Aufgabenstellungen, die nach praktischem Lernen geradezu verlangen.

Verwandte Reformkonzepte

Die Forderung nach praktischem Lernen kann an eine lange Tradition
ankniipfen, die in der Reformpédagogik des 20. Jahrhunderts am deutlichsten
greifbar wird (KoNraD 1987). Es ist deshalb von vornherein zu erwarten, da
der hier als praktisches Lernen beschriebene Ansatz sich nicht trennscharf von
anderen Ansitzen und Sichtweisen abheben l48t. Trotz der Uberschneidungen
148t sich allerdings ein spezifischer Schwerpunkt erkennen, der mit dem
praktischen Lernen gesetzt werden soll. Dieser Schwerpunkt wird deutlich,
wenn man Abgrenzungen gegeniiber verwandten, aber doch anders akzentu-
ierten Ansitzen zu treffen versucht. Im folgenden soll dies wenigstens fiir
einige solche Ansétze versucht werden.

(a) Praktisches Lernen in der Hibernia-Pidagogik

Von Anfang an sind in das praktische Lernen, seine wissenschaftliche
Begriindung und schulbezogene Konkretion, Erfahrungen und Konzepte von
Schulen besonderen Profils eingeflossen, so auch diejenigen der Hibernia-
Schule, die ohne Zweifel zu den hervorstechendsten reformpéddagogischen
Schulgriindungen der Nachkriegszeit gehort. Inzwischen ist der Begriff des
praktischen Lernens zum Kern einer eigenen ,,Hibernia-Pddagogik* gemacht

. worden (EDDING u. a. 1985), die sich selbst als zukunftsweisende Fortfithrung
der Padagogik RUDOLF STEINERS sieht und von der Uberzeugung leiten 14Bt,
daB ,sich in unserer Zeit ein neuer historischer Personlichkeitstyp verw1rk11-
chen will“ (ebd., S. 145).

Diese ,,Pidagogik* tendiert als theoretische Position —und nur um diese geht es uns hier
~ zur Geschlossenheit. Sie betrachtet die Entwicklung des einzelnen und der
Gesellschaft in einem ungebrochenen evolutiondren Fortschrittsdenken als ,,einheitli-
chen ProzeB“ (FINTELMANN 1985, S.110) der ,Hoherentwicklung® und als eine
»Menschwerdung®, deren GesetzmiBigkeiten ,in vergleichbarem Ansatz und mit
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Erwartung auf gleiche Fruchtbarkeit* wie technische Prozesse bewufiter Erkenntnis
und Gestaltung zuginglich seien (ebd., S. 93). Der Begriff praktisches Lernen wird
dabei, weit stirker als in frilheren Darstellungen, zum systematischen Kern der
wissenschaftlichen Begriindung anthroposophischer Erziehungskunst und einer ,,neuen
allgemeinen Bildungstheorie* (S. 82, vgl. RIST/SCHNEIDER 1977, Fucke 1981).

Im Vergleich zu der von uns vertretenen Auffassung wird dem praktischen Lernen im
Rahmen dieser geschlossenen Konzeption schulischen und gesellschaftlichen Lernens
eine engere und spezifische Bedeutung zugesprochen.

Es wird vor allem als Arbeit im Sinne korperlichen Tuns vom kiinstlerischen ., Uben“,
vom zweckfreien ,,Spiel*, vom wissenschaftsbezogenen theoretischen Lernen unter-
schieden und als Vorstufe zu einer ,,technischen Erziehung“ betrachtet (RiIST/SCHNEI-
pER 1977, S. 151£f.; dhnlich LerscH 1988, in diesem Heft).

Verschiedene Formen dieses Lernens werden im Rahmen eines entwicklungsbezoge-
nen Curriculums in einen festliegenden Stufengang praktischer Bildung eingeordnet.
Jeder geistig-seelischen Entwicklungsphase soll eine bestimmte praktische Tatigkeit
entsprechen (vom Stricken iiber das Flechten und Schmieden bis zur Ausbildung in
Elektrotechnik).

Das Praktische bildet eine notwendige Vorstufe zum hoheren bewuBten Lernen. Es
Lgeniigt nicht, die Entwicklung des BewuBtseins dadurch zu fordern, daf} man es direkt
mit entsprechenden —der jeweiligen BewuBtseinsstufe gemifBen — Inhalten anspricht; es
muB vielmehr der in Korperprozessen wirksame Wille auf eine hohere Entwicklungs-
stufe gefiihrt werden, bevor der entsprechende Schritt in der kognitiven Entwicklung
vollzogen werden kann® (RIST/SCHNEIDER 1977, S. 303).

Praktisches Arbeiten bedeutet demgem#B zugleich ,charakterliche Schulung®
(S. 166ff.); diese findet ihren vorlaufigen historischen Gipfel im »objektiven Altruis-
mus*, der in der ,,Objektivitit und Selbstlosigkeit“ technischer Arbeit liege (FINTEL-
MANN 1985, S. 114).

Unsere Sympathie und Anerkennung fiir die Hibernia-Schule und die Zusam-
menarbeit mit ihren Griindern und Befiirwortern soll nicht dariiber hinweg-
tduschen, daB wir einer solchen geschlossenen Sichtweise und der entsprechen-
den Einbindung des praktischen Lernens in eine anthroposophische Men-
schen- und. Entwicklungslehre nicht folgen und deshalb auch den Begriff des
praktischen Lernens weiter und offener fassen.

(b) Handlungsorientierter Unterricht

,Mit dem Begriff ,handlungsorientierter‘, ,handelnder oder ,handlungsbezo-
gener Unterricht* wird ein Unterrichtskonzept bezeichnet, das den Schiilern
einen handelnden Umgang mit den Lerngegenstinden und Inhalten des
Unterrichts ermdglichen soll“ (Wopp 1986, S. 600). Der ,,handelnde Umgang™
mit Gegenstinden und Inhalten ist auch fiir das praktische Lernen zentral.
Insofern ist es verstindlich, wenn Wopp (ebd., S. 601, 604; dhnlich MEYER 1987,
S. 214) praktisches Lernen als , Unterrichtskonzept* oder ,,Unterrichtsmetho-
de“ einordnen will. Dagegen ist jedoch festzuhalten, daB praktisches Lernen
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ein allgemeinpéddagogischer Begriff ist, der sich der fiir die Didaktik zentralen
Unterscheidung zwischen Zielen, Inhalten und Methoden nicht einfach
zuordnen 148t.

»Lernen“ und ,Praxis“ werden im Begriff praktisches Lernen als vor- und
auflerschulisch gegebene Sachverhalte aufgefaBit, die fiir Ziele, Inhalte und
Methoden bedeutsam sind, in den didaktischen Kategorien aber nicht aufge-
ben. Dariiber hinaus — und dieser Unterschied ist wesentlich — sprengen die
Ansitze praktischen Lernens zum Teil deutlich den herkdmmlichen Rahmen
von Unterricht. Nicht nur zeitlich, sondern auch rdumlich, personell und
institutionell bedeutet praktisches Lernen in vielen Fillen eine Erweiterung
und Offnung der Schule (vgl. PROJEKTGRUPPE PRAKTISCHES L.ERNEN 1986).

(c) Projektmethode

Zum Teil wird die Projektmethode heute als Form handlungsorientierten
Unterrichts betrachtet (Wopp 1986, Gupions 1986). Das ist insofern irrefiih-
rend, als die Projektmethode nicht notwendig auf den Unterricht im herkémm-
lichen Sinne festgelegt ist. Entscheidend ist vielmehr, ,,daB3 sich die Lernenden
ein Betétigungsgebiet vornehmen, sich darin iiber die geplanten Betitigungen
verstindigen, das Betétigungsgebiet zu einem sinnvollen Ende fithren“ (FREY
1982, S. 11; im Original gesperrt). Damit ist zumindest die Moglichkeit
eroffnet, auch auBerunterrichtliche Formen des Lernens aufzunehmen.

Wie bei der Projektmethode, so sollen auch beim praktischen Lernen Lehrer und
Schiiler gemeinsam planen und das Lernen und Arbeiten an einem als sinnvoll
erfahrbaren Produkt oder Ziel ausrichten, von dem her sich auch eine spezifische
Zeitstruktur ergibt. Tatsdchlich werden viele Beispiele praktischen Lernens in der
Form des Projekts und im Rahmen von Projektwochen durchgefiihrt (vgl. HELLER/SEM-
MERLING 1983). Allerdings kommen beim praktischen Lernen noch weitere Merkmale
zum Tragen, die fiir die Projektmethode nicht ohne weiteres bestimmend sind. Frey
beispielsweise beschreibt die Projektmethode ausschlieBlich mit methodischen Bestim-
mungen, d.h. mit schulischen Arbeitsformen (ebd., S. 61ff.; anders etwa GUDJONS
1986, S. 58ff.). Dagegen fiihrt praktisches Lernen — wie schon im Vergleich zum
handlungsorientierten Unterricht gesagt — zu einer Offnung der Schule und bringt oft
eine Zusammenarbeit mit auBerschulischen Handlungspartnern mit sich.

(d) Community Education — Nachbarschaftsschule

Auch mit dem Ansatz der Community Education (in der Definition von
J. ZimmeR) iiberschneidet sich das praktische Lernen: ,, Community Education
enthilt . . . die Absicht, das Getto Schule zu 6ffnen, die Mauern zu iiberwinden,
Schule und Leben zu verbinden ... Community Schools setzen diesen
Anspruch auf zweierlei Weise um: sie werden zu Stadtteil- und Gemeindezen-
tren fiir jedermann. Und sie schicken Schiiler immer wieder aus der Schule; sie
sollen dort lernen und Erfahrungen gewinnen, wo jenseits des Schultors gelebt
und gehandelt wird“ (ZiMMeR 1986, S. 92). Auch hier wird versucht —allerdings
im Horizont einer radikalen Kritik der Schule als ,,Getto*“ —, den Lebensbezug
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des Lernens durch eine Offnung der Schule zu sichern. Bei ZiMMER wird dem
Alltagsleben auBerhalb der Schule schon als solchem ein hohes MaB an
Lernqualitit zugetraut. Deshalb soll dieses Leben ,kaum* gefiltert in die
Schule einziehen: Schule soll ,,Lebensraum* sein und ein ,,Ort fiir Politik“, wo
,die gesellschaftlichen Konflikte und Bewegungen nicht ausgeblendet®, son-
dern ,,ausgetragen werden®.

Demgegeniiber wird mit dem praktischen Lernen eine Art Gratwanderung
unternommen (PROJEKTGRUPPE PRAKTISCHES LERNEN 1986): Da dem heutigen
Leben auBerhalb der Schule keineswegs im ganzen, sondern nur in bestimmten
Aspekten eine ausreichende Lernqualitét zugetraut werden kann und weite
Teile dieses Alltags von Konsum und Kommerz, sinnlicher Verarmung und
sozialer Isolation bestimmt sind, soll Schule gegeniiber diesem Leben ein
Schonraum bleiben, in den Probleme und Ereignisse der Gesellschaft in
kritischer Auswahl einflieBen sollen und in dem ein systematischer Aufbau des
Lernens mdglich ist. Zugleich soll Schule jedoch — wie bei der Community
Education — Lebens- und Erfahrungsraum sein und wird in der »politischen
Dimension die eigentliche Bewdhrung des praktischen Lernens® gesehen
(Furner 1987, S. 113).

(e) Erfahrungslernen

Von den hier aufgegriffenen Sichtweisen besitzt die Forderung nach einer
Verbindung von Lernen und Erfahrung sicher die groBte Nihe zum prakti-
schen Lernen. So ist es kein Zufall, da zur Erlduterung des praktischen
Lernens immer wieder auf H. voNn Hentigs Formel ,,Schule als Erfahrungs-
raum* (vON HENTIG 1973; PROJEKTGRUPPE PRAKTISCHES LERNEN 1986) zuriick-
gegriffen wurde. Systematisch gesehen ist der Grund fiir diese Nédhe zwischen
dem praktischen und erfahrungsbezogenem Lernen wohl besonders darin zu
sehen, daB der in der Padagogik wirksam gewordene Erfahrungsbegriff weithin
von JoHN DEWEys Sichtweisen geprdgt wurde (voN HENnmiG 1973; KRU-
GerR/LERSCH 1982, mit anderen, z. T. existenzphilosophischen Akzenten DUNK-
KER 1987). Bei DEwEY aber sind Erfahrung und Tun in grundlegender Weise
miteinander verbunden. Erfahrung ist hier gleichsam die Riickseite allen Tuns
(s. im vorliegenden Zusammenhang BOHNSACK 1987b).

Statt einer Abgrenzung gegeniiber den unterschiedlichen Konzeptionen eines
erfahrungsbezogenen Lernens (die ja auch weit in die Fachdidaktik hineinrei-
chen [s. ScHELLER 1981; BienL 1980]) scheinen uns hier deshalb die Gemein-
samkeiten wichtiger. Die gemeinsame Ausrichtung praktischen und ,,erfah-
rungsoffenen Lernens* kann etwa mit GARLICHS/GRODDECK (1978, S. 16ff.)
u.a. gesehen werden:

— in der Ablehnung eines bloflen Vorratslernens
im Einbezug des eigenen Wahrnehmens und Interpretierens der Schiiler
in der Kritik von Inhalten, die nur von scholastischer Bedeutung sind.

Mit diesen Stichworten — Hibernia-Pidagogik, handlungsorientierter Unterricht,
Projektmethode, Community Education, Erfahrung — sind die engeren und weiteren
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Zusammenhiinge, die zwischen dem praktischen Lernen und anderen Konzeptionen
bestehen, nur exemplarisch angesprochen. Mit vielleicht dhnlichem Recht konnte auf
das ,,exemplarisch-genetische Lernen“ bei MARTIN WAGENSCHEIN oder das ,,entdecken-
de Lernen“ bei JEROME S. BRUNER hingewiesen werden. Auch deren Forderungen soll
praktisches Lernen ein Stiick weit gerechter werden. Ebenso zu nennen wire der
»schiilerorientierte“ oder ,schiileraktive Unterricht* (BoHNsack u.a. 1984) und
schlieBlich das in vieler Hinsicht mit dem praktischen Lernen verwandte und auch in der
Schulpraxis verbundene soziale Lernen (s. FAUSER/SCHWEITZER 1985).

Dennoch, trotz dieser Uberschneidungen signalisiert der Begriff praktisches
Lernen im ganzen eine veridnderte Schwerpunktsetzung, die das praktische
Lernen von verwandten Reformkonzepten unterscheidet. Diesen Schwer-
punkt sehen wir in dem oben skizzierten Verstindnis von Lernen und Praxis
sowie der daraus erwachsenden Sicht der Schule und ihrer Aufgaben. Lernen
wird dabei als notwendig tétigkeits- und erfahrungsbezogen aufgefaf3t. Der
Begriffist deshalb zweipolig und bezieht sich auf das Titigsein von Kindern und
Jugendlichen ebenso wie auf die gesellschaftliche Praxis. Es geht daher beim
praktischen Lernen um die schultheoretische Aufgabe, das Verhaltnis zwi-
schen dem Lernen des einzelnen und der gesellschaftlichen Praxis zu bestim-
men. Die Schule tritt immer wieder zu beidem — zum Lernen der Kinder und
Jugendlichen und zur gesellschaftlichen Praxis —in ein prekéres Verhiltnis und
neigt durch ihr institutionelles Eigenpotential zur Geschlossenheit und Einsei-
tigkeit. Keines der genannten Konzepte macht die Einseitigkeit der herk6mm-
lichen Schulkultur so deutlich wie das praktische Lernen und keines bezeichnet
die Perspektive einer Entwicklung, die diese Einseitigkeit iiberwinden will.

3. Ausblick: Bildungsreform und Schulentwicklung

Seit Beginn der Initiative zum praktischen Lernen und ihrer ersten Darstellung
in der Offentlichkeit (AKaDEMIE 1983; FAuUSER u.a. 1983) sind Begriff und
Begriindung in allgemeinpddagogischer, schultheoretischer und fachdidakti-
scher Hinsicht differenziert, kritisiert und verdndert worden. Auch wenn die
Bedeutung des praktischen Lernens zu prizisieren und gegeniiber verwandten
Konzepten abzugrenzen ist, so bleibt doch die Offenheit des Konzepts
kennzeichnend. Praktisches Lernen ist ein Such- und Sammelbegriff fiir
Reformanstrengungen. Insofern ist es keineswegs iiberraschend, wenn fiir
diesen Begriff keine einheitliche Definition zur Verfiigung steht. Er wird heute
nicht nur theoretisch verschieden aufgefaBt; auch in der schulischen Praxis
besteht eine Vielfalt von Projekten und Reforminitiativen, die sich teils selbst
dem praktischen Lernen zuordnen, teils diesem zuordnen lassen. Férderung
aus privaten und 6ffentlichen Mitteln und schulgetragene Initiativen von der
Basis kommen hier zusammen. Bemerkenswert ist auch die Unterstiitzung
durch die Schulverwaltung — unabhingig von den politischen Mehrheitsver-
hiltnissen des jeweiligen Bundeslandes —, die es auch ermdglicht, fiir die
Forderung praktischen Lernens regionale Tragerinitiativen einzurichten.

Welche Bedingungen und Formen praktischen Lernens allgemein iibertragbar
sind und welche Voraussetzungen dafiir auch bildungspolitisch zu schaffen
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wiiren, ist allerdings noch nicht geklért. Die folgenden Uberlegungen konnen
deshalb nur Fragen und Perspektiven fiir die weitere Arbeit anschneiden.

Angesichts der gegenwirtigen Diskussion iiber Schulentwicklung und Bil-
dungspolitik sollen drei Fragen im Vordergrund stehen: 1. Wie sind die
bildungspolitischen Rahmenbedingungen fiir praktisches Lernen im Blick auf
die Schulstufen und Abschlufiprofile einzuschéitzen? 2. Ist praktisches Lernen
eine schulformtypische Erscheinung, die den besonderen Bildungsvorstellun-
gen bestimmter Schularten korrespondiert? Welche Implikationen enthalten
die beschriebenen Ansitze praktischen Lernens fiir das Bildungsverstindis? 3.
Was bedeutet praktisches Lernen fiir die Entwicklung und Qualitdt der
einzelnen Schule? — Von diesen Fragen her 148t sich eine reformpolitische
Perspektive fiir das praktische Lernen aufzeigen.

(1) Soll praktisches Lernen auf Dauer ernst genommen werden, dann muf3 der
mit ihm postulierte Lern- und Bildungsbegriff auch in das schulische Leistungs-
verstandnis und in die AbschluBprofile eingehen (AKADEMIE 1984). Ohne eine
institutionelle Absicherung besteht die Gefahr, daB praktisches Lernen nur als
freundliche Zutat zum konventionellen Fachunterricht gesehen wird oder als
Anreicherung des ,,Schullebens* auerhalb des Unterrichts verbleibt und nicht
zu einem institutionell prigenden und selbstverstindlichen Bestandteil der
Schule werden kann. Insgesamt ergibt sich hier fiir den Sekundarbereich kein
einheitliches Bild. Einer allgemeinen Offnung der Schule fiir praktisches
Lernen und einer Erweiterung des Leistungsspektrums steht eine teilweise
restriktive Politik bei Abschliissen und Berechtigungen gegeniiber.

In jiingster Zeit ist die offentliche Diskussion iiber Abschliisse und Berechti-
gungsfragen vor allem durch die Riicknahme von Reformen der Sekundarstufe
II und besonders die Kontroverse um die nordrhein-westfélische Kollegschule
geprigt worden (FLITNER 1987, S. 140ff.). Eine Sekundarstufe II mit Berufs-
ausbildung als didaktischem Zentrum und ein Abitur, das den beruflichen
AbschluB als integralen Bestandteil anerkennt, scheinen bildungspolitisch
derzeit nicht durchsetzbar zu sein. Eine ,,Doppelqualifikation* wird daher auf
absehbare Zeit nur ausnahmsweise und nur mit einem zusitzlichen zeitlichen
Aufwand erlangt werden konnen.

Ohne Zweifel kommt einer integrierten beruflichen (Aus)Bildung auch im
Sinne praktischen Lernens eine besondere Bedeutung zu, schon wegen der
damit verbundenen gesellschaftlichen Anerkennung. Allerdings ist praktisches
Lernen auch in der Sekundarstufe II keineswegs ausschlieBlich iiber den
besonderen Weg einer beruflichen Bildung zu verwirklichen. Zahlreiche
fachbezogene und ficheriibergreifende Projekte praktischen Lernens erstrek-
ken sich auf die Sekundarstufe II oder sind dort angesiedelt (vgl. PROJEKT-
GRUPPE PrAKTISCHES LERNEN 1988, in diesem Heft). Besonders bei ,,Schliissel- -
themen“ (wie Umwelt, Frieden etc.) kénnen entsprechende Vorhaben einen
praktisch erfahrbaren Sinnzusammenhang des Lernens gewdahrleisten.

Etwas giinstiger ist u. E. die Situation der Sekundarstufe I zu beurteilen. Ein Indikator
hierfiir ist u.a. die Arbeitslehre-Initiative in der KMK. Zwar konnten sich nicht alle
Kultusminister dem Vorschlag anschlieBen, in allen Schulen des Sekundarbereichs
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Arbeitslehre als ein ,,Lernfeld” einzufiihren. Dennoch ist hier eine neue Offenheit zu
erkennen, in der praktischen Begegnung mit Arbeit und Beruf einen Bestandteil
allgemeiner Schulbildung zu sehen (KLEDZIK 1987, FAUSER u.a. 1988). Es entspricht
dabei unserem Verstindnis von praktischem Lernen, wenn in der Arbeitslehre-
Diskussion eine Engfiihrung iiberwunden wird, die angesichts des technisch-industri-
ellen Wandels und der Krise der Arbeitsgesellschaft unhaltbar geworden ist. Gemeint
ist die begriffliche Zentrierung auf manuell-handwerkliche Arbeit, wie sie in der
Tradition der Arbeitsschulbewegung bis heute gegenwirtig ist, und auf ein Verstdndnis
von ,,Arbeit“ im Sinne betrieblich organisierter lohnabhéngiger Erwerbstitigkeit (vgl.
BEeck 1986; OFrE 1984). Die Angebote praktischen Lernens gehen allerdings — quer zu
den Schularten — iiber diec Themen Arbeit und Beruf weit hinaus. Gerade in der
Sekundarstufe I mehren sich die Versuche, vor allem einzelner Schulen, sich durch
besondere Angebote und ForderungsmaBnahmen padagogisch zu profilieren. Vor
allem verstirken sich die Bemiihungen, im Eingangsbereich der Sekundarstufe bzw. der
Forder- und Orientierungsstufe, im Anschluf auch an die entsprechenden Ansétze der
Grundschulen, mehr als bisher ganzheitliches und erfahrungsbezogenes Lernen zu
ermoglichen. Diese Entwicklung mag als Versuch gewertet werden, die Schiilerzahl
durch attraktive Zusatzangebote zu sichern. Solche Angebote werden von den Eltern
nicht zu unrecht als Indikatoren fiir die piddagogische Qualitit der Schule angese-
hen.

Dieser knappe Uberblick unterstreicht den Eindruck einer bildungspolitisch
mehrdeutigen Situation fiir das praktische Lernen. Restriktiven politischen
Tendenzen im Blick auf die Abschliisse der Sekundarstufe I und II und einem
Festhalten am gegliederten Schulsystem stehen Bemiihungen um eine Offnung
der Schule und die pidagogische Profilierung einzelner Schulen gegeniiber. Es
ist schwer abschitzbar, wie sich die Bildungspolitik der Linder angesichts
weiter steigender Bildungsbeteiligung und sinkender Schiilerzahlen verhalten

‘wird und was dies fiir die padagogischen Gestaltungsmoglichkeiten bedeu-
tet.

(2) Diese Uberlegungen lenken den Blick auf die Schularten. Liegen nicht in
der vertikalen Gliederung des Schulsystems entscheidende strukturelle Hin-
dernisse auch fiir das praktische Lernen? Vor allem die unionsregierten Lander
verfolgen eine restaurative Profilbildung einerseits des Gymnasiums als Weg
zum Studium, andererseits der Hauptschule, die den Grund ,fiir eine
Berufsausbildung und fiir weiterfiihrende, insbesondere berufsbezogene schu-
lische Bildungsginge*“ legen soll und ,im besonderen Mafle praktische
Begabungen, Neigungen und Leistungen (férdert)“ (SchulG BW, zit. n.
HoLreLDER/BoSSE 1984, S. 29). Zwar wird die Scheidegrenze zwischen den
,,Profilen“ nicht vom praktischen Lernen gebildet, wie wir es hier verstehen,
aber doch von arbeits- und berufsbezogenen Inhalten, die wir auch als wichtige
Bereiche praktischen Lernens betrachten. Zudem festigt eine solche Politik die
tiefeingewurzelte Geringschitzung praktischer Fahigkeiten und erschwert
deren allgemeine Anerkennung im Leistungsspektrum der Schule.

Konnte angesichts dieser Situation nicht die von HURRELMANN vorgeschlagene
Zweigliedrigkeit eine Losung bieten? HURRELMANN (1988, in diesem Heft) zielt
mit diesem Vorschlag teils auf den weiter anwachsenden Zustrom zum
Gymnasium und den Elternwillen, der sich darin ausdriickt, teils auf die
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fortschreitende Auszehrung von Hauptschulen vor allem in den nérdlichen
Bundeslidndern und in stidtischen Regionen. Demnach soll neben dem
Gymnasium als der traditionell selektiven Schule fiir Studierwillige eine
,reformierte* Gesamtschule oder ,,Oberschule® als nichtselektive Schule
eingerichtet werden, in der die bestehenden nichtgymnasialen Schulen aufge-
hen sollen. Praktisches Lernen soll ein zentrales profilbildendes Element dieser
Schulen darstellen.

Wir beschrinken uns auf einige Anmerkungen aus der Perspektive des hier vorgestell-
ten Projekts. Es spricht gegen diesen Vorschlag, daB Projekte praktischen Lernens an
allen Schularten durchgefiihrt werden (vgl. PROJEKTGRUPPE PRAKTISCHES LERNEN 1988,
in diesem Heft). Die Vielfalt der Themen praktischen Lernens macht darauf
aufmerksam, daB in jedem einzelnen Fall besondere Voraussetzungen und Bedingun-
gen zur Geltung kommen. Wenn man vom Schuldrucken, das bei den Antrégen aus
Grundschulen dominiert, absieht, 148t sich auch keine deutliche Korrespondenz von
Themen und Schularten erkennen. Die Themen und Ansitze streuen vielmehr breit,
was landldufigen Vorstellungen vom Zusammenhang zwischen bestimmten Themen,
Titigkeitsformen und Schularten durchaus widerspricht. Eindeutig abgrenzbare Schul-
artprofile oder eine Sonderstellung von Gymnasien — etwa durch ein thematisch
eingeschrinktes Angebot — sind nicht zu erkennen (vgl. auch BAUMERT/LESCHINSKY
1985; Roeper 1987). HURRELMANNS Vorschlag wiirde das praktische Lernen als
Profilierungsinstrument gegen Gymnasien wenden, an denen eine padagogisch sinn-
volle Erweiterung des Lern- und Leistungsspektrums in Gang gekommen ist. MiiSte das
nicht auf unhaltbare begabungs- und bildungstheoretische Annahmen hinauslaufen?
Auf weitere Einwinde, die gegen HURRELMANNS Vorschlag und gegen die Sonderstel-
lung des Gymnasiums im Blick auf praktisches Lernen sprechen — etwa die von
KLEMM/ROLFF vertretene These von einem ,,heimlichen Umbau* und einer Angliede-
rung der Schularten oder die regionalen Unterschiede — kann hier nur hingewiesen
werden (KLEMM/ROLFF 1988).

Wenn wir die Position HURRELMANNS nicht teilen, soll damit nicht die
Notwendigkeit bestritten werden, Entwicklungen im Blick auf einzelne
Schulen und Schularten sowie Voraussetzungen und Folgen bildungspoliti-
scher Entscheidungen bestandskritisch sichtbar zu machen. Allerdings wihlt
HURRELMANN u. E. eine auch schultheoretisch problematische Perspektive, die
realpolitische Determinanten und regionale Unterschiede verkennt und Schul-
entwicklung einseitig vor allem von Strukturentscheidungen abhingen sieht.
Ohne Zweifel betreffen strukturelle oder Systemvariablen auch das praktische
Lernen. Aber dariiber hinaus hingt der Erfolg jeder Art von Schulreform,
besonders aber im Bereich des praktischen Lernens, davon ab, dafl Kollegien
gemeinsam handeln konnen, daf3 Kooperation und Beratungen eingespielt
sind, auf geteilten Uberzeugungen beruhen und daB die Schule in der Lage ist,
die in ihrem Einzugsbereich vorhandenen Ressourcen padagogisch zu nutzen
(KraFk1 1982, Fauskr 1986). Schultheoretisch und reformpolitisch riickt damit
die Frage ins Zentrum, wie die unterschiedlichen regionalen Chancen von
Schulen optimal genutzt werden konnen und was praktisches Lernen fiir die
einzelne Schule bedeutet.

(3) Auf die Entwicklung und Qualitdt der einzelnen Schulen erhdlt man
Hinweise, wenn man die institutionellen Variablen, die bei der Auswertung der
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bisherigen Erfahrungen erfait worden sind (PROJEKTGRUPPE PRAKTISCHES
LerNEN 1988, in diesem Heft), zusammen betrachtet. Dabei findet man

— daB zwei Drittel (72 von 97) der Projekte mit langerfristiger Perspektive
verbunden sind; mehr als die Hélfte der Projekte sind Fortsetzungen bereits
bestehender Aktivititen (48 von 90);

— daB die meisten Projekte (iiber 80%) auf die Einrichtung dauerhaft
wirksamer Voraussetzungen fiir praktisches Lernen zielen, also ,, Infrastruk-
tur* fiir praktisches Lernen schaffen;

— daB bei den meisten Projekten nicht nur einzelne Lehrer, sondern Lehrer-
gruppen beteiligt sind und dabei sowohl fachspezifische wie facheriibergrei-
fende Zusammenarbeit entsteht;

— schlieBlich, daB in gut zwei Drittel der Projekte die Kooperation mit
auBerschulischen Personen und Institutionen eine wesentliche Rolle
spielt.

An diesen Beobachtungen ist abzulesen, dafl beim praktischen Lernen nicht
nur einzelne Lehrer — im Sinne des ,,Lehrerindividualismus“ — punktuell aktiv
werden, sondern sich hier gemeinsame Handlungsformen mit zum Teil
dauerhaften Folgen abzeichnen. Dazu kommt eine deutliche Tendenz zur
Offnung des Unterrichts — durch Verbindung von Pflicht-, Wahlpflicht- und
Wahlbereich — und zur Offnung der Schule — durch die Kooperation mit
auBBerschulischen Handlungspartnern.

Unsere Erfahrungen, besonders aus dem Erkundungsprojekt zum Forderpreis (SCHEU-
FELE 1986), sprechen zwar einerseits fiir die sozialpsychologisch und organisationsso-
ziologisch immer wieder bestitigten Befunde, dal gerade in der Kooperation von
Lehrern besondere Schwierigkeiten auftreten. Andererseits 146t unser Material aber
erkennen, daf} die Tatigkeitsformen und Themen praktischen Lernens eine ficherver-
bindende pddagogische Handlungsperspektive begiinstigen und entsprechende Koope-
rations- und Organisationsformen nach sich ziehen kdnnen.

Diese Beobachtungen sind wohl so zu interpretieren, daf sie die Bedeutung der
Einzelschule als einer ,,Handlungseinheit* weiter belegen bzw. sich von einer
solchen Betrachtungsweise her verstehen lassen. Wie u. a. die Ergebnisse der
Schulsystemvergleichsuntersuchungen (z.B. FEND 1984) und der Diskussion
iiber eine ,gute Schule“ (FEnD 1987, Bounsack 1987a) zeigen, kann die
Einzelschule noch weit stédrker als bisher nicht nur analytisch, sondern auch
pragmatisch als mogliche Handlungseinheit begriffen werden. Auch neuere
Theoriemodelle der Organisationssoziologie scheinen diese These eher zu
bestitigen denn infrage zu stellen (vgl. TERHART 1986). Zu Recht wird heute
deshalb Reformversuchen, die wie etwa die ,,Just Community Schools* auf der
Ebene der Einzelschule und bei deren bewuflter und demokratischer Gestal-
tung ansetzen, auch ein groferes theoretisches Interesse beigemessen
(Linp/RascHERT 1987). Mit Sicherheit ist die Forderung praktischen Lernens
nicht als biirokratisch und zentral gesteuerte , Implementation“ zu denken,
sondern nur als dezentraler stetiger Impuls, der sich direkt an die Lehrer
wendet bzw. auf deren eigenem Handeln beruht. Eine genauere Untersuchung
der Bedingungen fiir ein erfolgreiches Lehrerhandeln im Sinne des praktischen
Lernens steht noch aus. Weiterer Aufschlufl iiber die Erfolgsbedingungen
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praktischen Lernens ist von der Diskussion iber die Entwicklung der
Einzelschule zu erwarten. Entsprechenden Forderungsmoglichkeiten soll im
Projekt praktisches Lernen in den kommenden Jahren besondere Aufmerk-
samkeit gelten. Dies beriihrt auch die padagogische Freiheit des Lehrers und
die rechtlich-administrative Absicherung der Handlungs- und Gestaltungs-
moglichkeiten der Einzelschule im Rahmen der Schulverfassung (FAuUsER 1986,
Kn~aB 1987, RicHTER 1987).

Die bildungstheoretische Frage — welche praktischen Erfahrungen Kinder und
Jugendliche brauchen, welche praktischen Titigkeiten die Schule in welcher
Qualitit und in welchem Umfang anbieten muB, welche praktischen Fahigkei-
ten zu einem zeitgemiBen Kern-Curriculum i.S. einer allgemeinen Bildung
oder Grundbildung gehoren — diese Frage kann aus den beschriebenen
Erfahrungen sicher nicht generalisierend beantwortet werden. Die Erfahrun-
gen verweisen allerdings auf die Bedeutung bildungstheoretisch bisher héufig
vernachléssigter Aspekte wie Arbeit und Korperlichkeit (vgl. LieBau 1987,
MoOLLENHAUER 1987). Praktisches Lernen verweist zwar, iiber diese Aspekte
hinaus, auf die Abspaltung des Handelns von der Wissensaneignung, auf die
gesellschaftliche ,,Verinselung® der Schule und ihres Lernens. Praktisches
Lernen, wie es hier verstanden wird, geht also nicht auf in Kérperbezug und
traditioneller Arbeit. Aber es zielt doch auf ein auch in diesen Dimensionen
erweitertes und insofern offeneres Bildungsverstéandnis.

Ein weiterer Ankniipfungspunkt liegt in dem von W. KLAFk1 (1986) unternom-
menen Versuch, Bildung und Allgemeinbildung mit Hilfe von ,,Schliisselprob-
lemen* zu bestimmen. Das allgemein Bildende wird dabei in den gesellschaft-
lichen Herausforderungen gesehen, die alle betreffen und fiir deren Bewiilti-
gung alle Verantwortung tragen. Die Uberschneidung zwischen den genannten
Themen praktischen Lernens und den von KLarxi formulierten Schliisselprob-
lemen — vor allem beim Thema ,,Umwelt“, aber auch bei den sozialen Themen
— ist auffillig. Damit wird nicht der Anspruch erhoben, praktisches Lernen sei
eine Losung auch dieser Probleme. Ein in Schliisselprobleme gefaBtes
Bildungsverstindnis konnte jedoch auch der bildungstheoretische Rahmen
sein, in dem sich das praktische Lernen weiter verdeutlichen 14Bt.

Anmerkungen

1 Vgl. u.a. AKADEMIE FUR BILDUNGSREFORM 1983; FAUSER u.a. 1983, FRIEDRICH-
JAHRESHEFT IV 1986; PROJEKTGRUPPE PRAKTISCHES LERNEN 1986/88. Ausstellungen
fanden im Jahr 1983 bei der ersten programmatischen Tagung ,,Praktisches Lernen in
der Schule® in Konigstein, im Jahr 1985 bei den Preisverleihungen des ,Forderpreises
Praktisches Lernen® in Stuttgart, Kassel und Berlin sowie im Jahr 1987 bei der
Zwischenbilanz-Tagung ,,Entwicklung der Schule durch praktisches Lernen* in Soest
statt.

2 Die in der damaligen Diskussion iiber Erziehungsfragen ebenfalls virulenten
Gegenstromungen, die sich an psychoanalytischen oder marxistischen Grundannah-
men orientierten und in denen dementsprechend ein wesentlich breiteres Versténd-
nis von Rationalitiit und von Lernprozessen angelegt war, wurden insgesamt wenig
rezipiert und weiterentwickelt. Auch die entsprechenden Beitrdge von FURSTENAU
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(1969) und WELLENDORF (1971) haben die Schulforschung und -theorie nicht
wesentlich beeinflult. Eine breitere Auseinandersetzung mit solchen Konzepten gab
es allerdings — insbesondere unter dem Eindruck der Kinderladenbewegung —in der
Sozialpadagogik.

3 Vgl. DAHRENDORF 1965, S. 24. Im Verlauf der 70er Jahre und bis heute ist der
Lernbegriff in seiner Bedeutung noch ausgeweitet worden. , Lernen bedeutet nun
eine universelle operative Eigenschaft von biologischen, psychischen und sozialen

‘Systemen, die als deren aktive Leistung im wesentlichen die Féhigkeit zu umwelt-
bezogenen, adaptiven Verhaltensdnderungen beschreibt (vgl. z.B. Peccer 1980;
LuHMANN 1984, S. 158, S. 437, S. 447 u.6.). Auch Aesu (1987), der in seine
Lerntheorie den Titigkeitsbegriff als grundlegende Kategorie einfithrt (ebd.,
Anm. 1, S. 21), l#Bt sein Lernverstindnis in ein ,,Lernen des Lernens“ miinden, bei
dem sich schlieBlich der Schiileri. S. einer ,,Selbststeuerung (exekutive Kontrolle des
Lernens)“ zum ,,richtigen Vollzug (des Lernens) anleiten konnen (soll)“ (S. 186;1.O.
teilw. kursiv).

4 Dieser Erfahrungsbezug ist in der kognitiven Tradition, besonders bei J. PIAGET
selbst, am Anfang noch stirker gesehen worden. Seine Bedeutung als individueller
und gesellschaftlich-kultureller Kontext wird in der insbesondere an die friihen
Arbeiten PIAGETs anschlieBenden Forschung und Theorieentwicklung gegenwirtig
verstirkt untersucht. Es geht um das Verhiltnis von kognitiver, sozialer und
moralischer Entwicklung und praktischem Handeln.
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Abstract
Praktisches Lernen (practical learning) and school reform

The authors present a project dealing with innovations in education. The project pursues a twofold
objective in that it is meant to both stimulate initiatives and explain reform activities already
observed in different schools. The term Praktisches Lernen (practical learning) is introduced in its
main aspects and analyzed as to its educational meaning. An attempt is made to define the
relationship between the concept of Praktisches Lernen and similar reform concepts. Finally, the
text focusses on questions concerning the development of educational policy in Germany and on
theoretical questions with regard to school.
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