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I

Klaus Seitz

Nichtinstitutionalisierte Lernformen in 
der Entwicklungspädagogik

ÜBER DAS ANLIEGEN DIESES BEITRAGES

hinter der Zeitschrift für entwicklungspädagogik, so schreibt 
alfred k. treml in seinem einführenden editorial der ersten nummer, 
stehe nicht nur ein theoretisches, sondern auch ein praktisches.in- 
teresse und bedürfnis. die Zeitschrift für entwicklungspädagogik 
möchte (und diese Zielsetzung begründet zumindest meine motivation 
zur mitarbeit an dieser Zeitschrift) eine hilfe sein für all jene, 
deren bemühen es ist, sei es in pädagogischen berufen oder als 
1aienpädagogen, in aktionsgruppen oder durch ihren alltag, einfluß 
zu nehmen auf die neugestaltung der ökonomischen, ökologischen und 
gesellschaftlichen entwicklung nach maßstäben, die in einer globalen 
Verantwortung gründen. sie möchte koordination und refTexion unseres 
entwicklungspädagogischen handelns ermöglichen.

daß die entwicklungspädagogische praxis, die lange vor jedem er­
ziehungswissenschaftlichen konzeptionsbemühen entstanden ist, eine 
theorie brauc.ht, um diskutierbar, kritisierbar und vor allem entwick­
lungsfähig zu werden, ist oft genug betont worden. und ich habe den 
eindruck, daß sich im laufe der nun acht nummern dieser Zeitschrift 
ein ansatz einer theorie der entwicklungspädagogik herauskristalli­
siert hat, daß vieles, was anfangs noch undeutlich und vage war, 
konkreter geworden ist, daß man in manchen fragen zum wissenschaft­
lichen konsens gekommen ist, der Weiterentwicklung ermöglicht, ohne 
gesch1ossenheit vorzutäuschen, zumindest, so scheint es mir, hat die 
bislang geführte diskussion die relevanz einer entwicklungspädagogik 
bestätigt, sie vielleicht sogar als eine "alternative Pädagogik", 
wie es kürzlich in einer rezension des readers "entwicklungspädagogik 
hieß, begründet.

doch was hat sich seitdem in der praxis getan, wo ist die theorie 
relevant geworden für un ser entwicklungspädagogisches handeln? be­
richte aus der praxis sind in der zep verhältnismäßig rar geblieben, 
sie sind rar geblieben, obwohl der großteil der bisherigen autoren 
auch in aktionsgruppen oder bi 1dungsinstitutionen der verschiedens­
ten träger entwicklungspädagogisch tätig ist. in gesprächen mit 
lesern und mit anderen autoren kam des öfteren zur spräche, daß 
viele sich scheuen, praxisberichte zu publizieren. "ich fürchte, 
das ist zu banal in dieser wissenschaftlichen Zeitschrift", meinte 
jemand auf dem letzten leser- und autorentreffen.

es ist zeit, diesen anstrich der theorielastigkeit von dieser 
Zeitschrift abzuschütten . mögen wohl formalwissenschaften auch i rn 
wolkenschloß bedeutungsvoll sein, die erziehungswissenschaft jeden­
falls ist es dort nicht, geschweige denn die entwicklungspädagogik. 
man hat oft darüber gestritten, worin die würde, die dignität der 
Pädagogik liege. ich möchte meinen, die würde der entwicklungs-
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Pädagogik erweist sich in ihrer praxis, weiche sich einer globalen 
Verantwortung verpflichtet weiß.

es wäre ein großes anliegen der mitarbeiter dieser Zeitschrift, 
und wir vermuten auch vieler leser, die Zeitschrift für entwicklungs­
pädagogik verstärkt zu öffnen für die dokumentation von erprobten 
lernformen, für den erfahrungsaustausch und die reflexion von Praxis, 
daher bitten wir an dieser stelle alle leser, ihre erfahrungen im 
entwick1ungspadagogischen handeln zur diskussion zu stellen.

ich möchte im folgenden einige beispiele für lernformen in der 
entwick1ungspädagogik anführen, die ich zum teil selbst erfahren 
habe, oder deren kenntnis mir, zum anderen teil, bei der lösung 
von Problemen in der eigenen entwicklungspädagogischen arbeit hilf­
reich war. des weiteren möchte ich einen ansatz zur didaktischen 
rekonstruktion und konstruktion entwicklungspädagogischer lern­
formen erschließen, mit dem eine möglichkeit zur kritischen und 
theoretisch begründeten bewertung und Weiterentwicklung von praxis 
eröffnet werden soll, wenn ich nun die dokumentierten bei spiele 
unter dem begriff der "lernform" zusammenfasse, der hilflos, aber wenig 
belastet ist, so liegt dies in den bedenken begründet, die ich an 
anderer stelle gegenüber der konstruktion von hand 1ungsmode11en noch 
erörtern werde.

ERLEBTES UND ERLESENES - BEISPIELE ENTWICKLUNGSPÄDAGOGISCHEN 
LERNENS UND HANDELNS

2) die Sache im mittelpunkt entwicklungsbezogenen lernens

^e Sache steht wohl in den meisten fällen, in denen menschen 
zusammenkommen, um zu lernen, im mittelpunkt des Interesses, sei es 
in universitären vor 1 es .ungen, in Wochenendtagungen, in gruppenge­
sprächen, im schulischen unterricht oder auch nur bei der buchlek­
türe im stillen kämmerlein. eine hauptschwierigkeit entwicklungs­
pädagogischer themenzentrierung beginnt schon bei der angemessenen 
problemfindung und Problemformulierung, wie oft habe ich es nicht 
schon erlebt, daß selbst in heißen diskussionen der größte teil der 
möglichen diskussionstei1 nehmen sich als schweigende mehrheit nicht 
zu artikulieren wußte, daß ich selbst oft dieser schweigenden mehr­
heit angehöre, weil sich die gespräche um ein für mich nicht rele­
vantes thema drehen oder sich längst vom ursprünglichen thema ent­
fernt haben.

- in der evangelischen akademie arnoldshain wurde eine möglichkeit 
des findens gruppeneigener themen erprobt: jeder der teilnehmer 
schrieb zu beginn des seminares, welches unter dem Übergreifenden 
thema "entwicklung aus eigener kraft" stand, seine anliegen auf ein 
papier, seine fragen, interessen, Probleme, die er gerne mit anderen 
diskutieren wollte, deretwegen er überhaupt sich erst in diese 1 ern- 
situation begeben hat. anschließend schrieb jeder nieder, was er 
den anderen an eigenen erfahrungen, Informationen, erkenntnissen 
usw. vermitteln könnte, die einzelnen papiere wurden an eine anfragen- 
bzw. angebotstafel geklebt. nun konnten sich die teilnehmer in einer 
p1enumssitzung angesichts der vielen individuellen anfragen und an­
gebote der seminarstruktu^ierungwidmen, durch das aufeinanderbeziehen 
von fragen und angeboten, das zusammenziehen von fragenkomplexen, 
durch kleingruppenbi1 düng und zeitliche Organisation usw.

Z-itzAatuah.iiwe.iA: aabzitAgzmzinsc.ha&t ^üa zawacfiAZnenbZZdung deA ev. kiachz
■in hesszn und nassau - ztztujickZung aus zi.gQ.n£A kaa^t,

oAbzltAQZmeMAcha.lt
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1976, dihn, paataAptatz 1, 6100 da^nvitadt.

- In einem methodenkurs der themenzentrierten Interaktion tzi stellten 
wir kriterien für die formulierung gruppeneigener themen auf: jede 
diskussionsrunde begann, indem ein problem in unmißverständlicher 
weise als frage gestellt wurde, wobei diese frage in ihrer formu­
lierung eingängig und stets nachvollziehbar sein sollte, sich durch 
einen ich-bezug an jeden teilnehmer direkt richten sollte und in der 
frageste11ung eine konstruktive antwort ermöglichen sollte, es war 
eindrucksvoll, zu erleben, wie sehr sich in allen diskussionsrunden je­
der teilnehmer engagiert darum bemühte, eine antwort auf die eingangs 
formulierte fragestellung zu finden und wie, durch das gegenseitige 
aufmerksammachen auf die von allen gewünschte diskussionsfrage, das 
gespräch sich immer wieder auf die Zielrichtung der frage einpendelte 
und kaum zerfledderte, typische tzi-themen sind beispielsweise

.. "wie werde ich in meinem alltag mit konflikten fertig?" oder "wie kann 
ich meine bedürfnisse befriedigen, ohne anderen dabei zu schaden?", 
doch auch in problembereichen, in denen sich weniger gut nach tzi- 
kriterien arbeiten läßt, habe ich inzwischen schon oft erlebt , wie 
sehr die diskussion intensiviert wird durch die gemeinsam und exakt 
formulierte fragestel1ung, (die am besten auch noch an der täfel 
Schriftlich fixiert wird), die jeden herausfordert, sich zur bedeutung, 
die diese frage für ihn persönlich hat, zu äußern, wer kennt nicht 
die diskussionen, die im stile "jetzt reden wir Über den militaris- 
mus in der brd1." eingeleitet werden und dann in einem Zwiegespräch 
über den nährwert des Suppenhuhnes enden...
ZZteAataAfiZncveZa: AlMi c.ohn - da^ thzma all nd^te&pankt Znie^afe-t<one££e^ grup­

pen. dn: "zuXAdvaiit g^uppeMpAye.ho£og-iQ. and gKappZn- 
dynamik” 3/H 1970.

-'lebensweltorientierter ansatz", "situationsorientierter ansatz", 
alltägliche erwachsenenbi1 düng", "generative themen", "bochumer nah- 
bereichsthese" - dies alles sind namen von konzepten, die eine lösung 
des Widerstandes anstreben, der sich beim transfer objektiver be- 
troffenheit in subjektive betroffenheit auftut. über diese ansätze 
ist in aufsätzen und rezensionen in der zep mehrmals berichtet worden, 
ich möchte daher ihre nähere Charakterisierung an dieser stelle un­
terlassen. so sinnvoll und richtig mir die Zielrichtung dieser kon-- 
zepte erscheint, so habe ich doch auch oft genug erlebt, wie ihre Ver­
wendung als methodischer trick einen fehlschlag erleidet, eine Pa­
rodie mag zeigen, wie das konzept des s i__tuationsor i ent ierten ansatzes 
wohl mißverstanden ist, wie er nicht angewendet werden sollte, da er 
in dieser form die alltagserfahrungen der lernenden mißbraucht:
der lehrer tritt ins k1assenzimmer. seine erste frage an die schÜler: 
"was habt ihr heute früh nach dem aufstehen getan?" fritzchen ant­
wortet: "ich bin aufs klo gegangen", lisa: "ich habe gefrühstückt" . 
der lehrer: "gut, gut, und was habt ihr noch getan?" peter ant­
wortet: "ich habe meinen ranzen gepackt", der lehrer: "gut, aber 
das kann doch nicht alles gewesen sein" - "ich habe mein fahrrad auf­
gepumpt", der lehrer "schon recht, aber denkt an die hygiene!", 
"ich habe mir die zähne geputzt" - "sehr schön, und mit was habt 
ihr euch die zähne geputzt?" - "mit Zahnpasta" - "mit wasser" . 
der lehrer: "mit wasser, richtig, und wißt ihr auch aus was wasser 
besteht - fritz?" - "aus wasserstof und Sauerstoff!" - der lehrer 
erfreut: "sehr richtig, fritz - und über den Sauerstoff wollen wir 
heute reden. schlagt euer chemiebuch auf!"...

die sogenannten "generativen themen" mögen wohl kaum aus sich 
heraus generat1ve Potenzen zu wecken, in der dritte-we11-arbeit habe 
ich mit themen wie "tourismus" oder "ernährung", die von der theorie 
her generativ par excellence sind, und für die sich bei vielen 
menschen auch eine subjektive betroffenheit herstellen läßt, ent-
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täuschungen erlebt oder von solchen erfahren. viele menschen sind 
nicht bereit, über ihre subjektive betroffenheit mit anderen zu re­
den. mit manchen ließe sich wiederum leichter ein gespräch über 
die hotelburgen in nairobi anfangen als über die gestaltung ihres 
eigenen Urlaubs. hierbei steht wohl zu sehr die eigene geborgen- 
heit und gewohnheit auf dem spiel, der situative ansatz setzt vor­
aus, was eigentlich erst ergebnis sozialen lernens sein kann: 
konf1iktfähigkeit, die fähigkeit, seine subjektive betroffenheit 
einzugestehen und anderen mitzuteilen.
£ÄtQxa.tuAhZnioziAZ: geAhoAd AtAunk: Ze.bQ.n&te£&AÄintÄ^ In: Zehnen und han- 

de£n, hg. von dQA dt. zv. cAbzÄtAgQWZÄnAcha^ ^üa oamlcJiAQ-- 
ncnbZZdung, buAckhaAdhau^~v<ZAta.g 1980.
haZbQAAtadt u.a.: zua zn&üMung zinQ-A AÄtiiatÄünAOAÄQA^ 
ansatz ß^ hx deA QAwachAßnznbÄZdung. AtudÄznAtzZtß. dz^ dzaz, 
^ahZULoA^tA. 58, 7500 kaA&Auhe.
maAtanno. gAontrnzyzA: dAAtte. u)z££ Zn doA 4chuZe, pAobZeme d^ 
tAa.nA&AA, -in: zua mzthodZk dzA ZeAnbzAeZchA dAAttz wett, 
^zlAZltztAzZht doA bundzAzzntAaZQ. ^ÜA poZZtZAcka. bZZdung, bd. 
118.
Zutz von woAdßA: MtägZZzhz eAioaclutentnbZZdung. bMz, weoi- 
hzZm 1980.

- "die Sache" alleine als gesellschaftspolitische themen zu deuten, 
hieße die möglichkeiten entwicklungsbezogenen lernens unterschätzt, 
im gründe kann jedes thema zum thema entwicklungsbezogenen lernens 
werden, sofern es uns gelingt, dieses sachbezogene lernen in den 
rahmen eines gesellschaftlichen zielkonzeptes zu stellen, gerade 
auch der bereich der kunst vermag potenzen freizulegen, erfahrungen 
zu vermitteln, die selbst wieder entwicklungsrelevant werden können, 
ästhetische erfahrung bietet die chance, daß "ästhetisch als legi­
tim erfahrene bedürfnisse wieder unsere bedürfnisse ausdrücklich wer­
den" (1). reimer Jochims sieht in der "konzeptionellen malerei" (ce- 
zanne, mondrian u.a.), gar die möglichkeit, visuelle transzendental- 
reflexion einzuüben, durch die wir lernen, die grundstruktur unserer 
wirk1ichkeitserfahrung, die jochims gleichzeitig als die erkenntis- 
theoretische grundlage der Zerstörung unserer lebensumweit sieht, 
neu zu definieren, indem wir die in der kunst erfahrene visuelle Iden­
tität zur gesellschaftlichen identitatentfa1ten. er eröffnet damit 
einer politisch verantworteten kunstdidaktik ungeahnte möglichkeiten. 
ästhetische erziehung darf nicht nur Instrument bildungsbürger­
lichen standeserhaltes sein.

ZtttLAaXuAhhwzÄAQ.: AßZwOA jochZmA: vaauzZZo. Zdzutltät, ZnAßZ vQAZag, ^m 1971 
ZZznaAd wauAzyn: mQ.thodßnkAZtZk dQA ZZtQAatuAuntQAAZc.htA. 
AammZung Zuo.htQA.hand. daAmAtadt 1975.

2) dieperson im mittelpunkt entwicklungsbezogenen lernens 

sachbezogenes lernen, welches für den lernenden selbst relevant 
werden will, setzt voraus, daß der lernende in der lerngruppe über­
haupt erst einmal die möglichkeit hat, seine gedanken und argumente 
authentisch und angstfrei zu äußern, es setzt voraus, daß er kom­
munikative kompetenzen hat und diese verwi rk 1 ichen kann. in bi'l-' 
dungsveranstaltungen Tn traditione11 er seminarform werden die indi­
viduellen anliegen und ängste, die persönlichen konflikte und gefü h 1 e 
in der kommunikationssituation meist aufgrund der Priorität der 

sachdiskussion unterdrückt. doch in welche utopische fernen rückt 
die hoffnung auf eine freie gesel Ischaft, wenn wir in den gesprächen 
in unseren gruppen selbst unterdrückte oder Unterdrücker sind?

(1) wawrzyn, a.a.o., s. 111
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- die Integration von sach- und soziallernen ist das anliegen der the- 
imenzentrierten interaktion nach ruth cohn. der titel täuscht. in 
einem methodenkurs habe ich selbst erfahren, daß im gründe nicht das 
thema im mittelpunkt des interesses steht, sondern eben die Inter­
aktion, die persönliche erfahrung selbst, das thema ist bei forma­
lisierter anwendung der methode . nur ein austauschbares vehikel so­
zialen lernens. dennoch glaube ich, daß die kommunikative haltung, 
die sich in der tzi ausdrückt, auch im lernen mit (nicht austausch­
barem) politischem interesse hilfreich sein kann. auf die anführ- 
ung der kommunikationsregeln, deren reg 1ementierungen mehr angst 
erzeugen als sie abzubauen vorgeben, möchte ich hier verzichten.

die tzi-haltung drückt sich am ehesten in den sogenannten 
"existentiellen postulaten" aus: 1) "sei dein eigener chairman!", 
d.h. bestimme selbst, wann du etwas sagen willst und wann du schwei­
gen willst, bestimmte, was du sagen willst und was du nicht sagen 
willst. 2) "Störungen haben vorrang!", d.h. teile es den anderen 
mit, wenn du dich in der gruppe unwohl fühlst, wenn antipathien dich 
hemmen, an den gesprächen teilzunehmen, wenn das gespräch an deinen 
interessen vorbeigeht. da ich den 1iberalistisehen grundgedanken, 
der hinter diesen postulaten steht, daß das gemeininteresse sich 
aus dem konkurrenzkampf der eigeninteressen ergebe, für widerlegt 
halte, möchte ich einen dritten satz hinzufügen: "berücksichtige 
bei deinen handlangen und äußerungen die interessen derer, die von 
deinen handlungen betroffen sind!", eine kommunikative haltung, die 
sich mit diesen Sätzen umschreiben läßt, hat es mir inzwischen in 
vielen gruppen ermöglicht, nicht nur gewinn aus der sachdiskission 
zu ziehen, sondern auch persönlich in ihr befriedigt zu sein. in 
der rolle des 1erninitiators bin ich bemüht, diese kommunikative hal­
tung zu beginn der sachdiskussion zum gespräch zu stellen . eine 
solche "meta-kommunikation" zu beginn von Seminaren, diskussionn- 
runden o. ä. scheint mir hilfreicher zu sein als die oftmals frus­
trierenden rückblicke im nachhinein in form von feed-backs 

tZtQAatuAhZniveZAe.: a. cohn: von deA pAyehoanaZijAC zua themenzentAZeAtcn ZntOA- 
aktZon. AtuttgaAt {kZctt} 1975.
u. vötkeA: dZc thzmenzzntAZcAte ZntoAaktZoneZZe. methode. Zn dQA 
eAwaehA£nenbZZdu.ng. Zn: eAiMchAencnbZZdiingt wept. 77.

wer sich näher mit der tzi befassen möchte, dem kann ich die ein- 
führungsmethodenkurse von dr. elisabeth waelti, höheweg lo, ch-3oo6 
bern empfehlen (kursgebühr sfr 265.-).

- w.mader hat im rahmen einer "handlungsorientierten di dakti k11 
kategarien z.ur differenzierung der identitätsbezogenen persönlichen 
lernvoraussetzungen erarbeitet, die halberstadt u.a. normativ so zu 
fassen versuchen, daß sie in der konkreten lernsituation erfahrbar 
werden: da anzunehmen ist, daß menschen in sozialen Situationen 
ein bestimmtes bild von sich selbst einbringen und bewahren möchten, 
müssen wir lernen, das anderssein desanderen zu akzeptieren; 
da anzunehmen ist, daß menschen immer schon bestimmte kenntnisse 
und fertigkeiten mitbringen, müssen wir die erfahrungen und kompe- 
tenzen der teilnehmer ernst nehmen; da anzunehmen ist, daß menschen 
in sozialen Situationen bestimmte handlungsziele verfolgen, müssen 
wir ermög1ichen,’daß jeder seine interessen einbringen kann; da 
anzunehmen ist, daß menschen in sozialen Situationen sich wechsel­
seitig interpretieren, sollte über die Vermutungen und Unterstellun­
gen geredet werden; daanzunehmen ist, daß menschen neue Situationen 
nach dem muster früherer erfahrungen deuten, müssen wir unterschied­
liche sichtweisen tolerieren; da anzunehmen ist, daß menschen in 
sozialen Situationen mit macht und einfluß umgehen, müssen wir in
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der läge sein, machtverhältnisse zu thematisieren (1).

titeACLtmihinweise: hai.ben.sta.dt u.a..: zun entwickiung eines situationsonientienten 
ansatzes in den enwachsenenbiidung, s.o.
w. maden.: modeZt einen. handZaang^Üieonetischen didaictik ais soz-ia- 
Zisationstheonie. in: maden/weymann: exwachseneKbiZdung.. bad 
heiZbnuMt 1975.

das öffentliche Verkehrswesen aus der sicht eines rol 1- 
stuhlfahrers hautnah erfahren...

■während eines lehrgangs der diakonie für zivi 1 diens11eistende in 
der behindertenarbeit habe ich eine erfahrung gemacht, die ich 
wohl mein leben lang nicht vergessen werde. in kleingruppen fuhren 
wir in die Städte der Umgebung und verbrachten dort einen ganzen 
tag im rollstuhl, indem wir einen körperbehinderten mimten, mit der 
aufforderung, unsere rolle so konsequent als möglich zu spielen, 
wie klein habe ich mich da gefühlt, als ich einen ganzen tag lang 
zu den menschen aufblicken mußte, wie entblößt war ich den blicken 
ausgeliefert, die mich anstierten, um dann ruckartig von mir abzu­
gleiten, wie wütend war ich angesichts der unüberwindbaren bord­
steine, der viel zu engen telefonzellen, der nicht bewältigbaren 
treppen und stufen an der post, bei der bäckerei, wieviel vertrauen 
mußte ich aufbringen, als man mich in der toilette einer gaststätte 

aufs klo setzte, 
wie groß war meine 
freude, als zwei 
männer mich in mei­
nem rollstuhl die 
treppen zur post 
hinauf trugen und 
draußen warteten, 
bis ich meine brief­
marken gekauft hat­
te, und wie groß 
war die erniedrig­
ung und das entset­
zen, als mir der 
Schaffner am zug 
mitteilte, daß ich 
im rollstuhl nicht 
ins abteil könne, 
so daß mich dann 
vier bahnbediens­
tete ins gepäck­
abteil hieften, wo­
für ich auch noch den 
vollen fahrprei s 
entrichten mußte,

spätestens als am ankunftsbahnhof kein mensch wußte, wie man mich 
wieder herunterholen sollte, wurde mir deutlich, wie wenig die bahn 
darauf eingestellt ist, daß auch ro11stuh1 fahren einmal mit der 
bahn fahren könnten.

in dieser wohl höchsten form des "rollenspiels" habe ich eine 
stadt und ihre menschen so gesehen, wie ich sie in meinem alltag 
wohl nie habe sehen können. noch einen schritt weiter in der Skala 
der ro11enspie1e, ja soweit, daß man fast schon nicht mehr von«ei­
nem spiel sprechen kann, ging ein ehemaliger arbeitsko11 ege von mir.

(1) halberstadt u.a., a.a.o. s. 14
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trotz abgeschlossener berufsausbiIdung und gesicher ter Position 
hängte er seinen beruf als heilerzidier an den nagel und nahm für 
unbestimmte zeit einen job bei der müllabfuhr in einer großstadt 
an, um, wie er meinte, "zu lernen". aufgrund seiner nun beschränk­
ten finanziellen möglichkeiten und seinen neuen status als mensch 
der untersten sozialen stufe unserer gese11schaftspyramide war er 
gezwungen, auch sein privatleben seinen kollegen und seinem neuen 
milieu anzugleichen (ich hoffe noch immer auf einen erfahrungsbe­
richt von ihm für die zep, doch er hat dies bisher abgelehnt; in­
zwischen ist er schon über ein jahr bei der stadtreinigung). plötz­
lich wird gesellschaft und umweit in einer Perspektive zur Wirk­
lichkeit, wie sie sich kognitiv nicht einmal annähernd nachvoll­
ziehen läßt, wo die entwicklungspädagogische relevanz solcher er­
fahrungen liege? die erfahrung gesellschaftlicher defiziens ist 
mehr als deren bloße zur-kenntnisnahme. sie aktiv iert als be­
troffenheitserfahrung die handlungsbereitschaft, dies umsomehr, als 
wir in dieser form des "rol1enspie1s" in der läge sind, uns am 
eigenen schöpfe aus dem fremden alltag herauszuheben und damit das 
erlebte nicht nur als partikulares zu deuten.

3) die arbeit im mittelpunkt entwicklungsbezogenen lernens

arbei t, hier nur im engen sinne als praktisch-technisches tun 
verstanden, ist für entwicklungsbezogenes lernen nicht nur auf dem 
hintergrund eines "learning by doing"-konzeptes (dewey, s.a. ter- 
pinc in zep 2/79), der Vorstellung, daß wir dann quasi nebenbei am 
besten und eindrück1ichsten lernen, wenn wir neues handelnd er­
proben, ein zentrales lernfeld. die erarbeiteten praktischen fer­
tigkeiten selbst sind wertvolles ziel entwicklungsbezogenen lernens, 
gerade in einer historischen Situation, in der deutlich wird, 
daß die ökonomische heteronsmie des einzelnen in einer überent­
wickelten gesellschaft energetischen leerlauf (und damit energie­
verschwendung und kontraproduktivität), Verlust an Verantwortungs­
bereitschaft und zunehmende einschränkung der möglichkeit poli­
tischer einflußnahme bedeutet (vgl. illich, die sogenannte energie­
krise, rowohlt, hamburg 1974). die Zurücknahme von autonomie, 
die "entwick1ung aus eigener kraft“ ist eine mögliche Strategie zur 
bewaltigung der globalen Überlebensprobleme für den bereich des all­
tags wie im weltwirtschaftlichen System; die (wieder-)er 1angung 
praktischer kompetenz, die beherrschung von (über-)1ebenstech- 
niken ist wesentliches lernziel der entwick1ungspädagogik . ein 
mensch, der gelernt hat, wie er seine eigenen kartoffeln unter be­
rücksichtigung energetischer und ökologischer grenzen anbauen kann, 
hat möglicherweise ein mehr an gesellschaftlicher Veränderung be­
wirkt, als die konferenzteiInehmer, die eine Petition an den bundes­
tag formu1i eren.

- praktisches lernen scheitert schon am nichtvorhandensein pra^_ 
tischer 1ernorte. neubau-wohnungen haben keine hätten und schuppen 
mehr, in denen man werkeln könnte, die grünflächen in den städte 
sind statt dem gemüseanbau unkrautfreien englischen rasen vorbe­
halten, es gibt kaum mehr schreiner oder schlosser, denen man bei 
der arbeit über die Schulter blicken könnte, und auch in tagungs­
häusern, in denen man über Ökologie, dritte weit und alternativen 
lebensstil diskutiert, sind die räumlichkeiten nur zum essen und 
reden gedacht. der schwalbenhof der familie blum, der wacholderhof 
der familie burckhardt, die läufertsmüh1e der internationalen ju- 
gendgemeinschaftsdienstc(ijgd) oder auch unser kleines Projekt mit 
biologischem gartenbau hier in reut 1ingen-rommelsbach, sind diehir 
bekannten, am horizont der lernorte aber noch sehr sehr einsamen
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antworten auf die Verhinderung praktischen lernens in unserem 
schulischen und außerschulischen bildungswesen, diese lernorte 
bieten durch das Vorhandensein von ackerland, arbeitsräumen, werk-
zeugen, webst Lihlen, waldlos 
tische kompetenzen zu er­
arbeiten, sondern geben 
unserem theoretischen 
lernen auch einen rah­
men, der nicht im Wider­
spruch zu unseren theo­
retischen einsichten ■ 
über eine Überlebens­
strategie steht und 
damit auch die mög­
lichkeit der Verknüp­
fung von theorie und 
praxis bietet, 
die ijgd berlin veran­
staltet während der 
sommerferien in der 
laufertsmüh1e inter­
nationale jugendwork- 
camps, in denen die ju­

o.a. nicht nur die gelegenheit, prak-

der wacholderhof bei murrhardt
gendlichen selbstorganisiert arbeit und freizeit gestalten. ich 
habe eine gruppe kennenge1ernt, die in drei wochen ein haus von 
oben bis unten renoviert und isoliert , ein gewächshaus gebaut, 
brachliegendes ackerland urbar gemacht, einen riesigen sonnenkol­
lektor konstruiert und aufs dach montiert und täglich eine bio­
logisch vollwertige küche erprobt hatte. auf den von den jeweili­
gen familien auf dauer bewohnten wacholderhof und schwalbenhof 
bietet sich kleinen gruppen die gelegenheit, durch die mithilfe 
im haushalt, auf dem acker und im wald, d.h. durch die teilnahme 
am alltag der bewohner, praktisch zu lernen. in dieser konzeption 
eines lernortes ist nicht nur die institutionelle trennung von
lernen und handeln aufgehoben, sondern auch die trennung von lernen 
und leben, auch in Städten gibt es mittlerweile ansätze, durch die 
reuschaffung von 1ernmög1ichkeiten diese trennungen zu überwinden, 
so zum beispiel in den ökumenischen Werkstätten in hamburg und 
bielefeld (s. artikel von edda stelck in diesem heft) oder dem kom­
mun i k at i on s zen tr um in nürnberg. in einer gesel1schaft, in der die 
freien 1ernmög1ichkeiten im alltag mehr und mehr verschwinden, 
und lernen institutionell monopolisiert wird, ist der erfolg der 
entwicklungspädagogik abhängig von der ausweitung solcher lernorte.

an^c.hxi^tzn: 4ctalten/io^ ^m. bZum, Wo^ieA-iitaße 46, 7290 ^eudzHAtadi-obttä  ̂
uKLcho^dz^fio^, AteMibzxg 131, 7157 inux.xiiax.dt; .
ijgd, tiztzenbuxgex ^tx. 98, 1000 boxtin 15.

- verschiedene schulen sind dazu übergegangen, einmal im jahr 
versuchsweise eine sogenannte 11 projektwoche" durchzufUhren , in 
welcher die k 1 assenverbände aufge löst werden und sich die 
schüler zu projektgruppen zusammenfinden, in denen eine woche 
lange gezielt an einem thema gearbeitet wird, meist außerhalb 
der schule und in Verbindung mit einer praktischen tätigkeit (die 
konseqente fortführung des dahinter stehenden pädagogischen kon­
zeptes müßte eigentlich zur auflösung unseres bisherigen Schul­
wesens führen - da dies nicht der fall ist, ist vor einer Über­
schätzung der projektwochen aufgrund ihres feigenblattcharakters 
zu warnen). in diesem sommer hatten wir auf unserem kleinen 
Projekt in rommelsbach mit biologischem gartenbau und kleintier­
haltung (wie wir dort in unserem alltag täglich lernen kann man im

ktoitQMtAa.be
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"entwickle!ngspädagogischen tagebuch" von alfred k. treml nach­
lesen, welches in loser folge in der zep erscheint) für eine woche 
sechs schiller eines Schorndorfer gymnasiums im rahmen einer solchen 
projektwoche zu gast. vor beginn dieser woche hatten wir uns 
oft gedanken darüber gemacht, in welcher form wir den Schülern 
den ^°^t^scllGn hinter- ^^^^TW’^^^WJW/^^S'^;  ̂

ihre praktische teilnahme 
erfahren, vermitteln soll­
ten. nachträglich war es 
für uns recht eindrucks­
voll zu sehen, wie sich 
dieses theoretische lernen 
ganz nebenbei während der 
arbeit, dem kartoffel­

hacken, dem mulchen, dem 
getreidekochen und quark 

zubereiten, dem holz sägen 
und tiere versorgen fast 
von selbst ergab, ohne daß 
wir ei ne speziel 1 eform theo­
retischen lernens hätten 
entwickeln müssen. und die 
lern Impulse dieser projekt­
woche, ausgehend von der 
"bloßen" teilnahme an einer beim kornpostumsetzen
anderen form der al 1tagsgestaltung, dürften wirksamer geworden sein 
als solche, die von einem einwöchigen Ökologieseminar ausgegangen 
wären.

4) die aktion im mittelpunkt entwicklungsbezogenen lernens

der entwicklungspädagogische lerninitiator betreibt in erster 
linie aktion. in dem maße, in dem wir bei gesellschaftlichen mehr­
heiten ein falsches entwick1ungsbewußtsein konstatieren, wird be- 
wußtsei nsarbei t zur aufgabe; in dem maße, in dem eine machtelite po­
litische entsch ei düngen trifft, die nicht im konsens mit den inte­
ressen infomierter und engagierter bevölkerungsgruppen stehen, wird 
protest notwendig. in diesem sinne verstehe ich unter aktion den 
versuch der einflußnahme auf politische entscheidüngen und hand­
lungen, entweder indirekt über bewußtseinsarbeit und die herstel­
lung von "gegen - offen11ichkeit", oder direkt durch die ausübung von 
druck auf politisch verantwortliche. piet reckman verwendet 
hierfür die begriffe "darstellungstechniken" und "pressure-tech­
niken" (reckmans weitere differenzierungen scheinen mir diesen 
kategorien unterordenbar zu sein,bzw. sie gehören dem bereich 
an, den ich weiter unten als "handlung" bezeichne), um der gefahr 
einer Überschätzung der politischen relevanz entwicklungspädago­
gischen hantelns habhaft zu werden, erscheint es mir sinnvoll, 
deutlich zu unterscheiden zwischen maßnahmen, die auf die rea­
lisierung eines politischen Zieles einfluß zu nehmen versuchen 
("aktion") und einem handeln, welches ein politisches ziel rea- 
1i s iert C"handlung"). der Stromteilzahlungsboykott ist in diesem 
sinne aktion ("pressure"), doch er antizipiert damit noch nichts 
von einer gesellschaftlichen Utopie.

Zweifel an der politischen Wirksamkeit der aktionen der schon 
2o jahre alten entwick1ungspo1itischen aktionsgruppenbewegung 
bringen gegenwärtig in diesem bereich eine verstärkte diskussion 
über die formen entwicklungspolitischer Öffentlichkeitsarbeit in
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gang, so beispielsweise im dachverband in baden-Württemberg 
oder auch auf dem bundeskongreß, der vom 31.10. - 2.11. unter dem 
motto stand "zusammensetzen - durchsetzen". diese reflexion ist 
ausgangspunkt, so hoffe ich, "pädagogischen lernens", d.h. eines 
lernens, welches die zunehmende Wirksamkeit entwicklungspädagogischen 
bemühens selbst zum ziel hat - eine reflexion übrigens, die im be­
reich der schulpädagogik durch eine apriorische "lehrender" - "ler­
nender "-differenzier ung allzuoft im sinne eines bloß technologischen 
effektivitatsproblems verstanden wurde. hinsichtlich dessen, daß es 
in der entwick1ungspädagogik immer auch darum gehen wird, uns mög- 
lichkeiten zukünftiger entwicklung zu erschließen und zudem die 
gemeinsame realisierung eines möglichen Zieles im konsens zu be­
schließen, ist es weitaus angemessener, uns stets zu vergewissern, 
daß wir immer gleichzeitig Objekte als auch Subjekte von lernen 
sind.

- bewußtseinsarbeit wird von entwicklungspolitischen aktionsgrup­
pen vor allem durch informationsvermitt1ung zu leisten versucht, 
zwei hürden sind dabei auf dem weg zur herstellung von "gegen- 
Öffentlichkeit" zu überwinden, die Vermittlung von information 
scheitert häufig am Unwillen der leute, darstellungen, die eigene 
denkg^johnheiten in frage stellen, überhaupt aufzunehmen, und des 
weiteren scheitert die Umsetzung einmal assimilierter information 
an der politischen apathie: "solange politische apathie zu den 
ausgangsbedinngungen entwicklungspolitischer Öffentlichkeitsarbeit 
gehört, wird die herstellung entwicklungspolitischer kompetenz 
nicht allein durch die kognitive aneignung von a1 ternativ-wissen 
möglich sein " (1).

der winnender arbeitskreis dritte weit hat in einer aktion 
versuc ht, diese beiden schwellen so nieder als möglich zu halten, 
während eines stadtfestes in winnenden stellte der arbeitskreis 
seinen stand inmitten von Verkaufsständen mit ausländischen Spezia­
litäten und bot eine "südafrikanische Spezialität" an: hirsebrei. 
dabei erhielten die hungrigen käufer für den selben preis je 
unterschiedliche mengen auf ihren tellern zugeteilt, die blonden 
einen großen schlag, die schwarzhaarigen einen kleinen klacks, 
das den verdutzten essern in die hand gedrückte flugblatt über die 
Situation in Südafrika hatte dann folgenden köpf:

Z1^^ soeben eine mMze.it ZAhatten, wie He in tüdMika

(1) georg krämer, a.a.o., s. 16o

dann Hegt et nuA daAan, daß He btond Hndh

dann haben He eben die ^aHehe haoA^aAbe!

des weiteren verwies der arbeitskreis auf die irüchteboykott- 
aktion der evangelischen frauenarbeit und forderte die leute auf, 
sich an diesem boykott beim eigenen einkauf zu beteiligen. indem 
dem nichts böses ahnenden standbesucher politische Strukturen sym-

mMze.it
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bolisch erfahrbar gemacht und ihm gleichzeitig eine handlungs- 
perspektive eröffnet wurde, boten die vermittelten infornstionen 
tatsächlich die möglichkeit, politisch zu motivieren.

auf der suche nach möglichen Politisierungserlebnissen rede 
ich mit anderen aktionsgrüpp1ern gerne über die frage "was hat 
mich dazu bewegt, entwicklungspolitisch tätig zu werden?", 
die häufigsten antworten auf diese frage: "ich wollte andere 
1eute_kennen 1ernen", "diese oder jene einsicht hat mich nicht 
mehr in ruhe gelassen" und "ich habe eine möglichkeit gesehen, 
etwas zu tun", diese antworten haben mich dazu bewogen, bahrs harte 
these vom aberglauben an die motivierende Wirkung von Informatio­
nen ein wenig zu relativieren, welche erfahrungen haben euch dazu 
gebracht, entwick1ungspädagogik zu betreiben?
UteAatuAUnkieüe: geoAg kAämcA - pädagogische, aspehte ent- 
wZcHungipotituclitA. ö ^e.nZZZchheZZ4aAbeZZ, Haag und hCAehen So. 
pZeZ Aectman - sozcaZe aktion, ZaeZaAC Zm6a, nüAnbeAg 198o. 
bundesfeongACß cntwZchZungspoZZZZschcA ahZZonsgAuppen - aktioni- 
handbuch dritte. we.it, hammcA, wuppeaZaZ 19 80..

- bei der nachbesprechung der einwöchigen besetzung der marien- 
kirche in reutlingen anläßlich der gewaltsamen räumung des be­
setzten bohrplatzes loo4 in gorieben gab es innerhalb unserer 
bürgerinitiative kontroversen über die einschätzung dieser aktion. 
die aktion war in erster linie als protest "nach oben" gedacht 
gewesen und wir waren uns _____
darüber einig, daß sie als 
solche erfolgreich war 1
i?^’;^^^^™^- KTmRCHE W^l ? 
sie zumindest die bereit- lOrArivrDrkl I rDtMl :^ 
schäft politischen wider- ' ^uLUKIw ?
Standes in bisher nicht be- H <
kannten formen art i ku 1 i eren ) , ’^T f
doch jede akw-"pressure"- ^VüF " -\W ^Wi 4V ^
aktion nach oben schafft auch £ J ~ 
Öffentlichkeit, ist gleich- "
zeitig eine Öffentlich- A
keitsaktion, die die kern- ^ 4Wrs? ä B \ '
energie zu ihrem thema hat. ?
und hier haben die erfah- £ W»' ^
rungen von manchem kir- 
chenbesetzer im gespräch
mit zutiefst aufgebrach- IJ^wm4hf«*,m*^^ 
ten passanten gezeigt,
daß die form, in der wir unseren protest vorgebracht hatten, bei 
vielen die sache, für die wir uns als kernenergiegegner ein­
setzen, ins Zwielicht brachte und damit gerade die auseinander- 
setzung mit unseren argumenten verhinderte, der Öffentlichkeits­
aspekt von pressure-akti onen ist gerade bei gesellschaftlich "hei­
ßen" themen wie kernenergie oder rüstung immer wieder zu bedenken, 
ich habe erfahren, daß diese kirchbesetzungen bei vielen unser 
politisches interesse in mißkredit gebracht haben, und ich bin 
mir unsicher darüber, ob der ausdruck politischen Widerstandes 
diesen verlust aufwiegen kann.
ZZZeAaZuAhZniveZ :̂ chaAZfiM ivaZkeA - tAaininQ getvaZZ^AC-ZcA aktion, 
waidki^eh 1975
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Sj.dig eHtscheidung im Mittelpunkt entwicklungsbezogenen lernens

das bemühen um die verwirk1ichung eines entwicklungsweges 
im individue11en handeln wie im gesellschaftlichen rahmen setzt 
hinsichtlich der unüberschaubar umfangreichen denkalternativen 
von entwicklung eine normative entscheidung voraus. seitdem wir 
uns nicht mehr auf einen per se gültigen ethischen kodex be­
rufen können, ist es. in entscheidungsgremien jeglicher art üblich 
geworden, so auch iri den entwicklungspolitischen äktionsgruppen, 
die ich kennengelernt habe, entscheidüngen per verfahren zu legi­
timieren, in der regel durch abstimmungen, aber auch durch die de­
legation an als kompetent anerkannte' Personen. da eine Möglich­
keit der letztbegründüng von normen alleine durch rationales ar­
gumentieren nicht vorstellbar ist, kommen wir tatsächlich nicht 
umhin, die kommuni kationsform, innerhalb derer begründungen von 
entscheidungen geleistet werden, als maßstab derer legitimität 
mit einzube^ieben. die frage ist nur, welche kommunikationsform 
dem.Vernunftigen begründen von normen angemessen ist.

da die mögl ichkei t. vo.n. normbegründung auf der annahme grün­
det, daß ein interessenkonsens auf der basis praktischer ver- ■ 
nunft zwischen allen von einer norm betroffenen herstellbar ist, 
empfiehlt es sich, diesHür moral begründung quas i transzendental e 
Vorstellung einer "idealen kommunikationsgemeinschaft" (apel) 
als kommunikationsform von entscheidungsbegrundung annäherungs­
weise zu realisieren, dies bedeutet, daß in der form des dis­
kurses all diejenigen, die von einer entscheidung betroffen sind 
und bereit sind, darüber zu argumentieren, miteinander herrschafts­
frei kommunizieren, bis sie zu einem konsens gefunden haben. ler­
nen im feld "entscheidung" zielt damit auf die befähigung zum .. 
diskurs, einmal hinsichtlich der.kommunikativen Kompetenz zur 
diskursiven Interaktion, zum anderen hinsichtlich des rationalen’ 
argumentierens über normen und schließlich hinsichtlich der Sen­
sibilität für die interessen derer, die sich im möglichen wir­
kungsfeld der eigenen entscheidüngen und handlungen befinden. 
UteAatuA/iZnweZ^: Wau4 moZZe.nfia.ue.JL - theosiZe.n zum CAzZefiung^- 

pAOzeß, München 1974, 4. 17 - io

- ich habe es bisher selten erlebt, daß gruppen in entscheidungs­
fragen bis zu einem konsens durchdrangen, in den Situationen, in 
denen uns dies dennoch gelang, häbe ich dies fast als beglückend 
empfunden, auf dem bereits erwähnten lehrgang für zivildienst­
leistende der diakonie hatte im rahmen unserer rol1 Stuhl seibst- 
erfahrung eine ältere frau einem der rollstuhlfahrer einen 5odm- 
schein in die hand gedrückt und war auch schon wieder verschwun­
den, bevor der verdutzte rol1stuh1fahrer das rollenspiel auf­
decken konnte. in der abendlichen gesprächsrunde wollten wir nun 
gemeinsam darüber beraten, was wir mit diesem geld anfangen soll­
ten, allerdings ohne zum mittel der abstimmung greifen zu müssen, 
zuerst sammelten wir mögliche Verwendungszwecke, darunter bei­
spielsweise "spende an eine behinderteneinrichtung", "faß bier", 
"spende an die zanu". im verlauf der daran anschließenden dis­
kussion, über deren stand wir uns regelmäßig durch reih-um-blitz- 
lichter vergewisserten, vermochten die begründungen für eine 
zanu-spende am schwersten zu wiegen, womit dann aber eine kon­
troverse darüber entbrannte, inwieweit wir als Pazifisten einen 
bewaffneten befreiungskampf unterstützen konnten, nach einer 
vierstündigen diskussion, in der jeder zumindest innerhalb der 
blitzlichtrunden seine eigenen interessen artikuliert hatte und
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mit den interessen der anderen abzuwägen versuchte, einigten wir 
uns schließlich darauf, das geld projektgebunden einer kranken- 
station der zanu zukommen zu lassen, wir hatten die argumentation 
so lange fortgeführt, bis in einer blitzlichtrunde endlich jeder 
der 4o diskussionsteiInehmer sich mit der vorgeschlagenen einigung 
vorbehaltlos einverstanden erklären konnte. allerdings hatten 
im verlaufe des gespräches zwei entschiedene gegner einer zanu- 
spende den raum mit der äußerung verlassen, daß sie kein interesse 
an einer weiteren argumentation mehr hätten. diese diskussion hat 
mir zweierlei gezeigt; daß eine konsensfindung sehr sehr viel zeit 
benötigt, und daß das konsensmodel 1 der entscheidungsfindung inso­
fern noch idealtypisch ist, als esdavon ausgeht, daß jeder der be­
troffenen bereit und in der läge ist, vernünftig zu argumentieren.

6) die Handlung im mittelpunkt entwicklungsbezogenen lernens

die Handlung als die praktische realisierung eines begrün­
deten Zieles unter berücksichtigung der einsichten in sachzusammen­
hänge und unter abwägung ihrer Öffentlichkeitswirkung setzt re­
flektiertes lernen inall den zuvor genannten lernfeldem voraus, 
in dieser praxis erweist sich die würde, oder, um ein ehrfurchts­
volles wort der pädagogik zu gebrauchen, die "dignität" der ent­
wicklungspädagogik (- zweifellos nicht in theoretischen erwägungen 
vorliegender art). daher möge das theoretisieren über Handlungen 
an dieser stelle ausbleiben, beispiele wie haus instandbesetzungen, 
selbsthilfegruppen, landkommunen, handwerkerkollektive usw. in 
eurer Umgebung und auch das nachfolgende beispiel mögen selbstredend 
auf die möglichkeit von "entwicklung aus eigener kraft" und auf 
das lernen und lernen bewirken durch Handlung verweisen.

- am 5. mal 79 errichteten mitglieder der bürgerinitiative Umwelt­
schutz königstein auf dem für den ausbau einer unsinnigen und 
ökologisch gefährlichen bundesstraße (b8) durch den taunus aufge­
schütteten dämm eine rundhütte, nachdem ökologisehe gutachten, Un­
terschriftensammlungen, Hearings u.ä. wirkungslos verhallt waren. 
2o bis 5o leute leben nun seitdem auf dem dämm, errichteten ein ge­
wächshaus, legten einen garten an, bauten einen stall für ihre 
tiere, einen informationspavi11on und ein gästehaus und richteten 
einen flohmarkt in frankfurt ein, auf dem sie selbstgefertigte klei- 
dungsstücke verkaufen, sie verhinderten bisher den bau eines 
ökologisch problematischen Projektes, haben ein kommunikations- 
und informatfonszentrum für die bevölkerung der Umgebung errichtet 
und gleichzeitig mit der Verwirklichung alternativer produktions- 
und lebensfarmen ihrem anliegen bei der Öffentlichkeit anerkennung 
verschafft und weitestgehende autonomie er-lernt und er-lebt 
(die tageszeitung vom 5.8.8o).

- ich möchte noch eine befürchtung äußern, die in mir aufkommt, 
wenn ich sehe, wie elektrizitätsunternehmen tips zum energiesparen 
geben, wie bayer Werbung für den Umweltschutz betreibt, wie uns 
die bundesregierung die bereitschaft zum verzieht nahelegt, wie 
kernenergiebefürworter eine fahrraddemonstration durchführen, 
wie bei horten und im kaufhof bücher über biologischen landbau und 
brotbacken angeboten werden, wie in erwachsenenbiIdungsinsti- 
tutionen jeglicher Schattierung spinn- und webkurse überfüllt sind, 
wie sich die stadträte als fahrradfahrer fotografieren lassen auf 
den von bürgerinitiativen nach langem ringen erkämpften radwegen, 
wie vor dem naturkost1aden einer landkommune täglich mercedes- 
und bmw-karossen vorfahren, wie der selbe Universitätspräsident, 
der vor kurzem noch eine Solidaritätsveranstaltung zu nicaragua 
verboten hatte, vor den fernsehakmeras ernesto cardenal applau-
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diert. dann fürchte ich, daß unsere auf langem lernen beruhenden 
und mit viel mühe verwirklichten partikularen politischen Handlun­
gen von den übermächtigen Konsorten des status quo eh wir uns ver­
sehen vereinnahmt werden, daß wir eines tages uns unserer poli­
tischen ziele selbst nicht mehr vergewissern und sie nicht mehr 
zu artikulieren vermögen, die erklärung des praxisprimats darf 
nicht die abkehr von einer erklärende Zusammenhänge herstellenden 
und zielvorstel1ungen begründenden theorie bedeuten!

BEDENKEN GEGENÜBER DEM ENTWURF VON HANDLUNGSMODELLEN IM ENT­
WICKLUNGSBEZOGENEN LERNEN

" 1 ernkonzepte für die erwachsenenbi1 düng", "Organisationsmo­
delle kirchlicher erwachsenenbi1 düng", "Strategie und methodik so­
zialer aktion", "gruppendynamisehe Übungen, methoden und techniken", 
"methoden in der erwachsenenbiIdung" - diese titel von büchern und 
Universitätsseminaren, deren aufreihung sich lange fortführen ließe, 
deuten auf ein bedürfnis nach praktikablen, vielseitig einsetzba­
ren handlungsmodel1en in der außerschulischen bi 1dungsarbeit hin. 
in dem maße, in dem die erziehungswissenschaftliche theorie eine 
erziehungspraxis einzuholen versucht, die sich lange außerhalb 
von ihr und vor ihr entwickelt hat, scheinen auch die ansprüche an 
gleichermaßen theoretisch fundierte wie praktisch erprobte kon­
zepte im bereich freiwilligen lernens zu wachsen, jedes konzept 
aber, welches mit dem anspruch der Wiederholbarkeit und Übertrag­
barkeit auftritt, eben mit modellanspruch, ist letztendlich ergeb­
nis weitgehender abstraktion , die divergierende faktoren in je 
verschiedenen 1ernsituationen von vorneherein als irrelevant ver­
nachlässigt. demgemäß treten eine fülle von konzepten, viele da­
von aus der gruppenpädagogik, mit dem Anspruch nahezu uneingeschränk­
ter anwendbarkeit auf. "ein modell für lebendiges lernen in ar­
beitsgruppen jeglicher art" heißt es beispielsweise in der an­
kündigung zu einem methodenseminar der tzi. in den usa gibt es 
mittlerweile eine stattliche zahl von gruppenpädagogischen Institu­
ten, die, vielbesucht von praktizierenden Pädagogen insbesondere 
auch aus deutschland, geradezu als Werkstätten für pädagogisch uni­
versell einsetzbare verfahrensweisen, für model le des "lernens in 
freiheit" (so der titel eines buches von rogers, der selbst ein sol­
ches Institut leitet) erscheinen. ich möchte gegenüber der kon­
struktion von solchermaßen formalen und hoch abstrahierten hand­
lungsmodel len einen einwand anmelden, um nicht auch selbst einer 
Überschätzung der veral1gemeinerbarkeit von praxiserfahrung an­
heimzufallen, einer gefahr übrigens, die im titel meinäs aufsatzes 
angelegt ist.

die konstruktion einer jeglichen pädagogischen methode impli­
ziert, ob reflektiert oder nicht, annahmen Über mindestens vier 
faktoren des lerngeschehens: über die lerninhalte, über die lern­
ziele, über die lernvoraussetzungen und lernbedürfnisse der teil­
nehmer, sowie über die gesetzmäßigkeiten des 1ernprozesses. um 
in allen diesen bereichen der gefahr der dysfunktiona1itat zu ent­
gehen, verlangt die konstruktion einer methode in der praxis die ab­
stimmung auf jede dieser vier Voraussetzungen. eine methode ist 

demnach nur in jenem bereich von 1 ernsituationen zum handlungsmodel1 
verallgemeinerbar, in welchem alle adäquatheitsbedingungen verallge­
meinerbar sind. nach welchen kriterien dies entscheidbar ist, möge 
an anderer stelle diskutiert werden. in diesem Zusammenhang ist es 
mir wichtig, die engen grenzen der mode 11konstruktion zu betonen, 
dies nicht nur hinscihtlich der effektivität von 1ernmethoden,^ 
sondern auch hinsichtlich dessen, daß methoden, die als formalisti-
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sehe den Inhalten oder den zielen oder den teilnehmern oder den 
1ernvorgängen unangemessen sind, in der konkreten lernsituation 
stets eine methodenautoritat ausdrücken, insofern ihnen begründ- 
barkeit und einsichtigkeit abgeht, was gerade den anliegen ent­
wicklungsbezogenen, d.h. auch politisch-emanzipatorischen lernens, 
widerspräche.

ebenso wie eine methödik des lernens aufgrund ihrer impliziten 
annahmen die Selbstbestimmung der teilnehmer und die Offenheit 
des lernprozesses vorgängig einschränkt, reduziert auch eine didaktik 
als der einer methodik übergeordnete begründungszusammenhang den 
mögli chkei tsraum des lernens, da die analysekategorien auch als 
planungskateggrien wirksam werden. hingewiesen sei hier nur auf 
die methodischen konsequenzen des didaktischen Strukturmodells von 
heimann/ otto/ schulz, welches letztlich lernen als institutionali­
sierten, kognitiv orientierten und autoritär organisierten unter­
richt methodisiert. so hilfreich diese didaktik für den lehrer 
sein mag, ihre Übertragung auf die außerschulische bi 1dungsarbeit 
aber, wie dies beispielsweise in den Studieneinheiten der pädago­
gischen arbeitsstelle. des deutschen volkshochschulverbandes ver­
sucht wird (1), scheint mir den möglichkeitsraum dieses bereichs 
in nicht zu rechtfertigender weise a priori festzuschreiben, bern­
feld stellte fest: "indem die didaktik versucht, den unterricht des 
einzelnen lehrers ... zweckrational zu denken, bleibt die schule als 
ganzes, das schulwesen als System, ungestört, ungedacht..." (2).

wenn ich nun dennoch bemühungen um eine didaktik entwicklungs­
bezogenen lernens unterstütze und im folgenden selbst auch in an­
sätzen didaktische Strukturierung betreibe,.dann halte ich dies nur 
unter der methodologischen Voraussetzung. . für sinnvoll, daß 
didaktik insoweit vorläufi g sein muß, als sie stets die Verwirkli­
chung von mög1i chke i ten fn der praxis erlaubt, die in der theorie 
schon nicht mehr als möglich angesehen werden konnten, mit dieser 
fast schon paradoxen prämisse zu arbeiten heißt: die theorie muß 
die möglichkeit ihrer selbstaufhebung durch eine veränderte praxis 
stets beinhalten, die aufhebung der Willkür der theorie mit der 
Willkür der praxis bezahlen zu müssen, hieße allerdings den teufel 
mit beizebub ausgetrieben zu haben, auch die umkehrung dieser these 
wird daher als metatheoretisches axiom einer entwicklungspädagogi­
schen didaktik zu postulieren sein: praxis bedarf dann der Verän­
derung, wenn eine begründete theorie dies verlangt.

EINE VORLÄUFIGE STRUKTUR ZUR REKONSTRUKTION UND KONSTRUKTION 
ENTWICKLUNGSPÄDAGOGISCHER LERNFORMEN

ich möchte davon ausgehen, daß das interesse entwicklungspäda­
gogischen lernens sich auf mindestens sechs lernfelder konzentrieren 
kann:
- auf eine sache, ein thema, eine (theoretische) Problemstellung, 

welche von menschen durch informationssammlung, diskussion, argu­
mentation, analyse und Synthese mit dem ziel der erkenntnis bear­
beitet wird;

- auf die eigene person, welche der mensch in der Interaktion rea­
ler oder experimentell.. gewonnener erfahruog mit dem ziel der 
sozialen oder affektiven kompetenz aussetzt;

(1) päd. arbeitssteile des dvv: methoden des erwachsmenunterrichts, 
bonn 1977. ,

(2) Siegfried bernfeld: sisyphos, suhrkamp 1976, s. 26.
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- auf die arbeit, welche vom menschen durch handelndes nachahmen 
oder erproben mit dem ziel der erlangung technischer fertigkeiten 
betrieben wird;

- auf die akti on, welche von menschen durch die Vermittlung von In­
formationen, meinungen und Wertungen mit dem ziel der einfluß­
nahme in die Öffentlichkeit getragen wird;

- auf eine ent Scheidung, welche von menschen in diskursen über 
werturteile mit dem ziel der größtmöglichen gemeinsamkeit ange­
strebt wird;

- auf eine handlung. durch die menschen versuchen, gesellschafts­
politische ziele zu realisieren (1).

schematisch ließen sich die Schwerpunkte entwicklungspädagogischen 
lernens so darstellen:

1ernfeld 1 ernform lernziel 1 ernmodus

sache erm i 111ung erkenntnis kognitiv/affektiv
Person i nteraktion erfahrung Sozi al/affekti v
arbeit tun ferti gkei t prakti sch
aktion vermi tt1ung e i nf1ußn ahme pädagogisch
entschei düng di skurs konsens normati v
handlung Praxis zielverwi rk- 

1i chung
politisch

eine aussonderung affektiven lernens habe ich in diesem raster nicht 
vorgesehen, da ich keine möglichkeit sehe, affektives lernen ein­
deutig entsche i dbar ei nem umgrenzten lernfeld zuzuschreib^n. ich 
möchte damit nicht ausschließen, daß die affektive erfahrung eine 
eigenständige dimension menschlicher erfahrbarkeit ist, mir ist al­
lerdings keine lernform bekannt^ für die sich zum nichtobjektivier­
baren bereich des je individuellen affektiven ein Zusammenhang der 
gezielten und planbaren erzieherischen einwirkung herstellen ließe, 
affektive erfahrung ist m.e. meist latentes ergebnis erkenntnis- 
oder erfahrungsorientierten lernens. auch ist ein mögliches lernziel 
"Sensibilität" nur interpretierbar als Sensibilität für eine sache 
oder interaktione11en ausdruck.

daß in diesem raster von "pädagogischem lernen" die rede ist, 
mag auf den ersten blick als tautologie erscheinen. ich halte 
diesen begriff allerdings auf dem hintergund des paradigmas der 
strukturellen erziehung von alfred k. treml (2), welches ich für 
entwick1ungspädagogisehetheoriebi1 düng als konstitutiv erachte, für 
notwendig, wenn wir davon ausgehen, daß von Strukturen, mithin auch

(1) ich verstehe diese begriffe hier als kontextuell erläuterte 
nicht-erfindende Stipulationen für die Charakterisierung von 
lernformen, damit möchte ich nicht auschließen, diese worte 
in anderen Zusammenhängen in anderen, dafür eher geläufigen 
(dies betrifft insbesondere "arbeit" und "handlung") ver­
wendungsweisen zu gebrauchen.

( 2) vgl. zep 1/78
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Von unserem eigenen handeln , stets manifeste und vor allem latente 
erziehungswirkungen ausgehen, die für die gesellschaftliche ent- 
Wicklung relevant sein können, dann müssen wir als entwicklungs­
pädagogisch tätige auch darauf bedacht sein, unsere rolle als lehr- 
subjekte zu reflektieren, dies nicht nur im ohnehin pädagogisch 
orientierten bereich der öffent1ichkeitsaktion.

lerngruppen werden im allgemeinen auf eines oder wenige dieser 
lernfelder gezielt bezogen sein, d.h. methodisch geplant in diesem 
lernfeld vorgehen und den lernerfolg im entsprechenden lernmodus 
kontrollieren, dennoch aber müssen wir annehmen, daß in jedem lern- 
prozeß lernvorgänge im bereich kognitiven, affektiven, sozTäTen, 
praktischen, pädagogischen, normativen und politischen lernens/, 
lehrens ablaufen, im lernfeld des angestrebten lernzieles größten­
teils manifest, da reflektiert, in den anderen bereichen größten­
teils Tatent ~da unreflektiert, jenes Phänomen, welches in der schul 
pädagogTk äTs gespenst des "heimlichen lehrplans" umhergeht, 
dürfte seine erklärung gerade im Widerspruch der Zielrichtung 
latenter und manifester Wirkungen in den einzelnen modi des lernens 
finden, aufgabe einer didaktik wie auch der praktischen erziehungs- 
arbeit in der entwick1ungspadagogik muß es daher gerade sein, auf 
eine Integration oder zumindest eine gl ei chförmi gkei t oder, wenig- 
stens dies, eine reflexive einho1barkeit der einzelnen lernmodi 
hinzuarbeiten.

SECHS LERNFELDER UND DAS BEMÜHEN UM IHRE INTEGRATION

- im februar dieses Jahres habe ich an einem seminar tei1 genommen, 
welches unter dein namen "ein ökologie-projekt" als qualifizierter 
jugendleiterlehrgang von der dt. wanderjugend im schwäbischen a 1 bve- 
rein und der bundeszentrale für politische bildung ausgeschrieben war. 
das viertägige seminar war in 4 phasen gegliedert: "prob 1emfindung", 
"Untersuchungsarbeit", "bewertung bisheriger reaktionen" und "hand- 
lungsmöglichkeiten". in der ersten phase zogen wir in drei gruppen 
durch die Stadt, in der das seminar stattfand. die erste gruppe war 
mit einem laborkoffer ausgerüstet und untersuchte den grad der Ver­
schmutzung eines flusses vor einer fabrik, nach einer fabrik, vor 
einer klaranlage und nach der klaranlage; die zweite gruppe hielt 
mit einer sofortbi1dkamera ihre ästhetischen eindrücke von der stadt 
fest, die in einem Prospekt des verkehrsvereins in frag­
würdigen fotos festgehalten war. in der dritten gruppe schließlich 
nahmen wir mit tonbandgeräten den straßenlärm außerhalb und innerhalb 
der Wohnungen der anwohner auf und interviewten die anwohner Über die 
von ihnen empfundene belästigung durch und ihre maßnahmen gegen den 
straßenlärm. am abend dann stellten die einzelnen gruppen ihre Un­
tersuchungen in form einer Wandzeitung, eines touristischen anti- 
prospektes und einer rundfunkreportage zur diskussion. die phase 
zwei leitete ich mit einem referat über die sozialen und Ökologischen 
folgen der konsumgesel1schaft ein, in der ich auch versuchte, die 
am vertag gewonnenen ergebnisse in den rahmen einer Interpretation 
ermöglichenden entwick1ungstheorie zu stellen. daraufhin stürzten 
wir uns in ein umfangreiches und langwieriges planspiel, in dem wir 
das ringen von bürgerinitiativen, gemeinderat, unternehmerverband, 
bürgerversammlung und massenmedien um den neubau einer Industrie­
anlage mit allen bürokratischen rafinessen und Verzögerungen durch­
zuspielen versuchter,. in der phase drei folgte wieder ein referat 
über die Unzulänglichkeit der bisherigen reaktionen auf die ökolo­
gische krise und in phase vier wurde ein sonnenkol1ektor gebaut und 
möglichkeiten der Umsetzung der auf dem seminar gewonnenen einsichten 
in politisches handeln im heimatort erörtert.
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ItteiatuKhiwoet-S: "ein ökotogte-pnojetzt ffa dte jagendg^appenembeit" von benno 
ha^enegeA tu: "deutsche jagend" he^t 9119.

die erfahrung dieses oben genannten seminares gibt mir die Hoff­
nung, daß es in nichtinstitutionalisierten, gleichwohl aber organi si er­
ten, 1 ernsituationen möglich ist, durch den versuch des einbezugs aller 
relevanten lernfelder eindrückliche und befriedigende 1ernerfahrungen 
zu initiieren, doch ob dieses lernen damit auch wirkungsvoll ist, d.h. 
politisches handeln ermöglicht und motiviert, darüber bin ich mir nicht 
im klaren. denn damit, daß die reflexion von 1 ernprozessen in den ver­
schiedenen lernmodi, und damit die vergewisserung von 1ernbewirkungen, 
alleine die Sache der 1erniniatoren oder gar nur der sache der erzie­
hungswissenschaftler sein soll, damit möchte ich mich nicht zufrieden 
geben. selbstverqewisserung erst kann ausgangspunkt freien und selbst­
verantwortlichen handelns sein.

auf die notwendigkeit, entwick1ungsbezogenes lernen multidimensio­
nal zu denken, haben GEORG KRÄMER und MARIANNE GRÖNEMEYER nachdrücklich 
hingewiesen. unter das lernziel 11 entwi ck 1 ungspol i t i sehe kompetenz " 
ordnet krämer praktische, affektive, kognitive und soziale fähigkeiten (1), 
wenn wir berücksichtigen, daß diese kompetenzdifferenzierung in einem 
erfahrungsbegriff gründet, der von einer gleichzeitigkeit vielschich­
tiger paral1 elerfahrungen ausgeht (2), wird deutlich, daß kognitive 
kompetenz nicht alleine als ergebnis ausschließlich kognitiver erfah­
rungen und damit manifesten kognitiven lernens gedacht werden kann, 
soziale kompetenz nicht nur als bewirkung ausschließlich manifesten 
sozialen lernens etc.

umgekehrt gesehen muß die möglichkeit in betracht gezogen werden, 
daß di e organisation einer 1 er nsituation auf einen spezifischen lern­
modus hin sich auch als 1 e r n b e w * r k u n g in anderen erfahrungsbereichen 
niederschlägt, und dies in einer weise, die nicht unbedingt dem ins 
äuge gefaßten lernziele entsprechen muß. somit bietet, um auf das 
"öko1ogie-projektM zurückzukommen, das aufeinanderbeziehen der entwick­
lungspädagogischen lernfelder in der 1ernorgan i sati on noch keine gewähr 
für die faktische Integration der ihnen zugeordneten lernmodi. laten­
tes lernen dürfte sich weitestgehend der planbarkeit entziehen. die 
möglichkeit, latenz annäherungsweise in den griff zu bekommen, bietet 
sich nur durch die seibstvergewisserung; das meint ständige reflexion 
des lernens durch die lernenden.

daß in dem "öko1ogie-projekt" das politische handeln an jeden 
einzelnen delegiert wird, und damit durch die abtrennung von der ur­
sprünglichen 1ernsituation möglicherweise nie verwirklicht werden wird, 
mag symptomatisch für die mehrzahl entwicklungsbezogener seminare sein, 
denn bewußtes lernen wird im allgemeinen nur speziell für das lernen 
organisierten und isolierten 1ernveranstaltungen zugeschrieben; han­
deln aber muß alltäglich werden, manche der hier angeführten bei spiele 
verweisen auf die möglichkeit, den alltag als lernort zuerleben und 
widerlegen eine folgenschwere lernpsychologische these, daß nämlich 
lernen erst in der distanz vom alltag ermöglicht werde. für eine ent­
wicklungspädagogik, die politisches handeln (und nicht nur Handlungs­
fähigkeit) anstrebt, ist die aufhebung dieser distanz unabdingbar.

meine hier angestellten Überlegungen zu lernformen in der ent­
wicklungspädagogik bringen mich zu einer idealtypisehen Vorstellung von 
entwicklungsbezogenem lernen, welche ich formal kennzeichnen möchte mit

(1) g. krämer: pädagogische aspekte entwicklungspolitischer Öffentlich­
keitsarbeit, a.a.o., s. 167.

(2) m. gronemeyer: dritte weit in der schule, a.a.o., s. 71.



22

- al 1tagsgebundenheit,
- Vollständigkeit, Parallelität und Integration der lernmodi und 
- selbstreflexivität.

Praxis wird hinsichtlich ihrer bewirkungen immer bedeutungsvoller 
sein als noch so viel ideale theorie. sinn allerdings können wir un­
serem praktischen bemühen erst dann zusprechen, wenn es sich theore­
tisch begründen läßt, EK
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