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Klaus Seitz

Nichtinstitutionalisierte Lernformen in
der Entwicklungspadagogik

UBER DAS ANLIEGEN DIESES BEITRAGES

hinter der zeitschrift fiir entwicklungspadagogik, so schreibt
alfred k. treml in seinem einfiihrenden editorial der ersten nummer,
stehe nicht nur ein theoretisches, sondern auch ein prakt1sches.1n-
teresse und bediirfnis. die zeitschrift fir entwicklungspadagogik
mochte (und diese zielsetzung begriindet zumindest meine motivation
zur mitarbeit an dieser zeitschrift) eine hilfe sein fir all jene,
deren - bemiihen es 1ist, sei es in pddagogischen berufen oder als
laienpddagogen, jin aktionsgruppen oder durch ihren alltag, einfluld
zu nehmen auf die neugestaltung der okonomischen, dkologischen und
gesellschaftlichen entwicklung nach maBstdben, die in einer globalen

verantwortung grinden. sie mochte koordination und reflexion unseres
entwicklungspddagogischen handelns ermdglichen.

daB die entwicklungspadagogische praxis, die lange vor jedem er-
ziehungswissenschaftlichen konzeptionsbemiihen entstanden ist, eine
theorie braucht, um diskutierbar, kritisierbar und vor a]]em entwick-
lungsfdahig zu werden, ist oft genug betont worden. und 1ch habe_den
eindruck, daf sich im laufe der nun acht nummern dieser ze1t§chr1f?
ein ansatz einer theorie der entwicklungspddagogik herauskristalli-
siert hat, daB vieles, was anfangs noch undeutlich und vage war,
konkreter geworden ist, daB man in manchen fragen zum wissenschaft-
lichen konsens gekommen ist, der weiterentwicklung ermdglicht, ohng
geschlossenheit vorzutduschen, zumindest, so scheint es mir, hat d}e
bislang gefiithrte diskussion die releyanz einer entwick1ungspé@agog1k
bestdtigt, sie vielleicht sogar als eine "alternative pddagogik",

wie es kirzlich in einer rezension des readers "entwicklungspddagogik
hieB, begriindet.

doch was hat sich seitdem in der praxis getan, wo ist die theori?
retevant geworden fiir un ser entwicklungspddagogisches handeln? be-
richte aus der praxis sind in der zep verhdltnismdBig rar geblieben.
sie sind rar geblieben, obwohl der groBteil der bisherigen autoren
auch in aktionsgruppen oder bildungsinstitutionen der verschiedens-
ten trdager entwicklungspddagogisch - titig ist. in gesprdchen mit
lesern und mit anderen autoren kam des tfteren zur sprache, daB
viele sich scheuen, praxisberichte zu publizieren. "ich firchte,

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 abzuschiitten ., mdgen wohl formalwissenschaften auch im
wolkenschlof3 bedeutungsvoll sein, die erziehungswissenschaft jeden-
falls ist es dort nicht, geschweige denn die entwicklungspddagogik.
man hat oft dariber gestritten, worin die wirde, die dignitit der
pddagogik liege. ich mdchte meinen, die wiirde der entwicklungs-
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pddagogik erweist sich in ihrer praxis, welche sich einer globalen
verantwortung verpflichtet weiB3.

es wire ein grofBes anliiegen der mitarbeiter dieser zeitschrift,
und wir vermuten auch vieler leser, die zeitschrift fir entwicklungs-
padagogik verstarkt zu offnen fir die dokumentation von erprobten
lernformen, fir den erfahrungsaustausch und die reflexion von praxis.
daher bitten wir an dieser stelle alle leser, ihre erfahrungen im
entwicklungspddagogischen handeln zur diskussion zu stellen.

ich mochte im folgenden einige beispiele fir lernformen in der
entwicklungspdadagogik anfihren, die ich zum teil selbst erfahren
habe, oder deren kenntnis mir, zum anderen teil, bei der 10sung
von problemen in der eigenen entwicklungspddagogischen arbeit hilf-
reich war. des weiteren mdchte ich einen ansatz zur didaktischen
rekonstruktion und konstruktion entwicklungspddagogischer lern-
formen erschlieBen, mit dem eine moglichkeit zur kritischen und
theoretisch begriundeten bewertung und weiterentwicklung von praxis
eroffnet werden sol1. wenn ich nun die dokumentierten beispiele
unter dem begriff der "lernform" zusammenfasse, der hilflos, aber wenig
belastet ist, so liegt dies in den bedenken begriindet, die ich an
anderer stelle gegentiber der konstrukition von handlungsmodellen noch
erortern werde,

ERLEBTES UND ERLESENES - BEISPIELE ENTWICKLUNGSPADAGOGISCHEN
LERNENS UND HANDELNS

- e o e e M R e Mmoo e I I I e o - - - E m we v M oam we w m

die sache steht wohl in den meisten fdllen, in denen menschen
zusammenkommen, um zu lernen, im mittelpunkt des interesses, sei es
in universitdren vorles .ungen, in wochenendtagungen, in gruppenge-
sprachen, im schulischen unterricht oder auch nur bei der buchlek-
tire im stillen kdmmerlein, eine hauptschwierigkeit entwicklungs-
pddagogischer themenzentrierung beginnt schon bei der angemessenen
problemfindung und problemformulierung. wie oft habe ich es nicht
schon erlebt, daBR selbst in heiBen diskussicnen der grofBte teil der
moglichen diskussionsteilnehmer sich als schweigende mehrheit nicht
zu artikulieren wuRte, daB ich selbst oft dieser schweigenden mehr-
heit angehdre, weil sich die gesprdche um ein fir mich nicht rele-
vantes thema drehen oder sich ldngst vom wurspriinglichen thema ent-
fernt haben. .

- in der evangelischen akademie arnoldshain wurde eine moOglichkeit
des findens gruppeneigener themen erprobt: jeder der teilnehmer
schrieb zu beginn des seminares, welches unter dem iUbergreifenden
thema "entwicklung aus eigener kraft" stand, seine anliegen auf ein
papier, seine fragen, interessen, probleme, die er gerne mit anderen
diskutieren wollte, deretwegen er iiberhaupt sich erst in diese lern-
situation begeben hat. anschiiefend schrieb jeder nieder, was er

den anderen an eigenen erfahrungen, informationen, erkenninissen

usw. vermitteln kdonnte. die einzelnen papiere wurden an eine anfragen-
bzw. angebotstafel geklebt. nun konnten sich die teiinehmer in einer
plenumssitzung angesichts der vielen individuellen anfragen und an-
gebote der seminarstrukturierungwidmen, durch das aufeinanderbeziehen
von fragen und angeboten, das zusammenziehen von fragenkomplexen,
durch kleingruppenbildung und zeitliche organisation usw.

Litenaturhimeds: arbeitsgemednschagt girn erwachsenenbildung det ev. Rirche
in hessen und nassau - entwicklung aus edigener kraff,
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1976, elkhn, paulusplatz 1, 6100 darmstadt.

- in einem methodenkurs der themenzentrierten interaktion tzi stellten
wir kriterien fiir die formulierung gruppeneigener themen auf: jede
diskussionsrunde begann, indem ein problem in unmiBverstindlicher
weise als frage gestellt wurde, wobei diese frage in ihrer formu-
lierung eingangig und stets nachvollziehbar sein sollte, sich durch
einen ich-bezug an jeden teilnehmer direkt richten solite und in der
fragestellung eine konstruktive antwort ermtglichen sollte. es war
eindrucksvoll, zu erleben, wie sehr sich in allen diskussionsrunden je-
der teilnehmer engagiert darum bemiihte, eine antwort auf die eingangs
formulierte fragestellung zu finden und wie, durch das gegenseitige
aufmerksammachen auf die von allen gewiinschte diskussionsfrage, das
gesprdch sich immer wieder auf die zielrichtung der frage einpendelte
und kaum zerfledderte. typische tzi-themen sind beispielisweise

"wie werde ich in meinem alltag mit konflikten fertig?" oder "wie kann
ich meine bediirfnisse befriedigen, ohne anderen dabei zu schaden?”,
doch auch in problembereichen, in denen sich weniger gut nach tzi-
kriterien arbeiten 1iB8t, habe ich inzwischen schon oft erlebt , wie
sehr die diskussion intensiviert wird durch die gemeinsam und exakt
formulierte fragestellung, (die am besten auch noch an der tafel
8chriftlich fixiert wird), die jeden herausfordert, sich zur bedeutung,
die diese frage fur ihn perstnlich hat, zu duBern. wer kennt nicht
die diskussionen, die im stile "jetzt reden wir iiber den militaris-
mus in der brd!" eingeleitet werden und dann in einem zwiegesprach
uiber den ndhrwert des suppenhuhnes enden...

Literatunhinweds: ruth cohn - das thema als mitielpunkt interakiioneller grup-
pen, 4in: "zeltschndifl §iin gnuppenpéychoiog&e und gruppen-
dynamik® 3/11 1970.

- "lebensweltorientierter ansatz”, "situationsorientierter ansatz”,
alltdgliche erwachsenenbildung", "generative themen", “bochumer nah-
bereichsthese® dies alles sind namen von konzepten, die eine 10sung
des widerstandes anstreben, der sich beim transfer objektiver be-
troffenheit in subjektive betroffenheit auftut. iiber diese ans@atze
ist in aufsdtzen und rezensionen in der zep mehrmals berichtet worden,
ich mochte daher ihre nahere charakterisierung an dieser stelle un-
terlassen. so sinavoll 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 situationsorientierten ansatzes
woh] miBverstanden ist, wie er nicht angewendet werden sollite, da er
in dieser form die alltagserfahrungen der lernenden mifbraucht:

der lehrer tritt ins klassenzimmer., seine erste frage an die schiiler:
"was habt ihr heute friih nach dem aufstehen getan?" fritzchen ant-
wortet: "ich bin aufs klo gegangen". 1lisa: “ich habe gefrihstickt®.
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 zdahne geputzt" - "sehr schon, und mit was habt

ihr euch die zdhne geputzt?” - "mit zahnpasta" - "mit wasser" .

der lehrer: "mit wasser, richtig, und wiBt ihr auch aus was wasser
besteht - fritz?" - "aus wasserstof und sauerstoffi™ der lehrer

erfreut: "sehr richtig, fritz - und lUber den sauerstoff wollen wir
heute reden. schlagt euer chemiebuch auf!®...

die sogenannten "generativen themen" mogen wohl kaum aus sich
heraus generative ptenzen zu wecken. in der dritte-welt-arbeit habe
ich mit themen wie "tourismus" oder "ernihrung", die von der theorie
her generativ par excellence sind, und fir die sich bej vielen
menschen auch eine subjektive bhetrgffenheit herstellen 13ER%, ent-
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tauschungen erlebt oder von solchen erfahren, viele menschen sind
nicht bereit, iliber ihre subjektive betroffenheit mit anderen zu re-
den. mit manchen liefe sich wiederum leichter ein gespriéch liber
die hotelburgen in nairobi anfangen als iber 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:
konfliktfahigkeit, die fihigkeit, seine subjektive betroffenheit
einzugestehen und anderen mitzuteilen,
Literaturhimeedse: gerhard strunk: Lebensweltonientierung. 4n: feanen und han-
deln, hg. von der dt. ev. arbeditsgemeinschaft fir ervachse-
nenbildung, burckhardhauws-verfag 1980. ] o
hatberstadt w.a.: zwr entwickfung ednes situationsornientienien
ansatzes in den erwachsenenbildung. studienstelle des deae,
schillenstn. 58, 7500 karlsruhe.
marianne gronemeyen: dritte welt in den schufe, probleme des
transfers, Ln: zun methodik des ﬂe&nbe&e&qhé dritie well,
schriftenneihe den bundeszentrale gin politische bifdung, bd.
118. ,
futz von wender: alltigliche ewwachsenenbildung. beltz, wedn-
he4m 1980.

"die sache" alleine als gesellschaftspolitische themen zu deuten,
hieBe die mdglichkeiten entwicklungsbezogenen lernens unterschitzt.
im grunde 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 konnen.
dsthetische erfahrung bietet die chance, daB "dsthetisch als legi-
tim erfahrene bediirfnisse wieder unsere bediirfnisse ausdriicklich wer-
den" (1). reimer jochims sieht in der "konzeptionellen malerei" (ce-
zanne, mondrian u.a.), gar die moglichkeit, visuelle transzendental-
reflexion einzuiiben, durch die wir lernen, die grundstruktur unserer
wirklichkeitserfahrung, die jochims gleichzeitig als die erkenntis-
theoretische grundlage der zerstorung unserer lebensumwelt sieht,
neu zu definieren, indem wir die in der kunst erfahrene visuelle iden-
titdt zur gesellschaftlichen identitdlentfalten. er erdffnet damit
einer politisch verantworteten kunstdidaktik ungeahnte mdglichkeiten.
dsthetische erziehung darf nicht nur instrument bildungsbiirger-
Tichen standeserhaltes sein.

Literatunhinwedse: rnedmer fochdms: visuelle identilit, insel verlag, -fm 1971
Llenand wawrzyn: methodenkriiil des Literaturuniendichits.
sammbung Luchterhand. darmstadt 1975,

WA am R e am ER . SR e o M AR ML MR p e R o ek e am ey e S S N L M e e R e o W TE o g e mr wr o owm G M ar — E  wr e o

sachbezogenes lernen, welches fir den lernenden selbst relevant
werden will, setzt voraus, dafl der lernende in der Jlerngruppe uber-
haupt erst einmal die mboglichkeit hat, seine gedanken und argumente
authentisch und angstfrei zu duBern. es setzt voraus, daB er kom-
munikative kompetenzen hat und diese verwirklichen kann. in b71-
dungsveranstaltungen 1n traditioneller seminarform werden die indi-
viduelien anliegen und dngste, die pers6nlichen konflikte und gefihle
in der kommunikationssituation meist aufgrund der prioritat der
sachdiskussion unterdriickt. doch in welche utopische fernen riickt
die hoffnung auf eine freie gesellschaft, wenn wir in den gesprachen
in unseren gruppen selbst unterdriickte oder unterdriicker sind?

(1) wawrzyn, a,a.0., s. 111
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- die integration von sach- und soziallernen ist das anliegen der the-
menzentrierten interaktion nach ruth cohn., der titel tduscht. in
einem methodenkurs habe ich selbst erfahren, daB im grunde nicht das
thema im mittelpunkt des interesses steht, sondern eben die inter-
aktion, die personliche erfahrung selbst. das thema ist bei forma-
lisierter anwendung der methode . nur ein austauschbares vehikel so-
zialen lernens. dennoch glaube ich, daR die kommunikative haltung,
die sich in der tzi ausdriickt, auch im lernen mit (nicht austausch-
barem) politischem interesse hilfreich sein kann. auf die anfihr-
ung der kommunikationsregelin, deren reglementierungen mehr angst
erzeugen als sie abzubauen vorgeben, mochte ich hier verzichten.

die tzi-haltung driickt 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 schwel-
gen willst, bestimmte, was du sagen willst und was du nicht sagen
willst., 2) “stdrungen haben vorrang!", d.h. teile es den anderen
mit, wenn du dich in der gruppe unwohl fiihlst, wenn antipathien dich
hemmen, an den gespridchen teilzunehmen, wenn das gesprdach an deinen
interessen vorbeigeht. da ich den liberalistischen grundgedanken,
der hinter diesen postulaten steht, daB das gemeininteresse sich
aus dem konkurrenzkampf der eigeninteressen ergebe, flir widerlegt
halte, mochte ich einen dritten satz hinzufiligen: "berlicksichtige
bei deinen handlungen und duBerungen die interessen derer, die von
deinen handlungen betroffen sind!". eine kommunikative haltung, die
sich mit diesen sdtzen umschreiben 13Bt, hat es mir inzwischen in
vielen gruppen ermdglicht, nicht nur gewinn aus der sachdiskission
2u ziehen, sondern auch personlich in jhr befriedigt zu sein. in
der rolle des lerninitiators bin ich bemiiht, diese kommunikative hal-
tung 2zu beginn der sachdiskussion zum gesprdch zu stellen. eine
soiche "meta-kommunikation" zu beginn von seminaren, diskussions-
runden o0.d. scheint mir hilfreicher zu sein als die oftmals frus-
trierenden riickblicke im nachhinein in form von feed-backs .
Literaturhinwedse: n. cohn: von den psychoanalyse zun themenzenirdierten inteir-
aktion, atuttgarnt {kLett) 1975. )
u. volken: die themenzentriente interaktionefle methode in dex
cruvachsenenbifdung. 4An: erwwachsernenbifdung, sept. 77.

wer sich ndher mit der tzi befassen mdchte, dem kann ich die ein-
fiithrungsmethodenkurse von dr, elisabeth waelti, hGheweg lo, ch-3006
bern empfehlen [y rqqebiihr Sfr 265.-).

- w.mader hat im rahmen einer "handlungsorientierten didaktik"
kategarien zur differenzierung der identitdlsbezogenen persontichen
lternvoraussetzungen erarbeitet, die halberstadt u.a. normativ so zu
fassen versuchen, daf8 sie in der konkreten lernsituation erfahrbar
werden: da anzunehmen ist, daB menschen in sozialen situationen

ein bestimmtes bild von sich selbst einbringen und bewahren mdchten,
missen wir lernen, das anderssein desanderen zu akzeptieren;

da anzunehmen ist, dal menschen immer schon bestimmte kenntnisse

und fertigkeiten mitbringen, missen wir die erfahrungen und kompe-
tenzen der teilnehmer ernst nehmen; da anzunehmen ist, daB menschen
in sozialen situationen bestimmte handlungsziele verfolgen, missen
wir ermdglichen, daB jeder seine interessen einbringen kann; da
anzunehmen ist, daB menschen in sozjalen situationen sich wechsel-
seitig interpretieren, sollte iiber die vermutungen und unterstellun-
gen geredet werden; daanzunehmen ist, dafl menschen neue sjituationen
nach dem muster friiherer erfahrungen deuten, miissen wir unterschied-
liche sichtweisen toderieren; da anzunehmen ist, daB menschen in
sozialen situationen mit macht und einfluB umgehen, miissen wir in




der lage sein, machtverhdltnisse zu thematisieren (1).

Litenatunhinwedse: halberstadt w.a.: zur entwicklung ednes sétuatdonsondentienten
ansatzes Ln dern emwachsenenbildung, 4.0. _
w. mader: modell edner handfungstheoreiischen didakiik als sozia-
Lisationstheonde. 4An: mades/wegmann: ervachsenenbifdung. bad
hedlbruimt 1975,

- wdhrend eines lehrgangs der diakonie fiir zivildienstleistende in
der behindertenarbeit habe ich eine erfahrung gemacht, die ich

wohl mein leben lang nicht vergessen werde. in kleingruppen fuhren
wir in die stddte der umgebung und verbrachten dort einen ganzen

tag im rollstuhl, indem wir einen korperbehinderten mimten, mit der
aufforderung, unsere rolle so konsequent als moglich zu spielen.

wie klein habe ich mich da gefiihlt, als ich einen ganzen tag lang

zu den menschen aufblicken muBte, wie entb1dRt war ich den blicken
ausgeliefert, die mich anstierten, um dann ruckartig von mir abzu-
gleiten, wie wiitend war ich angesichts der uniiberwindbaren bord-
steine, der viel zu engen telefonzellen, der nicht bewdltigbaren
treppen und stufen an der post, bei der bdckerei, wieviel vertrauen
muBte ich aufbringen, als man mich in der toilette einer gaststatte
aufs klo setzte,
wie groll war meine
freude, als zwei
manner mich in mei-
nem rollstuhl die
treppen zur post
hinauf trugen und
‘draullen warteten,
bis ich meine brief-
marken gekauft hat-
te, und wie grof3
war die erniedrig-
ung und das entset-
zen, ails mir der
schaffner am zug
mitteilte, daR ich
im rollstuhl nicht
ins abteil konne,
so daB mich dann
vier bahnbediens-
tete ins gepdck-
abteil hieften, wo-

.. . . . fiir ich auch noch den
das offentliche verkehrswesen aus der sicht eines roll- vollen fahrpreis

stuhlfahrers hautnah erfahren,.. entrichten muBte.

spatestens als am ankunfitsbahnhof kein mensch wulRte, wie man mich
wieder herunterholen sollte, wurde mir deutlich, wie wenig die bahn
darauf eingestellt ist, daB auch rollstuhlfahrer einmal mit der
bahn fahren konnten.

in dieser wohl hochsten form des “"rollenspiels” habe ich eine
stadt und ihre menschen so gesehen, wie ich sie in meinem alltag
woh1 nie habe sehen konnen. noch einen schritt weiter in der skala
der rollenspiele, ja soweit, daB man fast schon nicht mehr vonsei-
nem spiel sprechen kann, ging ein ehemaliger arbeitskollege von mir.

(1) halberstadt u.a., a.a.o. s. 14
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trotz abgeschlossener berufsausbildung und gesicher ter position
hdangte er seinen beruf als heilerzi¥her an den nagel und nahm fiir
unbestimmte zeit einen job bei der miillabfuhr in einer groBstadt
an, um, wie er meinte, “zu lernen". aufgrund seiner nun beschrank-
ten finanziellen moglichkeiten und seinen neuen status als mensch
der untersten sozialen stufe unserer gesellschaftspyramide war er
gezwungen, auch sein privatieben seinen kollegen und seinem neuen
milieu anzugleichen (ich hoffe noch immer auf einen erfahrungsbe-
richt von ihm fiir die zep, doch er hat dies bisher abgelehnt; in-
zwischen ist er schon iiber ein jahr bei der stadtreiniqung). plotz-
lich wird gesellschaft und umwelt in einer perspektive zur wirk-
lichkeit, wie sie sich kognitiv nicht einmal anndhernd nachvoll-
ziehen 1dBt. wo die entwicklungspddagogische relevanz solcher er-
fahrungen liege? die erfahrung gesellschaftlicher defiziens ist
mehr als deren bloBe zur-kenntnisnahme. sie aktiv jert als be-
troffenheitserfahrung die handlungsbereitschaft, dies umsomehr, als
wir in dieser form des “"rollenspiels" in der lage sind, uns am
eigenen schopfe aus dem fremden alltag herauszuheben und damit das
erlebte nicht nur als partikulares zu deuten.
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arbeit, hier nur im engen sinne als praktisch-technisches tun
verstanden, ist fiir entwicklungsbezogenes lernen nicht nur auf dem
hintergrund eines "learning by doing"-konzeptes (dewey, s.a. ter-
pinc in zep 2/79), der vorstellung, daB wir dann quasi nebenbei am
besten und eindriicklichsten 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,
daB die dkonomische heteronimie des einzelnen in einer ilberent-
wickelten gesellschaft energetischen leerlauf (und damit energie-
verschwendung und kontraproduktivitdt), verlust an verantwortungs-
bereitschaft und zunehmende einschriankung der mdglichkeit poli-
tischer einfluBnahme bedeutet (vgl. i1lich, die sogenannte energie-
krise, rowohlt, hamburg 1974). die zuriicknahhme von autonomie,
die "entwicklung aus eigener kraft" ist eine mdogliche stategie zur
bewdltigung der globalen iberlebensprobleme fiir den bereich des all-
tags wie im weltwirtschaftlichen system; die (wieder-)erlangung
praktischer kompetenz, die beherrschung von (iiber-)lebenstech-
niken ist wesentliches lernziel der entwicklungspadagogik. ein
mensch, der gelernt hat, wie er seine eigenen kartoffeln unter be-
riicksichtigung energetischer und okologischer grenzen anbauen kann,
hat moglicherweise ein mehr an gesellschaftlicher verdnderung be-

wirkt, als die konferenzteilnehmer, die eine petition an den bundes-
tag formulieren,

- praktisches lernen scheitert schon am nichtvorhandenseln ppgi.
tischer lernorte. neubau-wohnungen haben keine hiitten und schuppen
mehr, in denen man werkeln kdnnte, die grinflichen in den stddte
sind statt dem gemiiseanbau unkrautfreien englischen rasen vorbe-
halten, es gibt kaum mehr schreiner oder schlosser, denen man bei
der arbeit lber die schulter blicken k&nnte. und auch in tagungs-
hdusern, in denen man {ber Okologie, dritte welt und alternativen
lebensstil diskutiert, sind die rdumlichkeiten nur zum essen und
reden gedacht. der schwalbenhof der familie blum, der wacholderhof
der familie burckhardt, die ldufertsmiihle der internationalen ju-
gendgemeinschaftsdienste (1jgd) oder auch unser kleines projekt mit
biologischem gartenbau hier in reutlingen-rommelsbach, sind die mir
bekannten, am horizont der lernorte aber noch sehr sehr einsamen
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antworten auf die verhinderung praktischen lernens in unserem
schulischen und auBerschulischen bildungswesen. diese lernorte
bieten durch das vorhandensein von ackerland, arbeitsraumen, werk-
zeugen, webstiihlen, waldlos o.a. nicht nur die gelegenheit, prak-
tische kompetenzen zu er-
arbeiten, sondern geben
unserem theoretischen
lernen auch einen rah-

men, der nicht im wider-
spruch zu unseren theo-
retischen einsichten

iiber eine iiberlebens-
strategie steht und

damit auch die mog-
lichkeit der verkniip- o
fung von theorie und . o e

praxis bietet. I'TA &
die ijgd berlin veran- { ARG

;fﬁ

staltet wdahrend der
sommerferien in der
laufertsmihle inter- ANINAS

gg;SETa}ﬁ é:ggzdg?gkgu_ der wacholderhof bei murrhardt
gendlichen selbstorganisiert arbeit und freizeit gestalten. ich
habe eine gruppe kennengelernt, die in drei wochen ein haus von
oben bis unten renoviert und isoliert , ein gewdchshaus gebaut,
brachliegendes ackerland urbar gemacht, einen riesigen sonnenkol-
lektor konstruiert und aufs dach montiert und tdgliich eine bio-
logisch vollwertige kiiche 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 stddten gibt es mittlerweile ansatze, durch die
reuschaffung von lernmidglichkeiten diese trennungen zu liberwinden,
so zum beispiel in den Okumenischen werkstdtten in hamburg und
bielefeld (s. artikel von edda stelck in diesem heft) oder dem kom-
munikationszentrum in niirnberg. 1in einer gesellschaft, in der die
freien lernmoglichkeiten im alltag mehr und mehr verschwinden,

und lernen institutionell monopolisiert wird, ist der erfolg der
entwicklungspddagogik abhdngig von der ausweitung solcher lernorte.

anschriften: schwalbenhos, 4am. blum, kfostenstrabe 46, 7290 freudenstadt-cbeamusbach;
wacholdenhof, stednbeng 131, 7157 murrhandt;
{fad, Lieitzenburgen stn. 98, 1000 berdin 15,

- verschiedene schulen sind dazu iibergegangen, einmal im Jahr
versuchsweise eine sogenannte “"projektwoche" durchzufihren, in
welcher die klassenverbdnde aufge 1ost werden und sich die
schiler zu projektgruppen zusammenfinden, in denen eine woche
lange gezielt an einem thema gearbeitet wird, meist auBerhalb

der schule und in verbindung mit einer praktischen tatigkeit (die
konsegente fortfiihrung des dahinter stehenden pddagogischen kon-
zeptes miiBte eigentlich zur aufldsung unseres bisherigen schul-
wesens flihren - da dies nicht der fall ist, ist vor einer iber-
schdatzung der projektwochen aufgrund ihres feigenblattcharakters
zu warnen). in diesem sommer hatten wir auf unserem kleinen
projekt in rommelsbach mit biologischem gartenbau und k1e1nt1er—_
haltung {(wie wir dort in unserem alltag tdglich lernen kann man m
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"entwicklungspddagogischen tagebuch" von alfred k. treml nach-
lTesen, welches in loser folge in der zep erscheint) fiir eine woche
sechs schiiler eines schorndorfer gymnasiums im rahmen einer solchen
projektwoche zu gast. vor beginn dieser woche hatten wir uns

oft gedanken dariiber gemacht, in welcher form wir den schiilern
den politischen hinter- , -

grund dessen, was sie durch
ihre praktische teilnahme
erfahren, vermitteln soll-
ten. nachtrdglich war es
fir uns recht eindrucks-
voll zu sehen, wie sich
dieses theoretische lernen
ganz nebenbei wdhrend der
arbeit, dem kartoffel-
hacken, dem mulchen, dem
getreidekochen und quark
zubereiten, dem holz sdgen
und tiere versorgen fast
von selbst ergab, ohne dalB
wir eine spezielle form theo-
retischen lernens hatten
entwickeln missen. und die
lernimpulse dieser projekt- g o ;
woche, ausgehend von der .
"bloBen" tgi]nahme an einer beim kompostumsetzen

anderen form der alltagsgestaltung, dirften wirksamer geworden sein

als solche, die von einem einw6chigen okologieseminar ausgegangen
waren,

.
A Y
SR -
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der entwicklungspdadagogische lerninitiator betreibt in erster
linie aktion. in dem maBe, in dem wir bei gesellschaftlichen mehr-
heiten ein falsches entwicklungsbewuBtsein konstatieren, wird be-
wuBtseinsarbeit zur aufgabe; in dem mafe, in dem eine machtelite po-
Titische entscheidungen trifft, die nicht im konsens mit den inte-
ressen infomierter und engagierter bevolkerungsgruppen stehen, wird
protest notwendig. 1in diesem sinne verstehe ich unter aktion den
versuch der einflufinahme auf politische entscheidungen und hand-
lungen, entweder indirekt iiber bewufBtseinsarbeit und die herstel-
lung von "gegen-offentlichkeit", oder direkt durch die ausiibung von
druck auf politisch verantwortliche. piet reckman verwendet
hierfir die begriffe "darstellungstechniken" und "pressure-tech-
niken" (reckmans weitere differenzierungen scheinen mir diesen
kategorien unterordenbar zu sein,bzw. sie gehdren dem bereich
an, den ich weiter unten als "“handlung" bezeichne). um der gefahr
einer lberschdtzung der politischen relevanz entwicklungspidago-
gischen hanklIns habhaft zu werden, erscheint es mir sinnvoll,
deutlich zu unterscheiden zwischen maBnahmen, die auf die rea-
lisierung eines politischen zieles einfluB zu nehmen versuchen
("aktion") und einem handeln, welches ein politisches ziel rea-
Tisiert {"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
20 Jahre alten entwicklungspolitischen aktionsgruppenbewegung
bringen gegenwdrtig in diesem bereich eine verstdrkte diskussion
iber die formen entwicklungspolitischer offentlichkeitsarbeit in
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gang, so beispielsweise im dachverband in baden-wiirttemberg

oder auch auf dem bundeskongref, der vom 31.l0. - 2.11. unter dem
motto stand “"zusammensetzen - durchsetzen'. diese reflexion ist
ausgangspunkt, so hoffe ich, "pddagogischen lernens", d.h. eines
lernens, welches die zunehmende wirksamkeit entwicklungspddagogischen
bemiihens selbst zum ziel hat - eine reflexion lbrigens, die im be-
reich der schulpddagogik durch eine apriorische "lehrender" - "ler-
nender”~-differenzierung allzuoft im sinne eines bloB technelogischen
effektivitdtsproblems verstanden wurde. hinsichtlich dessen, dafi es
in der entwicklungspdadagogik immer auch darum gehen wird, uns mog-
lichkeiten zukinftiger entwicklung zu erschlieen und zudem die
gemeinsame realisierung eines mdglichen zieles im konsens zu be-
schliefen, ist es weitaus angemessener, uns stets zu vergewissern,
daB wir immer gleichzeitig objekte als auch subjekte von lernen
sind.

- bewuBtseinsarbeit wird von entwicklungspolitischen aktionsgrup-
pen vor allem durch informationsvermittlung zu leisten versucht,
Zwei hiirden sind dabei auf dem weg zur herstellung von "gegen-
6ffentlichkeit" zu ilberwinden. die vermittlung von information
scheitert hdufig am unwillen der leute, darstellungen, die eigene
denkgwohnheiten in frage stellen, iberhaupt aufzunehmen, und des
weiteren scheitert die umsetzung einmal assimilierter informaticn
an der politischen apathie: "solange politische apathie zu den
ausgangsbedinngungen entwicklungspolitischer Offentlichkeitsarbeit
gehort, wird die herstellung entwicklungspolitischer kompetenz
nicht allein durch die kognitive aneignung von alternativ-wissen
moglich sein " (1}.

der winnender arbeitskreis dritte welt hat in einer aktion
versuc ht, diese beiden schwellen so nieder als moglich zu halten.
wahrend eines stadtfestes in winnenden stellte der arbeitskreis
seinen stand inmitten von verkaufsstdanden mit ausldndischen spezia-
1itdten und bot eine "stidafrikanische spezialitdt” an: hirsebrei.
dabei erhielten die hungrigen kdufer fiir den selben preis je
unterschiedliche mengen auf ihren tellern zugeteilt, die blonden
einen groBen schlag, die schwarzhaarigen einen kleinen klacks.
das den verdutzten essern in die hand gedriickte flugblatt Uber die

- situation in siidafrika hatte dann folgenden kopf:

é&Q'habQ soebenn edine mahfzedit erhalten, wie sie in sudairiha
iublich {5t:

Siud Sie %u*w%%éww?f

dani £iegt es nur daran, daB sie bLond sind!
Sivd e Shlbeduk cotggs oo

dann habes sie eben die falsche haarfarbe!

des weiteren verwies der arbeitskreis auf die icichteboykott-
aktion der evangelischen frauenarbeit und forderte die 1eute.auf,
sich an diesem boykott beim eigenen einkayf zu beteiligen. indem
dem nichts boses ahnenden standbesucher politische strukturen sym-

(1) georg krdmer, a.a.o0., 5. 160
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bolisch erfahrbar gemacht und ihm gleichzeitig eine handlungs-
perspektive erdffnet wurde, boten die vermittelten informtionen
tatsachlich die mtglichkeit, politisch zu motivieren.

‘ auf der suche nach moglihen politisierungserlebnissen rede
ich mit anderen aktionsgripplern gerne iiber die frage "was hat
mich dazu bewegt, entwicklungspolitisch titig zu werden?".

die hdufigsten antworten auf diese frage: "ich wollte andere

feute kennenlernen", "diese oder jene einsicht hat mich nicht

mehr in ruhe gelassen” und “"ich habe eine moglichkeit 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, entwicklungspadagogik zu betreiben?

fiteraturhinweise: georng hrdmen - padagogdsche aspekrte ent-
wicklungspolitischer Gffentlichkeitsanbest, haag und herchen $o.
piel reckman - soziale aktion, Laetare Iimba, nirnberg 19§0.

bundeskongreB entwicklungspolitischer aktionsgruppen - aktions-
handbuch dritte welt, hammer, wuppertal 1980.

~ bei der nachbesprechung der einwGchigen besetzung der marien-
kirche in reutlingen anlaBlich der gewaltsamen rdumung des be-
setzten bohrplatzes loocd4 in gorleben gab es innerhalb unserer
birgerinitiative kontroversen iliber die einschatzung dieser aktion.

die aktion war in erster linie als protest "nach oben" gedacht
gewesen und wir waren uns

dariiber einig, daB sie als
solche erfolgreich war

(nicht, daB sie etwas be- D\ES lR[HE T
wirkt hdatte, doch konnte g : 137 W

sie zumindest die bereit- ; P X
schaft politischen wider- ‘EORx EBEN
standes in bisher nicht be- " rasemen

§ e

kannten formen artikulieren).
doch jede akw-"pressure"-
aktion nach oben schafft auch
offentlichkeit, ist gleich-
zeitig eine Offentlich-
keitsaktion, die die kern-
energie zu ithrem thema hat.
und hier haben die erfah-
rungen von manchem kir-
chenbesetzer im gespréch
mit zutiefst aufgebrach-
ten passanten gezeigt,

daB die form, in der wir unseren protest vorgebracht hatten, bei
vielen die sache, fir die wir uns als kernenergiegegner eine-
setzen, ins zwielicht brachte und damit gerade die auseinander-
setzung mit unseren argumenten verhinderte. der offentlichkeits-
aspekt von pressure-aktionen ist gevade bei gesellschaftlich "hei-
Ben" themen wie kernenergie oder ristung immer wieder zu bedenken.
ich habe erfahren, daB diese kirchbesetzungen bei vielen unser
politisches interesse in mifkredit gebracht haben, und ich bin

mir unsicher dariiber, ob der ausdruck politischen widerstandes
diesen verlust aufwiegen kann.

Literaturhdinweds: charnleas walken - traindng gewalifredern aktion,
waldkinch 1975
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das bemiihen um die verwirklichung eines entwicklungsweges
im individuellen handeln wie im gesellschaftlichen rahmen setzt
hinsichtlich der uniiberschaubar umfangreichen denkalternativen
von entwicklung eite normative entscheidung voraus. seitdem wir
uns nicht mehr auf einen per se giltigen ethischen kodex be-
rufen kdnnen, ist es in entscheidungsgremien jeglicher art iliblich
geworden, so auch in den entwicklungspolitischen aktionsgruppen,
die ich kennengelernt habe, entscheidungen per verfahren zu legi-
timieren, in der regel durch abstimmungen, aber auch durch die de-
legation an als kompetent anerkannte  personen., da eine moglich-
keit der letztbegriindung von normen alleine durch rationales ar-
gumentieren nicht vorstellbar ist, kommen wir tatsdchlich nicht
umhin, die kommunikationsform, innerhalb derer begriindungen von
entscheidungen geleistet werden, als maBstab derer legitimitat
mit einzubeziehen. die frage ist nur, welche kommunikationsform
dem verninftigen begriinden von normen angemessen ist.

da die moglichkeit von normbegriindung auf der annahme grin-

det, daf ein interessenkonsens auf der basis praktischer ver-
nunft zwischen allen von einer norm betroffenen herstellbar ist,
empfiehlt es sich, diese fiir moralbegriindung quasitranszendentale
vorstellung einer "idealen kommunikationsgemeinschaft® (apel)
als kommunikationsform von entscheidungsbegrindung anndherungs-
weise zu realisieren. dies bedeutet, da3 in der form des dis-
kurses all diejenigen, die von einer entscheidung betroffen sind
und bereit sind, dariber zu argumentieren, miteinander herrschafts-
frei kommunizieren, bis sie zu einem konsens gefunden haben. ler-
. 'nen im feld "entscheidung" zielt damit auf die befdhigung zum

diskurs, ‘einmal hinsichtlich der. kommunikativen kompetenz zur
diskursiven interaktion, zum anderen hinsichtlich des rationalen:
argumentierens liber normen und schlieBlich hinsichtlich der sen-
sibilitdt filir die interessen derer; die sich im mdglichen wir-
kungsfeld der eigenen entscheidungen und handlungen befinden.

Literaturhinweds: kLaus moflenhauenr - theornden zum enzdiehungs-
prozeB, minchen 1974, 4, 17 - &0

~ ich habe es bisher selten erlebt, daB gruppen in entscheidungs-
fragen bis zu einem konsens durchdrangen. in den situationen, in
denen uns dies dennoch gelang, habe ich dies fast als begliickend
empfunden. auf dem bereits erwdhnten lehrgang fiir zivildienst-
leistende der diakonie hatte im rahmen unserer rollstuhliselbst-
erfahrung eine dltere frau einem der rollstuhlfahrer einen 5odm-
schein in die hand gedriickt und war auch schon wieder verschwun-
den, bevor der verdutzite rollstuhlfahrer das rollenspiel auf-
decken konnte. 1in der abendlichen gesprdchsrunde wollten wir nun
gemeinsam dariiber beraten, was wir mit diesem geld anfangen soll-
ten, allerdings ohne zum mittel der abstimmung greifen zu miissen.
zuerst sammelten wir mogliche verwendungszwecke, darunter bei-
spielsweise "spende an eine behinderteneinrichtung”, "faf bier",
"spende an die zanu”. im verlauf der daran anschlieBlenden dis-
kussion, liber deren stand wir uns regelmdBig durch reih-um-blitz-
lichter vergewisserten, vermochten die begriindungen fir eine
zanu-spende am schwersten zu wiegen, womit dann aber eine kan-
troverse dariiber entbrannte, inwieweit wir als pazifisten einen
bewaffneten befreiungskampf unterstiitzen konnten. nach einer
vierstiindigen diskussion, in der jeder zumindest innerhaib der
blitzlichtrunden seine eigenen interessen artikuliert hatte und
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mit den interessen der. anderen abzuwdgen versuchte, einigten wir
uns schlieBlich darauf, das geld projektgebunden einer kranken-
station der zanu zukommen zu lassen. wir hatten die argumentation
so lange fortgefuhrt, bis in einer blitzlichtrunde endlich jeder
der 40 diskussionsteilnehmer sich mit der vorgeschlagenen einigung
vorbehaltlos einverstanden erkldren konnte. allerdings hatten

im verlaufe des gespraches 2zwei entschiedene gegner einer zanu-
spende den raum mit der duBerung verlassen, daB sie kein interesse
an einer weiteren argumentation mehr hdtten. diese diskussion hat
mir zweierlei gezeligt: daB eine konsensfindung sehr sehr viel zeit
bengtigt, und daB das konsensmodell der entscheidungsfindung inso-
fern noch idealtypisch ist, als esdavon ausgeht, daB jeder der be-
troffenen bereit und in der lage ist, verniunftig zu argumentieren.

e e e e W RS o e = v et S e o o v o B e ok e S o = e

die handlun als die praktische realisierung eines begrin-
deten zieTes unter beriicksichtigung der einsichten in sachzusammen-

hdnge und unter abwdgung ihrer dffentlichkeitswirkung setzt re-
flektiertes lernen in-all den zuvor genannten lernfeldern voraus.
in dieser praxis erweist sich die wiirde, oder, um ein ehrfurchts-
volles wort der padagogik zu gebrauchen, die "dignitdt" der ent-
wicklungspddagogik (- zweifellos nicht in theoretischen erwdgungen
vorliegender art). daher mdge das theoretisieren iiber handlungen
an dieser stelle ausbleiben, beispiele wie hausinstandbesetzungen,
selbsthilfegruppen, landkommunen, handwerkerkollektive usw. 1in
aurer umgebung und auch das nachfolgende beispiel mdgen selbstredend
auf die moglichkeit von "entwicklung aus eigener kraft" und auf
das lernen und lernen bewirken durch handlung verweisen.

- am 5. mai 79 errichteten mitglieder der biirgerinitiative umwelt-
schutz kdnigstein auf dem fiir den ausbau einer unsinnigen und
okologisch gefdhriichen bundesstraBe (b8) durch den taunus aufge-
schitteten damm eine rundhiitte, nachdem gkologische gutachten, un-
terschriftensammlungen, hearings u.d. wirkungsios verhallt waren.
20 bis 50 leute leben nun seitdem auf dem damm, errichteten ein ge-
wdchshaus, legten einen garten an, bauten einen stall fir ihre
tiere, einen informationspavillon und ein gastehaus und richteten
einen flohmarkt in frankfurt ein, auf dem sie selbstgefertigte klei-
dungsstiicke verkaufen. sie verhinderten bisher den bau eines
okologisch problematischen projektes, haben ein kommunikations-

und informattonszentrum fiir die bevilkerung der umgebung errichtet
und gleichzeitig mit der verwirklichung alternativer produktions~
und lebensformen ihrem anliegen bei der offentlichkeit anerkennung

verschafft und weitestgehende autonomie er-lernt und er-lebt
(die tageszeitung vom 5.8.80).

- ich mochte noch eine befiirchtung dufern, die in mir aufkommt,
wenn ich sehe, wie elektrizitdtsunternehmen tips zum energiesparen
geben, wie bayer werbung fir den umweltschutz betreibt, wie uns
die bundesregierung die bereitschaft zum verzicht nahelegt, wie
kernenergiebefiirworter eine fahrraddemonstration durchfiihren,

wie bei horten und im kaufhof blcher iUber biclogischen landbau und
brotbacken angeboten werden, wie in erwachsenenbildungsinsti-
tutionen jeglicher schattierung spinn- und webkurse iiberfiillt sind,
wie sich die stadtrdte als fahrradfahrer fotografieren lassen auf
den von blirgerinitiativen nach langem ringen erkdmpften radwegen,
wie vor dem naturkostladen einer landkommune tdglich mercedes-

und bmw-karossen vorfahren, wie der selbe universitdtsprasident,
der vor kurzem noch eine solidaritdtsveranstaltung zu nicaragua
verboten hatte, vor den fernsehakmeras ernesto cardenal applau-
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diert. dann flirchte ich, daB unsere auf langem lernen beruhenden
und mit viel miihe verwirklichten partiularen politischen handlun-
gen von den ibermdchtigen konsorten des status quo eh wir uns ver-
sehen vereinnahmt werden, daB wir eines tages uns unserer poli-
tischen ziele selbst nicht mehr vergewissern und sie nicht mehr

zu artikulieren vermdgen. die erkldrung des praxisprimats darf
nicht die abkehr von einer erkldrende zusammenhdnge herstellenden
und zielvorstellungen begrindenden theorie bedeuten!

BEDENKEN GEGENUBER DEM ENTWURF VON HANDLUNGSMODELLEN IM ENT-
WICKLUNGSBEZOGENEN LERNEN

“lernkonzepte fiir die erwachsenenbiidung", "organisationsmo-
delle kirchlicher erwachsenenbildung”, "strategie und methodik so-
zialer aktion", "gruppendynamische ilibungen, methoden und techniken®,
"methoden in der erwachsenenbildung” - diese titel von biichern und
universitatsseminaren, deren aufreihung sich lange fortfiihren lieBe,
deuten auf ein bediirfnis nach praktikablen, vielseitig einsetzba-
ren handlungsmodellen in der auBerschulischen bildungsarbeit hin,
in dem maBe, in dem die erziehungswissenschaftliche theorie eine
erziehungspraxis einzuholen versucht, die sich lange auBlerhalb
von ihr und vor ihr entwickelt hat, scheinen auch die anspriiche an
gleichermaBen theoretisch fundierte wie praktisch erprobte kon-
zepte im bereich freiwilligen lernens zu wachsen. Jjedes konzept
aber, welches mit dem anspruch der wiederholbarkeit und ilibertrag-
barkeit auftritt, eben mit modellanspruch, ist letztendlich ergeb-
nis weitgehender abstraktion , die divergierende faktoren in je
verschiedenen lernsituationen von vorneherein als irrelevant ver-
nachldssigt, demgem3dB treten eine flille von konzepten, viele da-
von aus der gruppenpadagogik, mit dem 2nspruch nahezu uneingeschrdnk-
ter anwendbarkeit auf. "ein modell fiir lebendiges lernen in ar-
beitsgruppen jeglicher art" heiRt es beispielsweise in der an-
kindigqung 2u einem methodenseminar der tzi. in den usa gibt es
mittlerweile eine stattliche zahl von gruppenpadagogischen institu-
ten, die, vielbesucht von praktizierenden pddagogen insbesondere
auch aus deutschland, geradezu als werkstdtten filir pddagogisch uni-
versell einsetzbare verfahrensweisen, fir modelle des "lernens in
freiheit" (so der titel eines buches von rogers, der selbst ein sol-
ches institut leitet) erscheinen. 1ich mdchte gegeniiber der kon-
struktion von solchermaBen formalen und hoch abstrahierten hand-
Tungsmodellen einen einwand anmelden, um nicht auch selbst einer
uberschdtzung der verallgemeinerbarkeit von praxiserfahrung an-
heimzufallen, einer gefahr iibrigens, die im titel meinds aufsatzes
angelegt ist.

die konstruktion einer jeglichen pddagogischen methode impli-
ziert, ob refiektiert oder nicht, annahmen Uber mindestens vier
faktoren des lerngeschehens: Uber die lerninhalte, lber die lern-
ziele, lUber die lernvoraussetzungen und lernbediirfnisse der teil-
nehmer, sowie lber die gesetzmdBigkeiten des lernprozesses. um
in allen diesen bereichen der gefahr der dysfunkticnalitdt 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 ven lernsituationen zum handlungsmodel]
verallgemeinerbar, in welchem alle addquatheitsbedingungen verallge-
meinerbar sind. nach welchen kriterien dies entscheidbar ist, moge
an anderer stelle diskutiert werden. in diesem zusammenhang ist es
mir wichtig, die engen grenzen der modellkonstruktion zu betonen,
dies nicht nur hinscihtlich der effektivitat von lernmethoden,
sondern auch hinsichtlich dessen, daR methoden, die als formalisti-
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sche den inhalten oder den zielen oder den teilnehmern oder den
lernvorgdngen unangemessen sind, in der konkreten lernsituation
stets eine methodenautoritdt ausdriicken, insofern ihnen begriind-
barkeit und einsichtigkeit abgeht, was gerade den anliegen ent-

wicklungsbezogenen, d.h. auch politisch-emanzipatorischen lernens,
widerspridche.

ebenso wie eine methodik des lernens aufgrund ihrer impliziten
annahmen die selbstbestimmung der teilnehmer und die offenheit
des lernprozesses vorgangig einschridnkt, reduziert auch eine didaktik
als der einer methodik iibergeordnete begriindungszusammenhang den
maglichkeitsraum des lernens, da die analysekategorien auch als
planungskategarien wirksam werden. hingew¥sen sei hier nur auf
die methodischen konsequenzen des didaktischen strukturmodells von
heimann/ otto/ schulz, welches letztlich lernen als institutionali-
sierten, kognitiv orientierten und autoritdr organisierten unter-
richt methodisiert. so hilfreich diese didaktik flr den lehrer
sein mag, ihre ibertragung auf die auBerschulische bildungsarbeit
aber, wie dies beispielsweise in den studieneinheiten der pddago-
gischen arbeitsstelle des deutschen volkshochschulverbandes ver-
sucht wird (1), scheint mir den mtglichkeitsraum 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, ungestdrt, ungedacht..." (2).

wenn ich nun dennoch bemiihungen um eine didaktik entwicklungs-
bezogenen lernens unterstiitze und im folgenden selbst auch in an-
sdtzen didaktische strukturierung betreibe, dann halte ich dies nur
unter der methodologischen voraussetzung. . fiir sinnvoll, daB
didaktik insoweit vorldaufig sein muf3, als sie stets die verwirk}i-
chung von moglichkeifen in der praxis erlaubt, die in der theorie
schon nicht mehr als moglich angesehen werden konnten. mit dieser
fast schon paradoxen prdmisse zu arbeiten heift:; die theorie muB
die moglichkeit ihrer selbstaufhebung durch eine verinderte praxis
stets beinhalten, die aufhebung der willkir der theorie mit der
willkiir der praxis bezahlen zu miissen, hieBe allerdings den teufel
mit belzebub ausgetrieben zu haben. auch die umkehrung dieser these
wird daher als metatheoretisches axiom einer entwicklungspddagogi-
schen didaktik zu postulieren sein: praxis bedarf dann der veridn-
derung, wenn eine begriindete theorie dies yerlangt.

EINE VORLAUFIGE STRUKTUR ZUR REKONSTRUKTION UND KONSTRUKTION
ENTWICKLUNGSPADAGOGISCHER LERNFORMEN

ich mdchte davon ausgehen, daB das interesse entwicklungspada-
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} pdd. arbeitsstelle des dvv: methoden des erwachsnenunterrichts,
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 aktion, welche von menschen durch die vermittlung von in-
formationen, meinungen und wertungen mit dem ziel der einflul3-
nahme in die offentlichkeit getragen wird;

auf eine entscheidung, welche von menschen in diskursen uber
werturteile mit dem ziel der groBtmdglichen gemeinsamkeit ange-

strebt wird;

- auf eine handlung,

durch die menschen versuchen,

politische ziele zu realisieren (1).

gesellischafts-

schematisch lieBen sich die schwerpunkte entwicklungspiadagogischen
lernens so darstellen:

lernfeld lernform lernziel lernmodus
sache ermittlung erkenntnis kognitiv/affektiv
person interaktion erfahrung sozial/affektiv
arbeit tun fertigkeit praktisch
aktion vermittlung einfluBnahme pdadagogisch
entscheidung diskurs konsens normativ
handlung praxis zielverwirk- politisch

lichung

eine aussonderung affektiven lernens habe ich in diesem raster nicht
vorgesehen, da ich keine moglichkeit sehe, affektives lernen ein-
deutig entscheidbar einem umgrenzten lernfeld zuzuschreibsn. ich
mochte damit nicht ausschlieBen, daB die affektive erfahrung eine
eigenstdandige dimension menschlicher erfahrbarkeit ist, mir ist al-
lerdings keine lernform bekannt, fir die sich zum nichtobjektivier-
baren bereich des je individuellen affektiven ein zusammenhang der
gezielten und planbaren erzieherischen einwirkung herstellen lieBe.
affektive erfahrung ist m.e. meist latentes ergebnis erkenntnis-
oder erfahrungsorientierten lernens. auch ist ein mogliches lernziel
"sensibilitdt" nur interpretierbar als sensibilitdt fir eine sache
oder interaktionellen ausdruck.

daB in diesem raster von "pddagogischem 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 ven alfred k. treml {(2), welches ich fir
entwicklungspadagogischetheoriebildung als konstitutiv erachte, fir
notwendig. wenn wir davon ausgehen, daf von strukturen, mithin auch

.y - -

(1) ich verstehe diese begriffe hier als kontextuell erlduterte
nicht-erfindende stipulationen fir die charakterisierung von
lernformen. damit mdchte ich nicht auschliefen, diese worte
in anderen zusammenhidngen in anderen, dafir eher geldufigen
(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 fir die gesellschaftliche ent-
wicklung relevant sein konnen, dann miissen wir als entwicklungs-
pddagogisch tdtige auch darauf bedacht sein, unsere rolle als lehr-
subjekte zu reflektieren, dies nicht nur im ohnehin pddagogisch
orientierten bereich der offentlichkeitsaktion.

lerngruppen werden im allgemeinen auf eines oder wenige dieser
lernfelder gézielt bezogen sein, d.h. methodisch geplant in diesem
lernfeld vorgehen und den lernerfolg im entsprechenden lernmodus
kontrollieren. dennoch aber miissen wir annehmen, daB3 in jedem lern-
prozel lernvorgdnge im bereich kognitiven, affektiven, sozialen,
praktischen, pddagogischen, normativen und politischen lernens/.
lehrens ablaufen, im lernfeld des angestrebten lernzieles grofBten-
teils manifest, da reflektiert, in den anderen bereichen groften-
teils Tatent, da unreflektiert. Jjenes phanomen, welches in der schul
padagogik als gespenst des "heimlichen lehrplans" umhergeht,
dirfte seine erkldrung gerade im widerspruch der zielrichtung
latenter und manifester wirkunoen in den einzelnen modi des lernens
finden. aufgabe einer didaktik wie auch der praktischen erziehungs-
arbeit in der entwicklungspahgogik muB es daher gerade sein, auf '
eine integration oder zumindest eine gleichformigkeit oder, wenig-

stens dies, eine reflexive einholbarkeit der einzelnen lernmodi
hinzuarbeiten.

SECHS LERNFELDER UND DAS BEMUHEN UM IHRE INTEGRATION

-~ im februar dieses jahres habe ich an einem seminar teilgenommen,
welches unter dem namen "ein okologie-projekt® als qualifi’'zierter
jugendleiterlehrgang von der dt. wanderjugend im schwdbischen albve-
rein und der bundeszentrale fir politische bildung ausgeschrieben war.
das viertdgige seminar war in 4 phasen gegliedert: "problemfindung",
"untersuchungsarbeit", "bewertung bisheriger reaktionen®” und "“hand-
lungsmoglichkeiten". in der ersten phase zogen wir in drei gruppen
durch die stadt, in der das seminar stattfand. die erste gruppe war
mit einem laborkoffer ausgeristet und untersuchte den grad der ver-
schmutzung eines flusses vor einer fabrik, nach einer fabrik, vor
einer klaranlage und nach der kldranlage; die zweite gruppe hielt
mit einer sofortbildkamera ihre dsthetischen eindriicke von der stadt
fest, die in einem prospekt des verkehrsvereins in frag-
wiirdigen fotos festgehalten war. 1in der dritten gruppe schlieBlich
nahmen wir mit tonbandgerdten den straBenldarm auBerhalb und dinnerhalb
der wohnungen der anwohner auf und interviewten die anwohner iiber die
von ihnen empfundene beldstigung durch und ihre maBnahmen gegen den
straBenldrm. 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 Jeitete ich mit einem referat iiber die sozialen und tkologischen
folgen der konsumgesellschaft ein, in der ich auch versuchte, die

am vortag gewonnenen ergebnisse in den rahmen einer interpretation
ermoglichenden entwicklungstheorie zu stellen, daraufhin stiirzten
wir uns in ein umfangreiches und langwieriges planspiel, in dem wir
das ringen von biirgerinitiativen, gemeinderat, unternehmerverband,
birgerversammlung und massenmedien um den neubau einer industrie-
anlage mit allen birokratischen rafinessen und verzdgerungen durch-
zuspielen versuchtern. 1in der phase drei folgte wieder ein referat
iber die unzuldnglichkeit der bisherigen reaktionen auf die okolo-
gische krise und in phase vier wurde ein sonnenkoilektor gebaut und

moglichkeiten der umsetzung der auf dem seminar gewonnenen einsichten
in politisches handein im heimatort erdrtert.
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Literngturhdnweds: "edn Ghologle-projekt fin die jugendgruppenarbelt" von benno
hafenegern 4in: "deutsche jugend" heft 9/79.

die erfahrung dieses oben genannten seminares gibt mir die hoff-
nung, dafl es in nichtinstitutionalisierten, gleichwohl aber organisier-
ten, lernsituationen moglich ist, durch den versuch des einbezugs aller
relevanten lernfelder eindriickliche und befriedigende lernerfahrungen
zu ipitiieren. doch ob dieses lernen damit auch wirkungsvoll ist, d.h.
politisches handeln ermdglicht und motiviert, dariber bin ich mir nicht
im klaren. denn damit, dall die reflexion von lernprozessen in den ver-
schiedenen lernmodi, und damit die vergewisserung von lernbewirkungen,
alleine die sache der lerniniatoren oder gar nur der sache der erzie-
hungswissenschaftler sein scoll, damit mochte ich mich nicht zufrieden
geben, selbstvergewisserung erst kann ausgangspunkt freien und selbst-
verantwortlichen handelns sein,

auf die notwendigkeit, entwicklungsbezogenes lernen multidimensio-
nal zu denken, haben GEORG KRAMER und MARIANNE GRONEMEYER nachdriicklich
hingewiesen. wunter das lernziel "entwicklungspolitische kompetenz"
ordnet krdmer praktische, affektive, kognitive und soziale fahigkeiten (1),
wenn wir berlicksichtigen, daB diese kompetenzdifferenzierung in einem
erfahrungsbegriff grindet, der von einer gleichzeitigkeit vielschich-
tiger parallelerfahrungen ausgeht (2), wird deutlich, daB kognitive
kompetenz nicht alleine als ergebnis ausschlieBlich kognitiver erfah-
rungen und damit manifesten kognitiven lernens gedacht werden kann,
soziale kompetenz nicht nur als bewirkung ausschlieBlich manifesten
sozialen lernens etc.

umgekehrt gesehen mu3 die mdglichkeit in betracht gezogen werden,
da3 die organisation einer lernsituation auf einen spezifischen Tlern-
modus hin sich auch als lernbewirkung in anderen erfahrungsbereichen
niederschldgt, und dies in einer weise, die nicht unbedingt dem ins
auge gefalBten lernziele entsprechen mufl., somit bietet, um auf das
"Okologie-projekt" zuriickzukommen, das aufeinanderbeziehen der entwick-
lungspadagogischen lernfelder in der lernorganisation noch keine gewdhr
fiir die faktische integration der ihnen zugeordneten lernmodi. Taten-
tes lernen dirfte sich weitestgehend der planbarkeit entziehen. die-
moglichkeit, Tatenz anndherungsweise in den griff 2zu bekommen, bietet
sich nur durch die selbstvergewisserung; das meint stdndige reflexion
des lernens durch die lernenden.

daf in dem "Okologie-projekt" das politische handeln an Jjeden
einzelnen delegiert wird, unc damit durch die abtrennung von der ur-
springlichen lernsituation moglicherweise nie verwirklicht werden wird,
mag symptomatisch fiur die mehrzahl entwicklungsbezogener seminare sein.
denn bewuBtes lernen wird im allgemeinen nur speziell fiir das lernen
organisierten und isolierten lernveranstaltungen zugeschriében; han-
delin aber muR alltaglich werden, manche der hier angefiuhrten beispiele
verweisen auf die moglichkeit, den alltag als lernort zuerleben und
widerlegen eine folgenschwere lernpsychologische these, daB n@mlich
lernen erst in der distanz vom alltag ermogliicht werde. fir eine ent-
wicklungspddagogik die politisches handeln (und nicht nur handlungs-
fadhigkeit) anstrebt, ist die aufhebung dieser distanz unabdingbar.

meine hier angestellten uber1egungen zu lernformen in der ent-
wicklungspadagogik bringen mich zu einer idealtypischen vorstellung von

entwicklungsbezogenem lernen, welche ich formal kennzeichnen mdchte mit

(1) g. kramer: padagogische aspekte entwicklungspolitischer o0ffentlich-
keitsarbeit, a.a.o0., s. 167.
(2) m. gronemeyer: dritte welt in der schule, a.a.o0., s. 71.
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- alltagsgebundenheit,

- vollstandigkeit, parallelitdt und integration der lernmodi und
- selbstreflexivitat,

praxis wird hinsichtlich ihrer bewirkungen immer bedeutungsvoller
sein als noch so viel ideale theorie. sinn allerdings konnen wir un-
serem praktischen bemiihen erst dann zusprechen, wenn es sich theore-
tisch begriinden 134dRt, =
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