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Gerhard Zimmer

Die Widerspriiche im Lernen entwickeln

Thesen fiir einen subjektwissenschaftlichen Paradigmenwechsel
im piddagogischen Handeln

Seit der Aufkldrung ist das moderne Paradigma der Bildsamkeit der Individuen
das grundlegende Deutungs- und Orientierungsmuster padagogischen Denkens
und Handelns: Die Entwicklung der Handlungsfahigkeit, als Moglichkeit in den
Individuen angelegt, wird gedacht als Resultat gezielter Vermittlung gesell-
schaftlicher Forderungen. Demgemi8 besteht Erziehung aus »MaBnahmen« der
Erwachsenen, mittels derer die Heranwachsenden fahig und willig zur Erfiil-
lung der gesellschaftlichen Forderungen und damit zu niitzlichen Mitgliedern
der Gesellschaft gemacht werden miissen. Neben den erzielten Erziehungser-
folgen ist zugleich aber auch unverkennbar: Je mehr die dazu erforderliche
Ubereinstimmung zwischen den konzipierten MaBnahmen, also dem pédagogi-
schen Konzept und der pidagogischen Praxis realisiert wird, je mehr also das
Lernen der Kontrolle und Machtausiibung der Erwachsenen — wissenschaftlich
legitimiert und damit anscheinend unangreifbar gemacht — unterworfen wird,
um so mehr wird die Selbstentwicklung, die Selbstwerdung, die Miindigkeit der
Heranwachsenden kanalisiert und blockiert. Aufgrund dieser Zuspitzung der
Entwicklung erweist sich zunehmend: Das Paradigma der Bildsamkeit st keine
angemessene Leitlinie der Unterstiitzung der Selbstentwicklung. Mit den fol-
genden Thesen schlage ich daher vor, statt dessen das Paradigma selbsttiitiger
Entwicklung gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit der Heranwachsenden als
grundlegendes Deutungs- und Orientierungsmuster pddagogischen Denkens
und Handelns auszuarbeiten. Das heift: Die zwangsldufig in jeder lernenden
Entwicklung auftretenden Widerspriiche miissen zum Ausgangspunkt von Lern-
unterstiltzungen gemacht werden. Was Erziehung ist und sein kann, muf} neu
bestinimt werden.

1. Eine Ubereinstimmung zwischen pidagogischem Konzept und
pddagogischer Praxis ist prinzipiell nicht herstellbar

Es wird sicher von niemandem bestritten, daB piadagogisches Konzept und pid-
agogische Praxis zwei sehr verschiedene Modelle piddagogischer Realitit dar-
stellen, die nicht miteinander iibereinstimmen. — Unter pidagogischem Kon-
zept verstehe ich die begriindete Zusammenstellung der Ziele, Inhalte, Mittel,
Wege und Priifungen fiir eine organisierte Belehrung der Heranwachsenden. Es
stellt den Plan fiir die pddagogische Praxis dar. Vom piddagogischen Konzept un-
terscheide ich die padagogische Theorie. Unter pddagogischer Praxis verstehe
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ich die von Lehrern und Erziehern betriebene Praxis des Unterrichtens und Er-
ziehens. Pddagogisches Konzept und pddagogische Praxis und pddagogische
Theorie sind auf verschtedenen Ebenen angesiedelte Modelle pidagogischer
Realitit, die in Beziehung zueinander stehen. Die jeweilige Modellrealitit wird
durch die unterschiedlichen gesellschaftlichen Bedingungsstrukturen und sozia-
len Regeln ihrer Herstellung, durch die unterschiedlichen Denk- und Hand-
lungsstrukturen der verschiedenen agierenden Personen und Institutionen sowie
durch die unterschiedlichen Grade der Komplexitit des jeweiligen Modellge-
genstandes geprigt. Die Herstellung einer Ubereinstimmung der Modelle ist
prinzipiell nicht méglich. — Dennoch ist gerade dies das unablissige Bestreben
der beteiligten Akteure. Im Mainstream der beteiligten Wissenschaften, der zur
Erziehungswissenschaft gewendeten Pidagogik, der Lern- und Entwicklungs-
psychologie wie auch der Sozialisationsforschung, wird mit wissenschaftlichen
Methoden an der Herstellung der Ubereinstimmung zwischen Theorie, pidago-
gischem Konzept und pidagogischer Praxis gearbeitet (vgl. u.a. Mollenhauer
1983, 97f.). Insbesondere die Didaktik, sei es die allgemeine oder die Fachdi-
daktik, hat, obwohl sie sich der oft diskutierten theoretischen und praktischen
Schwierigkeiten bewuft ist (vgl. z.B. Knecht-von Martial 1986, XIIIf.), die
Ubereinstimmung zum Gegenstand und Ziel. Die Schwierigkeiten der Didaktik
haben damit zu tun, daB sie sich ihre Aufgabe in einer Form stellt, in der sie
prinzipiell unlosbar ist. Die Ubereinstimmung wird sowohl {iber Korrekturen
und Anpassungen des Konzepts, der didaktischen Modelle, an die Praxis herzu-
stellen versucht, als auch iiber Verfeinerungen der Kontrolle der Praxis, insbe-
sondere der Handlungen der Lernenden, aber auch der Handlungen der Lehren-
den. Auch die pidagogische Praxis selbst ist von diesem Ubereinstimmungsbe-
streben durchdrungen. Als guter Unterricht gilt, wenn die tatsdchlichen Lern-
schritte den vom Lehrer vorgeplanten entsprechen. Das Streben nach Uberein-
stimmung zeigt sich z.B. an der Behandlung von Abweichungen der pidagogi-
schen Praxis vom pidagogischen Konzept: Entweder werden sie mit schlechtem
Gewissen stillschweigend zugelassen, oder die Lehrer und Erzieher werden aer
zumindest partiellen Unfidhigkeit bezichtigt, oder auftretende Abweichungen
werden asozialen Verhaltensweisen der Heranwachsenden zugeschrieben;
wobei diese Verhaltensweisen selbst wiederum der mangelnden Fihigkeit der
Lehrer und Erzieher angelastet werden kénnen, die anscheinend ihrer Sozialisa-
tionsaufgabe nicht gerecht werden.

Es erscheint gerechtfertigt, das Ubereinstimmungsbestreben als die Herstel-
lung der Dominanz des piddagogischen Konzepts iiber die pidagogische Praxis
zu charakterisieren. Dabei ist in die Intention der Ubereinstimmung zugleich
die Intention der Herrschaft eingewebt (vgl. auch Mollenhauer 1983, 114). Die-
ser Zusammentang 148t sich auch an der gegenwirtigen bildungspolitischen
Diskussion um das in allgemeinbildenden Schulen zu vermittelnde Wissen und
die Vermittlungsformen erkennen. Sie spielt sich auf der konzeptionellen Ebene
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ab, wobei die Interessen der pidagogischen Praxis, der Lehrer, Erzieher und
Heranwachsenden, keine nennenswerte Beriicksichtigung finden. So wird von
konservaiiver Seite seit einiger Zeit versucht, in den Schulen der reinen Wis-
sensvermittlung, dem Drill und der Ubung, den im herkdmmlichen Sinne leicht
nachweisbaren Schulleistungen wieder Konjunktur zu verschaffen. Die aus kon-
servativer Sicht ausufernde Erarbeitung eines Verstindnisses von Zusammen-
hangen und Entwicklungen in und zwischen Natur und Gesellschaft soll zuriick-
gedrangt werden, sie wird als linke Fessel der notwendigen Modernisierung der
Gesellschaft verleumdet. Wissen allein vermittelt aber keine Weltzusammen-
hinge, kein Weltbild, das Grundlage fiir die Herausbildung von Uberzeugungen
und Motiven des Handelns sein kann. Die Entwicklung von Handlungsfihigkeit
ist so nicht bzw. nur in restriktiven Formen moglich. Diese Liicke versuchen die
Konservativen, die naftiirlich an einer begrenzten Entwicklung der Handlungsfa-
higkeit aus 6konomischen Griinden interessiert sind, mit einer »Werte-Erzie-
hung« zu fiillen. In diesem Zusammenhang sollen die philologischen Facher
wieder eine fiihrende Rolle in der allgemeinbildenden Schule einnehmen. Fort-
schrittliche Pddagogen setzen diesen Absichten das Konzept der Vermittlung ge-
sellschaftlich relevanten Wissens iiber gesellschaftliche Zusammenhange und
Entwicklungen entgegen, die Grundlage fiir die Herausbildung fortschrittlicher
Uberzeugungen und Motive sein sollen. Auch dem pidagogischen Konzept des
Lernens aus Erfahrungen, die die Heranwachsenden in und auBerhalb der Bil-
dungseinrichtungen, in der unmittelbaren und weiteren Lebenswelt selbsttitig
machen kéanen, liegt das Ubereinstimmungsbestreben zugrunde, insofern die
Lehrer und Erzicher den Erfahrungsraum nach ihren Erkenntnissen und Zielen
arrangieren: nidmlich auswihlen, erweitern, begrenzen, strukturieren. Die Do-
minanz des pidagogischen Konzepts iiber die pddagogische Praxis ist sowohl die
breit akzeptierte und unhinterfragte Denkvorraussetzung der Diskussion und
des Handelns als auch bildungspolitische Intention; und dies unabhéngig vom
jeweiligen gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Standpunkt und den ange-
strebten Perspektiven.

Wenn sich Schiiler in Demonstrationen gegen die konservative Reform der
gymnasialen Oberstufe wenden, so sind sie aufgrund der gesellschaftlichen
Machtverhaltnisse zwar auch gezwungen, auf der konzeptionellen Ebene zu ar-
gumentieren, aber sie tun dies um der Erhaltung einer pidagogischen Praxis
wiilen, die ihnen groBere Moglichkeiten der Selbstbestimmung ihres Lernens
einrdumt. Sie stellen damit indirekt die Dominanz des padagogischen Konzepts
iiber die piadagogische Praxis in Frage.

Welches piddagogische Kenzept auch immer verfolgt w1rd eines durchschla-
genden Erfolges — in dem Sinne, daB die Heranwachsenden sich so entwickeln,
wie die Konzepte dies vorsehen — kann sich kein Konzept riikmen. Dies ist der
wichtigste AnlaB immer neuer theoretischer und empirischer Forschungen, di-
daktischer Bemiihungen und der Verdnderung der piadagogischen Konzepte, um
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die padagogische Praxis »in den Griff« zu bekommen, Die Lehrer und Erzicher,
die beauftragt sind, das jeweilige pidagogische Konzept in die Unterrichts- und
Erziehungspraxis umzusetzen, erfahren tagtiglich, daB die Heranwachsenden
widerspenstiger, eigenwilliger, oft auch selbstindiger sind als sie angenommen
haben, daB} sie Widerstinde und Doppelstrategien in bezug auf die Leistungs-
und Verhaltensforderungen entwickeln (vgl. Holzkamp 1987). Und dies, ob-
gleich den Lehrern und Erziehern durch die institutionelle Verankerung ihrer
Position ein erdriickendes Ubergewicht an Machtmitteln zur Verfiigung steht.
Im Grunde genommen stellen die Aktivititen der Heranwachsenden, die nicht
genau den Erwartungen des piddagogischen Konzepts entsprechen, Behinderun-
gen und Stdrungen des Unterrichtens und Erziehens dar, die durch entsprechen-
de MaBinahmen der Kontrolle und Disziplinierung zu eliminieren sind.

Zusammenfassend kann gesagt werden, daB das bestéindige Bestreben nach
Herstellung einer Ubereinstimmung von pidagogischem Konzept und padago-
gischer Praxis unter der Dominanz des Konzepts auf eine Begrenzung und Ka-
nalisierung der Lern- und Handlungsmdglichkeiten und damit der Entwicklung
der Handlungsfihigkeit der Heranwachsenden hinausliuft, und zwar um so
mehr, je detaillierter und priziser das Konzept und die Mittel und Wege seiner
Umsetzung formuliert, realisiert und kontrolliert werden.

2. Das geltende Paradigma der Bildsamkeit impliziert die Eliminierung der
Widerspriiche zwischen Konzept und Praxis — und eliminiert damit die
Widerspriiche in den Lernhandlungen

Die konservativen wie die fortschrittlichen padagogischen Konzepte, auch wenn
sie sich in den Zielen, Inhalten, Mitteln und Wegen gravierend unterscheiden,
ja gegensitzlich sind, bauen dennoch alle auf dem gleichen Paradigma auf,
ndmlich dem Paradigma der Bildsamkeit der Individuen. Das Paradigma der
Bildsamkeit der Individuen wird seit der Aufkldrung nicht mehr nach dem Mo-
dell der Bearbeitung, der Formung oder der Verdnderung eines Materials ge-
dacht, sondern als Unterstiitzung, als dialogische Beziehung einer sich ent-
wickelnden Kraft, die zwar individuell unterschiedlich stark ausgeprégt, aber
materiell nicht begrenzt ist. Es impliziert, dal alles das, was jenseits der Unter-
stiitzung, der dialogischen Beziehung liegt, eine stindige Beunruhigung, Unsi-
cherheit und Unkalkulierbarkeit sowohl fiir den Erziehungsprozefl der Heran-
wachsenden wie fiir die pddagogische Theoriebildung und Konzeptentwicklung
darstellt (vgl. Mollenhauer 1983, 90).

Die neuere Erziehungsgeschichte, in der dieses Paradigma der Bildsamkeit
in Theorie, Konzeptentwicklung und Praxis, im Denken und Handeln zur
Orientierungsgrundlage wurde, kann daher als die Geschichte det theoreti-
schen, didaktischen und praktischen Ausarbeitung des kalkulierten Umgangs
mit der Bildsamkeit gelesen werden. Es geht um die Mittel der erzieherischen
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Einwirkungen, die Erfolgsaussichien der Einwirkungen werden kalkuliert und
die Wirkungsgrenzen untersucht. Die Lern- und Entwicklungspsychologie tragt
zur Verwissenschaftlichung der erzieherischen Einwirkungen ebenso bei wie
die Sozialisationsforschung und die empirisch sowie theoretisch arbeitende Er-
zichungswissenschaft bzw. Pidagogik.

Diesem Paradlgma der Bildsamkeit folgen auch die verschiedenen padagogl—
schen Theorien, sie stellen letztlich nur unterschiedliche Ausarbeitungen des
gleichen Paradigmas dar: Sei es, daB mit Schleiermacher Erziehung als ein Evo-
lutionsprozeB verstanden wird, der bestimmt ist durch die Kontinuitit der pad-
agogischen Praxis, in die Theorie nur verindernd hineinwirken kann, sofern sie
von denen, die die Praxis handhaben, anerkannt und umgesetzt wird. Sei es,
daf, an Hegel orientiert, von einer dialektischen Struktur des Erziehungspro-
zesses ausgegangen wird, in der den Heranwachsenden durch gefiihrten Unter-
richt ermoglicht werden soll, vom anschaulich-praktischen Umgang mit den
Gegebenheiten der kindlichen Lebenswelt {iber die sachliche und kritisch-di-
stanzierte Auseinandersetzung mit den Gegenstandsbereichen der Welt zur
Selbstverwirklichung zu gelangen. Sei es, daB, an Marx orientiert, Erziehung
als Anleitung zur allseitigen Aneignung der menschlichen Krifte fiir die Befrei-
ung des Menschen zur Selbstbestimmung in der Solidaritit mit den Mitmen-
schen gefaBt wird. Dabei wird Erziehung mit Makarenko mehr als ein »Produk-
tionsprozef« verstanden, in dem durch die Verfeinerung der Erziehungsmittel
die Heranwachsenden im und durch das Kollektiv zur Solidaritit des Menschen
mit den Menschen erzogen werden sollen; nichts wird mehr dem Zufall iiberlas-
sen, Planung und Kontrolle durchziehen alle Aspekte der Bildsamkeit — inso-
fern wird hier dem Paradigma am konsequentesten gefolgt.

Der bisherige Erfolg des Bildungswesens ist unbestreitbar der wachsenden
allseitigen Beachtung dieses Paradigmas der Bildsamkeit zuzuschreiben. Den-
noch ist nicht von der Hand zu weisen, daB die Heranwachsenden durchaus ihre
Bildungsbereitschaft verlieren oder ihre Bildungsanstrengungen reduzieren, je
mehr sie mit einem Netzwerk planméfiger und kontrollierter padagogischer Be-
mithungen umgeben werden.

Vom Standpunkt insbesondere der fortschrittlichen Wissenschaftler, Lehrer
und Erzieher ist der Widerspruch, dafl ndmlich mit ihren wachsenden, empi-
risch fundierten und theoretisch wohl begriindeten pidagogischen Anstrengun-
gen zugleich die Bereitschaft und die Bemiihung der von ihnen Belehrten und
Erzogenen schwindet, durchaus nicht einsichtig, haben sie doch alle Intentio-
nen, erwogenen Mittel und Wege auf die humane Entwicklung der Heranwach-
senden, die Befreiung des Menschen durch die Erziehung zur Miindigkeit und
Selbstdndigkeit, auf das Erarbeiten der gesellschafilich relevanten Probleme
und wissenschaftlich ausgewiesene Perspektiven orientiert. Das Ergreifen der
Partei der Heranwachsenden ist in den theoretischen Erorterungen, den Konzep-
ten und den praktischen Handlungen der Lehrer und Erzieher unverkennbar,
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aber ebenso unverkennbar ist, daB die Lernhandiungen der Heranwachsenden,
die Entwicklung ihrer individuellen Krifte und Fahigkeiten den erarbeiteten
padagogischen Konzepten und praktischen Erziehungshandlungen untergeord-
net werden. Einsichten, Erkenntnisse und Perspektiven werden vermittelt, statt
die Heranwachsenden in der selbstiindigen Erarbeitung und Entscheidung bera-
tend zu unterstiitzen (vgl. Holzkamp 1982).

Das Paradigma der Bildsamkeit impliziert generell die Sichtweise vom Leh-
rer bzw. Erzieher auf die Heranwachsenden und die Dominanz des pidagogi-
schen Konzepts liber die padagogische Praxis und eliminiert gerade dadurch den
Widerspruch zwischen Konzept und Praxis. Das Paradigma der Bildsamkeit,
wie es in der neueren Erziehungsgeschichte formuliert wurde, durch dessen An-
wendung dem Lernen der Heranwachsenden, ihrer Hineinentwicklung in die
gesellschaftlichen Lebenszusammenhidnge neue Moglichkeiten erdffnet wur-
den, wird zugleich in wachsendem MaRe zu einer Behinderung des Lernens,
weil es nur dann wirklich realisiert werden kann, wenn die »Liicke« zwischen
Konzept und Praxis mit immer ausgearbeiteteren Mitteln, Wegen und Kontrol-
len zu schlieflen versucht wird. — Dies fiihrt zur Herausbildung einer repressi-
ven Erziehung, wie sie fiir das aufsteigende Industriebiirgertum im 19. Jahrhun-
dert kennzeichnend war. Durch sie werden autoritiire Personlichkeiten geforrt,
die unfihig sind, fiir sich und die anstehenden gesellschaftlichen Probleme ver-
antwortlich zu handeln; sie sind vielmehr peinlich darauf bedacht, sich der
ihnen zugedachten gesellschaftiichen Rolle unterzuordnen, und sie verlangen
ihrerseits nach Bestrafung aller, die sich nicht der ihnen zugedachten Rolle
fiigen: Buckeln nach oben und treten nach unten verschafft thnen psychische
Stabilitit.

Fiir das Paradigma der Bildsamkeit ist es véllig gleichgiiltig, ob es sich um
eine konservative oder eine progressive Erzichungskonzeption handelt, ob es
um eine neue Form erzieherischer EinfluBnahmen oder gar Manipulationen
oder um eine neue Form der Entwicklung der Seibstindigkeit der Lernenden
geht und wie theoretisch und gesellschaftspolitisch begriindet die Konzeption
ist. Da Erziehung ein nie vollig in seinen Wirkungen abschitzbarer konstruie-
render Eingriff in die aspektreiche Lebenswirklichkeit der Heranwachsenden
ist, hat das zur Folge, daB mit den intendierten viele heimliche, mit den manife-
sten viele latente und mit den funktionalen viele dysfunktionale Wirkungen ver-
kniipft sind. Aus der Sicht der Lehrer und Erzieher stellt sich daher immer die
Erage nach der Erh6hung der Wirksamkeit und der Vermeidung unerwiinschter
Nebenwirkungen. Die Heranwachsenden befinden sich prinzipiell in der Posi-
tion derjenigen, mit denen etwas geschieht, gewollt oder nicht. Obgleich die
Heranwachsenden nicht belehrt und erzogen werden konnen, ohne daB sie sel-
ber aktiv sind, interessieren ihre Lernaktivititen vom Standpunkt der Erziehung
nur als Voraussetzung und Bedingung sowie als Resultat von Unterricht und Er-
ziehung. Das Bildsamkeitsparadigma setzt zwar die eigenstindige Bewegung
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der Heranwachsenden voraus, aber diese Bewegung figuriert nur als diffuse
Kraft, als ein ungerichteter Aktivititstrieb, eine Verhaltensdisposition. Die Be-
wegung der Heranwachsenden steht nicht im Zentrum des Paradigmas der Bild-
samkeit, sondern ist nur a priori gesetzte Bedingung, um es {iberhaupt formulie-
ren zu konnen.

Das Paradigma der Bildsamkeit eliminiert mithin nicht nur den Widerspruch
zwischen pidagogischem Konzept und padagogischer Praxis, sondern elimi-
niert damit zugleich auch jede Eigenstindigkeit der Entwicklung der Lernhand-
lungen aus der padagogischen Betrachtung. Dies hat zur Konsequenz, daf} die
padagogische Praxis immer nur als Einheit von Erziehen bzw. Lehren und Ler-
nen begriffen und untersucht wird — auch die Lehr-/Lernforschung geht, wie
schon die Begriffsbildung deutlich macht, von dieser Einheit aus. Diese Einheit
entspricht nicht der Realitit, Lehren und Lernen sind zwei verschiedene Realiti-
ten, die in einem Verhiltnis zueinander stehen. Wenn die Entwicklung der
Handlungsfihigkeit der Heranwachsenden im Zentrum des Interesses von Er-
ziehung und Bildung steht, ist die Formulierung eines Paradigmas erforderlich,
das diesem Interesse auch Rechnung trigt.

3. Das Paradigma selbsttitiger Entwicklung der Handlungsfihigkeit
entspricht den Anforderungen der gesellschaftlichen Entwicklung

Ich méchte daher eine radikale Verschiebung in der Problemsicht vorschlagen
und die Bewegung, die Selbsttitigkeit, die Kraftentfaltung der Heranwachsen-
den ins Zentrum der theoretischen und praktischen Bemiithungen gestellt wis-
sen. An die Stelle des Paradigmas der Bildsamkeit mdchte ich das Paradigma
selbsttitiger Entwicklung der Handlungsfiahigkeit stellen. Die zugrundeliegen-
den kategorialen Uberlegungen zur Begriindung dieses Paradigmas, die von der
Rekonstruktion der zunichst phylogenetischen und dann gesellschaftlich-histo-
rischen Entwicklung menschlicher Handlungsfdhigkeit ausgehen, kdnnen hier
nicht dargestellt werden. Dazu méchte ich besonders auf die Arbeiten der Kriti-
schen Psychologie (insbesondere Holzkamp 1983) und der kulturhistorischen
Schule der Psychologie verweisen. Nur so viel sei in groben Strichen skizziert:
Die Aktivititen der Heranwachsenden sind danach nicht als diffuse, ungerichte-
te Handlungen zu begreifen, die ihr Ziel, ihren Inhalt und ihre Gestalt erst durch
Erziehungs- und BildungsmaBnahmen erhalten. Vielmehr arbeiten sie selbstti-
tig am Erkennen und Begreifen ihrer Lebensbedingungen und arbeiten ihre ge-
wonnenen Erkenntnisse zu Wertungen, Motivationen und Begriindungen um,
die fiir ihr Lernen handlungsleitend werden. Wie sie ihre Lebensbedingungen
erkennen und begreifen und wie sie die Erkenntnisse zu Handlungsmotiven und
-begriindungen umarbeiten, ist von den Widerspriichen der gescllschaftlich-hi-
storischen Entwicklung ihrer Lebensbedingungen und den darin enthaltenen
Perspektiven abhédngig. Insofern werden ihre Lernhandlungen selbst von Wider-
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spriichen durchzogen; diese Widerspriiche stellen individuelle Umarbeitungen
der gesellschaftlich-historischen Widerspriiche ihrer Lebensbedingungen dar.

Das Paradigma selbsttitiger Entwicklung der Handlungsfahigkeit impliziert
einen Wechsel im Standpunkt. Nicht mit den Augen der Lehrer, sondern mit der
Augen der Schiiler soll auf die Lernprozesse geschaut werden. Die Entwicklung
ihrer Handlungsfihigkeit, die Widerspriiche ihrer Lernhandlungen stehen im
Zentrum des theoretischen, konzeptionellen und praktischen padagogischen In-
teresses. Es interessiert nicht das Lernen als Resultat von Unterricht und Erzie-
hung, sondern es interessieren die Lernhandlungen in der Perspektive der
Selbstorganisation des Lernens, der Selbstentwicklung der Handlungsfihigkeit.
Nicht die Lernaktivititen sind Voraussetzung fiir Unterricht und Erziehung,
sondern umgekehrt: Unterricht und Erziehung sind eine wichtige, aber keines-
wegs die einzige Voraussetzung und Bedingung fiir die Lernhandlungen bzw. fiir
die Entwicklung der Handlungsfahigkeit der Heranwachsenden.

Das Bildsamkeitsparadigma stellt die Frage der Kalkulierbarkeit ins Zen-
trum. Das Paradigma selbsttitiger Entwicklung der Handlungsfihigkeit stellt
dagegen die Frage der Entwicklungswiderspriiche ins Zentrum. Daraus folgt,
daB alle Fragen, die theoretischen und empirischen Untersuchungen sowie der
Entwicklung piddagogischer Konzepte und der Gestaltung padagogischer Praxis
vorangehen, neu formuliert werden miissen. Sie lauten etwa: Wie entwickeln
die Heranwachsenden ihre Handlungsfihigkeit im Zusammenhang mit Unter-
richt und Erziehung? Welche Voraussetzungen, Bedingungen und Moglichkei-
ten werden durch Unterricht und Erziehung fiir die Entwicklung der Hand-
lungsfihigkeit geschaffen? Wie stoflien sie an Schranken und Behinderungen?
Wie versuchen sie, den Kanalisierungen und Manipulationen zu entkommen?
Wie entwickeln sic Widerstinde gegen Beschrinkungen der Entwicklung ihrer
Handlungsfihigkeit? Wie versuchen sie, Forderungen auszuweichen und Be-
grenzungen zu {iberwinden? Welchen gesellschaftlichern Notwendigkeiten tra-
gen sie wie Rechnung? Wie werden sie mit den strukturellen Widerspriichen in
der biirgerlichen Gesellschaft fertig oder entfalten sie nur eine restriktive Hand-
lungsfahigkeit? Auf diese und weitere Fragen miissen neue Antworten gefunden
werden.

Die heutige Entwicklung des gesellschaftlichen Lebensprozesses legt die
Formulierung des Paradigmas selbsttitiger Entwicklung der Handlungsfihig-
keit nahe. Hervorgebracht oder angestoen durch die Entwicklung der Produk-
tivkrifte, insbesondere durch die Entwicklung der Informations- und Xommu-
nikationstechnik und der durch sie erméglichten Automation in Produktion und
Verwaltung, findet eine rasche Umwilzung der gesellschaftlichen Beziehungen
in beinahe allen Lebensbereichen statt. Diese Umwilzung kann als ein Prozefl
wachsender Vergesellschaftung gekennzeichnet werden, der von den Individuen
bewiltigt werden muB. Das erfordert, daB die Entwicklung der Handlungsfahig-
keit zunchmend zu einer lebenslangen Forderung und Notwendigkeit wird.
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Dem entspricht eine ebenfalls zunehmende Pidagogisierung nicht nur der Lern-
prozesse in allen Lebensbereichen, sondern auch der Lebensbereiche selbst.
Diesen Verdnderungen kann mit entsprechend raumlich und zeitlich ausgedehn-
ten, von Fidagogen organisierten und gefithrten Unterrichts- und Erziehungs-
prozessen kaum angemessen Rechnung getragen werden. Als angemessen er-
scheint demgegeniiber eine wachsende Selbstorganisation des Lernens. Bei-
spielsweise wird tiglich das nihere und fernere Weltgeschehen — wie zer-
stiickelt und selektiv auch immer — iiber Medien vermittelt in jede Wohnung ge-
bracht. Die Ubermittlung von Informationen und die Vermittlung eines Ver-
standnisses der gesellschaftlichen Lebensprozesse findet keineswegs mehr nur
hauptsichlich durch Unterricht und Erziehung statt. Was hier vermittelt wird
und was die Heranwachsenden daraus lernen, entzieht sich der Kontrolle der El-
tern, Erzieher und Lehrer. Die Heranwachsenden sind mehr denn je auf die
selbstindige Verarbeitung der vermittelten Informationen und Verstindnisse
verwiesen. In diesem Zusammenhang ist zu fragen, was hier nicht weiter disku-
tiert werden kann, ob Unterricht und Erziehung nicht hauptsichlich zu einem
Ort werden miissen, an dem die Heranwachsenden mit Unterstiitzung der Leh-
rer gemeinsam Erkldrungen der existentiell wichtigen Vorginge und Probleme
im Weligeschehen sowie Handlungsperspektiven und Handlungsfihigkeiten er-
arbeiten kénnen, wo gemachte und unreflektiert assimilierte Erfahrungen in die
Krise gefiihrt werden (Haug 1981). Dies kann beispielsweise dadurch gesche-
hen, daB dkologische Untersuchungen zum Gegenstand projektorientierten Un-
terrichts gemacht und die Ergebnisse veréffentlicht werden. Das miissen sie in
den meisten Filler: gegen die Behinderungen oder gar verweigerten Genehmi-
gungen der staatlichen Schulverwaltungen durchsetzen; dabei lernen sie zu-
gleich die Praxis von Herrschaft und Machtausiibung in unserer Gesellschaft
kennen und kénnen eigene Durchsetzungsstrategien und -taktiken sowie Wider-
standsformen entwickeln und erproben. Die Realisierung des Paradigmas
selbsttatiger Entwicklung der Handlungsfihigkeit erfordert den Abbau von
Herrschaft, nicht nur der Lehrer und Erzieher iiber die Heranwachsenden, son-
dern auch der staatlichen Schulverwaltungen iiber die Lehrer; sie erfordert, daf
die Heranwachsenden mit Unterstiitzung der Lehrer ihr Lernen zu einem gesell-
schaftlichen Projekt machen.

4, Die Untersuchung der Widerspriiche der Selbstentwicklung der
Handlungsfihigkeit ist Voraussetzung pddagogischen Handelns

Ich will im fo!genden die Leistungsfahigkeit des vorgeschlagenen Paradigmas an
einem Beispiel der Analyse der Entwicklung der Kollektivitit im projektorien-

tierten Arbeitsiehreunterricht in Berliner Gesamtschulen skizzieren (vgl. Zim-
mer 1987, 1971f.).
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Wenn die Schiiler und Schiilerinnen im projektorientierten Unterricht ihr
Lernen mit der und durch die Unterstiitzung der Lehrer zunehmend selbstéindig
und gemeinsam organisieren, manchmal auch mehr oder weniger stark behin-
dert durch den Riickfall in die traditionellen Lehrer- bzw. Schiilerhandlungswei-
sen, so schlieBt dies ein, dafl Schiiler ihre Mitschiiler unterrichten und erziehen
und Schiiler von Mitschiilern lernen. Diesen Vorgang bezeichne ich als die Ent-
stehung und Entwicklung padagogischer Schiilerbeziehungen. Diese padagogi-
schen Schiilerbezichungen bestehen zwischen gleickaltrigen und gleichberech-
tigten Schiilern; sie sind als Lernende zugleich Lehrende. Nicht der zeitweilige
Wechsel der Positionen vom Lernenden zum Lehrenden — wie er friiher in der
einklassigen Dorfschule der Fall war, in der dltere Schiiler zeitweilig Lehrerauf-
gaben bei jiingeren Schiilern iibernehmen muBten — ist das Entscheidende, son-
dern die Aufhebung der Trennung der Positionen, indem ein wachsender Teil
von Lehrerfunktionen auf die Schiiler iibergeht. Wenn Schiiler zu lehren begin-
nen, brechen sie in die Domine der Lehrer ein. Die zentralen Machtmittel der
Lehrer, die Bestimmung iiber die Ziele, Inhalte, Lernformen und Zensuren ge-
raten damit ins Rutschen, sie werden als Machtmittel unbrauchbar.

Die Entwicklung der piadagogischen Schiilerbeziehurgen ist ein Erfordernis
der neuen Unterrichts- und Erziehungsstrukturen, wie sie vom Rahmenplan fiir
den Arbeitslehreunterricht verbindlich vorgeschrieben werden. Darin spielt die
Unterstiitzung und Forderung der Selbstindigkeit der Schiiler in allen Unter-
richtsphasen, der Entscheidung, Planung, Durchfiihrung und Kontrolle der Pro-
jekte, die zentrale Rolle. Die andersgearteten schulischen Unterrichts- und Erzie-
hungstraditionen und die daraus resultierenden traditionellen rezeptiven Lern-
handlungen stehen der Entwicklung der padagogischen Schiilerbeziehungen und
damit der Entwicklung kollektiver Handlungsfihigkeit behindernd im Wege. Ich
erfuhr, dal so manches Projekt an der mangelhaften Entwicklung der pidagogi-
schen Schiilerbeziehungen gescheitert ist. Lehren und Lernen, Hilfen geben und
annehmen, ist traditionell verkoppelt mit einem Verhéltnis von Uberordnung und
Unterordnung, in dem Wissen mit Herrschaft und Unwissen mit Beherrschen-las-
sen verbunden wird. Schiiler sagten: »Manche Mitschiiler spielen sich als Kénner
auf, obgleich sie auf vielen anderen Gebieten gerade zum Durchschnitt gehéren. «
Manche Schiiler weigern sich daher, obgleich es das selbstorganisierte und ar-
beitsteilige Lernen und Arbeiten in einem Projekt erfordert, von Mitschiilern Hil-
fen und Erkidrungen anzunehmen, sie akzeptieren diese nur, wenn sie vom Leh-
rer kommen. Sie reklamieren damit das traditionelle Lehrer-Schiiler-Verhéltnis
und die diesem entsprechenden rezeptiven Lernhandlungen. Solidaritit und kol-
lektive Handlungsfihigkeit bildeten die Heranwachsenden im traditionellen Un-
terricht im Widerstand gegen die Forderungen der Herrschenden, der Lehrer, Er-
zieher und Eltern heraus. Im projektorientierten Unterricht besteht das Problem
darin, Handlungsfihigkeit als Befihigung zum gemeinsamen Arbeiten und Ler-
nen im Hinblick auf ein gemeinsam zu erstellendes Produkt zu entwickeln.
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Der entscheidende Umbruch der neuen Unterrichts- und Erziehungsstruktu-
ren gegeniiber den alten 1st darin zu sehen, da3 eine neue Dynamik im Lehren
und Lernen ausgeldst wird. Kollektive Handlungsfihigkeit entwickelt sich nicht
mehr nur im Widerstand, als Befihigung zum kollektiven Zusammenwirken in
der Destruktion aufgeherrschter Lebensbedingungen, sondern entwickelt sich
nun vor allem als Befahigung zur zunehmend selbstbestimmten Konstruktion
gemeinsamer Lebensbedingungen. Widerstand erhdlt mithin eine neue Funk-
tion, ndmlich die, Versuche der Manipulation und Beschrinkung der Entwick-
lung kollektiver Handlungsfahigkeit zurlickzuweisen, um erweiterte Moglich-
keiten fiir eine selbstbestimmte Gestaltung der Lebensbedingungen zu erkdmp-
fen. Gefragt ist die Entwicklung einer Widerstandskultur, die sich nicht bloB im
SpaB am Widerstand erschopft (vgl. Willis 1979, Clarke u.a. 1979).

Dieser Umbruch st in den Verdnderungen der Lernhandiungen der Schiiler
deutlich beobachtbar; er zeigt sich darin, wie sie die mit den neuen Unterrichts-
und Erziehungsstrukturen eroffneten Handlungsmoglichkeiten ergreifen. Wie
konfliktreich dieses Ergreifen, die Entwicklung kollektiver Handlungsfahigkeit
sein kann, wird besonders deutlich, wenn beispielsweise ein Schiiler wihrend
der gemeinsamen Projektarbeit Fehler macht. Schiiler bekdmpfen sich mitunter
sehr heftig, beschimpfen sich, versuchen denjenigen, der den Fehler gemacht
hat, aus der Arbeitsgruppe auszuschlieBen, selbst Handgreiflichkeiten sind vor-
gekommen. Diese Heftigkeit der Auseinandersetzungen erklidrt sich aus den
moglichen Folgen der Fehler fiir den Projekterfolg, nimlich die Gefdhrdung des
Erloses aus dem Verkauf der gemeinsam hergestellten Produkte. Am Anfang
greifen die Lehrer noch hiufiger in die Auseinandersetzungen ein. Dabei kon-
nen sie jedoch nicht aus ihrer traditionellen Lehrerautoritit heraus die Ausein-
andersetzungen in der einen oder anderen Weise einfach entscheiden. Vielmehr
miissen sie zusammen mit den streitenden Schiilern Verlauf und Ursachen der
Fehler rekonstruieren und Abhilfen vorschlagen, ohne die selbstidndige Ent-
scheidung der Schiiler aufzuheben; sie diirfen aber nicht nur dafiir sorgen, daf
die Ausemandersetzungen in akzeptablen Formen verlaufen, sondern miissen
selber begriindet Partei ergreifen, sich also als ein quasi gleichberechtigtes Kol-
lektivmitglied einordnen. [iies kann mit ihrem staatlichen Lehrerauftrag kolli-
dieren. Wo Schiiler nach ausfiihrlichen Beratungen nicht einlenken, also unak-
zeptable Forderungen an die Lernhandlungen eires Kollektivmitgliedes stellen
und Hilfen und Unterstiitzungen verweigern, gibt es meist autoritire Entschei-
dungen der Lehrer.

In den beiden letzten der vier Schuljahre sind die Schiiler in der Entwicklung
ihrer Handlungsfihigkeit meist so weit fortgeschritten, dafl sie ihre Konflikte
wihrend der Projektarbeit weitgechend selbst regeln. Die Entwicklung der kol-
lektiven Handlungsfihigkeit driickt sich dabei auch in einer verdnderten Wert-
schitzung der Schiiler untereinander aus. Im traditionellen Unterricht basiert
die Achtung oder auch MiBachtung der Schiiler untereinander auf den fiir die
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individuellen Leistungen erhaltenen Zensuren. Sie ist damit durch die Lehrer
bestimmt. Im projektorientierten Unterricht bestimmt sich dagegen dic Wert-
schitzung aus der inhaltlichen Zusammenarbeit, aus dem, was der andere fiir
die Entwicklung der Zusammenarbeit und das Gelingen des Projektes geleistet
hat.

Die neuen Unterrichts- und Erziehungsstrukturen ermdglichen die Entwick-
lung einer an Produktivitit orientierten kollektiven Handlungsfihigkeit. Von
Lehlirern und Schiillern — wenn auch aus véllig verschiedenen Griinden — wird
dem Produktionsziel eines Projektes oberste Prioritit gegeben, Diese Prioritd-
tensetzung ist fiir die Entwickiung der kollektiven Handlungsfihfgkeit eine un-
abdingbare Voraussetzung, ohne sie macht die Entwickiung kollektiver Hand-
lungsfahigkeit keinen Sinn. Gleichwohl, je konsequenter diese neuen Unter-
richts- und Erziehungsstrukturen realisiert werden, je mehr werden sie zugleich
zu einem entscheidenden Hemmnis der Entwicklung der kollektiven Hand-
lungsfahigkeit.

Mit Blick auf das gemeinsam bestimmte Produktionsziel wird durch das auf
das Produktionsziel orientierte Handeln der Schiiler und Lehrer ein Sachzwang
. in den Arbeits- und lL.ernbeziehungen arrangiert, dem die Entwicklung der Kol-
lektivitit unterworfen wird. Danach haben die Schiiler ihre bereits erworbenen
und noch zu erwerbenden Fihigkeiten als einen fiir sich unselbstindigen Be-
standteil der Gesamtfahigkeiten des Kollektivs zu denken. Bei der selbstidndigen
Aufteilung der einzelnen Arbeiten orientieren sich daher die Schiiler vor allem
an den Fihigkeiten, die die einzelnen Kollektivmitglieder schon besitzen. Es
werden nur die Mitschiiler mit héheren Anforderungen an ihre Fahigkeiten be-
dacht, die bisher schon grofiere Fihigkeiten erfolgreich unter Beweis gestellt
haben. Eine Angleichung der Leistungsfahigkeit schwécherer Mitschiiler findet
so nicht statt, weil dies Zeit kostet, was sich in einer geringeren Produktmenge
niederschligt, und ein Qualititsrisiko darstellt; beides mindert den moglichen
Verkaufserlds. Der hergestellte Sachzwang hat mithin zur Folge, daB das Un-
gleichgewicht in den Fihigkeiten der Kollektivmitgliedcr nicht abgebaut wird,
sondern groer werden kann.

Der arrangierte Sachzwang, der zu einer Lernchancen begrenzenden Auftei-
lung der Arbeiten durch die Schiiler selbst fiihrt, kann charakterisiert werden als
ein Vorgang der Selbstpositionierung. Dabei werden die Positionen der einzel-
nen Schiiler, die sie in den Arbeits- und Lernbezichungen innerhalb des Kollek-
tivs einnehmen, durch die Leistungsbewertungen der Lehrer vorbestimmt.
Diese Positionen werden von den Schiilern oft ohne Zutun des Lehrers von
selbst eingenommen. Schwichere Schiiler wihlen meist die weniger anspruchs-
vollen Arbeiten aus, wihrend die stirkeren Schiiler sich Arbeiten auswihlen,
die neue und hohere Anforderungen an ihre Fihigkeiten stellen: die einen kon-
kurrieren um die anspruchslosen, die anderen um die attraktiven Arbetien. Die
Selbstpositionierung, die an sich ein notwendiger Bestandteil bzw. Vorgang in
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der Entwicklung kollektiver Handlungsfahigkeit ist, wird hier zu einer Selbstbe-
hinderung in der Entwicklung der Handlungsfahigkeit.

Diese Widerspriichlichkeit in der selbsttitigen Entwicklung der Handlungs-
fahigkeit wird von den beteiligten Schiilern und Lehrern zwar teilweise erkannt,
aber die ins Auge gefaBten Ldsungsvorschldge stellen eine Regression in die
alten Unterrichts- und Erziehungsstrukturen dar: Vorgeschlagen wird die Wie-
derherstellung der Klassengemeinschaft, deren wesentliches Bestimmungsmo-
ment ja gerade die Dominanz des herrschaftsbestimmten Lehrer-Schiiler-Ver-
haltnisses war.

Sine erfolgreiche Selbstorganisation des Arbeitens und Lernens im projekt-
orientierten Unterricht erfordert Kollektivitit in der Zusammenarbeit. Unter-
schiedliche oder gar gegensitzliche inhaltliche Interessen, die von den Schiilern
und Lenrern artikuliert werden konnen, miissen in einer Weise ausgetragen wer-
den, die nicht zum Zusammenbruch der gemeinsamen Arbeit fiihrt. Manche
I ehrer stehen diesem Problem hilflos gegeniiber. Sie glauben, durch die erneute
Einfithrung von Klassenverbinden in Gesamtschulen dieses Problem bewilti-
gen zu konnen, und iibersehen dabei, daB sie genau dadurch wieder die Bedin-
gungen schaffen, die die Entwicklung der kollektiven Handlungsfihigkeit in
ihrem konstruktiven Aspekt behindern und auf die abwehrende Seite be-
schrianken.

Auch viele Schiiler wollen wieder die Bildung von Klassengemeinschaften;
sie verbinden damit das angenehme Gefiihl des Sichwohlfiihlens, der emotiona-
len Sicherheit in thren Beziehungen. Ein Wechsel in der Gruppenzusammenset-
zung bedeutet fiir sie, jedesmal ihre Positionen zueinander erneut zur Disposi-
tion zu stellen: sie missen in jeder Arbeitsgruppe immer wieder erneut um Ach-
tung und Anerkennung konkurrieren. Das bedeutet jedesmal Unsicherheit dar-
liber, ob dies auch gelingt. Sichwohlfiihlen als von Schillern angestrebte £nt-
wicklungsform vor: Kollektivitit impliziert daher ebenfalls Selbstbehinderung:
Indem die Schiiler die Zusammenarbeit auf sympathische Mitschiiler begrenzen
wollen, nehmen sie sich die Moglichkeit, Fahigkeiten zur Herstellung einer the-
menbezogenen Zusammenarbeit zu entwickeln; sie nehmen sich die Méglich-
keit, ihre sozialen Beziehungen in den Projekten zu erweitern und von vielen an-
deren Mitschiilern zu lernen und in diesemn Zusammenhang dann auch das Sich-
wohlfiihlen auf einer neuen, inhaltlichen Stufe weiter zu entwickeln.

Zusammenfassend kann gesagt werden, daB die neuen Unterrichts- und Er-
ziehungsstrukturen die Entwicklung der emotionalsozialen Aspekte der kollek-
tiven Handlungsfahigkeit nicht, zumindest nicht hinreichend, erméglichen. Das
Ergreifen und Weiterentwickeln der neuen Handlungsmoglichkeiten durch die
Schiiler und Lehrer ist noch von regressiven Handlungsweisen durchzogen und
gebrochen, die sich den in anderen Fiachern, aber auch zum Teil noch in der Ar-
beitslehre fortbestechenden Elementen der alten Unterrichts- und Erziehungs-
strukturen verdanken. Der Riickgriff auf friihere Handlungsweisen bietet den
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Lehrern und Schiilern unter den gegenwirtigen, riickwirtsgewandien gesell-
schaftlichen, insbesondere bildungspolitischen Verhéltnissen anscheinend wie-
der groBere Sicherheiten im Handeln, so daf der Reiz der progressiven Weiter-
entwicklung ihrer Beziehungen nur selten noch zu neuen Taten befliigelt. Ohne
Not und Zwang werden so Reformbemiihungen von den Betrofferien selbst wie-
der aufgegeben.

5. Die Entwicklung der Widerspriiche der Lernhandiungen
ist Aufgabe pddagogischer Praxis, Konzeptentwicklung und Theorie

Die am Beispiel der Herausbildung der Kollektivitit im projektorientierten Ar-
beitslehreunterricht skizzierte Analyse der Widerspriiche der Lernhandlungen
der Heranwachsenden soll deutlich machen, dal3, wenn man an der Herausbil-
dung ihrer Handlungsfahigkeit interessiert ist, die Entwicklung der Widersprii-
che ihrer Lernhandlungen in das Zentrum pidagogischen Denkens und Han-
delns geriickt werden miissen. Die Unterrichts- und Erziehungsstrukturen, die
verschiedenen Strukturelemente (Lernziele, Inhalte, Formen, Bewertungen)
und ihre Beziehungen zueinander miissen so verdndert werden, daf eine selbst-
tatige progressive Entwicklung der Widerspriiche der Lernhandlungen stattfin-
den kann. Das bedeutet, daB3 die Ziele, Inhalte und Formen pidagogischen Han-
delns aus den Widerspriichen der selbsttitigen Entwicklung der Handlungsfi-
higkeit der Heranwachsenden abzuleiten sind; zugespitzt formuliert heiBt das,
daf} das padagogische Handeln von den Heranwachsenden selbst bestimmt wer-
den muB.

Die damit zugleich vorgeschlagene methodische Vorgehensweise, die das
Paradigma der Selbstentwicklung der Handlungsfihigkeit nahelegt, ist weder
antiautoritdr oder antipddagogisch noch verkiirzt sie die Entwicklung allgemei-
ner Handlungsfahigkeit auf die jeweils aktuellen Aspekte. Sie lauft nicht der je-
weiligen Aktualitit besonderer Aspekte der Handlungsfihigkeit hinterher. Denn
die Widerspriiche des gesellschaftlichen Lebensprozesses zeigen sich nicht nur
in den Widerspriichen der Lernhandlungen, sondern sie formen diese auch, sie
sind ihr Inhalt. Diese allgemeinen, gesellschaftlich-historischen Ziige in den
Widerspriichen der Lernhandlungen gilt es herauszuarbeiten. Dies fiihrt zur
selbsttitigen Entwicklung allgemeiner Handlungsfihigkeit. Die Frage der All-
gemeinbildung ist also keineswegs aufgegeben, aber sie mub nach diesem Para-
digma vdllig neu formuliert und beantwortet werden.

Die Vorgehensweise ist auch nicht, wie gesagt, mit den Konzepten der anti-
autoritiren Erziehung oder der Antipiddagogik zu verwechseln, die die selbstti-
tige Entwicklung der Handlungsfdhigkeit nur dann als méglich ansehen, wenn
alle gesellschaftlich bestimmten pidagogischen Vorgaben und Begrenzungen
beiseite gerdumt werden. Sie schaffen dadurch einen gesellschaftlichen Schon-
raum fiir die Heranwachsenden, der sie von der Erfahrung der Widerspriiche
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des gesellschaftlichen Lebensprozesses isoliert. Die beabsichtigte Forderung
selbsttitiger Entwicklung der Handlungsfahigkeit schlégt so um in deren Behin-
derung. Die Heranwachsenden werden so zunehmend gesellschaftlich hand-
lungsunfihig. Diese Konzepte muBlten und miissen scheitern, sie sind bestenfalls
zur Therapie von Heranwachsenden geeignet, denen durch eine repressive Er-
ziehung schlimme Verletzungen in der Entwicklung ihrer Handlungsfahigkeit
zugefiigt worden sind.

Die Ziele, Inhalte und Formen der padagogischen Konzepte, wie sie bei-
spielsweise in den Rahmenplénen formuliert sind, und die padagogische Praxis
sind durchzogen von den Widerspriichen des gesellschaftlichen Lebensprozes-
ses. Dieser Zusammenhang kann nicht ignoriert werden. Vielmehr ist an der
Verinderung der Konzepte und der Praxis in der Weise gemeinsam mit den Her-
anwachsenden zu arbeiten, daB sie befihigt werden, selbsttitig und kollektiv die
progressive Entwicklung der Widerspriiche des gesellschaftlichen Lebenspro-
zesses voranzutreiben. Dies schlieBt die Verinderung der Ziele, Inhalte und
Formen der padagogischen Konzepte mit ein. Unterricht und Erziehung darf
also gerade nicht zu einem gesellschaftlichen Schonraum gemacht werden.
Dabet sind allerdings die altersbedingten Moglichkeiten der Entwicklung der
Handlungsfihigkeit zu beriicksichtigen, die heute oft geringer eingeschitzt wer-
den als sie tatsdchlich sind; auch daraus wird eine Rechtfertigung fiir die stindi-
ge Ausdehnung piddagogischer Einwirkungen gezogen. Ein erfahrener Lehrer
sagte mir beispielsweise: »Die Lehrer miissen sich die Haltung angewodhnen,
sich nicht immer gleich selber gefordert zu sehen. In 90 % aller Fille kann das
auch der Schiiler.«

Ein entscheidender Aspekt der selbsttitigen Entwicklung der Handlungsfi-
higkeit der Heranwachsenden ist, dal} Lernen produktives, gesellschaftliches
Handeln ist, und zwar nicht nur in dem Sinne, daff die Heranwachsenden durch
Selbsttitigkeit ihre Handlungsfihigkeit »produzieren«, sich selbst verwirklichen
und dadurch selbstindig und miindig werden, sondern in dem Sinne, daf} sie an
der Verdanderung des gesellschaftlichen Lebensprozesses teilhaben, im Lernen
nicht nur Bekanntes reproduzieren, sondern in den Projekten zunehmend — je
nach Thema und Gegenstand mehr oder weniger — an der Schaffung von
Neuem beteiligt sind. Es ist ¢ine géngige, aber gleichwohl falsche Vorstellung,
wenn — nicht nur von Lehrern und Erziehern — angenommen wird, Neues
wiirde ausschlieBlich von Wissenschaftlern hervorgebracht, das von allen ande-
ren Mitmenschen nur rezipiert, umgesetzt und verbreitet zu werden briuchte.
Wenn einige Menschen das Privileg haben, ihre ganze Kraft der Schaffung von
Neuem widmen zu kénnen, so hat das mit dem Entwicklungsstand der Produk-
tivkrifte und den herrschenden gesellschaftlichen Beziehungen und Verhiltnis-
sen zu tun. Die heutige Entwicklung des gesellschaftlichen Lebensprozesses,
insbesondere aufgrund der Automation, ermoglicht es, sofern die gesellschaftli-
chen Beziehungen und Verhalinisse dies zulassen bzw. entsprechend verdndert
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werden, daB auch die in Produktion und Verwaltung titigen Mitmenschen mehr
Kraft der Schaffung von Neuem widmen kénnen — die Abschaffung der Mas-
senarbeitslosigkeit ist dafiir eine zentrale Voraussetzung.

Das Paradigma selbsttitiger Entwicklung der Handlungsfahigkeit erfordert
die Erarbeitung einer Neubestimmung des Verhéltnisses von padagogischer
Theorie, padagogischem Konzept und pidagogischer Praxis. In diesem Verhilt-
nis kommt den Lernhandlungen die fiihrende Rolle zu. Die Nichtiibereinstim-
mung, die durch die weitere Entwicklung der Widerspriiche der Lernhandlun-
gen immer wieder erneut entsteht, ist der permanente AnlaB fiir die Verdnde-
rung von Praxis und Konzept. Dabei muB das Konzept so verindert werden, daB
es zu einer erweiterten Praxis anregt, die die weitere Selbstentwicklung der
Handlungsfihigkeit ermoglicht. Die Entwicklung der Widerspriiche der Lern-
handlungen ist dabei MaBstab und Kontrollinstanz fiir die Entwicklung der pad-
agogischen Praxis und der paddagogischen Konzepte, und nicht etwa umgekehrt,
wie es heute ublich ist.

Das piadagogische Konzept kann dabei nur den Stellenwert einer Empfeh-
lung fiir die padagogische Praxis haben, weil die Praxis »ndher« an der Entwick-
lung der Widerspriiche der Lernhandlungen »dran« ist und insofern flexibler re-
agieren kann und muB. Das Konzept hat die Funktion, die Elemente der
Unterrichts- und Erziehungsstrukturen und ihre Beziehungen zueinander und
die Leitlinien padagogischer Praxis den Lehrern und Erziehern zu empfehlen,
abgeleitet aus der und bezogen auf die Entwicklung der Widerspriiche der Lern-
handlungen. Die pidagogische Theorie muf} diese Zusammenhénge untersu-
chen, beschreiben und erkldren, um die Entwicklung der Konzepte und der Pra-
xis angemessener bewerkstelligen zu kénnen. Daraus folgt, daB die Lehrer und
Erzieher selbst in der Lage sein miissen, die Widerspriiche der Lernhandlungen
zu analysieren und daraus ihr weiteres padagogisches Handeln abzuleiten; die
Wissenschaft kann sie darin unterstiitzen, kann Leitlinien liefern, aber die je ak-
tuell erforderliche Analyse miissen die Lehrer und Erzieher als die Experten der
Praxis selbst machen, individuell und im Lehrerkollektiv. Auf dieser Grundlage
miissen sie auch in die Konzeptentwicklung eingreifen.

Die Realisierung des Paradigmas erfordert, daB die padagogische Praxis
nicht der Konzeptentwicklung und Theorie untergeordnet wird, sondern daf ihr
ein eigenstandiger Stellenwert zukommt.

Die hier nur grob skizzierten Verdnderungen der Aufgabenstellungen pid-
agogischer Theorie, Konzeptentwicklung und Praxis sind erforderlich, wenn
das Paradigma selbsttitiger Entwicklung der Handlungsfdhigkeit der Heran-
wachsenden realisiert werden soll. Viele Fragen miissen anders formuliert und

neu beantwortet werden. Dies betrifft (in Stichworten): die Funktion von Schu-
le, Unterricht und Erziehung und deren Beziehung zu und Funktion in den Wi-

derspriichen des gesellschaftlichen Lebensprozesses; der Bildungsbegriff, ins-
besondere die Inhalte der Allgemeinbildung und die Integration von allgemeiner
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und beruflicher Bildung; die Funktion der Erzieher, Lehrer, Ausbilder in Unter-
richt und Erziehung (vgl. hierzu z.B. Haug 1981). Die Entwicklung der Wider-
spriiche der Lernhandlungen der Heranwachsenden muB in vielen Lernberei-
chen erst noch empirisch und theoretisch untersucht werden, wie ich (1987) dies
in dem zunehmend gesellschafilich wichtiger werdenden Lernbereich, der Ar-
beitslehre, zu tun versucht habe.
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