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Lupwic HUBER/HANS KROEGER/JURGEN SCHULERT

Eine Curriculum-Werkstatt fiir
facheriibergreifenden Unterricht

Ansdtze am Oberstufen-Kolleg der Universitit Bielefeld

Zusammenfassung

Facheriibergreifender Unterricht, derzeit im Hinblick auf die Reform der Gymnasialen Oberstufe
viel diskutiert, ist seit langem eines der wichtigsten Arbeitsfelder des Bielefelder Oberstufen-Kol-
legs. Er steht, wie hier zunéchst beschrieben, im bildungstheoretischen Konzept dieser Versuchs-
schule und ,,Curriculumwerkstatt” nahezu gleichgewichtig einer betonten fachlichen Spezialisie-
rung, zu deren Uberschreitung und Relativierung in Kommunikation, Kooperation und Reflexion
er Gelegenheit gibt. Es werden die verschiedenen Varianten problemorientierter Kurse vorgestellt
und insbesondere der fiir die wissenschaftspropideutische Aufgabe der Oberstufe spezifische refle-
xive Ansatz erdrtert, in dem die Perspektiven der Wissenschaften selbst zum Gegensatz der Beob-
achtung gemacht werden.

1. Einleitung

In den Diskussionen um Konzepte zur Reform der Gymnasialen Oberstufe
spielt ,,facheriibergreifender Unterricht” eine zunehmende Rolle. Neuere Lehr-
pléne (wie z.B. die von Baden-Wiirttemberg, Bayern oder Brandenburg) geben
systematisch Hinweise zur Féacherverkniipfung; die sogenannten Profil-Ober-
.stufen erproben gewisse Formen der Ficherkopplung; die Bildungskommission
Nordrhein-Westfalen (1995) will dem ficheriibergreifenden Unterricht auf al-
len Stufen einen groBen Teil (bis zur Hilfte) der Unterrichtszeit eingerdumt
sehen; die Expertenkommission der KMK (1995) verhilt sich skeptischer, will
aber weitere Entwicklung und Erprobung erséffnen und ermutigen.

Angesichts dessen ist vielleicht der Bericht aus einer Versuchsschule von In-
teresse, die eine deutliche Alternative zum Curriculum der Oberstufe bietet und
seit 20 Jahren Entwicklungsarbeit auf dem Feld des ficheriibergreifenden Un-
terrichts betreibt: das Oberstufen-Kolleg der Universitit Bielefeld. Dessen Rah-
men und Struktur kénnen hier nur eben in Erinnerung gerufen werden: Als
College — das einzige deutsche Gegenstiick zum amerikanischen Liberal Arts
College — faBit es den Zeitraum und die Aufgaben der Gymnasialen Oberstufe
und des Grundstudiums der Hochschulen zu einer durchgehenden wissen-
schaftspropideutischen Ausbildung zusammen; an die Stelle eines aus Schulf-
chern zusammengesetzten Kanons oder Kurssystems tritt eine Kombination
von Spezialisierungsfichern, fachertibergreifenden Kursen und Projektphasen.
Die Kollegiaten und Kollegiatinnen zeigen eine gegeniiber der Schiilerschaft
von Gymnasialen Oberstufen betrichtlich grofere, im Prinzip gewollte Hetero-
genitédt (HUuBER/WENZEL 1996): Aufgenommen werden junge Erwachsene zwi-
schen 16 und 25 Jahren mit oder (zu mehr als 50%) ohne ,,Qualifikationsver-
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merk*, z.T. mit l&ingerer Berufserfahrung oder -ausbildung, darunter ca. 20%
Auslinder und Auslinderinnen. Fiir seine Arbeit als Curriculum-Werkstatt —
auch das Oberstufen-Kolleg versteht sich wie seine ausdriicklich so genannte
Schwester als eine ,Laborschule® — ist eine relativ hohe Selbstindigkeit und
Eigenverantwortung, die es schon lange genieBt, sowohl der Institution wie der
Lehrenden, zu deren Aufgaben auch Forschung gehort, eine entscheidende Vor-
aussetzung (vgl. VOHMANN 1995).

Fiir die inhaltliche Arbeit in diesem Rahmen ist im Hinblick auf das Thema
hier, den fécheriibergreifenden Unterricht, das bildungstheoretische Konzept
von ausschlaggebender Bedeutung.

2. Spezialisierung und deren Uberschreitung —
das Allgemeinbildungskonzept

Das Oberstufen-Kolleg versucht, das herkémmliche zeitliche Nacheinander von
Allgemeinbildung in der Schule und Spezialisierung an der Universitit so zu
veridndern, daB diese beiden notwendigen Bestandteile einer wissenschaftlichen
und beruflichen Qualifikation wihrend der gesamten Ausbildung ineinander-
greifen.

Dahinter steht aber nicht nur die Kritik an falscher Stufung und Z#sur im
Verhéltnis von hoherer Schule und Universitit, sondern auch eine Absage an
einen ,,materialen* Begriff von Allgemeinbildung, der diese durch einen Kanon
gymnasialer Ficher bestimmt. In seinen direkt oder indirekt auf das Oberstu-
fen-Kolleg bezogenen Griindungs- und Begriindungsschriften hat HEnTIG (vgl.
HenNTIG 1967;1969;1972;1980, S. 731f., S. 138 ff. 1. 6.) wiederholt dargelegt, daB er
angesichts der Expansion und Differenzierung der Wissenschaften und der Ar-
beitsteilung und Pluralisierung der Gesellschaft dieses Programm fiir unerfiill-
bar hilt. Vielmehr ist ihm Spezialisierung das, empirisch gesehen, ,,allgemeinste*
Moment der modernen Gesellschaft und besonders Wissenschaft, das darum
auch schon in der wissenschaftspropiddeutischen Stufe als solches erfahren und
reflektiert werden konnen muf, will man nicht traditionell ,,allgemeingebilde-
te* Schiiller und Schiilerinnen gewissermaen wehrlos dem Spezialisierungs-
schock im Studium ausliefern. Am Oberstufen-Kolleg vollzieht sich die Spezia-
lisierung dadurch, daff die Kollegiaten aus 25 Fiachern zwei fiir sich wihlen. Auf
diese ,,Wahlféacher entfillt etwas weniger als die Hilfte der Unterrichts- bzw.
Lernzeit. Der Wahlfachunterricht findet als einzige Unterrichtsart in stabilen
Jahrgangsgruppen statt. Hier lernen die Kollegiaten die wissenschaftliche Arbeit
in Fachdisziplinen kennen und erfahren die Méglichkeiten, aber auch die Gren-
zen fachlicher Spezialisierung, Die Wahlfachcurricula sind Grundlage fiir Uber-
gangsvereinbarungen mit Fakultéten.

Jedoch wird die Bildung, die bei exemplarischer Vertiefung in eine Sache bis
hin zu jhren allgemeinen Grundlagen und Pramissen méglich wird, zu einer ,,all-
gemeinen“ Bildung nur ,,in dem Mafe, in dem sie der Verstindigung unter den
Menschen iiber ihre Welt dient* (HenTiG 1980, S. 109). Die Notwendigkeit, die
Aufgaben und Schwierigkeiten einer solchen Verstindigung miissen ihrerseits
erfahrbar und bearbeitbar werden - in einem Raum auBerhalb der Ficher oder
Einzelwissenschaften, in dem man ihre Standortgebundenheit und Grenzen, die
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Beziehungen und Fugen zwischen ihnen, das Verhiltnis zu anderen Erkenntnis-
formen in einer kontrastiven oder iibergeordneten oder auf praktische Proble-
me gerichteten, jedenfalls anderen Perspektive sehen kann (ebd., S. 126 ff.). Die-
sen Raum bildet im Konzept des Oberstufen-Kollegs der ficheriibergreifende
Unterricht. Hier wihlen die Kollegiaten jedes Semester aus einem breiten An-
gebot interdisziplindrer Themen zwei Kurse des Erginzungsunterrichts und ein
Projekt. In diesen jahrgangsiibergreifenden Kursen gilt es, die fachwissenschaft-
liche Spezialisierung aufzubrechen und Méglichkeiten sowie Grenzen interdis-
ziplinérer Arbeit erfahrbar zu machen, Schwerpunkte kénnen gebildet werden,
indem mehrere Kurse bzw. Projekte zu einem bestimmten Themenbereich ge-
wihlt werden, z. B. zu Umweltfragen, Medien, Frauenstudien oder zur Geschich-
te der Wissenschaften.

In diesem wissenschaftspropédeutischen Rahmen erhilt der ficheriibergrei-
fende Unterricht auf der Sekundarstufe I eine besondere Funktion und eine
anders akzentuierte Begriindung gegeniiber den sonst und vor allem fiir Primar-
und Sekundarstufe I geldufigen. Fiir den Zusammenhang sei hier gewagt, diese
traditionellen Begriindungen auf Stichworte zu reduzieren und — eingestande-
nermafen etwas gewaltsam — zu drei Linien zusammenzufassen (ausfiihrlicher
HUBER/EFFE-STUMPF 1994; HUBER 1996): Zunichst, in seiner reformp#dagogisch
bestimmten Friihgeschichte gleichsam, standen Ficher dem Motiv einer Pid-
agogik vom Kinde aus im Wege, die diesem Anreiz und Méglichkeit zum Verfol-
gen seiner natlirlichen Neugier bieten sollte; das wiederum forderte spiter, die
Schule selbst als ungefacherten Erfahrungsraum zu gestalten; Lernen mit ,,Kopf,
Herz und Hand*, dieses alte Motiv, trieb iiber einzelne Ficher oder Gewerke
hinaus zu Projekten; Mitgestaltung des Schullebens insgesamt, Demokratie im
kleinen und politische Diskussionen verlangten ficheriibergreifende Foren.
» Ganzheitlich® ist gleichsam das Kennwort dieser ersten Gruppe von Motiven,
die sowohl auf den Zusammenhang des Wissens als auch die Einheit der Person
gerichtet sind und eher auf einen ungeficherten denn auf einen ficheriibergrei-
fenden Unterricht im eigentlichen Sinne hinauslaufen oder den Unterricht in
einem Fach durch Aufzeigen von Beziigen zu anderen vertiefen wollen.

Demgegeniiber 146t sich auf die zweite Linie ,, problemorientiert” setzen. Thr
Ausgangspunkt - z.B. bei DEWEY —sind praktische Probleme, Probleme, die da-
durch mehr als nur kognitiv kompliziert sind, daB sie in ihrer sozialen VerfaBt-
heit, als gesellschaftlich bestimmte und folgenreiche, wahrgenommen werden.
Solche Probleme aufzugreifen verlangt immer, mehr als nur eine Fachperspekti-
ve anzuwenden — und dies umso mehr, je komplexere gesellschaftliche Proble-
me ins Auge gefa3t werden, wie es in den letzten Jahrzehnten erst durch die
Studentenbewegung, dann durch die von KrArk1 (1985) vorgeschlagene Orien-
tierung an ,epochaltypischen Schliisselproblemen® gefordert worden ist. Sofern
es dabei nicht nur um theoretische Analyse,sondern auch um praktische Losun-
gen in eigenem lokalen Handeln oder zu denkenden und zu férdernden Ent-
scheidungen geht, sind diese Ansétze auch handlungsorientiert.

Eine dritte, jiingst in den Vordergrund tretende Begriindungslinie, auf ,, allge-
meine Fihigkeiten“ gerichtet, fithrt an sich, ndher betrachtet, nicht nur und nicht
direkt auf fécheriibergreifenden Unterricht. Die zum Zauberwort geratenen
~Schliisselqualifikationen® als formale Fahigkeiten implizieren zunichst Forde-
rungen an die Formen der Lernsituation in allen Bereichen, auch den Fichern,
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solche, in denen Selbstindigkeit, Orientierungs- und Strukturierungsfihigkeit,
systemisches Denken und Kreativitit geiibt werden kénnen, weil sie gebraucht
werden. Fichertibergreifender Unterricht kann allerdings, da er Leute unter-
schiedlicher Kenntnisse und Interessen zusammenfiihrt, die grofere Herausfor-
derung dazu darstellen.

Im Unterschied zur Spezialisierung, die in der Entwicklung und Erprobung
der Wahlfachcurricula so operationalisiert worden ist, daf} ein begriindetes Kon-
zept kommunikativ anschlieBbar ist an den aktuellen fachdidaktischen und
fachwissenschaftlichen Diskurs,ist der ficheriibergreifende Unterricht als Lern-
gelegenheit sui generis zunéchst gewissermal3en nur negativ bestimmt, ndmlich
als Nicht-Fachunterricht. Aufgrund dieser Offenheit ist er unterscheidbar von
Organisationsformen des ficheriibergreifenden Unterrichts, in denen bei der
Fécheriiberschreitung, der Ficherverkniipfung oder der Fécherkoordination
(zur Systematisierung der Formen fécheriibergreifenden Unterrichts s. Hu-
BER/EFFE-STUMPF 1994, S. 64ff.) die Ordnungskategorie ,(Schul-)Fach* weiterhin
dominiert.

Mit fachererginzendem bzw. in engerem Sinne fécheriibergreifendem Unter-
richt wird dieser Organisationsrahmen verlassen, d.h. die Ordnungskategorie
,(Schul-)Fach‘ als Grundlage fachiiberschreitenden bzw. fiacherverbindenden
Lernens wird transzendiert. Es wird also nicht nur ein neues, den Fachunterricht
modifizierendes didaktisches Prinzip eingefiihrt oder weiterentwickelt, sondern
die Konfiguration von Lerngelegenheiten in dem Sinne ficheriibergreifend und
damit neu organisiert, als ein Spannungsverhiltnis zwischen Spezialisie-
rung/Fachunterricht (Ordnungskategorie ,(Schul-)Fach‘) und produktiver Auf-
hebung der Spezialisierung/Ficheriibergreifender Unterricht (Ordnungskate-
gorie ,Thema" oder ,Problem‘) das Allgemeinbildungskonzept charakterisiert.

Fiir die KMK-Expertenkommission ist diese Variante ficheriibergreifenden
Unterrichts eher ein mutiger Entwurf als schon Modell der Praxis der Gymna-
sialen Oberstufe, da sie mit ihrem systematischen Anspruch die Flexibilitadt des
Systems auf die Probe stellt (vgl. Expertenkommission 1995, S. 35). Solche ,mu-
tigen Entwiirfe praktisch zu erproben und die Erfahrungen systematisch auszu-
werten, ist Aufgabe eines ,Labors‘, wie es das Oberstufen-Kolleg als Versuchs-
schule und Wissenschaftliche Finrichtung darstellt.

Genutzt wurden die ihm eingerdumten besonderen Bedingungen bisher vor
allem in ebenso kreativen wie vielfdltigen Konzeptentwicklungen fiir die Einzel-
kurse des ficheriibergreifenden Unterrichts (vgl. fiir Beispiele HOFFMANN 1986;
EMER u.a.1991; KRAUSE-ISERMANN U. 4. 1994 und zahlreiche Hefte der Oberstu-
fen-Kolleg-Unterrichtsmaterialien) — also die jeweils fiir ein Semester von ei-
nem/einer der Lehrenden angebotenen Kurse, fiir deren Dauer sich jeweils auch
die Lerngruppe neu zusammensetzt. Demgegeniiber sind nur wenige Sequen-
zen entwickelt und erprobt worden. Flexibilitit, aber auch Diskontinuitit, Viel-
falt, aber auch Zusammenhanglosigkeit - in der vorherrschenden Form der Ein-
zelkurse ruhen Stérken und Schwichen des ficheriibergreifenden Unterrichts
am Oberstufen-Kolleg. Die darin entwickelbaren und entwickelten Unterrichts-
ideen bieten — gerade weil sie nicht zu einem, nur in einer bestimmten Vernet-
zung der Lerngelegenheiten begriindbaren Gesamtkonzept zusammengefiihrt
wurden und daher als Module aufgegriffen werden kénnen — Anregungen und
gute Anschluimoglichkeiten fiir die Gymnasiale Oberstufe, insofern sie dort
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auch von Ausgangsfichern aus und in der Form von Grundkursen umgesetzt
werden kénnten.

In dem MaBe, wie in bildungspolitischen Thesen und Programmen Empfeh-
lungen und Hinweise zum ficheriibergreifenden Unterricht gegeben werden,
das Experimentieren mit facheriibergreifendem Unterricht, wie jetzt wieder
durch die KMK-Expertenkommission zu férdern empfohlen wird und viele
Schulen sich mit entsprechenden Vorhaben auf den Weg machen, wichst mit
den vielfdltigen Forderungen und Erprobungen das Bediirfnis nach Klarheit
und somit nach Kl4rung hinsichtlich der Begrifflichkeit und der unterscheidba-
ren Konzepte.

Die Initiativen zum und im ficheriibergreifenden Unterricht gewannen und
gewinnen viel Kraft schlicht aus dem Unbehagen an der alltdglichen schulischen
Routine. Mit den ersten Erfahrungen sind jedoch mit Anspriichen und Erwar-
tungen iiberladene Vorstellungen didaktischen und wissenschaftstheoretischen
Uberlegungen zu einer ,,wohlverstandenen Wissenschaftspropadeutik® (vgl.
GoLeckr 1995, S. 10ff) gewichen. Dennoch bleibt die Aufgabe, Kontroversen
iiber Konzepte voranzutreiben, so dafl Differenzen zwischen einzelnen Ansit-
zen erkennbar und nach einer entsprechenden Klérung die einzelnen Kurse in
der Planung und Begriindung nicht mehr mit uneinlésbaren Anspriichen bzw.
Erwartungen belastet und iiberladen werden.

Um eine Briicke zu der nicht vom Konzept des Oberstufen-Kollegs her be-
griindeten Diskussion zu schlagen, unterscheiden wir, uns an den Absichten ori-
entierend, drei Ansétze des ficheriibergreifenden Unterrichts;

- Vertiefung und Ergénzung eines Faches durch Beitrige anderer Ficher zu
seinen Themen (,,fachorientiert®)

— Orientierung mehrerer Ficher auf iibergreifende (gesellschaftliche) Proble-
me (,,problemorientiert*)

- Reflexion von Fachspezialisierung auf metatheoretischer Ebene (,,beobach-
terorientiert*).

(Siehe dazu die Dokumentation einer Tagung im November 1995: Ansitze des
facheriibergreifenden Unterrichts in der Gymnasialen Oberstufe: Lernen iiber
Differenzen. In Vorbereitung.)

Hier sollen nun die beiden Ansitze, die den ;mutigen Entwiirfen zuzurech-
nen sind, in ihren Unterschieden skizziert werden:

Der problemorientierte Ansatz, der in dem Sinne zumeist auch handlungsori-
entiert ist, als es hier oft um praktische Losungen, in eigenem lokalen Handeln
oder zu denkenden und zu férdernden politischen Entscheidungen, geht, und
der reflexive Ansatz, bei dem die Beobachtung von Beobachtern im Vorder-
grund steht.

Diese Unterscheidung mag zun#chst nicht einleuchten oder gar provozieren,
denn sollte nicht jeder wissenschaftspropddeutische Unterricht in der Gymna-
sialen Oberstufe ein gewisses Reflexionsniveau haben und das ProblembewuBt-
sein schérfen? Das soll gar nicht bestritten werden. Allerdings ist mit dieser For-
derung noch nicht die Frage beantwortet, wie das geschieht, insbesondere wie
ein Kurs bzw. ein Projekt zu konzipieren ist, in dem beides geschieht. Gemif
dem ,Basistheorem‘, da3 nur, wer die Unterschiede kennt, diese wahrnehmen
und in seiner Disposition iiber sie verfligen kann (KroLL 1995, S, 71), wird im
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folgenden mit dem Ziel der Ausdifferenzierung eines bisher nur grob struktu-
rierten Feldes auf Differenzen gesetzt.

3. Der problem- und handlungsorientierte Ansaiz

Facheriibergreifender Unterricht nach dem problem- und handlungsorientier-
ten Ansatz wird wie an vielen Schulen auch am Oberstufen-Kolleg zunéchst
definiert und begriindet als Erginzung, Kontrast oder Gegenpol zum fachge-
bundenen oder spezialisierten Unterricht. Ficheriibergreifender Unterricht soll
nach dieser Auffassung das ergénzen oder ausgleichen, was der Fachunterricht
aufgrund seiner fachlichen Begrenzungen und der damit vorherrschenden
Arbeitsformen nicht oder nur unzureichend zu leisten vermag. Die oben vorge-
tragenen zentralen Argumente, mit denen begriindet wird, warum ficheriiber-
greifender Unterricht in Ergéinzung oder Kontrast zum Fachunterricht erforder-
lich ist, sollen nun im folgenden zur Differenzierung verschiedener Arten und
Akzentuierungen im fécheriibergreifenden Unterricht herangezogen werden.
Fiir die am Oberstufen-Kolleg entwickelten und praktizierten Ansitze pro-
blem- und handlungsorientierter Kurse lassen sich folgende Varianten unter-
scheiden:

1. Viele Kursangebote des Erginzungsunterrichts sind primér vom Interesse
der Lehrenden und Kollegiaten an ficheriibergreifenden Themen und Pro-
blemen und deren theoretischer Aufarbeitung bestimmt. Dies gilt insbeson-
dere fiir Kurse aus folgenden Themenbereichen:

,Gesellschaft und Politik*, z.B.

- »Deutschland vor dem 1. Weltkrieg*

- ,,Postmoderner Stiadtebau®

- ,Umgang mit dem Holocaust*

~ ,Ethische Fragen der Gentechnologie“

,Okologie', z.B.

- ,Wilder der Erde“

- ,Naturkatastrophen*

~ »,Umweltfreundliche Technologien“

- »,Kommunale Verkehrskonzepte

,;Kultur und Gesellschaft‘, z. B.

~ ,Musik im Film*“

- ,,Von der Pyramide zum Eiffelturm: Beriihmte Bauten*

- ,,Die Tiirkei: Okonomie — Politik — Kultur“

- ,Frauen in ,Hoffmanns Erzihlungen

Fécheriibergreifendes Arbeiten stellt in diesen Kursen den Versuch dar, die
Probleme bzw. Themen in ihre jeweiligen sozialen, konomischen, histori-
schen, #sthetischen, medialen und geistesgeschichtlichen Kontexte einzu-
betten. Dies geschieht am Oberstufen-Kolleg nicht in der Form des Team-
Teachings als interdisziplinirem Disput oder in einer gleichmé#Bigen
Reprisentation einzelner Ficher, sondern dadurch, daB vom jeweiligen
Thema her die Dimensionen des Gegenstands nach moglichst vielen Seiten
entfaltet und erst vom Problem aus Beitréige einzelner Ficher abgefragt
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werden. Dabei handelt es sich um Kurse, in denen in der Regel das kognitive
Lernen im Mittelpunkt steht; Handlungsorientierung und Vermittlung all-
gemeiner Qualifikationen sind didaktische Begriindungen, die in diesen
Kurskonzepten der Problemorientierung eher nachgeordnet werden.

2. 1In einigen Kursangeboten wird neben der Problemorientierung erkennbar
an die Lebenswelt und Personlichkeitsentwicklung der Lernenden ange-
kniipft und damit ein stidrker ganzheitlicher Ansatz vertreten. Explizit the-
matisiert wird dies in den Kursen des Themenbereichs ,Subjekt sein — Sub-
jekt werden‘, z.B.
~ ,Korpererfahrung und Selbstsicherheit*

— ,,Thema Ménner — nur fiir Ménner*
- . Familiengeschichten®
~ ,,Lernen am Oberstufen-Kolleg ~ Lernen in Theorie und Praxis®
- ,,Muttersohne — Vitertdchter*
Aber auch Kurse aus den Themenbereichen ,Sinnfrage und Weltdeutung’
und ,Frau und Weiblichkeit in Gesellschaft, Kultur und Wissenschaft® lassen
erkennen, daB die Klirung personlicher Fragen der Lernenden einen be-
deutsamen Teil der Kursarbeit ausmacht, z.B.
— ,,Moral und Selbstbestimmung*

- ,Arbeit mit Triumen (nur fiir Frauen)“

~ ,,Sozialisationstheorien: ,Wir werden nicht als Frauen geboren e
— ,,Matriarchat in der Diskussion*
In diesen Kursen verbindet sich das Interesse an der Kldrung von Lebens-
fragen mit der Orientierung an ficheriibergreifenden Problemstellungen;
durch den Lebenspraxisbezug ergibt sich oft auch eine deutliche Hand-
lungsorientierung, die durch eine Sequenz mit einem nachfolgenden Projekt
ausgebaut und vertieft werden kann.

3. Deutlicher als in den Kursen des Ergdnzungsunterrichts dominieren in der
Projektarbeit die Problem- und Handlungsorientierung. Das Lernen in Pro-
jekten richtet sich auf schlecht strukturierte Probleme der nattirlichen und
gesellschaftlichen Wirklichkeit, oft in der eigenen Schule oder deren néhe-
rem und weiterem Umfeld. Die Lerngegenstéinde werden nicht — wie sonst
in der Schule iiblich — vom Lehrenden bzw. durch Lernmaterialien unter-
richtlich aufbereitet; vielmehr ist Projektarbeit meist durch komplexe Lehr-/
Lernarrangements geprigt, die auf lebens- und berufsnahe Problemberei-
che und Handlungsfelder bezogen sind. Dabei kommt es darauf an, die im
eher lehrgangsbezogenen Unterricht erworbenen Kenntnisse und Fihigkei-
ten bei der Beobachtung, Klarung und Aufarbeitung schlecht strukturierter
Probleme anzuwenden und zu iiberpriifen. Das Entwickeln und Erproben
praktischer Fihigkeiten nimmt in fast allen Projekten einen wichtigen
Raum ein. Da Lehrer und Lehrerinnen dafiir nicht immer Experten sind,
iibernehmen die Kollegiaten oft andere Rollen als im normalen Unterricht
und tragen damit entscheidend zum Gelingen, manchmal auch Mi3lingen
eines Projekts bei: Sie bringen besondere Kompetenzen ein, organisieren
Arbeitsablédufe, iibernehmen selbstéindig und in ausgehandelter Arbeitstei-
lung Teilaufgaben, kliren untereinander soziale und personliche Probleme
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in der Projektgruppe etc. Dieses praktische Handeln wird in Projekten zu-
sdtzlich verstérkt durch die fiir die Projektarbeit typische Produktorientie-
rung, die das praktische Tun auf einen zeitlichen Abschluf, das Fertigstellen
eines Produkts und dessen Prisentation ausrichtet.

Gegeniiber den im Fachunterricht vorherrschenden Lern- und Sozialfor-
men ist damit die Projektarbeit die schulische Lernform, die am deutlich-
sten von einem ganzheitlichen Ansatz geprigt ist. Themenbeispiele fiir Pro-
jekte, die dies illustrieren kénnen, diirften allgemein bekannt sein (Beispiele
in: EMER u.a. 1991; KROEGER u.a. 1994). Allerdings ist auch in der langjahri-
gen und intensiven Projektpraxis am Oberstufen-Kolleg ~ jedes Halbjahr
findet eine dreiwdchige Projektphase statt — zu beobachten, daB einige Pro-
jekte die Kontrasterfahrung zur iiblichen ,verkopften® Unterrichtsarbeit
liberziehen: Projekte mit liberwiegend praktisch-handwerklichen Tatigkei-
ten in den Werkstétten oder in der Kiiche, Projekte mit ausschlieBlich prak-
tischer Arbeit und deren Einiibung oder Projekte, die nur dem SpaR und
Interesse einzelner Teilnehmer dienen und bisweilen von Freizeittitigkeiten
kaum zu unterscheiden sind. Hier besteht auch am Oberstufen-Kolleg ein
standiger Diskussions- und Entwicklungsbedarf: Wie kénnen Projekte so
geplant, beraten, in der praktischen Durchfiihrung kontrolliert und ab-
schlieBend ausgewertet werden, daB sie den Anforderungen wissen-
schaftspropddeutischen Lernens auf der Sekundarstufe II annihernd ge-
recht werden? Welche Anteile hat auch in der Projektarbeit das reflexive
Lernen, wie kann dieses eventuell durch Sequenzen mit fachgebundenem
und féchertibergreifendem Unterricht geférdert werden?

4. Einige Kurse des ,,Erginzungsunterrichts“ werden im Oberstufen-Kolleg
dazu genutzt, aligemeine Fihigkeiten zu vermitteln. An den Themenberei-
chen und Kurstiteln wird erkennbar, daB diese Kurse teilweise eine Nihe zu
herkdbmmlichen Schulfichern aufweisen und allenfalls im Hinblick auf die
zu erwerbenden allgemeinen, z. T. basalen Fihigkeiten, die in vielen Fiichern
und Lebensbereichen anwendbar sind, ficheriibergreifend genannt werden
kénnen. Insofern handelt es sich bei der Zuordnung der beiden nachfolgen-
den Themenbereiche ,Training Deutsch® (vgl. hierzu das Themenheft
Schreibdefizite in S II, Diskussion Deutsch 1993; KROEGER 1995) und ,Ma-
thematische Modelle in Alltag und Politik* zum ficheriibergreifenden Un-
terricht am Oberstufen-Kolleg eher um eine pragmatische Losung ~ grund-
sdtzlich konnen solche allgemeinen Fihigkeiten auch im fachgebundenen
und facherverbindenden Unterricht vermittelt werden:

,Jraining Deutsch’, z.B.

- »Analyse und Interpretation von Texten®

— ,,Techniken wissenschaftlichen Arbeitens*

- ,Rhetorik*

,Mathematische Modelle in Alltag und Politik¢, z. B.

- ,Mathematische Wachstumsmodelle zur Bevolkerungsentwicklung*

— ,JFormale Sprachen“

- ,Zufall und Wahrscheinlichkeit*

Anders als in Grundkursen des Faches Kunst geht es im Oberthema ,Ver-
fihrung zur Kunst‘ am Oberstufen-Kolleg um den gemeinsamen Beitrag
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mehrerer Ficher (vor allem: Kiinste, Musik, Deutsch) fiir eine #sthetische
Bildung,z.B.

- ,Sprache der Kunst: Ubungen mit Wortern und Farben

- »Anniherungen: Verfiihrung zur Kunst®

- ,Bezichungstheater”

Die Beispiele aus diesen Bereichen zeigen, daf in solchen Kursen der Er-
werb allgemeiner Qualifikationen zwar wichtiges Anliegen ist, zugleich aber
auf inhaltliche Themenbereiche Bezug genommen wird; auch die Entwick-
lung formaler Fihigkeiten ist an bestimmte Materien und damit an die Wahl
dafiir geeigneter Lerngegenstinde gebunden.

Die Unterscheidung der verschiedenen facheriibergreifenden Unterrichts-
formen einschlieBlich des nachfolgend beschriebenen reflexiven Ansatzes
kann dazu beitragen, ficheriibergreifende Kurse und Projekte davon zu ent-
lasten, in jedem Vorhaben immer alles anbieten und erreichen zu wollen.
Auch und gerade der ficheriibergreifende Unterricht bedarf der Kldrung
der Differenzen und nicht der harmonisierenden Relativierung. Emphati-
sche Vorstellungen einer Ganzheitlichkeit von Mensch und Welt, unspezi-
fische Parolen zur Offnung von Schule, illusiondre Versprechungen zur L&-
sung von (Schliissel-)Problemen durch unterrichtliche Aktivitdten bringen
mit ihren diffusen Anspriichen und Ergebnissen den facherlibergreifenden
Unterricht eher in Mifkredit. Auch am Oberstufen-Kolleg hat eine Diskus-
sion dariiber begonnen, wie eine bessere und klarer ausweisbare Aufga-
benteilung zwischen den verschiedenen Unterrichtsarten und Kurstypen
aussehen kann und wie gerade durch eine solche Differenzierung im ficher-
iibergreifenden Bereich geeignete AnschluBmdoglichkeiten z. B. in Form von
Sequenzen geschaffen werden kdnnen.

4. Der reflexive Ansatz

Wihrend bei der Begriindung des problem- und handlungsorientierten Ansat-
zes davon ausgegangen wird, dafl die Spezialisierung im Rahmen eines nach
dem Fachprinzip organisierten Unterrichts im Hinblick auf eine im wohlver-
standenen Sinne ,ganzheitliche’ Ausbildung der jungen Erwachsenen ebenso
defizitdr ist wie hinsichtlich der Orientierung an komplexen Problemen, wird
der reflexive Ansatz aus einer gelingenden Spezialisierung heraus begriindet.

Er setzt die Ficher explizit voraus, und nicht nur dies, sondern auch Lernende,
die je verschiedene Ficher als ihre Schwerpunkte gewihlt haben. Dann kann es
statt um Ganzheitlichkeit, die verloren ist, nur um Verstédndigung gehen zwi-
schen Leuten, die verschiedene Perspektiven, fachliche oder personliche, zu-
sammenbringen und diese dabei als solche thematisieren miissen. Die Auseinan-
dersetzung mit praktischen Problemen ist nicht nur zuriickzuwenden auf die
Differenz der fachlichen Zugriffe, sondern auch auf die Differenz zwischen wis-
senschaftlicher Theorie und Praxis und alltéglicher Theorie und Praxis iiber-
haupt. In der Kontrastierung und im Wechsel mit den Perspektiven der anderen
ist die je eigene ,von aufien“ zu sehen, als eine unter anderen Beobachtungen
zu relativieren. In summa: Der ficheriibergreifende Unterricht muf} hier zum
Ort der Reflexion von Spezialisierung werden. Spezialisierung wird insofern
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nicht als Gegensatz zu Allgemeinbildung aufgefaBt, sondern sie und der ficher-
ibergreifende Unterricht bilden zusammen erst die allgemeine Wissen-
schaftspropédeutik, die die charakteristische Form der allgemeinen Bildung auf
der Oberstufe, wenn auch nicht ihr ganzes Spektrum, ausmacht.

»Students should learn to deal with conflicting interpretations of reality, and
to understand something about the nature of interpretations, their own and
other’s as well as about the ,official* scientific, political, religious interpreta-
tions* (RoEGHOLT 1993, S. 154). Kommuniziert wird dabei unser Wissen, d.h. das
Wissen, das von uns kommuniziert wird (Selbstreferentialitit). Will man priifen,
ob dieses Wissen wahres Wissen ist, mufl man es aus Distanz beobachten und
zwar mit Hilfe der Unterscheidung wahr/unwahr (Selbstdistanzierung). Dabei
ist die Selbstdistanzierung nicht unabhingig von der Selbstreferentialitiit, denn
mit der Unterscheidung wahr/unwahr wird wiederum nur eine von uns einge-
fihrte und iber Methoden und Programme operationalisierte Unterscheidung
benutzt. - Wahrheit 148t sich eben nicht aus der Realitét in den Diskurs impor-
tieren!

Kurse, die hier Akzente setzten, waren z.B.:

- Macher oder Marionette? (siehe dazu SCHULERT/FRANK 1994, S. 85 ff.)

- Kunst und Architekturen. Platz fiir Perspektivenwechsel

— Musik aus erlernter Distanz htren

- in Musik versinken

- Blaubarts verborgene Kammer: die tabuisierte Weiblichkeit

- S0 habe ich das noch gar nicht gesehen!*

— Wie die Perspektivitidt von Texten in den Blick geraten kann

- Zur Perspektivierung von Geschichte in Spielfilmen

— Zeit ist der Schnitt ins Gleiche ... (aus: Beispiele aus der Praxis des ficher-
libergreifenden Unterrichts, in: KRAUSE-ISERMANN/KUPSCH/SCHUMACHER

1994, 8S.1341f).

Dieser reflexive Ansatz ist im Gegensatz zum problem- und handlungsorientier-
ten Ansatz nicht aspektivisch-integrativ, sondern perspektivisch-kontrastiv,
denn es wird hier nicht ein Phénomen, z.B. Rassismus (siche dazu den Beitrag
von KupscH/ScHULERT in diesem Heft), in seiner Aspektvielfalt entfaltet, um
dann in einer handlungsorientierten und projektartig organisierten Phase (Leit-
frage: Was kann man dagegen tun?) angemessen handeln zu kénnen. Vielmehr
wird, z. B. an Bildern von Rassisten (in der doppelten Bedeutung: Bilder, die sich
Rassisten machen/Bilder, die wir uns von Rassisten machen) die Polykontextu-
ralitidt und Perspektivenvielfalt verdeutlicht. ,,,Welt* als Einheit der Differenz
von System und Umwelt wird damit in perspektivische Welten aufgelost;aus der
Monokontexturalitit vormaliger ontologischer Welten wird die Polykontextura-
liriit teilsystemischer Welten in der modernen, funktional differenzierten Gesell-
schaft (KNEER/NAsSEHI 1993, S. 142). Die Frage ist dann ,Wer rechnet zu? Wer
ist der Beobachter?‘,und die Aufmerksamkeit richtet sich auf die kommunizier-
ten Konstruktionen, z.B. die des Rassismus,

Um die kommunizierten Perspektiven unterscheiden zu kénnen, muB man
also den jeweiligen Beobachter beobachten, und nimmt man die konstruktivisti-
sche Epistemologie ernst, ,,bekommt man so beobachtend in den Blick, daB die
gesellschaftliche Realitét nicht auBerhalb ihres jeweiligen, perspektivischen
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Vollzuges existiert, sondern operativ durch eben jene Leitunterscheidung ent-
steht, die gerade angewandt wird und die dem Anwender letztlich intransparent
bleiben muB“ (ebd., S.147). So gesehen (!) ist der problem- und handlungsori-
entierte Ansatz im Vergleich zu einem kontextreichen reflexiven Ansatz wenig
,ganzheitlich‘. In Anlehnung an eine Diagnose des Diskussionsstands iiber die
entwicklungspolitische Bildung fithrt AUERNHEIMER (1995, S. 190) eine ver-
gleichbare Unterscheidung ein. Einmal wird die Dritte Welt {iberwiegend ,.als
okonomisches und politisches Krisengebiet definiert, iber das man aufklirt, mit
dem man sich in Aktionen solidarisiert ...* Das ist dann eine reduktionistische
Problemdefinition oder im Rahmen der hier benutzten Unterscheidung ein
problem- und handlungsorientierter Ansatz. Zum anderen wird thematisiert
und reflektiert: ,,Es gibt nicht eine Entwicklung ..., sondern eine Vielzahl von
Entwicklungen, interpretiert von einer Vielzahl von individuellen und kollekti-
ven kulturgebundenen Standpunkten aus ...“ Im Rahmen der hier benutzten
Unterscheidung entspricht das dem reflexiven Ansatz.

Es 148t sich somit zeigen, daB ein ,ganzheitlicher‘ problem- und handlungsori-
entierter Ansatz auf seine Weise und gut begriindbar reduktionistisch ist und
daB der ,einseitig verkopfte* reflexive Ansatz wiederum auf seine Weise ,ganz-
heitlich® ist, weil er eine ,,Horizontverschmelzung* in dem Sinne wahrscheinli-
cher macht, daB wir lernen, ,uns in einem erweiterten Horizont zu bewegen,
indem wir das, was uns vorher als die selbstverstindlichen Koordinaten unserer
Vorurteile erschien, nun als mégliche Koordinaten neben der uns bislang nicht
vertrauten Kultur wahrzunehmen vermogen“ (ebd., S. 181f£.).

Dieser hier skizzierte reflexive Ansatz ist umstritten wegen seiner erkenntnis-
und wissenschaftstheoretischen Pramissen und wegen der ihm zugeschriebenen
Defizite bei der ,, Thematisierung von Sinn- und Zweckfragen, von Ethik und
Moral“ (GoLeckI 19935, S.18; zu diesem Vorwurf siche auch KRAUSE-ISERMANN
u.a.1994,8.39). Was ist, wenn ,,Horizontverschmelzung* im oben beschriebenen
Sinne gewollt wird, der Lehrer als ,, Wirklichkeitsspringer* jedoch vorfiihrt ,Es
ist alles gleich giiltig; es ist alles gleichgiiltig‘? (Zu diesem Vorwurf siehe auch
Wyrwa 1995, S. 30£,, 39).

Es ist hier nicht der Platz, auf diese Bedenken einzugehen. Sie werden trotz-
dem erwihnt, weil sich hierin bestéitigt, daB mit der eingefiihrten Unterschei-
dung von problem- und handlungsorientiertem sowie reflexivem Ansatz spezifi-
sche Fragen und, jeweils von der einen Seite der Unterscheidung aus gesehen,
auf der anderen Seite blinde Flecken in den Blick kommen. Grund und Anre-
gung genug, das noch unstrukturierte Feld des ficheriibergreifenden Unter-
richts auszudifferenzieren, um zur Operationalisierung unterscheidbarer Ansit-
ze zu kommen, die sich als entsprechend akzentuierte Kurse bzw. Projekte des
facheriibergreifenden Unterrichts in der Konfiguration von Lerngelegenheiten
wiederfinden lassen.

5. Einheit der Differenzen — Ausbildungsginge?

Immer wenn Unterscheidungen getroffen bzw. Differenzen eingefiihrt werden,
stellt sich die Frage nach der Einheit der Differenzen. Es kann nicht die Einheit
vor den Unterscheidungen, die diese Differenzen generieren, gemeint sein, denn
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man kann diese Unterscheidungen nicht treffen und zugleich so tun, als hétte
man sie nicht getroffen. Vielmehr gilt es, auf der Grundlage der Unterscheidung
von Fachunterricht und ficheriibergreifendem Unterricht und von problem-
und handlungsorientiertem Ansatz und reflexivem Ansatz beim facheriibergrei-
fenden Unterricht eine Konfiguration von Lerngelegenheiten zu schaffen, die
als Einheit gesehen wird. Doch auch hier stellen sich die Fragen ,Wer beobach-
tet?‘ und ,Wie wird beobachtet?

Hier konnen nur zwei Positionen aus der aktuellen Diskussion am Oberstu-
fen-Kolleg kurz angesprochen werden.

Bei der Beschreibung und Begriindung der einen Position wird gern das Bild
einer Lernlandschaft benutzt. Gemeint ist damit eine profilierte Konfiguration
von Lerngelegenheiten. In dieser Lernlandschaft gibt es die ,hohle Gasse* (Spe-
zialisierung/Obligatorik und Sequentialitdt im Unterricht des gewahlten Faches
bzw. der gewihlten Ficher). Ansonsten bieten sich in dieser kontrastreichen
Landschaft viele Wege an — die dann im Gehen entstehen.

Bei der Beschreibung und Begriindung der anderen Position wird gern von
einem Ausbildungsgang gesprochen. Hier wird davon ausgegangen, daB in ein
undurchschaubares Gestriipp moglichen Wissens und Lernens Breschen ge-
schlagen werden miissen von einer Leitdisziplin her oder zu einem interdiszipli-
ndren ,Gegenstand‘ hin, kalkuliert und kalkulierbar miindend in einen weiter-
fiihrenden Ausbildungsgang oder in ein bestimmtes Berufsfeld, zu deren
Erreichen liber die genannten ,hohlen Gassen‘ der Spezialisierung hinaus geeig-
nete und weniger geeignete Wege bestimmbar sind.

Noch ist offen, ob es sich bei dieser Kontroverse um den Ausdruck zweier
grundsétzlich unterschiedlicher Auffassungen von der Funktion und Wirksam-
keit pddagogischer Konzepte handelt oder um zwei extreme Organisationsfor-
men eines Konzepts mit der offenen Lernlandschaft auf der einen und der in ein
ansonsten undurchdringliches Gestriipp geschlagenen Schneise andererseits.
Vielleicht gehen diese scheinbaren(?) Gegensétze ja auf in einem Bild von einer
profilierten Lernlandschaft mit vielen sich verzweigenden und kreuzenden
Trampelpfaden ...
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Abstract

Interdisciplinary instruction, an issue at present much discussed in regard to the reform of the
upper secondary school, has long been one of the major fields of work of the Bielefeld college for
secondary and higher education. Within the theoretical concept of this experimental school and
“curriculum lab” it is allotted almost the same weight as the markedly specialized education the
limits of which it allows to cross and which it allows to relativize in both communication and co-
operation as well as in reflection. The different variants of problem-oriented courses are presented
and the reflexive approach specific to the science-propaedeutical function of the upper secondary
school is discussed, in which the perspectives of sciences themselves are made the object of obser-
vation.
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