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RupoLF zur LippPE

Einphasige Lehrerbildung in Oldenburg und Folgerungen fiir das
Regelsystem: Beobachtungen eines Beteiligten

Als die damalige Pidagogische Hochschule Oldenburg zu Beginn der siebziger Jahre als
Universitit neu gegriindet wurde, erhielt sie zugleich eine bundesweite Aufgabe. Auf-
grund eines Staatsvertrages mit dem Lande Niedersachsen wurde sie dazu berufen, den
Bundesmodellversuch , Einphasige integrierte Lehrerausbildung® (EILAB) zu erproben.
Dazu waren besondere ausbildungsrechtliche, organisatorische, finanzielle und die
Anlage der Studien betreffende Bedingungen vorgesehen. Nur eine Priifung nach Studium
und berufspraktischer Ausbildung statt der zwei Abschliisse hat den Namen bestimmt.
Urspriinglich sollten die Studien nur stufenbezogen sein und den zukiinftigen Lehrern
aller Schularten die gleiche wissenschaftliche Grundlage geben. Das entsprechende I in
EILAB ist jedoch nie in Kraft getreten. Deshalb ist von der Einphasigen Lehrerausbildung
(ELAB) zu sprechen. Die Griindung bildet, wie sich spiter zeigte, das SchluBlicht der
Welle von Universititsgriindungen im Zuge der sogenannten Universitdtsreform. Sie
geriet noch wiahrend des Aufbaus in den 6konomischen Riickgang, was sich sowohl in der
ungewollten Beschriankung der Zahl von Disziplinen und Fichern wie in deren Ausstat-
tung niedergeschlagen hat.* ’

Die Universitit verband mit dem Modell zwei besondere Leitvorstellungen fiir die Anlage
der Studien. Ein ,erster Studienabschnitt* von drei Semestern soll vorziiglich einer breiten
und die Fécher iibergreifenden wie durchgreifenden ,.erziehungs- und gesellschaftswissen-
schaftlichen® Grundlage gewidmet werden, die auch im weiteren Studium als weiteres und
geschichtliches BewuBtsein die Fachwissenschaften und -didaktiken in einem groBeren
Zusammenhange zu begreifen erlauben soll. Sowohl fiir diese ,,EG-Anteile* wie fiir die
Fachwissenschaften, sowohl fiir die Hochschulstudien wie fiir die Vorbereitung, Durch-
fithrung und Auswertung von Probeunterricht (,,zweiter Studienabschnitt®) ist die Form
von ficheriibergreifenden, ,problemorientierten® sogenannten Projekten vorgesehen.
Die ,berufspraktischen Anteile“ waren sogar ausschlieBlich im Rahmen von Projekten
moglich.

Anstelle der iiblichen Trennung in Universitéitsbetrieb und Studienseminare, in Studien-
zeit und Zeit ,,zur Ausbildung”, bzw. als , Referendar” wurde eine Zusammenarbeit fiir
die , Erkundungen®, den ,,Probeunterricht“ und den ,,eigenverantwortlichen Unterricht“
(letzterer im ,,dritten Studienabschnitt*) mit Schulen und Schulverwaltung gemeinsam
organisiert. Sogenannte Kontaktlehrer sollen danach die Entwicklung von ,,Unterrichts-
vorhaben“ an der Universitit mitbestimmen und deren Durchfiihrung in ihren Klassen
zusammen mit den beteiligten Hochschullehrern als Ausbilder verantworten. Besonders
dieser sogenannte Praxisbezug des Modells entspricht den wihrend der ,,Bildungsreform“
im Bildungsrat der sechziger Jahre von allen Parteien getragenen Einsichten in die
Notwendigkeit, theoretische Ausbildung an ihrer Zielpraxis sich iiberpriifen, konkretisie-

* Vergl. den Bericht iiber die Universitidt Oldenburg von einem ihrer Griinder, Curistian Graf v.
Krockow, in der ZEJT, April 1982.
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ren und kliren, vereinfachen zu lassen. Wieweit dann das Oldenburger Modell tatséchlich
von parallelen Zielen der Studentenbewegung, den Wissenschaftsbetrieb in eine aus-
driickliche und weite gesamtgesellschaftliche Verantwortung zu nehmen, bestimmt
wurde, ist wohl schwer zu sagen.

Jedenfalls ist inzwischen der Abbruch des Modellversuchs ausgesprochen. Erfahrungen
im Rahmen seiner Moglichkeiten konnen nun fiir Lehrerausbildung, gerade auch die
zweiphasige, neu zu denken geben. Dabei konnen sie auch noch einmal an jene inzwischen
weitgehend vergessenen oder verdréngten Einsichten und Zielvorstellungen anzukniipfen
erlauben. DaB diese Erfahrungen — wie kontrovers oder warnend auch immer sie sich den
verschiedenen Beteiligten darstellen — so wenig in das BewuBtsein der bildungspolitischen
Offentlichkeit gedrungen sind, daB bundesweit der Modellversuch so wenig Anteilnahme
bei denen gefunden hat, fiir die mit hier neue Ausbildungsformen erprobt worden sind,
liegt nicht zuletzt an den Durchfiihrenden in Oldenburg selbst. Zu keiner Zeit sind
Rechenschaftsberichte zustande gekommen, durch die andere an unseren Arbeitsschrit-
ten hétten teilhaben kénnen. So kann ich im wesentlichen nur meine eigenen Beobachtun-
gen aus dieser Arbeit darstellen. Ich lege zugleich wenigstens meine personliche Rechen-
schaft ab.

Das hat den Vorteil, daf so die eigenen Erfahrungen und Verdnderungen, das sogenannte
Subjektive, von allein ihre notwendige Bedeutung erhalten. Haben wir doch an uns selbst
erleben konnen, wie weit auch individuelle Bereitschaft und Vorbereitung bestimmt, was
aus Reformen und Rahmenbedingungen werden kann. Ich meine etwa schwierige
Situationen gemeinsamen Lernens und Verantwortens in den Projekten oder des Einbrin-
gens von Disziplinen in interdisziplindre Arbeit an den Gegenstands- und Problemberei-
chen, die wir ausgewihlt haben. Ich spreche freilich hier nur von solchen subjektiven
Begegnungen mit Fragen und Bedingungen der Lehrerausbildung wie der schulprakti-
schen Vermittlung, die auf Schliisselprobleme oder Knotenstellen der objektiven Voraus-
setzungen, bzw. Anforderungen hinfiilhren. Subjektiv Notwendiges weist auf objektiv
Wiinschenswertes hin und umgekehrt. Dabei bleibt aber auch deutlich, daB Erfahrungen
aus einer Praxis in eine andere iibertragen werden miissen, d. h. eine Ubernahme muB den
jeweiligen institutionellen und persénlichen Mdglichkeiten und Grenzen neu gerecht zu
werden versuchen.

Besondere Aufmerksamkeit richtet sich darauf, was und in welcher Form von den
Erprobungen unter ,.einphasigen“ Bedingungen in ,,zweiphasige“ Ausbildung iibersetzt —
um nicht zu sagen: zuriickiibersetzt — werden kann. Am SchiuB dieses Aufsatzes ist dazu
eine Reihe von Punkten zusammengestellt. Der gesamte Text ist aber so gedacht, da
beim Lesen die einzelnen Beobachtungen auch vom Leser auf ihre auffordernde und
warnende, verpflichtende und entlastende Bedeutung fiir die weniger institutionell und
auffillig zu entwickelnden Verdnderungen von Lehrerausbildung untersucht werden.

1. Ausgangslage

Den Beobachtungen in Oldenburg miissen zwei Bemerkungen vorausgeschickt werden.
Wihrend meiner Lehrtatigkeit in den Frankfurter Fachbereichen Philosophie und Gesell-
schaftswissenschaften stellte ich zu Beginn der siebziger Jahre fest, daB die meisten der
Studenten, die iiberhaupt eine Vorstellung von einem spiteren Beruf mit diesen Studien
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verbanden, Lehrer werden wollten. Um der lihmenden Unverbindlichkeit von Lehrver-
anstaltungen zu entgehen, beschloB ich, mich an der Universitit entsprechend weitgehend
auf eine Praxis in pidagogischer Richtung zu beziehen, von der ich mir fiir die Studenten
und mich ein engagiertes Interesse im Hinblick auf schulische Lernzusammenhénge, aber
auch an gesamtgesellschaftlichen und -kulturellen Begriindungen erhoffte. Damals waren
die Aussichten dafiir insofern besonders gut, als das Lehrerstudium getragen wurde von
der staatlichen Ausweitung des Bildungssektors und der politischen Suche nach einer
Berufung in der Schule bei vielen bewuft gewordenen jungen Menschen. Alierdings mu8 ich
auch gleich hinzufiigen, daB doch beachtlich viele Anhénger der Studentenrevolte die
bescheidene Konkretheit einer Arbeit mit Schiilern ihres hohen theoretischen Verédnde-
rungsideals nicht wiirdig fanden, noch bevor sie sich auf irgendeine Erprobung in diesem
Felde eingelassen hitten. Eine Haltung Gibrigens, die sich unter anderen Vorzeichen bei
jenen Professoren wiederholt hat, die aus Sorge vor einer miihseligen Praxis schon vorher
zu wissen behaupteten, dafl Praxisbetreuung und Projektstudium sich nicht bewihrten.
Sie kehrte spiter bei vielen Studenten wieder; nun als Angst vor Aufenthalt bei
" Experimenten, deren Verlauf nicht programmiert wire.

Damals ergab sich dort eine Zusammenarbeit mit Lehrern in der zweiten Ausbildungs-
phase. Sie litten unter dem Mangel an einer schrittweisen Einarbeitung in die Vermitt-
lungspraxis der Schule. Insbesondere Referendare waren im wesentlichen fachwissen-
schaftlich ausgebildet und hatten keinerlei Erfahrungen mit sich selbst und mit Schiilern in
einer Unterrichtssituation — gelegentliche Praktika wurden als Besuche mit ,,Hintensitzen®
organisiert. Unter den gegebenen Umstinden wirkten sich die Betreuungsbesuche zu
Lehrproben und deren Vorbereitungen als fortgesetzte Priifungssituationen aus und unter-
brachen mehr den Aufbau von Unterrichtsentwicklungen, als daf} sie dazu geholfen hitten,
selbstkritische Sicherheit zu entfalten.

In dieser Lage hatten die jungen Lehrer ein dréingendes Bediirfnis nach einem sachlichen
und vertrauten Austausch iiber die Inhalte wie die Situationen ihres Unterrichts und luden
Lehrende wie Studierende von der Universitit dazu ein. Thre Wahl traf auf uns, eine
grofere Seminargruppe, weil wir grundsétzlich an denselben Fragen engagiert, aber doch
von dem unmittelbaren Druck téglich abzuliefernder Stunden frei waren. Lehrergruppen
allein waren diesen Aufgaben nicht gewachsen, zumal in der Praxis so viel Nachholbedarf
an theoretischem Uberblick iiber die teils vielleicht hilfreichen, andernteils zur Rechtferti-
gung gegeniiber Priifern und Vorgesetzten niitzlichen Didaktiken deutlich wurde, daB wir
Aufbereitung und Zuarbeiten iibernehmen muBiten. Daraufhin Seminare iiber Vermitt-
lungsfragen anzulegen, gab uns genau die Gebrauchsperspektive, die wir grundsétzlich
suchten und die uns Schritt um Schritt praktische Uberpriifung ermoglichte.

Freilich wurde sehr schnell uniibersehbar, daB wir Professoren und Studenten, die wir uns
jeweils zu zweit oder dritt mit einem jungen Lehrer zu einer Gruppe zusammenfanden,
nicht auf die Vor- und Nachbereitung einer Stunde beschrianken konnten. Wenn die einen
planen und die anderen fiir die Durchfiihrung verantwortlich sind, kann eine Zusammen-
arbeit kaum gelingen, es sei denn, lange und vertraute gemeinsame Lernerfahrungen
ermoglichen ein verbindliches Verstindnis. Unterricht durfte aber nur der Lehrer
erteilen. Professoren, die hdufig eine Schule besuchten, waren mehr als verdichtig.
Uberall hielt mir erst einmal der Direktor einen Vortrag iiber die allgemeine und
besondere Gefihrlichkeit der Hessischen Rahmenrichtlinien — dem ich iibrigens soweit
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sachlich zustimmte, wie wir — vielleicht aus anderen Griinden — von dem doch sehr
kognitiv-analytischen Konfliktmodell als Leitfaden durch eigene Auseinandersetzungen
von Schiilern mit Problemen, Wissen und Verhalten keineswegs iiberzeugt waren. Wir
suchten auch nach lebendigen eigenen Zugiingen der Schiiler aus Zusammenhéngen, die
ihnen der Entwicklung des Wissens, des Vergleichens und Ubertragens wert erscheinen
konnten. Wir erprobten Ansitze aus ihrem téglichen Erleben, wenn wir Wortschatzerwei-
terungen aus dem BewuBtwerden verschiedener Bewegungsweisen, wenn wir Kritik der
Kolonialsysteme aus dem Nachspielen von Indianeralltag und dem Nachvollzug ihrer
Mythen zu entwickeln versuchten’.

Allerdings haben sich wirklich nur sehr wenige so intensiv arbeitende Gruppen gebildet.
Wir drei aus der Gruppe, an der ein Referendar, ein Philosophie- und Lehrerstudent und
ich beteiligt waren, haben fiir unsere heutige Arbeit als Lehrer und ,,Lehrer-Lehrer® von
damals unsere Grundlagen gewonnen.

11. Projektstudium und Einphasigkeit in Oldenburg’

Als ich den Ruf nach Oldenburg bekam, von dessen Universitit und Modell ich plotzlich
Genaueres erfubr, war ich {iber die Moglichkeiten duBerst erstaunt: Alles, was wir dort
zusitzlich zur normalen Ausbildung und Tétigkeit oder sogar im praktischen wie
grundsitzlichen Widerspruch zu ihnen uns mit unerhorter Anstrengung und immer
bedroht hatten dazugewinnen miissen, wurde hier systematisches Moment von Lehren
und Lernen. Bedenken erhoben sich vor allem bei der Frage, ob in einer gesellschaftspoli-
tisch so abgelegenen und unbefragter traditioneller Sicherheiten so gewissen Landschaft
zwischen Kontaktlehrern, Lehrenden und Studenten ein geniigend engagiertes BewuBt-
sein fiir die auerordentlichen Chancen des Versuchs wiirde entwickelt werden kdnnen.
Dap der uns so notwendig erscheinende Bezug zur Praxis des gesamten gesellschaftlichen
Lebens einmal Gefahr laufen wiirde, zu einem einseitigen berufspraktischen Sog zu
entarten, war damals jenseits meiner Vorstellungen. Zunéchst standen wir vor den
Aufgaben eines Projektstudiums, in das der Praxisbezug eingebettet sein sollte. Von
meiner eigenen Geschichte her suchte ich interdisziplinire Arbeit und hatte einige
Erfahrungen. Trotzdem waren die Schwierigkeiten unerwartet gro3. Mit Wissenschaftlern
aus anderen Fichern verbindlich iiber die gleichen Zusammenhénge zu sprechen — etwa
dariiber, was Bewegung, menschliche Bewegung, unsere Wahrnehmung von ihr und ihre
Bedeutung im sozialen Alltag seien —, ist ein terminologisches und methodisches Problem,
bei dessen erstem Durchgang allenfalls deutlich wird, welche verschiedenen Denkformen
und -richtungen da zueinandergedacht werden sollen.

Nach der Definition soll dies an bestimmten Problemfeldern geschehen. Diese sind aber
von den verschiedenen Seiten her gar nicht genug und vor allem nicht unter gemeinsamen
Fragestellungen erforscht. Die vielen und schlampigen Begriffe von , Erfahrung®, die seit
einem Jahrzehnt kursieren, sind ein Beispiel dafiir, das in jedem besonderen Fall neue

1 Vgl. dazu R. z. Lirre, Gegenwart wiedergewinnen — Ubungen als Teil wissenschaftlichen Lernens.
In: Neue Sammlung 21 (1981), S. 115-131. :

2 Indieser Ubersicht iiber die groBen Linien eines Erfahrungszusammenhanges kann ich leider kaum
Raum fiir Beispiele finden. Allerdings plane ich ohnehin, Materialien aus den Projekten zur
Korperlichkeit, die ich mit organisiert habe, zusammenzustellen und zu veréffentlichen.
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Fragen aufwirft. Interesse an gemeinsamen Ldsungen kann nicht immer Hilflosigkeit
iiberwinden, vor allem dann nicht, wenn es Studenten begreiflich schwer fillt, in einem
solchen Projekt mehr herauszufinden, wie und woran die Wissenschaften weiterarbeiten
miiBten, als sich zunéchst einmal mit einem gesicherten Uberblick vertraut machen zu
konnen. Nicht-Wissenschaftlern Stiicke wissenschaftlicher Theorie und Schritte ihres
Vorgehens zu vermitteln, sollte aus unbeantworteten neuen Fragen undogmatischer, also
besser méglich sein. Praktisch kann das aber nur in einem rhythmischen Wechsel von
Kennenlernen, Erproben und In-Frage-Stellen iiber lange Perioden erwachsen. Zu
solchem Rhythmus fehlten uns die Erfahrungen mit der Sache und mit ihrer Vermittlung,
so daB die Ungeduld der Studenten und mancher Lehrender noch verstirkt wurde. Dabei
werden dann leicht kurzschliissige Losungen oder der voreilige Riickweg in die ange-
stammte Fachsystematik gewihlt. Letzteres geschah besonders rasch in den Naturwissen-
schaften, die ein engeres, aber auch eindeutigeres Verstindnis von ihrer Realitdt haben
und sich einen Mangel an szientifischen Techniken noch deutlicher nicht leisten konnen als
andere.

Wir merkten, soweit wir nicht sehr bald die Anspriiche weitgehend aufgaben, daB im
Rahmen der Bildungsreform uns klammheimlich die Aufgabe zugefallen war, praktisch
Wege zu finden, wie die systematische Trennung der Wissenschaften von einander und von
der Praxis des gesellschaftlichen Lebens aus einer grof3en, aber lingst unhaltbar gewordenen
Tradition tiberwunden werden kénnte. Dies sollte auBerdem ohne Verlust an den
Disziplinen und mit, faktisch zu improvisierenden, neuen Methoden geschehen. Selbst
ansatzweise ist dergleichen nur denkbar, wenn ein neuer Parameter, eine andere
Verbindlichkeit, eine neue logische Ordnung hinzutreten. Richtig am Gedanken der
Projekte ist, daf} dies eine Ebene reflektierter Praxis sein soll, von der her die verschiedenen
Beitrége aus der Evidenz zu 16sender Lebenssituationen z. B. in der Erziehung oder in der
Okonomie oder in der Sozialpidagogik bestimmt, gefordert und kritisiert werden kénnen.

Solche Situationen kénnen aber nur unter weiteren Bedingungen in einer Hochschule
gegenwadrtig sein. Ausfliige in Schulen und Besuche von Lehrern geniigen nicht. Eine
Zusammenarbeit ist nur durch lingere geteilte Verantwortung aller Beteiligten in Hoch-
schule und Schule moglich. Wechselseitiger EinfluB muB aliseits zu probeweisen Verinde-
rungen fiihren kénnen. Unsicherheit iiber die neuen Wege und das etwas Uberfallartige,
aus dem die ungewohnten Eindriicke erst in langerem freien Wechsel herauswachsen, sind
grofe Hindernisse dabei gewesen. Vor allem aber miissen andere Berufs- und Tatigkeits-
felder genauso stark ins BewuBtsein riicken. Moglichkeiten zu Erkundungen und lidngerer
Arbeit in Betrieben z. B. waren von vornherein nicht geniigend gesichert. So war eben das
Reformmodell doch nicht gedacht, und die Universititsvorstellungen jener Jahre von
gesamtgesellschaftlicher Praxis waren andererseits so theoretisch dogmatisch, dafl der
bescheidenere Weg zum GesamtbewuBtsein iiber elnzelne aber eigene Erfahrungen und
deren Austausch unterschétzt wurde.

Dabei lebte dieser Lernbetrieb vielfach davon, daB an der Universitit Oldenburg
besonders viele Studenten aus langer Berufspraxis iiber den sogenannten zweiten Bil-
dungsweg in ihr Studium gefunden hatten und von daher zwei Hauptinteressen hatten:
Eine unbegreiflich oder nicht sinnvoll erscheinende Praxis grundsétzlicher zu verstehen
und im Hinblick auf sie geeignetere und durchdachte Vorgehensweisen fiir sich und andere
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zu erarbeiten. Dies kam aber zu undeutlich zum Tragen, weil die Konzeption des
Projektstudiums nicht grundsétzlich an solchen, dazu von Individuum zu Individuum sehr
unterschiedlichen, Erfahrungen ankniipft und weil diese Studenten teilweise zu groBe
Sorgen hatten, nicht rasch Handfestes verbuchen zu kénnen.

Hier liegt ein allgemeines Organisationsproblem. Projekte sind der intensivere und
vertrautere, ,problemorientierte“ Lernzusammenhang iiber mehrere Semester, den wir
brauchen, wenn viel gemeinsame Veranstaltungen an gemeinsam volizogenen und
reflektierten Erfahrungen ermoglicht werden. Dabei konnen fiir das Fachwissen zu den
auftretenden Fragen immer nur AnschluBstellen geschaffen werden. Im ersten Studienab-
schnitt ist dies Wissen aber noch gar nicht vorhanden. Begleitende Kurse in den einzelnen
Fichern und Disziplinen schaffen es bestensfalls gleichzeitig heran, wihrend es eigentlich
schon mit eingreifen miite. Die sogenannten projektabhingigen Kurse geben selbst im
Idealfall nur den gemeinsamen BewuBtseinsstand der Veranstalter wieder, sind nur diesen
als Zusammenhang bewufBt und kénnen zugleich mit dem Projekt kaum je fiir die
Studenten ein angemessenes ,,ProblembewuBtsein“ bilden. Ohnehin sind sie nur Ange-
bote zu eigener vertiefender Arbeit, die entgegen dem Anspruch der Konzeption in
diesem Projekt kaum eingeldst oder auch nur systematisch aufgegriffen, geschweige denn
iiberpriift werden kann.

Am meisten konnte bei allen meinen Projekten in den Auseinandersetzungen der
»Projektrite” gelernt werden: Im AnschluB an jede Plenumsveranstaltung fragten wir die
Arbeitsgruppen nach Vorankommen und neuem Nachholbedarf und berieten dann die
Aussagen dazu gemeinsam mit ihren Vertretern. Wir suchten gemeinsam die folgerichti-
gen nédchsten Schritte und danach, wie wir sie in den zwei oder vier Stunden der folgenden
Veranstaltung fiir alle einsichtig verwirklichen konnten. Anders wird Schulunterricht auch
nicht ausgewertet, durchgefiihrt und vorbereitet ~ nur daB wir freiere und vielfiltigere
Krifte darauf wenden konnten. Leider haben aber sehr viele Studenten zu einer Teilhabe
daran noch kein verbindliches Verhéltnis, so daB meist wenige Studenten immer wieder
ihre Gruppe vertraten. Statt mit den anderen stetig zu wechseln, in der Arbeitsgruppe
wirklich zu beraten, eine Aussage zum Stand der Entwicklung zu finden und die
Diskussion des Projektrates besonders auch mit ihren Begriindungszusammenhingen
zuriickzuvermitteln, kamen die Interessierten immer wieder und konnten nur schwer
Verbindungen zu den nicht Anwesenden herstellen.

Projekte im zweiten Studienabschnitt miissen vor allem in ein oder zwei Semestern
Unterrichtseinheiten fiir den sechswochigen Probeunterricht verfiigbar machen, so da8
prizises, zusammenhingendes, methodisch durchschautes Wissen zu dieser oder jener
Sache wieder nur gefordert, aber nicht entwickelt wird.

Falsch ist am Projektstudium damit eigentlich nur ein Anspruch an das Konzept, viel
weniger das Konzept selbst. Er wird auch umso weniger ausgesprochen, als eine eigenar-
tige geschichtliche Verbindung von Tendenzen und Umstéinden ihn zu einer unausgespro-
chenen Selbstverstindlichkeit zu machen meint. Mit zunehmender Vergesellschaftung aller
Funktionen ist auch die Vorstellung von Pidagogik total geworden. Von Projekten wird
erwartet, da sic alles ,,vermitteln, einschlieBlich individueller Einschiitzungen, Ent-
scheidungen und Arbeitsweisen, die theoretisch zugleich gefordert werden.
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Wenn wir Ubungen einbeziehen, wird erwartet, daB diese ohne eigenen weiteren Umgang
iiberzeugen sollen. Wenn wir gemeinsam iiberlegen, was eine alltigliche Frage, eine
Ubungserfahrung oder eine wissenschaftliche These fiir einzelne, fiir Gruppen, fiir alle
zusammen bedeuten, wird abschlieBende Verarbeitung und Einordnung erwartet. Wenn
einzelne Vortrige oder Diskussionen den Ubergang zu Kursen, Biichern, neuen Fragen
anbieten, wird die Verbindung zur Sache fiir die Sache selbst genommen.

Arbeitsgruppen treten in der modernen Universitit an die Stelle einstiger Freundeskreise,
Debattierrunden und Studiengemeinschaften aus individueller Neigung und Bindung.
Selbstverstiandlich miissen wir dafiir sorgen, da solche Gruppen sich gegen die trennende
Anonymitdt der Massenverwaltung bilden konnen. Auch in Arbeitsweisen der Wissen-
schaften wie einfach der Zusammenarbeit einzufithren, besonders aber zum Ernstnehmen
der eigenen vorwissenschaftlichen Fragen und Erfahrungen zu ermutigen, ist sinnvoller
Weise Aufgabe gerade von Projekten. Dennoch kénnen Arbeitsgruppen kein Ersatz fiir
Arbeit, sondern nur Ort der Erprobung von Einzubringendem sein.

Projekte sollten ein Produkt hervorbringen, an dem solche Beitrige zueinanderfinden
miissen. Solche praktische Erprobung ist sicher sinnvoller sowohl fiir die Auswahl dessen,
was man lernt, wie fiir die Identitit der Lernenden, die sich dabei ausbilden soll, als
Abfrageveranstaltungen. Trotzdem fehlt offenbar ein Stiick der Deutlichkeit, die bei
einem Verfahren z.B. mit Referaten fiir die Studenten selbst wie fiir Hilfe, Korrektur,
Ermutigung doch greifbarer wird. Bei der Fiille und Komplexitdt von sachlichen und
menschlichen Entwicklungslinien in einem Projekt fiel es nicht nur uns anfinglich
Unerfahrenen zu schwer, iiber alles Klarheit mit allen zu gewinnen. Dies lieBe sich an
Produkten wie dem Druck einer Zeitung, dem Bau einer Anlage, der Entwicklung eines
Theaterstiickes leichter auf offensichtliche Méngel und Stérken hin unternehmen als an
Erkundungsberichten, die niemand mehr lesen wird, oder Unterrichtseinheiten, deren
Probleme und Versprechungen sich in den Néten sechswochigen Schulalltags zu verlieren
drohen. Uberhaupt ist Auswertung immer in Gefahr, zu kurz zu kommen. Teils fehlen
einfach Zeit und Kraft, neben neuen Anforderungen noch das Gewesene zu reflektieren;
teils lassen die dringenden Semesterpline schon in den Universitidtsmonaten zu wenig
MuBe, um griindliche Reflexionen gemachter Schritte zu iiben; teils verliert sich das
Interesse daran, was nun wirklich ein Ablauf bedeutet, wenn die Erfahrungen nicht wieder
Gebrauchswert bekommen, z. B. dadurch, daf eine nachfolgende Gruppe auf Fehlern und
Entdeckungen der vorigen mit derselben Klasse aufbauen kann.

Personlich habe ich drei Projekte mit organisiert. Dasjenige, das in den angedeuteten
Richtungen am weitesten gehen konnte, war eines im ersten Studienabschnitt. Die
Beobachtungen seither haben gezeigt, daB die wichtigsten Dinge nie unmittelbar gelernt
wurden, sondern bei spiteren Begegnungen mit verwandten Fragen nachtriglich Bedeu-
tung gewannen. Lehrende und Tutoren, denen gerade fiir diese Arbeit eine unersetzbare
Mittlerfunktion zukommt, waren von vornherein der Auffassung, daB neben dem
unnachléssigen Stellen von Fragen die Zusammenarbeit der Studenten an ihren Lernzu-
sammenhingen bei den Erstsemestern Hauptziel eines Projektes sein sollte. Tatséachlich
haben unverhiltnismiBig viele kleine Studiengemeinschaften bis zum Examen hin
Ansiitze gerade aus diesem Projekt weiterverfolgt, sei es als ,,Studienkollektive®, sei esim
freieren Austausch.
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Allerdings kamen damais auch noch viele Studenten wegen erschreckender Erlebnisse an
anonymen Massenuniversititen oder in verschultem Betrieb in das Projektstudium. Seit
dies nicht mehr zutrifft, wird umso deutlicher, daf ein derartiger Versuch nur engagiert,
d. h. wirklich freiwillig von allen Beteiligten unternommen werden kann. Ich habe in den
Gremien und personlich immer wieder darauf hingewiesen. Lehr-Lern-Zusammenhénge
konnen nur von Menschen aufgebaut und genutzt werden, die lehren und lernen wollen.
Die traditionellen Kontrollen — Seminarscheine, Anwesenheitslisten usw. — sind ein
schlechtes Mittel, diesen Willen zu fordern. Selbstiiberpriifung der Studenten und
Professoren ist allein zu schwer. Wie finden wir verniinftige Verbindlichkeiten?

1. Auflere Durchfiihrungsbedingungen

Uber die sogenannte ,materielle Misere® ist viel gesagt worden. Trotzdem sind einige
Punkte auch hier zu nennen.

1. Die wechselseitige Verénderung von Ausbildung und Berufspraxis hat ganz wesentlich
unter dem Mangel an Kontaktlehrern gelitten. Sie kamen, zumal nach den ersten zwei
oder drei Semestern, kaum noch zu irgendeiner Arbeit in der Hochschule, sondern
wurden unter héchster Belastung fiir die Durchfiihrung von Vorhaben in den Schulen
eingesetzt. So fehlte ihr EinfluB auf Vorbereitung und Planung von Unterricht, iiberhaupt
auf die Vorstellungen der Hochschule von Stoff, Vermittlung und Lebenszusammenhang
der Unterrichtseinheiten. Ebenso wenig kamen sie dazu, entsprechende neue Fragen in
die Routine des Schulalltags mit einzubringen. Auch dadurch kam es in der ,,Realitit” zu
viel weniger Austausch und mehr Konfrontation, als das Modell vertragen kann. Waren
Auswertungen schon fiir Studenten und Lehrende eher Sonderleistung aus personlicher
Anstrengung als Teil einer 6ffentlichen Aufgabe, so konnten die Lehrer sich ihr noch viel
weniger zuwenden. So blieben Weiterbildung der Kontaktlehrer, Entwicklung neuer
Unterrichtsvorstellungen und schrittweise Einfithrung der Studenten in die Schule sehr
weitgehend unerfiilite Hoffnungen; die Professoren fanden kaum je Gelegenheit, sich
selbst im Unterricht zu erproben.

2. Fir das Zusammenwirken verschiedener Disziplinen und Ansitze kann nur ein
praktisches und theoretisches Engagement an einem Problemfeld die notwendige vereini-
gende Funktion iibernehmen. In fast allen Studiengéngen konnten aber bestenfalls gerade
so viel Projekte angeboten werden, wie dringend gebraucht wurden, um wenigstens fiir
jeden Studienabschnitt ein Minimalangebot machen zu kénnen. Die Studenten haben
dann keine Wahl zwischen verschiedenen Themen. Sie miissen mitmachen, was aus
irgendwelchen, selten von ihnen beeinflufiten Griinden, Projektgegenstand geworden ist,
so daB nicht nur das Gefiihl von Zwang und ldhmende Uninteressiertheit die Arbeitsweise
stark beeintrichtigen; auch der systematische logische Grund, iiber dem die verschiede-
nen Aspekte und Arbeitsphasen eines Projektes zusammenfinden kénnen, leidet erhebli-
chen Schaden.

Pragmatisch kommt noch hinzu, da8 jede Verknappung, wie in Zeiten einer Ausgabe von
Bezugsscheinen, Angst und damit Hamstereffekte auslost. Aus Sorge, am Ende des
zweiten Studienabschnitts keine Unterrichtspldtze in einem Projekt zu bekommen,
stiirmten Studenten bereits im vierten und fiinften Semester Angebote unseres Projektes,
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um ihre zweite Unterrichtseinheit ;,abzudecken® — zu der sie an sich noch drei, vier oder
sogar fiinf Semester Zeit gehabt hétten.

3. Selbst bei aufrichtigem Engagement fiir intensive Erfahrungen in den Schulen stellt die
Betreuung von Probeunterricht und der selbstverantwortlichen Phase im dritten Studien-
abschnitt die Lehrenden vor unldsbare Probleme. Statt konzentriert Schritte einer
Schulgruppe mit verfolgen —und womdglich von unserer Seite aus auch mit verantworten —
zu koénnen, miissen wir meist als Nothelfer von einer Gruppe zur anderen eilen. Dabei
wirken sich die wenigen Besuche, die an einem der weit voneinander entfernten Orte
moglich sind, fast von selbst eher als Kontrolle aus. Begleitende Beratung, geschweige
denn behutsame, aber genau gesicherte Beobachtung sind nur sehr schwer zu verwirkli-
chen. Kontaktlehrer, Schule, Schiiler und Studenten haben so viel iiber sich seibst und
vom anderen in Erfahrung zu bringen, oft auch Verunsicherungen und MiBverstdndnisse
zu l6sen, da8 der reisende Hochschulvertreter weitgehend fiir entsprechende Vermittlun-
gen beansprucht wird, aber kaum dazu kommt, seine eigenen Vorstellungen griindlich zu
iiberpriifen oder in die Sachfragen des Projekts noch einmal unter den Gesichtspunkten
schulischer Vermittlungssituationen einzusteigen.

Im dritten Studienabschnitt ist dann der Zeitdruck, der von der laufenden Unterrichtsfiih-
rung und der immer viel zu schnell — nach praktisch kaum mehr als drei Monaten
Unterricht! — bevorstehenden Priifung, so stark, daB ein vertrauensvolles und an den
Sachen geklirtes gemeinsames Verstindnis nicht aufgebaut werden kann. Eine ,,Betreu-
ung” ist infolgedessen nur in der Fortsetzung fritherer Arbeitszusammenhénge denkbar.
Sobald Mingel verwaltet werden miissen, kommen aber gerade solche Zusammenhénge
unter die Réder von rationeller Planung. '

4. Ohne daB dies je ausgewiesen oder offiziell auch nur erwihnt wiirde, lastet diese
Mingelverwaltung in einem unverantwortbaren Umfang auf den betroffenen Studenten
selbst.

Die eigentlich erst zu erprobenden Arbeitsformen wie die der Arbeitsgruppe, die auch in
gegenseitiger Beobachtung, Kritik und Ermutigung gemeinsam Unterricht durchfiihren
soll, haben vielfach organisatorische Funktionen in absurdem MaBstab zu tibernehmen.
Wenn rechnerisch die zur Verfiigung stehenden Stunden und Betreuer nicht ausreichen,
soll eine Arbeitsgruppe ,,im eigenen Interesse“ sich solange weiter in das Minimum teilen,
bis alle irgendwie noch als versorgt gelten diirfen. Darunter leidet die Qualitét: unmittel-
bar in dhnlicher Weise wie unter dem Ersatz von Kontaktlehrern mit Freistunden fiir die
Betreuung durch ,,Praxislehrer*, ,,mitwirkende Lehrer” usw. ohne Freistunden (oder viel
zu wenig) und dem Ersatz von Fachwissenschaftlern durch Kollegen anderer Fécher.
Mittelbar ist die Wirkung fast noch schlimmer. Wesentliche Energien diirfen nicht in der
Arbeit engagiert werden, sondern miissen sich im Ringen um Arbeitserlaubnis verschiei-
Ben; inhaltliche Arbeit muB selbst auf Dauer als Ubersoll aus sogenanntem privatem
Interesse weitergefiihrt werden, nachdem der Tag z. B. mit der wieder vergeblichen Suche
nach einem ,,halben Kontaktlehrer fiir zehn Auszubildende verbracht worden ist.

5. DaB das ,,unterrichtspraktische Halbjahr“ eine viel zu kurz bemessene Spanne darstellt,
wird wohl von niemandem mehr bezweifelt. Quer zu vielen kontroversen Diskussionen
- haben sich in eigenartiger Weise das Interesse des Ministeriums an einer méglichst kurzen
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zu vergiitenden Ausbildungszeit und die Abwehr der Studenten — jedenfalls im Studenten-
parlament vor fiinf, sechs Jahren — gegen jede ,,hGhere Leistung* faktisch dazu ergénzt,
daB eine Periode tibriggeblieben ist, wihrend derer kaum ein ganzer Durchgang durch
eine Unterrichtseinheit sorgfiltig erprobt und schon gar nicht wenigstens in einem zweiten
Durchgang aus ersten Erfahrungen gelernt werden kann, bevor sich alle Anstrengungen
auf die Priifungen konzentrieren. Diesist einer der Punkte, in denen ich mir bei Priifungen
grundsitzlich mit den Représentanten der Schulverwaltung und den Studenten einig bin.

IV. Innere Einstellung in Oldenburg

Der Oldenburger Modellversuch wurde begonnen, wihrend bereits die Reform- und
Revoltestromung durch eine skeptisch-resignative abgeldst zu werden begann. Dieser
Umschwung ist ebenso von Berkeley bis Berlin wahrzunehmen gewesen wie der Beginn
der Studentenrevolte. Mitte der siebziger Jahre fiihrte ich neben meiner Oldenburger
Titigkeit noch Lehrveranstaltungen und Priifungen an den Fachbereichen Philosophie
und Sozialwissenschaften in Frankfurt durch. Der relativ sehr hohe Grad von Politisierung
und Aktivitit an der dortigen Universitdt zog unmittelbar, d.h. rascher und heftiger
individuellen Riickzug einst engagierter Studenten nach sich als in Oldenburg, wo
Studenten in weniger auffilliger Weise, aber doch noch viel linger eigene Initiativen
offentlich zum Ausdruck brachten. Der Umschwung wirkte sich freilich auch hier
wesentlich aus, zomal die einsetzende 6konomische Krise und die allgemein zuriickge-
hende Bereitschaft zu einem weiteren Bildungsengagement in Bund und Lindern
Gegenwind signalisierten — selbst die Aussichten darauf, den Lehrerberuf spiter auch
tatsichlich ausiiben zu kénnen, begannen bereits, wesentlich schlechter zu werden.

Die Probleme der materiellen Durchfiithrungsvoraussetzungen wie die Berufsaussichten
haben das Modell in verzerrender Weise beeinflut. Dennoch halte ich die unausgesetzte
und vor allem die vorherrschende Klage aller Gremien der Universitit iiber die ,,mate-
rielle Misere“ auch fiir eine Selbsttduschung. Nach auBen, gegeniiber besonders dem
Ministerium und den Schulbehorden - die fiir den Modellversuch nicht einmal die Schulen
der Universititsstadt selbst zu Offnen bereit gewesen sind — war es berechtigt und
notwendig, angemessene Voraussetzungen zu fordern. Im Selbstverstandnis, sozusagen
im Innerverhiltnis, hat die Klage Briiche verdecken geholfen, deren offene Diskussion
wichtige Krifte hitte freisetzen konnen.

Bis zu einer universitétsinternen Veroffentlichung Ende 1981, die aber auch nur Einzel-
darstellungen aus personlicher Sicht sammelt, sind selbst Ansdtze zu einer inhaltlich-
materialen universititsdffentlichen Meinungsbildung iiber die wesentlichen Fragen des zu
erprobenden einphasigen Studiums und Projektstudiums von dieser Universitit faktisch
verweigert worden. Meine wiederholten Anldufe, in Gremien wie mit groBeren Kollegen-
kreisen iiber einzelne kieine Arbeitskreise hinaus zu einem offenen Austausch von
Erfahrungsberichten und deren gemeinsamer Einschéitzung zu gelangen, sind gescheitert;
und nicht nur an unserer Uberarbeitung. So spreche ich hier im wesentlichen von meinen
eigenen Wahrnehmungen.

In der universitiren Selbstverwaltung wie in der Organisation von Offentlichkeit iiber-
haupt unerfahren, habe ich viel zu lange gebraucht, um selbst entschiedener meinen
Eindriicken auch institutionell nachzugehen. Auch wollteé ich erst mehr Erfahrungen in
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der Sache sammeln, bevor ich mich fiir ihre Diskussion stark machte. Moglicherweise ging
es nicht nur mir so; jedenfalls wurden wesentliche Grundlagen zu einem selbst-kritischen
wie selbst-achtenden BewuBtsein schon sehr frith versdumt: Etwa das stolze Pflichtbe-
wufitsein, mit einem Bundesmodellversuch selber vor ungewéhnlichen Moglichkeiten neuer
Erprobung zu stehen und zugleich einer deutschen interessierten Offentlichkeit Rechen-
schaft zu schulden. Die wissenschaftliche Begleitung des Modellversuchs war frithzeitig
durch die Minister gestrichen worden. Ich war allerdings naiv genug zu meinen, daB unser
eigenes Interesse an vergleichenden und einschitzenden Auswertungen so miihevoller
Arbeit ausreichen wiirde, um fiir uns und andere Schritt fiir Schritt ein klares Bild
anzustreben. Wo dies in der Fixierung darauf unterging, daf alle es sowieso einem so
progressiven Unternehmen iibelwollen wiirden, muB auch von kleinlichem Selbstmitleid
gesprochen werden. Warum haben wir denn nicht viel mehr von den grundsitzlichen Fort-
Schritten anhand gemeinsam gesammelter und erérterter Beispiele aus Projektlehre und
begleitetem Unterricht fiir Lehrer, Eltern, Schiiler, Bildungspolitiker berichtet?

Warum konnte z.B. eine Idee wie die, anderen Bundeslindern und Fernsehstationen
Filme iiber unsere Zusammenarbeit mit Lehrern fiir ihre Lehrerfortbildungsprogramme
zur Verfiigung zu stellen, nicht einmal ernsthaft diskutiert werden? Selbstverstédndlich
haben wir nichts Abgeschlossenes anzubicten gehabt. Aber warum wollten wir oder
konnten wir nicht Auf enstehende an unseren Fragen beteiligen? Wir hatten friihzeitig sehr
greifbare Beispiele dafiir, wie schwer es ist, einen Wechselrhythmus von praktischem
Erproben und theoretischem Vor-, bzw. Nachbereiten zu finden. Und gerade so banal sind
die Alltagsprobleme von Lehrern, daB unser Stiick Entlastung von unmitteibar abzulie-
fernder Unterrichtsleistung niitzliche Reflexionen einleiten kann. Warum wollten wir
nicht auch von unseren Fehlern warnende Mitteilung machen? Etwa, wo unter den
mangelnden Vorbereitungen im Rahmen der Projekterkundungen und Schulaufenthalte
der beriichtigte ,Praxisschock“ nicht abgebaut, sondern geradezu vorverlegt wurde?
Etwa, wo es um die Grenzen unserer zusétzlichen Einsatzbereitschaft bei einem allerdings
aufwendigen Modell ging?

Besser als im Bereich eines von auflen tatséchlich vielfach angegriffenen SelbstbewuBt-
seins LdBt sich diesen Fragen am Selbstverstindnis von Lehrenden und Studenten im
Lehrbetrieb selbst nachgehen. Nachdem wir aus dem Protest gegen unproduktive soziale
Rollenklischees der sechziger Jahre keine neuen Verbindlichkeiten haben entwickeln
konnen, sind die siebziger Jahre von den verschiedensten Rollendngsten beherrscht
gewesen. Auch wenn sie mehr offenhalten als ein massives Roll back, so haben sie doch auf
ihre Weise unfreiwillig zu einer fortschreitenden passiven Vergesellschaftung beigetragen.
Auffallend, und auch einleuchtend, war das Problem der jungen Generation von
Lehrenden mit der Identitit der Lehrerrolle. Die notwendige und rationale Kritik an
Rollenautoritit verschwamm biographisch vielfach mit dem unausgelebten Wunsch, an
der Bewegung der etwas Jiingeren — ,,68er* — teilgehabt zu haben, und dem Mangel an
neuen politisch-sachbezogenen Verbindlichkeiten zu einer diffusen Angst: Nicht zu den
Vitern und Miittern dieser Studenten aufriicken zu miissen, deren alternde altere
Geschwister bleiben zu diirfen. Das allseitige Du, in dem sich dies unter anderem
ausdriickte, hat dann mit einer gewissen voreiligen oder Scheinbriiderlichkeit an den
Universititen auf seine Weise heimliches Konfliktmanagement bewirkt, wo sich Studen-
ten so nett ,,solidarischen” Profs gegeniiber zu Auseinandersetzungen nicht mehr in der
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Lage sahen. Die Angst vor der Lehrerrolle hat die Angstlichkeit mit sich gebracht, wo auf
bestimmten Inhalten und Methoden wissenschaftlicher Arbeit zu bestehen, Kriterien
wenigstens da, wo eigene Uberzeugung sie noch trug, zu vertreten und iiberhaupt gewisse
Bedingungen des Lernens deutlich genug zu machen waren.

Es geht hier sicher nicht um Vorwiirfe, sondern um Einsichten, aus denen gelernt werden
kann. (Mir selber haben Gruppen von Studenten, die mit mir zugleich befreundet und in
gemeinsamer auch auBeruniversitirer Arbeit engagiert waren, vor zehn Jahren mit allem
damals iiblichen Nachdruck klar gemacht, was sie von mir erwarten muBten und wollten.)
Schon gar nicht geht es um eine Schelte der Linken, zu der diese Lehrendengeneration
grundsitzlich gehorte. Interessanterweise haben namlich diejenigen, die nicht aus dem
Gewissen politischer Verénderungswiinsche ihre eigene Autoritét zu vermeiden versuch-
ten, sie in der Regel achselzuckend ebenso verleugnet. Teilweise, iibrigens, um sie nun
ebenso unbegriindet wieder ausspielen zu kdnnen.

Mir ist dieser Zusammenhang besonders auch deshalb wichtig, weil die noch heiklere
Frage der Lernendenrolle nur in Anlehnung daran: besprochen werden kann. Die
Identititsbedrohung, die offenbar jemand empfindet, sofern er sich als Lernender
verstehen soll, scheint noch stirker zu wirken. Die weitgehend festzustellende Angstlich-
keit von Studenten, sich als Lernende zu begreifen, wird eben dadurch, daB die Lehrenden
dauernd betonen, sie seien selber Lernende, verstirkt und nicht versachlicht. Diese
Probleme sind, mit der Abstraktheit von Leistungsmessung verschérft, Hindernis fiir die
Entfaltung von erworbenem Wissen oder iiberhaupt den Erwerb von Wissen, auch und
gerade von Erfahrung. Diese Entwicklung ist ganz allgemein zu beobachten und hat fiir die
zu erprobenden offenen Formen unserer Lernwege nur viel deutlichere Auswirkungen
gehabt, die besonders stark auf die Féahigkeit zu produktivem Umgang mit Unsicherheiten
angewiesen sind.

Uberhaupt haben viele Studenten heute besondere Probleme damit, selbst die Verantwor-
tung fiir eine Arbeit zu iibernehmen, deren regiementierende Kontrolle nach Abfragekri-
terien sie zu Recht ablehnen. Wissen wird seit der Kritik an wirklichkeitsverachtendem
Akademikertum aber in mehrfacher Hinsicht unterschétzt. Erst viel mehr Sachwissen, als
es die meisten Studenten gegenwirtig sich erwerben, wiirde ihnen ausreichende Freiheit
zu wirklichem Verhalten sichern, bei Lehrern heit das besonders, die Bewegungsfreiheit
im Stoff, die es ihnen erlaubt, eine Vermittlungssituation und die Schiiler und auch sich
selbst wahrzunehmen. Der notwendige Anspruch, sinnvoll zu lernen, wird wohl nie so
ausreichend befriedigt werden kénnen, daB nicht auch Wissen ohne einen Sinnzusammen-
hang in unmittelbar greifbarer Niahe erworben werden miiBte. Dies bekommt einem dann
eben noch besser im Studium als mitten in der Unterrichtspraxis als Nachholpensum, wo
Zeitknappheit und psychische Not zu einer institutionsabhéngigen Sinnlosigkeit fithren.
Ohne weitreichendes Wissen wird Didaktik tatsdchlich zum manipulativen Trick, aller-
dings vor allem im Interesse des Lehrers, der sich vor dem Fragenreichtum der Schiiler
schiitzen muB.

Dies muB hier um so mehr doch auch einmal offen ausgesprochen werden, als der
Anspruch der Studenten, Schule miisse dem Schiiler gerecht werden und lebendig sein,
von erschreckend vielen praktisch sofort zuriickgenommen wird. Schon im ersten
Studienabschnitt haben uns Studenten aufgefordert, sie nicht dauernd zu ,,experimentel-
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ler Situationsbereitschaft aufzufordern, sondern sie auf die zu erwartenden Pensum-
zwinge anpassend vorzubereiten. Auch hier muB ich vielleicht betonen, daB wir minde-
stens ebenso nachdriicklich an die Klirung fiir die Entstehung solcher Einstellungen in den
letzten zehn Jahren herangehen miissen — dann allerdings mit den und nicht fiir die
Studenten und in voller Offentlichkeit und Verantwortungsbereitschaft der Lehrenden.
Andererseits werde ich zunehmend ratloser, wenn zwar so gut wie alle auf falsche Didaktik
schimpfen, weil sie Kommunikation iiber Sachen und mit Schiilern verhindert, zu einer
- Lehrveranstaltung ,,Didaktik als Kommunikation“ dazu anhand der allseits geforderten
praktischen Arbeitsformen von Ubungen sich nur 15 von zweieinhalbtausend Lehrerstu-
denten einfinden.

Unter diesen Umstédnden wurden die sehr interessanten Moglichkeiten zu einer Forschung
im Zusammenhang solcher Erfahrungen empfindlich eingeschriinkt, wo Angstlichkeit der
Studenten in den Ruf nach gesichertem abfragbarem Wissen miindete und Angstlichkeit
der Lehrenden erlaubte, die notwendige neue Offenheit mit falscher Unentschiedenheit
zu verwechseln. ' '

Forschung scheint mir heute nicht nur im Weitertreiben innerwissenschaftlicher Ergebnisse
zu bestehen, sondern gerade auch die Aufgabe zu haben, die wirklichen Zusammenhdinge
von Wissenschaft und Lebensorganisation neu zu untersuchen und zu entwerfen. Die Frage
der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens und Arbeitens an Nicht-Wissenschaftler —
d.h. an sachlich Interessierte, an Betroffene und an Noch-Nicht-Wissenschaftler — wurde
bereits beriihrt. Viel zu wenig sind wir bereit zu begreifen, daB Umsetzung fach-
wissenschaftlich verdauten Wissens in Erkenntnisse und in Formulierungen fir den
allgemeinen Gebrauch eine weitere Forschung darstellt und nicht bloB billige Popularisie-
rung zu sein braucht. Die ,,Politischen® haben bisher meist volkstiimliche Versionen ihres
. Forschungsstandes primitiv-indoktrinierend, die , Liberalen“ unengagiert am Verstehen
der Anderen betrieben, wenn zu solcher Herablassung iiberhaupt Anlaf3 genommen
wurde. Wir alle verbringen viel Zeit und Kraft damit, nach einem Weg aus den
Fachsprachen heraus zu suchen, der dennoch die sachbedingte Genauigkeit nicht ver-
sdumt. Gerade in der Zusammenarbeit mit Schulen liegt eine besondere Chance, Wege
zur Einlosung dieser Verpflichtung zu erproben. Gerade an Projektzusammenhéngen zu
einem praktischen Problemfeld sind solche Schritte gefordert.

Sie sind auch an wesentlichen Stellen gemacht worden. So haben naturwissenschaftliche
Projekte durch ihr Engagement fiir eine von allen Staatsbiirgern tragbare und eben auch
fiir alle versténdliche Energiepolitik — um ein auffallendes Beispiel zu nennen — wichtige
Arbeit geleistet.

Diese Ansitze sollten auch zu grundsitzlicheren Fragen danach fiihren, was denn
Wissenschaftlichkeit sei. Mir scheint — auch hier ist Oldenburg noch eher eine positive
Ausnahme, weil durchaus einige Ansatzpunkte deutlich geworden sind, wenn auch
keineswegs auf dem méglichen Stande —, dal wir entgegen der falschen Alternative
zwischen einer isolierten, selbstgefilligen, Leben verhindernden Wissenschaftlichkeit und
der modernen ,, Theoriefeindlichkeit”, bzw. Wissenschaftsschelte verantwortungsbewuft
fiir beide Anspriiche neu bestimmen konnen, wie systematisch Wissen und Vorgehenswei-
sen entwickelt werden konnten, die doch sich an wirklichen Lebensinteressen messen
lassen. Wie in vielen vergleichbaren Situationen haben sich in Oldenburg Simplifikationen
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der Positionen dem in den Weg gestellt: und vielleicht hat sich dies hier in der
allgemeinbedingten Verunsicherung einer bewuBt reformerischen und insofern ,linken
Universitit besonders ungiinstig ausgewirkt. Im ,, Kampf“ gegen Disziplinierung in der
Schule gelangte eine sinnvolle Disziplin zu spét wieder in das Blickfeld; in der Kritik der
Verschulung wurde zum Teil vergessen, daf ,,Didaktik“ nicht nur blinden Lernzielgehor-
sam, sondern durchaus Fragen von angemessener Vermittlung und wechselseitiger
Kommunikation meinen kann; aus der Enttﬁuschung iiber Schulverwaltungen, die oft
einseitige Anpassung der Lehre an vorgegebene Schulrealititen forderten und nicht
immer gerade kooperativ waren, erwuchs eine mystifizierende Angst vor der ,,Institution
Schule“ - keine gliickliche Antwort auf dhnliche Berithrungséngste und Klischees, die man
von auen der Universitét libergestiilpt hat.

Besonders bedaure ich, wie wenig von unseren Ansitzen und Erfahrungen fiir die
AuBenwelt greifbar oder iiberhaupt sichtbar geworden ist. Dies liegt wesentlich auch
daran, daB zu wenig Kontinuitdt entstanden ist. Wenn Zusammenhéinge ,forschenden
Lernens“ zu Recht nicht lé4nger einseitig durch die Autoritét eines Professors bestimmt
werden sollen, wird Konsequenz entschieden abhiingig von der Stetigkeit aller Mitarbei-
ter. Gerade in den letzten zehn Jahren hat sich dies besonders von studentischer Seite, aus
vielen, hier nicht zu untersuchenden Griinden, als immer schwieriger erwiesen. So blieben
viele Initiativen in guten Anfingen stecken. Allerdings hitte auch dies anders sein
konnen, wenn unsere Arbeit von der Universitit als ganzer offensiver in einen Austausch

. mit der bundesdeutschen Offentlichkeit gestellt worden wire. Andererseits haben wir

auch darunter gelitten, daB eine Reihe von Lehrenden sich nie ernstlich auf die
Bedingungen des Modells eingelassen haben, dhnlich, wie zahlreiche Studenten die
Grundchance des Projektstudiums mit Praxisphasen verweigerten: Selber erst einmal das
und so zu lernen, wie man anschliefiend lehren will. Zu viele haben, in allen Gruppen und
Riéngen, weiter die Universitéten fiir Lehrerausbildung als einen Ort betrachtet, an dem
das Lehren, nicht das Lernen gelernt wird. Thnen sind auch die groBartigen Erlebnisse der
Méglichkeiten nicht zugewachsen: Ich meine vor allem die Beziehungen von Lehrenden
und Lernenden als mit einander Arbeitenden, in denen jeder mit seiner ganzen Person
erkennbar wird und Verbindlichkeit bis zum allseitigen Verhalten geht, in dem wissenschaft-
liche Thesen und theoretische Positionen einzulosen sind. Ich meine die wenigen, so
eindrucksvollen und notwendigen Schritte dazu, entgegen der technokratischen ,,Verwissen-
schaftlichung® von Schule und Hochschule, das alte Vorbild von menschlich verpflichten-
den ,Schiiler-Lehrer“-Beziehungen in neue Formen auf Gegenseitigkeit zu iibersetzen. DaB
solche Versuche den einzelnen und den kleinen Gruppen unter sehr schweren Bedingun~
gen doch mehr Aussichten geben, zu ihrem eigenen Wege stehen zu kénnen und ihn
weiterzugehen, selbst durch die Institution Schule, haben die unterrichtspraktischen
Priifungen derer, mit denen ich durch ein ganzes Studium habe zusammenarbeiten
koénnen, doch so weit gezeigt. Sie haben, sehr wohl zum besten der Schiiler, nicht von der
Hoffnung abgelassen, pensumsgerechte Wissensvermittlung im Unterricht als Situation
des Lernens zu gestalten, das in seiner Weise doch Teil des Lebens und nicht Verhinderung
von Leben ist; sogar folgerichtig bis in Priifungsstunden, in denen nicht auf offene Schritte
unplanbaren Lernverhaltens verzichtet wurde. Dies ist iibrigens bisher auch von allen
Priifern und Klassen besonders erkannt und anerkannt worden. Umso nachdenklicher
muf stimmen, daf} gerade die an den Schiilern engagiertesten jungen Lehrer — mit besten
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Examensabschliissen—am wenigsten bereit sind, in den Schulen zu arbeiten, sondern andere
Orte der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen suchen.

Wenn wir, wie gesagt, von vornherein uns zu mehr SelbstbewuBtsein hitten entschlieBen
konnen und zu etwas mehr Stetigkeit, also bis zu einer reflektierten Dokumentation
einzelner Erprobungsschritte und -phasen, hétten wir friihzeitig allgemein auf derartige
Entwicklungen in sehr konkreter Form aufmerksam machen kénnen. Uberhaupt wiirden
wir manche Anregungen fiir Ausbildungswege und Schulpraxis haben nach auBen
vermitteln kénnen, die iibrigens auch der Oldenburger Arbeit mehr von dem verdienten
Interesse gesichert hitten. Nachfragen zu meiner Beschiftigung mit Korperlichkeit in
verschiedenen Projekten z.B. zeigen mir, daB es sich fiir uns und auBenstehende
Beobachter durchaus gelohnt haben wiirde, Ubungsreihen, Erfahrungen mit ihnen in
Projektgruppen und Schulversuchen, thematische Einkreisungen des ungewohnten
Gegenstands usw. fiir eine weitere Diskussion zur Verfiigung zu stellen. Der Mangel an
Austausch innerhalb der Hochschule, jedenfalls im Stile einer 6ffentlichen Meinungsbil-
dung, hat auch den Austausch auflen blockiert. Umgekehrt fehlte uns die Weite des
BewuBtseins und auch der Mut zur breiten Realitdtskontrolle, um stetigen Erfahrungsaus-
tausch mit vergleichbaren Versuchen zu einem systematischen Teil unserer Arbeit zu
machen. Wechselseitige Beobachtungen zwischen der einphasigen Lehrerausbildung und
einem neuen Modell wie der Bielefelder Laborschule, bzw. dem Oberstufenkolleg oder
Schultypen, die sich seit langem dem staatlichen Schulsystem entgegenstellen, wie Freie
Schulen und Waldorfschulen, blieben leider ganz individuellen Interessen und Initiativen
iberlassen. Die Auseinandersetzung mit dem Geschick der ,,Bildungsreform* hat zu rasch
iiber dem Hader mit partei- und landespolitischen Hindernissen und Anfeindungen den
einstigen Horizont verloren, der einmal mit dem Konsens verschiedenster Positionen und
Parteien etwa im Deutschen Bildungsrat Anspriiche und MaBstabe fiir ein Selbstverstand-
nis in weiter Perspektive geschaffen hatte.

Es ist wohl unvermeidlich zu erwihnen, daB die Institutionen dieser Universitit sich nach
auBlen wie nach innen seit der Griindung fiir nichts annihernd so energisch eingesetzt
haben wie fiir die Namensfrage, der, wollte man dies unbedingt erreichen, auf dem Wege
iiber ein wenigstens ebenso entschieden hervortretendes Engagement in konkreten
Inhalten und Formen unserer Ausbildungspraxis ebenfalls am besten gedient gewesen
wire. Dies muf} hier gesagt werden, weil das mangelnde Engagement in der bundesdeut-
schen und bildungspolitischen Offentlichkeit fiir die einphasige Lehrerausbildung
(ELAB) heute auch eine Folge einer Oldenburger Entscheidung ist, freilich einer jener
vielen Entscheidungen, die gewisserma8en durch Unentschiedenheit gefillt worden sind.
Auswirtige Gutachten und individuelle Berichte kénnen das nicht ausgleichen, obwohl
immerhin einiges auch im Hinblick auf weitere Verinderungen, und sollten sie nur in der
zukiinftigen zweiphasigen Lehrerausbildung stattfinden, beachtet werden wird: Ermuti-
gende und warnende Beispiele in einem etwas freieren Umgang mit der gesuchten
Vernunft.

V. Folgerungen fiir weitere Lehrerausbildung — auch und gerade eine zweiphasige

1. Der geforderte Praxisbezug kann nur sinnvoll in einem Wechselrhythmus eingelost
werden. Wissensaneignung, Selbstversuche im eigenen Lernen an der Universitit,
unterrichtspraktische Erprobungen und theoretische Reflexionen miissen iiberschaubar

861



862

Rudolf zur Lippe

und ruhig iiberpriift und wiederholbar mit einander wechseln. Fiir die Ergidnzung von
Selbst- und Institutionenkritik sind entlastete Probesituationen fiir Lehrer und Schiiler,
Studenten und Professoren notwendig. Institutionelle oder doktrindre Unnachgiebigkeit
blockiert den Wechselbezug.

2. Der Praxisbezug kann berufsborniert auf Schule zum Sog der schlechten oder rechten
herrschenden Routine werden, in dem die theoretischen Freiheiten des Studiums ver-
schwinden. Uberhaupt kann nur ein viel weiterer praktischer Erfahrungswechsel der
Ausbildung von Lehrern gerecht werden, die Menschen auf das ,,Gesamt des Lebens”
vorbereiten sollen. Wenn nicht die gesamtgesellschaftliche Praxis — z.B. durch wieder-
holte Jahre in anderen Berufen — gegenwirtig bleibt, neigt die berufspraktische Orientie-
rung dazu, das Studium im elfenbeinernen Turm von einst zugunsten einer modernen
berufsstindischen Betriebsblindheit umzufunktionieren®.

3. Interdisziplinire Projekte sind sicher eine notwendige Form, isolierte Einzelwissen-
schaften zu befragen und zur Rechenschaft vor dem Leben zu ziehen. Gegenstand sollten
moglichst oft Probleme der geschichtlichen Wirklichkeit sein, die mit ihrer Verbindung
zum. Alltag eine andere Verbindlichkeit als die Konsequenz der Disziplinen gegeniiber
ihrer eigenen Systematik zur Grundlage machen. Die Produkte solcher Projekte soliten
unbedingt in der Arbeit der Hochschule selbst greifbar werden, nicht erst im Unterricht;
sonst wird das eigene Lernen versdumt. Projekte konnen besser Wissen und Einsichten
priiffen und Fragen hervorbringen; gelernt miissen viele Dinge vorher und hinterher
werden. In Projekten kann man lernen, Prozesse zu entwickeln, und zwar aus der Logik
einer Sache und den Vorbedingungen der beteiligten Menschen; gerade dies setzt aber
eine offene eigene Teilhabe voraus.

4. Alle —zunehmend - totalen Erwartungen an Ausbildung oder Unterricht sind falsch und
gefdhrlich. Dadurch, daB prozeBhaftes Lernen, Interdisziplinaritit, Praxisbezug, Grup-
penarbeit und was sonst in die Schule und die Hochschule einbezogen werden, kénnen und
diirfen sie dort nicht ausschlieBlich erwartet und geiibt werden. Von den Institutionen
konnen und dirfen Lernformen, je weniger einseitig sie sind, fast desto weniger
monopolisiert werden. Das kann aber nur durch freien eigenen Umgang von einzelnen
und spontanen Gruppen mit diesen Lernformen verhindert werden, d. h. aus Initiativen
der Menschen nicht durch Planung der Institutionen.

5. Zwang und Hilfe zur Auswertung von auBen, z.B. durch eine ,wissenschaftliche
Begleitung“, jedenfalls durch stetige Nachfrage nach den Erfahrungen — nicht den
»Ergebnissen!“ — ist wahrscheinlich doch notwendig. Wie konnte anders das BewuBtsein
dafiir wach gehalten werden, daB nicht nur die Beteiligten Erwartungen haben, sondern
auch auf sie Erwartungen gerichtet werden? Die Identifikation mit den zu unterrichtenden
Schiilern reicht sehr oft nicht so weit; besonders wo das eigene Lernen nicht einmal als
Bildung der eigenen Personlichkeit, sondern immer gleich als zielfixierte Ausbildung
verstanden wird. Auswertung, zumal mit einem Gebrauchswert fiir andere, selbst an der
eigenen Kritik, kann durchaus auch SelbstbewuBtsein stirken; etwa, weil man auf zu

3 Vgl. hierzu und fiir das Weitere z. B. HeLumuT Becker: Praktische Vorschlége fiir die Zukunft des
Bildungswesens in der Bundesrepublik Deutschland. Bergedorfer Gespréchskreis 1979; und ders.:
Auf dem Wege zur lernenden Gesellschaft. Stuttgart 1981.
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erwartende Fragen zu antworten weiB. Wie vermeidet man den Kontrolleffekt, der
Lernen geradezu verhindern kann? Die Fragen sollten z. B. viel weniger in ministeriellen
Fragebogen als im Vergleich mit der Praxis der parallelen Ausbildungsstétten gestellt
werden.

6. Wir miissen geeignete neue Formen der Uberpriifung von Lernschritten finden.
Studienbegleitende Nachweise sind allenfalls fiir das ,,Handwerkszeug“ angebracht. Eine
permanente Studienberatung ist sinnvoll und notwendig; Projektzusammenhénge konnen
sie besser als andere Lehrveranstaltungen begriinden. Ausreichen wird auch sie nicht.
Student und Lehrender miissen immer wieder, und nicht erst am Studienende in
LehrabschluBpriifungen, jeder fiir sich und gemeinsam einschétzen, was es an interessan-
ten Ansitzen besonders zu entwickeln gilt, was fehlt, und wie im néchsten Schritt
vorwiegend zu lernen ist. Dafiir sind die Produkte notwendig, zu denen schriftliche
Arbeiten auch einzelner oder Vortrige nicht zuletzt zdhlen; dafiir sind Prozesse in
gemeinsamer Entfaltung von Zusammenarbeit erforderlich wie ausdiskutierte Unter-
richtsvorhaben mit Fiir und Wider, aber auch die Gestaltung eines Projektfestes, einer
Ubungsreihe, einer Fabrikerkundung usw.

7. Wenn fiir einen umfassenden Modellversuch mit diesen aufwendigen Arbeitsformen die
Mittel nicht zur Verfiigung stehen, sollte der Umfang und nicht die Qualitdt der
notwendigen Voraussetzungen begrenzt werden. Unter dem erschreckenden Eindruck
der pauschalen Einstellung des Modells in Osnabriick hat sich die Universitét Oldenburg
leider fiir eine pauschale numerische Fortfiihrung entschieden, obwohl unsere Krifte und
vor allem die Bedingungen der Zusammenarbeit mit den Schulen keineswegs ausreichen.
So wird es nie moglich sein zu zeigen, was wirklich eine einphasige Ausbildung leisten
konnte. Dariiber hinaus kann wohl nur das Prinzip der Freiwilligkeit Modellversuchen
ihren Lebensnerv erhalten, namlich die Moglichkeit zu Identifikation, Achtung der
Chancen und Selbstachtung der Beteiligten.

VL. Personliche Schlufbemerkung

Zumindest fiir meine eigenen Interessen an einer Lehre und der mit ihr verbundenen
Forschung, die wissenschaftliche Arbeit als systematisch verantwortliche auf dem Stande
moglichen Wissens und notwendigen Handelns begreift und entsprechend Begriffshierar-
chien und Methodenbastionen durch wohl begriindete Erfahrungszusammenhinge aufzu-
16sen und abzulGsen sucht, hitte ich meines Wissens keine besseren als diese —ungliicklich
begrenzten — Bedingungen in dieser Zeit finden kénnen. Erst ein Stiick im Abstand zu dem
Betrieb der Projekte, aber doch auf Grund der dort von uns entwickelten Erprobungen
werden mir auch umfangreichere und systematische Vorschlidge zu meinen Arbeitsberei-
chen der allgemeinen Asthetik, der schulischen Vermittlung und der Sozialgeschichte der
Haltung und Bewegung méglich. Methoden der Beobachtung, Modelle von klaren und
dabei behutsamen Angeboten werden vielleicht in anderen Zusammenhéngen der
geschichtlichen Praxis eher Wirkungen hervorbringen als in den Schulen; die erprobende
Arbeit mit den Studenten, Lehrern und Schiilern bleibt aber die wichtige erste Erfahrungs-
basis. Eine wichtige Erfahrung, die ich auch an dieser Stelle erwéhnen will, weil sie mir
gezeigt hat, daB solche Wege nicht nur zu mehr Klarheit fiir uns selbst fiihren, sondern
auch fiir ihre Durchsetzung in den Institutionen — wenigstens in bescheidenem Umfange ~
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realitétstiichtig machen: In den Schulen, ja, vor Priifern der Schulbehérde hat das Stiick
wirklichkeitstrichtigen Engagements, das wir der Verschulung und Verwaltung von
»Lernprozessen“ in Schule und Hochschule entgegensetzen konnten, wenigstens fiir den
Augenblick eher Verbiindete gefunden. Auch an diesen Méglichkeiten ist zu arbeiten.
Noch findet man an wirklich lebendigen Vermittlungen, auch in der Schule, am ehesten
ein Stiickchen Engagement auch von der Seite der Anderen.
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