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Geleitwort

Die Ereignisse der letzten Zeit haben dazu gefiihrt, die gesamte Jugend nach
Einzelerscheinungen zu beurteilen. Unruhen, Demonstrationen und Proteste
beginnen das Bild zu prigen, das sich die Offentlichkeit von Schiilern und Stu-
denten macht.

Die heutigen jungen Menschen wachsen in einer anderen Zeit und unter
anderen Bedingungen heran als ihre Eltern. Sie sind deshalb weder besser noch
schlechter, wohl aber anders; nimlich anspruchsvoller, kritischer und weniger
respektvoll. Sie sind aber auch voller Zweifel und fiir verstindnisvolle Unter-
stiitzung durch die Erwachsenen aufgeschlossen. Von ihren Eltern und von ihren
Lehrern diirfen sie solche Hilfe in erster Linie erwarten.

Die Schule ist keine Abstraktion, sie steht mitten in dieser Gesellschaft und
kann und darf sich deshalb von den Konflikten in dieser Gesellschaft nicht iso-
lieren. Stirker als frither miissen heute von der Schule allgemeine Erziehungs-
und Bildungsaufgaben iibernommen werden, die frither vom Elternhaus ge-
tragen wurden. Voll wird sie das Elternhaus jedoch niemals ersetzen kénnen,
das darf nicht iibersehen werden, wenn heute nach den Ursachen dafiir gesucht
wird, daR die Welt nicht mehr so einfach ist, wie man sie gerne haben mochte,
oder wie man glaubt, da8 sie frither gewesen sei.

Auf den Pidagogen kommen neue Aufgaben zu, die er l6sen muB. Er ist kein
reiner Wissensvermittler mehr, sondern Bindeglied zwischen der Jugend und
der Gesellschaft. Sein Verhalten prigt in entscheidendem MafBe das Bewuftsein
des Staatsbiirgers von morgen, ihm ist deshalb auch besondere Verantwortung
iibertragen. Diese Verantwortung muf in die Gestaltung der Lehrerbildung
einfliefen, sie steht gleichberechtigt neben der Fachausbildung. Der Nur-Fach-
mann ohne gesellschaftspolitische Bindung ist eine Gefahr fiir die Demokratie,
weil manipulierbar und doch nach auBen mit dem Etikett der Glaubwiirdigkeit
versehen.

Gesellschaftspolitische Aufgaben konnen vom Lehrer nur iibernommen wer-
den, wenn er einen méglichst groBen Rahmen erhilt, in dem er in eigener Ver-
antwortung frei entscheiden und gestalten kann. Diese Freiheit iibertrigt ihm
erhohte Verantwortung. Auf diese Verantwortung als Teil seines Berufsbildes
muR er vorbereitet werden. Es geht nicht an, freie pidagogische Entscheidungen
zu fordern und dann, wenn es schwierig wird, wenn der einzelne personlich
gefordert wird, nach Richtlinien der Kultusverwaltungen zu rufen.

Die Bildungsreform in der Bundesrepublik wird auch ein neues Lehrerbild
bringen. Es ist jedoch nicht in einem Zuge und nur als spites Ergebnis einer
sorgfiltigen theoretischen Vorplanung zu erreichen. Vielmehr werden sich Schul-
wirklichkeit und Lehrer wechselseitig ergdnzen miissen.
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Zur Schule gehdrt gleichberechtigt das Elternhaus. Auch die Eltern sind zur
Verantwortung aufgerufen. Die Schule kann ausgleichen und korrigieren, sie
kann aber nicht voll ersetzen, wenn Miitter und Viter in ihrer Erziehungsauf-
gabe versagen. Hier sind Grenzen, die auch die beste Lehrerbildung nicht iiber-
winden kann. Wer das bestreitet, verkennt die Aufgabe, die an den Staats-
biirger in der Demokratie gestellt ist: Mitarbeit in Eigenverantwortung, Frei-
heit in Bindung. Dazu gehoren selbstverstindlich auch Forderungen im Inter-
esse des Ganzen an die Gemeinschaft — in erster Linie aber Forderungen an uns
selbst.

Bremen, 14. Januar 1969
: M. THarE
Senator fiir das Bildungswesen



Vorwort

Die Konferenz der Pidagogischen Hochschulen legt mit diesem Sammelband
der Offentlichkeit die Materialien eines Hochschultages vor, wie dies bereits
mehrfach geschehen ist. Es handelt sich um den 7. Pidagogischen Hochschultag
vom 13. bis 16. Oktober 1968 in Bremen, der ein zentrales Thema der Reform-
Diskussion aufgenommen hat: Hochschuldidaktik.

Die Anordnung der Referate und Diskussionsberichte hilt sich an das Pro-
gramm der Tagung, das nachstehend abgedruckt wird. Erlduterungen zum Ge-
samtthema und zum Aufbau finden sich in der Eréffnungsrede und brauchen
hier nicht wiederholt zu werden. Der Verlauf der Tagung hat sowohl die Dring-
lichkeit als auch die Schwierigkeit der Sache selbst wie einer Verstindigung iiber
sie deutlich werden lassen, trotz vorbereitender Bemithung um Ankniipfung an
bisherige Arbeiten und um Kooperation unter den Referenten. Gerade deshalb
wird es richtig sein, die fragmentarischen Ergebnisse dieser Tagung zu publizie-
ren. Es ergibt sich immerhin eine Ubersicht iiber zahlreiche zur Sache gehorende
Aspekte, grundsitzliche und spezielle Fragestellungen. In den Referaten und
erst recht in der Debatte traten durchaus die heute fiir die Gesamtdiskussion
bezeichnenden heterogenen Problemstellungen, Methoden und Auffassungen in
Erscheinung. Die Erwartungen und Forderungen divergierten erheblich: Fiir die
einen steht Hochschuldidaktik unabdingbar im Horizont allgemeiner Gesell-
schaftskritik und Wissenschaftstheorie — fiir die anderen soll es sich schwer-
punktlich um spezielle Fragen eines hochschulgemifen und zeitgemiBen Lehrens
und Lernens handeln.

Wie es dem Auftrag der Veranstalter entsprach, hat der Herausgeber dieser
Publikation als Tagung:leiter versucht, die Richtungen oder Gruppen personell
und sachlich zu beriicksichtigen und eine Zusammenarbeit zu ermdglichen. Trotz
aller Spannungen ist dies denn auch schlieflich gelungen, und so mag trotz man-
cher Mingel die Tagung im ganzen selbst als didaktisches Experiment genom-
men werden.

Wechselseitige Information tiber hochschuldidaktische Versuche in der Praxis
der einzelnen Hochschulen, Institute, Seminare, Fachbereiche ist ungemein wich-
tig — ob Pidagogische Hochschule, ob Universitit. Eine institutionelle Eingren-
zung wire unverantwortlich und beklagenswert. Ebenso notwendig wire es,
einzelne Forschungseinrichtungen und Reflexionszentren zu schaffen, die dieses
Thema bearbeiten.

Der Herausgeber dankt vor allem seinem Mitarbeiter Dieter Brodtmann, dem
bisherigen Geschiftsfithrer der Konferenz, ferner allen, die auf dem Hochschul-
tag und an dieser Publikation mitgewirkt haben, sowie dem Verlag Julius Beltz.
Géttingen, Januar 1969

HANs Stock
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"Hans Stock

Eréffnungsansprache zum Hochschultag 1968 in Bremen

Sehr verehrte Giste, meine Damen und Herren!

Lassen Sie mich bitte vor der Offentlichkeit dieses groSen Kreises von Gisten
und Teilnehmern der Arbeitstagung zu allererst etwas zur Sache sagen, derent-
wegen wir hier zusammengekommen sind. Wir erdffnen mit dem heutigen
Abend den 7. Pidagogischen Hochschultag mit dem Thema , Hochschuldidaktik”.
Er steht ganz in der Reihe der in dreijihrigem Abstand einberufenen Hochschul-
tage. Und doch m&chte man heute fragen: Tradition und Kontinuitit — oder
Neubeginn? Denn seit wir vor drei Jahren in Berlin iiber ein recht intern klin-
gendes Thema diskutierten — nimlich iiber die Zuordnung von Erziehungswis-
senschaft, Psychologie und Soziologie — hat sich die Welt politisch und geistig
erheblich verdndert; vieles, was damals noch undeutlich war, ist heute profilier-
ter ins.BewuBtsein gehoben, auch hat die Bewegung in der studentischen Ge-
neration die Hochschulen und die Offentlichkeit nachdriicklich vor lange anste-
hende und doch neuformulierte Fragen gestellt; die politischen Vorginge und
die gesellschaftlichen Zustinde sind in ihrer Ungesichertheit und Krisenhaftigkeit
offenbarer geworden, die Sorge um Recht und Freiheit und Menschlichkeit, poli-
tisch und aktuell gesprochen um Demokratie und Sozialismus, ist brennender ge-
worden. An den wissenschaftlichen Hochschulen als den Institutionen kritischer,
verantwortlicher Reflexion in unabhingiger Arbeit ist angesichts der Zeitum-
stinde der Streit iiber Aufgabe und Zweck von Wissenschaft, Bildung und Er-
ziehung in voller Schirfe entbrannt. Dieser Padagogische Hochschultag mit dem
etwas undeutlichen und manchem vielleicht schulmafig klingenden Thema der
Hochschuldidaktik nimmt an dieser ganzen Problematik auf seine Weise teil. Ja,
~diese Arbeitstagung will sich den Problemen stellen. Die Chiffre ,Hochschul-

didaktik” ist zu einem Kennwort geworden, in welchem sich die Probleme ver-
dichten.

Um was geht es denn? Nicht nur um die gewi8 auch wichtige Frage, wie das

Studieren an den Hochschulen, wie die Lehr- und Lernprozesse effektiver gestal-
tet werden kénnen, wie bessere Leistungen, wie eine den politischen und gesell-
schaftlichen Wettbewerb aushaltende Effizienz der wissenschaftlichen Studien
erreicht werden kann. So wird das Hochschulproblem in der Offentlichkeit ja
vielfach gesehen. Aber die didaktische Fragestellung greift weiter; sie richtet
sich auch auf die Grundfrage, ob und wieweit unsere Hochschulen mit ihrer
~grofen historisch geprigten Tradition der Sinngebung nach, der sozialen und
institutionellen Struktur nach, dem Aufbau der Studieninhalte und Studienziele
nach und den Arbeitsmethoden nach den Bediirfnissen unserer Zeit noch ent-
sprechen, also dem technisch-industriellen Zeitalter einer Massen- und Leistungs-
gesellschaft einerseits und einer Individualisierung andererseits in weltweiter
Kommunikation und Gemeinsamkeit von Gefiahrdung, Geschick und Aufgabe.

Z. f. Pid., 8. Beiheft
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Hochschuldidaktik als theoretisches und praktisches Problem umschlieSt auch
die Frage nach der gesellschaftskritischen Funktion der Wissenschaft, hier also
der Erziehungswissenschaft; so sehr es sich um Anpassung der Inhalte und For-
men wissenschaftlicher Arbeit, des Studierens, Lehrens und Forschens, an die
gesellschaftlichen Notwendigkeiten, mithin um Rationalitat und Rationalisie-
rung handelt, so sehr geht es auch um die Frage nach der Mbglichkeit von Bil-
dung des einzelnen Menschen im Grofbetrieb eines zu rationalisierenden Hoch-
schulwesens, um so etwas wie menschliche Freiheit, geistige Selbstandigkeit und
personliche Verantwortung gegen Normierung und Manipulation und Indok-
trinierung. Ein pidagogischer Hochschultag kann diesen Aspekt nicht aufSer acht
lassen.

Hochschuldidaktik also umfat, wenn ich das vorliufig so einfach formulieren
darf, drei Aufgaben: erstens Uberpriifung und Neufassung der Studieninhalte
nach ihrer wissenschaftlichen, gesellschaftlichen und bildenden Relevanz. Zwei-
tens die Analyse der bisherigen akademischen Arbeitsformen, der Lehr- und
Lernprozesse in der traditionellen Bedingtheit ihrer Methoden. Und drittens die
kritische Aufhellung der institutionellen Voraussetzungen einer Effizienz der
Studien, also der Hochschulstruktur selbst, der Organisation der Hochschule in
allen ihren Gliederungen; das beriihrt insbesondere die Frage der sachgemdfen
Mitwirkung und Mitbestimmung aller zur Hochschule gehérenden Glieder oder
Gruppen. Ich kann dies hier nicht prazisieren. Aber es ist daran gelegen, zu
Beginn dieses Hochschultages den weiten Horizont der Problematik und ihre
Aktualitit wenigstens anzudeuten. Fiir unser Thema trifft das zu, was kiirzlich
K. E. Nirkow iiber schuldidaktische Theorie gesagt hat: ,Die Problematisierung
hat iiber die Krise der Bestimmung der Bildungseinheit und der Bildungsinhalte -
und iiber das Fragwiirdigwerden der Effektivitit der Unterrichtsprozesse hinaus
nun auch die Schul- (bzw. die Hochschul-)organisation erfaft. Schritt fiir Schritt
wird mit der BewuBtmachung des ganzen Umfangs der didaktischen Problematik
die Naivitiat der Unterrichtenden aufgehoben” (Zeitschr. f. Pdd. 4/68 S. 336 £.).
So wird in diesen Tagen im Blick auf die Pidagogische Hochschule und ihre
Studien von den Inhalten, den Arbeitsprozessen, den institutionellen Bedin-
gungen zu handeln sein — und ich mochte dabei im voraus versichern, daf8 die
Naivitit der Professoren, die diesen Hochschultag beschlossen und einberufen
haben, lingst aufgehoben ist. Die kritische Selbstreflexion gegen die eigene
Naivitit und gegen den eigenen Standpunkt ist stets die schwierigste Aufgabe.
Aber es gibt Naivitit doch wohl nicht nur bei den Unterrichtenden, es gibt eine
restaurative und eine progressive Naivitit oder Dogmatik, und Diskussionen,
wie wir sie vorhaben, brauchen deshalb die Disziplin sachlicher Rede, das auf-
einander Horen und das Sich-nicht-verketzern ebenso wie die unbeschrinkte Kri-
tikbereitschaft und die Redefreiheit.

Meine Damen und Herren — Didaktik als wissenschaftliche Aufgabe ist seit
langem ein charakteristisches Vorhaben der Pddagogischen Hochschulen gewesen.
Didaktik wird inzwischen, als Fachwissenschaftsdidaktik und als Hochschuldi-
daktik, auch in der Universitit als legitime Aufgabe fiir Forschung und Lehre
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aufgenommen, und zwar nicht nur in der Universititspidagogik. Es hat sich da-
mit ein weiter Bereich hochschul- und ficheriibergreifender Forschung aufgetan,
in welche die Pidagogischen Hochschulen eine gewisse Erfahrung einbringen
konnen. Aber wie gesagt, dieses Vorhaben ist relativ neu und schwierig, nicht nur
fiir den Einzelnen, sondern fiir Universitat und Hochschule selbst. HaANs MARTIN
STIMPEL zitiert in seinen soeben vorgelegten vergleichenden Untersuchungen zur
Hochschuldidaktik den ironischen Vorwurf eines amerikanischen Autors: ,,Eine
Universitit ist eine Institution, die beinahe alles unter der Sonne systematisch
erforscht — nur sich selbst nicht” — nun, Ansitze zu solcher wissenschaftlichen
Selbstpriifung sind immerhin an vielen Stellen zu sehen.

Hochschuldidaktische Reform hat auch eine erhebliche Bedeutung fiir die
Bildungspolitik im ganzen, zumal fiir die Schulreform. Was der kiinftige Lehrer
in seinem Studium lernt und erfihrt oder nicht erfihrt, das ist fiir die Schule
lebenswichtig. Es niitzt ihm und der Schule schon sehr viel, wenn er ein guter
Methodentechniker und ein besserer Fachmann wird, aber entscheidend diirfte
sein, daf} er als Einzelner im Studium ein kritisches und sachliches, offenes Den-
ken lernt, das als Dauerreflexion sein padagogisches Handeln begleitet, das die
subjektiven Bedingtheiten aufhellt, objektive Gewdhnungen und Sicherheiten
auflost und in die unbequeme Freiheit eigener, situationsgemiBer Entscheidung
fithrt. Der Student, der Lehrer, der Schiiler in seiner ganzen komplexen gesell-
schaftlichen Abhingigkeit — dennoch kommt es auf ihn als Einzelnen und auf
seine menschliche und intellektuelle Qualitit an. Alles was die demokratische
Schule der Zukunft braucht, muf an der Hochschule erfahrbar, lernbar sein. Die
Art, wie Dozenten und Studenten miteinander reden, arbeiten, verkehren, ist
Propddeuticum fiir eine nicht-autoritire Schule. Hochschuldidaktik hat deshalb
die duflere und innere Demokratisierung der Schule auch im Blick, diese ganz
unbewiltigte dringende Aufgabe, und ist insofern eine Voraussetzung der inne-
ren und dufleren Reform der Schule.

Nach diesem Vorblick auf die groBe Bedeutung der Sache, die uns beschiftigen

soll, mochte ich mich nun unserer gesellschaftlichen Situation hier im Saal zu-
wenden.

Wir freuen uns, daB die Freie Hansestadt Bremen diesen Hochschultag mit
merklichem Interesse und mit tatkriftiger Férderung aufgenommen hat. Dafiir
sei dem Bremer Senat unser Dank ausgesprochen; ganz besonders gilt unser
Grufl und unser Dank Thnen, Herr SenaTtor THarg, fiir Thre rasche Entschlossen-
heit zur Hilfe und auch dafiir, daf Sie bereit sind, nachher zu dieser Versamm-
lung zu sprechen. Ebenso begriife ich den Herrn Prisidenten und den Herrn
Vizeprisidenten der Bremer Biirgerschaft.

Erfreut sind wir auch iiber die grofle Beteiligung aus der Stadt Bremen am
heutigen Abend. Hochverehrte Giste, ich heife Sie alle herzlich willkommen
und darf Thre Teilnahme gewiff als ein Zeichen dafiir nehmen, daf in diesem
Stadtstaat, der noch keine Universitit besitzt, aber am Aufbau einer Universitit
arbeitet, die Hochschulfragen, insbesondere auch die Probleme der Erziehungs-
wissenschaft und der allgemeinen Lehrerbildung ein 6ffentliches Interesse fin-
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~den. In Angleichung an den sachlichen hanseatischen Stil darf ich auf ausfiihrliche

namentliche Begriifung unserer Giste verzichten und hierfiir auf die Gésteliste
verweisen.

'Dieser Hochschultag in Bremen erfreut sich — wahrscheinlich vor allem infolge
der Aktualitit seiner Thematik — einer breit gestreuten Teilnahme, so aus den
Kreisen der Lehrerschaft und ihrer Verbinde — ich begriifle besonders den Vor-
sitzenden der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, Herrn Frister, ferner
die Leiter und Vertreter vieler staatlicher, stidtischer und wissenschaftlicher

_Institutionen, der Kirchen, der Presse, des Rundfunks und des Fernsehens.

. Herr Kultusminister LaANGEHEINE hat leider noch absagen miissen. Ich wollte
an dieser Stelle 6ffentlich dafiir danken, daf das Land Niedersachsen, wenn auch
unter viel Weh und Ach, zum erstenmal in diesem Jahr die Finanzierung des
Haushalts der Konferenz der Pidagogischen Hochschulen iibernommen hat und
damit einer Empfehlung der Kultusministerkonferenz gefolgt ist. Auch der
Stiftung Volkswagenwerk sei dafiir gedankt, dal sie uns den Aufbau einer
Informations- und Dokumentationsabteilung erméglicht hat. Erst allmahlich
wird diese Konferenz nun wirklich arbeitsfihig und kann ihren wachsenden
~Aufgaben eher gerecht werden. Seit es Pidagogische Hochschulen als selbstdn-
dige Einrichtungen gibt und solange es sie geben wird, ist der Zusammen-
schluf und die Zusammenarbeit dieser Hochschulen notwendig zur wechsel-
seitigen Anregung, Kontrolle, Leistungssteigerung und Selbstvergewisserung,
wie auch zur Vertretung sachlicher Interessen, unabhingig von kulturpoliti-
schen Landesgrenzen. Hieriiber habe ich am Schluf dieser Tagung bei meiner
Verabschiedung aus dem Amt des Vorsitzenden genauer zu sprechen. Dieser
Hochschultag sollte sich schon jetzt als Vorstufe zu einem Pidagogischen Fakul-
titentag verstehen, ohne Riicksicht auf die institutionelle Form, und in dieser
Rolle sich zum Anwalt hochschuldidaktischer Reflexion und Reform machen.
Gerade unter diesem mehr hochschulpolitischen Aspekt méchte ich es besonders
begriifen, daR der Prisident der Westdeutschen Rektorenkonferenz an der Er-

6ffnung des Hochschultages teilnimmt. Herr PrAsipENT Rumrk, ich danke Thnen
* fiir die Herstellung dieses Kontakts und darf Thre Teilnahme doch als Ausdruck
allerseits wachsender Bereitschaft zur produktiven Zusammenarbeit im Gesamt-
- hochschulbereich interpretieren. Je mehr die Pidagogischen Hochschulen in den
Status einer wissenschaftlichen Hochschule hineinwachsen, desto mehr- nehmen
sie auch an den Sorgen und Aufgaben der allgemeinen Hochschulreform teil.

 SchlieBlich begriifie ich herzlich alle Hochschulleute, die hier zusammenge-
kommen sind, ganz besonders meine beiden Amtsvorginger, die Herren BouNeN-
xamp und Hammersseck. Es ist schon lange so, da auler den Professoren auch
die akademischen Mitarbeiter sich beteiligen. Zu allen Pidagogischen Hochschul-
tagen waren die Assistenten eingeladen. Diesmal ist die neu etablierte Bundes-
assistentenkonferenz durch ihren Vorsitzenden hier vertreten. Das gleiche gilt-
fiir den Verband Deutscher Studentenschaften, dessen Delegierte ich hier will-
kommen heifen méchte, nicht als Giste, sondern als Tagungsteilnehmer wie die
akademische Mitarbeiterschaft.
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Daritber hinaus sind die Vorsitzenden der Allgemeinen Studentenausschiisse
der Pidagogischen Hochschulen zu diesem Hochschultag eingeladen worden.
* Diese Beteiligung ist Folge der allgemeinen Einsicht, daf die Hochschultage, zu-
mal wenn sie das Problem der Hochschuldidaktik behandeln, nicht nur der An-
wesenheit, sondern der Mitwirkung der Studenten bediirfen. Man muf hier
erwihnen, daR in Gruppen der Studentenschaft und im VDS die hochschul-
didaktische Reform schon beachtlich lange diskutiert wird und daf auch von
dieser Seite produktive Vorschlige vorliegen. Das gleiche gilt fiir die Bundes-
assistentenkonferenz, die in ihrem Kreuznacher Hochschulkonzept kiirzlich The-
sen auch zu Begriff und Aufgaben der Hochschuldidaktik erarbeitet hat. Die
Konferenz der Pidagogischen Hochschulen ist ein Zusammenschluf weder der
Rektoren, noch der Professoren, noch nur der Lehrkérper, sondern der Institu-
tionen im ganzen, so daf das gesamte Lehrpersonal und die Studentenschaften
dazugehoren. Diese differenzierte Einheit und Ganzheit spiegelt sich im Blick
auf das Programm dieser Tage in der Auswaht der Referenten und Debattanten
wider. Das sind Ansitze zu einer freien Verstindigung, die wir ausbauen sollten,
von denen ich hoffen mochte, daf sie sich bis in die einzelnen Hochschulen, ihre
Verfassungen, ihren Arbeitsstil hinein auswirken werden.

Noch nach einer anderen Seite hin ist Kontakt zustande gekommen. Es gibt
unter den Universititslehrern seit gut einem Jahr einen Arbeitskreis fiir Hoch-
schuldidaktik unter Vorsitz von Herrn Proressor THieME. Es ist erfreulich, dal es
zwischen diesem Universitatsarbeitskreis und unserer Konferenz von Beginn an
Austausch und Zusammenarbeit gibt, z. B. in der Erarbeitung einer Bibliogra-
phie zur Hochschuldidaktik, wie sie diesem Hochschultag vorliegt. Auch diese
Zusammenarbeit schligt sich in der Programmgestaltung nieder, insofern auch
Vertreter anderer Wissenschaftsdisziplinen hier zu Wort kommen sollen; und
innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Bereichs wirken Universititspidago-
" gen mit. Koordinierung von Erfahrungen und Reformgedanken ist hier beson-
ders geboten, wenngleich nicht alles von Fach zu Fach und von Hochschule zu
Hochschule iibertragbar ist. Aber die Lage ist doch viel zu ernst, und die Zeit
dringt, so daB wir nicht sinnlos Krifte vergeuden diirfen und gewisse gemein-
same Prinzipien finden miissen. Was man auf dem 5. Pidagogischen Hochschul-
tag in Trier, der sich 1962 mit dem Thema der Didaktik befaBte, noch nicht
sagen konnte, kann heute festgestellt werden: Die Didaktik ist inzwischen iiber
den Fachbereich der Pidagogik hinaus wissenschaftsfihig geworden, sie ist als
Hochschuldidaktik ein zentrales Ferment der inneren Reform geworden. Und
doch stehen wir alle hier noch im Anfang des exakteren Forschens und einer
umfassenden Theoriebildung, und weitgehend noch vor einer praktischen Re-
form. Dieser Hochschultag mochte die Entwicklung fordern und vorantreiben

helfen.

Zum inhaltlichen Aufbau der Arbeitstagung hier nur einige kurze Hinweise.
Es sollen zunichst Notwendigkeit und Aufgabe hochschuldidaktischer Reform
aus der Sicht der Erziehungswissenschaft in Universitit und Piddagogischer
Hochschule dargestellt werden, um den weiten Horizont der Problematik klar-
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zumachen und Hauptfragen herauszuarbeiten. DaB die Frage der Didaktik im
engeren Sinn, des zeitgemiBen Lehrens und Lernens im Medium kritischer
Wissenschaft, zusammenhingt mit der Gesamtstruktur der Hochschule, das soll
sodann diskutiert werden. An den Podiumsdebatten kann zu gegebener Zeit
das Plenum sich in geeigneter Form beteiligen. Das Programm sieht dann eine
Reihe konkreter Einzelthemen in Arbeitsgruppen vor sowie Diskussion in Fach-
gruppen, denen die Aufgabe gestellt ist, den Studienaufbau inhaltlich in den
Fichern zu durchdenken. In allen Gruppen ist viel Zeit fiir die Aussprache.
Wir meinen, es konne keine blof formal-methodische didaktische Reform ge-
ben; die Frage nach Auswahl und Anordnung der Sachen und Sachgebiete im
Bereich der Lehre, im Aufbau der Studienginge durch alle Einzeldisziplinen hin-
durch muB neu in Angriff genommen werden. Hierzu haben sich teilweise schon
seit lingerer Zeit Fachgruppen auf Landes- und Bundesebene gebildet, sie sollen
sich hier einschalten oder erstmalig konstituieren. Der systematische Aufbau und
die Entwicklung von Wissenschaften, die ihrem eigenen Gesetz folgen, ist nicht
ohne weiteres identisch mit Studiengingen, die vielfach berufsbezogen zu glie-
dern und zu differenzieren sind. Schliellich das Thema: Praxis als Motiva-
tion wissenschaftlicher Studien; das ist nicht die alte Frage: wie bilden wir einen
praxisfahigen Lehrer aus, sondern die Kernfrage der Pddagogik als einer realisti-
schen Handlungs- und Gesellschaftswissenschaft; die Aufgabe einer Zuwendung
der wissenschaftlichen Reflexion zur Welt der pidagogischen Praxis als dem
Untersuchungs- und Studienfeld; die Kldrung der Frage, wie erziehungswissen-
schaftliches Denken und Forschen zugleich Erkenntnis von Gegebenem und von
Aufgaben sein kann, Daseinserhellung und Realititsveranderung in der iiberaus
komplizierten Welt von heute. So verstanden konnen Praxis und Praktizieren
niemals in einen Gegensatz zu wissenschaftlicher Forschung und Lehre gebracht
werden, wie das in der Diskussion iiber die Lehrerbildung seitens der Universi-
tit lange Zeit der Pidagogischen Hochschule vorgehalten wurde; dieser Einwand
ist iiberholt.

Gestatten Sie mir zum SchluB einige Bemerkungen zur Bremer Hochschulsitua-
tion, mit denen ich nun wieder besonders unsere Giste ansprechen méchte. Ich
méchte zuerst dem Rektor der Padagogischen Hochschule Bremen, Herrn Prores-
sor DRr. Kuink, und ganz besonders Herrn Proressor Dr. DierricH fiir die Hilfe
bei der Vorbereitung dieses Hochschultages danken. Der Vertretertag hat sich fiir
Bremen als Tagungsort entschieden, weil hier die Griindung einer neuen Univer-
sitit geplant ist. Seit den Empfehlungen des von Otro WeBER geleiteten ersten
Griindungsausschusses 1963 war Bremen fiir die Pidagogischen Hochschulen und
fiir die Erziehungswissenschaft im ganzen erheblich interessant geworden durch
das reformerische Projekt, in dieser Universitit eine breit angelegte, differen-
zierte, gemeinsame Ausbildung der Lehrer aller Schularten einzurichten, unter
Beriicksichtigung der Pidagogik der Alters- und Bildungsstufen und der Didaktik
der Ficher. Ein solches zusammengeordnetes Studium aller Lehrer wire fiir die
deutsche Tradition ein erheblicher Schritt vorwirts. Inzwischen ist dieser Ge-
danke in der Diskussion der Experten noch greifbarer geworden, eingehende Vor-
schlige zum Aufbau einer Pidagogischen Fakultit oder Abteilung sind vorge-
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legt worden, seit Jahren auch theoretisch erdrtert. Keine der bisherigen Neu-
griindungen von Universititen in der Bundesrepublik hat eine solche Konzep-
tion aufgenommen, weder Konstanz, noch Regensburg, noch Bochum, noch Bie-
lefeld. Mége Bremen die ihm gebotene progressive Chance nicht verpassen.

Dieser Stadtstaat besitzt eine Pidagogische Hochschule. Es ist dem Senat und
der Biirgerschaft zu danken, daB in den schwierigen letzten Jahren der Unge-
wiBheit iiber die Universititsgriindung die Padagogische Hochschule weiter aus-
gebaut und manches nachgeholt wurde, was in anderen Lindern schon realisiert
war. Die Konferenz der Pidagogischen Hochschulen beobachtet die weiteren
Vorginge mit groBtem Interesse. Und zwar, wie ich es gerade als Géttinger hier
offen aussprechen mochte, nach zwei Seiten hin: Wir diirfen zuversichtlich hof-
fen, daR der neue Griindungssenat den ersten Entscheidungen folgen und das
Modell einer differenzierten Gesamtlehrerausbildung in neuer Form konkret ent-
wickeln und verwirklichen wird. Es steht zu hoffen, daf der Deutsche Bildungsrat
seine Empfehlungen zur Lehrerbildung bald vorlegen wird, das kénnte fiir den
Griindungssenat eine Orientierungshilfe werden. Moge die kommende Universi-
tit Bremen fiir Studium und Heranbildung der Lehrer aller allgemeinbildenden
Schulen wissenschaftlichen Raum bieten und damit fiir eine Schulreform selbst
Voraussetzungen schaffen. Es wiirde Bremen zum Ruhm gereichen, einen solchen
* zeitgemifen Versuch zu unternehmen. Diese Empfehlung spricht nicht dagegen,
daf in groReren Flachenstaaten weiterhin selbstindige, aber mit den Universita-
ten kooperierende Pidagogische Hochschulen als wissenschaftliche Hochschulen
bestehen.

Zweitens aber gilt unsere Aufmerksamkeit und Sorge dem dann notwendig
werdenden ProzeR der Abldsung der hiesigen Pidagogischen Hochschule, der
Frage, in welcher Weise diese einmal ihre Aufgaben an die Universitit iiber-
gibt. Es lassen sich hier recht verschiedenartige Wege denken, von geschlossener
Eingliederung bis zur volligen Aufldsung der bestehenden Padagogischen Hoch-
schule. Die Konferenz empfiehlt grundsitzlich, die in der Pddagogischen Hoch-
schule Bremen gesammelten Erfahrungen in der Lehrerbildung sachlich und
personell moglichst nutzbar zu machen, unbeschadet des Berufungsrechts der
neuen Universitit. Es gilt hier, unnétige Hirten zu vermeiden und an Vorhande-
nes, das sich bewihrt hat, nach Moglichkeit anzukniipfen. Das diirfte dem neu-
artigen Versuch nur zugute kommen. Vor allem aber sollte ein Weg gefunden
werden, einen Niedergang, ein Ausbluten des Lehrkorpers der Bremer Piadagogi-
schen Hochschule iiber die sicher noch bevorstehenden fiinf bis sieben Jahre hin,
bis zur vollen Ubernahme der Lehrerbildung durch die Universitit zu verhindern.

Ich wiinsche namens der Konferenz der Pidagogischen Hochschulen dem
Griindungssenat die notwendige Unabhingigkeit und Beweglichkeit zu kon-
struktiver und kompetenter Arbeit, der Freien Hansestadt Bremen die rasche
endgiiltige Klirung.der Finanzierungsprobleme.

Meine Damen und Herren, die Sorge, die uns mit dem Problem der Hochschul-
didaktik beschiftigt, gilt der Hochschule, der Schule, der Gesellschaft — nicht
zuletzt dem einzelnen Menschen, dem Studierenden als Person, der in einer so
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problematischen Gesellscha.’ft und in einem dem rationalen Verstehen und Sich-
orientieren nicht durchweg erschlossenen Hochschulbetrieb seinen Weg finden
‘muB. Madge dieser Hochschultag dazu beitragen, durch Reform der Arbeits-
‘und Lebensformen der Hochschule das Studium ertragreicher zu machen —
aber auch die Mboglichkeiten der Selbstbestimmung des Einzelnen im
geistigen, beruflichen, gesellschaftlichen Engagement zu erweitern und eher zu-
ginglich zu machen; die Bedingungen, die Ziele, die Formen des Studiums durch-
sichtiger und iiberzeugender zu gestalten und insofern die ,Spannung zwischen
dem subjektiven Interesse und dem undurchdringlichen Gesamtzusammenhang”
(Lemrriep) fiir die Studenten, fiir die kiinftigen Lehrer abzubauen, damit so
etwas wie humane und zugleich politische Bildung moglich wird, mitten im
komplizierten Gefiige einer wissenschaftlichen Hochschule. Mir scheint, techni-
sche Phantasie, padagogisches Verstandnis und philosophisches Denken miissen
zusammenwirken, um hochschuldidaktische Reform als Bildungsreform zu ver-
wirklichen.

Meine Damen und Herren — der 7. Pidagogische Hochschultag ist eroffnet.

Bevor ich Herrn SenaTor THAPE um sein GruBwort bitte, begriie ich mit Dank
und Erwartung Herrn Proressor Dr. Mixat, der zu unserer Freude den einlei-
tenden Vortrag iibernommen hat. Herr Mikart, die Padagogischen Hochschulen
Nordrhein-Westfalens, aber weit dariiber hinaus, verdanken Ihrer Titigkeit als
Kultusminister ganz wesentliche Férderung. Daf8 Sie heute hier das Wort haben,
ist deshalb besonders angemessen*).

* In Absprache mit Herrn Proressor DRr. Paur Mixar wird sein Vortrag ,Zur Ent-
wicklung der Pidagogischen Hochschulen in der Bundesrepublik Deutschland” hier
nicht wiedergegeben. Grundgedanken seiner mit viel Zustimmung aufgenommenen
Ausfithrungen fanden ihren Niederschlag in einer EntschlieBung des Hochschultages,
die am Schluf dieses Bandes abgedruckt wird. '
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" Hochschuldidaktik — Notwendigkeiten und Aufgaben

Das ‘Wort ,,Hochschuldidaktik” ist eine Kennmarke geworden, unter der sich
heute vielerlei verschiedenartige Absichten, Bestrebungen, Veridnderungstenden-
zen und kritische Selbstquilereien treffen. Die Vielfalt und der Gegensatzreich-
tum aller dieser Bemithungen bringen die Gefahr mit sich, daf8 das Wort ,Hoch-
schuldidaktik” zum Mode- und Schlagwort wird, unter dem sich jedermann etwas
anderes vorzustellen vermag — von kleinen, fachinternen methodischen Refor-
men im Seminarbetrieb bis in die weitesten Felder alles dessen, was auch nur
von ungefihr irgend etwas mit Hochschule und Hochschulpolitik zu tun hat. Alle
Welt fithrt das Wort heute im Munde; schlechthin alles kann ,,Hochschuldidak-
tik”” genannt werden; und aus dem Kennwort wird eine billige Miinze, die
manch einer ohne jede kritische Qual oder Hemmung weitergibt, weil es ,,chic”
ist und das Prestige hebt. Weise Gremien konnen stunden- und tagelang disku-
tieren, ohne auch nur iiber den Gegenstand einig zu sein.

Da nun im Kreise der Pidagogischen Hochschulen didaktische Probleme schon
verhiltnismiBig linger als an den Universititen diskutiert worden sind, mochte
ich mit meinem Einleitungsvortrag versuchen, einige Grundmuster, die in der
zuriickliegenden Diskussion schon angelegt sind, hervorzuheben und nachzu-
zeichnen, um ihre wichtigsten Linien dann in unsere spezielle Thematik herein
zu verlingern. Ich referiere dabei nur, was mindestens im Ansatz schon anders-
wo gesagt worden ist und hier nur aktualisiert und der Vergeglichkeit entrissen
werden soll. Originalitit gehort nicht zu meinen Absichten.

In der Reihe der Pidagogischen Hochschultage befassen wir uns heute zum
dritten Mal mit einem didaktischen Thema: ,Didaktik in der Lehrerbildung”
hief 1959 der 4. Pidagogische Hochschultag in Tiibingen; und ,,Das Problem
der Didaktik” stand als Uberschrift iiber dem 5. Padagogischen Hochschultag
von 1962 in Trier. In Tiibingen wurde zunichst von Joser DerBoLav der ,, Versuch
einer wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Didaktik” unternommen!).
Wer heute Ahnliches wagen wollte — und das lige angesichts der eingangs an-
gedeuteten Begriffsverwirrung ja durchaus nahe —, der miiite wohl von Anfang
an vorsichtiger sein: Angesichts des Standes gegenwirtiger wissenschaftstheo-
retischer Diskussion, wie sie in jiingeren Jahren zunehmend auch in die erzie-
hungstheoretischen Erorterungen Eingang gefunden hat, diirfte man, was damals
entwickelt wurde, heute wohl kaum noch im strengen Sinne als ,,Grundlegung”
ausgeben; man miiflite es vielmehr strukturell wohl deklarieren als einen von
verschiedenen méglichen philosophischen Deutungsversuchen fiir ein bestimmtes
didaktisches Normverstindnis. Auch ist inzwischen wihrend des vergangenen
Jahrzehnts der didaktische Gesichtspunkt von Einzelnen und Gruppen, in Ver-
binden und Arbeitskreisen, auf Tagungen, in Kommissionen und Publikationen

Z.f. Pad., 8. Beiheft
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an so vielen Stellen in unserem Wissenschafts- und Hochschulbetrieb mindestens
verbal ins BewuBtsein gehoben worden und hat dabei so viele divergierende,
kontroverse oder auch vollig disparate Auslegungen und Deutungen erfahren,
daBl man wohl ehrlicherweise von ,,der”” Didaktik im Singular kaum noch irgend-
wo ohne Mifverstindnisse reden kann.

Der nichste Schritt fiir den, der hier etwas dndern und weiterkommen will,
muBte daher plausiblermaflen eine ,Strukturanalyse des didaktischen Feldes”
sein, eine Analyse, die Bestehendes und Uberkommenes, mit dem wir uns aus-
einanderzusetzen haben, ebenso mit einbeschlieBt wie Setzungen, Zielvorstel-
lungen und Verinderungstendenzen. WoLrcanG Krark: hatte genau diesen nidch-
sten Schritt in Trier konsequent getan®). Und neben ihm gab es in denselben
Jahren eine breite didaktische Diskussion, aus der ich neben Krarki hier in be-
wuBter Verkiirzung nur noch einen bedeutsamen Ansatz hinweisend erwihnen
mochte: Die Berliner Didaktikergruppe um Paur Heimann, Gunter Otro und
WoLrGANG ScHuLz, die etwa gleichzeitig mit Krarki, aber von einer anderen Posi-
tion aus, zunichst unabhingig, spiter eine Zeitlang in polemischer Abhebung,
schlieflich aber doch in partieller Erganzung und im Einvernehmen mit KrLark1
einen vergleichbaren Weg einschlug. KarL Ernst Nirkow hat erst kiirzlich in der
Zeitschrift fiir Padagogik diesen beiden Positionen, ihren Parallelen, Erginzungen
und Gegensitzen ebenso wie dem beiderseits dahinterstehenden Theoriebegriff
nachgespiirt und iiber die Diskussionslage zusammenfassend berichtet?). Er-
sparen wir uns daher jetzt nihere Einzelheiten.

Worauf es uns ankommt, ist etwas anderes: Schon bei den ersten Schritten von
der philosophierenden Selbstauslegung eines bildungstheoretischen Normenhori-
zontes hiniiber in das weite und gemischte Feld des Lehr- und Lerngeschehens
und des inhaltlichen Aufbaus unserer padagogischen Institutionen mufiten Zwei-
fel aufkommen zwar nicht an der Kompetenz, wohl aber an der alleinigen Kompe-
tenz des Padagogen fiir didaktische Fragen:

Didaktik — das haben seit Jahren nahezu alle darauf bezogenen Beobachtun-
gen, Analysen und Diskussionen ergeben — ist weniger eine Spezialdisziplin als
ein Kooperationsfeld. Wahrscheinlich wird man jhren Aufgaben am besten ge-
recht, wenn man in ihr beides zugleich erkennt: Ein Feld, auf dem viele Krifte
agieren, darunter auch Wissenschaften, auch Erziehungs- und Sachwissenschaf-
ten; — und von einem gewissen Bewufltseinsgrad ab dann zusitzlich auch noch
eine erziehungswissenschaftliche Spezialdisziplin oder eine thematische Speziali-
sierung, die eben dieses gemischte Kooperationsfeld in seinen Zielen, Inhalten,
Bedingungen und Wirkungen aufzukliren, seine Strukturen bewuBt zu machen
und unter kritische Kontrolle zu bringen sucht. '

Die Analyse der Strukturen dieses Feldes, auf dem so vielerlei Kompetenzen
miteinander in Reibung kommen, ist primir eine erziehungswissenschaftliche
Frage. Doch wird der Erziehungswissenschaftler allein {iber gewisse Elemen-
taria hinaus nur zu Leerformeln oder zu informationsarmen und wenig hilfrei-
chen Allgemeinheiten kommen, wenn er die Inhalte, wenn er das , Was” der
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Lehr- und Aneignungsprozesse, um die es da geht, dem Belieben iiberldt oder
als etwas ungepriift Hinzunehmendes, vielleicht sogar willkiirlich Setzbares nicht
hinlanglich ernstnimmt.

Wenn ich recht sehe, stimmen auch in dieser Allgemeinaussage, die selber
freilich nur formalen und noch nicht inhaltlichen Charakter hat, noch so verschie-
denartige Positionen iiberein wie

— die von Erice WeniGer vertretene didaktische Richtung mit ihrem , geistes-
wissenschaftlich-bildungstheoretischen” Ansatzpunkt?),

— deren Modifikation, Weiterentwicklung und Systematisierung durch WoLrrcanc
Krark1?),

— Tueooor WiLHeLMs Kritik gerade an diesem , bildungstheoretischen” Einstieg,
der bei ihm durch die Frage nach der optimalen Lehr- und Lernbarkeit und der
. Lehrgangsgerechtigkeit” von Sachverhalten ersetzt werden soll®),

— und schlieRlich auch das aus ganz anderen Urspriingen stammende Programm
einer ,Curriculum-Revision”, wie es von SauL B. RosiNsonN und seiner
Gruppe gefordert wird").

Das ,Was” spielt also nach mindestens weitgehender Ubereinkunft eine
fundamentale und sogar konstitutive Rolle in allen didaktischen Bemiihungen
oder sollte es spielen. Bezeichnenderweise stand denn auch auf einem vor knapp
vierzehn Tagen veranstalteten Berliner Hochschultag iiber ,Hochschuldidaktik”
im Mittelpunkt einer recht lebhaften Plenardiskussion die Frage, wer denn nun
eigentlich fiir die Bestimmung der Ziele und Inhalte zustindig sei oder sein
sollte, und nach welchen Kriterien diese Bestimmung sich richten solle. Gesell-
schaftliche Michte, politische und wirtschaftliche Instanzen ebenso wie Wissen-
schaften von verschiedenerlei Art und Struktur miissen hier offenbar kooperie-
ren und sich gemeinsam an dem didaktischen Gedankengang beteiligen.

Didaktik erfiillt damit (oder sollte damit erfiillen) eine Briickenfunktion: Auf
wissenschaftlicher Ebene ist es die Briicke zwischen jenen Disziplinen oder For-
schungsaspekten, die die Genese des aufwachsenden, lernenden Menschen und
deren Bedingungen beschreiben (also den anthropologischen, sozial- und erzie-
hungswissenschaftlichen Disziplinen), und jenen anderen, die die Inhalte kliren,
in die oder in deren Beherrschung der Lernende mit didaktischer Hilfe eingefithrt
wird (also den sog. ,Sachwissenschaften”). Beides durchgittert sich wie ein
‘Koordinatennetz und muf sich durchgittern, wenn wir zu beiderseits akzeptablen
Aussagen kommen wollen.

Angesichts dieses simplen Tatbestands ist es kein Zufall, daf die Didaktik in
unserem Hochschulbetrieb, jedenfalls an den Universititen bisher zunédchst im
.wortlichen Sinne ,,zwischen den Stithlen” sitzt: zwischen den Lehrstiihlen fiir die
verschiedenen Sachbereiche und den erziehungswissenschaftlichen Lehrstiihlen.
Auch das institutionelle Korsett eigener didaktischer Lehrstithle, wie wir sie an
den Pidagogischen Hochschulen seit langem haben, oder wie sie fiir Universita-
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ten von verschiedenen Seiten nun zunehmend auch gefordert werden, kann die
Didaktik als solche noch nicht aus dem Dilemma ihrer Doppelstellung und
Briickenfunktion befreien:

Soll sie sich weiterentwickeln zu gréBerer Selbstindigkeit, um wissenschaft-
liche Anspriiche dereinst auch wirklich iiberall erfiillen zu konnen, so kann sie
nur von beiden Seiten, von den Erziehungs- und Sachwissenschaften gemeinsam
vorangetrieben werden; und jeder Seite miifte eigentlich die gegeniiberliegende
dauernd mit im Blick haben und mit umfassen.

Das ist die Schwierigkeit. Doch wem sage ich das? Wer immer in unserem
Kreise mit didaktischen Lehr- und Forschungsaufgaben betraut ist, spiirt die
Last dieses doppelseitigen Anspruchs. Eigentlich ist immer zugleich Teamarbeit
und inmitten der Teams dann wieder bei jedem einzelnen Personalunion der
sach- und der erziehungswissenschaftlichen Gesichtspunkte vorausgesetzt, wenn
auf didaktischem Feld wirklich wissenschaftlich stichhaltige Analysen und Ur-
teile zustande kommen sollen. Wen wundert da noch die Verbreitungs eines teils
frohlichen, teils gequilten Dilettantismus?

Ist dies aber schon fiir die Didaktik unserer Schulen mit ihrer mehr als drei-
hundertjihrigen Tradition ein derart kompliziertes Geschift, so steigern sich die
Beklemmungen, wenn wir das Gesagte nun auf die erst seit ein paar Jahren
iiberhaupt als eigene Aufgabe entdeckte ,Hochschuldidaktik” iibertragen wollen:
Was kénnen, was wollen wir darunter verstehen?

Wie alle Didaktik, wie auch Pidagogik und viele andere auf die griechische
Endsilbe -ik lautende Sammelbezeichnungen, meint das Wort zugleich einen
Vollzug und das BewuBtsein oder die Theorie dieses Vollzuges. Bei Hochschul-
didaktik geht es zunichst summarisch um nicht weniger als den Vollzug alles
dessen und die Reflexion iiber alles das, was wir selber im Lehr- und For-
schungsbetrieb unserer Hochschulen unseren studierenden Schiilern und unserem
Nachwuchs anregend, iibend, beratend, priifend und helfend antun oder verwei-
gern; und dies alles in simtlichen Disziplinen, seien sie geistes-, natur- oder
sozialwissenschaftlich, seien sie Grund- oder Hilfswissenschaften, Haupt-, Ne-
ben-, Wahlficher oder was immer an solchen klassifizierenden Relationsbegrif-
fen sonst gerade zufillig passend sein mag. Jeder Ort, an dem studiert wird, jede
Form, in der hochschulmiRiges Lehren und Lernen geschieht, hat eine didaktische
Seite.

Koénnte nun , Hochschuldidaktik”” auch eine eigene wissenschaftliche Disziplin

oder thematische Spezialforschung sein oder werden? Der Kosmos aller Wissen- '
schaften samt deren Selbstdarstellung kime ins Spiel (wobei ich mir nicht einmal
sicher bin, ob es sich iiberhaupt um einen ,Kosmos” handelt). Hochschuldidaktik
miifte sich als Superwissenschaft von der Selbstdarstellung und vom Lehrauf-
bau aller Wissenschaften etablieren. Eine ungeheure Verfithrung und Faszination
fiir Phantasten!

, Uber den Kosmos der Wissenschaften schlechthin” kann man nach einem
trefflichen Wort Arnorp Genirens ,nur dilettantisch reden”®). Und wenn ich die
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Zeichen der Zeit recht verstehe, will ,,Hochschuldidaktik”, wo immer sie sich in
jingeren Jahren von einzelnen wie von Gruppen, von studentischer wie von
professoraler Seite als Gesichtspunkt und Forderung in den Vordergrund dréngt,
zwar didaktische Untersuchungen und Besinnungen im Hochschulbereich anregen,
aber gerade dies nicht sein: in den Verdacht, eine Superwissenschaft oder eine
superwissenschaftliche Norm-Instanz abgeben zu wollen, mochte sie am aller-
wenigsten kommen.

Was will und was konnte sie dann sein? ,,Strukturanalyse des didaktischen
Feldes” auf einer bestimmten Stufe unseres Bildungswesens? Also eine Speziali-
sierung der allgemeinen didaktischen Fragestellungen, wie sie in der pidagogi-
schen Diskussion und auf unseren fritheren Hochschultagen schon entwickelt
sind, nun endlich auch auf den besonderen, uns selber betreffenden Hochschul-
bereich? Das klingt plausibel.

Nur: in welchem Verhiltnis stehen hier Allgemeines und Besonderes? Schon
auf dem Trierer Hochschultag wurde es mehrfach deutlich, da8 das Verhiltnis
der besonderen Didaktiken zur allgemeinen Didaktik kein solches der einfachen
Ableitbarkeit sein konne, kein einfaches Auf und Ab von Induktionen und De-
duktionen. Jede besondere Didaktik — also auch die Didaktik der Hochschulstufe
ebenso wie die didaktische Selbstdarstellung der verschiedenen fachwissen-
schaftlichen Disziplinen — hat vielmehr ihre eigene Substanz, die bei allen durch-
gehenden und gemeinsamen Fragen als solche eben nicht aus den allgemeineren
pidagogischen Gesichtspunkten ableitbar ist. Und erst vermoge eben dieser
Eigensubstanz kann sie zu der erziehungswissenschaftlichen Disziplin der all-
gemeinen Didaktik sinnvoll in das Verhiltnis eines Gesprichs zwischen gleich-
berechtigten Partnern und Sachwaltern eintreten, die sich gegenseitig etwas zu
sagen haben; in ein Gesprich, das grundsitzlich nicht abgeschlossen werden
kann oder sollte?).

Nun kann die Substanz, die durch die jeweilige Selbstdarstellung der verschie-
denen Fachwissenschaften in das hochschuldidaktische Gesprich eingebracht
werden muf, nicht Sache meines Referates sein. Sie mufl von diesen Disziplinen
und ihren Kennern selbst vorgetragen und einer rational verstindlichen 6ffent-
lichen Zieldiskussion zuginglich gemacht werden. Vielleicht wird dies ja z. T. in
unseren Arbeits- und Fachgruppen geschehen.

Aber MaBstibe und Kriterien dafiir, ob die Selbstdarstellung der Wissenschaften
in ihrer Lehre besser oder schlechter gelingt, sollten sich schon aus der bisherigen
allgemeindidaktischen Diskussion wenigstens ansatzweise gewinnen lassen. Dies
konnte einer der Ertrige unserer Tagung werden. Und an gewisse Kliarungen
sollten wir uns halten, wenn nicht auf hochschuldidaktischer Diskussionsebene
dieselben Verwirrungen und Mifverstindnisse noch einmal wiederholt werden
sollen, die wir in der schul- und bildungstheoretischen Diskussion — hoffentlich!
— hinter uns haben:

Zunichst hat der Pidagogische Hochschultag von Trier 1962 das Verdienst,
Umfang und mogliche Auslegungen des Begriffs der Didaktik wenigstens ter-
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minologisch einigermaBen geklart zu haben. Didaktik hat danach einen weiteren
und mehtere engere Begriffsumfinge, die aber nicht wie konzentrische Kreise
ineinandergelegt sind, sondern sich mit jeweils durchaus inkongruenten Rich-
tungsakzenten verengen:

— Im weitesten Sinne kann man Didaktik verstehen als ,,Lehre vom Lehren und
Lernen” iiberhaupt;

— in einem schon etwas verengten, weil auf ein bestimmtes Verstindnis dieser
Prozesse sich festlegenden Umfang wird Didaktik mit ,,Bildungslehre” identi-
fiziert;

— eine noch etwas weitergehende, dabei weniger einseitig akzentuierte, forma-
lere Einengung begrenzt den Begriff der Didaktik auf ,Unterrichtslehre”;

— und ein nochmals begrenzter Begriffsgebrauch hebt dann im Schnitt durch
diese sich verengenden Unterscheidungen hindurch die jeweils inhaltliche
Seite von der methodischen ab und reserviert den Begriff der Didaktik (im
Gegensatz zu dem der Methodik) fiir die , Theorie der Lehr- und Lerninhalte”
(bzw. der Bildungs- oder Unterrichtsinhalte), also expressis verbis fiir die
Frage nach dem ,Was”, nicht primir nach dem , Wie” des Lehrens und Ler-
nens.

Eine terminologische Einigung iiber den Wortgebrauch etwa in dem Sinne,
daB nun alle Welt nur noch die eine der eben genannten Begriffsvarianten fiir
die allein legitimierte ansihe, ist — wenn ich recht sehe — weder in Trier fiir un-
seren Kreis noch in der Literatur zustandegekommen. Sie wird wohl auch kaum
noch zustandekommen. Es wire aber schon viel wert, wenn bei literarischen und
miindlichen Diskussionen dem jeweiligen Kontext eindeutig zu entnehmen
wire, welche der Varianten jeweils gemeint ist. Diese Forderung ist wohl nicht
mehr als recht und billig und gilt sowohl fiir allgemeindidaktische wie fiir spe-
zialdidaktische Erdrterungen, seien es nun Fach-, Bereichs- oder Stufendidaktiken.
Sie gilt also auch fiir Hochschuldidaktik, deren Umfinge und Akzente sich da-
nach auffassen liefen als

1. entweder die Lehre (oder sagen wir zunichst vorsichtiger: die die Vollziige bewuft-
machende Reflexion) vom hochschulmiifigen Lehren und Lernen; also ganz global
die Lehre von den inhaltlichen wie methodischen, personalen wie institutionellen
Voraussetzungen, Bedingungen und Zielen eines verniinftigen wissenschaftlichen
Studiums; oder

2. inmitten aller Studien und durch sie hindurch die Lehre oder Reflexion iiber Ziele,
Normen, Voraussetzungen und Bedingungen akademischer ,,Bildung”; oder

3. eine akademische ,Unterrichtslehre”, also eine Beschreibung, Kritik und Kontrolle
der organisierten Lehr- und Lernformen, wie sie sich in Hochschulinstitutionen
vollziehen; oder schlieBlich

4. die Theorie oder doch das VollzugsbewuBtsein vom inhaltlichen Aufbau der Stu-
dien und Lehrangebote, wie er durch Studien- und Priifungsordnungen (aber
nicht nur durch sie) geregelt und institutionalisiert ist.

Uber alle diese Spielarten von Hochschuldidaktik 18t sich sinnvoll sprechen,
sofern man sich einig ist, iiber welche man spricht oder in welche Relation man
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sie. zueinander und zu den allgemeineren Fragen der Hochschulstruktur und der
Hochschulpolitik bringen will. Ich muf mich auf einige hinweisende Bemerkun-
gen iiber die Problematik und die Aufgabenbereiche beschrinken, die mit jeder
dieser Abgrenzungen eingekreist werden:

I. Hochschuldidaktik als Lehre oder Vollzugsbewuftsein vom hochschulmifigen
Lehren und Lernen im weitesten Sinn:

Hier geht es um das generelle Problem des rechten Studierens und der opti-
malen Bedingungen und Hilfen dafiir von seiten der Institution, der Lehrperso-
nen und der Lehrangebote.

Doch was heiflt ,rechtes Studieren”? Und welches sind dafiir die optimalen
Hilfen?

Unversehens stehen wir vor dem beriichtigten Problem der sogenannten
,Verschulung”. Eigentlich ein paradoxer Begriff, wenn wir uns erinnern, daf
das Wort Schule urspriinglich , Mufe” heift. Doch mit der Etymologie ist es
hoffnungslos. Unsere Worte haben sich alle verkehrt:

Schule und Studium sind durch ehrwiirdige Tradition schon seit langem eifer-
siichtig auseinandergehalten worden. Weder die freieren Arbeitsformen mit
einem Hauch von Wissenschaftlichkeit, wie man sie seit Jahren fiir die Ober-
stufen unserer Gymnasien propagiert und hier und da wohl auch wirklich ver-
sucht hat; noch die strengeren, strafferen, schuldhnlicheren Kurse und Ubun-
gen des ersten Studienjahres, die sich in vielen Disziplinen und Studiengéngen
vor allem angesichts des Massenbetriebs unweigerlich einzuspielen beginnen;
weder die Idee einer ,,Studienschule’” oder ,,Studienstufe” innerhalb des Schul-
bereichs; noch die Organisationspline fiir ein verselbstindigtes college-artiges
Zwischenstiick jenseits der Schule — haben bisher, soweit ich sehe, jene stufen-
artige Abhebung zwischen Schule und Studium grundsitzlich auBer Kraft ge-
setzt, obwohl es strukturell doch auf beiden Seiten um wissenschaftsbezogene
Lernprozesse geht.

Hochschuldidaktik — in welchem Sinne auch immer verstanden — hat es nach
dem Stand unserer Dinge aber primir nicht mit ,Schiilern” zu tun, sondern
mit schon selbstverantwortlichen, erwachsenen Menschen, mit Subjekten, die ihr
eigenes Studium betreiben. Das gilt allgemein als ihre erste stufenspezifische
Primisse.

Was ich sage, klingt vielleicht idealistisch und erinnert ein bifichen an den
beriihmten Humsorprschen Satz von dem durch gute Schule so vorbereiteten
Gemiit, das nun ,,die Wissenschaft von selbst” ergreift'®). Doch soviel Skepsis
auch angebracht ist, soviele Enttiduschungen es immer geben mag: diese Zumu-
tung und diese Erwartung diirfen wir wohl niemals fallen lassen, weil nach
einem bekannten pidagogischen Grundaxiom die Erwartungen, die jemand auf
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sich gerichtet sieht, mit zu den Bedingungen seiner Leistungsfihigkeit und Bild- v
samkeit selbst geh6ren. Wir miissen miindige Studenten voraussetzen, wenn
wir sie haben wollen.

Es wire sicherlich falsch — und zwar von Grund auf und schon im allerersten
Ansatz falsch und verhingnisvoll —, wenn wir eine Hochschuldidaktik vertrdten
oder zuliefen, in der vielleicht wegen realistischer schlechter Erfahrungen hoch-
schulmiBiges Lehren und Lernen von vornherein reduziert wire auf absolut
rationalisierte, pensenmifig genormte und schulmiBig kontrollierte Ausbil-
dungsginge. Gewil: ein heilsames bifichen davon gibt es ohnehin schon in
vielen Studiengingen, und seine Bewiltigung gehort selber mit zu den Bedin-
gungen einer souverin werdenden akademischen Selbstindigkeit. Aber man
muf sehen, daB es eine Schwelle— schon ganz duferlich z. B. in den zugemuteten
Stundenzahlen und stofflichen Priifungsbestandteilen eine Schwelle — gibt, jen-
seits derer sich das gar nicht mehr entfalten kann, was man noch sinnvoll ein
Studium nennt.

Hochschuldidaktik muf wissen, da8 zwar zwischen , Lernen” und ,,Studieren”
kein eindeutiger Strich gezogen werden kann, daf8 aber ,,Studium” und ,,Ausbil-
dung” doch zweierlei sind: Man studiert einen Gegenstand, z.B. ein Buch,
ein Problem, eine Wissenschaft, eine Epoche. Aber man bildet sich aus oder wird
ausgebildet fiir etwas, fiir eine bestimmte Funktion. Ohne alle Wortklauberei
sind Worter doch symptomatisch: Subjekt eines Studiums ist der, der studiert.
Bei der Ausbildung ist er aber geradezu das Objekt: er wird ausgebildet und er
laBt sich ausbilden. Geht es beim Studium um eine Sache als solche, um ihr
Verstandnis, ihre Erkenntnis, ihre immer differenziertere, wahrere Sicht, so geht
es bei der Ausbildung primir um den Auszubildenden, um seine Funktions-
tiichtigkeit und Verwendbarkeit.

Natiirlich ist diese Unterscheidung zunichst nur verbal, zudem iiberscharf
und auch iibertrieben. Aber erst wenn man einmal unterschieden hat, kann man
das Unterschiedene in deutliche Relation zueinander bringen:

Zu mancher Ausbildung gehdrt auch ein Studium. Dessen Funktion ist es dann
aber gerade, das Subjekt zu selbstindiger Sach- und Prinzipienbeurteilung zu
befihigen. Man erhofft sich eine Funktionstiichtigkeit, die eben nicht mehr im
bloBen Funktionirstum aufgeht, sondern Distanz zu sich selbst gewonnen hat.

Umgekehrt gehoren zu jedem Studium auch Ausbildungsfunktionen, die es
erst effektiv machen, z. B. methodische und systematische Einiibungen in Tech-
niken und Verfahren des wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns, die man kon-
nen, also auch trainieren muf, bevor man iiberhaupt dazu kommt, Sach- und
Prinzipienzusammenhinge im wissenschaftlichen Sinne dann auch aus der Di-
stanz als solche wahrzunehmen.

Aber auch wenn das so ist, und auch wenn wir alle wissen, wie wenig man
dies vernachlissigen darf, so bleibt doch die Hochschule primir und vom ersten
Tag an ein Ort des Studiums und nicht eine Ausbildungsstitte. Und der Pro-
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fessor faBt sich m. E. zu Recht nicht als ,,Ausbilder” oder gar ,;Bildner” seiner
Studenten auf, sondern als Anreger, Forderer und kritischer Priifer ihrer von
ihnen selbst zu leistenden Studien.

Ich wire dankbar, wenn wir dies als einen Elementarsatz fiir die spétere Dis-
kussion festhalten konnten.

I1. Hochschuldidaktik als Theorie und Vollzugsbewuftsein akademischer
,Bildung”:

Man ficht das Wort ,,Bildung” heute gerne an, und viele méchten es wegen
seiner irrationalen Tone am liebsten ganz aus der Diskussion eliminieren. Es ist
leicht und macht sogar Spa8, sich in Polemik gegen die herkémmliche Bildungs-
theorie und Bildungstradition zu ergehen und nach Pennilerart mit nassen
Loschpapierkugeln auf gipserne Humboldtbiisten zu schiefen. Aber ich glaube,
damit treffen wir nicht HumsoLpr selbst und schon gar nicht das Problem.

,Bildung”, dieses kaum iibersetzbare deutsche Wort, das sich nicht nur in
unserer Pidagogensprache, sondern auch in der Offentlichkeit derart eingenistet
hat, da8 man es nicht mehr gut ausrotten kann (wenn man nicht vom Bildungs-
notstand und der Bildungsplanung, von der Bildungsckonomie bis zum Bildungs-
rat tausend neue, nicht minder anfechtbare Worter und Wortungetiime einfiih-
ren wollte), — Bildung war an ihrem Ursprungspunkt im 18. Jahrhundert dhnlich
wie ,,Aufklirung” und ,Miindigkeit” (und mit ihnen zusammengehdrend) eine
Parole von ungeheurem emanzipatorischem Pathos. Durch Bildung sollte der
,Biirger”” aus seiner feudalen oder absolutistischen Abhingigkeit und Unmiindig-
keit befreit und allererst zum ebenbiirtigen ,Menschen”” gemacht werden.
Vergessen wir das nicht, auch wenn sich der Inhalt dieses Wortes spiter fast in
sein Gegenteil hat verkehren und nun mit einem elitiren Pathos hat verbinden
kénnen. Aber immerhin gibt es auch heute noch Stimmen, die ganz ernsthaft
davon sprechen, daB8 ,,Bildung unser Schicksal” sei, und die einen immensen
Anteil der sozialen Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten, die einer wirklichen
Emanzipation zur miindigen Offentlichkeit noch im Wege stehen, jenen ,Barrie-
ren” zuschreiben, durch die ganze Bevolkerungskreise bei uns immer noch von
jeder differenzierteren Bildung getrennt sind.

Nehmen wir also bitte das Bildungsproblem auch in unseren Hochschulen
nicht leicht! Ich sehe in vielen Versuchen, es zu eskamotieren, wie sie in letzter
Zeit so beliebt geworden sind, letztlich verbale Taschenspielertricks. Selbstver-
stindlich hat es Hochschuldidaktik auch mit der ,Bildung” ihrer Studenten zu
tun. Nur darf man sich diese das Fachliche transzendierende Bildung freilich nicht
wie der kleine Moritz als durch ,Bildungsveranstaltungen” machbar vorstellen.
Mehr als anregen, mehr als provozieren, mehr als hinweisen, helfen, beraten,
mehr vor allem auch als dafiir zu sorgen, daB, wo wir nur kénnen, auch unsere
eigenen Lehrkorper und Mitarbeiterstibe aus geistig wachen, emanzipierten,
,.gebildeten”” Menschen bestehen, — mehr konnen wir hier wohl kaum direkt
arrangieren oder organisieren.
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Das habe ich jetzt zugegebenermafien mehr appellierend als wissenschaftlich
gesagt. Vielleicht ist es dennoch nicht iiberfliissig. In fritheren Stadien der didak-
tischen Diskussion hatte solch appellierendes Sprechen iiber das Bildungsproblem
ja sogar in der Mitte vieler Erorterungen gestanden. Aus Joser Dersoravs ,Ver-
such einer wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Didaktik” lese ich einen
Satz vor:

. Wissen ist nicht schon Bildung und Bildung mehr als Wissendwerden; Bildung kon-
stituiert sich erst, sokratisch gesagt, an der Grenze des Wissens, oder in platonischer
Weiterfithrung des Gedankens: aus den Normgehalten (Ideen), die im Wissen kate-
gorial vorausgesetzt sind”11).

Ich erinnere mich, wie die Auslegung solcher und shnlicher, damals fiir den
Tenor einer ilteren padagogischen Diskussion typischer Sdtze dem Pidagogischen
Hochschultag in Tiibingen einige Niisse zu knacken gab. Uber das Verhiltnis
von Bildung und Wissen zu reflektieren, war zwar seit den zwanziger Jahren
in Padagogenkreisen ein beliebtes und nicht ungewohnliches Thema; man konn-
te von Max ScHELER bis zu THEODOR LITT eine ganze Reihe von Kronzeugen zitie-
ren.

Aber was besagt solch ein Satz, der nach Dersoravs Worten darauf zielt, ,dem
VollzugsbewuBtsein des didaktischen Tuns ein kritisches Selbstbewuftsein . . .
zu geben’1?), — was besagt er, wenn wir ihn auf unser eigenes hochschuldidak-
tisches Vollzugs- oder SelbstbewuStsein beziehen? Oder was konnte das von
Dersorav damals in demselben Grundlegungsversuch zur Erlduterung entwik-
kelte ,Reflexionsstufenmodell” uns Lehrenden und Studierenden sagen, jenes
Modell einer geschichteten Rangordnung von ,Umgang”, ,.Erkenntnis” und
,Gewissen”? Alles gegenstindliche Einzelwissen sollte nach diesem Modell als
etwas Vorliufiges, bloR Szientifisches abgestuft bleiben von der eigentlichen
., Bestimmung’ des Educandus”, welche nach DerBoLAvs Aussage nicht ,einfach
aus der Empirie der . . . Soziallage und Kultursituation abgelesen” werden koénne,
sondern ,gleichsam durch beide Bezugssysteme hindurch . . . erschaut, er-
weckt . . . werden miisse'3). '

Ich meine, bei dem Versuch, hochschuldidaktischen Honig aus diesen allge-
meindidaktischen Bliiten zu saugen, zeigen solche Sitze primir und ganz elemen-
tar wohl zuerst den Abstand, in den wir mittlerweile schon wieder zu dem noch
nicht einmal ein Jahrzehnt zuriickliegenden Diskussionsstand des Jahres 1959
(dem Jahre des ,,Rahmenplans”!) geraten sind. Sie weisen uns aber anderseits

zugleich auf ein aktuelles und meines Wissens durchaus noch unbewiltigtes
Problem hin:

,Wissen ist nicht schon Bildung” — dieser Satz, oder soll ich sagen: dieser
Topos einer quasi-axiomatischen Schulmeinung, ist natiirlich plausibel und leuch-
tet jedermann ein, sofern man nur die beiden Hauptbegriffe mit den richtigen
Umfingen und Wertassoziationen versieht. Insoweit kénnte man ihn wissen-
schaftslogisch auch als eine Leerformel bezeichnen.
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Fiir die geschichtliche Entwicklung unserer Diskussion ist er dennoch mehr.
Er bestitigt und iiberholt zugleich die philosophische Grundiiberzeugung des
Deutschen Idealismus, daf Wissenschaft, recht betrieben, durch sich selber auch
bilde. Er bestitigt sie, indem er eben die ,kategorialen Normgehalte” oder die
,JIdeen” als das Eigentliche des Wissens von jedem blof szientifischen Informa-
tions- und Materialgehalt des Einzelwissens begrifflich abscheidet;

— allerdings, das sei hier kritisch in Parenthese vermerkt, ist damit noch an keinem
konkreten Einzelfall wissenschaftlichen Wissens der Verlauf dieser Abgrenzung schon
so eindeutig lokalisiert, daB der Lehrer einer Wissenschaft daraus fiir seine Lehr-
weise oder sein inhaltliches Angebot genaue Konsequenzen ziehen konnte. Insofern
bleibt der Satz in dieser Allgemeinheit doch leer. Aber das ist wohl die spezifische
Eigenart nicht dieses einzelnen Satzes oder seines Autors, sondern des Zeitstils eines
appellierenden pidagogischen Redens in jenen Jahren iiberhaupt, der mit der exi-
stenzphilosophischen Renaissance der fiinfziger Jahre zu tun hat und von THEODOR
W. Aporno nicht ohne Vergniigen an ein bifchen Gehdssigkeit als ,Jargon der Ei-
gentlichkeit” klassifiziert und deklassiert wurde. —

Der Satz ,,Wissen ist nicht schon Bildung” bestitigt nicht nur, sondern iiber-
holt auch zugleich die idealistisch-neuhumanistische Position, indem er darauf
aufmerksam macht, daB neuere Wissenschaft eben heute nicht mehr per se dazu
kommt, — in Humsorprs Sprache gesagt — ,alles aus einem urspriinglichen
Prinzip abzuleiten”, alles mit Bezug auf die ,Ideen” zu sehen und ,,Wissenschaft
als solche zu suchen’*%). Der alte Gegensatz, den die preuBischen Universitits-
reformer von 1810, den also vor allem Humsoipr und ScHLEIERMACHER durch
Abhebung der ,,hoheren wissenschaftlichen Anstalten” von den bloSen Spezial-
schulen und ihren ,,Handwerkertalenten” iiberwinden wollten, der Gegensatz
zwischen ,Einheit der Erkenntnis” und blo8 ,iduBerem Geschift”, zwischen
,Philosophie’” und ,Brotstudium”, taucht vielmehr nun im modernen Hochschul-
betrieb inmitten der Wissenschaften selber wieder auf: Wo die neueren Erfah-
rungswissenschaften als Einzeldisziplinen ein Verfiigungswissen nach dem Typ
von Wenn-Dann-Gitzen bereitstellen, da miissen nun jene anderen ,Normge-
halte”, die DerBoLav am Szientismus vermifft, offenbar zusitzlich zur puren
Wissenschaft fiir Bildung und Gewissensbestimmung des Educandus anderswo
hergeholt werden. Aber woher?

Und hier steckt ja nun wirklich ein Problem, das bis ins Mark unserer Hoch-
schulstruktur und ihrer Aufgabenbestimmung hineinreicht und natiirlich auch
seine didaktischen Konsequenzen hat: Es ist das Problem der Unterscheidung
zwischen  Fachausbildung und menschlicher Gesamtbildung, zwischen wissen-
schaftlicher Lehre und sogenanntem ,auflerwissenschaftlichem Erziehungsauf-
trag” der Hochschulen. Nachdem das Vertrauen in eine Art préstabilierter Har-
monie zwischen Fachwissen und Bildung einmal zerfallen war, mufite es beinahe
notwendig zu dieser Unterscheidung kommen:

Was kénnen, was miissen wir tun, um uns selbst wie unsere Horer vor der
,JFachidiotie” zu bewahren? Was konnen, was miissen wir tun, um jenen mini-
malen Normhorizont offen zu halten, der als solcher zwar nicht durch Wissen-
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schaft produziert werden kann, den aber jede Gesellschaft und jedes Gemein-
wesen braucht, um human und gesittet leben und iiberleben zu konnen?

Man hat in den fiinfziger Jahren in unserem Hochschulwesen, soweit ich sehe,
zwei Wege einzuschlagen versucht, um auf dieses fatale Problem eine Antwort
zu finden: Das ,studium generale” und die ,Kollegienhduser”. Beide Wege
haben sich zwar fiir Einzelfille und kleine Gruppen als gangbar erwiesen, nicht
aber zur Lésung des Problems in seiner ganzen Breite und Schwere:

Das ,studium generale” in seiner naiveren, dabei freilich manchmal hochst
betriebsamen Form, hoffte durch Addition vieler Fachaspekte zueinander — etwa
in Ringvorlesungen — schlieBlich doch noch zu einer Integration der hoffnungslos
getrennten Aspekte zu kommen (wenn vielleicht auch nur im Bewuftsein der
wenigen wirklich durch alle Aspekte Ausharrenden). Dieses ringfdrmige Addie-
ren von Einzelaspekten hat ja auch im gymnasialpidagogischen Bereich seine
Rolle gespielt; denken Sie nur an den beriihmt-beriichtigten Satz aus einer
Denkschrift der Arbeitsgemeinschaft Deutsche Hohere Schule von 1958: ,Das
allgemeine Bildungsziel 148t sich aus der Summe der fachlichen Bildungsbereiche
umschreiben’1%). Aber welche mathematischen Analogien man auch heranzu-
ziehen beliebte, ob Summe, ob Integral, — das Generelle wurde entweder giinsti-
genfalls vom Einzelfach selbst her erreicht oder es blieb einem Integrations-
dilettantismus ausgeliefert, iiber den die Fachwissenschaftler, soweit betroffen,
meist nur leise zu lacheln vermochten.

Die Kollegienhduser und ihre ,lebensgemeinschaftlich” geprigten (oder ge-
prigt sein wollenden) Wohngemeinschaften oder die Pldne fiir in sich ge-
schlossene, von den Zerstreuungen der Stadtlebens isolierte Campus-
Universititen, wollten sich dem ,,auBerwissenschaftlichen * Erziehungsauftrag”
des Studiums ebenfalls teils additiv, teils integrativ annihern, wobei sie dem
gemeinsamen Leben, dem Gesprich in der Mufle und der informellen Gruppen-
bildung nach guter Jugendbewegungsart jene Bildungswirkungen zudachten, die
in den meisten Fachstudien abhanden gekommen sind.

Aber auch die Ablehnung, die vielfach rigorose und emotionelle Ablehnung
aller solcher gemeinschaftsideologischen Pldne und Versuche durch weite Kreise
der jiingeren Studiengeneration, auch durch Sprecher der offiziellen Studenten-
vertretungen, unter anderem durch den VDS, basiert selber noch, wenn JURGEN
HaBerMAS mit seinem Aufsatz ,Vom sozialen Wandel akademischer Bildung”
1963 recht hatte, auf einer gedanklichen Trennung zwischen wissenschaftlicher
Arbeit und allgemein akademischer Erziehung; nur daf man nun eine den Ju-
gendbewegungsidealen entgegengesetzte Konsequenz aus der Trennung zieht,
indem man der Hochschule als Institution wie als Personenverband jede Kompe-
tenz fiir Erziehungs- und Bildungsauftrige abspricht!'é).

Doch mit solcher Abspaltung und Trennung von , Auftrigen”, von denen man
nie recht sagen kann, wer sie eigentlich vergibt, ist das Problem nicht zu I6sen.
Wenn es — noch einmal in den Vokabeln des Dersoravschen , Reflexions-
stufenmodells” ausgedriickt — iiber ,,Umgang” und ,,Wissen” hinaus um unserer
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Gesellschaft und unserer humanen Existenz willen auch notwendig auf Bildung
des ,,Gewissens” ankommt, dann wird sich Hochschuldidaktik nicht gut um das
Gewissens-Problem herumdriicken konnen. Das Offenhalten des Normhori-
zonts bleibt Desiderat und kann gerade von den Wissenden nicht gut einfach
dem Zufall oder der Willkiir modischer Gruppierungen und personlicher Improvi-
sationen iiberlassen werden. Jiircen Hasermas hat das in dem bereits zitierten
Aufsatz mit anderen Worten folgendermaBen ausgedriickt, und ich stimme ihm
zu:

,Der Forschung entspricht heute eine doppelte Funktion der Lehre: zunichst die
Vermittlung des formalen und des empirischen Wissens in den Berufstechniken und
im ForschungsprozeB selbst; dann aber auch jene Riickiibersetzung von wissenschaft-
lichen Resultaten in den Horizont der Lebenswelt, die es erst erlauben wiirde, den
Informationsgehalt technischer Empfehlungen in Diskussionen iiber das im allge-
meinen Interesse praktisch Notwendige einzubringen. Wir kénnen das heute nicht
mehr den zufilligen Dezisionen einzelner oder dem sogenannten Pluralismus von
Glaubensmichten allein iiberlassen. Es geht darum, einen praktisch folgenreichen
Wissensstand nicht nur in die Verfiigungsgewalt technisch hantierender Menschen
zu geben, sondern auch in den Sprachschatz der kommunizierenden Gesellschaft zu-
riickzuholen . . . wenn Wissenschaft aus der Tugend ihrer positivistischen Strenge die
Not macht, praktische Fragen der Beliebigkeit unkontrollierter Werturteile zu iiber-
lassen — dann kann Aufklirung einer politisch miindig gesprochenen Offentlichkeit
nicht mehr erwartet werden’17).

Damit ist das Problem prizise benannt, aber freilich noch nicht gelost. Wir
konnen im Riickblick lediglich sagen, welche Losungswege nicht mehr oder nur
als kithne Pfade fiir Einzelgédnger noch offenstehen. Wissenschaft, also auch
wissenschaftliche Lehre und wissenschaftliches Studium diirfen aus gesellschaft-
lichem und menschlichem Interesse nicht bei einem selbstgeniigsamen Szientis-
mus stehen bleiben, der die praktischen Entscheidungen dem Belieben unkon-
trollierter Werturteile iiberlaBt. Aber auch die Umkehrung und Gegenprobe
enthilt erschreckende Perspektiven: Wissenschaft, obwohl ohnmaichtig, prak-
tische Werturteile eindeutig und beweisbar zu fillen, schwingt sich zur Instanz
auf, praktische Werturteile zu normieren und zu kontrollieren. Da hitten wir
denn vom Zauberpriester bis zum grofen Diktator alle Schreckgespenster in
Reinkultur vor uns, die Wissenschaftsaberglaube zu seinen Go&ttern aufbauen
kann. Und selbst so heilige und hohe Worte wie ,, Aufklirung”, , Gewissen”,
,Jdee” oder ,,menschliche Bestimmung”, die ,erschaut und erweckt”” werden mu8,
schiitzen uns nicht vor der Willkiir handfesten autoritiren Miffbrauchs.

Dieses Dilemma, diese Schwierigkeit ist wohlgemerkt keine bloe Frage der
Umsetzung von Wissensbestinden in Lernprozesse, sondern eine Frage der
Wissensstruktur selbst. Insofern enthilt jede Wissenschaft schon in sich selbst
schon im Selbstverstindnis ihrer Experten die mégliche und notwendige Frage
nach ihrem Warum, ihrem Ort, ihrer humanen Funktion und damit zugleich auch
nach ihren Grenzen, die Frage nach dem Verhiltnis von Wissen und Bildung.
Aber keine ,,Bildungsphilosophie”, keine allgemeine Didaktik, auch keine all-
gemeine Hochschuldidaktik kann diese Fragen pauschal beantworten.
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Im Fachstudium selbst konnte und sollte man wohl iiberall, wo es moglich ist,
in jeder Disziplin, als Professor wie als Student, an diesen Fragerand vordringen,
an dem sich hinter und in allem Wissen unvermittelt jene Abgriinde des Gewis-
sensproblems auftun.

Ich ertappe mich, wie ich jetzt unversehens schon wieder appellierend zu reden
beginne. Das liegt wohl an der Sache, die als solche nur schwer im wissen-
schaftlichen Sinne verifizierbar oder falsifizierbar ist. Wenn sich Hochschuldidaktik
als akademische ,,Bildungslehre” nur in solchen Apellen erginge, dann sagte sie
zwar sicher nichts Ungutes, vermutlich nicht einmal etwas Falsches, aber sie
bliebe doch weithin unfruchtbar. Verlassen wir daher diesen Ansatz — im vollen
Bewuftsein, daR sein Problem unerledigt ist, — und wenden wir uns den wei-
teren Lesearten unseres Didaktikbegriffs zu: Zundchst der Hochschuldidaktik
verstanden als akademische , Unterrichtslehre” und dann zum Schluf der Hoch-
schuldidaktik als Theorie und VollzugsbewuBtsein des inhaltlichen Aufbaus
unserer Studien- und Lehrangebote.

Auf diesen beiden Feldern hat sich, wenn ich recht sehe, in den letzten Jahren
am meisten getan, freilich nur in Ansitzen, in noch relativ kleinen Gruppen und
Arbeitskreisen, in Anregungen und Initiativen von studentischer Seite, von
Assistenten wie von einzelnen Professoren, aber noch weitgehend unkoordiniert
und kaum schon im hochschulinternen, geschweige denn im Offentlichen Be-
wuBtsein verbreitet.

. Hochschuldidaktik als Theorie und Vollzugsbewupisein der akademischen
Lehr- und Lernformen:

Um 1965/66, in jeneh Jahren, als die offentliche Kritik an den bis dahin vor
Kritik nahezu tabuierten Universititen begann, hatte die Westdeutsche Rekto-
renkonferenz an einer Reihe von Universititen und Technischen Hochschulen so-
genannte ,Hearings” iiber begonnene oder geplante ReformmaBnahmen ver-
anstaltet: Rektoren und Dekane, nach einem bestimmten Schliissel ausgewiahlte
Ordinarien und Nichtordinarien, Dozenten, Rite, Assistenten, Hilfskrifte und
Studenten, dazu Verwaltungsbeamte und Sprecher von ortlichen Verbinden
wurden damals nach einem Fragebogenschema zu Antworten und Darstellungen
iiber das animiert, was bei ihnen an Reformen geschieht; auch zu wechselseitiger
Kritik und zu AuRerungen dariiber, wie es besser sein konnte und sollte. Es
zeigte sich, daB eine Menge auch hochschuldidaktischer Ansitze verschiedenster
Art zu verzeichnen waren, daf aber die vielerlei Einzelinitiativen bis dahin je-
denfalls meist isoliert geblieben waren.und kaum voneinander wuflten. Einer
meiner Mitarbeiter, der den Auftrag hatte, das Material auszuwerten, um mog-
licherweise die Bausteine zu liefern fiir eine Denkschrift nach dem Motto, die
Universititen seien doch besser als ihr Ruf, — dieser Mitarbeiter verzweifelte
schier angesichts der Punktualitit und Zufélligkeit und der hoffnungslosen
Isoliertheit vieler in sich durchaus produktiver, aber eben véllig ungeordneter
und theorieloser Ansitze.



Hochschuldidaktik — Notwendigkeiten und Aufgaben 35

Professoren sind ja nun einmal Individualisten. Die Struktur ihrer Institution
legt es ihnen nahe, und vielleicht zwingt sie sie sogar dazu.

Aber einiges ist dennoch geschehen, und die Zusammenarbeit wichst: Im
Sommer 1967 hat sich ein ,,Arbeitskreis fiir Hochschuldidaktik” konstituiert,
der auf Anregung des Hochschulverbandes zusammenfand und unter dem der-
zeitigen Vorsitz des Hamburger Hochschulrechtlers WERNER THIEME in mehreren
Ausschiissen und auf Tagungen den Formen des akademischen Unterrichts sein
Augenmerk widmet'8).

Ablauf und Effektivitit der Lernprozesse bei traditionellen wie bei experimen-
tellen neuen Lehrformen standen bei diesem Kreis offenbar bisher im Mittel-
punkt des Interesses. Die Grundformen der Vorlesung, iiber die Hans WENKE
auf der Griindungsversammlung des Arbeitskreises am 7. Juli 1967 in Heidelberg
referierte!®), des Unterrichts in Groff-Seminaren und in kleinen Gruppen, die
besonderen Probleme dieser Lehrformen je nach den Bediirfnissen der Fakul-
titen und Ficher, audio-visuelle und andere technische Hilfsmittel, Lernpro-
gramme, — das scheinen die vielversprechenden Hauptthemen dieses Arbeits-
kreises zu sein, dessen Mitglieder sich iiber alle Linder der Bundesrepublik und
quer durch die Fakultiten und Hochschultypen verteilen und vielleicht auf
Dauer, wir wollen es hoffen, jene Koordination der verstreuten Ansitze doch
noch zustande bringen, die man angesichts der Hearings der Westdeutschen
Rektorenkonferenz noch so empfindlich vermissen muSte.

Wenn man auf diese wichtigen Bemiihungen sieht, dann ist eines jedoch deut-
lich: Der Akzent nicht nur dieses Arbeitskreises, sondern auch vieler sonstiger
hochschuldidaktischer Ansitze zhnlicher Art, liegt eindeutig auf einer Analyse
und Verbesserung der akademischen Unterrichtsformen, also nach herkémm-
licher padagogischer Fachsprache auf dem methodischen Problem der optimalen
Vermittlung von Wissensbestinden und Wissenschaftsverfahren.

Die im engeren oder engsten Sinne ,didaktischen Voraussetzungen der Me-
thode”, wie sie etwa im schulpidagogischen Bereich von EricH WEeNiGer dadurch
herausgearbeitet wurden, daB er die inhaltlichen Vorentscheidungen und die
Rivalitit der Ideen, Gruppen und Michte zum Gegenstand seiner Analyse mach-
te, die hinter dem ,,Lehrgefiige”, es hervorbringend, sichtbar werden, sind hier of-
fenbar erst in allerletzter Zeit bewufst geworden. Urspriinglich nimmt dieser
Ansatz gleichsam noch naiv ,,Didaktik” und ,,Methodik” fiir ein und dasselbe.
Gerade kiirzlich hat der Berliner Hochschultag iiber Hochschuldidaktik vor knapp
vierzehn Tagen, wo eine Reihe von Mitgliedern des genannten Arbeitskreises
mitwirkte, die Schwichen, die es hier noch zu iiberwinden gilt, sehr deutlich ge-
macht: Mit methodischer und technischer Perfektion li8t sich unter Umstinden
zugleich eine Kritik- und Ahnungslosigkeit in Sachen der Zieldiskussion kombi-
nieren, die einfach sagenhaft ist! Daf8 es bei jedem Lehrgefiige um Setzungen
geht, die gewagt, also auch diskutiert, kritisiert, iiberholt werden kénnen und
miissen, ist vielerorts noch gar nicht recht in den Blick gekommen. Man scheint
gewdhnt zu sein, sich — was die Zielfragen angeht — auf Obrigkeiten zu ver-
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lassen, — und sei es auch nur die Obrigkeit eines Fakultitengremiums oder einer
unbefragt iibernommenen Tradition —, ohne noch wahrzunehmen, wie sehr sich
auch die raffinierteste Lehrkunst noch in den Dienst fragwiirdiger Machte und
Interessen spannen liBt.

IV. Hochschuldidaktik als Lehre und Vollzugsbewufltsein vom inhaltlichen Auf-
bau und Zusammenhang wissenschaftlicher Studien im Hinblick auf deren Ziele:

Als Vollzug wie als VollzugsbewuBStsein des reformbediirftigen inhaltlichen
Aufbaus unserer Studienginge und Lehrangebote hat sich Hochschuldidaktik
relativ unabhingig von den bisherigen Diskussionen an anderen Stellen unseres
Hochschulwesens in aller Stille bemerkbar gemacht, freilich zum Teil auch wieder
nur ansatzweise und wiederum ohne eigentliche Theorie. Ich verzichte darauf,
hier alles zu berichten, was mir bekannt geworden ist. Ich verzichte zum Beispiel
auf ein Referat iiber die verdienstvollen Ansitze, Entwiirfe und Denkschriften,
die zu diesem Thema aus der Studentenschaft, besonders aus dem VDS, ge-
kommen sind. Unserer Tagung liegt eine Bibliographie vor, aus der man auch
ersehen kann, daf gerade diese studentischen Beitrige zu den friihesten und
sicher auch entschiedensten Beitrigen auf diesem Gebiet gehdren. Vertreter der
Studentenschaft sind anwesend und kénnen vielleicht spiter selber in der Dis-
kussion oder in Podiumsbeitrigen dariiber kompetenter berichten, als es mir
moglich ist. Gleiches gilt fiir die Bundes-Assistenten-Konferenz (BAK). Ich
nenne vielmehr nur drei Beispiele, die mir unmittelbar aus der professoralen
Diskussions- und Arbeitserfahrung zugénglich sind:

1. Die ,Kommission fiir Priifungs- und Studienordnungen”, die von den Kultus-
ministern und der Westdeutschen Rektorenkonferenz gemeinsam eingesetzt wurde,
um in einer nun schon mehr als zehnjihrigen Arbeit die Rahmenordnungen fiir
einheitliche Diplompriifungsordnungen und die dazugehérigen Studienginge quer
durch die Lander und quer durch alle Ficher und Fakultiten von der Theologie bis
zur Minerologie und vom Bergbau- und Hiittenwesen bis zur Paddagogik zu erar-
beiten. Der groBere Teil der Rahmenordnungen (ich glaube, es sind jetzt etwa 17
oder 20 Ficher) ist bereits verabschiedet. Einige Ficher sind gerade mitten in
heiBumkampften Beratungen, an denen iibrigens auch die studentische Seite ver-
fahrensmiBig durch BeschluB der Kultusministerkonferenz beteiligt ist. Die Rah-
menordnung fiir das Diplom der Erziehungswissenschaft wurde gerade vor weni-
gen Tagen im FachausschuB8 verabschiedet und wird wohl nun bald auch die letz-
ten staatlichen Hiirden passieren;

2. die ebenfalls von Kultusminister- und Rektorenkonferenz gemeinsam eingesetzte
,JKommission fiir die wissenschaftliche Staatspriifung des gymnasialen Lehramtes”,
die erst in diesem Jahr mit etwa 18 Fachausschiissen nun daran geht, das Durch-
einander und die Stoffiille der Staatsexamina von der Seite der Studien- und
Priifungsordnungen her zu vereinheitlichen und im Hinblick auf ihre Relevanz
und Effektivitdt fiir den erstrebten Beruf und seine wissenschaftlichen Bediirf-
nisse zu durchforsten und neu zu ordnen; und

3. die EntschlieBung der ,Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft’” zum
Aufbau eines sogenannten ,Kernstudiums der Erziehungswissenschaft fiir die
piadagogischen Ausbildungsginge”, das fiir alle pddagogischen Studienginge, an
welcher Art von Hochschule, Fakultdt, Abteilung, Fachbereich oder Institut sie



Hochschuldidaktik — Notwendigkeiten und Aufgaben 37

sich auch immer vollziechen mégen, ein gemeinsames Minimum zu prizisieren und
im Konsens gegenseitiger Abstimmung gleichsam kanonisch zu machen sucht; es
geht um einen ,Kern” an Problembereichen, Methoden und Gesichtspunkten,
ohne dessen minimale Vollstindigkeit innerhalb der erziehungswissenschaftlichen
Fachstudien selbst sonst Einseitigkeiten, methodologische und weltanschauliche
Schul- und Sektenbildungen allzuleicht die Oberhand hitten20),

Ohne dag ich die Priifungs- und Studienordnungen der genannten Kommissio-
nen, die zum Teil auf eine in der Stille sich vollziehende, Jahre in Anspruch neh-
mende praktisch-didaktische Arbeit zuriick- und vorausblicken, und ohne dafl
ich die Ihnen ja weithin bekannte Resolution zum erziehungswissenschaftlichen
,Kernstudium”, die zwei Jahre lang von einer Kommission ausgearbeitet wurde,
hier im einzelnen ausbreiten und analysieren kann, méchte ich doch hinweisen
auf den grundsitzlich hochschuldidaktischen Charakter dieser Arbeit: hoch-
schuldidaktisch in der vierten Variation unseres Begriffs verstanden als auf
Straffung und Konzentration des inhaltlichen Aufbaus der Lehrangebote, Stu-
dienginge und Priifungsforderungen bezogen. In den Verfahrensordnungen der
beiden erwihnten Kommissionen ist als Aufgabe, die jedem Fachausschuf8 mit
auf den Weg gegeben wurde, formuliert, es seien Rahmenordnungen zu er-
stellen nach folgenden Grundsitzen:

Vereinheitlichung des formellen Verfahrens,

Straffung der materiellen Anforderungen im Hinblick auf das Studienziel,
Sicherung eines fundierten Grundlagenwissens,

Rationalisierung der Studienginge,

Konzentrierung der Priifungsstoffe,

Sicherung der Freiziigigkeit der Studenten und

Anerkennung auswirtiger Studien- und Priifungsleistungen.

Vier von diesen sieben Grundsitzen sind ausgesprochen didaktischer Natur.
Sie implizieren freilich als solche noch keine didaktische Theorie und haben zu-
nichst nur Aufforderungs- und Appellcharakter. Fiir die Gymnasiallehrerprii-
fungsordnungen heiflt es aber immerhin zusitzlich noch ausdriicklich, die Mog-
lichkeit, diese Grundsitze auch durchzufiihren, sei an Modellen fiir Studienplidne
‘zu priifen. Das richtet sich eindeutig nicht etwa an die Studenten, die seit so
mancher jiingeren Wissenschaftsrats-Empfehlung nach dem Motto ,,studiert
schneller, Genossen!” ohnehin bereits vielseitig maltratiert sind, sondern an die
Fakultiten und Fachbereiche selbst, ihr Lehrangebot so aufzubauen, daf8 konzen-
trierte, zielklare und im Hinblick auf ihren Studienzweck gestraffte, ziigige
Studien innerhalb sinnvoller Zeiten auch wirklich méglich und zumutbar werden.

- Nicht weniger deutlich hat sich die EntschlieBung der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft zum Aufbau eines ,Kernstudiums” in erster Linie
als an die Hochschullehrer unseres Fachbereichs selbst und an unsere Mitarbeiter
adressiert aufgefaflt, weil es auch hier um praktische Verwirklichung didakti-
scher Aufgaben geht, um , Hochschuldidaktik im Vollzuge”.

‘Man kann vielleicht nicht behaupten, daf auch das theoretische Vollzugsbe-
wufltsein bei diesen hochschuldidaktischen Reformbemiihungen iiberall in glei-
cher Weise schon hinlinglich wissenschaftlich geklirt und gesichert sei. Kom-
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missionen konnen ja schlecht wissenschaftliche Forschungen treiben. Sie miissen
sich im allgemeinen auf den Sachverstand, den ihre Mitglieder schon mitbringen,
oder auf Expertenbefragungen verlassen. Und eine Hochschuldidaktik als eigenes
Fach mit hauptamtlichen Lehrstiihlen, als eine Disziplin, die etwa von angehen-
den Professoren als Pflichtfach zu studieren wire, gibt es ja bisher — wie mancher
meint: leider; wie ich sagen mochte: gottseidank — noch nicht. Die von auflen
gesehen zunichst sicher naheliegende organisatorische Losung: etwas ist schwie-
rig, also lafft uns dafiir neue Ordinariate einrichten, — verfithrt zu Scheinbe-
schwichtigungen der Schwierigkeit, unter Umsténden sogar zu dirigistischen und
autoritiren: Eigene Lehrstithle fiir solch eine gigantische und notwendig dilettan-
tische Superwissenschaft kénnen uns alle von der Kooperation und der Selbst-
priifung, die uns in jedem Fach auferlegt ist, nicht entlasten, — ganz abgesehen
davon, daf man sich ja dann auch sogleich fragen miifite, woher denn diese
neuen Experten, die solche Lehrstiihle fiir Hochschuldidaktik ausfiillen kénnten,
derzeit eigentlich genommen werden sollen. Als realistischer und aussichtsrei-
cher sehe ich den bereits hier und da begonnenen umgekehrten Weg an, der
letztlich zum gleichen Ziele fiihrt:

Zwischen den bereits vorhandenen Lehrstithlen und Instituten erziehungs- wie
sachwissenschaftlicher Art werden ficher- und fakultétsiibergreifende Arbeits-
gemeinschaften, Zentralinstitute oder andere Kooperationsformen gebildet und
mit Nachdruck weiterentwickelt. WiLneLM FLITNER hatte schon Anfang der fiinf-
ziger Jahre die Griindung eines eigenen Max-Planck-Institutes fiir Didaktik
vorgeschlagen. Auch solch ein Spezialinstitut oder eine entsprechende Spezial-
abteilung an anderen, bereits bestehenden Instituten wire ein Schritt nach vorn,
sofern man sich dabei von methodologischen Einseitigkeiten freihdlt. Die ver-
schiedenartigen Zuginge zum didaktischen Problem miissen gerade in ihrer
Verschiedenartigkeit zur Sprache, zum BewuStsein und zum Ausgleich kommen.
Die Aufgabe einer zu koordinierenden Spezialforschung bleibt vordringlich. Was
daran durch empirische, strukturanalytische oder hermeneutische Untersuchungen
geklirt werden muf, 1dBt sich entweder von erziehungswissenschaftlicher, auch
psychologischer und bildungssoziologischer Seite vorantreiben oder von den
Lehrerfahrungen der einzelnen Ficher selber her. Es bleibt aber eine im Ge-
samtzusammenhang nicht an Spezialisten delegierbare, sondern uns allen auf die
Seele gelegte Gemeinschaftsaufgabe. Diese freilich miissen wir nun wirklich an-
gehen; und gerade hier wire auch der Hochschullehrernachwuchs (praktisch also
vor allem die Assistenten) aller Fachrichtungen zu interessieren und moglichst
intensiv zu beteiligen.

Hoffen wir, da@ der Verlauf dieses 7. Pidagogischen Hochschultages der
Klirung unseres eigenen didaktischen VollzugsbewuBtseins nicht nur durch Aus-
tausch von Erfahrungen und Fragen weiterhilft, sondern dariiber hinaus wenig-
stens auch noch zu Bruchstiicken einer hochschuldidaktischen Theorie fiihrt.
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Notwendigkeit und Aufgaben hochschuldidaktischer Reformen

1. Hochschuldidaktik ist die Theorie des Lehr- und Lerngefiiges
an Wissenschaftlichen Hochschulen

Unter Didaktik verstehen wir in dieser Untersuchung — und hier schlieen wir
uns sinngemdf der ersten, weitesten der von Scheuerl differenzierten Definitio-
nen an — Theorie des Lehr- und Lerngefiiges. Als Glieder dieses Gefiiges sind
Lehrer und Schiiler, Ziele und Inhalte, Methoden und Medien zu nennen!). Diese
Glieder stehen in einem wechselseitigen Bedingungsverhiltnis, sind gegenseitig
voneinander abhingig. Es ist prinzipiell gleich, bei welchem Glied die Analyse
beginnt, stets wird der Zusammenhang zu bedenken sein. Hochschuldidaktik
— so lautet unsere These — ist als Sonderfall einer allgemeinen Theorie des
Lehr- und Lerngefiiges zu begreifen.

Dieses Verhiltnis von einem Allgemeinen zum Besonderen ist nicht als An-
wendung iibergreifender GesetzmiBigkeiten auf einen speziellen Bereich zu ver-
stehen; vielmehr gilt es, die didaktischen Fragen in dem vorgegebenen Feld
einer Wissenschaftlichen Hochschule zu diskutieren. Als konstituierende Merk-
male dieses pddagogischen Raumes sind zu nennen: Einheit von Studium, For-
schung und Lehre; Relation von Theorie und Praxis, Freiheit der Wissenschaft.
Eine Untersuchung zur Hochschuldidaktik 148t so zwar nicht eine Ubernahme der
bisherigen Ergebnisse der schuldidaktischen Diskussion zu; wohl aber erkennt
sie an, daf8 die prinzipiellen Fragestellungen der Didaktik auch im Bereich der
Hochschule Giiltigkeit haben.

Eine solche Aussage ist umstritten; hochschulgemifes Studium wird gerade-
zu als Gegenbild zum schulischen Lernen definiert. JaspErs etwa unterscheidet
grundsitzlich Hochschullehre und Unterricht, wobei er Didaktik als eine
Theorie von der schulischen Vermittlung von gesicherten Erkenntnissen ver-
steht. ,,Lehre heiit Teilnehmenlassen an der Forschung . .. nur wer forscht, kann
wesentlich lehren. Der andere tradiert nur Festes, didaktisch geordnet“2). Dieses
Zitat zeigt die beiden Merkmale, die anscheinend unausrottbaren Merkmale,
die den Begriffen Lernen und Schule anhingen: Lernen gilt als Ubernahme
fester Lehrbuchsachverhalte, Didaktik als praktische Vermittlungskunst, die ein
Lehrer deswegen konnen muSB, weil er es mit Heranwachsenden bzw. Kindern
zu tun hat. Abgesehen davon, daB8 hier der Unterricht filschlicherweise als unkri-
tische Weitergabe von Wissen verstanden wird, tritt Didaktik als Problem der
Hochschullehre dann gar nicht auf.

,Unterricht’, definiert RossMANN iibereinstimmend in derselben Veroffent-
lichung, ,ist die Mitteilung eines geschlossenen Wissensstoffes, die Einiibung

Z. f. Pdd., 8. Beiheft
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technischer Verfahrensweisen, die didaktische Kunst, ein je gewonnenes Ganzes
an Erkenntnissen und Konnen in die faBlichste Gestalt zu bringen, in Lehrbii-
chern darzustellen3).

Von dieser Position aus ist der Begriff Hochschuldidaktik ein Widerspruch
in sich. Didaktische Bemithungen miissen geradezu als eine Gefihrdung des
Wissenschaftsprozesses angesehen werden, wenn man sie als ,,Kunst der Mit-
teilung eines geschlossenen Wissensstoffes” versteht. Folgerichtig formuliert
Jaspers: ,,Die kiinstlichen Gingelbinder, die Studienpldne und alle die anderen
Wege der Verschulung widersprechen der Universititsidee und sind aus An-
passung entstanden”4).

Eine solche Auffassung von Lehre und Forschung fithrt zu zwei moglichen
Konsequenzen. Das Scheitern der Studenten bei fehlender Fithrung wird einmal
als natiirlicher Selektionsproze8 begriiit. Nur die Besten setzen sich durch, lernen
gleichsam trotz ihrer Lehrenden. ,Es ist in Kauf zu nehmen, vielleicht sogar
erwiinscht, da8 die anderen in Ratlosigkeit, wie sie es anfangen sollen, aus
Mangel an Leitung und Vorschrift méglichst gar nichts lernen”?).

Da eine solche Einstellung unter den Bedingungen und Anforderungen un-
serer Gesellschaft aber nicht durchzuhalten ist, entwickelt Rossmann die andere
Konsequenz: Um einer Hochschullehre folgen zu konnen, ist ein umfassendes
Unterrichtssystem in institutioneller Eigenstindigkeit jeder Hochschule anzuglie-
dern. Dort sind die nétigen Sachkenntnisse und Verfahrensweisen zu vermit-
teln. Hier hat dann die didaktische Begabung ihren Ort, der forschende Hoch-
schullehrer kann sich von solchem Anspruch freihalten®).

Manche Forderungen nach Vermehrung der Stellen fiir Akademische Riite,
die nach den Vorstellungen des Wissenschaftsrates ,,Unterrichtsaufgaben, die
der Wissensvermittlung, der methodischen Schulung oder der Berufsvorbildung
der Studenten dienen’?), iibernehmen sollen, lassen &hnliche Schliisse zu®).

In solchen Vorschligen sind die Folgen einer fehlenden Hochschuldidaktik
durchgezeichnet: Wird ein didaktischer Auftrag im Zusammenhang von For-
schung, Lehre und Studium von der Hochschule zuriickgewiesen, dann wird die
negative Form einer Verschulung unausweichlich: es muf8 ein System einer
reinen Wissensvermittlung und Nachhilfe aufgebaut werden, um die Mingel
einer unpidagogischen Lehre auszugleichen. ,Bei der Strafe der Zwangsver-
schulung muB sich jede Wissenschaft systematisch Rechenschaft dariiber geben,
wie man zu ihr gelangt”®).

Die Alternative lautet also: Entweder stellt sich die Wissenschaftliche Hoch-
schule in all ihren Funktionen ihrer didaktischen Aufgabe ,oder die so ent-
schieden zuriickgewiesene Trennung von Forschung und Lehre in Forschungs-
universitit oder Forschungsinstitut einerseits und Lehruniversitit oder Ausbil-
dungsinstitut andererseits geht als Rif8 quer durch diese Hochschule selbst.

Eine Untersuchung des didaktischen Gefiiges liit wegen des Zusammen-
hanges seiner Glieder mehrere Ausgangspunkte zu. Man kann nach den Auf-
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gaben des Hochschullehrers fragen oder nach den Zielen einer Wissenschaftlichen
Hochschule oder — wie es in den neueren Diskussionen hiufig geschieht — nach
den Inhalten oder auch nach den Methoden. Wichtig bleibt nur, daf der Zu-
sammenhang der Ausgangsfrage mit den iibrigen Gliedern des Kategorienge-
fiiges stets mitbedacht wird.

Der Ausgangspunkt unserer Untersuchung liegt in der weithin ungeklirten
Frage nach den Bedingungen und Méglichkeiten wissenschaftlichen Lernens, oder,
in den Termini einer Hochschuldidaktik gesprochen, nach den Bedingungen und
Moglichkeiten des Studierens. Damit ist nicht lediglich eine Modefrage ange-
sprochen, sondern die Wahl dieses Ausgangspunktes hat ihren Grund im vor-
herrschenden traditionellen Verstindnis von Wissenschaftlicher Hochschule.

In vielen Definitionen des Begriffs Wissenschaftliche Hochschule ist wohl von
Forschung, Lehre und ihrer Einheit die Rede, das Studieren aber bleibt meist un-
erwihnt. Man mag einwenden, daf der Begriff des Lehrens den des Ler-
nens einschliefe, da man von einem Lehrer nur sinnvoll im Hinblick auf einen
Schiiler sprechen kdnne. Gerade ein solcher Hinweis aber macht deutlich, da die
Funktionen an einer Hochschule nur in einer Trias von Forschung, Lehre und Stu-

dium zu begreifen sind. Die mangelnde Beriicksichtigung der Studienaufgabe of-
fenbart das Fehlen einer Hochschuldidaktik.

Indem der Wissenschaftsproze unter dem Aspekt des Studierens betrachtet
wird, werden Forschung und Lehre in ihrem Zusammenhang nicht bestritten;
wohl aber wird die These aufgestellt, daf Forschung und Lehre sich erst unter
ausdriicklichem Bezug auf die Studienaufgaben der Studenten in ihrer didakti-
schen Problematik zeigen.

Ein Beispiel mag diese These verdeutlichen. Das Grundgesetz der BRD spricht
in Art. 5 von der Freiheit von Kunst und Wissenschaft, Forschung und Lehre.
Obschon das Studium nicht ausdriicklich genannt ist, so schlieft doch die Frei-
heit der Wissenschaft folgerichtig die Freiheit des Zugangs zu dieser Wissen-
schaft, das Studieren, mit ein. So sind diese ,drei Freiheiten” von Forschung,
Lehre und Studium aufeinander zu beziehen. Isoliert und absolut gesetzt kann
jede dieser drei Freiheiten die beiden anderen ausschlieSen. Der Konfliktfall
wird heute mit der Forderung nach weitgehender Mitbestimmung aller Beteilig-
ten am Wissenschaftsprozefl angesprochen. Das Zusammenwirken von Forschung,
Lehre und Studium im Gedanken der Freiheit der Wissenschaft ist ein hoch-
schuldidaktisches Problem und ist als solches zu entfalten.

Mit dieser Ortsbestimmung ist zugleich eine Abgrenzung verbunden. Heute
werden Strukturfragen der Hochschule unter dem Stichwort der Demokratisie-
rung als hochschulpolitische Fragen diskutiert. Dabei sollte nicht aus dem Auge
verloren werden, daf eine Hochschule sich in ihren didaktischen Aufgaben defi-
niert. Die Hochschulpolitik hat die sehr wichtige Funktion, die optimalen Bedin-
gungen fiir den Wissenschaftsprozef herzustellen. Die Anerkennung solcher
Bestrebungen darf aber nicht dazu fithren, den Wissenschaftsprozef selbst
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kurzschliissig politischen Gesetzen zu unterwerfen. Hochschuldidaktik fithrt
zu einer Pidagogisierung der Hochschule; die Forderung nach Demokratisie-
rung ist soweit legitim, als sie die Bedingungen fiir den pidagogischen Prozel
verbessert.

1. Die Hochschule als Ort wissenschaftlichen Studiums
1. Wissenschaft als Gegenstand und Ziel des Studiums

Eine Wissenschaft wird definiert in ihrem System, ihrer Methode und ihrer
Objektivitit. Das Streben nach Erkenntnis ist auf die Vollstindigkeit des Sy-
stems gerichtet, erweist sich jedoch als unabschlieBbarer ProzeB. Wissenschaft
hat Prozefcharakter. So sehr der Wissenschaftler sich um gesicherte Erkenntnisse
bemiiht und diese auch in vorldufigen Antworten erreicht, so sehr muf er bereit
und in der Lage sein, den erreichten Erkenntnisstand kritisch zu relativieren.
Wenn wir dennoch von System sprechen, kann damit nur ein offenes System
stets iiberholbarer Antworten gemeint sein; wenn wir Objektivitit fordern,
meinen wir keine Endgiiltigkeit, sondern die Nachpriifbarkeit im Nachvollzug der
Methode.

Die Frage nach dem Studienziel kann bei einem solchen Gegenstand zunichst
negativ ausgesagt werden: Es ist nicht das Ziel eines Studienganges, einen defi-
nierten Wissensstand zu erreichen. Eine solche materiale Begrenzung kann es
nicht geben, wenn sich Wissenschaft als System offener und stets korrigierbarer
Erkenntnisse darstellt. Das Ziel muf vielmehr die Teilnahme am Wissenschafts-
prozef selbst sein, muf die Fihigkeit zu selbstindiger wissenschaftlicher Lei-
stung und Kritik einschliefen.

Was aber soll aus diesem Gesamtbereich studiert werden? Je weniger das
Studienziel material begrenzt werden kann, um so schwieriger stellt sich das
Problem der Auswahl der Inhalte.

Wissenschaftliche Arbeit in einem offenen System wird in der Tat zu einer
unabschliefbaren und damit unabgrenzbaren Aufgabe. Das Studium droht ufer-
los auszuwuchern, wenn nicht ein Bezugspunkt gefunden wird, von dem her die
einzelnen Elemente eine zusitzliche und zugleich das Feld einschrinkende Be-
deutung gewinnen. ,Wissenschaft ist eine Erkenntnis, die sich selbst hervor-
bringt, . . . die M&glichkeit, die Welt als Kosmos zu sehen. Sie wandelt so in sich
selbst und wiirde sich ausdehnen wie ein Fettfleck, strukturlos, maflos, sinnlos,
wenn sie ganz sich selbst iiberlassen bliebe und nicht auch noch nach dem Warum
und Wozu dieser Erkenntnis fiir das Leben zu fragen hitte’19),

Ein mdéglicher, heute viel diskutierter Bezugspunkt liegt in der gesellschaftli-
chen Relevanz der Forschungsergebnisse, d. h. in der Funktion der Wissenschaft fiir
das Leben der Gesellschaft. In einer Welt, die durch die Verwissenschaftlichung
aller Praxis gekennzeichnet ist, hingt der Fortschritt der Gesellschaft unldsbar mit
dem Fortschritt der Wissenschaft zusammen. Die Gesellschaft ist auf die Resul-
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. tate der Wissenschaft angewiesen. ,Die Verantwortung des Wissenschaftlers
liegt in der Auskunftsbediirftigkeit der Menschen unserer Zeit“1!). Ein solcher
Zusammenhang impliziert nicht, da der Wissenschaftler seine Autonomie, seine
wissenschaftliche Freiheit aufgibt und sich gesellschaftlichen Zwingen beugt. Er
darf sich gar nicht mit ihren Absichten identifizieren, sondern muf in kritischer
Distanz zu ihr bleiben, um ihrem wahren Interesse dienen zu kénnen. Das Inter-
esse der Gesellschaft hat er selbst kritisch zum Gegenstand seiner Untersuchung
zu machen, sich also in wissenschaftlicher Kritik seine Unabhingigkeit zu be-
wahren. Diese Reflexion isoliert ihn aber nicht im gesellschaftlichen Proze8, son-
dern fiihrt ihn gerade zur gesellschaftlichen Verantwortung hin, weil er die Be-
deutung seiner wissenschaftlichen Erkenntnisse sehen lernt.

Ob die Wissenschaft ihre Aufgaben und Probleme alleine aus einer inner-
wissenschaftlichen Systematik oder ihre Priorititen aus der gesellschaftlichen
Praxis gewinnt, ist fiir den Wissenschaftsprozeff von erheblicher Bedeutung. Der
Gang der Wissenschaft folgt im zweiten Fall nicht einer hypothetischen Einheit
der Erkenntnis, sondern sieht sich von den dringenden Fragen der gesellschaft-
lichen Praxis herausgefordert.

Eben diese Praxis als Beruf ist das Studienziel des Studenten. Der Student
soll jene Kenntnisse, Erkenntnisse und Haltungen in seinem wissenschaftlichen
Studium gewinnen, die eine wissenschaftlich geleitete Praxis heute voraussetzt.
Gemeint sind nicht jene Fertigkeiten, die den Absolventen der Hochschule an
einem bestimmten Ort einsatz- und verwendungsfihig machen, sondern eine
wissenschaftliche Bildung, die ihn in der Situation entscheidungsfihig und ent-
scheidungsbereit hilt.

Wenn die Frage nach dem ,,Gebrauchswert” der wissenschaftlichen Erkenntnis
nicht nur eine von auflen kommende, wissenschaftsentfremdende Forderung ist,
sondern wissenschaftliche Erkenntnis als theoretischer Zusammenhang von sich
aus auf Praxis hin ausgelegt wird, dann entschirft sich der Gegensatz von Bil-
dung und Ausbildung im Studiengang. Dann findet der Student im Wissen-
schaftsproze8 an der Hochschule jene Fragen vor, die seine berufliche Aufgabe
bestimmen werden. Der Gegensatz von wissenschaftlicher Bildung und berufs-
bezogener Ausbildung 16st sich auf, sofern und soweit der Wissenschaftler in
der Frage nach dem Sinn und der gesellschaftlichen Bedeutung seines Tuns die
methodisch gesetzten Grenzen seines Faches iiberschreitet!?). ., Wissenschaftliche
Bildung hat damit, unabhingig von ihrer eigenen Entwicklung, die gesell-
schaftsbezogene Funktion der Ausbildung angenommen’3).

Ein solcher Harmonisierungsvorschlag im Spannungsfeld Bildung — Ausbil-
dung fithrt uns zu weithin noch ungelésten Fragen. Das Problem zeigt sich dann,
wenn der Gang der Wissenschaft aus einer wissenschaftimmanenten Systematik
abgeleitet wird und ein Zusammenhang mit praxis:bezogenen Aufgaben nicht
aufgezeigt werden kann. Dieser Konfliktfall wird sogar die Regel sein, ehe es
nicht gelingt, einen innerlich notwendigen Zusammenhang zwischen ,eigener
Entwicklung” und ,gesellschaftsbezogener Funktion” der Wissenschaft aufzu-
weisen.
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Der deutsche Idealismus fand seine Antwort in der Einheit der Idee, in einem
idealen Zusammenhang, der nicht nur eine wissenschaftlich gesicherte Einsicht,
sondern auch die Normen fiir das gesellschaftliche Handeln umfafite. So konnte
fiir HumsoLpt die Ausbildung in der ,reinen Wissenschaft” den Menschen zu-
gleich zu produktivem Denken wie auch sittlichem Handeln erziehen. ,,Denn nur
die Wissenschaft, die aus dem Innern stammt und ins Innere gepflanzt wird,
bildet auch den Charakter um, und dem Staat ist ebensowenig als der Mensch-
heit um Wissen und Reden, sondern um Charakter und Handeln zu tun’‘14),

Dieser normative Anspruch einer durch Wissenschaft zu findenden Idee der
Wahrheit ist heute bestritten. So bleibt nur iibrig, entweder die Idee der Bil-
dung durch Wissenschaft preiszugeben und sich mit positivem Herrschafts-
wissen zu begniigen oder aber einen neuen Zusammenhang zwischen methodisch
geleiteter Einsicht und gesellschaftlicher Praxis iiberzeugend aufzuweisen'®).

Studienziel und Studiengegenstand stellen uns so vor zwei grundlegende didak-
tische Fragen:

a) Welche Bedeutung hat es fiir die Auswahl der Inhalte, daf der Studierende
mit einem Berufswunsch in die Hochschule eintritt und nach einer wissenschaft-
lichen Ausbildung in einem Beruf titig sein soll? Ist es noch legitim, wissen-
schaftliche Bildung und Berufsausbildung zu trennen, wenn die Wissenschaft
sich selber gesellschaftlichen Fragen zuwendet, ohne allerdings sich ihnen aus-
zuliefern?

b) Welche Probleme des Wissenschaftsbereiches sind es wert, gefragt zu wer-
den? Wo liegt fiir den Hochschullehrer die Rechtfertigung, sich dem einen Ge-
genstand zuzuwenden, den anderen zu vernachlissigen? Sind Kriterien be-
stimmbar, die eine solche Entscheidung begriinden konnen? '

In der zweiten Frage ist die Verantwortung des Wissenschaftlers fiir die
Gesellschaft angesprochen. Die Verantwortung ergibt sich aus der Fithrungsauf-
gabe der Wissenschaft in dieser gesellschaftlichen Praxis.

Es bietet sich an, mit HartMuT von HENTIG hier von einer Wissenschaftsdidaktik
zu sprechen, die dem Problem der Hochschuldidaktik noch voraufgeht. ,Eine
Didaktik der Wissenschaft hat das in aller Wissenschaft liegende didaktische
Prinzip (d. h. die Darstellung der Sache auf einen Zweck hin) wahrzunehmen
und reicht darum weit iiber den Lehrbetrieb hinaus — zuriick in die Schule, vor-
aus in das Leben der Gesellschaft“18). Die Antworten einer solchen Wissen-
schaftsdidaktik sind fiir eine Hochschuldidaktik von weitreichender Bedeutung.

2. Zur Methode wissenschaftlichen Studierens

‘ Methode stellt sich unter unserem Frageansatz nicht als Lehrverfahren, son-
dern als Lernverfahren dar; ist nicht die Weise des Lehrens, sondern Methode ist
Weg des Studenten.

Dieser Weg ist durch einen Ausgangspunkt bestimmt und sollte auf ein ein-
deutiges, moglichst operational gefaltes Ziel gerichtet sein.
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Schon der Ausgangspunkt zeigt sich umstritten. Dem Studenten wird mit dem
Abitur die Hochschulreife zugesprochen. Begriff und Inhalt der Hochschulreife
fanden vor 9 Jahren nach den Tutzinger Gesprichen in dem 9 Punkte umfassen-
den ,Maturititskatalog” ihren Niederschlag. Dort wird zwar nicht mehr die
Vollstindigkeit der Inhalte, wohl aber die anthropologische Vollstindigkeit
geistiger Grundrichtungen angesprochen. Dieses Ziel konkurriert mit der For-
derung, bereits die Oberstufe des Gymnasiums stirker zu spezialisieren, um das
Lernen propideutisch auf das kiinftige Studium hin auszurichten.

Es ist hier nicht zu entscheiden, welchen Sinn eine allgemeine Grundbildung
als Ziel eines Gymnasiums haben kann — als Nachweis einer Studierfahigkeit fiir
eine selbstindige Teilnahme am Wissenschaftsprozef reicht sie nicht aus. Die
wissenschaftliche Titigkeit setzt die sehr konkrete Erfahrung ihres Vorgehens,
ihrer Frageweise voraus. Da beides mit dem Abitur nicht gegeben ist, steht am
Beginn des Studiums nicht die selbstindige wissenschaftliche Arbeit, sondern die
Forderung, dieses Arbeiten an Einzelaufgaben, an Projekten, zu lernen'?).

Die Aufgabe einer Hochschuldidaktik in der ersten Studienphase liegt we-
sentlich darin, solche Arbeitsvorhaben auszugrenzen, die ein Eindringen in
wissenschaftsmethodisches Arbeiten ermoglichen. Solche Projekte sind allemal
an Sachproblemen orientiert, ein Philosophieren iiber prinzipielle Moglichkeiten
oder allgemeine Voraussetzungen der Wissenschaft, wie es in Einfiihrungsvorle-
sungen oft versucht wird, kann diese Auseinandersetzung am konkreten Pro-
blem nicht ersetzen. ‘

Das Arbeiten am Projekt, in dem der Student in die Methoden und zentralen
Fragestellungen seines Wissenschaftsgebietes einzufiihren ist, ist durch Studien-
veranstaltungen zu erginzen, in denen das Studiengebiet in seinen Grundaspek-
ten gegliedert dargestellt wird. Wo immer auch der Student eine Wahl treffen
soll, muf er die auszuwihlenden Gegenstinde wenigstens umrifhaft erkennen.
In seiner ersten Studienphase ist der Student so weithin auf Fithrung ange-
wiesen. Wird die Freiheit seines Studiums, ein wichtiges Merkmal hochschul-
gemiBen Lernens, durch diese Fiihrungsbediirftigkeit eingeschrankt?

Der Gedanke der Freiheit ist auch schulischem Lernen nicht fremd. Frei ist ein
LernprozeB, wenn der Schiiler die Chance zur unmittelbaren Sachauseinander-
setzung erhilt, unfrei bleibt er, wenn mangelndes Problembewuftsein den Zu-
gang zur Sache verhindert oder der Gegenstand nur mittelbar im Tun eines
anderen sichtbar wird. Hemnrict Rot hat in seinem Begriff der ,,originalen Be-
gegnung”18) einen Weg aufgewiesen, auf dem die Selbstindigkeit und die
Freiheit schulischen Lernens erhalten bleiben kénnen.

Der Gegenstand sei in seine Ursprungssituation zu iibersetzen, schreibt er, tote
Lehrbuchsachverhalte seien in lebendige Handlungen zuriickzuverwandeln, aus
denen sie entstanden sind.

Es soll nicht bestritten werden, daf auch durch eine Vorlesung, wie Wenke
sagt, der ,Student zu Aktivitit und — im giinstigen Fall — zum personlichen
Engagement aufgefordert und angeregt wird”1?).
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Es bleibt aber zu fragen, ob solche vermittelnden Formen der Lehre nicht weit
stirker als bisher durch Arbeitsformen erginzt werden sollten, die den Studenten
unmittelbar, in ,,Ursprungssituationen”, mit dem Problem konfrontieren. ,,Wie
lernt man einen Gegenstand, wenn der Gegenstand kein Gegenstand, sondern
ein Vorgang ist? Und zwar auch nicht nur eine Methode, (die man in eine Me-
thodik zum Gegenstand des Lernens machen kann), sondern ein offener Prozef3,
der sich selbst zu verindern in der Lage ist, ja in dieser Verinderung sein We-
sen hat?2),

Wissenschaftliches Lernen muf darauf angelegt sein, die Entstehung der
Probleme zu verfolgen, nicht lediglich ihre Losungen zu untersuchen. Gelingt es
dem Studenten, ein ausreichendes Problembewufltsein zu gewinnen, so ist er in
seinem Erkenntnisstreben primir, d. h. von der Sache selbst motiviert. Andere,
sekundire Motivationen, die allzu leicht als ZuBerer Druck empfunden werden,
(Ubungsscheine), treten zuriick oder eriibrigen sich gar.

Ein Weg zur Weckung des Problembewuftseins liegt in der Mitwirkung der
Studenten bei der Planung von Lehrveranstaltungen. Es ist wert zu untersuchen,
inwieweit Studenten beim Aufsuchen und Abgrenzen von Problemen einen
eigenen Beitrag leisten konnen. Selbst wenn ihr Beitrag nur dazu fiihrte, die
Probleme an jener Stelle aufzugreifen, die dem Stand ihres Wissens und ihrer
Erfahrung entspricht, lige darin ein didaktisch bedeutsamer Gewinn. Auch wenn
die Eingrenzung der Fragen nur unter starker Anleitung des Dozenten gelingt,
so gibt doch die erworbene Fragehaltung dem Studenten die Moglichkeit, For-
men selbstindigen und partnerschaftlichen Arbeitens auch im Raum der Hoch-
schule zu erproben. Durchfithrung und Kontrolle kénnen in freier Verantwortung
von Studenten mit getragen werden, wie kiirzlich eine Seminargruppe der Pid-
agogischen Hochschule Berlin iiberzeugend dargestellt hat.

Eine zweite Moglichkeit, padagogische Probleme im Prozef des Entstehens zu
erfassen, liegt in der Beobachtung und Analyse konkret vorgegebener pidago- .
gischer Situationen. Das Studium der Erziehungswissenschaft sollte nicht darauf
verzichten, den Studenten in die Analyse ,lebendiger Handlungen” eirizufiihren.
Die Erziehungswissenschaft kennt die Vergegenwirtigung padagogischer Proble-
me durch ,Erinnerung” (auch historisch vermittelter Erinnerung) und Anschau-
ung. Einen direkten Zugang bietet die mit empirischen Methoden gesicherte
Beobachtung der Unterrichtswirklichkeit sowie die eigene Erfahrung erzieheri-
schen Handelns.

Die Pidagogische Hochschule hat unter anderen Zielsetzungen bis heute ihren
Kontakt zur Erziehungswirklichkeit, vor allem zur Schule, zu erhalten gewuSt.
Es gilt heute, jene Sachverhalte aufzuschlieBen und jene Methoden weiter aus-
zubilden, die gerade am Studienbeginn den Studierenden in die Unmittelbarkeit
des pidagogischen Problems fiihren. Ein Student, der sich einer solchen pidagogi-
schen Fithrung zum Problem nicht verschlieft, gibt seine studentische Freiheit
nicht auf, sondern erwirbt allererst die Voraussetzung zu ihrem Gebrauch. Die
Freiheit des Studenten ist keine Gegebenheit, sondern eine Leistung, die in einer
Sequenz von Aufgaben an der Hochschule erworben werden mu§.
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Die Frage nach dem Problem der Motivation im Lern- und Studienproze8 sollte
hier als Beispiel fiir didaktische Probleme dienen, die als durchgingige Frage-
stellungen sowohl die Schul- als auch die Hochschuldidaktik durchziehen. An-
dere Probleme lassen sich unschwer aufzihlen: Die Forderung nach Definition
der Lernziele, die Regel der Spontanverarbeitung, die Bedeutung des Tuns und
Ausfiihrens im LernprozeB, die pidagogische Funktion von Priifung und Lei-
stungskontrolle, des Gruppenunterrichtes und der programmierten Unterwei-
sung.

Wir beobachteten z. B. eine iiberraschende Zustimmung zu Formen des Grup-
penunterrichtes im Hochschulbereich, die, zundchst durch Massenprobleme als
Notbehelf erzwungen, heute immer mehr in ihren pidagogischen Maéglichkeiten
gewiirdigt werden. Auch der programmierte Unterricht und der Einsatz techni-
scher Medien wird bei geeigneten Gegenstinden die Studienaufgaben besser
bewiltigen helfen.

Die Hochschuldidaktik muf sich systematisch mit jenen Einsichten und Er-
fahrungen auseinandersetzen, die die Diskussion um die Methode des Lernens
und Lehrens bisher aufgewiesen hat. Diese Ergebnisse erhalten auch im Raum
der Hochschule in angemessener Abwandlung ihre Bedeutung.

3. Zum Verhiltnis von Theorie und Praxis im Studienprozef8

Der Tradition wissenschaftlicher Hochschulen ist die Hinwendung zur Praxis
durchaus fremd. Die wissenschaftliche Kunst soll sich nach Fichte in moglich-
ster Reinheit absondern und in sich selbst konzentrieren; jener andere Teil soll
in anderen Fiir sich bestehenden Einrichtungen fiir sich geiibt werden?®!).

Die Trennung der Wissenschaft von ihrer Anwendung im Leben ist ein
Axiom dieser Wissenschaftsauffassung und der auf sie gegriindeten Universi-
tate2).

Dieser Grundsatz hat sich in der Universititsidee durchgesetzt. Heute teilt
sich der Ausbildungsweg akademischer Berufe in eine theoretische Phase an der
Universitit und in eine praktische Phase in Berufsnahe. Der Wissenschaftsrat
unterstreicht diese Trennung: ,Eine Vermengung dieser beiden Ausbildungs-
weisen stort die wissenschaftliche Hochschule in der Erfiillung ihrer Aufga-
ben’’23).

Soweit die berufspraktische Ausbildung in der Einiibung beruflicher Verfah-
rensweisen besteht, ist gegen eine Absonderung nichts einzuwenden. Der An-
spruch, einen berufsfertigen Lehrer auszubilden, stellte bisher auch die pidago-
gische Hochschule vor unlésbare Aufgaben.

Der Fehler in der Argumentation aber liegt da, wo pidagogisches Tun als
Technik, als Anwendung theoretisch erworbener Kenntnisse verstanden wird.
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Erzieherisches Handeln ist aber nicht als Technik, sondern als Praxis zu begrei-
fen. Technisches Handeln bedeutet den Einsatz von Mitteln zu einem vorgegebe-
nen Zweck. Es ist auf die Herstellung einer Sache gerichtet, wobei iiber die
Zwedke vorab entschieden ist und lediglich die Mittel in der Situation entspre-
chend ausgewihlt werden. Die konkrete Situation ist das Feld der Anwendung.

Erzieherisches Handeln dagegen ist auf das Mithandeln des Educandus ange-
wiesen. Dessen unableitbare Individualitit gibt jedem erzieherischen Akt den
‘Charakter des Urspriinglichen. Die padagogische Theorie sucht wohl den Ent-
scheidungsraum in allgemeinen Begriffen zu beschreiben, das erzieherische Han-
deln schlieBt jedoch jeweils eigene Entscheidungen in der Situation ein, ist selber
wissenschaftlich auszuweisendes Tun.

Die Erziehungswissenschaft ist als , Theorie von Praxis” nur ein besonders
ausgeprigter Sonderfall des Verhiltnisses von Theorie und Praxis im Wissen-
schaftsprozeR iiberhaupt. Soweit die Wissenschaft neue Moglichkeiten des Han-
delns bereitstellt, muf die Orientierung im Handeln heute selbst zum Gegen-
stand wissenschaftlicher Reflexion gemacht werden, um Milbrauch zu vermei-
den. ,,Der vorwissenschaftliche Horizont der Erfahrung wird infantil, wenn der
Umgang mit den Produkten angespanntester Rationalitat auf naive Weise in
ihn eingelebt werden solli?4).

Der Wissenschaftsrat hat in der Anerkennung der bestehenden Trennung
von theoretischer und praktischer Ausbildung die Moglichkeit vergeben, die
Berufspraxis stirker in die wissenschaftliche Ausbildung zu integrieren. Die
Pidagogischen Hochschulen haben — zumindest in der Theorie — bereits in der
Frithzeit der PreuBischen Akademien den Zusammenhang von Theorie und
Praxis im StudienprozeR immer wieder betont. , Nicht eine pidagogische Theorie
zu horen, aufzuschreiben und dann in der Schule zu ,verwirklichen”, wie man
damals schon zu sagen pflegte, wurde zur Aufgabe der Studierenden gemacht,
sondern zu lernen, wie man ,,theoretisierend” in der Schulpraxis steht’'2%).

Wie aber lernt man Theoretisieren — und nicht eine bloBe Theorie? Nur da-
durch, daf man sich selber beobachtend und erkennend und handelnd in die
padagogische Situation stellt. Die Erziehungspraxis muf als Beobachtungs- und
Entscheidungsfeld in das Studium einbezogen werden®®). )

,Die angemessene Vermittlungsform fiir solche Information und Einstellungs-
anbahnungen ist nicht so sehr die verbale Belehrung (obwohl unentbehrlich)
als vielmehr ein didaktisches Exerzitium, das zur Aktionsbasis die Schulpraxis
der Alltagswirklichkeit hat%?).

Die Hochschuldidaktik an einer pidagogischen Hochschule hat die Formen eines
solchen ,,didaktischen Exerzitiums” noch zu entwickeln. Wohl fehlt es nicht an
Einzelbeispielen fiir die Fruchtbarkeit dieses ,Denkens am Tun”. Es fehlt aber
noch ein iiberzeugend dargestellter Aufbau eines didaktischen Exerzitiums, das
von einer ,Analyse der Schulwirklichkeit” in den Anfangssemestern iiber Be-
obachtung- und Gestaltungsaufgaben in den Tages- und Blockpraktika bis zu
einem Experimentalpraktikum hin entwickelt werden kénnte.
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Es fehlen auch noch weithin die Methoden, die vielfiltige Erziehungswirklich-
keit in ihrer Faktorenkomplexion zu erfassen und darzustellen. Die Methoden in
den empirischen Sozialwissenschaften sowie technische Formen der Unterrichts-
aufzeichnung lassen aber heute schon erkennen, daf ein solches Exerzitium mog-

lich ist.

Im ,Denken am Tun” l6sen wir aber noch ein weiteres hochschuldidaktisches
Problem. Moderne Wissenschaft ist durch ihre Spezialisierung gekennzeichnet.
Der Student wihlt aus einer Vielzahl von Fichern seine Studiengebiete, bleibt
aber dennoch gehalten, die Korrespondenz von Fachstudium und Grundstudium
der Erziehungswissenschaft in ihren Gliederungen ob seiner didaktischen Auf-
gaben willen nicht aufzugeben. Je spezieller seine Fragestellungen werden, um so
schwerer wird es, zugehorige Wissenschaften in ihrem Zusammenhang zu er-
fassen. Das indert sich in dem Augenblick, in dem die Praxis als Gegenstand der
Forschung in den Blick kommt. Der Erziehungsprozef ist allen Aspekten ein-
zelwissenschaftlicher Beobachtung zuginglich und alle Einzelwissenschaften lei-
sten ihren Beitrag zur Gestaltung eines solchen Prozesses. Wenn heute der Ver-
lust eines einheitlichen philosophischen Weltbildes beklagt wird, so ist eine
solche Einheit zwar auch nicht im Erziehungsproze8 herzustellen, wohl aber
treffen sich die Antworten der verschiedenen Wissenschaften im padagogischen
Handeln. Das Studium der Erziehungswissenschaft angesichts der Erziehungs-
wirklichkeit zwingt zur interdiszipliniren Kooperation. Hier wird dem Studenten
diesseits einer hypothetischen Einheit der Wissenschaften deutlich, daB in der
Praxis, wenn nicht schon eine Einheit, so doch ein Zusammenhang wissenschaft-
licher Disziplinen gegeben ist.

4. Zum Verhiltnis von Studium und Forschung

Der Wissenschaftsrat hat in seinen Empfehlungen von 1966 erneut dargelegt,
weshalb prinzipiell an der Einheit von Forschung und Lehre an den deutschen
wissenschaftlichen Hochschulen festzuhalten sei. Zugleich aber rdumt er ein-
schrinkend ein, daR nur bei einer Differenzierung der Studienziele diese Forde-
rung aufrechterhalten werden kénne. Nicht von allen Studenten soll die selb-
stindige Mitwirkung an der Forschungsarbeit erwartet werden, fiir den weitaus
groBeren Teil liege das Ausbildungsziel in der Erziehung zu selbstindigem,
kritischem Denken. Erst das Aufbaustudium fithre zur selbstindigen Mitwirkung
an der Forschung.

Eine Unterscheidung wissenschaftlicher Arbeit in kritische Auseinandersetzung
mit vorliegenden Ergebnissen einerseits und Beteiligung an der Erforschung
neuer, bisher nicht vorliegender Erkenntnisse andererseits, ist realistisch. Sie
gilt gleicherweise fiir die Lehrenden, nur daR dort nicht horizontal, sondern
vertikal zu differenzieren ist. Jeder Lehrende ist bei der fortschreitenden Spezia-
lisierung und Ausweitung der Wissenschaft allenfalls nur auf einem schmalen
Sektor selbstindig forschend tdtig; er muf in der Lehre einen viel breiteren
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Sektor wissenschaftlich vertreten. Eine solche Unterscheidung befreit die Wis-
_ senschaftliche Hochschule von der Fiktion, jede ihrer Funktionen sei direkt auf
die Erweiterung des objektivierten Erkenntniszusammenhanges gerichtet. Sie
gibt jenen Lern- und Lehraufgaben Sicherheit, die unter wissenschaftlichem
Anspruch die geistige Selbstandigkeit und Kritikfahigkeit stirken.

Gleichwohl hat der VDS auf seiner 19. o. M. V. in Gottingen im Mirz 1967
sich scharf dagegen ausgesprochen, ,ein mit Forschung verbundenes Studium
nur als Moglichkeit freiwilliger Beschiftigung zusitzlich zum obligatorischen
Studium oder als Privileg einer kleinen Elite im Aufbaustudium vorzusehen28).
Und er fragt, wie bei der Ausgliederung der Forschungsaufgaben die ,Erzie-
hung zum selbstindigen kritischen Denken durch Wissenschaft” realisiert werden
konne.

Eine Antwort ist moglich, wenn wir als Forschung nicht allein den erzielten
objektiven Erkenntniszuwachs, sondern auch den subjektiven Erkenntnisprozef
betrachten. Die Wiederholung und Uberpriifung einer empirischen Untersu-
chung oder der kritische Vergleich vorliegender Thesen aktiviert im Studieren-
den eben jene Krifte kritischer Selbstvergewisserung, die auch ein neu einzu-
schlagender Weg erfordert. Vom Subjekt her gesehen hat die kritische Auseinan-
dersetzung mit einem vorliegenden Ergebnis die gleichen Kriterien wissenschaft-
lichen Denkens, wie die Mitarbeit am bisher ungelsten Problem. Der Unter-
schied liegt lediglich im Moment der Fithrung; einmal ist die Fithrung durch be-
reits vorliegende Ergebnisse gegeben, die zur Zustimmung oder zum Wider-
spruch herausfordern, zum anderen liegt die Fithrung wesentlich bei der metho-
dischen Anleitung durch einen Lehrer. ,,Wir driicken uns oft so aus, als ob eige-

" nes Forschen ein besonderes Vorrecht der Forscher oder der fortgeschrittenen
Studierenden wire. Alles Denken ist jedoch Forschung, alle Forschung eigene
Leistung dessen, der sie durchfiihrt, selbst wenn das, wonach er sucht, bereits der
iibrigen Welt restlos und nicht zweifelhaft bekannt ist”*).

Wo wissenschaftliche Arbeit als vollig selbstindige Forschung geleistet wird,
d. h. wo keine Fiihrungsbediirftigkeit vorliegt, wird aus dem Lernenden im Akt
des Forschens ein Lehrender, wenn auch nur in diesem begrenzten Sektor. Dieser
Eall wird an der Hochschule hoffentlich immer auch eintreten, und er ist auch in
dem ersten Studienabschnitt nicht auszuschlieBen. Grundsitzlich sind also Do-
zenten wie Studenten an Forschung, Lehre und Studium an der Hochschule be-
teiligt, mégen die Schwerpunkte auch ungleich verteilt bleiben.

5. Zum Aufbau des Studiums

Die Ordnung seines Studienganges stellt den Studierenden vor zwei zentrale
Probleme. Seine wachsende Selbstindigkeit verlangt einen fortschreitenden Auf-
bau und zugleich eine zunehmende Spezialisierung in den Aufgaben, die von

~ ihm zu bewiltigen sind. Die mit dem Wesen moderner Wissenschaft gegebene
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Spezialisierung verlangt ihrerseits eine fortlaufende Zusammenschau der Pro-
bleme, die im Fachbereich auftreten. Beide Aufgaben machen eine Planung, eine
Ordnung des Studiums unumginglich.

Zum Studienaufbau sind sowohl von den Studenten wie vom Wissenschafts-
rat Systeme von gegliederten Studiengingen vorgeschlagen worden, die durch
Priifungen voneinander geschieden sind. Eine solche Gliederung kann nur be-
griiBt werden, wenn die Einzelziele operational gefaBt sind, d. h. wenn sie in
konkreten Aufgaben beschrieben werden konnen. Sind solche Ziele in sich ge-
ordnet und aufeinander bezogen, so zeichnet sich fiir den Studenten von der
Sache her ein Stufengang in seinem Studiengang ab.

Die Erziehungswissenschaft hat eine solche Gliederung, die sich nicht in einem
Stoffkatalog erschopfen darf, noch zu entwickeln. Vorschlige, die sich allerdings
nicht auf eine zeitliche Gliederung erstrecken, sind kiirzlich von der Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft gemacht worden?®). Fragwiirdig wird ein solches
System von Aufgaben da, wo es nicht nur als sachliche Ordnung eines Studien-
ganges, sondern zugleich als System iiberpriifbarer Leistungen gedacht ist. Die
vom Wissenschaftsrat vorgesehene Zwischenpriifung soll ,,der Kontrolle und der
Selbstkontrolle der Studenten dienen und das Anfangsstudium unmittelbar
steuern’’3!).

Es ist nicht einzusehen, wie der wissenschaftliche Anspruch, der vom Wissen-
schaftsrat selber als selbstindiges, kritisches Denken formuliert ist, durch eine
Leistungspriifung gesichert werden kann. Es liegt der Schlu8 nahe, daf ,Rege-
lung” und ,,unmittelbare Steuerung” einen Lerndruck erzeugen, von dem sich
die Studenten mit dem Ablegen der Priifung entlasten werden. Dann bauen sie
ithr Studium nicht auf, sondern erledigen es in Teilen, und schieben immer das
beiseite, was sie in der Zwischenpriifung hinter sich gebracht haben??). Vor
der Einfithrung einer obligatorischen Zwischenpriifung wire es Aufgabe einer
Hochschuldidaktik, sowohl die Priifungsordnungen auf ihren Zweck hin zu be-
stimmen als auch die Riickwirkung auf die Studienabsichten, die Studienplanung
und den Studienverlauf genau zu untersuchen. Leistungsanforderungen sollen
den Studiengang sachlich motivieren, nicht durch Selektion zu regeln versu-
chens?).

11l. Zusammenfassung

Hochschuldidaktik, so lautete unsere Eingangsthese, ist die Theorie des Lehr-
und Lerngefiiges im Raum der Hochschule. Dozenten und Studenten sind im
Wissenschaftsproze nicht nur in der gemeinsamen Suche nach der Wahrheit,
sondern im ErkenntnisprozeR im Gedanken der Fithrung miteinander verbunden.
Das Studium ist durch Fithrungsbediirftigkeit gekennzeichnet, der Forschungs-
prozeR auf Mitteilung, d. h. auf Lehre hin angelegt. Fithrung und Gefiihrtwer-
den kann in den Personen wechseln. Die Korrelation von Lehren und Lernen
bleibt erhalten und konstituiert auch in der Hochschule das Problem der Didak-
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tik. Hochschuldidaktik ist allerdings nicht lediglich eine Anwendung von allge-
meinen didaktischen GesetzmaRigkeiten auf den konkreten Fall der Hochschule,
sondern es gilt, die didaktischen Fragen der konkreten Situation angemessen neu
zu stellen.

Dazu gehoren:

1. Fragen nach dem Ziel des Hochschulstudiums, das in der Spannung von
wissenschaftlicher Bildung und beruflicher Ausbildung zu diskutieren ist,

2. Fragen nach den Inhalten des Hochschulstudiums, die in der Spannung von
Reprisentanz des Wissenschaftsgebietes und gesellschaftsbezogener Bedeutung
stehen,

3. Fragen nach den Methoden des Hochschulstudiums in der Spannung zwi-
schen geleiteter kritischer Auseinandersetzung (einschlielich des Erwerbs der
dazu notwendigen Voraussetzungen) und selbstindiger Teilnahme am For-
schungsprozeB, und schlieflich

4. die Frage nach den Medien, den modernen Hilfsmitteln didaktischer Arbeit,
die das bisher vorherrschende gesprochene und geschriebene Wort wirkungsvoll
erganzen konnen,

Diesen Problemen voraus gehen die Fragen einer Wissenschaftsdidaktik, in
denen die Fiithrungsfunktion der Wissenschaft in der Gesellschaft angesprochen
wird. Als Folge hochschuldidaktischer Uberlegungen schlieBen sich politische
Probleme der Hochschulstruktur an, in der die Bedingungen fiir eine optimale
didaktische Arbeit hergestellt werden miissen.

Die Interdependenz aller Glieder des didaktischen Feldes verbietet jede Iso-
lierung von Teilproblemen. Hochschuldidaktik darf daher weder auf die inhalt-
liche Seite als Tradierung von Wissenschaft (Objektseite) noch auf das Metho-
denproblem als Optimierung von Lernprozessen (Subjektseite) reduziert werden;
ist also weder als Frage nach der optimalen Formulierung von wissenschaft-
lichen Aussagen noch als Theorie der Initiierung und Steuerung von Lernpro-
zessen zureichend definiert. Erst im Zusammenhang aller Einzelglieder des Lehr-
und Lerngefiiges samt ihren anthropogenen und sozio-kulturellen Vorausset-
zungen entfaltet sich das Problem einer Hochschuldidaktik.
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Diskussionsbericht

Die den Referaten von H. ScHeuerL und A. ReGensrecHT folgende Podiumsdiskus-
sion, an der K. O. Frank, W. HmimMmericH, K. Hingst, P.-B. RiexeN, H. WarMBOLD und
die beiden Referenten teilnahmen, wurde geleitet von W. SchEeBe. Sie wurde spiter
zu einer Plenardiskussion ausgeweitet. Das Gesprich kreiste im wesentlichen um zwei
Fragenkomplexe:

I. um die Moglichkeit der Beteiligung von Studenten an der Forschung,

II. um die moglichen Zusammenhinge zwischen der hochschuldidaktischen Reform
einerseits und der Demokratisierung der Hochschule, d. h. insbesondere der Mitbe-
stimmung der Studenten, andererseits.

Zu l.

Die Frage, wieweit Studenten an der Forschung beteiligt werden konnten, wurde
aufgegriffen, um die hochschuldidaktische Fragestellung der voraufgegangenen Refe-
rate am konkreten Fall zu erdrtern. Die Moglichkeit studentischer Mitarbeit in der
Forschung wurde grundsitzlich bejaht. Hinsichtlich des Umfanges dieser Mitarbeit gab
es jedoch merkliche Differenzen, die einmal durch einen unterschiedlichen Begriff von
Forschung, zum anderen durch fachspezifische Aspekte bedingt waren. REGENBRECHTS
Verstindnis des Forschungsprozesses als einer selbstindigen Auseinandersetzung mit
vorliegenden Sachverhalten gesteht der studentischen Mitarbeit in der Forschung
insofern einen breiten Raum zu, als eben auch die Rezipierung schon vorliegender
Ergebnisse durch die Art der Hinfithrung zu diesen Ergebnissen als Forschungspro-
ze ausgelegt wird. Durch entsprechende methodische Vorbereitung z. B. von Unter-
richtshospitationen (gezieltes Beobachten, Entwicklung relevanter Fragestellungen)
wiirde der Student sich bei der Stundenanalyse jeweils in der Position des Forschers
befinden. Das BewuBtsein, wissenschaftliches Neuland zu betreten, sei fiir den For-
scher bzw. den Studenten lediglich eine zusitzliche Motivation. Vom LernprozeB her
bestehe kein Unterschied. Demgegeniiber wurde jedoch betont, daB es im Studium
auch um eine moglichst rationelle und schnelle Weitergabe von Informationen gehen
miisse.

Fachspezifische Aspekte wurden besonders von FraNk vertreten. Die Frage nach
Moglichkeit und Umfang studentischer Beteiligung an der Forschung konne wegen
der unterschiedlichen Forschungsgegenstinde und Forschungsmethoden (z. B. Deutsch,
"Physik) nur von den einzelnen Fachdisziplinen her entschieden werden. REGENBRECHTS
Modell mag fiir Wissenschaftsbereiche, in welchen bislang nur wenige Forschungs-
methoden entwickelt worden sind, zutreffen. In anderen Disziplinen (z. B. Psycholo-
gie und Soziologie) sei Forschung im Sinne strenger Analyse ohne Kenntnis der
entsprechenden Methoden nicht mehr moglich. — Der Umfang der studentischen
Beteiligung an der Forschung erscheint danach eingeschrinkt nach dem Mafle der
fir die jeweilige Wissenschaft vorauszusetzenden Methodenkenntnisse. Auferdem
aber hinge der Umfang dieser Beteiligung der Studenten selbstverstindlich auch vom
Personalbestand der einzelnen Hochschulen ab
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Zu II.

Die méglichen Zusammenhénge swischen hochschuldidaktischer Reform und De-
mokratisierung der Hochschule wurden im Anschluf an Riexens These, daff das
Problem einer angemessenen Hochschuldidaktik eng mit der Frage der Demokratisie-
rung, d. h. hier der Mitbestimmung der Studierenden, verkniipft sei und da eine
hochschuldidaktische Reform nur durch Demokratisierung zu erreichen sei, diskutiert.
Die Diskussion belebte sich sehr, als REGENBRECHT nach einer allerdings differenziert
geduferten Zustimmung durch HiNGsT und WarmsoLp der These scharf widersprach.
Die hochschuldidaktischen Probleme seien nicht durch Demokratisierung zu bewil-
tigen. Am Beispiel der Autoritit lasse sich zeigen, daf diese sich im Bereich der Wis-
senschaft anders legitimieren miisse als im Bereich der Politik. Studium und Lehre
sei ein Verhiltnis mit eigenen Kategorien. Hier erwachse Autoritit allein aus dem
Sachverstand. Darum sei zu fordern: pddagogisieren, nicht demokratisieren.

Die darauf folgende Diskussion bestand iiberwiegend aus Beitrigen des Plenums.
Dabei zeichneten sich etwa folgende Positionen ab:

a) Bei der Frage der studentischen Mitbestimmung miisse differenziert werden:
Hinsichtlich wissenschaftsmethodischer Entscheidungen sei der Sachverstand des
Wissenschaftlers allein ausschlaggebend, aber nicht hinsichtlich der Artikulierung des
Forschungs- und Erkenntnisinteresses. Die studentische Mitbestimmung ziele in erster
Linie aber auf die Formulierung des gesellschaftsabhidngigen Forschungs- und Er-
kenntnisinteresses.

b) Aber auch bei einer Beschrénkung der studentischen Mitbestimmung auf die
Festsetzung des Forschungs- und Erkenntniszieles seien fachspezifische Modifizie-
rungen der Mitbestimmung notig. So lieBe sich in einzelnen Wissenschaften (z. B.
Mathematik und Physik) oft gar nicht oder nur mit einem hohen Grad an Sachver-
stand entscheiden, inwieweit ein Forschungs- bzw. Erkenntnisinteresse gesellschaft-
lich relevant sei.

¢) Die Forderung nach Padagogisierung widerspreche dem studentischen Interesse
keineswegs. Dieses Interesse sei durchaus in pidagogischen Kategorien faBbar, wenn
es auch bislang in der Praxis der Hochschule v5llig unzureichend beachtet worden
cei. Das studentische oder gesellschaftliche Interesse diirfe aber auch nicht einfachhin
das alleinige Regulativ der wissenschaftlichen Arbeit darstellen, weil ein solches
Interesse — wenn es nicht hinreichend kritisch legitimiert werde — die Gefahr der
Ideologisierung heraufbeschworen kdnne.

d) Die Verkniipfung der hochschuldidaktischen Reform mit der Forderung nach
Demokratisierung sei deshalb gefihrlich, weil — wie sich auch auf dem Berliner
Germanistenkongref gezeigt habe — die Forderung nach Demokratisierung von den
Studenten nur als Teil eines bestimmten, auf Anderung der mittelstindisch beherrsch-
ten Gesellschaft dringenden politischen Programms verstanden werde. Die Studen-
tische Mitbestimmung sei zwar notwendig, aber ein starkes und einseitiges politi-
sches Engagement berge wiederum die Gefahr der Ideologisierung.

e) Nicht nur die politische Entwicklung, sondern auch die technische verlange, da
die Hochschullehrer ihre eigene Arbeit stirker als bisher in Frage stellten. Der Ver-
such, die hochschuldidaktische Reform von der Frage der Demokratisierung zu tren-
nen, sei lediglich eine konservative Selbstschutzreaktion der Universititen. Das
Ziel der Demokratisierung sei es, die politisch kritische Funktion der Wissenschaft
herauszustellen.

Die Diskussion fiihrte zu keiner merklichen Annsherung der unterschiedlichen
Positionen.

Max LiepTke, Doris MARQUARDT



Dieter OELSCHLAGEL

Hochschulstruktur und Hochschuldidaktik’)

Mit dem Begriff , Hochschuldidaktik” ist ein neues Zauberwort in die Hoch-
schulreformdiskussion eingegangen. Herr Professor Scueuert hat das heute schon
deutlich gezeigt. Ein Modewort, unter dem jeder etwas anderes und mancher,
der davon spricht, gar nichts versteht. Nicht selten hat man den Eindruck, als
ob der Begriff , Hochschuldidaktik” die Schutzfarbe sein kénnte, mit der man
den Rost und die Risse der deutschen Hochschulen méglichst schnell und mog-
lichst wirkungsvoll iiberpinseln konne. Dankbar stiirzt man sich auf die neue
Gelegenheit, ergebnislos, aber doch auf der Hohe der Zeit zu diskutieren und
damit vielleicht auch die verlorengegangene Vaterrolle des Professors wiederzu-
gewinnen.

Die sich hiufenden Kongresse iiber Hochschuldidaktik und das, was da ge-
schieht, beweisen das. Nun haben sich auch die Pddagogen dieses Themas be-
michtigt, und das, was heute vormittag zu horen war, bestitigt meine Auffas-
sung. Dariiber tiuschen auch so freundliche Diskussionsbeitrige nicht hinweg,
die dann immer so anfangen: ,Im Grunde sind wir ja einer Meinung...”

Da wird Hochschuldidaktik als reine Professorenangelegenheit deklariert, und
in der Sprache verrit sich der Professor, wenn er sagt, daff Hochschuldidaktik
das sei — ich zitiere von heute vormittag — ,was wir den Studenten antun”.
Wissen Sie, was Sie den Studenten antun, wenn Sie Hochschuldidaktik unter
Ihren Hinden zu einer padagogischen Vielfruchtmarmelade von HumsoLpt bis
Krarkr entwickeln lassen, deren Ergebnis dann — ich zitiere — ,,ein verniinftiges
wissenschaftliches Studium” — was ist denn das? — und die geheimnisvolle
,~akademische Bildung' sein soll?

Zur gleichen Zeit, in der Sie — ich zitiere schon wieder — den , Begriff ,Bil-
dung’ mit emanzipatorischem Pathos beschworen”, konnen Sie das Urteil iiber
Thr Tun in jeder Zeitung lesen: Rocker-Banden in ihrem unartikulierten Protest
auf der einen Seite sowie die weltweite Verweigerung der Jugend — insbeson-
dere der studentischen Jugend — auf der anderen Seite sind Antwort auf das
Versagen der Pidagogik. Schiilerselbstmorde, Grausamkeitsdelikte gegeniiber
Minderjahrigen, KindesmiShandlung und in groferem Rahmen die Geschichte
als eine Geschichte von Kriegen und schlieBlich die uns drohende Gefahr der
Selbstvernichtung kommen auf das Schuldkonto einer Pidagogik, die zwar ihren
guten Willen stindig deklamiert, aber keine Konsequenzen zieht. Adorno hat
gesagt, die Forderung, daB Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste in
der Erziehung. Ich kann nicht verstehen, da man sich mit ihr bis heute so
wenig abgegeben hat. Ich fiige hinzu: Ich kann nicht verstehen, daf man sich
heute mit ihr iiberhaupt nicht abgegeben hat.

Z. f. Pid., 8. Beiheft
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Die Bedingungen der Barbarei bestehen weiter. Unsere Uberlebenschancen
werden immer geringer. Die Mechanismen der Unterdriickung funktionieren
bestens in unseren Schulen und Hochschulen, und Sie—und ich allerdings auch—
sitzen hier und beruhigen sich selbst mit einer Diskussion iiber Hochschuldidak-
tik, {iber das Versagen der Pidagogik vor der Gesellschaft.

Angesichts dieser Tatsache, die uns heute vormittag so deutlich vor Augen
gefiihrt wurde, sehe ich mich nicht imstande, jetzt ein vorgefertigtes Referat
iiber Hochschulstruktur zu halten. Damit méchte ich nicht miffverstanden wer-
den: Sie sollen jetzt nach meiner Meinung nicht nach Hause fahren und sich nicht
mehr mit Hochschuldidaktik befassen. Wir Studenten tun es ja auch, und Sie
konnen die Ergebnisse in Broschiiren nachlesen. Nur: solange sich die Pad-
agogik — und das ist kein abstrakter Geist iiber den Wassern, sondern das sind
wir alle hier im Saal — ihrer Verantwortung gegeniiber einer sich nach Ausch-
witz nicht gewandelten Welt entzieht, solange ist auch die gutwilligste Dekla-
mation und die scheinbar progressivste Diskussion iiber Hochschuldidaktik
Selbstbetrug und Augenwischerei. Sie konnen sich gegenseitig weiter auf die
Schulter klopfen, wie weit es die Hochschuldidaktik doch schon gebracht habe,
aber Sie werden verstehen, daf ich als Studentenvertreter unverantwortlich
handelte, stimmte ich jetzt in den Chor hochschuldidaktischer Beruhigungsge-
singe mit ein. Hier sind wir eben doch nicht im Grunde einer Meinung,.

Anmerkung

1 Nach Tonbandaufnahme; auf Wunsch des Referenten hier wiedergegeben.



Kraus MOLLENHAUER

Zum Problem der Hochschuldidaktik - Thesen zu ihrer Theorie!)

1. Das Problem der Hochschuldidaktik, also die Frage nach akademischem
Lehren und Lernen, schlieBt die Frage nach dem Verhiltnis von Wissenschaft
und Praxis ein. Das gilt nicht nur fiir die Erziehungswissenschaft, sondern fiir
Wissenschaft iiberhaupt, sofern man bereit ist, sie als institutionalisierte Auf-
klirung zu begreifen.

2. Das Bewufltsein von diesem Zusammenhang zwischen Bildung, Wissen-
schaft und gesellschaftlicher Praxis ist nicht erst neuerdings entstanden. Es ist in
den Griindungstexten der Deutschen Universitit ausdriickliches Thema. Es
kommt priagnant zum Ausdruck in der These Scuerrings, daf die kritische Funk-
tion der Wissenschaft sich daraus ergebe, dal die biirgerliche Gesellschaft ,eine
entschiedene Disharmonie der Idee und der Wirklichkeit” zeige.

3. Damit ist zwischen gesellschaftlicher Praxis und Wissenschaft eine Distanz
gesetzt, die deren kritische Funktion erméglicht und die Bedingung dafiir dar-
stellt, da8 Wissenschaft gesellschaftliche Praxis zu dndern vermag. Die Insti-
tutionalisierung von Wissenschaft und die damit vollzogene Trennung von der
Praxis sollte letzten Endes nicht zweckfreies selbstgeniigsames Erkennen zum
Ziel haben, sondern die Anderung der gesellschaftlichen Praxis.

4. Das Erreichen dieses Zieles ist von der praktischen Funktion, die Wissen-
schaft im gesellschaftlichen Leben hat, ebenso abhingig, wie von der inneren
Organisation dessen, was sich Hochschule nennt. Damit aber wird die Frage
nach den akademischen Lehr- und Lernprozessen und deren Bedingungen zu
einer Frage nach der didaktischen Organisation von Wissenschaft und ihrer
Vermittlung, wie auch zu einer Frage nach der Funktion der Wissenschaft in den
Zusammenhingen gesellschaftlicher Praxis.

5. Das didaktische Problem der akademischen Lehre hat sich seit der Zeit der
Griindungsschriften (FICHTE, SCHELLING, ScHLEIERMACHER, HumBOLDT) unter ande-
rem in drei Hinsichten verindert:

a) Was in den ,,Griindungsschriften’” der Deutschen Universitit Wissenschaft
hieB, entspricht nicht mehr dem, was heute unter diesem Namen in der Regel
betrieben wird. Die empirischen Einzelwissenschaften haben zunehmend jene fiir
den Idealismus selbstverstindliche praktisch-philosophische Dimension aus ih-
rem Wisser}scl\laftsbegriff ausgeschieden.

1 Diese Thesen sind ausgefiihrt in dem Aufsatz: Wissenschaft und Praxis — Vor-
bemerkungen zu einer Wissenschafts- und Hochschuldidaktik, in: K. MOLLENHAUER,
Erziehung und Emanzipation, Miinchen 1968.

Z. f. Pad., 8. Beiheft
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b) Der zunehmend wissenschaftliche Charakter der Berufstitigkeiten, im
Sinne einer Verwendung wissenschaftlicher Resultate, hat heute in der Ausbil-
dung durch die Hochschule seine Entsprechung in der Aufmerksamkeit fiir ver-
wert- und verwendbare Resultate der , Forschung” einerseits und der Forschungs-
methoden andererseits. Das Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis betrifft
also nicht mehr die Handlungsorientierungen, sondern nur noch zweckmiBige
Mittelwahl. Die Ausbildung fiir das gesellschaftliche Handeln ist konzentriert
auf die technologische Dimension der Berufstatigkeit.

c) Diesen Verinderungen entspricht es, wenn sich zunehmend eine Tendenz
zur Verschiebung des Ausbildungszweckes vom ,Erkennen” auf das ,Lernen”
zeigt, von der Ausbildung zum Wissenschaftler dazu, die Studenten ,auf wis-
senschaftlicher Grundlage mit den fiir ihren Beruf nétigen Kenntnissen zu ver-
sehen” (Wissenschaftsrat).

6. Das Problem des Betreibens und Lehrens von Wissenschaft lieBe sich des-
halb konzentrieren auf die Frage nach den wissenschaftlichen Verfahren und
ihrer Vermittlung. Danach liegt die bildende Wirkung und also auch die didak-
tische Problematik einzig in den Regeln, die das wissenschaftliche Verfahren
definieren. Der Zusammenhang von Wissenschaft und Praxis ist damit nicht
durchschnitten, sondern woméglich nur priziser formuliert. Das gilt jedenfalls,
sofern man BAUMGARTENS Meinung folgt, nach der eine Parallelitit von wissen-
schaftlichem und demokratisch-praktischem Regelsystem beobachtet werden
kann. Diese Parallelitit zeige sich vornehmlich in drei Momenten:

a) Die Disziplin des hypothetischen Denkens, d. h. das Miftrauen den eigenen
Sitzen gegeniiber, aus denen erst die Offenheit der Kommunikation folgt.

b) Die Abneigung gegen dogmatische Systeme.

¢) Die Bereitschaft, auch bei nichtbestehender Einigkeit in den Regeln ratio-
naler Kommunikation verbunden zu bleiben.

7. Die Behauptung solcher Parallelitit 148t jedoch die Frage offen, ob das
Einiiben in die Regeln wissenschaftlichen Verfahrens auch auerhalb der theore-
tischen Provinz praktische Folgen zeitigt. Es bleibt offen, ob allein durch das
Befolgen solcher Regeln schon hinreichend gesichert ist, daff die Wissenschaft
praktisch wird, d. h. ihre aufklirende Funktion im gesellschaftlichen Gesamtzu-
sammenhang wahrnimmt.

8. Das Reden von Wissenschaft schliet ein, daf das Befolgen der wissen-
schaftlichen Verfahrensweisen nur im sozialen Zusammenhang mit anderen um
Erkenntnis bemiihten Individuen geschieht. Es kann ,nur ein leerer Schein sein,
als ob irgendein wissenschaftlicher Mensch abgeschlossen fiir sich in einsamen
Arbeiten und Unternehmungen lebe.”” Vielmehr ist ,das erste Gesetz jedes auf
Erkenntnis gerichteten Bestrebens: Mitteilung” (Scurerermacuer). Oder: Das
didaktische Prinzip aller Wissenschaft ist die ,notwendige Verbindung von Er-
kenntnis und Kommunikation” (v. Hentig). Die Regeln dieser Kommunikation
sind, allgemein gesprochen, die Regeln des rationalen Argumentierens.
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9. Ist Kommunikation eine notwendige Bedingung von Wissenschaft, wohnt
ihr Mitteilung und Vermittlung, also das didaktische Problem schon inne, dann
ist sie nur als gesellschaftlicher Zusammenhang angemessen zu begreifen. Das
bedeutet aber, dafl die gesellschaftlichen Bedingungen solcher Kommunikation
notwendig auch zu ihrem Begriff gehdren. Hochschuldidaktik ist danach also die
Theorie der wissenschaftlichen Mitteilung und ihrer gesellschaftlichen Bedingun-
gen.

10. Die in einer hochschuldidaktischen Theorie aufzuklirenden Komplexe
sozialer Bedingungen scheinen vornehmlich die folgenden zu sein:

a) Die gesellschaftlichen Bedingungen fiir die Wahl der leitenden Begriffe,
der Probleme, der Forschungsverfahren, der Gegenstinde usw.

b) Soziale Bedingungen, die auf den Prozef wissenschaftlicher Kommunikation
unmittelbar wirken (Rollenerwartungen gegeniiber Lehrenden und Lernenden,
Hierarchien des Lehr- und Forschungskérpers, Skonomische Bedingungen von
Forschung und Lehre, Entscheidungsprozesse innerhalb der Hochschulen, Kom-
munikationsstile usw.).

¢) Soziale Bedingungen, die die institutionalisierte Wissenschaft und die Orga-
nisationsformen der Lehre an auferwissenschaftliche gesellschaftliche Interessen
binden (z. B. die 6konomischen Interessen an ,Effektivitit” des Studiums im
Hinblick auf die Verwendbarkeit wissenschaftlich qualifizierter Fachleute).

11. Eine hochschuldidaktische Theorie wiirde demnach in dreierlei Form auf-
treten miissen:

a) Als Explikation des Begriffs und damit des Anspruchs wissenschaftlicher
Ausbildung; der Ort dieses Verfahrens lige in der Wissenschaftstheorie (Wis-
senschaftsdidaktik).

b) Als Analyse der empirischen Bedingungen fiir die Realisierung dieses Be-
griffs in der Praxis wissenschaftlicher Lehre (Hochschuldidaktik).

c) Als Analyse des Verhiltnisses von Wissenschaft und Praxis, der je fiir
einzelne Disziplinen oder Disziplinen-Gruppen, fiir Forschungseinrichtungen
oder Theorien, fiir einzelne Wissenschaftler oder begriffliche Ausgangslagen
leitenden Interessen, als Analyse der Funktionen von Wissenschaften im gesell-
schaftlich-politischen System.

Damit ist nur ein Problem-Rahmen abgesteckt, innerhalb dessen sich eine
hochschuldidaktische Theorie und ihre empirische Bewihrung entfalten konnten.
Der Begriff der Hochschuldidaktik umfaBt aber nicht nur solche Theorie, sondern
auch die Reflexion der unmittelbar erfahrbaren Praxis, sowie diese selbst. Deren
Rationalitit driickt sich nicht nur in wissenschaftlichen Daten und Verfahren
aus, die gelernt werden miissen, sondern auch darin, daf8 die Praxis der akade-
mischen Lehre als Experimentierzusammenhang begriffen wird. Fiir diesen
Experimentierzusammenhang ergibt sich aus unseren Thesen:
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1. Hochschuldidaktik ist Teil der Hochschulpolitik. Die Frage nach der zwedk-~
miBigsten Vermittlung von Wissen, nach dem methodischen Arrangement der
akademischen Unterrichtsprozesse, also das i. e. Sinne lerntheoretische Problem
ist nur einer von vielen Aspekten.

2. Eine dem Begriff von Wissenschaft angemessene Hochschuldidaktik hat ihr
Prinzip in der Beteiligung aller am Erkenntnisprozef. Soll es sich dabei nicht
um eine abstrakte Forderung handeln, deren Einlgsung im Belieben und Geschick
des Hochschullehrers allein liegt, muf sich mit ihr die Frage nach einer zweck-
entsprechenden Institutionalisierung moglicher Beteiligung stelien.

3. Die Freiheit der Lehre und Forschung, die in solcher Beteiligung sich aus-
driickt, ist nicht als die Freiheit des Hochschullehrers zu beliebigen Forschungs-
interessen zu begreifen, sondern als die Freiheit von nicht begriindeten Erwar-
tungen an die Wissenschaft. Sie ist in der rationalen Kontrolle aller Beteiligten
zu sichern. Dem Prinzip der Freiheit korrespondiert der Argumentationszwang:
die Legitimierung wissenschaftlicher Entscheidungen vor den Betroffenen.

4. Das schlieBt den Argumentationszwang fiir wissenschaftlich relevante
Entscheidungen ein: die Verfiigung iiber die materiellen Voraussetzungen von
Forschungs- und Lehrprozessen.

5. Der Zusammenhang von Wissenschaft und Praxis, von Einzelwissenschaft
und Beruf, macht Formen und Inhalte in der Vermittlung von Wissenschaft no-
tig, die von den Idolen zweckfreier Wissenschaft und der Einiibung in bestimmte
Berufsrollen gleich kritisch distanziert bleiben bzw. solche kritischen Distanzen
schaffen.

Damit sind die m. E. wichtigsten Gesichtspunkte angedeutet, unter denen
hochschuldidaktisches Experimentieren zu geschehen hitte. Indessen liegt die
Einseitigkeit dieser Skizze darin, daf sie die lerntheoretisch erfa8baren Zusam-
menhinge vernachlissigt hat. Eine solche Einseitigkeit scheint jedoch hier ver-
tretbar zu sein. Eine , Okonomisierung” der akademischen Unterrichtsprozesse
ist zwar auBerordentlich wichtig, sie konnte aber — bei Vernachldssigung der
prinzipiellen Uberlegungen — den Charakter des didaktischen Systems ,Hoch-
schule” im ganzen durchaus unberiihrt lassen; es bliebe dann nach wie vor bei
einer unpolitischen Didaktik. Das Erproben von neuen Formen wissenschaftlicher
Kommunikation im Sinne unserer Gesichtspunkte wire dagegen nicht nur ein
Experimentieren mit ,effektiveren” Formen der Vermittlung, sondern auch mit
der Herstellung sozialer Bedingungen fiir rationale und kontrollierte Kommuni-
Kkationen in der Institution Hochschule. Die didaktische Reform der Hochschule
wire mithin ein Aspekt ihrer Demokratisierung.



Diskussionsbericht

Im Anschlu8 an die Beitrige von D. OrLscHLAGEL und K. MOLLENHAUER fand eine
Podiumsdiskussion unter der Leitung von H. von Hentic mit den Referenten und mit
H. EBei, V. Geruarot, W. GrRUNEwaLD, H. WEessLING unter EinschluB des Plenums
statt.

Die Thesen, auf die sich MOLLENHAUER angesichts des Diskussionsverlaufs am
Vormittag beschrankt hatte, wurden kritisiert, da sie nicht primidr das Diskussions-
thema ,,Hochschulstruktur und Hochschuldidaktik” trafen und nicht die Nahtstellen
dieser beiden Fragenkomplexe aufzeigten, sondern sich auf , Wissenschaftsdidaktik
und Sozialstruktur” bzw. , Wissenschaftsdidaktik und moderne Gesellschaft” bezo-
gen. Diese neue Akzentuierung des Themas (vgl. besonders die These 11 MoLLEN-
HAUERS) bestimmte jedoch den Rahmen der Diskussion und gab ihr entscheidende
Impulse.

Von HentiG formuliert als Zwischenbilanz der Diskussion einige Problemkreise,
die sich aus den Einzelbeitrigen des Podiums und des Plenums ergeben hatten, und
die den Diskussionsgegenstand thematisch strukturierten. Die Mehrzahl der Beitriige
lieB sich diesen Bereich zuordnen, wenn das auch im Verlauf der Diskussion nicht
immer ausdriicklich geschah.

Es handelte sich um folgende eng zusammenhingende Problemkreise:

1. Das Problem der Entscheidung iiber die Wissenschaftsprozesse.

Dieser Bereich umfafit die Frage nach den Personen und Gremien, die iiber Wis-
senschaftsprozesse (und damit auch iiber Lernprozesse) an den Hochschulen ent-
scheiden, und die Frage nach den Begriindungen dieser Entscheidungen.

Zu diesen Fragen zeichneten sich in der Diskussion klare Stellungnahmen und
konkrete Forderungen ab:

— die institutionelle Freiheit von Forschung und Lehre darf nicht auf die Freiheit
des Ordinarius verkiirzt werden;

— der Student ist nicht Objekt der Lehre, er mufl an Entscheidungen beteiligt wer-
den (parititische Besetzung der Gremien), z. B. bei der Entscheidung iiber Forschungs-
vorhaben und bei der Verteilung von Forschungsmitteln;

— gesellschaftliche Gruppen sollten in den Hochschulgremien (Fachbereiche, Fakul-
tdten) vertreten sein (z. B. Vertreter der Lehrerschaft an den Pidagogischen Hoch-
schulen und Akademien, Vertreter der Wirtschaft und der Gewerkschaften an Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultiten). Durch eine pluralistische Zusam-
mensetzung der Gremien kénnen unkontrollierte Einfliisse auf die Hochschulen aus-
geschaltet werden;

— Wissenschaft als sozialer Prozef ist auf Kooperation und Diskussion auf der
Grundlage von Rationalitit und Uffentlichkeit angewiesen. In den Hochschulgremien
miissen deshalb alle Mitglieder die gleiche Position haben, und nur Sachargumente
diirfen entscheidungsrelevant werden. —

2. Das Problem der Mitteilung, d. h. der Lernstrukturen.

Im Verlauf der Diskussion wurde deutlich, daf dieser Teilbereich der Hochschul-
didaktik nicht einfach eine herkdmmliche Methodologie der Wissenschaftsvermittlung
meint, sondern
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— als ,kritische Hochschuldidaktik” die Lehrveranstaltungen auf ihre Effektivitdt
hin iiberpriifen muf;

— Kriterien fiir die Beurteilung von Lehrveranstaltungen entwickeln muf3;

— die Frage nach zweckmiBigen Einstiegen fiir den Studenten in wissenschaftliche
Fragestellungen 16sen mu8.

Moglichkeiten der Verwirklichung liegen darin,

— daB die Trennung von Forschung, Lehre und Studium aufgehoben wird;

— daB Professoren, Assistenten, Studenten gemeinsam am Arbeitsprozef beteiligt
werden (z. B. bei der wissenschaftlichen Beobachtung von Schulversuchen);

— daR Seminare auch nach den Vorstellungen der Studenten geplant und durchge-
fithrt werden.

Die gemeinsame Beteiligung der Lehrenden und Lernenden am wissenschaftlichen
Erkenntnisprozef fordert von den Lehrenden, einen Anspruch auf Unfehlbarkeit
aufzugeben. Auch sie sind Lernende und sollten ihre Aufgabe nicht primdr darin
sehen, — als ,,Wissende’” — Fakten zu iiberliefern. Eine derart verinderte Einstellung
der Lehrenden fiihrt auch zur Verinderung von Fithrungsstilen in Lehrveranstaltun-
gen. —

3. Das Problem der Zielvorstellungen.

Es zeigte sich in der Diskussion die Notwendigkeit, fiir das Studium und fiir die
Fortbildung im Beruf Zielvorstellungen zu ermitteln und dabei das Verhiltnis von
Setzung und Kontrolle in der Didaktik zu kldren. Diese Fragen konnten nur aufge-
worfen und nicht gekldrt werden. Deutlich wurde jedoch, daB ein ,fertig” iiberliefer-
tes Wissen als Zielvorstellung untauglich ist. —

4. Der Zusammenhang von Hochschule und Politik.

Der in MoLLENHAUERS Thesen ausgesprochene Zusammenhang von wissenschaftli-
cher Theorie und gesellschaftlicher Praxis und besonders die der Wissenschaft zuer-
kannte Funktion, gesellschaftliche Strukturen zu verindern, machten den Zusammen-
hang von Hochschule und Politik sichtbar. Die Hochschule in unserer Gesellschaft
muB politisch Farbe bekennen, sie mu8 ihre politische Funktion begreifen.

Zu dieser politischen Funktion der Hochschule gehdrt — das deutete sich in der
Diskussion an —

— die Demokratisierung der Hochschulen selber. Damit ist nicht nur eine Verén-
derung von Mehrheits- und Abstimmungsverhiltnissen gemeint, sondern die Bil-
dung von Uberzeugung und ein Méglichmachen von Rationalitdt und Humanitét;

__ das Durchschaubarmachen von Mechanismen, die zu autoritdren Strukturen und
Herrschaftsverhiltnissen fiihren;

—- die Emanzipation des Einzelnen und der Gesellschaft durch die Wissenschaft. —

AuBer den genannten Problemkreisen wurde noch das Problem der Institutionali-
sierung einer Wissenschaftswissenschaft (von Hentig) aufgeworfen, doch gab es im
Verlauf der Diskussion zu diesem Punkt keine ausdriicklichen Stellungnahmen. —

Zu den vielen aufgeworfenen Fragen innerhalb des weitgesteckten Rahmens dieser
Diskussion konnte es eine einheitliche Meinung und ein einheitliches Verstindnis der
Probleme bei den Diskussionsteilnehmern nicht geben. Jede Stellungnahme stief
auf Widerspruch, partielle oder vollige Zustimmung innerhalb des Plenums. Dabei
zeigten sich nicht zuletzt Unterschiede zwischen den Hochschulgruppen (Professoren,
Akademische Mitarbeiter, Studenten). Ein geschlossenes, biindiges Ergebnis der Dis-
kussion gab es daher nicht. Jedoch wurde deutlich, daB der Komplex ,Hochschul-
didaktik” nicht isoliert und verkiirzt (etwa auf der Ebene einer Unterrichtslehre fiir
die Hochschule) gesehen werden darf, sondern die Reflexion iiber die gegenseitige
Durchdringung von wissenschaftlicher Theorie und gesellschaftlicher Praxis ein-
schlieft. Die Diskussion dariiber konnte nicht abgeschlossen, sondern eigentlich erst
eroffnet werden. —

AxeL HARMSEN, JURGEN KRUGER
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Akademische Arbeitsformen und ihre Effektivitit

Die Probleme der akademischen Arbeitsformen, also der Lehrveranstaltungen
und der Weisen des Lehrens einerseits und des Lernens, besser: des Studierens
anderseits, besitzen vor aller bewuften didaktischen Reflexion dariiber in der
Praxis eine stindige Aktualitit. Der Hochschullehrer bereitet Vorlesungen und
Ubungen vor, Stoffauswahl, Ordnung, Folge und Darstellungsweise disponierend,
und fithrt sie durch; er geht den Griinden jeweils stirkerer oder schwicherer
Wirkung nach, iibt Selbstkritik, Kritik am Studenten und ist um Verbesserung
bemiiht. Der Student nimmt an den gebotenen Veranstaltungen teil, engagiert
sich mehr oder weniger mit unterschiedlicher Motivation, registriert kritisch
seine positiven und negativen Erfahrungen und damit Gewinn und Verlust fiir
den Fortgang seines Studiums. Die studentische Auflerung, daf ,falsch studiert
werde, weil falsch gelehrt wird“?), weist auf Ursachen der betrichtlichen akade-
mischen Verlustquote und ist ernst zu nehmen.

Den Anstof fiir die Aufnahme solcher Erfahrungen und Gesichtspunkte in
den Strukturzusammenhang einer Hochschuldidaktik — in Verbindung mit For-
derungen der grundsitzlichen Hochschulreform und gelegentlich als deren Haupt-
punkt angesehen — hat das in diesen Jahren verstirkt aufkommende und be-
wufltwerdende Miflbehagen gegeben, daf die traditionellen Arbeitsweisen der
Hochschulen zu einem groBen Teil einen viel zu geringen Nutzeffekt haben und
daher revisionsbediirftig sind. Dem Protest der Studenten und ihren Wiinschen
entsprechen die neue didaktische Reflexion zahlreicher Hochschullehrer und deren
Bemiihungen um verbesserte Formen ihrer Lehrtitigkeit durch entsprechende
Versuche in Kooperation mit Assistenten und Studierenden. Dazu kommt, daf8
wir uns, vor allem von seiten der Medien her verursacht, offenbar am Beginn
einer Phase der Reform der Lehr- ‘und geistigen Arbeitsformen iiberhaupt be-
finden. Zu der traditionellen Lehrweise des personlichen Vortragens treten mit
dem Anspruch, Vorteile zu bieten, neue Formen, wie das programmierte Lernen,
das Fernstudium, die Lernmaschine. Neue Einsichten der Lern- und Verhaltens-
psychologie lassen das bisherige Lehren und Lernen in der Schule wie in der
Hochschule z. T. iiberholt erscheinen.

In solcher in bezug auf die Zukunft noch nicht iibersehbaren Lage muf sich
die sachliche Analyse der Wirklichkeit des Lehrens und Lernens mit der niich-
ternen Uberpriifung der neu angebotenen Moglichkeiten verbinden, muf unter-
schieden werden zwischen grundsitzlich Richtigem und seiner ungeniigenden
Durchfiihrung, muf das Bewahren des Bewihrten zusammenkommen mit der
Bereitschaft zum Entwurf und zur experimentellen Durchfithrung von Neuem.

In diesem Sinne sollen im folgenden sowohl die traditionellen als auch neue
Formen akademischer Lehr- und Lerntitigkeit kritisch skizziert werden, und

Z. £. Pad., 8. Beiheft
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zwar in verhiltnismiRig grofer Spannweite. Es wird also nicht iiber einzelne
neue Modelle, die etwa die Losung zur Beseitigung der Schwichen der akade-
mischen Arbeit bedeuten konnten, in groRerer Ausfithrlichkeit berichtet. Solche
Berichte iiber Erfahrungen mit neuen Verfahrensweisen sind erwiinscht und wir
erhoffen sie fiir die Diskussion. Doch schien es fiir das einleitende Referat zu-
nichst notwendig, einen Uberblick iiber das Gesamtfeld der akademischen Ar-
beitsformen zu geben und Orientierungspunkte zu setzen, die fiir die Aussprache
hilfreich sein kénnen.

Solcher Absicht liegt nun allerdings auch die Meinung zugrunde, daf das
Ziel einer Reform des Studiums nicht von einigen wenigen Ansitzen oder gar
von einem einzelnen aus erreicht wird, etwa der Einfithrung des programmierten
Unterrichts, dem Konseminar, der Ausbildung von Studententutoren, sondern
durch das Zusammenwirken von Verbesserungen an vielen Stellen.

Die nachfolgenden Ausfiihrungen miissen sich bei diesem breiten Programm
mit Andeutungen und Thesen begniigen. Dies muf in Kauf genommen werden,
ebenso wie die Abstraktion, die sich daraus ergibt, da8 die Methodenprobleme
sich hier nicht auf ein einzelnes Fachgebiet, sondern auf alle Disziplinen bezie-
hen sollen und sowohl an die Universitit wie an alle andere Hochschularbeit
gedacht ist.

Noch eine Vorbemerkung: Das Thema Arbeitsform ordnet sich dem Gesamt-
bereich Didaktik als das Teilgebiet der ,Lern- und Lehrformen” ein, mit dem
traditionellen schulpidagogischen Wort als ,Methode des Unterrichts” im Sinne
von Weg und Verfahrensweise bezeichnet. Auch fiir die Hochschuldidaktik gilt
erstens das, was seit EricH WEeNIGER?) fiir die Didaktik iiberhaupt immer wieder
unterstrichen werden muflte: daf dieser methodische Bereich nicht die Didaktik
im Ganzen ausmacht,—und gilt zweitens, da dieser methodische Bereich nie fiir
sich allein gesehen werden kann und darf, sondern immer die didaktische Be-
sinnung und Entscheidung iiber die jeweiligen Ziele und Inhalte voraussetzt, bzw.
daf diese den methodischen Erwigungen und Praktiken immanent sind. Dies
demonstriert augenfillig die gewihlte Themenformulierung. Uber die Effektivi-
tit einer Arbeitsform kann schlechthin nicht gesprochen werden und kdnnen
keine Entscheidungen getroffen werden, solange nicht feststeht, in welchem Sinne
Effektivitit gemeint ist. Geht es um zu erreichende positive abfragbare Lern-
ergebnisse, um anzueignende Wissenszusammenhinge oder um Qualititen wis-
senschaftlichen Denkens, die erlernt werden sollen, geht es um ,,Bildung” oder
,Ausbildung”, bezieht sich die Effektivitit auf abschlieBende Examina der Stu-
"dienficher oder auf spiter beruflich notwendige Kenntnisse, Fihigkeiten und
Fertigkeiten? Die Ziele, von denen aus die Effektivitit beurteilt werden soll,
miissen zuvor reflektiert worden sein.

I

Von den Anfingen der abendlindischen Universitit im hohen Mittelalter an
war die Vorlesung, damals lectio, praelectio genannt, die eigentliche und durchaus
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vorrangige Lehrform. Vom hochgestellten Katheder — wortgeschichtlich auch
,Kanzel” bedeutend — noch heute heiflen in Osterreich die Lehrstiihle Lehr-
kanzeln — wurde sie in Vortragsform dargeboten. Dies entsprach der Zeit, in der
zunidchst zum Studieren noch kaum Biicher zur Verfiigung standen; doch hat
dann auch die Erfindung der Buchdruckerkunst dem Primat der Vorlesung keinen
Abbruch getan.

Uber alle Wandlungen der Universitit durch Reformation, Humanismus, Auf-
kommen der Naturwissenschaften und Aufklirung hinaus behielt die Vorlesung
ihre dominierende Stellung, die spiterhin auch in der neuhumanistischen Epoche
der Universititsgriindungen aus einer modernen Wissenschaftsauffassung her-
aus neu bestidtigt wurde. Dabei richtete sich, etwa bei FRIEDRICH SCHLEIERMACHER,
die Polemik sowohl gegen die vielfach fragwiirdige Lehrpraxis mancher Profes-
soren, die dadurch die Vorlesung in Verruf briachten, wie auch gegen Stimmen,
die damals schon die Vorlesung grundsitzlich infrage stellten und sie durch das
Buch und durch die dialogische Lehrform ersetzt wissen wollten3). Diese Polemik
ist seitdem nicht abgebrochen. KarL Jasrers sagte 1946, daf die Vorlesungen ,in
den letzten Jahrzehnten viel gescholten worden” seien, daf8 diese Kritik aber
nur ,gegeniiber schlechten Vorlesungen” anerkannt werden kénne?), und Hans
WENKE rechtfertigte 1967 erneut die Vorlesung gegeniiber Angriffen, nunmehr
von seiten des programmierten Unterrichts?). Die Motive der Kritik an der
Vorlesung haben gewechselt, wohl noch nie aber waren sie so nachdriicklich und
auch grundsitzlich wie heute, ohne daf sie praktisch bisher vermocht hitten, die
dominierende Stellung der Vorlesung zu erschiittern.

Die Stellungnahme zu diesen Fragen, also zur Giiltigkeit und Effektivitat der
Vorlesung, setzt die Vergegenwirtigung ihrer optimalen Gestalt voraus. Zwar
sagte Jaspers: ,Man kann nicht fiir Vorlesungen einen Mafistab des Richtigen
aufstellen. Sie haben, wenn sie gut sind, je eine besondere unnachahmbare Ge-
stalt’’®), und Wenke duBert, dafl ,{allgemeine Sitze iiber das Wesen der Vorle-
sung” praktisch bei der ,Suche nach neuen Strukturen des akademischen Un-
terrichts wenig helfen” konnen?). Aber wir meinen doch, daf8 nicht nur zumin-
dest fiir jeden Hochschullehrer die stindige Reflexion iiber die Bedingungen und
Formen seiner eigenen Lehrtitigkeit unabdingbar ist, sondern daf8 auch die Aus-
arbeitung einer Theorie der Vorlesung eine Aufgabe der Didaktik darstelit.
Vorziigliche Hochschullehrer von starker persénlicher und wissenschaftlicher
Wirkung, die dabei eklatant gegen selbstverstindliche Gebote der Unterrichts-
methode verstoflen, wie wir sie wohl alle einmal erlebt haben und wie sie WENKE
aus seinen Studienerinnerungen aufzihlt, konnen nicht davon entbinden, iiber
das ,,Gute” und ,Richtige” zu reflektieren, freilich ohne dabei in billige Regel-
gebung und Normierung verfallen zu diirfen.

Die Vorlesung hat ihre Aufgabe darin, einen umfassenden wissenschaftlichen
Sachzusammenhang planmifig in systematischer Ordnung so darzustellen, dafl
er von den Horern aufgenommen, verstanden und angeeignet werden kann. Was
ein Vortrag fiir eine Einzelstunde und ein begrenztes Thema, hat die Vorlesung
fiir eine Stundenfolge und einen weiten Sachzusammenhang zu leisten. Vermitt-
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lung von Kenntnissen verbindet sich mit der Exemplifizierung systematischen
wissenschaftlichen Denkens. Dabei entfaltet sich die Vorlesung unter einem
doppelten Aspekt: einmal dem der Sachgerechtigkeit und der dadurch bedingten
systematischen Struktur, zum andern dem der Beachtung der Horer, ihrer Moti-
vation und ihres Fassungsvermogens. Aus beidem ergeben sich Forderungen fiir
die Gestaltung der Vorlesung, wie die eines klaren, folgerichtigen Aufbaues,
jeweiliger abschnittbedingter Einfithrungen, Wiederholungen und Zusammen-
fassungen, des rechten Sprachgebrauchs, der Anschaulichkeit und anderer schu-
lisch bekannter methodischer Gesichtspunkte in entsprechender Anwendung auf
die Vortragsform. Neuere Beitrdage zur hochschuldidaktischen Diskussion zeigen
ein besonderes Interesse fiir das Prinzip des Exemplarischen.

Alles dies konnen an sich gute Lehrbiicher, Lehrprogramme, Lernmaschinen
und das Fernstudium auch leisten und wir sind bereits dabei, in dieser Richtung
neue Wege zu gehen, die zu Erfolgen fiihren®). Aber die Ersetzbarkeit der
Vorlesung hat Grenzen, und diese liegen vor allem dort, wo es bei der Vorle-
sung um mehr geht als um Information und Tatsachenvermittlung, was je im
einzelnen Fall zu bestimmen sein wird. Die Vorlesung hat den anderen genann-
ten Formen voraus, daf sie Lehre vermittelt durch einen Menschen, der das
Vorgetragene selbst reprisentiert, dessen Art des Vortrags sein Engagiertsein
spiiren 18t und bei dem die entwickelten Problemstellungen, das Suchen nach
Wahrheit und das Ringen um den addquaten Ausdruck unmittelbar auf den
Horer wirken. Viva vox docet — es ist die lebendige Stimme, die lehrt, und mit
ihr die Person und ihre Sprache. Im Kontakt mit den Hérern spiirt der Vor-
tragende die Resonanz seiner Auferungen und kann mangelndes Verstehen in
seinen weiteren Ausfithrungen zu beheben versuchen. All dies kann und darf
nicht entbehrt werden in der Hochschule der Zukunft.

Ein Wort von SCHLEIERMACHER weist vorziiglich auf diese unersetzliche Funk-
tion des Hochschullehrers bei seiner Vorlesung und enthalt zugleich eine Orien-
tierung fiir die Gestaltung des Gegenstandes bei der Entwicklung der Gedan-
ken: , Der Lehrer muf alles, was er sagt, vor den Zuhorern entstehen lassen; er
muf nicht erzihlen, was er weif, sondern sein eignes Erkennen, die Tat selbst,
reproduzieren, damit sie bestindig nicht etwa nur Kenntnisse sammeln, son-
dern die Titigkeit der Vernunft im Hervorbringen der Erkenntnis unmittelbar
anschauen und anschauend nachbilden®). ScHLEIERMACHER hat von hier aus am
Bilde des Universititslehrers vor allem 4 Tugenden hervorgehoben: die ,,Leben-
digkeit”, die ihn immer wieder neu an Fragen heranfiihrt und sie ergreifen 1agt,
die ,Begeisterung”, heute niichterner das ,Engagement” zu nennen, mit dem er
seiner Aufgabe eng verbunden ist, die ,Besonnenheit”, die ihn bei allem En-
gagement distanziert und abhidlt von voreiligem Urteil, und schlieflich die
_Klarheit”, die seinem Denken die Richtung weist auf das Ziel: die Wahrheit.

Nicht ausfiihrlich einzugehen ist hier auf dufere Bedingungen fiir die Wir-
kung einer Vorlesung, wie etwa die Haltung und Sprechweise eines Dozenten.
Studentenkritik zeigt, wie er sich um seine Wirkung bringt und entsprechend
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gewertet wird, wenn er etwa zu leise, zu monoton, zu schnell spricht, wenn er
gar nicht frei spricht, sondern nur vom Konzept wértlich abliest, wenn er mehr
in sich hinein spricht als zu seinen Horern, iiber die er stindig hinwegsieht,
wenn er storende stereotype Gebidrden macht.

Die eigentliche Grenze der Vorlesung liegt, unbeschadet ihrer Notwendigkeit
und Fruchtbarkeit, auch bei optimaler Gestaltung in ihrem monologischen Cha-
rakter. Seit der Pidagogischen Reformbewegung wird der dozierende, allein
sprechende Lehrer in der Schule verteufelt, und wenn die Hochschulsituation
auch eine andere ist und von Erwachsenen die Konzentration auf einen anhal-
tenden Einzelvortrag und die Folge einer Vorlesung erwartet werden kann, so
sind doch die kritischen Argumente gegeniiber der Vorlesung die gleichen wie
gegeniiber dem Dozieren des Lehrers in der Schule: Die Passivitit des Horers,
der sich in einer rein rezeptiven Haltung befindet, die fehlende Moglichkeit der
Nachfrage bei Unverstandenem, die Ausschaltung der Spontaneitit iiberhaupt.
Diese Kritik, deren Berechtigung durch Ergebnisse neuerer Lernpsychologie
bestitigt wird, 1a8t die monologische Form der Vorlesung grundsitzlich als eine
heute fragwiirdige mit grofen Nachteilen verbundene Lehrform erscheinen.

Wenn wir, wie gesagt, aus gewichtigen Griinden, trotzdem an dieser Lehrform
unbedingt festhalten und auch nicht kurzschliissig von der Schulsituation aus
gegen sie argumentieren wollen, so ist nun auf die methodischen Gesichtspunkte
einzugehen, die geeignet sind, die Nachteile der Vorlesung zu mindern und
ihre Effektivitdt zu erhohen. Teils handelt es sich dabei um schon immer gese-
hene methodische Hilfen, deren Praktizierung freilich oft genug im Argen liegt,
teils um neue Formen, die sich im Stadium erster Versuche befinden:

1. Der Dozent sollte Lehr- und Studienhilfen bieten, indem er erginzende
und vertiefende Literatur zum selbstindigen Studium nennt und sie dabei in
bezug auf ihre Eignung fiir den Studierenden qualifiziert. Nicht ungut erscheint
der Vorschlag, eine Vorlesung auf ein Buch zu stiitzen, dessen Kenntnis bei den
Studierenden vorausgesetzt wird, so daB die Vorlesung weitgehend auf Stoff-
vermittlung verzichten und sich auf Interpretation und Problemerhellung kon-
zentrieren kann!?). Literaturlisten kénnen in die Hand gegeben werden, eben-
5o Gliederungen, Thesen und Zusammenfassungen des Vorlesungstextes.

2. Methodische Vorlesungshilfen sind die seit Comentus und Pestarozzi in der
Schule selbstverstindlichen Anschauungsmittel, heute: audiovisuelle Medien,
Bild, Lichtbild, Film, Fernsehen, Rundfunk, Tonband (Unterrichtsmitschau), sind
ferner in der Tradition KERSCHENSTEINERS die Arbeits- und Lehrmittel, die nicht
nur Ansschauung geben, sondern auch das Arbeiten mit ihnen erméglichen, z. B.
bei der Durchfiithrung eines naturwissenschaftlichen Experiments.

3. Ganz anderer Art, aber vom gleichen Prinzip der Aktivierung der Horer
bestimmt, sind die Moglichkeiten, den monologischen Redefluff der Vorlesung
zu unterbrechen und das Wort voriibergehend an die Hérer abzugeben. Schon
auf der mittelalterlichen Universitit war es, wie von Friebrica PAULSEN verdf-
fentlichte Dokumente erweisen, nicht uniiblich, da der praeceptor gelegentlich
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seine lectio unterbrach und sich durch Fragen zu vergewissern suchte, inwieweit
das Vorgetragene gelernt worden war'!). Gegeniiber solchen damals von der
Schule iibernommenen Zwischenfragen mit Priifungscharakter diirfte es heute
angemessen sein, die Unterbrechung als Moglichkeit zur sachlichen, offenen
Fragestellung seitens der Horer und zum sofortigen klirenden Dialog wahr-
zunehmen. Dies kann zu Beginn, am Ende, an sachbedingter Stelle, etwa bei
einer Entscheidungsfrage, bei einem neuen Abschnitt geschehen, es konnen
Minuten oder ganze Stunden darauf verwandt werden. Hierzu liegt als Einwand
der Hinweis auf die Stoffiille nahe und auf die Gefahren der zu grofen Ver-
breitung in einem allgemeinen Gesprich sowie des Verlusts der Kontinuitit
in der Folge der Gedankenfiihrung, ein Einwand der jedoch durch eine gut durch-
gefithrte Praxis zu widerlegen ist. Vereinzelt beginnt man heute bereits, von der
Vorlesung alter Art ganz abzusehen!®).

4. SchlieBlich bieten sich Moglichkeiten von Ergidnzungs- und Begleitiibungen
zur Vorlesung an. Nicht ungewdhnlich ist die Ankiindigung: ,,Ubung zur Vor-
lesung . . .. Wenn solche Ubung vom Dozenten nicht dazu benutzt wird, das in
der Vorlesung Gesagte noch einmal zu wiederholen oder das dort nicht Gesagte
nun doch noch vorzutragen und die Ubung zur verlingerten Vorlesung zu ma-
chen, sondern wenn sie mit der Frage seitens der Studierenden zur dialogischen
Auseinandersetzung sowie zur Vertiefung und griindlichen Verarbeitung fiihrt,
wird die Effektivitit der Vorlesung wesentlich erhht!?).

VorstoR in Neuland ist eine von der Pidagogischen Hochschule Berlin seit
einigen Semestern praktizierte Form der Begleitiibung, bei der neben der Vor-
lesung eine griindlich vorbedachte Ubung in kleineren Gruppen einhergeht, in
die die Teilnehmer der Vorlesung aufgeteilt sind'). Als Tutoren ausgebildete
Studenten hoherer Semester bereiten ohne den Dozenten mit ihren Gruppen
jeweils die bevorstehenden Vorlesungsstunden vor und kliren und vertiefen
nachtriglich, mit dem Gang der Vorlesung Schritt haltend. Freilich erfordert eine
solche neue Lehrform, bei der die Verbindung zwischen der Massenvorlesung und
selbstindigen aktiven kleineren Gruppen in besonders intensiver Weise herge-
stellt ist, eine langfristige Planung, iiberlegte Organisation und einen erhchten
personalen Einsatz, aber ein solches Modell diirfte eine wesentlich iber den
normalen Vorlesungsertrag hinausreichende Effektivitit besitzen. Es sollten
weitere Versudhe in dieser Richtung unternommen werden.

Fiir die Verbesserung der Vorlesung und nicht anders der Ubung kann die
erst jetzt im Zusammenhang stiirmischer Reformforderungen aufgekommene
Vorlesungs- und entsprechend Seminarkritik hilfreich sein, wenn sie in den

geeigneten Formen vorgenommen wird, andernfalls kann sie zum zerstoren-
den Ziindstoff werden!®).

Fassen wir zusammen: Wir bejahen die Vorlesung als akademische Arbeits-
form — nicht weil dies einer altehrwiirdigen Tradition entspricht, sondern weil
sie, stofflich und methodisch richtig angelegt, eine nicht zu ersetzende und in
ihrer Effektivitit hochwertige Lehrform darstellt. Fiir bestimmte Aufgaben und
Themenkreise wird die Vorlesung in Zukunft durch neue medienbedingte Lehr-
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formen erginzt und ersetzt werden konnen. Die Vorlesung bedarf der didak-
tischen Reflexion zur Gewinnung ihrer optimalen Form. Schulunterrichtserfah-
rungen und daraus gewonnene didaktische Erkenntnisse bieten sich teilweise zur
Ubertragung in die Hochschuldidaktik an. Besondere Beachtung sollte den Uber-
legungen und Praktiken gewidmet werden, die geeignet scheinen, die Einseitig-
keiten des monologischen Charakters der Vorlesung zu mildern und die Vor-
lesung dialogisch zu erginzen.

I

Fiir die Bezeichnung der akademischen dialogischen Arbeitsformen fehlt es
noch an einer einheitlichen Sprachregelung. Neben ,Ubung” und ,Seminar”
weist nur das seltenere ,Kolloguium” dem Worte nach auf die Diskussion. Die
,Ubung”, im folgenden als Sammelbegriff fiir dialogische Arbeitsformen ver-
wandt, ist heute allgemein eingefithrt, hochschulgeschichtlich jedoch jiingeren
Datums. Denn die mittelalterliche ,disputatio” ist keineswegs mit der Ubung
im modernen Sinne gleichzusetzen. Sie war ein feierlicher universitirer Akt mit
Explikationen von Thesen. Die Ubung als dialogische Lehrform entstand mit
der neuhumanistischen Universitdtsreform im Zusammenhang mit deren Wis-
senschaftsauffassung, mit der Rezeption der platonischen Dialoge und auch mit
der in jener Zeit besonders von der Romantik gepflegten Gesprichskultur').
Ein CultusministererlaB von 1844 empfahl dann den akademischen Lehrern ihre:
Anwendung neben der Vorlesung. Der vereinzelt erhobene Anspruch, diese
vollig ersetzen zu kénnen, wurde allerdings zuriickgewiesen. Somit entwickelten
sich im 19. Jahrhundert Seminar- und Ubungsformen, zumeist in kleinem Stu-
dentenkreis, fiir den unter Umstinden die Wohnung des Professors ausreichte.
Der personliche Kontakt zwischen dem Professor und jedem Studenten und
die Forderung von dessen Arbeit durch den Professor wurden dabei als wesent-
lich erachtet!?). ’

Heute ist in einem weit ausgebauten und differenzierten Seminar- und
Ubungswesen auf unseren Hochschulen das Massenproblem eine stindige Be-
lastung und Anla8 zur Kritik. Aber dies ist nicht der einzige Grund zur weit-
gehenden Unzufriedenheit, die auch gegeniiber kleineren Seminaren vorhanden
ist. Ganz offenbar erfiillt der heutige Seminarbetrieb nicht das, was man sich
von ihm verspricht und was méglich und notwendig ist'8). Das Mifbehagen
mancher Hochschullehrer gegeniiber dieser Form iiberhaupt und die entspre-
chende mangelnde Bereitschaft, sich mit ihr auseinanderzusetzen, sind mit dem
Hinweis auf den autoritativen Charakter der bisherigen Hochschulstruktur
nicht ausreichend begriindet

Die Ubung steht heute zu Recht im Blickpunkt der Aufmerksamkeit und
wird in jhrer Bedeutung von den Reformern immer wieder unterstrichen, ja oft
hoher eingeschitzt als die Vorlesung. Freilich ist solcher Vergleich unzulissig,
weil beide unterschiedliche Funktionen erfiillen und man sich auch nicht dem
Verdacht aussetzen sollte, mangelhaften Vorlesungen gute Ubungen gegen-
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iiberstellen zu wollen. Heute ist die Aufgabe gestellt, das akademische Seminar-
und Ubungswesen kritisch zu durchdenken und in Zukunft methodisch bewufiter
zu gestalten. Individuelle Erfahrungen des Dozenten, oft auf iibernommenen
Vorstellungen beruhend, reichen nicht aus.

Weitere Zusammenhiinge, denen die Ubung als Arbeitsform zuzuordnen ist,
bestitigen ihre Vordringlichkeit. Als eine Gruppenarbeit entwickelt sie ent-
sprechend den zahlreichen anderen Arten der Gruppenarbeit eine Dynamik,
deren Bedeutung nicht hoch genug eingeschitzt werden kann. Die Schuldidaktik
hat seit BertoLp Otro und PeTer PeTERsEN das Unterrichtsgesprach und den
Gruppenunterricht aufgenommen. Die Psychologie hat Sozialformen des Leh-
rens und Lernens erforscht und bietet eine Gruppenpsychologie und auch eine
Gruppentherapie an. In der Erwachsenenbildung wurde mit der Volksbildungs-
bewegung der 20er Jahre vorrangig das Gesprich in der Gruppe als angemessene
Bildungsform praktiziert und theoretisch geklart'?). SchlieBlich sind heute die
Gruppenprozesse und Gruppendiskussionen in ihrer sozialintegrativen Bedeu-
tung und ihrer politisch-gesellschaftlichen Wirkung fiir die Verwirklichung de-
mokratischer Strukturen und Lebensformen erkannt. Es wire eine weitreichende
Aufgabe, die Beziehungen dieser Formen der Gruppendynamik zueinander und
zur Gruppe eines wissenschaftlichen Seminars im einzelnen zu verdeutlichen und
dabei etwa zu zeigen, wie die Seminariibung zugleich sozialerzieherische Funk-
tionen erfiillen kann und soll, wie iiberhaupt von den Erfahrungen und Erkennt-
nissen anderer Gruppenformen auch fiir die Seminararbeit Nutzen gezogen
werden kann. Die spezifischen Merkmale der akademischen Ubung diirfen da-
bei freilich nicht aus dem Auge gelassen werden.

Das Bemithen um das Wesensverstindnis der Ubung und damit um die Vor-
aussetzungen ihrer Effektivitit muB ausgehen von dem dialogischen Charakter
dieser Arbeitsweise im Unterschied zur monologischen der Vorlesung. Thre Form
des Gespriches ist am treffendsten durch den Begriff Diskussion gekennzeich-
net, denn eine Diskussion ist eine geistige Auseinandersetzung auf der theore-
tischen Ebene. Diskussion gibt es ,strenggenommen nur im wissenschaftlichen
Bereich*2%). Es wird etwa eine Behauptung, eine These aufgestellt, erldutert und
,zur Diskussion” gestellt, das heifit dann: im Streitgesprich mit sachlogischen
Einwinden angegriffen und verteidigt. In diesem Sinne ist der Dialog seit
SoxrATES wissenschaftstheoretisch verstanden und angewandt worden als die
wissenschaftliche Denkform im Zusammenhang der Tatsache, daf geistiges Le-
ben iiberhaupt wesentlich Sprache voraussetzt und sich im Gesprich darstellt.
Das Seminar ist der eigentliche Ort, an dem der Student eingefithrt wird in
diese Denk- und Arbeitsweise, indem er sie selbst iibt, angeleitet von dem
Hochschullehrer, der sie reprisentiert. Stirker noch als in der Vorlesung wird
er hier in den WissenschaftsprozeR selbst hineingestellt mit seinen Methoden
der Forschung und Darstellung.

Zu dieser ersten, ihren Kern bildenden wissenschaftstheoretischen Bedeutung
der Ubung tritt als zweites deren spezifisch methodisch-didaktische Funktion,
mit der im Hochschulrahmen die gleichen Momente wirksam werden, die der
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Schulpidagogik seit langem geldufig sind und die zum Teil von neuerer Lern-
psychologie bestitigt wurden. Dem Lernenden bieten sich die Méglichkeiten zu
aktiver geistiger Titigkeit. Er erhilt Aufgaben, wihlt sie sich aus, bestimmt sie
selbst. Er befindet sich im sachgebundenen Wechselspiel von Frage und Antwort
iiber Unklarheiten, Widerspriiche und Zweifel. Probleme werden gesehen, for-
dern Stellungnahme. Statt in der passiven Rolle des Aufnehmenden und des um
Nachvollzug Bemiihten ist er der Mitarbeiter an einer gemeinsamen geistigen
Aufgabe. Wohl nicht zufillig, sondern sicher aus der Gegenwirtigkeit des seit
GeorG KerscHENSTEINER und HuGo Gaupic dem Pidagogen gewohnten Sprach-
gebrauchs heift es im Thema dieser Arbeitsgruppe: akademische , Arbeits-
formen”.

Somit ist der Kern der Ubung von der spezifischen Aufgabe wissenschaftlicher
Bildung aus sowie aus arbeitsmethodischen Erwigungen in der gut durchge-
fiihrten Diskussion zu sehen. Wie sie im iibrigen auch immer gestaltet sein mag,
dem Dialog ist in jeder Ubung ein wesentlicher Raum zu gewihren. Wo dies
nicht der Fall ist, sei es, daR der Dozent seinerseits stindig das Wort behilt oder
lange Referate von Seminarteilnehmern die Zeit voll beanspruchen, ist die
Ubung als Arbeitsform desavouiert, mag das Gesagte an sich auch noch so ge-
wichtig sein. Entschuldigende Hinweise auf die grofe Zahl oder den niedrigen
Wissensstand der Teilnehmer, konnen nicht gelten. An dieser Forderung ist
nicht zu riitteln, ihre Verwirklichung verlangt allerdings didaktisches Bewuft-
sein, Selbstdisziplin aller Teilnehmer und die Fahigkeit der Gesprichsfiihrung,

Der Dialog setzt mindestens die Kleinstgruppe, zwei Teilnehmer, voraus. Die-
se ist zundchst mit dem Wort Dialog angesprochen. Die Gruppenpidagogik
sieht in etwa 15 Teilnehmern die optimale Gruppengréfe. Fiir eine Hochschul-
ibung wiirde ich die untere Grenze bei 5 Teilnehmern und in der Zahl 15 das
Optimum sehen, die obere Grenze bei 30 Teilnehmern — auch hier kommt es
auf das Fach und die gestellte Aufgabe an. Da zunichst nicht nach Notlgsungen,
sondern nach den Voraussetzungen der groSten Effektivitit zu fragen ist, wird
die GroBgruppe spiter Erwahnung finden.

Wir besitzen heute von psychologischer, soziologischer und pidagogischer
Seite aus Kenntnisse iiber Gruppenstrukturen und Gruppenprozesse. Sie gelten,
wie angedeutet, in Abwandlung auch fiir die Ubung. Von entscheidender Bedeu-
tung speziell fiir die Ubung sind darunter die Fragen der Gruppenfiihrung, das
heit praktisch der Gesprichsfithrung. Der weitaus groBte Teil aller Klagen.
iiber schlechte Seminare ist in seinen Ursachen auf eine unzureichende Leitung
der Diskussion zuriickzufithren. Andere hiufig gehérte Griinde, wie etwa die
Desinteressiertheit der Teilnehmer und ihre passive Haltung sind pidagogisch
gesehen irrelevant und unfruchtbar, denn immer fillt das Ungeniigen auf den
fiir die Veranstaltung Verantwortlichen zuriick, seine vorbereitende Organisa-
tion und seine Fiithrung. Elementarforderungen der Diskussionsfithrung, wie sie
der Erwachsenenbildung und auch manchen Gremien des &ffentlichen Lebens
heute geldufig sind, sind in Hochschullehrerkreisen weitgehend noch unbekannt,
bzw. werden als unwesentlich gegeniiber der Fachbeherrschung angesehen. Ich
nenne nur einige:
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a) Die Frontalsituation sollte vermieden werden. Alle Teilnehmer sollten so
sitzen, daf sie sich gegenseitig ansehen konnen.

' b) ,,Anfangen wo die Gruppe steht”. Dieses in der Arbeitsstitte fiir Gruppen-

pidagogik ,,Haus Schwalbach” geprigte Wort meint, daff die Diskussion von
den vorhandenen Interessen der Teilnehmer, ihrer Bildungsstufe und ihrem
geistigen Horizont ausgehen sollte?!). (Gliederungen in Unter-, Mittel- und
Oberseminare schaffen nur bedingt einheitliche Voraussetzungen dieser Art.)

¢) Zu den Aufgaben des Leiters gehéren das Einfithren, die Zielangabe, die
Aufgabenstellung, die aktivierende Fragestellung, die Hilfe bei der Verdeut-
lichung von Antworten, das Gliedern des Gesprichsverlaufs, das BewufStmachen
des Standes der Diskussion, die Zuriickfithrung zum Thema bei Abschweifun-
gen, die Verdeutlichung von Ubereinstimmungen, Unterschieden, Gegensitzen,
das Beseitigen von MiBverstandnissen, die Akzentuierung des Wesentlichen, das
Zusammenfassen, das AbschlieBen. Der sachlogische Fortgang der Diskussion hat
den Vorrang vor der zeitlichen Reihenfolge der Meldungen. Zeitbeschrankungen
der Rededauer konnen zweckmifig, konnen notwendig sein.

d) Die Haltung und AuBerungsform des Seminarleiters sollten aktivieren und
ermutigen, nicht entmutigen, Minderwertigkeitsgefithle wecken. Er darf nicht
zuriickstoBen, verletzen, mufl vielmehr versuchen, Unfreundlichkeiten, unsach-
liches Personlichwerden, MiSstimmungen zu beheben.

Diese Postulate in Stichworten sollen die Bedeutung der Gesprichsfiihrung
fiir einen guten Diskussionsstil verdeutlichen, von dem der Erfolg einer Ubung
abhingt, denn deren Effektivitit beruht ja nicht allein auf der Fachkenntnis des
Dozenten, sondern zum wesentlichen Teil auf der guten Mitarbeit der Teil-
nehmer, und diese wiederum ist auch bei bester Motivation abhingig von der
Art und Weise, in der die Teilnehmer vom Leiter angesprochen werden. Disku-
tieren und Diskussionsfithrung konnen und sollen in einer demokratischen
Gesellschaft gelernt werden. ,Die Erziehung zum Gesprich”“??) beginnt in
frithem Alter. Der in letzter Zeit vielfach zum Ausdruck gekommene Wille von
Studentengruppen zur Diskussion kann als eine gute Voraussetzung auch zur
Diskussionsschulung in Ubungen gesehen werden.

Unberiicksichtigt blieb bisher die entscheidende Frage nach dem Gegenstand
der Diskussion, fiir die zunichst die grundlegende Aussage zu machen ist, dafl
Gespriache und Diskussionen immer bereits ein gewisses Mafl an Kenntnissen
und ein Beurteilungsvermdgen in bezug auf den betreffenden Gegenstand
voraussetzen. Andernfalls entsteht kein Gesprich, sondern es bleibt bei der
Information und der Frage nach deren Klirung und nach weiterer Information,

wie so oft nach Expertenvortrigen oder auch in Seminaren, oder es entsteht ein
leeres Gerede."

Die partielle Bekanntheit mit dem Gegenstand kann und muf bei-Ubungen
vorausgesetzt werden, zunehmend wenn sich die Seminare als Stufen eines
Studienaufbaues darstellen. Fiir eine Einzeliibung ist methodisch zu iiberlegen:
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1. Es kann als wertvoll - angesehen werden, wenn etwa die Durcharbeitﬁng
eines bestimmten Werkes als Voraussetzung fiir die Teilnahme angesetzt wird.

2. Im Normalfall ist es gerade auch die Aufgabe der Ubung, mit einem neuen
Gegenstand bekannt zu machen. Dies kann so geschehen, daf alle unmittelbar
mit einem Sachverhalt konfrontiert werden, etwa in der Durchfithrung von
Besichtigungen, Exkursionen, von naturwissenschaftlichen Experimenten, durch
Bezugnahme auf ein vorangegangenes Schul- oder Sozialpraktikum, eines Didak-
tikum, oder in der Verwendung von Medien: Bild, Film, Tonband, Fernsehen.

3. Es kann an alle Teilnehmer der Auftrag ergehen, etwa aus einem Quellen-
werk in Hausarbeit einen Abschnitt zu lesen und vorbereitend durchzuarbeiten.
Dies bejahen wir nach wie vor, besonders auch fiir die Erziehungswissenschaft,
weil das Lesen-, d. h. Verstehen-koénnen grundlegender Texte eine wesentliche
Hilfe fiir das Sehen und Beurteilen von fachlichen Problemstellungen ist. Die
Crux liegt praktisch darin, daB solche vorbereitende Arbeit oft nicht oder nur
unzureichend von allen geleistet wird, wobei moglicherweise nicht leicht zu ent-
scheiden ist, ob ungeniigende Bemiithung oder mangelndes Verstehen die Ursache
einer diirftigen Darbietung sind.

4. Die vierte, sehr verbreitete Moglichkeit der Bekanntmachung mit dem Stoff
ist das Teilnehmerreferat, das besser im voraus als zu Semesterbeginn vergeben
wird, Der Gefahr, daf es zu umfangreich wird oder im Niveau zu niedrig,
konnen Vorbesprechung, vorherige schriftliche Abfassung und Ablieferung und
erneute Besprechung steuern. Das niveaulose Referat driickt die Diskussion,
gibt falsche Information; das im Niveau zu hohe Referat kann die nachfolgende
Diskussion auf ein Expertengesprich einschrinken und die Mehrzah! der Teil-
nehmer zum Schweigen verurteilen. Es bedeutet verlorene Zeit, wenn es nicht
verstanden wird. '

Was an weiterem zur Aktivierung der Teilnehmer und zur wissenschaft-
lichen Erziehungsarbeit in der Ubung zu sagen ist, ergibt sich zwar aus dem
jeweiligen Thema und Fach, aber es sind doch vor allem die schon bei der Vor-
lesung erwihnten methodischen Hilfen, die in der Ubung noch sehr viel stirker
verwandt und effektiv gemacht werden konnen, angefangen von der Hand-
bibliothek, Anschauungs- und Arbeitsmitteln, vor allem Medien. Als ein Lern-
mittel fiir systematisches Denken, Konzentration auf das Wesentliche und ver-
bindlichen Ausdruck erweist sich das Protokoll, wenn es bewuft und kritisch
dazu benutzt wird. Dies alles wire, weil selbstverstindlich, kaum zu erwihnen,
wenn sich nicht die Klage ungeniigender Effizienz der Seminare auch auf diese
Seite bezége.

Das heute iiberaus bedringende Problem der dialogischen Arbeitsform liegt
in den groBen Teilnehmerzahlen. Vor der Erérterung der optimalen Losung der
Aufteilung in Kleingruppen, die aber immer an bestimmte riumliche und per-
sonelle Voraussetzungen gekniipft ist, muf die Frage stehen, ob und wie die
GroBiibung so gestaltet werden kann, daf auch sie effektiv wird, wenn auch
sicher in geringerem Mafe als bei einer Aufteilung.
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Das GroBseminar, das als Ganzes bewiltigt werden mu8, sollte nicht Resigna-
tion auslosen, es sollte auch nicht als verlingerte Vorlesung benutzt, sondern so-
weit es irgend geht nach den gleichen Prinzipien und in den gleichen Formen
durchgefiihrt werden wie die im Umfang optimale Ubung. Bei verstirkter An-
wendung von Anschauungs- und Arbeitsmitteln sollte ebenfalls die Diskussion
im Mittelpunkt stehen. Wenn das Zuwortkommen aller bei grofien Zahlen
praktisch nicht méglich ist, so ist sie doch lehrreich, weil auch die nur Zuhorenden
die Vielzahl der Gesichtspunkte und AuBerungsweisen zum Thema und somit
das Element des Dialogischen miterleben. Es erscheint auch zweckmidBig, gele-
gentlich Formen der Podiumsdiskussion mit in die Ubung einzubauen.

Das Grofseminar, in dem die Mehrzahl notwendig zum Zuhéren verurteilt
und in der Masse den Gefahren der Gedankenabschweifung und der Ermiidung
ausgesetzt ist, sollte sich zudem noch andere Mittel einfallen lassen, um Mit-
arbeit und selbstindiges Denken zu fordern. So bietet sich etwa die Moglich-
keit, gelegentlich kiirzere Pausen einzulegen mit der Aufforderung an alle, Ge-
sichtspunkte zu einem Teilthema schriftlich zusammenzustellen, eine Definition
zu formulieren, in einigen schriftlichen Sdtzen zu einem vorgetragenen Fall
Stellung zu nehmen. Selbst wenn es dann normalerweise nicht die Absicht ist,
das Geschriebene einzusammeln oder von allen zum Vortrag bringen zu lassen,
sind solche Selbsttitigkeit und etwa der Vergleich des Selbstformulierten zu vor-
getragenen Auferungen anderer forderlich. Weiterhin bietet sich als voriiberge-
hende Unterbrechung die Mboglichkeit der Bildung von Spontangruppen, ohne
storenden Platzwechsel und aufhaltende Organisation, und sei es nur in der
partnerschaftlichen Kleingruppe, mit dem Auftrag, sich iiber eine anstehende
Frage in halblautem Gesprich zu verstindigen und die Ergebnisse dem Plenum
zu berichten. Auch hiermit wird das passive Hinnehmen unterbrochen durch die
Erméglichung des Dialogs fiir jeden Teilnehmer. GewiB sind dies bescheidene
Hilfen, um einer Notsituation zu begegnen, aber sie sollten nicht gering geach-
tet werden.

Von der Umformierung der groBen Gruppe in kleinere sind stirkere Wirkun-
gen zu erwarten und sie sollte daher vorgenommen werden, wenn sich die
Mbglichkeit dazu bietet. Die Schwierigkeiten sind vor allem personeller Art. Der
Blick richtet sich auf den sogenannten akademischen Mittelbau und die Assisten-
ten, um sie hierfiir mit heranzuziehen??). Die Praxis hat iibrigens gezeigt, daf
einzelne Professoren auch Anfangsseminare nur ungern aus der Hand geben. In
jedem Fall erfordert die Aufgliederung eine Team-Arbeit schon bei der Vorbe-
reitung, um einen Konsensus der Auffassungen und effektiven Arbeitsweisen
herzustellen. Moglicherweise 148t sich das in Deutschland noch wenig prakti-
zierte ,,Konseminar” durchfithren, dessen Leitung in den Hinden von mehreren

liegt®!). Vielleicht kommen wir zunehmend zu Formen des Team-Teaching auch
im Hochschulbereich.

Von besonderem Interesse sind die Versuche, die Seminararbeit mit aufgeteil-
ten Gruppen in die Hinde von Studenten zu legen. Als Tutoren ausgewihlte
Studenten hoherer Semester konnen sich in den Semesterferien in einem Inter-
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natsseminar in konzentrierter Arbeit auf ihre Aufgaben vorbereiten?s). Der
Weg geht gewif dahin, daf die Studenten in noch stirkerer Weise als bisher in
der Seminararbeit initiativ werden, auch von sich aus Seminare organisieren und
selbstindig durchfilhren werden, ohne daR dabei gleich eine , kritische Univer-
sitdt” entstehen mufl. Dazu ist notig, daR wir uns sehr viel mehr von Reglemen-
tierungen, schulmiBigen Studiengingen, den Druckmitteln der Pflichtvorlesun-
gen und zu erwerbender Scheine losen, also dem Studenten fiir die Durchfiih-
rung seines Studiums mehr Freiheit geben, um dann nur fiir den Abschlu8, bzw.
durch Zwischenpriifungen Forderungen zu stellen, ohne zu fragen, auf welchen
Wegen und mit welchen Mitteln die Leistungen erreicht wurden.

Zusammenfassend ist zu Ubung und Seminar zu sagen, daR sie zum Erler-
nen wissenschaftlichen Denkens und zur Gewinnung wissenschaftlicher Haltung
unabdingbar und dag sie bei richtiger Handhabung lernmethodisch duferst effek-
tiv sind. Unter Einbeziehung von Erfahrungen aus anderen Formen der Gruppen-
arbeit muf§ in Zukunft die Ubung eine stirker bewuBte methodische Gestaltung
erfahren, um die in ihr liegenden Méglichkeiten auszuschopfen. Die Anwendung
von Medien und die Nutzung der Programmierung werden dabei zunehmend eine
Rolle spielen. Die gegenwirtige Notlage der Masseniibungen muf immer wieder
die Forderung nach verbesserter personeller Ausstattung der Hochschulen laut
werden lassen als wesentlichen Bestandteil zukiinftiger Bildungsplanung. Zu-
gleich ist im Augenblick zu versuchen, der Misere der grofen Zahlen auf an-
deren Wegen wirkungsvoll zu begegnen. Bei der Gewinnung neuer Koopera-
tionsformen wird die Mitarbeit der Studenten entscheidend sein. Das Schiiler-
Bild des Studenten sollte der Vergangenheit angehdren. Der Schwerpunkt der zu
erhohenden Effektivitat akademischer Arbeitsformen liegt jedenfalls bei den
dialogischen Formen der Gruppen und ihrer Team-Arbeit.

Je mehr und fachgerechter in Zukunft die akademischen Arbeitsformen unter
Beteiligung von Hochschullehrern, Assistenten und Studenten didaktisch reflek-
tiert und exemplifiziert werden, — wobei abschlieBend auf das soeben bekannt
gewordene , Kreuznacher Hochschulkonzept” der Bundesassistentenkonferenz?%)
auch in bezug auf die didaktischen Fragen nachdriicklich verwiesen werden muf
— um so mehr wird es auch méglich sein, Kontrollen des Erfolgs bei Lehrenden
und Lernenden vorzunehmen und Muster und MaSstibe fiir die Beobachtung
und Beurteilung zu finden. Im Augenblick sind wir noch am Anfang dieser
Forschung und wissen dabei bereits um die Grenze der empirischen Wege in
bezug auf exakte Feststellungen in solchen Fragen?®’), fiir die etwa Priifungs-
und Examensergebnisse nur eine sekundire Bedeutung haben. Effektiv wird es
sein, in der Praxis die akademischen Arbeitsformen in ihren vielfiltigen Mog-
lichkeiten zu verbessern, Neues zu versuchen, auf Erfolgen aufzubauen, Er-
fahrungen richtig auszuwerten, sie in gemeinsamer Besinnung auszutauschen
und wechselseitig Anregung zu geben.
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Anmerkungen

S. DeTLEF SPINDLER: Empirische Untersuchungen iiber den Studienbetrieb und seine
wissenschaftliche Ergiebigkeit in der Meinung von Studenten der Pidagogischen
Hochschule Oldenburg. Pidagogische Rundschau, H. 5/6 1968, S. 277.

Ericu WENIGER: Didaktik als Bildungslehre, Teil II, Didaktische Voraussetzungen
der Methode in der Schule. Weinheim 1960, S. 19.

. ...weil in jedem Unterricht, wenn er noch einigermafen dem Charakter der
Universitit treu bleibt, die wissenschaftliche Darstellung die Hauptsache ist...
Wenige verstehen die Bedeutung des Kathedervortrages; aber zum Wunder hat
er sich, ohnerachtet immer von dem gréften Teile der Leher sehr schlecht durch-
gefithrt, doch immer erhalten, zum deutlichen Beweise, wie sehr er zum Wesen
einer Universitat gehort, und wie sehr es der Miihe lohnt, diese Form immer auf-
zusparen fiir die wenigen, die sie von Zeit zu Zeit recht zu handhaben wissen.
Ja man kénnte sagen, der wahre eigentiimliche Nutzen, den ein Universitdtslehrer
stiftet, stehe immer in gradem Verhiltnis mit seiner Fertigkeit in dieser Kunst.”
Gelegentliche Gedanken iiber Universititen im deutschen Sinn. (1808) In: Die
Idee der deutschen Universitit. Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Darmstadt
1956. S. 251.

KarL Jaspers: Die Idee der Universitit. Berlin-Heidelberg 1946. S. 51.

5. Hans Wenke: Die Vorlesung in Vergangenheit und Gegenwart des akademi-
schen Unterrichts. Didactica, H. 3/4 1967. S. 197.

A.a.O.5.50.

A.a O.65. 211

Vgl. z. B. Kariuenz ReseL: Fernunterricht und Fernstudium im Vergleich mit an-
deren Unterrichtstypen. Zeitschrift fiir Padagogik 1968, H. 5, 5. 415 u. Bochumer
Versuche mit programmunterstiitztem Rechtsunterricht; in: Arbeitskreis fiir Hoch-
schuldidaktik, Mitteilungen Nr. 6, Sept. 1968. ‘
SCHLEIERMACHER, a. a. O. 5. 252.

Vgl. TiBerT STEGMANN: Die Vorlesung in der Universitit. Ein Sofortprogramm.
DUZ 4/1968, S. 11 f. Dort heiflt es, daf die Vorlesung mit einem in Buchform
vorliegenden Faktorenfundament arbeiten sollte, das der Student besitzt.

Vgl. Frieoricu Paulsen: Geschichte des gelehrten Unterrichts auf den deutschen
Schulen und Universititen vom Ausgang des Mittelalters bis zur Gegenwart.
3. Aufl. 1919 (Nachdruck 1960) Bd. 1, S. 39.

Die , Leitsitze zur Hochschulreform — Ein Entwurf des Arbeitskreises fiir die
neue Universitit Miinchen” DUZ 6/68, S. 11 f. fordern: ,In der Vorlesung soll
in der Regel die Moglichkeit gegeben sein, Fragen zu stellen und Einwinde zu
erheben”. (64) Die Informationsschrift fiir Studienbewerber ,Das Studium der
Erziehungswissenschaft an der Universitit Konstanz” (1968) sagt: ,Vorlesungen
im traditionellen Sinne gibt es in Konstanz kaum mehr. Dem Studenten wird auf
jeder Stufe der Ausbildung Gelegenheit gegeben, Fragen zu stellen, Einwinde vor-
zubringen und offene Probleme zu erdrtern. Auch in den Kollegs wird ein Teil der
Zeit fiir die Diskussion verwendet.” (S. 8)

Die Forderung begleitender Arbeitsgruppen erhebt die Ausarbeitung des ASTA
der PH Goéttingen ,,Schule-Lehrer-Hochschule-Student” 1967/68, S. 34.

Auf den Berliner Hochschultagen mit dem Thema ,Hochschuldidaktik” vom 30.
September bis 2. Oktober 1968 wurde von Studenten und Dozenten hieriiber
berichtet.

Vgl. dazu die Bemerkungen von Hans WENKE a. a. O., 5. 209 und den Bericht
von JuaN Gurierrez: Vorlesungskritik: Bericht aus Hamburg iiber eine studenti-
sche Initiative. DUZ 2/68, S. 14 f., sowie die Miinchener Leitsitze (s. 0.) DUZ
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6/68 S. 11 ff.: ,Vorlesungskritiken sind zu Semesterende einzuholen und den
Dozenten mitzuteilen. Dabei kénnen Fragebogen verwendet werden, an deren
Formulierung Studenten und Dozenten mitwirken”. ,,Wirksame Lehre wird durch
Kritik im Hinblick auf Gehalt, Niveau, Darbietung und wissenschaftliche Aktua-
litat gefordert. Kritik als eine Auflerung wissenschaftlichen Denkens mufl sachlich
begriindet und persdnlich vertreten werden.” (Godesberger Erkldrung zur Hoch-
schulreform v. 6. 1. 68)

Besonders hat FicHTE entsprechend seinem Aktivitdtsprinzip der Tat-Handlung
die ,Konversatoria” als akademische Lehrform hervorgehoben: ,,...wodurch
denn der wissenschaftliche Unterricht aus der Form einfach fortflieBender Rede,
die er im Buchwesen auch hat, sich verwandelt in die dialogische Form, und eine
wahrhafte Akademie, im Sinne der Sokratischen Schule, an welche zu erinnern
wir gerade dieses Wortes uns bedienen wollten, erreicht werde”. Deduzierter
Plan einer in Berlin zu errichtenden héheren Lehranstalt (1807), s. Die Idee der
deutschen Universitit, a. a. O. S. 133. In Verbindung mit einer kritischen Stel-
lungnahme zur Vorlesung empfahlen die dialogische Form die Reformschriften
von THErReMIN ,Uber die Deutschen Universititen”, Berlin 1836, und BiscHOFF:
,Einiges, was den teutschen Universitdten Noth tut”, Bonn 1842.

Vgl. KarL voN Raumer: Die deutschen Universititen (Geschichte der Piddagogik,
Vierter Theil). Stuttgart 1854. Darin Artikel ,Personliches Verhiltnis der Pro-
fessoren zu den Studenten” (S. 240 ff.).

Vgl. dazu auch die Auswertung des Fragebogens, den der , Arbeitskreis fiir Hoch-
schuldidaktik” an etwa 180 Hochschullehrer versandte und am 15. 6. 68 als Um-
druck publiziert hat.

Vgl. FrRaNz P6GGELER: Methoden der Erwachsenenbildung. Herder, Freiburg 1964,
S. 114—228.

Otro FriepricH Borinow: Sprache und Erziehung. (Urbanbiicherei) Kohlhammer
Verlag, Stuttgart 1966, S. 44.

S. Neue Auswahl aus den Schwalbacher Blittern: Beitrige zur Gruppenpidagogik,
Wiesbaden 1965, S. 8.

Orro FRrIEDRICH Borinow; in: Sprache und Erziehung. 7. Beiheft der Zeitschrift fiir
Pidagogik, 1968, S. 217.

Vgl. die Berichte von BRriGiTTE BEHREND iiber das reich ausgebaute Tutorensystem
an der Freien Universitdt Berlin. DUZ 1967 H. 5 u. 1968 H. 5.

Dazu Hans MaRrTIN StimpeL: Erziehungswissenschaft, Lehrerbildung und Schule
in der Bundesrepublik Deutschland und in Schweden. Hochschuldidaktische Ak-
zente in der Deutschen Lehrerbildung. Kurzinformationen der Arbeitsgruppe fiir
vergleichende Erziehungswissenschaft an der Pidagogischen Hochschule Gottin-
gen, Sept. 1968, Nr. 2, 5. 17.

S. 0. Anm. 14. Dazu ein weiteres Beispiel, wie Studenten Verbesserungen der
Seminare vorschlagen:

— ,,durch kleine Seminargruppen zur gemeinsamen Vorbereitung oder Bearbeitung
einer umgrenzten Aufgabe innerhalb des Rahmenthemas; — durch Diskussions-
gruppen, die sich zwischen den Seminarsitzungen treffen, um spezielle Probleme
der Seminararbeit voranzutreiben; — durch informelle Planungsbesprechungen
unter der Leitung des Seminarleiters; — durch gemeinsame Arbeit an bestimmten
Tagen in der Bibliothek oder im Labor, wobei der Seminarleiter den einzelnen
Teilnehmern des Seminars stindig zur Beratung und Unterstiitzung zur Verfii-
gung stehen soll.” (s. Anm. 13, dort S. 36, 37).

Dort heifSt es:

,Gegenwirtig sind solche MaBnahmen vordringlich, die den ,feed back’ fiir Leh-
rende und Lernende informell verbessern kénnen:

— die genaue Angabe fiir Ziele und Disposition einer Veranstaltung im voraus,



82

27

SCHEIBE

— die Entwicklung und Férderung von Vorlesungsrezensionen,

— die Einrichtung von Diskussionsstunden iiber die Durchfiithrung der Lehrver-
anstaltungen,

— die Erhebung der Meinung der Studierenden,

— die Entwicklung von Mustern fiir die Unterrichtsbeobachtung,

— die stindige Uberpriifung des Lernerfolges innerhalb einer Veranstaltung,

— die Objektivierung (wo méglich) und Offentlichkeit der Priifungen,

— die Beteiligung der Studenten an der Planung des Lehrangebots und der ein-
zelnen Veranstaltungen,

— die Forderung derjenigen Lehrveranstaltungen, die die Fihigkeit und Bereit-
schaft zu Kommunikation und Kooperation hervorbringen, indem sie sie selbst
einiiben.”

(Schriften der Bundesassistentenkonferenz, H. 1, Bonn, Sept. 1968.

S. W. J. McKeacuie: Motivation, Lehrmethoden und Lernen in Hochschulen; in:
Padagogische Psychologie, hrsg. v. Franz WEeINERT. Kiepenheuer und Witsch,
Koln 1967, S. 159—187. Dort heifit es iiber eine Untersuchung dieser Art: ,Die
Suche nach dem Goldenen VlieB war nicht schwieriger als die Suche nach den
MaBen, die den Erfolg beim akademischen Studium vorhersagen.” Vgl. den be-
merkenswerten Bericht iiber die neueren Forschungen in den USA von Emn
ScumaLoHR: ,Die Wirksamkeit akademischer Lehrveranstaltungen”; in: Zeit-
schrift fiir Pidagogik 1969 Heft 1.



Diskussionsbericht

Die Diskussion unter Leitung von M. ScHWONKE beschriankte sich auf die Thesen
des Referenten zum Problem der Vorlesung und der Ubung. Andere (mégliche) aka-
demische Arbeitsformen (z. B. Selbststudium, Arbeits- und Diskussionsgruppen,
Projekt, Kurs, programmierter Unterricht...) waren weder Gegenstand des Referats
noch der Diskussion. Im Mittelpunkt der Diskussion stand die Vorlesung, die als
besonders problematische Lehrform angesehen wurde.

Die These des Referenten, die Vorlesung sei eine nicht zu ersetzende, notwendige
und effektive Lehrform, wenn sie sachlich, didaktisch und methodisch angemessen
eingesetzt und ihr monologischer Charakter zugunsten des dialogischen Prinzips
eingeschrinkt werde, wurde nicht kritiklos hingenommen. Folgende Argumente stell-
ten Notwendigkeit und Effektivitdt von Vorlesungen in Frage:

— Der Sinn der Vorlesung ist nicht einzusehen, wenn sie zum Dialog mit den Stu-
denten ,aufgelockert” werden soll und sich dann kaum von der Ubung unter-
scheidet.

— Der ProzeB des Erkennens ist in der Wissenschaft nicht von einer Person allein
vollziehbar, sondern erfordert den Dialog. Die Vorlesung eines Einzelnen ist
abzulehnen, weil der Eindruck entstehen kann, es gidbe ,die Wahrheit”. Wenn
eine Vorlesung Sinn haben soll, dann muB sie wenigstens von zwei oder drei
Dozenten durchgefiihrt werden. Der Dialog ist also um der Sache (und nicht der
,Auflockerung”!) willen notig.

— In der Vorlesung wird bereits Gedachtes reproduziert. Dadurch gehen Lebendig-
keit und Anschaulichkeit verloren.

— Die Vorlesung ist keine angemessene Lehrform, weil wegen der Eingleisigkeit der
Kommunikationswege die Moglichkeit zu fragen oder zu kritisieren nicht besteht.
Auch wenn diese Moglichkeit bestinde, kénnte sie im Falle eines groferen Gre-
miums nicht sinnvoll genutzt werden (,,psychischer stress”).

— Besonders gefihrlich ist die ,gute Vorlesung”, weil sie Autorititsglaubigkeit und
Rezeptivitit fordert. Die Studenten ,studieren” dann nur ,den Dozenten” und
nicht das Sachgebiet. Die ,schlechte Vorlesung” dagegen provoziert Abwehrme-
chanismen, schrinkt das ,gldubige Zuhoren” ein und bringt keinen sachlichen
Gewinn.

— Die Vorlesung ist fragwiirdig, weil auch anschaulich und lebendig Dargestelltes
von den Studenten oft nicht richtig aufgenommen und verstanden wird. (Beispiel:
An der Pid. Hochschule Berlin besuchten 7 Studenten eine Vorlesung mit dem
Ziel, eine Vorlesungsnachschrift auf der Grundlage ihrer Aufzeichnungen anzu-
fertigen. Der Vergleich mit dem Vorlesungstext zeigte, daB vieles nicht ver-
standen oder zumindest unklar war.)

Trotz dieser grundsitzlichen Einwinde gegen die Vorlesung sahen die meisten
Diskussionsteilnehmer in ihr eine sinnvolle akademische Lehrform. Sie iibten jedoch
an der gegenwirtig praktizierten Form der Vorlesung Kritik. Begriindungen fiir die
grundsiitzliche Nichtersetzbarkeit der Vorlesung wurden iiber das im Referat Ausge-
sagte nicht gegeben. Einige Fragen miissen deshalb weiterhin gestellt werden: Was
ist das Unersetzbare der Vorlesung? Was ist eigentlich ihr Sinn? Ist die Frage nach
der Aufgabe der Vorlesung allgemein zu beantworten, oder stellt sie sich in den ver-
schiedenen Wissenschaften bzw. den Sachbereichen in ihnen jeweils anders? Wann,
wo, wie, in welchem Umfang ist die Vorlesung ersetzbar?
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Eine empirisch. gesicherte Theorie der Vorlesung und ihrer Effektivitdt im Zusam-
menhang mit der Frage nach dem Ziel des Studiums und der Effektivitit anderer aka-
demischer Lehr- und Lernformen wurde als notwendig erachtet.

Alle Vorschlige zur Verbesserung der Vorlesung zielten auf Beseitigung ihres
einseitig monologischen Charakters. Eine scharfe Abgrenzung zur Ubung wurde mit
der Begriindung abgelehnt, beide Lehrformen erginzten sich in ihrer unterschiedlichen
Funktion und seien aufeinander angewiesen.

Zur Erhohung der Effektivitit der Vorlesung wurden folgende Vorschlige gemacht:

— Die Vorlesung muf in sich eine dialogische Struktur haben, d. h. die Auseinander-
setzung des Dozenten mit den Problemen und verschiedenen wissenschaftlichen
Antworten auf sie muf8 vor der, Zeugenschaft der Zuhdrer” sichtbar und lebendig
werden. Wenn der Erkenntnisprozef des Dozenten zur Anschauung kommt, wer-
den Rezeptivitit und Kritiklosigkeit der Studenten weitgehend gebannt werden
und Aktivitdt und kritische Reflexion an ihre Stelle treten. (In diesem Zusammen-
hang ist der Terminus ,,Vorlesung” fragwiirdig!)

— Die Studenten miissen wihrend oder nach der Vorlesung die Gelegenheit bekom-
men, Fragen zu stellen und ihre eigenen Gedanken zu duflern.

— Vorlesungen sollten mehr als bisher gemeinsam von mehreren Dozenten durchge-
fithrt werden.

— Die Linge der Vorlesung (z. B. 45 Minuten, einstiindig oder mehrstiindig pro
Woche) solite im Hinblick auf die Unterschiedlichkeit der Fachbereiche, der The-
men und Zuhdrer iiberdacht und flexibler gehalten werden.

— Die Studenten sollten rechtzeitiger und intensiver in die Gesamtthematik der Vor-
lesung eingewiesen werden, um sich gezielt vorbereiten zu kénnen. Es geht darum,
den Informationshorizont der Zuhorer anzugleichen (z. B. indem der Vorlesung
die Lektiire eines Buches zugrundegelegt wird) und die Vorlesung von unnétiger
Informationsvermittlung zu entlasten, um fiir das kritische Durchdenken der
Probleme Zeit zu gewinnen.

— Die einzelne Vorlesungsstunde sollte vorberextet werden, indem in der Stunde
vorher vervielfiltigte Thesen, Texte oder dergl. verteilt bzw. offene Fragen her-
ausgestellt werden, die zum Denken und Literaturstudium anregen.

— Mehr als bisher sollten die Zuhorer wihrend der Vorlesung fiir kurze Zeit die
Gelegenheit bekommen, in spontanen Kleingruppen bestimmte Probleme zu
durchdenken. Dadurch kénnen auch in ,Massenvorlesungen” Aktivitit, Motiva-
tion und Kritikfihigkeit erzeugt werden.

— Ubungen zur Vorlesung dienen zur kritischen Verarbeitung, Vertiefung und Er-
weiterung des Vorgetragenen. Dieses Ziel kann nur in kleinen Gruppen erreicht
werden, die auch von Studenten (dlterer Semester) geleitet werden konnen.

— Technische Medien (Lichtbild, Film, Tonband), Anschauungs- und Arbeitsmittel
miissen mehr als bisher eingesetzt werden.

Die Thesen zur wissenschaftstheoretischen und didaktischen Bedeutung der
Ubung (unter diesen vorliufigen Terminus faBte der Referent auch alle anderen dia-
logischen Arbeitsformen) wurden in der Diskussion allgemein anerkannt. Aller-
dings wurde an der oft praktizierten Form der Ubung erheblich Kritik geiibt und zur
Erhéhung ihrer Effektivitit folgendes vorgeschlagen:

— Rechtzeitig vor Ende eines Semesters sollten die Studenten sich iiber Ziele, In-
halte, Aufbau, Verfahren, Hilfsmittel und Voraussetzungen der einzelnen Ubungen
informieren konnen (z. B. in Vorbesprechungen), damit sie aus dem Angebot
sinnvoll auswihlen koénnen und mdéglichst noch vor Semesterende die Vertei-
lung der Arbeitsaufgaben stattfinden kann. Dadurch ist eine lingere und griind-
lichere Seminarvorbereitung der Studenten und eine gezieltere Arbeit zu Beginn
des neuen Semesters moglich. Schwierigkeiten der Stundenplangestaltung durfen
kein Hinderungsgrund fiir rechtzeitige Planungen sein.
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— Der Dialog muf im Vordergrund der Ubung stehen, wenn ihr Sinn erfiillt werden
soll. Monologe des Ubungsleiters oder lange Referate der Studenten miissen des-
halb vermieden werden (z. B. kdnnen Referate vervielfiltigt und eine Woche
vorher ausgegeben werden).

— Der Fiithrungsstil des Ubungsleiters muf unbedingt demokratischen Spielregeln
entsprechen.

— Mehr als bisher sollten die Sach- und Problembereiche der Ubung durch Klein-
gruppen erarbeitet werden, die dann jeweils verantwortlich fiir die Durchfiihrung
des Auftrages sind, rechtzeitig entsprechendes Arbeitsmaterial (vervielfiltigte
Thesen, Referate, Diskussionsergebnisse usw.) erstellen, die Sitzungen vorberei-
ten und evtl. leiten.

— Auch sehr grofe Ubungen kdnnen durch Gruppenarbeit (auch Spontangruppen
wihrend der Ubung), Podiumsdiskussionen, schriftliche Einzelarbeit wéhrend der
Ubung mit anschlieBender Diskussion, rechtzeitiges Verteilen vervielféltigter Re-
ferate, Thesen usw. und gezielte Auftrige effektiver werden.

— GroBle Ubungsgruppen kdnnen in kleineren Gruppen aufgeteilt werden (zumin-
dest von Zeit zu Zeit), die von Studenten (&lterer Semester) geleitet werden.

— Der Lehr- und Lernerfolg der Ubungen sollte mehrmals durch Hausaufgaben,
Tests, Klausuren u. dergl. iiberpriift werden. Jedoch sind Bewertungen zu ver-
meiden. Lediglich die erfolgreiche Teilnahme an Ubungen solite bescheinigt
werden.

Die Frage, welche Effektivititskontrolle menschlich und sachlich angemessen, so-
wie giiltig und zuverléssig sein konnen, konnte nicht beantwortet werden.

— So oft wie méglich sollten zwei oder drei Dozenten zusammen eine Ubung durch-
fiihren.

Fiir Vorlesungen und Ubungen wurde gleichermaBen gefordert:

— Den Studenten muf die Gelegenheit gegeben werden, bei der Planung und Vor-
bereitung der Lehrveranstaltungen mitzuwirken.

— Alle Planungen miissen systematischer und friihzeitiger als bisher durchgefiihrt
werden, damit z. B. auch rechtzeitige Vorankiindigungen fiir das neue Semester
mdoglich sind und die Studenten in den Ferien gezielter arbeiten kénnen.

— Kritik an den Lehrveranstaltungen ist stets zu fordern und zu férdern!
— Die Kooperation der Lehrenden muf8 verstarkt werden.

— Auf den Erwerb der Arbeitstechniken muf in allen Lehrveranstaltungen Wert
gelegt werden, vor allem in den ersten Semestern.

Wihrend der Diskussion wurde der Zusammenhang zwischen der inneren Reform
der Hochschule (hier der Arbeitsformen) und der #uBeren deutlich (Behebung des
Dozenten- und Assistentenmangels, bessere Ausstattung der Hochschule, z. B. auch
mit Raumen, die Gruppenarbeit zulassen . ..).

Die Fragen nach dem eigentlichen Sinn, dem Grad der (Un)-Ersetzbarkeit und den
Grenzen der Vorlesung blieben in der Diskussion offen. Zur Frage der Effektivitat
der Vorlesungen und Ubungen wurden verschiedene persénliche Erfahrungen und
Meinungen vorgetragen und auf empirische Untersuchungen kein Bezug genommen.
Eine Zusammenfassung vorhandener Forschungsergebnisse und eine Prézisierung
der Fragestellungen wiren ertragreicher gewesen. Die Notwendigkeit empirischer
Untersuchungen zur Frage der Effektivitit von Lehr- und Lernformen wurde jedoch
betont. Es wurde auflerdem vorgeschlagen, auch Hochschulkongresse effektiver zu
gestalten und in grofen Arbeitsgruppen im Wechsel von Plenum und Kleingruppen
zu arbeiten.

PeTer Krose
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Technische Medien und Arbeitsmittel im Hochschulunterricht

1. Die Pidagogischen Hochschulen haben sich mit den in den modernen Me-
dien liegenden Méglichkeiten zwar beschiftigt, aber vorwiegend in der Rich-
tung auf Schiiler und Schulen zu. Die Konsequenzen auf das eigene System sind
fast alle noch zu ziehen.

Erst die Hochschulkrise der Gegenwart hat deutlich gemacht, daf8 didaktische
Uberlegungen nicht allein auf die abhingigen Systeme zu nétig sind. In dieser
Richtung hat die Pidagogische Hochschule eine erstaunliche Akzeptationsbe-
reitschaft gezeigt. Die Lehrerbildung hat sich z. B. mit dem Programmierten
Unterricht, der Problematik des Schulfernsehens, der Arbeitsmittel, des Unter-
richtsfilms und anderer Lehr- und Lernhilfen ausgiebig beschiftigt. Thre Auf-
geschlossenheit hat es den Schulen moglich gemacht, deren Arbeitsformen in
technologischer Hinsicht den gewandelten Verhiltnissen in der Gesellschaft ent-
sprechend zu verindern. Die in den Pidagogischen Hochschulen vertretene Di-
daktik rechnet fiir die Verwirklichung schulischer Aufgaben mit einer Fiille von
Hilfen und Vehikeln. Sie hat die Beschrinkung auf Buchdruck und sprachlichen
Rapport lingst durchbrochen; sie war beweglich, vorurteilsfrei und einfallsreich.
Die starre Fixierung auf das Objekt Schule und auf die Aufgabe, jener mit
Uberlegungen zu Hilfe zu kommen, lief jedoch eine Fehleinstellung entstehen,
die aus den Schulzimmern lingst bekannt ist. In der gleichen Intentionalitit, in
der sich der Lehrer auf die Schiiler richtet und dabei vergifit, sich selbst als
Komponente im Gefiige zu begreifen und sich als notwendigen Teil des Problems
zu sehen, hat auch die Pidagogische Hochschule vergessen, ihre eigene Didaktik
und das Instrumentarium, das sie dabei verwendet, in Frage zu stellen. So konn-
te es zu dem iiberraschenden Phinomen kommen, da das Schlagwort von der
hochschuldidaktischen Problematik nicht aus der Pidagogischen Hochschule, die
dem didaktischen Fragenkreis am nichsten steht, kam, sondern von den anderen
Hochschulen. In deren Krise wird eine Uberpriifung der akademischen Lehr- und
Arbeitsformen angestrebt. Man vermutet in dem, was mit dem Etikett ,Hoch-
schuldidaktik” notdiirftig gedeckt wird, Rationalisierungs- und Intensivierungs-
reserven, auf die man in der jetzigen allgemeinen Leistungskrise dringend an-
gewiesen ist!). Den Pidagogischen Hochschulen ist plétzlich ihr eigenes Ver-
sdumnis und Defizit zum Bewuftsein gebracht. Sie sollten sich gedringt sehen,
sich selbst in die Ebene der Institutionen einzustellen und auch das eigene Sy-
stem distanziert als Schule zu begreifen, deren Formen man nicht uqdiskutiert
als starre Gegebenheiten hinnehmen muf}, die vielmehr ebenso wie' die Ver-
fahren der Schulen dem Gesetz der didaktischen Anpassung an die Erforder-
nisse der Aufgabe unterliegen. Der Abstand zu einer befriedigenden Gestaltung

Z. f. Pad,, 8. Beiheft
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der Verhiltnisse ist nicht klein: Die Arbeitsformen der Lehrerbildung haben
sich seit dem 19. Jahrhundert wenig verindert. Was sie fiir die Schulen ent-
wickelt hat, nahm sie selbst kaum in den eigenen Lehrbetrieb auf. Sie hat die
technische Entwicklung, die sie andererseits fiir die von ihr abhingigen Schulen
als selbstverstindlich ansieht, selbst nur zidgernd akzeptiert. Nur an wenigen
Stellen sind Einrichtungen der Lehrerbildung iiber die Technologie der 20er
Jahre, nimlich die Rundfunk- und Verstirkertechnik hinausgekommen?). Im
ganzen blieb das System reaktiv, nachziehend. Dadurch fillt die Pddagogische
Hochschule aus fiir die wichtige Aufgabe, mit den technischen Entwicklungen in
Kontakt zu bleiben und mégliche Riickwirkungen auf die Bildungseinrichtungen
bereits im Vorfeld aufzufangen3).

II. Es mup als Aufgabe einer Pidagogischen Hochschule angesehen werden,
bei der Aufholung des Riickstandes nicht nur die eigenen Reformziele zu ver-
folgen, sondern durch Entwicklung iibertragbarer Modelle auch die Struktur-
reform der iibrigen Hochschulen zu férdern. Dabei geht es ebenso um die ak-
tuellen Probleme der Hochschulkrise als um die stindigen Aufgaben akademi-
scher Einrichtungen.

An der Aufgabe, den eigenen technologischen Riickstand aufzuarbeiten, wird
der Pidagogischen Hochschule eine wichtige Einsicht in ihre Situation moglich:
Sie ist nicht nur Institution im Kreislauf mit dem Schulsystem, dessen theore-
tische Leitstelle sie darstellt und dessen notwendige Leistungsformen sie antizi-
piert; sie ist auch Glied im Gefiige der Hochschulen. Sie muff im Verband der
akademischen Einrichtungen Schwerpunktaufgaben fiir die anderen Hochschulen
iibernehmen kénnen, die nicht in ihrer alltiglichen Arbeitsrichtung liegen, son-
dern sich erst aus der bewuft angenommenen Zugehorigkeit zum akademischen
Bereich ergeben. Die Situation ist folgende: Die Universititen und anderen
wissenschaftlichen Hochschulen, die sich im iibrigen gegen die Pidagogischen
Hodhschulen wehren, rufen von sich aus nach hochschuldidaktischen Reformen.
Ein Bedarf braucht ihnen nicht suggeriert zu werden. Die hochschulpolitische
Peinlichkeit der Lage kann gar nicht beschimend genug empfunden werden,
daf nimlich die Pidagogischen Hochschulen fast mit leeren Hinden dastehen
und an didaktischer Reform des Hochschulunterrichts weniger geleistet haben als
manche Fakultit, mancher Fachbereich. Hier sollte die Pidagogische Hochschule
unverziiglich die Herausforderung annehmen und sich der Aufgabe, hochschuldi-
daktische Verbesserungen zu entwickeln, mit ganzer Kraft zuwenden. Der Weg
zur Riickwendung didaktischer Uberlegungen auf das eigene System ist fiir sie
verhiltnismifig kurz, kiirzer als der der iibrigen Hochschulen, die eine sachan-
gemessene moderne Didaktik vorwiegend von Vorstellungen aus entwickeln
miiften, die ilterer Herkunft sind?). Wenn der Mangel im eigenen Haus be-
merkt wird, sollte er nicht nur im Blick auf diese akute Notlage, sondern sogleich
von einer hoheren Objektivierungsstufe aus angegangen werden. Der Vollzug
der Lehrerbildung in akademischen Einrichtungen ist ein exemplarischer Fall
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von Hochschulunterricht iiberhaupt. Wenden sich die Piadagogischen Hochschulen
seiner Verbesserung zu, miissen sie nicht nur geben, sie kdnnen auch fiir sich
selbst aus der Studien- und Strukturreform der anderen Hochschulen Anre-
gungen gewinnen.

Die hochschulreformerische Aufgabe ist auf zwei Ebenen zu durchdenken: Er-
stens geht es um akute Krisenprobleme, vor allem um Hilfen zur Bewiltigung
der Massen in der Lehre. Zweitens gilt es, das von den rapide gewachsenen
Studentenzahlen unabhingige Problem zu ldsen, wie das stindig zunehmende
Wissen und die damit verbundene Notwendigkeit eines lebenslangen Studiums
in der Lehre bewiltigt werden®). Beides fordert variable und auf die Hilfe der
ganzen modernen Technik gestiitzte Verwirklichungsformen. Besonders am
Massenproblem wird deutlich, wie die moderne Technik manchen bestehenden
Engpafl iiberwinden konnte. Moderne Ubertragungssysteme machen es mdoglich,
Rdume zu kombinieren und schlieflich alle Lehrsile einer Hochschule optisch
und akustisch zu einem einzigen Grofiraum zu verbinden. Daneben gewinnen
die Lehrdarbietungen selbst durch die intensivere Veranschaulichung, die von
den technischen Systemen mitgeleistet wird, gleichzeitig an Eindringlichkeit. Wo
der Lehrvollzug auf diese Weise noch nicht vom Druck der Massen entlastet
werden kann, bietet die Moglichkeit der Konservierung von Unterricht weitere
Gelegenheiten, die Lehrkapazitit einer Hochschule ohne Vermehrung des Per-
sonals zu steigern. Steht neben dem aktuell erteilten noch ein Reservoir poten-
tiellen Unterrichts zur Verfiigung®), kann die moderne Hochschule auch einem
ihrer schwierigsten Probleme, niamlich den oft sehr unterschiedlichen Bildungs-
voraussetzungen, besser beikommen. Auch bei den krisenunabhingigen Aufga-
ben der akademischen Lehre ist mancherlei Entlastung von der Technik zu er-
warten. Auch in der Grofhochschule kann der Student an den Gegenstand
herangebracht werden, allerdings meist nur iiber die Vermittlung der Medien.

Den Auswirkungen der Wissensexplosion kann durch technische Vermittlung
propddeutischer Veranstaltungen und durch Programmierung der Einfithrung in
die Methoden wissenschaftlicher Arbeit entgegengetreten werden.

Ill. Die Skala der Medien reicht von Hilfsmitteln neutralen Charakters und
geringer Wirkung auf das Hochschulsystem bis zu technischen Grofisystemen,
die sich im Leben der Hochschule stark bemerkbar machen, weil sie bis an den
Funktionswandel der Hochschulen heranfithren. Ein zeitgemifler Vollzug von
Forschung und Lehre setzt eine Besetzung der ganzen Skala voraus.

Man soll davon ausgehen, daf pidagogische Aufgaben es wert sind, unter
Aufbietung aller Mittel, die der Kulturstand erlaubt, erfiillt zu werden. Auf die
Dauer konnen Kulturaufgaben, die in sich den Zwang zur Anwendung diffe-
renzierter Instrumente tragen, nicht im technologischen Vakuum, d. h. nicht auf
niedrigerem Niveau angegangen werden, als es fiir andere Aufgaben in der
Gesellschaft, z. B. die der Verwaltung und der Verteidigung besteht. Zwar wiirde
das Vakuum automatisch von auflen eingedriickt, aber sich auf diese Zwangs-
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laufigkeit zu verlassen, ist nicht ratsam. Es wiirde im Vakuum von der Position
systemfremder oder einseitiger Interessen her immer nur ein noch nicht einbe-
zogener Anwendungsbereich des jeweiligen Mittels, z. B. des Fernsehens oder des
Films, gesehen. Das fithrte zu Zufélligkeiten, unkoordinierten Aktionen, nicht
integrierbaren Einlagerungen. Die Gefahr kann nur vermieden werden, wenn
die Auffiilllung des Vakuums von innen heraus, von der Aufgabe her erfolgt.
Das System muf selbst ausreifen, nicht sich iiberwiltigen lassen, es muf sich das
technologische Komplement fiir seine wesentlichen Aufgaben selber aufbauen. Es
entgeht damit der fatalen Erscheinung, daf von den Medien aus eine Global-
padagogik aufgebaut wird.

Die didaktischen Hilfsmittel sind unter sich sehr verschieden, in einem aber
alle gleich, nimlich in ihrer Unterstellung unter eine hohere Lehr- und Arbeits-
planung. Nur wenn der Bezugspunkt aller Uberlegungen die Ziele der Hoch-
schule sind, bleiben unerwiinschte Riickwirkungen aus. Technische Innovation
ist kein Ziel an sich; Wirkungserhhung der zentralen Funktionen der Hoch-
schulen mit Hilfe der Technik ist die korrekte Zielangabe.

DaB ein Konzept gebraucht wird, geht schon aus der Vielfalt und der unter-
schiedlichen Reichweite der Medien hervor. Der Katalog der traditionellen Mittel
hat sich eingespielt auf der technologischen Entwicklungsstufe des Buch- und
Bilddrucks. Mit ihm lassen sich iiber die Unterstiitzung der miindlichen Lehre
hinaus erreichen: die Durchbrechung der Grenze des bloB miindlich Berichteten,
die Vergegenwirtigung von Wirklichkeit durch Bild, Photographien, Litographi-
en, Schallplatte und recht angewendet eine mifige Programmierung der Lern-
arbeit im Vorfeld der aktuellen Unterrichtserteilung durch Arbeitsbiicher mit
Anweisungen fiir die Schiilertitigkeit?). Nicht moglich ist mit diesem Instrumen-
tarium das Durchbrechen der Raum- und Zeitgrenze der Lehre, d. h. um Lehre zu
erhalten, muf man zu bestimmter Zeit einen bestimmten Raum aufsuchen, in
dem der Experte seinen Unterricht erteilt. Dabei ist die Teilnahme nur einer
beschrinkten Zahl méglich. Da die Einrichtungen der Lehrerbildung in ihren
ersten Entwicklungsstadien nicht mehr als 200 bis 300 Studierende®) umfaB-
ten, konnte die Lehrerbildung ihre Aufgabe ohne Stérungen leisten. Weil ein
Semester nur 30—80 Anwirter zihlte, kamen alle gut in Klassen der Ausbil-
dungs- oder Modellschulen unter, sie fanden in der Vorlesung Platz, zu Feiern
konnte die ganze Hochschulgemeinde versammelt werden, an vielen Stellen war
die Bildung kleinster Lerngruppen mdglich. Die 30 Dozenten als Reprdsentanten
verschiedener Lehrgebiete reichten zu, um in einer iibersichtlichen Ordnung das
Unterrichtsangebot voll fiir die Unter-, Mittel- und Oberstufe zu prisentieren.
Die ganze Studientitigkeit konnte in der offiziellen Lehrzeit untergebracht
werden.

Anders bietet sich die moderne Hochschule dar. Sie kennt die Kleingruppe
fast nirgends mehr. Ihr Studienplan sollte durch die Wahlfreiheit der Studenten
bestimmt sein. Die Riume fassen die Zahlen nicht mehr, wenn sie nicht durch
technische Ubertragungseinrichtungen verbunden werden. Die Mbglichkeit, alle
Veranstaltungen 'im Belegungsplan unterzubringen, besteht nicht mehr. Die



Technische Medien und Arbeitsmittel im Hochschulunterricht 91

Bediirfnisse haben sich mit der Wandlung des Lehrerbildes differenziert. Viel-
fache Uberschneidungen sind notwendig und gewiinscht?). Da das Lehrpersonal
nur in begrenztem Umfang ausgedehnt werden kann, wird der Wunsch dring-
lich, den Hochschulunterricht abgelést von anwesenden Dozenten als freies
Produkt hochst variabel kombinieren und einsetzen zu kénnen, d. h. man
schaut nach der Konserve aus. Unterrichtsreihen in den &ffentlichen Funk oder
das Fernsehen zu bringen, kann das Problem nicht ganz 16sen, denn die Wahl-
freiheit des Studenten wire im Zwangsprogramm aufgehoben. Gesucht sind
Wege zur Freisetzung des starren Unterrichtsangebots, zur Erhéhung der Stu-
dienfreiheit und der Méglichkeit der Selbstverfiigung iiber die Ausbildung.

Fiir die speziell in der neuen Pidagogischen Hochschule aufgetretenen An-
spriiche geniigen technische Einrichtungen, wie sie der einzelne Dozent bedienen
kann, nicht. Es werden Grofanlagen erforderlich, die nicht mehr wie Licht-
schreiber und Kreide ohne Aufwand zu handhabende Gerite sind. Eigene, selb-
stindige Systeme werden unumginglich. Die GroBeinrichtungen, etwa umfang-
reiche Fernsehanlagen, wirken tief in das Gefiige der Hochschulen ein. Gerade
weil technische Systeme gegeniiber Fichern und Inhalten neutral sind, wird das
Wie und Warum ihrer Handhabung wichtig. Sie zwingen automatisch zur Ko-
operation, durchstoffen die Selbstindigkeit der Lehrstiihle, nétigen zu neuen
Formen der Lehr-, Forschungs- und Finanzierungsplanung. Sie leiten neue, an-
dere Formen der Bemiihungen um den Studenten ein, auch die Situation der
Studenten wird durch sie mitverandert.

Hier ist die Frage zu stellen, wie weit man mitvollziechen mu8, was die tech-
nische Entwicklung bereitstellt. Diese Frage ist nur zu beantworten aus einer
Gegeniiberstellung des Katalogs der Aufgaben und des Katalogs der Medien
und ihrer Wirkung!?). Das Ergebnis einer solchen Bilanz wird immer die For-
derung sein, wesentlich mehr an technischen Méglichkeiten in Dienst zu nehmen,
als dies bislang geschieht.

Ein weiterer Faktor ist die Skonomische Dimension. Der Mitteleinsatz mufS
in einem sinnvollen Verhiltnis zur erwartbaren Wirkung stehen. Dies ist kein
Plidoyer fiir die billigen und einfachen Hilfsmittel. Diese sind wegen eines
ungiinstigen Verhiltnisses von Kosten und Wirkung oft die teuersten. Man
kann angesichts der Koppelung von Aufgaben und Medien z. B. nicht sagen,
daf8 das Fernsehen seiner Kostspieligkeit wegen als Hilfsmittel der Lehrerbildung
ausscheidet. Weil einzelne Medien bestimmte Funktionen haben, die von anderen
nicht itbernommen werden koénnen, kann keines wegbleiben. Liefe man z. B. im
pidagogischen Bereich optische Medien beiseite, so wire die unausbleibliche
Folge eine Verformung der Lehre. Wer es nimlich mit Unterricht zu tun hat und
dessen visuelle Reprisentation ausschaltet, arbeitet stindig mit einer unvoll-
stindigen und verzerrten Wirklichkeit,
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1V. Die Lésung des fiir die Pidagogik besonders kritischen Theorie-Praxis-
Problems kann in Ausbildung und Forschung iiberhaupt nur noch mit Hilfe der
neuen Medien weiter vorangebracht werden.

Das Kernproblem der Padagogischen Hochschule, die Bewiltigung des Theorie-
Praxis-Verhiltnisses ist ein besonders deutliches Beispiel fiir die Notwendigkeit,
das technische Hilfsinstrumentarium von den Aufgaben her zu definieren und
sich nicht mit angeblichen technischen Zwangsldufigkeiten abzufinden. Von den
Voraussetzungen des 19. Jahrhunderts her war fiir die Lehrerbildung eine Be-
schiftigung mit der objektiven Unterrichtswirklichkeit entbehrlich. Es geniigte,
Normen zu setzen und in der kontrollierenden Unterrichtsbeobachtung Abwei-
chungen von den Regeln zu registrieren. Die von DiLtHEY angestoSene Wendung
iiber die Deskription zur Empirie im erziehungswissenschaftlichen Raum!!) kam
in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts nur mithsam voran. Es waren technolo-
gische Grenzen, an die Wissenschaftler wie PerErsEn'?) und WINNEFELD'S) stie-
Ben, als sie sich in ihrer pidagogischen Tatsachenforschung bei der Auseinander-
setzung mit der padagogischen Wirklichkeit iiber die Grenze der verbalen Un-
terrichtsprotokolle hinausbegeben wollten. Es besteht ein merkwiirdiger Wider-
spruch in der wissenschaftsmethodischen Einstellung auf die pddagogische Wirk-
lichkeit und der auffilligen Zuriickhaltung der Pidagogischen Hochschulen,
moderne Aufnahme- und Ubertragungstechnik in ihren Dienst zu nehmen.

Wenn es auch gilt, daB wissenschaftliche Unterrichtsforschung nicht das ein-
fache Ergebnis des Einsatzes von Technik ist, so ist es doch andererseits auch
ein Faktum, daf nur die Anwendung technischer Hilfen einen nennenswerten
Fortschritt in den Methoden und Ergebnissen der Unterrichtsforschung bringen
kann. Drei entscheidende Qualititen sind es ndmlich, die im bisherigen Reper-
toire der Instrumente nicht enthalten waren:

1. Die Trennung von Beobachter und Situation, die zwar mit einer gewissen
Einengung des Beobachtungsfeldes bezahlt wird, dafiir aber eine grofere Na-
tiirlichkeit der beobachteten Situationen erbringt,

2. die Aufhebung der Bindung an die Einmaligkeit des Ablaufs durch die
Mbglichkeit unbegrenzt hiufigen Abspielens der Aufzeichnungen und

3. die Aufhebung der Monoperspektivitit durch gleichzeitige Beobachtung der
Situationen aus mehreren Aspekten und spitere simultane Wiedergabe.

Ein ganzes Biindel von Anwendungsformen moderner Ubertragungstechnik
hat sich herausgebildet!%). Die Direktiibertragungen, eine Art elektronisch ver-
mittelter Hospitation, schaffen eine Erginzungsform zum Beobachtungsprakti-
kum in Klassenriumen. Bei dieser Form wird der Beginn der theoretischen Ver-
arbeitung nicht auf das Ende der Hospitation verschoben, sondern beginnt be-
reits durch Blickfithrung mit der Kamera und den Kommentaren wihrend des
Unterrichtsvorgangs. Fiir die grofen Hochschulen der Gegenwart ist bedeutsam,
daB die gewonnenen Unterrichtsaufzeichnungen unterrichtliche Situationen fiir
alle Lehrveranstaltungen zur Illustration verfiigbar machen. Fiir die Padagogi-
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sche Hochschule als wissenschaftliche Hochschule ist dariiber hinaus die Ver-:
fiigbarkeit der Unterrichtssituationen in aufgezeichneter Form fiir Inhalts- und
Geschehensanalysen wichtig. Diese kénnen in einfacherer Form Teil des Ausbil-
dungsprogrammes sein, in anspruchsvollerer Methodik sind sie Grundlage der
didaktischen Forschung. Eine Reihe von Moglichkeiten sind an den deutschen
Pidagogischen Hochschulen noch nicht ausgeschopft, z. B. der Einsatz von Un-
terrichtsaufzeichnungen durch eine Vielzahl kleiner Bildwiedergabegerite als
Arbeitsmittel fiir Studenten!®). Auch der Einsatz von Fernsehanlagen zur
Selbstbeobachtung und Eigenkritik der kiinftigen Lehrer ist nur in ersten An-
sitzen entwickelt!6),

V. Das technologische Komplement der Hochschulaufgaben lift sich befriedi-
gend nur von der Basis der Hochschule, nicht von einzelnen Lehrstithlen aus
entwickeln. Eine weitgehende Professionalisierung und Zentralisierung des
technischen Exekutivsystems ist die Konsequenz.

Registriert man die Fille von Medienverwendung in der gegenwirtigen deut-
schen Lehrerbildung, so ergibt sich eine stattliche Liste von Orten und beteiligten
Personen. Selbst Grofisysteme sind in ansehnlicher Zahl entstanden!?). Die
Bindung der Systeme an zufillige lokale und personliche Initiativen ist ein
deutliches Charakteristikum der Anfangszeit. Diese ist aber sowohl fiir die Me-
thodik der Lehrerbildung als auch fiir die Entwicklung der technischen Medien
schon vorbei. Es liegen so viele Erfahrungen vor, dal die Konsequenzen fiir das
Gesamtsystem der Lehrerbildung gezogen werden kénnen und miissen.

Man kann die moderne Technik nicht voll fiir die Aufgaben der Pddagogischen
Hochschulen erschliefen, ohne neue Funktionen in der Lehrerbildung zu schaffen.
Das Gespann Dozent — Hilfshausmeister ist von den Experimentierfillen nicht
ablosbar. Die Aufgaben sind beschreibbar und fallen nur zum Teil in den Funk-
tionsbereich der Hochschullehrer. Diesen muff der dem Pidagogischen gedffnete
technische Fachmann an die Seite treten, der im iibrigen noch durch technisches
Hilfspersonal unterstiitzt wird. Es zeichnet sich die Position eines Lehrstuhls fiir
Hochschuldidaktik ab, der das der Hochschule zur Verfiigung stehende Instru-
mentarium entwickelt und seine Verwendung leitet. Dies ist eine akademische
Position etwa dem Bibliotheksrat vergleichbar. Dieser Fachmann ist am inneren
Leben der Hochschule, an den Studien- und Forschungsfragen voll beteiligt,
betreut andererseits das gesamte technische System.

Die Professionalisierung kann nicht zu weit getrieben werden. Die bei BBC
ausgebildeten Fernsehdirektoren der englischen Teacher Training Colleges sind
in ihrer Tendenz, sich allein von Produktionsgrundsitzen der Fernsehstudios
leiten zu lassen, ein warnendes Beispiel!®.

Eine zweite Konsequenz, die aus den vorhandenen Erfahrungen zu ziehen ist,
ist die Notwendigkeit der Zentralisierung. Die vorhandenen technischen Anla-
gen, etwa zur Unterrichtsmitschau, miissen nicht nur von den Lehrstiihlen weg
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unter die Zentraleinrichtungen einer Hochschule wie Bibliothek, Mensa usw. ein-
geordnet werden, eine Zusammenfassung ist auch oberhalb der Hochschulen
erforderlich. Aus Skonomischen und personellen Griinden ist eine Zusammen-~
arbeit auf Linder- und Bundesebene unentbehrlich, die iiber eigene Institutio-
nen verfiigen muB, dhnlich wie z. B. dem Institut fiir Film und Bild in Wissen-
schaft und Unterricht, das die audio-visuellen Medien betreut!?).

VI. Sperren einer sachgerechten Erschliefung der Méglichkeiten, die fiir den
Hochschulunterricht in den modernen Medien liegen, sind eine stark technik-
feindliche Komponente der deutschen Lehrerbildung, iiberholte Gréfenvor-
stellungen aus der Friihzeit Pddagogischer Hochschulen und die noch nicht ge-
niigend entwickelte Kooperationsfihigkeit der Hochschullehrer.

Stellt man sich die Frage, warum angesichts der Situation, daf Aufgaben und
Desiderata in der deutschen Lehrerbildung bestehen, die die technische Entwick-
lung jetzt erstmals befriedigen kann, die Indienstnahme dieser Technik so zo-
gernd erfolgt, st6ft man auf einige Barrieren:

Auffillig ist der grofe innere Vorbehalt gegen die Technik in der Theorie der
Lehrerbildung und den Vorstellungen iiber die Gestalt des Lehrers. Die Konkor-
danz dieser Vorstellungen mit der Volksschulpidagogik und ihren humanitiren
Leitbildern, die immer etwas von Mitrauen und Unverstindnis gegen die mo-
dernen Michte enthalten sowie der starke innere Einflu8 der Jugendbewegung
auf die Lehrerbildung der 20er Jahre und ihre Vorstellungswelt, die damit zu-
sammenhingende starke Resonanz fiir kulturkritische Philosophien neurousseau-
ischer Art, die langzeitige Bemiihung um eine Theorie volkstiimlichen Den-
kens, der stark konservative Grundzug in der Theorie der Volksbildung, dies
alles war kein Boden, auf dem ein unbefangenes Verhiltnis zur Technik ent-
stehen konnte. Sollte die Lehrerbildung zur Hintertiir hereinlassen, was sie
sonst sorgfiltig ausschloB? Die innere Abwehr hat jedoch im ganzen nicht hin-
dern konnen, dafl die Technik an einigen Stellen doch in das Instrumentarium
des Ausbildungsvollzugs eingedrungen ist, sie ist aber schuld an einer fatalen
Verspitung. Die auch gegenwirtig bei Neubauten zugrundegelegten Vorstellun-
gen zeigen, daB sie an der Technik der 20er Jahre orientiert sind.

Eine zweite Barriere ist in den Lehrerbildung bestimmenden Grofennormen
zu sehen. Die Becker-SrranGersche Akademie sollte 200—300 Studenten um-
fassen2?). Die dafiir entwickelten Formen und Hilfsmittel stimmten mit der
Konzeption iiberein. Die Bauformen sowie die inneren Arbeitsformen des Sy-
stems, etwa die zur Begegnung mit der Unterrichtswirklichkeit vorgesehenen
Arrangements, waren voll zureichend. Eine fatale Kehrseite des vorziiglichen
Modells war, dafl es sich nicht auf grofere Studentenzahlen ausdehnen lieS.
Eine 2000—3000 Studenten zihlende Hochschule ist ein véllig anderes System
und braucht einen anderen Apparat zur Verwirklichung ihrer Aufgaben. Die
Geschichte der Lehrerbildung der letzten Jahrzehnte zeigt, daf das Grundmodell
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nicht ernsthaft in Frage gestellt wurde, daf aber die Studentenexplosion das
System faktisch gesprengt hat®!). Es kam in der Weiterbildung des Instrumen-
tariums zwar zu Fortschritten, aber nur im Zeichen eines Notstandes. Technik
wird zur Erleichterung der Massensituation eingesetzt?®), Diese reaktive Auf-
nahme fiihrt aber nicht weit genug, denn sie 148t die positivsten Moglichkeiten
ungenutzt.

Hindernisse sind schlieBlich auch im Selbstverstindnis des Hochschullehrers
zu erkennen, der meist als einziger sein Fach vertritt. Das Hochschulsystem
weist ihm eine Rolle als Monade zu. Nur in der Leitung der Hochschule, noch
nicht aber in der Lehr- und Forschungsarbeit ist ein kooperatives Zusammen-
gehen vorgesehen. Das Einlassen mit den modernen technischen Medien fordert
ein hohes MaB an Kooperationsfihigkeit. Weil die Leistungsziele der Pad-
agogischen Hochschulen eng an die Annahme einer Unterrichtstechnologie ge-
bunden sind, hat diese Hochschule die Moglichkeit, Kooperationsmodelle der
Lehrenden auch beispielhaft fiir andere akademische Einrichtungen zu ent-
wickeln.

VII. Eine praktische Medienverwendung ohne Verformung der Inhalte setzt
gleichzeitige theoretische Bemiihungen wvoraus. Eine Theorie der Medien im
Hochschulbereich hat mindestens 5 Ansatzpunkte: den Studenten, die zur Ver-
fiigung stehenden technischen Méglichkeiten und ihre kiinftige Entwicklung,
den Hochschullehrer, die einzelne Hochschule als Betriebseinheit und die Lehrer-
bildung als ganze mit ihrem Doppelcharakter als Ausbildungssystem und als
Verband von Forschungseinrichtungen.

Wo technische Medien in groflerem Umfang eingesetzt werden, gehen von
ihnen selbst starke Wirkungen auf die behandelten Gegenstinde aus. Derartige
Systeme haben nicht mehr die Anspruchslosigkeit der Kreide, sie sind auf Mo-
tive, Vorentscheidungen iiber Einsatzrichtungen und Gebrauchsformen ange-
wiesen. Hier ist eine Einbruchstelle kryptogener Pseudotheorien. Hiufig wird
ein unkontrolliertes Modernititsdenken zur Leittheorie. Die technische Ent-
wicklung wird als vorderster Wachstumspunkt der modernen Kultur angesehen,
ihre Fortschritte wiren durch alle anderen Systeme nachzuvollziehen. Diese
haben die Produkte der technischen Entwicklung aufzunehmen und sie sich ein-
zugliedern.

Ein zweiter unkontrollierter pseudotheoretischer Einschlag ergibt sich aus
Leitvorstellungen iiber Schul- und Bildungsreform. Die technischen Medien
werden als die michtigsten Mittel angesehen, vorhandene Formen zu erschiittern.

Die gefihrlichste Pseudotheorie ist die naive Auffassung, die technischen
Mittel stellten neutrale Gebilde dar, die etwa das mit ihnen Ubertragene véllig
ohne Verformung transportieren und die sich ganz in eine wissenschaftliche
Dienstbarkeit nehmen lassen.
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Es ist fir die Verwendung der Unterrichtstechnologie im Hochschulbereich
eine eigene Theorie erforderlich, die Bestandteil der Hochschuldidaktik und der
. Theorie der Lehrerbildung sein muf. Dabei sind verschiedene Aspekte zu inte-
grieren. Aus einer Zusammenschau der beteiligten Bediirfnisse, Ziele und Sach-
gesetze ergeben sich schlieflich die Normen fiir den sachgerechten Aufbau und
" die Handhabung des technischen Komplements.

Erster Bezugspunkt einer solchen Theorie ist der Student. Er erwartet von
seiner Hochschule die innere Sicherheit bei der Auswahl und der Darbietung des
Unterrichtsangebots. Er fordert Ubereinstimmung der eingesetzten Hilfsmittel
mit den Zielen. Zugleich muB aber die Hochschuldidaktik darauf ausgehen, daf
der Student die Selbstverantwortung fiir sein Studium iibernehmen kann. Hier
entsteht eine Kollision mit der inneren Tendenz technischer Systeme, die den
Benutzer ihren Eigengesetzen zu unterwerfen versuchen. Die Medien enthalten
fiir jede padagogische Einrichtung das gefihrliche Angebot, die Lernenden in
allem zu steuern und sie zu bevormunden. Ein Rest starker Suggestivwirkung
wird nie auszuschalten sein; es ist Aufgabe einer angemessenen Hochschuldidak-
tik, ihn moglichst klein zu halten.

Nicht weniger wird die Rolle des Hochschullehrers durch die technischen Me-
dien betroffen. Seine Selbstindigkeit und Selbstverantwortlichkeit wird einge-
schrankt, Kooperation wird ihm aufgenétigt. Thm wird zugemutet, in der eige-
nen Lehrtitigkeit mit fremder Vorarbeit zu wirken: diese liegt als Entwurf im
technischen System, das seine methodische Freiheit der Lehre einschrinkt und
im Inhaltlichen, das durch die Medien transportiert wird, und iiber das er nicht
immer mitentscheiden kann. Er wird um so weniger fremden Konzeptionen
unterworfen, je mehr er mit der Technik umzugehen lernt. Um diese geschmeidig
zu machen fiir die eigene Lehre ist ein hohes Maf} technischer Phantasie und
Sachkenntnis erforderlich. Das Ja zur Inanspruchnahme der Technik kann Riick-
wirkungen auf die Lehre haben. Es kann eine falsche Selektion der Inhalte und
der Verfahren eintreten, dadurch nimlich, daf alles der Technik Gemif3e bevor-
zugt und das technisch schwer ErfaBbare vernachlissigt wird. So kénnen emp-
findliche Liicken im Lehrangebot bei gleichzeitiger Erthdhung und Verfeinerung
der Unterrichtstechnologie entstehen.

Fiir die Beriicksichtigung der Unterrichtstechnologie in einer Theorie der
Hochschuldidaktik kénnen von den heute verfiigbaren Erfahrungen bereits eine
Menge Vorarbeiten geleistet werden. Die Wirkensrichtungen der einzelnen
technischen Hilfssysteme sind beschreibbar, angebbar ist ihre Nihe oder Ferne
zu bestimmten Inhalten, bekannt sind ihre Riickwirkungen auf die Sozialform
des Unterrichtsvollzugs, man kennt die organisatorischen ,Repressalien”, die
von ihnen ausgehen, die dkonomischen Voraussetzungen ihrer Verwendung und
kann aus alledem den Rangplatz bestimmen, den sie in der Skala aller hoch-
schuldidaktischen Mittel, d. h. auch im Verhiltnis zu den nichttechnischen Kom-
ponenten besitzen. Von dieser Position aus lassen sich Fragen und Auftrige an
die Technik formulieren und 148t sich die technische Entwicklung kritisch auf
ihre Bedeutung fiir die Aufgaben des Hochschulbereiches analysieren. Es lift
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sich etwa sagen, ob man zur Realisierung eines Leistungswunsches angesichts
des Standes der technischen Entwicklung noch -abwarten soll, oder ob sich ein
solches Abwarten nicht rechtfertigen l4Gt.

Die schwierigsten theoretischen Aufgaben stellen sich dort, wo es nicht darum
geht, mit Hilfe der Unterrichtstechnologie bereits inhaltlich Gesichertes weiter-
zugeben, sondern wo die Hochschule als Forschungseinrichtung mit Hilfe der
Medien in die unerschlossenen Bereiche vordringt. Hier gilt es, den Wirklich-
keitsbegriff zu definieren und die Reduktion der Natiirlichkeit, welche durch
Medien aller Art eintritt, in ihrem Grad und in ihrer Art zu beschreiben.

Kritisch geklidrte Einsichten sind nétig, um Entscheidungen iiber die Unter-
richtstechnologie einer einzelnen Hochschule zu treffen. Der Aufbau eines ange-
messenen Systems, seine Unterhaltung und seine personelle Besetzung kénnen
nur Ergebnis sowohl technischer wie okonomischer und hochschuldidaktischer
Uberlegungen und Untersuchungen sein. Technisches System und wissenschaft-
liches miissen zusammenlaufen. Daf dabei die Grenze einzelner Anstalten immer
iiberschritten werden mu8, liegt auf der Hand. Die Hochschule als kleinere
Betriebseinheit ist darauf angewiesen, daf8 iiberregionale Institutionen entstehen,
die die Grundlagen fiir die filligen hochschuldidaktischen, technischen und 6ko-
nomischen Entscheidungen erarbeiten?).

Anmerkungen

1 Die Bestrebungen sind vor allem in den Fachbereichen Medizin, Rechtswissen-
schaft und den technischen Disziplinen feststellbar.

2 dort niamlich, wo Fernsehanlagen zur Unterrichtsmitschau und zu psychologischen
Beobachtungen eingerichtet wurden.

3 Die heute schon anstehende Entscheidung iiber Satellitenkommunikation fiir
pidagogische Aufgaben kann z. B. durch Pidagogen wegen des fehlenden Kon-
takts mit den technischen Entw1cklungen nicht mitvollzogen werden.

4 Nimlich nicht von der Basis einer theoretisch-didaktischen Ausbildung der Do-
zenten, sondern von den Vorstellungen aus, die diese aus der eigenen Schul- und
Studienzeit mitbringen.

5 d. h., die Hochschulplitze werden nicht nur durch Abiturienten, sondern auch
durch bereits Graduierte beansprucht, die ihre Fachkenntnisse dem Zeitstand an-
passen wollen.

6 In Form von Tonband-, Fernseh- oder Filmkursen und als Lehrprogramme.

7 Vergl. H. HoisTeIn: Arbeitsmittel im Unterricht, Bochum o. J. (1967).

8 H. Krrrer: Die Piadagogischen Hochschulen, Dokumente ihrer Entwicklung I,
Weinheim 1965 S. 84: ,Ein zweijdhriger Bildungsgang hat also mit 240—260 Be-
suchern zu rechnen.”

9 U. a. durch das Wahlfach, vergl. Das Wahlfach in der Lehrerbildung, Bericht
tiber den 2. Pad. Hochschultag 1953, Weinheim 1956.

10 Stichwort hierfiir ist die ,,.Lernorganisation”.

11 W. DitHEY: ,Die Wissenschaft der Pidagogik, deren Mbglichkeit von mir auf-
gezeigt ist, kann nur beginnen mit der Deskription des Erziehers in seinem Ver-
hiltnis zum Zogling.” (Gesammelte Schriften, 9. Bd. Stuttgart 3. A. 1961, S. 190).
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P. u. E. Perersen: Die padagogische Tatsachenforschung, Paderborn 1965, S. 245 f.
FrR. WinnereLD: Pidagogischer Kontakt und pidagogisches Feld, Miinchen 1957,
S. 47 ff.

Vergl. v. Verfasser: ,Die Unterrichtsmitschau in der Hochschulpidagogik und der
Lehrerbildung”; in: Didactica, 2/1967, 5. 101 ff. und ,Filmdokumente in der
Unterrichtsforschung”; in: Paedagogica Europaea 1967, 5. 46.

Es ist denkbar, die Hochschulen wie mit Musikitbungszellen auch mit Abspiel-
zellen fiir Unterrichtsdokumente auszustatten und daf die Analyse von Doku-
menten eine zum Studium gehrende normale Studienform ist.

W. ZirreunD: Konzept fiir ein Training des Lehrerverhaltens mit Fernsehaufzeich-
nungen. Beih. 1 zu: ,Programmiertes Lernen und Programmierter Unterricht”.
Berlin o. J. (1966).

Bonn, Heidelberg, Vechta, Oldenburg, Miinchen, im Bau: Miinster, Augsburg,
Dortmund.

Vergl. Materialien des Europarats zum Seminar ,,Closed-Ciruit-Fernsehen in der
Lehrerbildung, York 1967”.

Die Forschungsarbeit des Instituts wird in der Reihe AVA publiziert.

Vergl. KiTTEL a. a. O.

Die gréBten Hochschulen, z. B. Bonn, Berlin, Miinchen haben rund 10mal soviel
Studenten als Becker fiir die Akademien festlegte.

Siehe das Kapitel ,Massenmedien gegen Massenprobleme”, in: A. O. Schorb, Un-
terrichtsmitschau Bad Godesberg 1965, S. 9 ff. und einige Einwinde gegen den An-
satz bei W. Zifreund a.a.O.

z.B. das ,Institut fiir Unterrichtsmitschau und didaktische Forschung”, Miinchen.



Diskussionsbericht

Als Leiter der Arbeitsgruppe 2 wies H. RupprecHT einleitend darauf hin, daf die
technischen Medien im Anwendungsbereich der Piddagogischen Hochschulen durchaus
noch im Stadium der Erforschung seien. Ein wechselseitiger Erfahrungsaustausch
erscheine daher dringend notwendig. Viel niitzliches Material ruhe noch unverdffent-
licht.

Einen weitgespannten Uberblick iiber Einsatzméglichkeiten und Verfahrensweisen
der Unterrichtsmitschau (UM) vermittelte dann der von A.O. ScHoOre gezeigte Film
,Ein Weg zur neuzeitlichen Lehrerbildung” (Institut fiir Bild und Film, Miinchen).
Aufnahmen aus dem Klassenraum der UM an der Piddagogischen Hochschule Bonn
zeigen iiber drei Kameras den Lehrer, die Gesamtklasse oder einzelne Schiiler. Von
einem Schaltzentrum aus lassen sich jeweils die ergiebigsten Sequenzen fiir die Pro-
jektion in den Horsaal auswihlen. Uber mehrere Mikrophone konnen die Studenten
wihrend der Sendung Riickfragen stellen, die vom Dozenten unmittelbar oder in der
sich anschlieBenden Nachbesprechung beantwortet werden. Eine differenzierte Aus-
wertung des gesendeten Unterrichts erfolgt sowohl in Arbeitsgruppen der Studenten
als auch der Tutoren. Studenten (im hoheren Semester) haben Mitspracherecht bei
Auswahl und Gestaltung der Sendung. Da eine Sendung in der Regel auf Band auf-
genommen wird, ist sie fiir weitergehende Unterrichtsanalysen, aber auch fiir wieder-
holte Verwendung in Ubungen einsatzbereit.

Im Anschluf an den Film trug Scuors die vorstehend wiedergegebenen Thesen vor.
In der folgenden Diskussion ging es zunichst um die Frage der Kooperation. Es wur-
den die Unterschiede in der technischen Ausriistung der Videorecorder hinsichtlich
Bandgeschwindigkeit, Spurbreite, Beschichtung der Binder bemingelt und gefragt,
ob nicht die Pidagogischen Hochschulen als ,Machtfaktor” die Industrie zur Verein-
heitlichung veranlassen konnten. Ferner solle eine Informations- und Beratungsstelle
geschaffen werden, welche die Piddagogischen Hochschulen bei der Neueinrichtung
einer UM berit und die Erfahrungen schon bestehender Einrichtungen allgemein zu-
ginglich macht. Mehrfach wurde der Wunsch geduBert, mitgeschnittene Unterrichts-
einheiten in einem Katalog zentral zu erfassen und an interessierte Hochschulen im
ganzen Bundesgebiet zu verleihen. Wie zu erfahren war, wird daran in der Pad-
agogischen Hochschule Heidelberg bereits gearbeitet; ebenso konnen vom Institut
fiir Bild und Film in Miinchen bereits einige Titel (16 mm — Film mit Begleitheft)
entliehen werden. Schwierigkeiten hinsichtlich der Ausleihe von Bindern liegen al-
lerdings bislang in der technisch unterschiedlichen Ausstattung der Maschinen. Die
Pidagogischen Hochschulen miiten daher untereinander zu einer Ubereinkunft kom-
men und sich fiir ein bestimmtes Wiedergabesystem entscheiden. Es wiren dann
auch die Voraussetzung fiir ein gemeinsames Ausbildungsprogramm gegeben.

Ein Student bemingelte im Anschluf an These 6 die derzeit bestehende Koopera-
tionsunfshigkeit der Hochschullehrer und forderte ein Mitspracherecht der Studieren-
den im Hinblick auf die Lehre und die Lernziele. Dies wurde von ScHORB, wenn auch
nur fiir die Studenten héherer Semester, zugestanden. Die verantwortliche Beteili-
gung der Studenten an der Gestaltung der UM sei schon deshalb von grofem Inter-
esse, weil dadurch eine Manipulation durch das technische Medium weitgehend ver-
hindert werde. Manipulation sei ein systemimmanentes Problem und lasse sich beim
besten Willen nie ganz vermeiden. Andererseits sei es fiir den Studenten in den
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Anfangsse‘mest'em zundchst ein Vorteil, wenn sein Blick durch die Kamera geleitet
werde und wenn bestimmte Situationen durch das Medium zum besseren Verstindnis
herausgehoben werden.

Es schlo8 sich die Frage an, wie die UM in die Hochschuldidaktik sinnvoll ein-
gebaut werden solle. Dazu erkldrte ScHors, die UM sei lediglich als Vorbereitung und
Ergidnzung des Praktikums in der Schulklasse denkbar, nicht aber als dessen Ersatz.
Man miisse sich beim Einsatz der UM immer bewuBt bleiben, daf durch das Medium
Szenen und Ausschnitte isoliert werden, so daff selten die Gesamtsituation sichtbar
werde. Daher kénne auch eine Hochschule letztlich kaum mit einem Wiedergabegerit
und geliehenen Konserven auskommen. An jeder Hochschule miisse zumindest ein
Aufnahmegerit vorhanden sein, damit eigene Aufnahmen und Analysen méglich
seien. Dariiber hinaus werde man wohl bald nicht mehr umhin kodnnen, an einer
Hochschule mehrere Boxen mit Videorecordern zu installieren, um einzelnen Studen-
ten eigene Unterrichtsanalysen zu erméglichen.

In diesem Zusammenhang betonte Scuors, das Fernsehen (UM und Telekolleg) sei
zwar ein wichtiges hochschuldidaktisches Mittel, aber man diirfe dariiber nicht die
Bedeutung von Funk (Funkkolleg) und Film im Hochschulunterricht zu gering ver-
anschlagen. Als Beispiel zeigte er einen Film, der mittels dreier synchronisierter
Projektoren das Unterrichtsgeschehen gleichzeitig von drei verschiedenen Perspektiven
vorfithrte. Problematisch an dieser Losung erschien vielen Teilnehmern der hohe
technische Aufwand und die erheblichen Kosten der Apparaturen. Die Frage, ob auch
eine 3-Teilung des Bildes auf dem Fernsehschirm moglich sei, wurde von Schorb
bejaht. Er verwies jedoch auf die hohen Kosten der dazu erforderlichen Zusatzge-
rite; vor allem die Frage eines qualifizierten Bedienungspersonals sei ein weithin
ungeldstes Problem.

Schlieflich kam die Rede auf die Grenzen der technischen Medien im Hinblick auf
die Lehraufgaben des Hochschulunterrichts. Diese Grenzen wiirden erst dann sichtbar,
wenn das System der UM voll in die Hochschule iibernommen und auch in den Un-
terricht der Fachdidaktiken eingebaut sei. Dies sei zwar bis heute bei weitem noch
nicht erreicht; es konne aber schon jetzt die Befiirchtung ausgesprochen werden
daf8 der Student vom Medium zu stark geprigt und manipuliert werde, was eine
erhebliche Behinderung seiner Forschungstitigkeit bedeute. Es miisse daher — so
ScHORB — alles getan werden, eine Manipulation des Studenten durch das Medium
zu verhindern.

Nixoraus HARDERS, ARMIN RIEDL



JoB-GUNTER Krink

Studium zwischen Planung und Freiheit

Die langjihrige Diskussion der Schiden unserer Hochschulen verdichtet sich
allmihlich zu konkreten Schritten auf eine Hochschulreform hin. Zentralpunkte
dieser Reform sind das Selbstverstindnis der Wissenschaft, die gesellschafts-
politische Stellung und Funktion der Hochschulen, ihre Bezogenheit auf die
Ausbildung zu bestimmten Berufsfeldern, ihre innere Organisation, ihre Ein-
stellung gegeniiber didaktischen Fragestellungen und damit zusammenhingend:
Aufbau, Gestaltung und AbschluB von Studiengingen. Der letzte Aspekt ist
Gegenstand meiner Ausfithrungen. Er bedarf einer detaillierten Darstellung.
Dabei sollte der Zusammenhang mit den iibrigen Reformansdtzen nicht unbe-
achtet bleiben. Auflerdem sind in den Blick zu' nehmen die Ergebnisse der an-
deren Arbeitskreise dieses Hochschultages zu dem Themenkreis der Hochschul-
didaktik.

Die vielseitigen Verflechtungen und bedingenden Faktoren meines Themas
verfithren, in unverbindlichen Allgemeinheiten oder in Darlegung eines Unbe-
hagens steckenzubleiben. Ich werde mich darum bemiihen, zur Formulierung
von Schritten zu kommen, die eng und konkret an der Studienrealitit ansetzen.
In der Regel habe ich den Studiengang des Lehrers im Auge.

Bei der Formulierung meiner Diskussionspunkte zur Erneuerung des Stu-
dienganges und der Priifungen fiihre ich zum Teil Ansitze der Studentenschaft
und des Wissenschaftsrates fort. Besonders die Studentenschaft hat wihrend
der letzten Jahre detaillierte Vorarbeiten zu einer Hochschuldidaktik geleistet.
Ich gliedere meinen Vortrag in drei Abschnitte:

1. Studium als Lern- und Erkenntnisprozef§ vollzieht sich in der Spannung
von Planung und Freiheit.

2. Teilschritte zur Erneuerung der Studienorganisation und Studienkontrolle.

3. Begleitende MafSnahmen.

1. Studium als Lern- und Erkenntnisprozef} vollzieht sich in der Spannung von
Planung und Freiheit

Noch vor wenigen Jahren hitte diese Formulierung meiner These einer weit-
liufigen Begriindung und Erklirung bedurft. Es wire sonst zu befiirchten gewe-
sen, als Widersacher der sogenannten akademischen Freiheit angesehen zu wer-
den. Unter vermeintlicher Berufung auf die Viter der neuhumanistischen Uni-

Z. f. Pad., 8. Beiheft



102 KLink

versitit wurde als fraglos richtig und selbstverstindlich angesehen, daff dem
Geist und Stil der Wissenschaft nur die vollige Freiheit des Studiums und die
durch keine Lenkung beengte Spontaneitit des Studenten entsprichen. Anspruch
und Konsequenz dieser Freiheit wiren das sicherste Auslesekriterium fiir die
akademische Elite, denn nur wer in der akademischen Freiheit zu einem erfolg-
reichen Studium komme, Selbstzucht ohne duferen Lenkungszwang aufbringe,
die Studierfreiheit nicht mifbrauche, nur der habe den Beweis erbracht, daf er
zur Elite gehdre und fiir Wissenschaft und Studium geeignet sei.

Mit scheint, da8 damit den Verfassern der Universititsschriften eine Form der
Studierfreiheit unterstellt wird, die sie nicht gemeint und praktiziert haben.
ScHLEIERMACHER ,sorgte dafiir’” (24,276), daB die Studienmoglichkeiten fiir
jeden Studenten optimal gestaltet wurden. Er ,bemerkte” (24,276) durchaus,
wenn sich ein Student dispensierte. ScueLLING lief sich ,,den Fleif und die auf die
Wissenschaft gerichtete Absicht eines jeden einzelnen beweisen’ (24, 22). FicHTE
lieB in ,Examina, Konservatoria und durch schriftliche Ausarbeitungen” das
Vermégen des Studenten sich ,iiben” (24, 134). ,Preisaufgaben, dargebotene
Belohnungen und Ehrenzeichen zur Ermunterung des Fleifes und zur Erwek-
kung der Ehrliebe’ (24, 278) wurden von ScHLEIERMACHER nicht als Beschrankung
der Studienfreiheit aufgefafit, sondern vielmehr als sie unterstiitzende, ja, er-
moglichende Hilfen. Fiir SchiererRmMacHER und seine 45 Kollegen war es 1809 ohne
institutionalisierte Organisation noch méglich, ihren 265 Studenten (1:6) in der
Personalbegegnung Hilfen zum sinnvollen Gebrauch akademischer Freiheit durch
unveranstaltete individuelle Kontrollméglichkeiten, Konservatoria, Ubungsar-
beiten usw. angedeihen zu lassen.

In der Gegenwart allerdings wuchsen sich Hochschulen zu GroBbetrieben aus
(Miinchen 1966/67 26 500 Studenten, 1930 wissenschaftliches Personal, 1:14).
Damit wurden neue Gesetze geltend fiir die Organisation von Wissenschaft und
akademischer Ausbildung. Gesellschaftliche Stellung und Auftrag der Hoch-
schulen dnderten sich in den verinderten gesellschaftlichen Verhiltnissen. Die
Studienginge wurden durch Spezialisierung immer unkoordinierter und uniiber-
sichtlicher, die Studenten stellten natiirlicherweise immer pragmatischere For-
derungen an ihre Ausbildungsstitten, die Hochschullehrer konnten sich einer
Funktionsdifferenzierung nicht entziehen.

Trotzdem stand bis vor wenigen Jahren im allgemeinen Hochschulbewuftsein
noch immer ungebrochen das Bild der Universitit des deutschen Idealismus mit
Personalbegegnung, Ubersichtlichkeit der Studienginge, elitirer Leistungsmoti-
vation und fachumfassender und -iibergreifender Titigkeit der Ordinarien. Die-
ses Eigenbild der idealistischen Universitit beginnt heute abgelost zu werden
von niichternen, den verinderten gesellschaftlichen Verhiltnissen angepaften,
pragmatischen Vorstellungen.

Die Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur Neuordnung des Studiums von
1966 stellen einen Markstein dar im Umwandlungsprozef der deutschen Hoch-
schulen. Wenn diese Empfehlungen auch noch nicht die Hochschulrealitit haben
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durchgehend verindern kénnen, so idnderten sie doch ihr Selbstverstindnis, in-
dem sie einer Ideologie von Studierfreiheit, Zweckfreiheit und gesellschaftlicher
Unbezogenheit der Hochschulen das Modell einer gesellschaftsbezogenen Hoch-
schule als Ausbildungsstitte entgegenstellten.

Das Problem, das in der Praxis des Grofbetriebes Hochschule im Zuge der
angestrebten Erneuerung gegenwirtig zu losen ist, besteht u. a. darin, aus weit-
gehend ungelenkten, unkoordinierten und unkontrollierten Studien Ausbil-
dungsprozesse werden zu lassen, die zwar nicht fest programmiert sind und die
nicht nur das MafB8 der Effektivitit und Okonomie zum allein entscheidenden
Kriterium werden lassen, die aber doch detaillierter und wissenschaftlicher Pla-
nung, einer von der Funktion her bedingten Organisation und regelmaBiger
Kontrolle unterworfen sind.

Wir erwarten von der Ausbildung des Lehrers nicht nur 1. die Vermittlung
des fiir den Beruf notwendigen Wissens, von Arbeitsmethoden und von An-
fangsfertigkeiten, sondern dariiber hinaus vor allem 2. die Ausbildung des Ver-
mogens, selbstindig, kritisch und produktiv zu denken, Erfahrungen und Er-
kenntnisse in Frage zu stellen und damit die Bedingtheit jedes Erkennens zu
begreifen und 3. die Ausbildung einer aktiven gesellschaftspolitischen Verant-
wortlichkeit und eines wachen padagogischen Problembewuftseins.

Bewuftseinszuwachs und verantwortliche Bezogenheit bilden sich in der
Auseinandersetzung der Person mit der sozialen und sachlichen Umwelt. Sie sind
im innersten Kern nicht garantierbares Ergebnis eines wie auch immer gearteten
Lehrganges. Niemand kann fiir den anderen erkennen oder ihn mit Sicherheit
zu Erkenntnis und bestindiger Verantwortlichkeit fithren. Die letzten, ent-
scheidenden Schritte muf der Lernende immer selber machen, das ist seine
Freiheit, darin liegt ein Risiko. Vor allen anderen muf der angehende Lehrer in
seinem Berufsstudium diese Erfahrung bewuft gemacht haben, um sie iiber ein
langes Lehrerleben hin als geistige Haltung in der Erziehungswirklichkeit durch-
halten zu kénnen. Er muf im Studium an sich selbst erfahren haben, da8 der
kreative Prozef des Erkennens, der Verantwortungsreifung und des Erprobens
von Sinnalternativen kein Produkt einer Mechanik ist.

Das heift allerdings nicht, da Lernziel, Lernweg und Lernschritte ausschlief3-
lich in das ad libitum des Lernenden gestellt und die Bemithungen des Lehren-
den unwesentlich sind. Gerade einer der Verfasser der Universititsschriften —
ScHELLING — prizisiert das Phinomen der akademischen Lernfreiheit: ,,Im Ler-
nen... findet keine Wahl statt: man mufl durch alles, durch das Schwere, durch
das’ Leichte, durch das Anziehende wie durch das minder Anziehende hindurch;
die Aufgaben werden hier nicht willkiirlich, nach Ideenassoziationen oder Nei-
gung genommen, sondern mit Notwendigkeit”. (24,25) ,Es gibt keine wahre
Freiheit, als durch absolute Notwendigkeit” (24, 12).

Die dem Studierenden begegnende Person Schellings reprisentierte fiir ihn die
Notwendigkeit, d. h. die Unbedingtheit und Unerlaflichkeit der Forderung. In
den gegenwirtigen Masseninstitutionen kommt es nicht ohne weiteres zu einer
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in diesem Sinne die Unbedingtheit reprisentierenden Personalbegegnung.' Mit
“der lebendigen Reprisentanz aber gerit damit nicht selten die Notwendigkeit
selbst in Verlust. Aus der durch akzeptierte Notwendigkeiten nicht gebundenen
Freiheit wird dann unverbindlicher, verpflichtungsloser Liberalismus; was be-
liebig ist, verpflichtet zu nichts. Hier, so scheint mir, miissen mit Hilfe sich als
Funktion verstehender Einrichtungen Raum und Wiirde der Studierfreiheit ge-
schiitzt und ihre durch Hypertrophie entstandene Perversion beschrinkt werden
durch geplante Hilfen.

Weite Strecken des Weges, der zur Ausbildung der oben genannten Fihig-
keiten fithrt, unterliegen auch auf den Hochschulen den Bedingungen geplanter
Veranstaltungen, ja, diese bilden sogar bis zu einem gewissen Grade die Vor-
aussetzung fiir die Moglichkeit, das intendierte Ziel zu erreichen.

Studium als Bemithen um sinnerschlieBendes Erkennen und als Vorausset-
zung fiir verantwortungsfihiges Konnen wird von je einzelnen Personen in den
zu diesem Zweck geschaffenen Einrichtungen durchlaufen. Der Bereich der
Lernfrejheit ist dabei zu begriinden aus dem Charakter des kreativen Prozesses,
in den sich die um Erkenntnis bemiihende Person einfiigt; Planung und Organi-
sation sind begriindet aus der Eigengesetzlichkeit der fiir diesen Zweck und fiir
diese Personen geschaffenen Einrichtungen und dem in ihnen organisiert ab-
laufenden Lehrgang.

Unter Planung ist nicht verstanden eine nur quantitativ dufere Hochschulpla-
nung. Damit ist auch nicht gemeint eine terminierende Organisationsform des
bloRen Funktionierens. Vielmehr wird Planung begriffen als der eingerichtete
und damit der Personwillkiir entzogene Grundrif§ eines Vorhabens — in unserem
speziellen Fall: Lehrer zu werden, Lehrer auszubilden. Damit richtet der Plan
den Raum ein fiir die personale Freiheit, wobei — zugegeben — viele Studenten
trotzdem nicht in den Raum akademischer Freiheit vorzustofen vermdgen. Die
Einrichtung mit ihrer planenden Gestaltung muf sich als ein schiitzendes Gefi8
fiir das verstehen, wofiir sie geschaffen worden ist, nimlich fiir das im letzten
nicht Planbare, nicht Machbare, weil sich in Freiheit vollziehende Erkennen und
Bewuftwerden der je einzelnen Person. Die geplante Einrichtung muf sich ver-
stehen als Hiiterin des Raumes der geistigen Freiheit, die Bedingung des Ler-
nens ist.

Damit sind Planung und Freiheit im Prozef des Studiums nicht Alternativen,
sondern konkurrierende Bedingungen; beide dringen zuy Verabsolutierung bzw.
Perfektion und gefihrden damit den ProzeB des Studiums. Studierfreiheit wird
dort mifbraucht, wo sie vom Lernenden als ad libitum praktiziert wird und da-
mit Erkenntnis- und BewuBtseinszuwachs in geistiger Zucht verfehlt werden;
wo sie vom.Lehrenden zur Abstiitzung und Erhaltung von Standesprivilegien
und zur Abwehr von Angriffen auf eine autoritire Hochschulstruktur ver-
wendet wird. Studienplanung und -organisation werden dort mifbraucht, wo
der Lernende seinen Studiengang auf einen eingleisigen, vollkasko versicherten
Lehrgang reduziert; wo die Hochschule im Lernenden nur noch unmiindige, ,,zu
optimaler Lernfihigkeit konditionierte Lernmaschinen’ (12, 94) sieht.
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Eine begrenzte organisierte Verschulung des Studiums ist abzuleiten aus der
sachimmanenten Organisation des Lernprozesses in einer Masseneinrichtung —
nicht aber aus der mangelnden Miindigkeit der Lernenden.

1. Teilschritte zur Erneuerung der Studienorganisation und Studienkontrolle

Mit Recht wird dariiber geklagt, daf die reale Hochschulreform gegenwirtig
steckenbleibt in immer neuen Reformplianen. Die Gefahr, in der vor allem die
studentischen Ansitze zu einer Hochschulreform stehen, ist die Grundsitzlichkeit,
auf die sich die Diskussionen hiufig beschrinken. Zwar bediirfen Anstof zu
einer Verinderung und diese selbst einer gewissen Klarheit iiber die Richtung
der Bewegung. Die ersten oft kleinen Schritte werden aber bereits vollzogen
werden konnen, ohne da der gesamte Weg und das Ziel selbst schon bis in die
Einzelheiten ausformuliert sind und als realisierbar erscheinen. Vor allem wer-
den die ersten, z. T. bescheiden oder unzureichend anmutenden Schritte zu voll-
ziehen, bzw. mit zu vollziehen sein, selbst dann, wenn eine grundsitzliche Re-
form nur iilber Wege erreichbar zu sein scheint, die unverbunden mit den ge-
genwirtig beschrittenen sind, d. h. Neubeginn aus radikal anderem Grundver-
stindnis notwendig zu sein scheint.

In diesem Zusammenhang kann uns die in Anlehnung an MartaEw B. MiLts
voN ANWEILER getroffene Unterscheidung zwischen Innovation und Reform wei-
terhelfen. ANwerLEr plidiert fiir eine Streichung des vagen und diffusen Be-
griffes ,,Reform”. ,,Die moralische oder kulturkritische Tendenz, die dem Begriff
der pidagogischen Reform in Europa und in den USA in unserem Jahrhundert
innegewohnt hat, soll durch die neue Bezeichnung eliminiert werden.” Inno-
vationen ,auch wenn sie Bestandteile weitreichender Strategien sind, stellen
planmiBige, begrenzte Versuche und Operationen zur Erreichung bestimmter
Ziele dar, sie sind keine aus bloBem pidagogischen Enthusiasmus geborene
Totalentwiirfe fiir radikale Anderungen des Schulwesens, sondern eher wissen-
schaftliche Unternehmungen. .. Der herkémmliche Begriff der Schulreform als
ein durch Gesetz inaugurierter, in einer bestimmten Zeit ablaufender und eine
neue, dauerhafte und stabile Ordnung schaffender administrativ-technischer
Vorgang ist ohnehin fragwiirdig geworden — die Reform als Proze8 dagegen, als
Serie von Neuerungen, als prinzipiell elastischer und offener Dauervorgang ent-
spricht dem dynamischen Wandel der modernen Gesellschaft.” (1, 245)

ANWEILER weist am Beispiel einiger europiischer Schulreformen der letzten
beiden Jahrzehnte nach, daf optimale Verinderungen des Schulwesens dort
verwirklicht werden konnten, wo ,,der Umbau des Schulwesens dem Auswech-
seln von Ridern bei einem fahrenden Wagen” (1,246) gleichkam. Wahrend
dort, wo allgemeine und sehr tiefgreifende Umgestaltungen dekretiert worden
sind, wo der Wagen angehalten und auf eine neue Straffe gesetzt worden ist, er
bald die Richtung verlor und in einer Sackgasse endete. Die Frage, ob die Re-
form unserer Hochschulen abrupt tiefgreifend, das Selbstverstindnis radikal
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verindernd — oder in sich prozeRartig zu einer Gesamtreform integrierenden
Einzelschritten erfolgen sollte, diese Frage diirfte nach den Erfahrungen der
vergangenen Jahre zugunsten der Teilschritte beantwortet sein, selbst wenn die
Ungeduldigen dabei unbefriedigt bleiben. Jeder der Teilschritte verandert die
Hochschulen, hat Riickwirkungen auf ihr Selbstverstindnis und damit weiter
auf die Gesellschaft.

Die folgenden Diskussionspunkte verstehen sich als partielle Innovationen im
vorstehenden Sinne. Ich bin mir bewu8t, mich mit diesen Vorschldgen dem Vor-
wurf auszusetzen, nur ,kleine Brotchen zu backen”. Falls es uns aber gelingen
wiirde, wenigstens in dem einen oder anderen Punkt (z. B Synchronisation der
Studieninhalte und Offenlegung der Priifung) Breitenwirkung zu haben, ist fiir
die so notwendige Erneuerung unserer Hochschulen mehr geschehen als durch
glitzernde Wortkaskaden.

a) Studienorganisation

1. Kritische Uberpriifung und detaillierte Formulierung des Kanons der Studien-
inhalte

Die durch den Lehrbetrieb tradierten Inhalte bediirfen einer sorgfiltigen, kriti-
schen Uberpriifung auf ihre Bedeutsamkeit hin. Kriterien fiir eine Uberpriifung
liefern die einer griindlichen, gesellschaftspolitischen Analyse unterzogenen Be-
rufsfelder. Fiir den Lehrer wird z. B. zu priifen sein: Welche Anforderungen
sind heute an einen Lehrer zu stellen: im kognitiven, affektiven und psycho-
motorischen Bereich? Welche Funktionen erfiillt er? Welches fachliche bzw. er-
ziehungswissenschaftliche Basiswissen braucht er? Bei Beantwortung dieser Fra-
gen wird nicht nur die Wissenschaft zu Rate zu ziehen sein, sondern ebenso der
Abnehmer der Hochschulabsolventen, also Schulen und Gesellschaft im weitesten
Sinne. — Die Anstellungsordnung der Mediziner beispielsweise formuliert die
Anforderungen an den spiteren Arzt und hat ihre Riickwirkung auf den Kanon
der Studieninhalte.

Die einzelnen Ficher — vor allem die Pidagogik selbst — werden sich in star-
kerem Mafe, als es bisher geschehen ist, der Miihe unterziehen miissen, einen
detaillierten Kanon ihrer Inhalte aufzustellen. Mediziner und Techniker haben
fiir ihre Studienginge Rationalisierung, Konzentration und Kanonisierung der
Inhalte teilsweise bereits verwirklicht. Ins einzelne gehende Inhaltskataloge sind
die Voraussetzung dafiir, Studienginge zu synchronisieren und transparent zu
machen, Interessenwillkiir der Lehrenden einzuschrinken. Es ist selbstverstind-
lich, daf die Inhaltskataloge stindig in der Diskussion bleiben und keine insti-
tutionelle Selbstindigkeit gewinnen diirfen.

Welches Maf an interkollegialer Koordination das Aufstellen eines Kanons
der .Studieninhalte erfordert, haben wir an der Pidagogischen Hochschule Bre-
men wihrend des letzten Jahres erfahren. Wir verspiirten in der gemeinsamen
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Bemiihung neben der groflen Belastung aber auch Befruchtung und Horizont-
erweiterung. Die Auswirkungen auf den Studiengang der Studenten werden wir
erst im Laufe der nichsten Semester registrieren kénnen.

2. Gestaltung der Studienpline

,Die Interessen des Studenten liegen in einer méglichst hohen Rationalitdt
seiner Ausbildung durch Heranfiihrung an wissenschaftliche Fragestellung, die
in sinnvoller Verbindung zu bestimmten Berufswegen stehen soll; dazu gehort
eine entsprechende Gestaltung der Priifungsordnungen und des Lehrplanes”.
(14, 211)

Bei aller Verstirkung der Berufsbezogenheit in den Ausbildungszielen diirfen
aber die Studienginge nicht zu engen Einbahnstrafen werden, die eingleisig
in eine Spezialisierung fithren; Berufsspezialisierung ist Aufgabe der Ausbil-
dungsphasen, die sich an die Hochschule anschliefen. Die breit angelegten, viel-
filtige Alternativmdglichkeiten bietenden Studiengidnge bediirfen der inneren
Gliederung eines schulmifigen, d. h. planvollen Aufbaues nach didaktischen
Gesichtspunkten.

Die Erfahrungen der Mediziner (Hannover, 7; siehe auch 2, 48) werden durch
eine Untersuchung aus dem Studienbereich der Pidagogik gestiitzt (Oldenburg,
16): Konkrete Aufgabenstellungen (didaktische Studien) haben eine starke, weit
tragende Motivation und gehdren darum vor allem in die Anfangssemester. Eine
wesentliche Ursache fiir die oft gestérte Lernmotivation diirfte in dem Mangel
an Moglichkeiten liegen, sich wihrend des Studienganges in eigenverantwort-
lichem, berufsbezogenem Tun zu bewihren; gerade die wachsende Eigenverant-
wortung treibt zur Beseitigung von Kenntnis- und Fertigkeitsliicken. Im Tun
werden diese Liicken erkannt und als belastend empfunden. Es ist zu vermuten,
daf solche Bestitigungen in den Anfangssemestern das zunichst noch unsichere
Leistungsverhalten stabilisieren.

Ich betone ausdriicklich, dafl es bei den unter pidagogischen Gesichtspunkten
aufgestellten Studienplinen der einzelnen Studienginge nicht primir darum
geht, den Output der akademischen Ausbildungsginge reibungsloser und fach-
lich leichter vergleichbar in die von Sacherfordernissen geprigten Berufsfunktio-
nen eingliedern zu konnen. Es geht vielmehr darum, die Studienginge trans-
parenter zu machen und somit den Studenten zu erméglichen, sich zu jeder Zeit
iiber die Stellung innerhalb seines Studienganges Klarheit zu verschaffen. Die-
ses Wissen gibt Sicherheit und Selbstindigkeit.

Es erscheint mir darum auch bedenklich, wenn im , Hochschulgesamtplan fiir
Baden-Wiirttemberg’ davon gesprochen wird, das mindere Qualifikationen ver-
mittelnde Kurzstudium habe dem Langstudium gegeniiber u. a. deshalb Anzie-
hungskraft, da sich dieser Studiengang und seine Priifungsanforderungen durch
grofere Transparenz auszeichneten; ,die von vielen Studenten als belastend
empfundenen Konsequenzen iibergrofer akademischer Freiheit entfallen.”
(30, 49) Transparenz muf fiir jeden Studiengang und fiir jede Priifung geschaf-
fen werden. Thr Fehlen ist kein Zeichen fiir Hoherwertigkeit im Sinne groferer
akademischer Freiheit.
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Eine einheitliche Gestaltung der Studienplédne in den Hochschulen der Bundes-
republik kann den Hochschulwechsel befruchten. Bei der Gestaltung der Studien-
pline verdienen weiterhin folgende Punkte eine Beachtung:

,Ein durchgehendes Kennzeichen moderner Studienpline ist das rechte Ver-
“hiltnis der Zeiten fiir Unterricht: Lernen, Lehre: Nachdenken, Lernen: Uben zu
finden. Es hat keinen Zwedk, Springstunden einzuplanen. Die Zeit zum Lernen
und Nachdenken muf sich blockweise in den Studienplan einfiigen. Wir halten
2 bis 3 Nachmittage von jedem Unterricht in den vorklinischen Semestern frei.
In Amerika hilt man 11/2 freie Tage aufer dem Wochenende fiir angebracht.
Dazu gehort auch die Neuordnung des Verhiltnisses von Semesterzeit zur vor-
lesungsfreien Zeit. Das in den Geisteswissenschaften bewihrte System auf drei
Monate Semester drei Monate vorlesungsfreie Zeit folgen zu lassen, ist in den
Naturwissenschaften didaktisch unzweckmi@ig. Es erschwert eine gute zeitliche
Koordination von Lernen und Uben” (7,14). — Das Verhiltnis von Unterricht
und Ubung bedarf einer sehr sorgfiltigen Analyse. Es ist auerdem die Frage zu
diskutieren, ob sich der Rhythmus von drei Monaten Semestern und drei Mona-
ten vorlesungsfreier Zeit in den Geisteswissenschaften wirklich bewshrt hat,
wenn im Auge behalten wird, in welchem Umfang wihrend der vorlesungs-
freien Zeit der Student gezwungen ist, einer studienfremden Arbeit zum Geld-
erwerb nachzugehen.

,Alle Unterrichtsveranstaltungen sollen mit einem Zusatz angekiindigt wer-
den, der a) entweder erkennen 1i8t, fiir welches Fachsemester sie gedacht sind,
b) oder welche Kenntnisse sie voraussetzen.” (3, 130)

Die Veranstaltungen sollten langfristig geplant und angekiindigt werden
(evtl. Vorlesungsverzeichnisse fiir ein Jahr). Neben der Ankiindigung sollten
Inhalt und Problematik der Veranstaltung gekennzeichnet sein. Der AStA der
PH Bremen bat das Hochschulkollegium u. a. um folgende Angaben zu den
Veranstaltungen: , Bitte umreien Sie den Gegenstand der Lehrveranstaltung
etwas genauer als es im Vorlesungsverzeichnis méglich ist, etwa: welche Pro-
bleme und welche ihrer Losungen werden behandelt? Ist der Besuch Threr Lehr-
veranstaltungen notwendig, damit der Student spiter anderen Lehrveranstal-
tungen folgen kann? Wenn ja: steht die Veranstaltung im Rahmen eines mehr-
semestrigen Zyklusses? Wir bitten Sie dann um nihere Erlduterungen. Koordi-
nieren Sie lhre Veranstaltungen mit anderen Kollegen, bzw. welche Beziige
lassen andere Veranstaltungen als fiir Ihre Arbeit wertvoll erscheinen? Welche
Literatur empfehlen Sie fiir die Vorbereitung? Welche Werke konnen nach Ihrer
Auffassung zur Vertiefung und Weiterfithrung dienen?”’

3. Synchronisierung der Inhalte der Ficher

Ein disparates Stoffangebot, wenig integrierte Studienpline und mangelnde
interdisziplindre Kooperation zwischen den Hochschullehrern vermindern die
Méglichkeiten des Studenten, vertiefend-exemplarisch und kritisch-vergleichend
zu studieren.
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‘Die Durchsicht von Vorlesungsverzeichnissen macht deutlich, wie undkono-
misch, erkenntnissperrig, ja geradezu chaotisch die in sich nur locker geordneten
Fachstudiengénge unkoordiniert nebeneinanderstehen., Die Medizinische Hoch-
schule Hannover bildet hierbei eine riihmliche Ausnahme. Ihr ist gelungen, einen
Vorlesungsplan zu erstellen, der die einzelnen Gegenstinde von verschiedenen
Fachaspekten her synchron darstellt. — Dariiber hinaus zeichnet sich der Plan
dadurch aus, da er die einzelnen Veranstaltungen des gesamten Semesters
bereits im voraus thematisch fixiert. Das Hannover-Modell wird — wenigstens
in der nichsten Zeit — nicht ohne weiteres von der Medizin auf die Pidagogik
zu iibertragen sein. Im Ansatz allerdings lift sich bereits heute auch hier eine
gewisse Synchronisierung der Fécher erreichen.

Unterschiedliche oder sich erginzende Schulmeinungen, fachspezifische Me-
thoden und personliche Schwerpunkte, eng um Sachfragen aneinandergeordnet,
fordern den Studenten zur Stellungnahme und Entscheidung heraus; sie bringen
ein , dramaturgisches Element” (23,21) in das Studium, sie motivieren zu ei-
gener Auseinandersetzung, konomisieren und vertiefen den Studiengang.

Im Hinblick auf eine Okonomisierung und Rationalisierung des Studiums
haben die Pidagogischen Hochschulen besondere Uberlegungen anzustellen: Es
wird zu priifen sein, ob von jedem Studenten der volle Lehrgang in der Allge-
meinen Pidagogik, Schulpidagogik, Psychologie, Soziologie oder Philosophie
parallel zu durchlaufen ist — oder ob diese Ficher nicht mit alternativen Schwer-
punkten gewihlt werden konnen. Beispielsweise kann weitgehend auf die
Psychologie verzichtet werden, wenn der Schwerpunkt des Stundendeputats in
der Schulpidagogik liegt. — Der Studienplan von Nordrhein-Westfalen sieht
solche Moglichkeiten vor.

4. Obligatorische Studentenberatung

Sowohl Wissenschaftsrat als auch Studentenschaft sehen die Beratung der
Studenten wihrend des Studiums als wichtig an. Ich kann es mir ersparen, die
Begriindungen hier zu referieren. In einer im Wintersemester 1967 durchge-
fithrten Untersuchung klagten 90 %o der Befragten dariiber, daff sie ohne aus-
reichende Beratung studierten, wiewohl Beratungen angeboten wurden. (16, 280)
Die Hauptursache dafiir diirfte darin zu sehen sein, daf§ die iibliche Beratung
von den Studenten als ,,reichlich naiv”’ bezeichnet wird. (20, 27)

,,Gerade fiir die Studentenberatung gilt, daf8 der einzelne Student so gefordert
wird, daB die vielfiltigen perstnlichen, sozialen und organisatorischen Griinde,
die zu dem Studienproblem fiihren, bei der Beratung iiber den sinnvollen Stu-
dienablauf beriicksichtigt werden. Manche Ansatzpunkte der Studienberatung
erwecken den Anschein, als ob der Student durch die Beratung nur’ an die
bestehenden Organisationsmingel angepaBt werden soll, um sie einigermaBen
glimpflich durchstehen zu konnen. Das geht dann allzusehr von der Vorstellung
aus, die Organisation der Hochschulen und die Arbeit ihrer Professoren konnte
man doch nicht indern und den Studenten sei also nur dadurch zu helfen, daf8
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man sie in der Studienberatung auf die bestehenden Arbeitsmingel aufmerksam
macht und ihnen Kniffe zeigt und Hinweise gibt, wie sie trotz dieser Mangel
ihr Studium optimal erledigen konnen. Die Bedeutung solcher Hinweise auf die
Arbeitsmingel soll nicht bestritten werden, aber Ziele und Mittel einer nunmehr
auszubauenden Studentenberatung, die eben nicht nur Studienberatung sein
kann, sollten weitgehend bestimmt werden.

Die Studentenberatung muf zunichst einmal in einer deutlichen Beziehung
zum Studienziel stehen, d. h. sie muB dem einzelnen Studenten helfen, dieses
Studienziel in seinem individuellen Anspruch ernst zu nehmen. Die Studenten-
beratung muf dabei die psychologischen Probleme ernst nehmen und etwa die
individuellen Studien- und Lernmotive kliren und verstirken, Deshalb ist eine
enge Zusammenarbeit der Studentenberatungseinrichtungen mit den ortlich psy-
chologischen Instituten sehr wiinschenswert.” (20, 27 f)

Der entscheidende Ansatz zu einer Studentenberatung hat, wenn er fruchtbar
sein soll, vom gesamten Hochschulkollegium auszugehen. Es wird sich kaum um-
gehen lassen, feste Arbeitsgruppen von maximal 15 Studenten um einen Hoch-
schullehrer zu bilden. Es kann hierbei an das Prinzip des Oberseminars gedacht
werden, nur daf sein Beginn bereits im 1. Semester liegt. Anhand eines oder
mehrerer Themen werden in der kleinen Gruppe Arbeitsmethoden gemeinsam
erlernt und geiibt. — Die Zuordnung zu einer solchen Arbeitsgruppe wird dem
Studenten zur Auflage zu machen sein.

In der 18. ordentlichen Mitgliederversammlung hat der Verband Deutscher
Studentenschaften in einem Grundsatzbeschlu weitere Forderungen zur Stu-
dentenberatung zusammengefaflt: Zentrale Studentenberatungsstellen vermit-
teln Berufsinformationen, geben Beratung in allgemeinen Studienfragen, in
sozialen Fragen und in rechtlichen Fragen.

Die fachliche Studienberatung wird sowohl von den Fachschaften als’ auch
mindestens von einem Beauftragten innerhalb des Lehrkoérpers jeder Fachrich-
tung organisiert; das Beispiel der Medizinischen Hochschule Hannover kénnte
hier Schule machen. Hannover ist dem Vorschlag des Wissenschaftsrates gefolgt.
und hat einen Dekan fiir Studentenangelegenheiten geschaffen. Die fachliche
Studienberatung soll individuell sein und wihrend des ganzen Studiums in An-
spruch genommen werden kdnnen. Psychotherapeutische Beratungen miissen die
sonstigen Manahmen zur Studentenberatung ergénzen.

b) Studienkontrolle

Priifungen in deutschen Hochschulen sind Staatspriifungen. Sie verstehen sich
weitgehend als Aktionen eines Herrschaftsverhiltnisses — weniger als pidagogi-
sche MaBnahmen. Zwischen Lehrbetrieb und Priifungsverfahren bestehen enge
Zusammenhinge; die Beibehaltung der traditionellen deutschen Priifungspraxis
erschwert eine Erneuerung des Lehrbetriebes oder macht sie sogar unmdglich. Im
folgenden sollen daher Vorschldge zur Erneuerung des Priifungswesens zur Dis-
kussion gestellt werden.
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1. Kritische Uberpriifung und detaillierte Formulierung der Priifungsanforde-
rungen

Korrespondierend mit dem Kanon der Studieninhalte miissen die Priifungsan-
forderungen in den einzelnen Fichern kritisch iiberpriift und detailliert formu-
liert werden. Bereits 1960 wurde in den Empfehlungen des Wissenschaftsrates
darauf hingewiesen, da vielfach noch ,,an einzelnen Lehrgegenstinden festge-
halten (wird), die nach dem Stand der Wissenschaft iiberholt sind”. (26,169) Es
wurde bereits damals kritisiert, ,,dal die Examenswirklichkeit den Anforderun-
gen der Priifungsordnung hiufig nicht entspricht. Der Student etwa, der im
Philosophikum nach der Priifungsordnung die gesamte Philosophiegeschichte
beherrschen soll, wird in Wahrheit nur im Zeitraum einer halben Stunde ent-
weder iiber einige ganz allgemeine Themen oder iiber enge Einzelbereiche be-
fragt. Aber dieser Umstand dndert nichts daran, daf8 die in der Examensordnung
aufgestellten umfangreichen Wissensanforderungen das Studium steuern. Der
Student kann ja nicht im voraus wissen, welche einzelnen Probleme im Examen
eine Rolle spielen werden. Fiir seine Vorbereitung macht es bisher keinen Un-
terschied, ob die Examensordnung nur eine Kenntnis der , Grundziige” oder eine
vollstindige Kenntnis voraussetzt. Der Wissenschaftsrat kann keine konkreten
Vorschlige fiir Anderungen der Studienginge und Priifungsordnungen machen,
miBt ihnen jedoch erhebliche Bedeutung zu.” (26, 170)

Es ist erforderlich, daf aus den Inhalten der einzelnen Studienginge jeweils
ein klar umrissener Kanon eines Basiswissens herausgearbeitet wird. Er ist zu
erginzen durch Erweiterungs- bzw. Spezialgebiete. Erst die detaillierte Formu-
lierung der Priifungsinhalte kann dazu beitragen, das Priifungsverfahren dem
Grundsatz der Gleichheit anzunihern, es bis zu einem gewissen Grade zu ent-
personalisieren, es durchschaubarer, kontrollierbarer zu machen und somit das
Belastungsmoment der physischen Unsicherheit zu verringern.

2. Begleitende Kontrollen und Kritik fithren zur Selbstkontrolle

Bei der Analyse des Lernprozesses wurde als wesentliche Erkenntnis die Be-
deutung des feed back herausgearbeitet. Im Studiengang unserer Hochschulen
allerdings fehlen Moglichkeiten zur Riickkoppelung und Bestitigung durch Kon-
trollen und Kritik weitgehend. Die Folgen dieses Fehlens brauche ich nicht aus-
fithrlich darzulegen, sie sind diesem Kreis hinlinglich bekannt. Die Untersu-
chung des Instituts fiir Bildungsforschung in der Max-PLanck-Gesellschaft be-
legte 1966, was zu erwarten war: wahrend in Studiengingen mit einem straffen
Studienaufbau in dem untersuchten Zeitraum zwischen 73 9% und 82 %o der
Studenten zu einem Abschluf kamen, haben in den , Kulturwissenschaften, die
das Prinzip der akademischen Freiheit als Lernfreiheit...noch am stirksten
verkdrpern” im gleichen Zeitraum nur 37 % der Studienanfinger das Studien-
ziel erreicht. Die Gruppe derer, die das wissenschaftliche Studium ganz aufgege-
ben haben, ist mit 21 %o, und die Gruppe derer, die einen anderen Abschlu8. ...
erreichten, mit 17 %o besonders groB.” (11,184)
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In der Regel ist in den meisten geisteswissenschaftlichen Fichern die Ab-
schlupriifung die einzige Kontrolle wihrend des Studiums. Sie verlangt ‘als
zusammenfassende Priifung die momentane Verfiigbarkeit des gesamten Stu-
dienstoffes. Zwei Haupteinwinde werden gegen ein solches Priifungsverfahren
vorgebracht: Der Student hat wihrend seiner Studien zu wenig oder gar nicht
die Moglichkeit, sich unter sachkundiger Anleitung selber zu kontrollieren und zu
beweisen, er muf8 als Folge mangelnder Bestitigungen einer permanenten Ver-
stirkung seiner Leistungsmotivation entbehren. Um diesem Ubel abzuhelfen,
wird die Einfithrung von Zwischenpriifungen vorgeschlagen.

Mit Recht wird darauf hingewiesen, daf vor allem in den geisteswissenschaft-
lichen Fichern Zwischenpriifungen nicht den Zweck haben kénnten, einzelne
Studieninhalte abzuschliefen. ,,Sie soll durch die Leistung, die sie verlangt, das
Studium von Anfang an unter den ihm eigenen wissenschaftlichen Anspruch
stellen und es in seiner ersten Phase regeln. Sie soll die zweite, freiere Phase des
Studiums einleiten (und) den Zugang zu den Hauptseminaren eréffnen.” (28, 19)

Bei dem sechssemestrigen Studiengang an Pidagogischen Hochschulen wird die
Einfithrung von Zwischenpriifungen nicht leicht sein. Als moglicher Einschnitt
scheint das Ende des 3. Semesters fiir eine Zwischenpriifung aus folgenden
Griinden noch am geeignetsten zu sein:

a) In der Regel verstirken sich vom 4. Semester an die didaktischen und
schulpraktischen Studien. Fiir sie sind gewisse Kenntnisse als Voraussetzungen
erforderlich, sie konnen Gegenstand der Zwischenpriifung sein.

b) Ein Hochschulwechsel ist drei Semester vor der AbschluBpriifung noch
sinnvoll.

c¢) Fir das Hauptstudium, in dem der Student stirker in die Forschung mit
einbezogen werden sollte, verbleibt noch eine relativ lange Zeit.

d) Da das Gros der Studenten mit dem Wintersemester das Studium beginnt,
liegt der Schwerpunkt der AbschluBpriifungen am Ende des Sommersemesters;
die Zwischenpriifungen liegen dann schwerpunktmiBig am Ende des Winter-
semesters; eine Massierung von Priifungen kann vermieden werden.

Eine wesentliche Bedingung fiir die sinnvolle Durchfithrung der Zwischenprii-
fungen ist — wie oben gefordert — die Formulierung der Studien- und Prii-
fungsinhalte. Aus der Zuordnung der Inhalte zu den Semestern ergeben sich die
Inhalte fiir die Zwischenpriifungen. Eine weitere Bedingung ist, daf alle Bundes-
lander sich auf eine einheitliche Stellung der Zwischenpriifung im Studiengang
einigen und Zwischenpriifungen gegenseitig anerkennen.

Es scheint mir, da das Moment der Selbstbestitigung durch Kontroll- und
Kritikmoglichkeit im Studiengang iiber Zwischenpriifungen hinaus verstirkt
werden sollte. Sicher ist das hiufige Uberpriifen der ,assignments’, wie es in
den USA iiblich ist, nicht erforderlich und wohl auch nicht wiinschenswert. Der
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Student sollte aber die Méglichkeit haben, sich an mehreren Stellen des Studien-
ganges, evtl. am Ende eines jeden Semesters, freiwillig einer angebotenen Kon-
trolle zu unterziehen. Als Honorierung erhilt er einen Kredit, der als vollgiiltiges
Teilstiick in der Abschlupriifung angerechnet wird.

Ich komme damit zu einem wesentlichen Mangel unserer Priifungen, die
comprehensive examinations sind: In einer zusammenfassenden Priifung werden
in einer kurzen, begrenzten Zeit die Inhalte des gesamten Studiengebietes ab-
verlangt. AusschlieBlich von dieser Priifung hingt die Zensur ab. Bei einer
Wiederholung steht der Student wiederum dem ganzen Stoff des Faches gegen-
iiber.

Dieser einmaligen, alles zusammenfassenden punktuellen Priifung stelle ich
ein additives Priifungsverfahren mit sukzessivem Erwerb der Qualifikationen
gegeniiber. Die oben erwihnten Kredite sind Teile der AbschluBpriifung, der
damit der Charakter der Einmaligkeit genommen wird. Die Summe der Kredite
bildet die Abschluzensur mit; iiber Anzahl und Wertigkeit der Kredite wird zu
sprechen sein. Es konnte sogar iiberlegt werden, auf ein besonders gestaltetes
AbschluBexamen ginzlich zu verzichten. — Mit Sicherheit konnen die problemati-
schen Fleifpriifungen entfallen.

Da das Ergebnis der Zwischenpriifungen zur Findung der Abschlufizensur her-
anzuziehen ist, sollte der Empfehlung des Wissenschaftsrates nicht gefolgt wer-
den, als Ergebnis der Zwischenpriifungen nur ,bestanden oder ,nicht bestan-
den” zu verzeichnen.

Ein additives Priifungsverfahren verringert den Priifungsdruck und ermég-
licht dem Studenten, seinen Ausbildungsgang individueller zu gestalten. AuBer-
dem ermoglichen die hiufigen Kontrollstationen dem Unterrichtenden eine
optimale Selbstpriifung der Effektivitit seiner Veranstaltungen.

Noch ein Wort zur Durchfithrung der anzubietenden Kontrollmoglichkeiten:
Uberschaubare, einen eng begrenzten Gegenstand behandelnde Semesterarbei-
ten (ca. 10 bis 20 Seiten) bieten Moglichkeiten, sich in der Anfertigung von
wissenschaftlichen Arbeiten zu erproben. Gliederung, Anwendung bestimmter
Methoden, Bibliographie werden geiibt. — Im Studiengang der Technischen
Hochschule sind dhnliche Ubungsarbeiten selbstverstandlich.

In dem Zusammenhang soll auf die zwar juristisch verstindliche, pidagogisch
aber bedenkliche Praxis der Zeitbeschrinkung von in der Regel 8 Wochen bei
der Anfertigung der wissenschaftlichen AbschluBarbeiten hingewiesen werden.
Moglichst frithe Beschiftigung mit dem Gegenstand der wissenschaftlichen Ab-
schluBarbeit entwickelt leistungssteigernde Eigeninitiative. Die Beschiftigung mit
dem Thema sollte darum nicht befristet sein.

Klausuren sollten auch in den sog. geisteswissenschaftlichen Fichern zu einer
stirkeren Objektivierung der Anforderungen dringen: Relativ enge Fragen,
auf begrenztem Platz beantwortet oder Antwort-Wahl-Fragen ermdglichen die
Bewertung nach einem Punktsystem. Die Formulierung der Fragen bedarf einer
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kollegialen Korrektur, um Fragen und Antwortméglichkeiten eindeutig zu for-
mulieren. Bei Riickgabe der Arbeit werden die optimalen Antworten mit Punkt-
zahlen hektographiert mitgeliefert, so daf sowohl Kontrolle als auch Selbst-
korrektur méglich sind. Die prozentuale Aufteilung der Priifungsergebnisse und
ihre Verdffentlichung verstirken das Moment der Selbsteinschitzung. Ich brauche
nicht zu betonen, daB sowoh! die Ubungsarbeiten als auch die Klausuren sorg-
filtig durchgesehen, mit Urteil und gegebenenfalls mit Kommentar versehen
werden miissen.

3. Pddagogisierung der Priifungssituationen

Einzelne Praktiken gegenwirtigen Examinierens tragen deutlich repressive
Ziige, sie blieben unberiihrt von den Erkenntnissen der Tiefen- und Lernpsycho-
logie. Umfang und Richtung des zu priifenden Stoffes liegen bisher offiziell aus-
schlieBlich in der Initiative des Priifers; das Ergebnis einer Fachpriifung bleibt
geheim, bis die gesamte Priifung abgeschlossen ist; der Priifungsakt vollzieht
sich hinter verschlossenen Tiiren; das Gutachten iiber wissenschaftliche Arbeiten
wird in der Regel nicht verdffentlicht. Das alles hat Bedriickung, Unsicherheit
und Angst zur Folge, seelische Reaktionen, die alles andere als leistungsmotivie-
rend sind. :

Es diirfte noch ein weiter Weg zuriickzulegen sein, bis Priifungen weitgehend
unpersonlich und objektiv durch Tests abgenommen werden. Die Ausarbeitung
von Leistungstests fiir die Ausbildung des Lehrers diirfte eine wesentliche Auf-
gabe zukiinftiger hochschuldidaktischer Bemithungen sein. — Aber auch in Zu-
kunft wird nicht ginzlich auf persénliche, miindliche Priifungen zu verzichten
sein, da Priifungen wie der Unterricht selbst nicht nur objektorientiert, sondern
vor allem auch ordnungs- und methodenorientiert sein miissen. Begriindungen
und Akzentuierungen sind durch Leistungstests nur schwer zu erfassen. Gerade
aber diese miindlichen Priifungen bediirfen schneller und griindlicher Erneue-
rungen.

Gegenstinde der miindlichen Priifung sind der detailliert formulierte Mindest-
kanon und eine genau festgelegte Anzahl von individuellen Spezialthemen. Uber
die Gegenstinde der Priifung findet zwischen Priifer und Kandidat vor der
Priifung eine bindende Absprache statt. Vorangehende Begrenzung und Fest-
legung der Themen sollten nicht Ergebnis eines individuellen Priiferwohlwollens
sein, sondern Selbstverstindlichkeit, auf die der Kandidat Anspruch hat.

Mit Recht weist Jacosr auf die grundsitzliche Unterschiedlichkeit zwischen Stu-
dienverhiltnis und Priifungspraxis:

»Im Staatsexamen werden klare, prizise Auskiinfte und Kenntnisse verlangt;
der Priifling soll die Antwort auf eine Frage mdglichst schnell und eindeutig
verfiigbar haben. Wihrend des Studiums aber haben ihn gerade die besten Leh-
rer gelehrt, allen allzu schnell und glatten Antworten gegeniiber miStrauisch zu
sein, den Fragen auf den Grund zu gehen, sich zuerst einmal ganz in eine Pro-
blematik hineinzubegeben, ehe man auch nur den Versuch einer Antwort macht.
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Im Studium haben Philologen und Historiker gelernt, Texte zu interpretieren
und dabei alle wissenschaftlichen Hilfsmittel zu Rate zu ziehen. Im Examen ent-
zieht man ihnen nicht nur all diese Hilfsmittel, sondern vielfach auch den Text;
der Priifling soll nun plétzlich auf alle Fragen auswendig Auskunft geben.”
(9, 18)

Priifungen miissen zum Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen ge-
macht werden; es wird festzustellen sein, welche Priifungsstile leistungssteigernd,
welche leistungslihmend sind. Es scheint Blockierungen zu lésen und vertiefen-
de Priifungsgespriche zu erméglichen, wenn dem Kandidaten schriftlich formu-
lierte Fragen vorgelegt werden, zu denen er sich in einem Priifungsvorbereitungs-
raum Notizen anfertigen konnte; wenn er sich zunichst eine kiirzere Zeit zu-
sammenhingend — und damit sich 16send — zu seinen Fragen duflern kann; wenn
dem Kandidaten wihrend der Priifung deutlich wird, ob seine Losungen zu-
reichend sind oder nicht. — Hier miissen aber, wie gesagt, sorgfiltige Unter-
suchungen einsetzen, die auch die Personenunterschiedlichkeiten beriicksichtigen.

Ein wesentliches Moment einer Pidagogisierung der Priifungen sehe ich in der
Zulassung der Studentenoffentlichkeit zu jeder Priifung. Offentlich durchge-
fithrte Priifungen geben dem Studenten schon friihzeitig die Mdglichkeit, sich mit
diesem selbstverstindlichen, undramatischen Studienteil vertraut zu machen. Mir
wurde von Studenten wiederholt gesagt, daB sie gerade in den Priifungsge-
sprichen ihrer Kommilitonen selber viel gelernt hitten und daf ihnen Priifungs-
besuche Priifungsangst genommen habe. Den Vorteil groBerer Transparenz und
Kontrollierbarkeit bei Offentlichkeit der Priifung kann ich, weil selbstver-
stindlich, unerwihnt lassen. — Meines Wissens fanden bereits um 1930 in Leip-
zig Priifungen in der Philosophischen Fakultit Gffentlich statt. Vor einigen
Tagen hat die Westdeutsche Rektorenkonferenz die Offentlichkeit der Priifun-
gen empfohlen.

Die Gefahren einer offentlichen Priifung sollten nicht iibersehen werden:
Nicht jeden Kandidaten oder Priifer wird die auf eine feste Zahl zu beschrinken-
de Gruppe der Zuhéorer ungestort lassen. Erfahrungen zeigen aber, daB die Zu-
hérer relativ schnell aus dem Blickwinkel von Kandidat und Priifer gleiten. —
Die Offentlichkeit der Priifung verhindere, so wird weiter gesagt, daf8 der Prii-
fer Briicken bauen kénne. Dieser Einwand ist unberechtigt. Da, wo die Prii-
fungssituation Hilfe vertretbar erscheinen la8t, da sollten sie auch coram publico
gegeben werden konnen; wo Hilfen die Offentlichkeit scheuen miissen, sollten
sie ganz unterbleiben. Das Moment einer personlichen Abhingigkeit — auch Ab-
hingigkeit von Wohlwollen — muf so klein wie mdglich gehalten werden. Da-
mit wird das Instrument der Priifung von Praktiken befreit, die, meist unbeab-
sichtigt, repressiv wirken.

Es muf allmihlich selbstverstindlich werden, daf alle Priifungsergebnisse
(auch die der schriftlichen Arbeiten mit Wortlaut des Gutachtens) jeweils nach
ihrer Festlegung schon wihrend des Priifungsverfahrens mitgeteilt werden. Ich
bin mir nicht sicher, ob der Einwand, man wolle den Kandidaten wihrend der
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Priifung durch Mitteilung evtl. auch schlechter Zensuren nicht belasten, der
wirkliche Grund fiir das Zuriickhalten der Teilzensuren ist. Mir bestitigten
Studenten immer wieder, daf die Unsicherheit iiber das Ergebnis sie mehr be-
laste als das Wissen darum. — Im iibrigen mu8 ich gestehen, da mir die Lage
des Hochschullehrers nach der Priifung unwiirdig erscheint, wenn er, nach dem
ihm bekannten Ergebnis befragt, mit dem Hinweis auf die Priifungsgepflogen-
heiten schweigen muS8.

AbschlieBend sei noch ein Hinweis gestattet, der nur am Rande mit meinem
Thema zusammenhingt, aber von wesentlicher Bedeutung ist. Bei der Zensuren-
findung sollten gewihlte Vertreter der studentischen Fachschaften mit Stimme an
den Beratungen teilnehmen. Die Zensurenerteilung selbst kann allerdings nur in
der Hand der vom Priifungsamt bestellten Priifer liegen, da es sich um Staats-
priifungen handelt.

Fir alle Studienginge sind die Uberlegungen zur Erneuerung der Priifungs-
praxis von Bedeutung; fiir den Ausbildungsgang zukiinftiger Lehrer stellen sie
eine wesentliche Bedingung dar zur Erneuerung des gesamten Schulwesens.
Leistungsmessung, -kontrolle und -zensierung sind Titigkeiten, die im Lehrer-
beruf einen nicht geringen Umfang einnehmen. Bereits in seiner Hochschulaus-
bildung zum Lehrer darf der Student nicht eine erneute Verstirkung der von den
allgemeinbildenden Schulen her hinlinglich vertrauten Priifungs- und Zensie-
rungspraktiken erfahren. Gerade beim zukiinftigen Lehrer als einem Multiplika-
tor eigener Erfahrungen muf ein wesentlicher Teil der Ausbildung darin beste-
hen, als Lernender an sich selbst die Erkenntnisse der Erziehungswissenschaft zu
erfahren. Leider klaffen inhaltliche Hochschullehre und das praktische Lehren
der Hochschule z. T. noch weit auseinander. Der angehende Lehrer darf von
einer Ausbildungsstitte, die sich u. a. der Vermittlung der Piadagogik widmet,
nicht Priifungs- und Zensierungspraktiken erfahren, die im hochsten MaRe
unpidagogisch und autoritir sind.

1. Begleitende Mafinahme

Die Literatur zur Hochschulreform ist wihrend der letzten Jahre fast ins
Uferlose angeschwollen. Bei Durcharbeitung der Literatur wird man von einer
gewissen Resignation befallen: Seit Jahren werden gut begriindete, praktikable,
verniinftige Vorschlige zur Erneuerung der Studienginge und Priifungsverfah-
ren an unseren Hochschulen publiziert und teilweise auch in Hochschulkonfe-
renzen diskutiert. Verindert hat sich bisher recht wenig. Dafiir sehe ich vor
allem drei Griinde:

1. Die Institutionen, die Wissenschaft entwickeln und pflegen, haben schon
vieles untersucht, nur nicht sich selbst. Studienpline nach Inhalt und Aufbau,
hochschuladiquate Lehrmethoden und Kontrollen, ihre Effektivitit miissen Ge-
genstand der Forschung werden. Fast alle der von mir genannten Diskussions-
punkte bediirfen vergleichender Analysen.
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Auf folgende Fragen z. B. sind mir gesicherte Antworten nicht bekannt:
Welche Wirkung in bezug auf Berufswahlbestitigungen und Leistungsmotiva-
tion haben die einzelnen unterschiedlichen Teile und Inhalte der jeweiligen .
Studiengebiete auf den Studenten (z. B. Praktika, Historische Padagogik, Pid-
agogische Anthropologie, Pidagogische Psychologie)? Wie sieht in den geistes-
wissenschaftlichen Fichern die optimale Kombination von Vorlesung, Seminar,
Tutoreniibung und Einzelarbeit aus, und welche Konsequenzen ergeben sich dar-
aus fiir die Gestaltung der Studien- und Stundenpline? Bis zu welchem Umfang
lassen sich in geisteswissenschaftlichen Fichern Priifungen durch Tests objekti-
vieren, und von welchen Stationen an bediirfen sie des erginzenden individuellen
Gesprichs? Welches ist der Zusammenhang zwischen Priifungsstil und -methode
einerseits und Priifungseffektivitit und -ergebnis andererseits (z. B. stindiges
Unterbrechen durch den Priifer, keine Bestitigungen geben usw.)? Welche Kor-
relation besteht zwischen (regelmiBigem) Besuch der Hochschulveranstaltungen
und Priifungsergebnis? Die Reihe von Fragen zum Studiengang und Priifungs-
verfahren laBt sich leicht erweitern. Unberaten sind wir auch bei Beantwortung
der weitaus schwierigeren Fragen zu den Studieninhalten (Curriculum For-
schung).

2. Dafl Lehrer ihren Beruf, nimlich das Lehren, lernen miissen, ist heute weit-
gehend unbestritten. Hochschullehrer allerdings wird man aus sich selbst. Dieses
Verfahren des methodisch-didaktischen Selfmademan, umhiillt von dem Prinzip
der akademischen Lehrfreiheit und einem noch immer unerschiitterten Sozial-
prestige, fordert auf seiten der Hochschullehrer eine resistente Haltung gegen-
iiber Ansitzen zu Erneuerungen in der Hochschuldidaktik.

Es ist schwer, affektive Widerstinde auf seiten der Hochschulkollegen zu
iiberwinden und sie dafiir zu gewinnen, in evtl. sogar iiberregionaler Absprache
detaillierte Studienpline zu erstellen, langfristige Pline mit Problem- und Lite-
raturangaben auszuarbeiten, zu bis ins Detail gehender interdisziplinirer Syn-
chronisation zu kommen unter Aufgabe einiger Privilegien.

Die Entwicklung einer Forschung zur Hochschuldidaktik wird die angesproche-
nen Schwierigkeiten in Zukunft mildern. Bis dahin aber ist noch ein sehr weiter
Weg. Mir scheint, daB wir gegenwirtig nur unter Aufbietung héchster Selbst-
kritik und nur mit Unterstiitzung unserer studentischen Kommilitonen zu posi-
tiven Ergebnissen kommen kdnnen. Aussprachen iiber Veranstaltungen, Frage-
bogen und Veranstaltungsrezensionen sind notwendig. — Allerdings muf8 sich
bei der Studentenschaft das Bemiithen um intensive, produktive Kooperation
verstirken.

3. Die bestehenden Rechtsgrundlagen in Form von Studien- und Priifungs-
ordnungen erschweren z. T. Bemiihungen um Erneuerungen: Die Zustellung der
Themata fiir die wissenschaftliche Abschlufarbeit wird fixiert, die Offentlichkeit
der Priifung ist nicht ohne weiteres méglich, die Absprache der Priifungsthemen
kann durch Priifungsordnungen behindert werden usw. Hier sind schnelle Ande-
rungen notwendig.
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Ich wiinschte mir, da die sich anschliefende Diskussion zu méglichst konkre-

ten Ergebnissen in Richtung auf detaillierte, synchronisierende Gestaltung der
Studienpline und auf Objektivierung, Transparenz und Pidagogisierung un-

S€

rer Priifungsverfahren kommen mége. Dieser Wunsch erwichst nicht der Un-

geduld, sondern der Verantwortung fiir die jungen Menschen, die aufgeschlossen
und lernwillig in unsere Hochschulen kommen — 60 000 neue in jedem Jahr —
und der Verantwortung gegeniiber unserer Gesellschaft, die Hochschulen ein-
richtet und erhilt.

10.

11.
12.

13.

14.
15.
16.

17.
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Diskussionsbericht

A. Thesen und Material fiir die Diskussion der Arbeitsgruppe

1. Die Inhalte der einzelnen Studienginge bediirfen einer kritischen Uberpriifung
auf ihre Bedeutsamkeit hin. Kriterien fiir eine Uberpriifung liefern die einer griind-
lichen gesellschaftspolitischen Analyse unterzogenen Anforderungen der einzelnen
Berufsfelder.

2. Fir die einzelnen Studiengiinge wird ein klar und detailliert formulierter Min-
destkanon der Studieninhalte erarbeitet. Diese Inhaltskataloge miissen stindig in der
Fachdiskussion bleiben.

3. Die Studiengidnge bediirfen eines planvollen Aufbaus nach didaktischen Ge-
sichtspunkten. Stark motivierende und das Leistungsverhalten stabilisierende Ver-
anstaltungen sollten an den Anfang des Studienganges gestellt werden.

4. Die ,Stunden”- und Studienpldne miissen das rechte Verhiltnis zwischen den
Zeiten fiir Lehre — Uben — Nachdenken beriicksichtigen. In der Woche sollten aufer
dem Wochenende etwa 1 1/2 Tage von Veranstaltungen individuell frei sein.

5. Die Veranstaltungen miissen von den Hochschullehrern langfristig geplant und
angekiindigt werden. Die Ankiindigungen miissen erkennen lassen, fiir welche Se-
mester die Veranstaltungen gedacht sind, welche Kenntnisse sie voraussetzen, welche
Probleme sie bearbeiten werden, welche Literatur benutzt werden wird.

6. Die Angebote der einzelnen Ficher miissen synchronisiert werden.

7. Eine sinnvolle Studentenberatung setzt die Zusammen- und Mitarbeit des ge-
samten Hochschulkollegiums voraus. Bereits vom 1. Semester an bilden sich um die
einzelnen Personen des wissenschaftlichen Personals feste Arbeitsgruppen von maxi-
mal 15 Studenten im Sinne eines ,,Oberseminars”.

8. Die Priifungsanforderungen bediirfen einer sehr griindlichen und radikal kriti-
schen Uberpriifung.

9. Fiir die einzelnen Studienginge ist ein eindeutig und detailliert formulierter
Kanon eines Basiswissens herauszuarbeiten. Er ist zu ergidnzen durch Erweiterungs-
bzw. Spezialgebiete.

10. In die Studienginge sind Zwischenpriifungen einzubauen.

11. Fiir den sechssemestrigen Studiengang an den Pidagogischen Hochschulen
scheint ein moglicher Einschnitt am Ende des 3.Semesters am besten geeignet zu
sein.

12. Es miissen dariiber hinaus weitere Moglichkeiten zur Selbstkontrolle eingebaut
werden.

13. Nach erfolgreicher Absolvierung der Kontrollkriterien erhilt der Student ,Kre-
dite”. Die Summe der ,Kredite” bildet die AbschluBzensur (additives Priifungsver-
fahren).

14. Fleipriifungen zum Zwedke des Stipendienerwerbs entfallen dann.

15. Gegenstand miindlicher Priifungen sind der detailliert formulierte Mindest-
kanon und eine genau festgelegte Anzahl von individuellen Spezialthemen.
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16. Vor der Priifung werden obligatorisch die Themen festgelegt. Die Initiative
geht vom Studenten aus.

17. Alle Zensuren werden sofort nach ihrer Festlegung mitgeteilt.

18. Die Gutachten iiber alle wissenschaftlichen Arbeiten werden dem Kandidaten
ausgehindigt.

19. Alle Priifungen finden 6ffentlich statt.

20. In die Beratung iiber die Zensurenerteilung werden Studentenvertreter einbe-
zogen.

21. Studiengestaltung und Studienkontrolle werden Gegenstinde wissenschaftlicher
Untersuchungen.

22, Hochschullehrer bediirfen neben dem Studium ihres Faches auch der intensiven
Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der Unterrichtstheorie, der Lehrplanfor-
schung und der Lernpsychologie.

23. Veranstaltungsrezensionen konnen forderlich sein und werden darum angeregt.

24, Die bestehenden Rechtsgrundlagen sind daraufhin zu iiberpriifen, wie weit sie
einer Reform der Hochschuldidaktik entgegenstehen.
J.-G. Kuink

B. Der Verlauf der Diskussion in der Arbeitsgruppe 3 unter Leitung von Frau W.
SAYLER richtete sich weitgehend nach der Reihenfolge der 24 Thesen, die in Anleh-
nung an den Hauptteil des Referates als Grundlage fiir die Diskussion formuliert
worden waren. Die zur Verfiigung stehende Zeit reichte nicht, um alle Thesen im
einzelnen auszudiskutieren, vor allem auch deshalb nicht, weil in dem Bemiihen um
das Erreichen eines Konsensus hinsichtlich der in den Thesen enthaltenen Forde-
rungen versucht wurde, sowohl inhaltliche als auch formale Fragen zu kliren.

Die Notwendigkeit der inhaltlichen und formalen Umorganisation der Studien-
ginge einschlieBlich der Priifungsmodi wurde von der Arbeitsgruppe weitgehend an-
erkannt, obgleich auch die Meinung laut wurde, das Referat sei in der Darstellung
der gegenwirtigen Situation der Hochschulen, der Planung der Studienginge und
der Priifungspraxis zu pessimistisch gewesen, da eine Reihe der vorgeschlagenen
Verdnderungen (wie z. B. Offentlichkeit der Priifungen, Formulierung der Priifungs-
anforderungen und in den Studiengang eingebaute Kontrollen) teilweise schon prak-
tiziert werde. Andererseits wurde die Ansicht vertreten, daf8 einige Forderungen zur
Zeit noch an juristischen Barrieren scheitern wiirden (so z. B. in einigen Bundeslin-
dern die Offentlichkeit der Priifungen und ein additives Priifungsverfahren), wih-
rend der Wunsch nach Zwischenpriifungen, langfristiger Planung der Studienginge,
Synchronisation der Facherangebote und regelmiBiger Studentenberatung in kleinen
Gruppen aus personellen und finanziellen Griinden gegenwirtig nicht zu verwirk-
lichen sei. In diesen zum Teil sich widersprechenden Stellungnahmen wurde die
unterschiedliche Situation sowohl der Pidagogischen Hochschulen in einzelnen Bun-
deslandern als auch die der Ficher innerhalb einer Hochschule deutlich.

Folgende Probleme wurden hinsichtlich Inhalt und Formulierung der einzelnen
Thesen erértert:

Bei These 1 wurde angeregt, die Formulierung besonders sorgfiltig abzuwigen,
um nicht einseitig gesellschaftspolitische oder aber rein fachwissenschaftliche Ge-
sichtspunkte bei der Analyse der Berufsfelder und damit der Feststellung der Krite-
rien fiir eine Uberpriifung der Studienginge bestimmend werden zu lassen.

Bei These 2, die in Zusammenhang mit These 5 diskutiert wurde, bestanden Be-
denken zwar nicht beziiglich einer lingerfristigen Planung von Hochschulveranstal-
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tungen, wohl aber beziiglich der Gefahr ihrer zu wenig dynamischen Handhabung;
am so mehr wurde die Notwendigkeit einer griindlicheren, evtl. institutionalisierten
Lehrplanforschung betont, die auch die berechtigten Wiinsche der Studenten nach
Mitwirkungsméglichkeiten bei der Lehrplangestaltung zu beriicksichtigen hitte. Ge-
geniiber der Sorge, daf durch eine langfristige Planung bei der Kiirze des Studiums
ebenso grofle Schwierigkeiten entstehen konnten wie durch die verbreitete ,Plan-
losigkeit”, wurde die Ansicht vertreten, daf8 die Formulierung eines Mindestkanons
von Studieninhalten als Rahmenplan geniigend Freiheit zur individuellen Ausge-
staltung bei gleichzeitiger Méglichkeit zur gezielteren Orientierung gebe.

Die Moglichkeit der Verwirklichung der in These 4 enthaltenen Forderung wurde
wegen der fiir die Studenten vorgeschriebenen hohen Stundenzahlen bezweifelt.

Zu These 6 wurde ergédnzt, dafl sich die Synchronisation der Angebote insbesondere
auf die Grundwissenschaften beziehen miisse.

Hinsichtlich der Notwendigkeit einer intensiven Studentenberatung, die in These 7
gefordert wird, gab es keine Meinungsverschiedenheiten, jedoch differierten die An-
sichten iiber Funktion, Organisationsform und Durchfiithrung einer solchen Beratung.
Personelle Schwierigkeiten, das Problem der Zuordnung von Studentengruppen zu
einer beratenden Lehrperson, die Frage, ob die Beratung fachspezifisch sein oder
dariiber hinausgehend auch andere Studienprobleme betreffen solle, wurden disku-
tiert.

Bei der Diskussion der Thesen 10 bis 14 standen sich zwei Meinungen gegeniiber:
einerseits wurden zusdtzlich zu Mbéglichkeiten zur Selbstkontrolle obligatorische
Zwischenpriifungen fiir Studenten an Pidagogischen Hochschulen gewiinscht, da sie
sowohl den Hochschulwechsel von Bundesland zu Bundesland erleichtern als auch
u. a. die FleiBpriifungen fiir Stipendien ersetzen kénnten. Andererseits wurde gréBe-
res Gewicht gelegt auf die Freiwilligkeit der Selbstkontrolle der Studenten an Hand
hochschulinterner Kontrollkriterien. Die Mbglichkeit, an solchen Kontrollstationen
Kredite zu vergeben, die auf Wunsch der Studenten in die AbschluBzensur einge-
hen sollten, wurde erwogen. — Die Ursache fiir die Problematik einer offiziellen
Zwischenpriifung scheint insbesondere in dem nur sechssemestrigen Studium zu lie-
gen.

Aus Zeitgriinden konnte nur noch iiber These 19 diskutiert werden und hier be-
sonders iiber die Frage, ob — wenn der Priifer zu &ffentlichen Priifungen verpflich-
tet werde — sich die Studenten ebenfalls generell 6ffentlichen Priifungen unterziehen
miilten oder ob ihr Einverstindnis vorher eingeholt werden miisse. Einerseits wurde
dafiir pliddiert, die Ablehnung der Uffentlichkeit einer Priifung durch die Studenten
zu beriicksichtigen, andererseits wurde dies als unnétige Liberalitit bezeichnet. Es
wurde darauf hingewiesen, dafl zweckmifBigerweise ein AStA-Beschluf8 iiber die Be-
reitwilligkeit der Studenten erreicht werden sollte, um dadurch die andernfalls mog-
liche Einklagbarkeit von Priifungsergebnissen aufzuheben. — Das Problem des mog-
lichen Miflbrauchs der offentlichen Priifungen und die Frage der Zusammensetzung
der zuhdrenden Studentengruppen konnte nur kurz angeschnitten werden.

CHRISTIANE KRAMER
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Probleme des ersten Studiensemesters

Es ist nicht ganz einfach, das Thema dieser Arbeitsgruppe aus der Gesamt-
problematik des Hochschultages herauszulésen und gesondert zu betrachten,
denn es wird direkt oder indirekt auch in allen anderen Veranstaltungen ange-
sprochen. Wo von Maturitit, Berufsbild und Berufswahl, von der Effektivitit
des akademischen Lehrens und Lernens zu reden ist, da geht es um Grund-
voraussetzungen und Bedingungen des Studierens iiberhaupt, nicht nur des
Studienbeginns, wenn auch die Studienschwierigkeiten im ersten Semester be-
sonders vielfiltig und nicht selten in krisenhafter Verdichtung zu Tage treten.

Obwohl die Aufnahme des Studiums im Leben jedes Studenten Epoche macht,
obwohl Erfolg und Miflingen in der kritischen Startsituation oft genug iiber
den Verlauf des Gesamtstudiums entscheiden, ist die Forschung bisher nur zo-
gernd an diesen Problemkreis herangegangen. Konkretes Datenmaterial fehlt
weitgehend, einschldgige Untersuchungen sind spirlich gesit. Erst Ende der
finfziger Jahre wurden die Wechselbeziehungen zwischen der gymnasialen
Oberstufe und den Vorhéfen der Universitat von WitheLM FLiTNER und anderen
Autoren schirfer ins Auge gefaft!), erst 1963 hat das Hamburger Unesco-
Institut fiir Pidagogik eine Sondertagung dem ersten Studienjahr an der Uni-
versitit gewidmet und hier — wie aus dem umfangreichen Bericht HartMUT vON
Hentigs hervorgeht — die praktische Frage diskutieren lassen: mit welchen Ar-

. beitsformen, Studieninhalten und Lebensformen der Abiturient am zweckmiRig-
sten in das Studium eingefithrt werden kdnne?). Nimmt man die jiingste Erhe-
bung von RemNuARD MitLiTz iiber die Situation der Studienanfinger in der Frei-
burger Philosophischen Fakultit hinzud), den einen oder anderen Bericht von
akademischen Beratungsstellen, so ist die Liste der zum Thema gehdrigen Bei-
trige schon fast erschopft. Dabei ist nur noch nachzutragen, daf in den ge-
nannten Schriften die Bedingungen des Studiums an Pidagogischen Hochschulen
mit keinem Wort erwihnt werden. Ich bin zwar davon iiberzeugt, daf an un-
seren Hochschulen eine nicht geringe Zahl von Examensarbeiten zu den spezifi-
schen Fragen des Lehrerstudiums erstellt wurden und werden, aber regelmiRig in
den Aktenkellern der Priifungsimter verschwinden. Wir wollen hoffen, daf in
Zukunft wenigstens die zentrale Katalogisierung der Diplomarbeiten ermoglicht
wird.

Die Forschungslage ist also denkbar ungiinstig und zwingt den Berichterstatter
dazu, im wesentlichen von der Basis lokaler Erfahrungen aus zu referieren. Es
kommt ihm allerdings zustatten, daf die Abteilung Bonn nicht nur auf eine
vierzigjihrige Hausgeschichte zuriickblicken kann, sondern auch durch ihre
GroBenordnung und ihren simultanen Charakter, durch ihre raumlichen und

Z. f. Pid., 8. Beiheft
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personellen Notstinde ein ziemlich vollstindiges Spektrum von Studienproble-
men bietet. Unter den eben angedeuteten Einschrinkungen versteht sich der
Referent daher nur als Zubringer fiir die Diskussion. Dabei sollen im folgenden
die dringendsten Note unserer Studlenanfanger erortert werden, dann die zur
Zeit praktikablen HilfsmaSnahmen.

1

Der Katalog der Anfingerschwierigkeiten a8t sich beliebig gliedern. Ich be-
schrianke mich um der gebotenen Kiirze willen auf drei Komplexe.

1. Die Studienprobleme, die mit der sozialen Ausgangsposition des Studenten,
seinem Eintrittsalter und den Bedenklichkeiten der Berufswahl zusammenhingen,
fallen bei uns wohl weniger ins Gewicht als an der Universitit. Das Berufsbild des
Volksschullehrers ist in den letzten Jahrzehnten aufgewertet und attraktiv ge-
worden, zudem ist das Berufsmilieu unseren Studierenden durch ihre eigene
Schulzeit — wenn auch nur aus der Sicht der Schiilerbinke — vertraut. Erst in
jlingster Zeit mehren sich, hervorgerufen durch widerspriichliche Aussagen der
Linderbehorden iiber den kiinftigen Lehrerbedarf, bei Anfingern die Bedenken
hinsichtlich der Berufschancen. Auch die Spannungen zwischen der heimischen
und der akademischen Existenz sind bei uns wohl nicht so grof wie an den
traditionellen Hochschulen, da die Pidagogische Hochschule in der Offentlichkeit
meist als eine bodennahe Institution bewertet wird. Sozial begriindete Studien-
hemmungen treten nur gelegentlich krasser in Erscheinung, nimlich bei den
»Uberldufern”, die ihr oft weit geférdertes Universititsstudium abbrechen, zu
uns heriiberwechseln und diesen Ubergang in gewissem Sinne als degradierend
empfinden. Uberdies erschwert das hohere Alter der Betroffenen ihre rasche
Eingliederung in die Studentenschaft. Der Altersfaktor macht sich naturgemif
auch bei den ehemaligen Aushilfslehrern bemerkbar, die nach lingerer schul-
praktischer Titigkeit durch ein Kurzstudium zur Ersten Staatspriifung gelangen,
in vergleichbarem Grade auch bei den Absolventen der sog. Begabten-Sonder-
priifung, die unmittelbar aus dem Berufsleben zu uns stofen, und in geringerem
Mafe bei den Studenten, die vor der Immatrikulation ihren Wehrdienst abgelei-
stet haben. Das urspriinglich ziemlich homogene Erscheinungsbild unserer Erst-
immatrikulierten ist durch die letztgenannten Gruppen farbiger, differenzierter,
problemreicher geworden.

Immerhin: wer die Berufswiinsche der Abiturienten mit dem tatsichlich er-
reichten Studienabschluf vergleicht (genaue Daten liegen freilich nicht vor),
diirfte registrieren, dal an der Pidagogischen Hochschule — im Verhiltnis zur
Universitdt — ein ungewdhnlich hoher Prozentsatz der Befragten das urspriing-
liche Studienziel erreicht hat. Anla8 zu vorschnellem Triumph gibt diese Fest-
stellung allerdings nicht, denn bei unserer oft allzu liberalen Priifungspraxis ist
es fiiglich zu bezweifeln, ob hier in der Mehrzahl der Fille wirklich Berufswahl
und Berufseignung zur Deckung gekommen sind.
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2. Es ist jetzt kurz einzugehen auf Anfingerprobleme, die in der Struktur und
Arbeitsweise der gymnasialen Oberstufe begriindet liegen. Auf diesem Felde ist
in den letzten Jahren von Seiten der Behérden wie der Forschung kriftig ge-
ackert worden. Ich kann daher die grundsitzlichen Uberlegungen und Konzep-
tionen hier ausklammern und mich darauf beschrinken, einige in der Studien-
praxis sichtbare Konsequenzen aufzuzeigen. Diese haben einmal in der dufleren
Schulorganisation ihre Wurzeln. Denn die Differenzierung der Gymnasial- und
Maturitdtstypen erzeugt ungleiche Startpositionen fiir den Studienanfang und
oft sehr unterschiedliche Erwartenshaltungen bei den Erstimmatrikulierten. Das
gleiche 138t sich von der sog. Individualisierung der Oberstufe sagen, von der
dem Schiiler gebotenen Moglichkeit, Ficher zu belegen oder abzuwihlen. Das
heiflt: selbst die grofle, scheinbar geschlossene Gruppe der Studenten, die un-
mittelbar nach dem Abitur das Studium aufnehmen, ist bei niherem Zusehen
duBerst vielgestaltig und aufgeladen mit internen Spannungen.

Alle Abiturienten aber, gleich welcher Provenienz, werden von den wider-
spriichlichen Klagen betroffen, die gegen die Arbeitsweise des Gymnasiums
erhoben werden. Die Schulabginger bringen ein zu schmales, ungefestigtes
Grundwissen mit — sagen die einen; im Gegenteil, sie wissen zu viel, aber ihre
Arbeitshaltung ist pennilerhaft, es mangelt ihnen an geistiger Aufgeschlossen-
heit und der Fihigkeit zu selbstindigem Fortschreiten — sagen die anderen. Fest
steht nur, daf die meisten von ihnen mit erheblichen Lernschwierigkeiten zu
kiampfen haben. Aus diesem , Kummerkasten” soll nur ein einziges, aber viel-
fach dokumentiertes Beispiel herausgegriffen werden, die immer wiederkehrende
Notwendigkeit nimlich, den widerstrebenden oder einfach hilflosen Studenten
ans Buch heranzudringen, ihn zu selbstindiger Lektiire zu bewegen. Diese
Scheu vor den Biichern steht im Gegensatz zur studentischen Forderung nach dem
Abbau von Vorlesungen, steht aber auch im Widerspruch zu unseren Prote-
sten gegen die oft so kligliche Bestiickung der Seminar- und Hauptbibliotheken.
In diesem Zusammenhang kann man doch wohl — wenn auch mit gebotener
Vorsicht — von einem Versagen des Gymnasiums sprechen, sollte aber im glei-
chen Atemzug fragen, was denn die Hochschulen bisher zur Abwendung dieses
Miflstandes getan haben.

Zusammenfassend it sich mit HaArtmuT von HentiG sagen, daf der gymna-
siale und der akademische Bildungsbereich noch immer durch einen Graben
voneinander getrennt sind, und da8 der abrupte Ubertritt aus dem einen in den
anderen Raum zu seinem Teil Schuld ist an den Komplikationen des Ausbil-
dungsganges und — so kdnnen wir hier hinzufiigen — vor allem an den Schwie-
rigkeiten des ersten Semesters.

3. Ein nicht geringer Teil akuter Studiennéte resultiert schlieflich aus der
gegenwirtigen Verfassung der Pidagogischen Hochschule, die man — in Ab-
wandlung eines kirchenpolitischen Schlagwortes — als ,Hochschule unterwegs”
bezeichnen kann. Ich brauche in diesem Kreis nicht zu erbrtern, wie sehr das
Erscheinungsbild der Pidagogischen Hochschule von Land zu Land, von Ort zu
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Ort, ja von Jahr zu Jahr variiert, so daf als gemeinsame Komponente hiufig
nur die Mobilitit iibrigbleibt mitsamt ihren fiir die Studierenden recht beschwer-
lichen Unsicherheitsfaktoren. Schon das Selbstverstindnis der Pidagogischen
Hochschule als einer Wissenschaftlichen Hochschule ist noch kaum artikuliert
und wird zumindest unterschiedlich praktiziert. Ein Student, der sich iiber die
Geschichte der Lehrerausbildung in dem letzten Halbjahrhundert unterrichten
will, braucht nur einen Querschnitt durch den Lehrkorper seiner Hochschule zu
legen und kann daran die Jahresringe der Entwicklung ablesen, denn alle wich-
tigen Wachstumsphasen werden hier nebeneinander in Forschung und Lehre
reprisentiert. Dieses Faktum ist keineswegs nur negativ zu beurteilen. Wie an-
ders sollte sich Kontinuitit darstellen? Aber der Student, auf den es uns hier
ankommt, spiirt aus seinem Befund vor allem die Spannungen heraus und wird
dadurch unsicher in den Anforderungen an sich selbst.

Weitere Schwierigkeiten erwachsen aus dem Wandel der Priifungs- und Stu-
dienordnungen, mag er sich auch nicht iberall so drastisch vollziehen wie jetzt
in Nordrhein-Westfalen. Der dabei erzielte Fortschritt ist gewifl zu begriilen,
aber es wird vieler Semester bediirfen, bis der Arbeitsthythmus sich beruhigt
hat und die allgemeine Nervositit abgeklungen ist. Und wer weif, vor welchen
Neuerungen wir dann stehen werden? Auch nach den neuen Priifungsregeln
geht der Student in Kéln und Miinster mit fast einem halben Dutzend Fédchern
ins Examen — von den wihrend des Studiums zu erbringenden Nachweisen in
weiteren Fichern ganz zu schweigen. Bei der Kiirze der Studienzeit wird er dem
Priifungsdruck also wesentlich friiher ausgesetzt als sein Kommilitone an der
Universitit. Besondere Not macht den Anfingern die rechtzeitige Bestimmung
des Wahlfachs und des Stufenschwerpunkts (in NRW: Hinwendung zur Grund-
oder Hauptschule). Sie fiihlen sich von einem Entscheidungszwang iiberfordert,
der sie in einem Augenblick trifft, da ohnehin verwirrende neue Eindriicke auf
sie einstiirmen, und der sie, wie sie glauben, notigt, schon jetzt die Weichen fiir
ihr spiteres Berufsleben zu stellen. Diese Wahl wird nicht zuletzt durch den
Umstand erschwert, daf die Selbstdarstellung der einzelnen Fachdisziplinen erst
in den Anfingen steckt. Ich zitiere hier aus einem Bericht, den R. D. Huscuxke
1966 in einem VDS-Seminar iiber die Arbeit des Bochumer Studienbiiros er-
stattet hat, da sich seine Thesen ohne weiteres auch auf den Bereich der Pid-
agogischen Hochschule iibertragen lassen. Die Fachrichtungen, so heifit es dort,
leben ,,in Hinsicht auf jene Faktoren, auf die es bei ihnen angeblich fiir das
Erreichen eines guten Examens ankommt, von unkontrollierten Selbstverstind-
lichkeiten, postulieren hierfiir durchweg formale Kriterien wie logisches Den-
ken, den Blick fiir das Wesentliche etc. Eine Reflexion dariiber, was nun gerade
und zum Unterschied von thematisch teilweise benachbarten Fachrichtungen . ..
das betreffende Studienfach als solches charakterisiert und ausmacht, . . . (ist)
nur schwer in Gang zu bringen).

Des Anfingers Unbehagen an sich selbst und am Studium wichst weiter,
wenn er zu frith zu Unterrichtsversuchen herangezogen und durch seine Unbe-
hilflichkeit, sein punktuelles Versagen irre gemacht wird an seiner beruflichen
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Eignung iiberhaupt. Man mag ihm noch so oft erkliren, da# die Einfiithrung in
die Schulwirklichkeit und die schulpraktische Titigkeit nur als Grundlage fiir die
didaktische Reflexion verstanden werden soll — er wird wie gebannt auf Er-
folg oder MiBlingen seines Lehrversuchs starren. Wobei in diesem Fall wie bei
~ vergleichbaren Anlissen gilt, daR der Zweifel an der eigenen Begabung und
eine oft iibertriebene Selbstkritik vornehmlich bei den befihigten Studenten zu
finden sind und bei ihnen lihmend auf den Arbeitsantrieb einwirken. Welche
Rolle diese Unsicherheitsfaktoren gerade bei weiblichen Studierenden spielen,
ist meines Wissens noch nirgends biindig dargelegt worden.

AbschlieBend sei in diesem Zusammenhang noch darauf verwiesen, in wel-
chem MaBe die Gréfenordnung der Hochschule das Studienklima beeinfluft.
Eine iiberschaubare kleine Abteilung vermittelt dem Anfinger eine gewisse
Geborgenheit, ein Gefiihl des Aufgehobenseins und erleichtert damit den Stu-
dienbeginn. Aber gibt eine groBe Hochschule, die mit ihren Tausenden von
Menschen zunichst die Isolierung des Anfingers bedriickend deutlich macht,
ihm nicht auf lange Sicht auch gréBere Chancen zur Befriedigung seiner spezifi-
schen Interessen und zum Zusammenschluf mit Gleichgesinnten? Solche Fragen
konnen wohl nur von den unmittelbar Betroffenen zutreffend beantwortet
werden.

Ich muB auf eine weitere Erdrterung dieser Probleme jetzt verzichten, damit
uns noch geniigend Zeit fiir die Darstellung der Hilfsmafnahmen verbleibt.

I

Solange es an fundierten Untersuchungen iiber Studienschwierigkeiten an
den Pidagogischen Hochschulen fehlt, an Analysen der jeweiligen lokalen Ge-
gebenheiten, konnen auch bei der Therapie nur Teillosungen angeboten wer-
den, mul es zunichst mit der Behandlung der augenfilligsten Symptome sein
Bewenden haben. Es kann auch meine Aufgabe nicht sein, den vorhandenen
Hilfsprogrammen und Reformvorschligen neue hinzuzufiigen. Ich kann nur zei-
gen, wie unter den bestehenden Verhiltnissen Abhilfe geschaffen werden kann
und geschaffen wird. Um iiber den begrenzten Umkreis unserer Bonner Erfah-
rungen mit Studienfiihrern, Einfithrungsvorlesungen, Studienberatung und Tuto-
rium hinauszugelangen, habe ich schon im Frithjahr 1968 Fragebogen an alle
Hochschulen verschickt, und gebeten, mir bisherige Arbeitsergebnisse und Desi-
derata mitzuteilen. 57 Institutionen wurden angeschrieben, 36 davon haben ge-
antwortet und Material zu unserer Fragestellung geliefert, wofiir ich den betei-
ligten Kolleginnen, Kollegen und Studentenvertretern herzlich danke.

- Einige grundsitzliche Bemerkungen vorweg. Studienhilfe, welcher Art auch
immer, soll dem Studenten die n&tigen Entscheidungen nicht abnehmen, son-
dern soll ihm hinreichende Kriterien vermitteln, die ihn tiberhaupt erst zu einer
sachgerechten Entscheidung befihigen. Damit wird zugleich der oft vorgebrachte
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Einwand entkriftet, es handle sich bei unseren Hilfsaktionen um eine geschickt
getarnte Bevormundung der Studierenden, um einen antiquierten Dirigismus,
eine Einschrinkung der vielberufenen akademischen Freiheit. Ferner: Die Me-
thoden und Organisationsformen der Studienhilfe sollten von vornherein von
Dozenten und Studenten gemeinsam entwickelt und auch in gemeinsamer
Verantwortung praktiziert werden. Die Erfahrung zeigt, daf die mit den Sor-
gen jhrer Fachtitigkeit iiberhduften Dozenten zur Betriebsblindheit gegeniiber
dem Ganzen tendieren, daff umgekehrt die Studenten zwar im fachlichen Detail
unsicher sind, aber notgedrungen das Ganze der Hochschule und des Studien-
gangs im Auge behalten miissen, wenn sie zu einem erfolgreichen Abschluf8
gelangen wollen. SchlieBlich: Es gibt keine Generalrezepte zur Heilung von
Studiennéten. Alle Programme und Einzelmafnahmen sind von der GréBe und
Struktur der jeweiligen Hochschule und ihrer Fachrichtungen abhingig. Allge-
mein verbindlich ist nur die Forderung, da die Studienhilfe méglichst schon
bei der Einschreibung, spitestens am ersten Tag des Semesters einsetzen, aber
auch zu spiteren Zejtpunkten wiederholt nachfassen muf. Fiir die folgende
Diskussion wird es iibrigens von Vorteil sein, wenn die Erdrterung der allge-
meinen und der fachgebundenen Studienhilfe voneinander getrennt werden, was
mir jetzt bei der Kiirze des Referats nicht immer moglich ist.

Wie sieht nun das zur Zeit gebriuchliche Instrumentarium der Studienhilfe
aus? Wir beginnen mit den gedruckten Studienfiihrern, da sie dem Abiturienten
schon vor der Immatrikulation Informationsmaterial an die Hand geben. Sie
enthalten in der Regel Angaben iiber Zielsetzung, Aufbau und Organe der
Hochschule wie der Studentenschaft, iiber Priifungsordnung und Studiengang
und geben dann den verschiedenen Fichern Raum zur Selbstdarstellung. Ohne
solche Studienfiihrer hingt jede allgemeine Studienberatung in der Luft, sie sind
auch fiir Dozenten und Assistenten ein unentbehrliches Auskunftsmittel. Da-
neben haben sich mancherorts ausfiihrliche, stoffreiche Studienfithrer fiir Ein-
zelficher bewihrt.

Einfiihrungsvorlesungen fiir Erstimmatrikulierte sind wohl schon iiberall zu
einer guten Gewohnheit geworden. Sie werden jedoch sehr verschieden gehand-
habt, finden hier nur am Semesterbeginn statt, werden dort an gelegentlichen
Sonderterminen oder auch als regulire Sonderveranstaltungen mit einer Wochen-
stunde durch das ganze Semester gezogen und dienen in der Regel einer allge-
meinen, noch nicht fachgebundenen Orientierung iiber Ficherkanon, Formen des
Lehrbetriebs, Priifungsordnung, Schulpraxis usw. Stellt sich bei diesen Anlissen
die Hochschule als Korporation ihren neuen ,Mitbiirgern” vor, so kommen in
dhnlich organisierten Kurzvorlesungen am Semesterbeginn auch die Einzelficher
zu Wort. Vielfach wird die ganze erste Semesterwoche fiir diese Veranstaltungen
reserviert, die auch von fortgeschrittenen Studierenden gern besucht werden, da

sich hier — nach Fachvertretungen gruppiert — alle Lehrenden zum Kennenlernen
und zur Beratung bereit halten.

Zur Ergdnzung oder anstelle von Einfithrungsvorlesungen wird an kleineren
Hochschulen die Tradition der Einfithrungsfreizeiten noch immer mit Erfolg
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fortgefiihrt. Selten geworden und wohl auch nicht unumstritten ist dagegen die
Gewohnbheit, fiir die Studenten des ersten Semesters Pflichtstundenpline einzu-
richten und sie schon bei der Immatrikulation bestimmten Studiengruppen zuzu-
weisen.

Den bisher geschilderten, recht pauschalen Formen der Einfiihrung in das
Studium steht die individuelle Studienberatung gegeniiber. Ich klammere hier
die fachgebundene Beratung durch Dozenten und Assistenten, die altherge-
brachte und nach wie vor unentbehrliche Sprechstunde aus und konzentriere
mich kurz auf die wesentlich heiklere Problematik einer Studienberatung als
Aufgabe der Gesamthochschule. Die Entwicklung tendiert hier zur Einrichtung
von zentralen Beratungsstellen, die von Beauftragten des Lehrkorpers und des
ASTA gemeinsam getragen werden und wihrend des ganzen Semesters, nach
Moglichkeit auch in den Ferien arbeiten. Die Beratungsstellen sollen grundsitz-
liche, fdcheriibergreifende Hilfestellung bei der Planung des Gesamtstudiums
leisten und durch Auswertung der Beratungsergebnisse zur Bereinigung und
Verbesserung der Studienordnung, des Lehrplans und der Lehrverfahren bei-
tragen. Das ist freilich ein Fernziel, das bisher bestenfalls in lokalen Ansitzen
sichtbar wurde, obwohl es zumindest fiir die groBen Hochschulen von erheblicher
Bedeutung ist. Vorldufig fehlt es iiberall an der systematischen Erforschung der
Voraussetzungen fiir einen solchen zentralen Beratungsdienst, fehlt es an ge-
eigneten Kriften, wird immer wieder die Klage laut, daR die beratenden Do-
zenten und Assistenten jenseits ihrer Fachgrenzen zu wenig orientiert sind und
sich nur schwer in die Lage des Anfingers versetzen konnen. Das ganze Dilemma
der Studienberatung 1i8t sich zusammenfassen in der von MikLirz und anderen
notierten Beobachtung: viele Anfinger stiinden der Studienwelt so fremd gegen-
iiber, daB8 sie noch nicht einmal wiiten, was sie ihre Berater iiberhaupt fragen
sollten.

Angelsichsischen Vorbildern und vergleichbaren Bemiithungen der Universi-
titen folgt die Einrichtung von Tutorien, mit der man bisher an einigen Hoch-
schulen gute Erfahrungen gesammelt hat. Kleine, iiberschaubare Gruppen von
Studenten des ersten, gelegentlich auch noch des zweiten Semesters werden
hier durch altere Kommilitonen mit den akademischen Einrichtungen und Ar-
beitsweisen bekanntgemacht. Die Organisation wird meist durch Mitglieder der
Dozenten- und Assistentenschaft oder durch den ASTA oder durch gemischte
Ausschiisse getragen und in Gang gehalten. Zwei Zielsetzungen sind dabei zu
unterscheiden. Einmal geht es um fachgebundene Tutorien, die den Zweck
haben, die meist iiberfiillten Proseminare zu entlasten und zu begleiten oder
iiberhaupt erst zu ihnen hinzufiihren. Auf diesem Feld wird den studentischen
Fachschaften, die sich hie und da auch an den Pidagogischen Hochschulen zu
bilden beginnen, eine ihnen gemife fruchtbare Tatigkeit zuwachsen, wie die
Fachschaften auch sonst eine willkommene Hilfe bei der Eingliederung der
Erstimmatrikulierten bieten werden.

Weiter gespannt ist die Aufgabe der allgemeinen Tutorien, von denen die
Anfinger im Namen der Gesamthochschule aufgefangen und in den ersten
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Wodchen oder wihrend des ganzen Semesters betreut werden. Erfahrungsberichte
aus Berlin, Gottingen und Bonn liegen mir vor und decken sich weitgehend.
Eingangsfrage: soll die Einschreibung bei den Tutorengruppen und die Teilnahme
an ihren Sitzungen (2—4 Wochenstunden) obligatorisch sein oder freigestellt wer-
den? Fiir die allgemeine Verpflichtung spricht das Argument, der Anfinger
merke oft erst, wenn es zu spit sei, ob er das Tutorium wirklich brauche
oder nicht, der Zwang zur Beteiligung sei also heilsam. Dem steht die ernstzu-
nehmende Auffassung der Studentenvertreter entgegen, die Liberalisierung des
Studiengangs sei das wichtigste Ziel der Studienreform und diirfe gerade an
diesem Punkt nicht durchbrochen werden. Auch steht der organisatorische Auf-
wand in keinem rechten Verhiltnis zum Resultat, wenn etwa in Bonn zweimal
im Jahr jeweils 400—600 Erstimmatrikulierte durch das Tutorium geschleust
werden miifSten.

Der Inhalt der Tutorenprogramme ist weniger problematisch. Es geht durch-
weg darum, die neuen Kommilitonen méglichst rasch an das Haus und seine
Einrichtungen zu gewohnen, ihnen das Vorlesungsverzeichnis in jeder Hinsicht zu
erliutern und bei der Aufstellung des ersten Stundenplans an die Hand zu ge-
hen. Allerdings ist es nicht einfach, fortgeschrittene Studenten zu finden, die den
Anforderungen des Tutorenamtes voll gewachsen sind und aufler ihrem guten
Willen auch die nétige Sachkenntnis mitbringen. Die kurze Studienzeit an der
Pidagogischen Hochschule macht sich hier — dhnlich wie bei der Rekrutierung
des Studenten-Parlaments und des ASTA — sehr hinderlich bemerkbar. Umso
erfreulicher ist es, dal immer wieder ein neuer Stamm von Tutoren nachwichst
und mit betrichtlichen Opfern an Zeit und Energie diese wichtige Studienhilfe
— meist ohne jede Vergiitung — leistet.

Damit komme ich zum Ende meiner recht unvollstindigen Ausfiihrungen,
iiberlasse die notwendige Erginzung der Diskussion und schliefe mit dem Hin-
weis ab, daR auch die ausgekliigeltsten organisatorischen Mafinahmen zur
Studienhilfe unwirksam bleiben, solange das ,Betriebsklima” im Hause nicht
jederzeit ein offenes Gesprich zwischen allen Angehérigen der Hochschule ge-
wihrleistet. Wenn der Student auch am Ende des ersten Semesters noch vor der
Tiir des Dozenten oder Assistenten zdgert, wenn er in Vorlesungen und Semi-
naren seine berechtigten Fragen zuriickhilt in der Sorge, er kénne unangenehm
auffallen, dann ist unsere Arbeit iiberhaupt in Frage gestellt. Doch damit stehen
wir bereits bei den allgemeinen Problemen der Hochschuldidaktik und miinden
mit unseren Betrachtungen wieder ein in die Gesamtthematik dieses Hochschul-
tages.
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PoLa ANDRIESSENS
Erixa VoicT

Studienbeginn und Studienverlauf
im Urteil der Examensabsolventen des Sommersemesters 1968
an der Piddagogischen Hochschule Gottingen

Um die Probleme des Studienbeginns aus der Sicht der Studenten zu erfassen,
befragten wir in einer Erkundungsstudie 100 Absolventen der Pidagogischen
Hochschule Géttingen iiber Studienbeginn und -verlauf. In den Antworten wur-
den bestimmte Probleme, Sorgen, Forderungen und Wiinsche deutlich, die in der
folgenden Zusammenfassung kurz dargestellt werden.

1. Die Forderung nach intensiver, individueller Beratung (65 %/1). — Diese
Forderung scheint vor allem daraus zu erwachsen, daf ein Mangel an fachlicher
und gedanklicher Anleitung erlebt wird. Die Vorstellungen iiber die Form der
gewiinschten Beratung sind unterschiedlich: einige Studenten wiinschen sie als
individuelle Anleitung, andere als dauernde bei Bedarf beanspruchbare Einrich-
tung, bzw. als personliche, kontinuierliche Betreuung.

2. Wunsch nach exakterer Information iiber fachliche Anforderungen. — Die-
sem Wunsch entsprechen von den Studenten geduflerte Schwierigkeiten bei der
Planung von Arbeits- und Studienverlauf. Es wird vor allem genauere und fach-
lich relevante Information gewiinscht. Dabei werden zweierlei Tendenzen deut-
lich: bei einigen Studenten der Wunsch nach mehr Reglement, bis hin zum Ent-
wurf von Stundenplinen und der Einfithrung von Pflichtstudienplinen, bei
anderen der Wunsch nach gréerer Transparenz des Lehrsystems, insbesondere
seiner impliziten Ziele.

3. Die Leistungsanforderungen werden von vielen Studenten (76 %) als zu
niedrig beurteilt. D. h., Leistungsprobleme sind selten, bzw. ihre Ursachen diirf-
ten vorwiegend im Bereich der Motivation liegen.

4. Die Studenten beurteilen die. Arbeitstechniken, die sie zu Beginn des Stu-
diums hatten, als unzureichend (63 %0). Als erstes wissenschaftliches Arbeiten
bezeichnen manche (16 %0) das Anfertigen der Examensarbeit, bzw. der Seme-
sterarbeit (48 %/0). Das bedeutet, daf mehr als die Hilfte der Studenten meint,
zum erstenmal wissenschaftlich gearbeitet zu haben, nachdem die Hilfte des
Studiums vorbei war. So sind Forderungen nach Kursen zum Erlernen besserer
Arbeitstechniken verstindlich. Als das Studium am meisten intensivierende
Arbeitsweisen nennen die Studenten Anfertigen schriftlicher Arbeiten (mehr als
83 %) und individuelles Literaturstudium (59 %s). Sowohl Gruppenarbeitsfor-
men, als problemorientiertes Arbeiten werden selten erwahnt.

5. Kritik an den Studieninhalten enthilt vor allem die Forderung nach stirke-
rer Berufsbezogenheit (48 %/0). Einige Studenten wiinschen griindlichere Fach-
kenntnisse, im Gegensatz dazu wird kaum Wert auf mehr Theorie oder Wissen-
schaftlichkeit gelegt.

Z. f. Pid., 8. Beiheft
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6. Die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden, insbesondere die -
fachliche Kommunikation erscheint unbefriedigend. Der Prozentsatz von Studen-
ten, die sich aufgrund von Hemmungen scheuen, Auskiinfte einzuholen (76 %o)
oder an Diskussionen in groferen Seminaren zu beteiligen (66 %o), ist hoch und
verringert sich im Verlauf des Studiums nur wenig. Da aber die Studenten zu-
gleich mehr Beratung und Austausch wiinschen, scheint hier ein gewichtiges
Problem zu liegen. Man mu8 sich fragen, welche Faktoren und vor allem, welche
durch die Institution geprigten Aspekte der Rollen von Lehrenden und Lernen-
den, eine so nachteilige Auswirkung auf die Kommunikation haben.



Diskussionsbericht

Die Diskussion in der Arbeitsgruppe 4 unter Leitung von Frau P. ANDRIESSENS
wurde durch kurze Gespriche in einzelnen Gruppen eingeleitet, mit dem Ziel, die
wichtigsten Themen fiir die gemeinsamen Uberlegungen zu bestimmen. Die vielfil-
tigen Gesichtspunkte lassen sich folgendermaflen zusammenfassen:

1. Studienberatung: Wann, wo und wie sollte sie erfolgen und durch wen? LiBt
sie sich in den Grenzen vorgegebener Stellenpline iiberhaupt institutionalisieren?

2. Studienschwierigkeiten: Wie sie sich aus dem Uberangebot an Information durch
die Hochschule einerseits und andererseits aus dem Mangel an jener Information er-
geben, welche eine planmiBige Organisation des Studiums, d. h. eine selektive Ver-
arbeitung des Informationsangebotes erst erméglicht. '

3. Gestaltung der Lehrveranstaltungen im 1. Semester: Ist ein Prosemester zu
empfehlen oder 148t sich das Einiiben in die benétigten Arbeitstechniken verbinden
mit einer ersten Hinfithrung an die Grundlagen bzw. Problemzusammenhinge des
jeweiligen Faches? Welches ist die Relation zwischen den tatsichlichen Voraussetzun-
gen, welche der Studienanfinger mitbringt und der Hochschulrealitdt, der er begeg-
net?

4. Frage der Hintergriinde psychischer Hemmungen, welche einer aktiven Beteili-
gung an den Lehrveranstaltungen entgegenstehen.

5. Problem der BewuStseinsbildung: Wie ist dem Studenten ein ProblembewufBtsein
fiir sein Fach und dessen gesellschaftliche Funktion und fiir seine eigene gesell-
schaftliche Rolle als Lehrer zu vermittein? Wie eigentlich soll der Lehrer der Zukunft
aussehen?

6. Problem der Wissenschaft selbst: Was fiir ein Begriff von Wissenschaft mufl
gewonnen werden, wenn sie es leisten soll, die gesellschaftliche Funktion des Lehrers
wie die einer bestimmten fachlichen Disziplin kritisch zu bestimmen?

Die Diskussion im Plenum wurde zunichst von dem Gegensatz zweier Grundiiber-
zeugungen bestimmt. Auf der einen Seite stand das Ansinnen, ein fiir alle Diskus-
sionsteilnehmer gemeinsames Bild des zukiinftigen Lehrers vorauszusetzen, um von
solcher Primisse aus die Details praktischer Abhilfe von Problemen der Anfangs-
semester direkt anzugehen. Auf der anderen Seite versuchte man den Kreis davon zu
. liberzeugen, daf die grundsitzliche Diskussion dieser Priamisse selbst jeder pragma-
tischen Uberlegung voranzugehen habe. Es waren vor allem die Vertreter des AStA
der PH Berlin, welche deutlich za machen versuchten, daf fiir alle Diskussionsteil~
nehmer eine derartige Primisse, also ein gemeinsames Lehrerbild, nicht vorausge-
setzt werden konne. Vielmehr miisse sich bei der Diskussion verfahrenstechnischer
Details des Studiengangs diese Primisse erst jeweils neu ausweisen. Auch da, wo
man glaube, iiber reine Verfahrensfragen zu sprechen, gehe das Konzept eines Leh-
rerbildes notwendig implizit mit ein. Die Konzeption der Lehrerbildung explizit zu
diskutieren, erschien demnach einen Teil der Teilnehmer als weit vordinglicher, als
Details der Ausbildung als scheinbar selbstindige Probleme zu erdrtern. Gefordert
wurde die Diskussion einer Gesellschaftstheorie, welche das Versagen der bisherigen
Pidagogik, die heutige Schule demokratisch zu gestalten, gleichermafien erfaft, wie
einen Begriff jener Gesellschaft, auf welche hin der Schiiler heute allein verantwort-
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lich erzogen werden konne. Diese Argumentation bezog ihr Gewicht also aus jener
Auffassung des Theorie-Praxis-Begriffs, nach welcher es die Theorie ist, welche als
eminent praktisch verstanden wird, nidmlich ausgerichtet auf Verinderung der Ge-
sellschaft.

Die Diskussion konnte im Rahmen der gegebenen Zeit nicht weiter gelangen, als
daB diese Gegensitze deutlich aufbrachen. Man einigte sich darauf, sich den dennoch
offenkundigen Studienproblemen im 1. Semester zuzuwenden.

Die Gesichtspunkte, welche zur Wahl des Studiums an einer Pddagogischen Hoch-
schule fiihren, sind verschiedenen Erhebungen zufolge die der Kiirze des Studiums
und der Sicherheit des Berufes. Erst an dritter Stelle ist die Wahl von den erzieheri-
schen Aufgaben des Lehrers her motiviert. Es mufl also Ziel aller Lehr-Bemiihungen
im 1. Semester sein, diese Reihenfolge fiir den Studierenden umzukehren. Dazu, so
wurde auf der einen Seite argumentiert, ist es notwendig, bereits im 1. Semester
die kiinftige gesellschaftliche Rolle des Lehrers wie die konkreten Bedingungen, die
ihn erwarten, deutlich genug zu akzentuieren, den Studenten nicht nur hospitieren zu
lassen, sondern — im weitesten Sinne von ,,Praxis” — politische Reflexion auszuldsen.
Dagegen wurde jedoch eingewendet, da8 der Student sich hdufig nicht schon anfangs
auf seinen Beruf hin orientieren will und daB eine spétere Hinwendung zur kiinftigen
Berufswelt durchaus ebenso ernsthaft sein kénne. Es wurde gewarnt vor einer mog-
lichen Ubersittigung mit Inhalten des Berufes zu einer Zeit, wo zunichst das Studie-
ren erfahren und auch gelernt werden soll.

In Berlin versucht man allerdings einen noch gezielteren Vorstof: indem PH-Stu-
denten bereits an den Oberschulen die Berufs- und Ausbildungswirklichkeit des
Lehrers diskutieren und ferner ein Hochschul-Seminar fiir (kritische) Schiiler ein-
gerichtet haben, in welchem Schiiler wie (Pddagogik-)Studenten sich gegenseitig kri-
tisch ausrichten.

Die Diskussion erbrachte den Vorschlag, in den Oberstufen zumindest gedruckte
Studienfiihrer zu verteilen und fiir das 1. Semester ein Tutorensystem einzurichten.

War man sich nicht einig, wieweit schon im 1. Semester eine grundsétzliche Kld-
rung des Berufsbildes vorgenommen werden sollte, so bestand doch Einigkeit dar-
iiber, dal im 1. Semester die entscheidenden Weichen fiir das Studieren selbst zu
stellen sind. Sein Studium in eigener Regie zu iibernehmen, heifit (u. a.) lernen, sich
zu entscheiden. Sollen Entscheidungskonflikte also schon im 1. Semester ausgeldst
werden? Das hiee: Aufhebung jeglicher Pflichtstundenpline, namlich eigene Pla-
nung, eigene Entscheidung des Studenten.

Die Sitzung wurde beschlossen durch einen kurzen Erfahrungsbericht aus dem Fach
Psychologie an der PH Gottingen. Hier hat man die Pflichtstundenzahlen in Richt-
zahlen verwandelt, so da das Studieren frei organisiert werden kann. Man bietet den
Studenten jedoch eine méglichst vollstindige Information iiber das Angebot an Lehr-
veranstaltungen in den jeweils folgenden Semestern, so daf Studienplanung und
begriindete Entscheidung iiberhaupt erst moglich gemacht werden. Fiir das 1. Seme-
ster hat man sich vom Prinzip vélliger Liberalisierung jedoch gegenwirtig abgewen-
det. Auf eine einstiindige allgemein gehaltene Einfiihrungsveranstaltung folgen eine
obligatorische Vorlesung und Ubung, deren erfolgreicher Abschluf (Klausur) erst
zum Besuch der iibrigen Lehrveranstaltungen berechtigt. Man will damit jene Grund-
kenntnisse vermitteln, die fiir jede ndhere Beschiftigung mit spezielleren Themen
Voraussetzung sind.

Bewidhrt hat sich in Gottingen ferner der Studentische Telefondienst, an den man
sich mit Studien- wie mit persénlichen Fragen wenden kann.

W. KERBER-GANSE



WOLEGANG SCHULENBERG

Spezialisierung und interdisziplindre Zusammenarbeit
' in Lehre und Forschung

Wo immer man heute iiber Probleme der inneren Struktur des modernen
Wissenschafts- und Hochschulbetriebes verhandelt, da gehoren die Spezialisie-
rung und die interdisziplinire Zusammenarbeit zu den Pflichtgegenstinden.
Die beiden Stichworte haben zwar ihre Reizwirkung, aber der sorgfiltige Be-
obachter wird nicht iibersehen kénnen, daf sich mit ihnen bereits eine leichte
Resignation verbindet. Es ist darum nicht ganz einfach, iiber diese beiden Kom-
plexe noch so zu sprechen, daff man einer frischen Aufmerksamkeit und spon-
tanen Resonanz sich vergewissert wiilte. — Spezialisierung auf der einen Seite
und interdisziplinire Kooperation auf der anderen sind offenkundig im Thema
miteinander gekoppelt worden, weil man sie fiir ein Gespann hilt; sie sind
jedoch ein sehr ungleiches Gespann. Daf8 in der Wissenschaft die Spezialisierung
fortschreitet, ist ein Faktum, das niemand zu bezweifeln, aber kaum jemand zu
begriifen wagt. Dagegen wird niemand den Mut aufbringen zu behaupten, die
interdisziplinire Kooperation schreite in gleichem Mafle voran, — jeder wird sie
hingegen grundsitzlich und iiberall, wo sie sich in der Praxis zu zeigen scheint,
lebhaft begriiflen.

Wenn es erlaubt ist, am Anfang die Situation gegeniiber einem solchen The-
ma in literarischer Freiheit anzudeuten, so darf ich vielleicht mit einem Vergleich
fiir die unterschiedliche Bedeutung beider Seiten beginnen: Die Spezialisierung
scheint der Siindenfall der modernen Wissenschaft zu sein. Sie iibertrigt sich
unter den Wissenschaftlern wie eine Erbsiinde von Generation zu Generation.
Die Riickkehr ins Paradies der totalen Schau scheint so utopisch wie nie und
gewinnt damit auch jenen Reiz der Utopie, der heute so stark ist wie in vielen
Perioden unseres wissenschaftlichen Lebens zuvor kaum. Fiir den Wissenschaft-
ler, der der Siinde der Spezialisierung verfallen ist, liegt auch schon ein Kainsmal
bereit: Er ist der Fachidiot.— Es gibt freilich zwei Wege, sich von dieser Erbsiinde
zu entlasten, zu reinigen und ein wenig, wenn auch nicht vollstindig, zu be-
freien. Beide Wege erlauben uns, getrost auf der Vergleichsebene zu verbleiben,
denn beide haben nun wiederum nicht geringe Ahnlichkeit mit BuBiibungen.

Der eine Weg ist nicht Gegenstand unserer Verhandlungen im engeren Sinne,
muf hier jedoch kurz erwihnt werden und wird uns indirekt an anderer Stelle
noch beschiftigen. Ich meine die Reinigung durch explizite Selbstverdichtigung
ideologischer Implikationen. Man kann seine spezialistisch-fachwissenschaftliche
Titigkeit wieder in einen gréferen Zusammenhang zuriickfithren, indem man
selbst die Moglichkeit analysiert, da man dabei auf einen Weg geraten sei, der
eine, mindestens unbewufite, politisch-gesellschaftlich ausgerichtete Steuerung

Z.£. Pid., 8. Beiheft
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impliziere. Wenn man die Analyse des Ideologie-Selbstverdachtes zu entwickeln
und diesen méglichst auch zu bekennen vermag, so 148t sich daraus offenkundig
so etwas wie die Befriedigung einer BufBiibung gegeniiber der Lust an der fach-
wissenschaftlichen Spezialisierung gewinnen. Dafl diese Inklination von Ver-
stockten und Bekehrten in der Tat wie eine BuBiibung gefiirchtet oder gesucht
wird, ist kaum zu bezweifeln.

Die andere Bufliibung aber interessiert hier direkt, nimlich die interdiszipli-
nire Kooperation. Von naiverer Natur droht sie weniger mit heiklen Implika-
tionen, wird deswegen leicht, hiufig und heiter empfohlen, aber selten gepflogen.
Der eigensiichtige Spezialist wird aufgerufen, in der Nichstenliebe zu den Nach-
bardisziplinen und in der Verantwortungsbereitschaft fiir das Gemeinwohl der
Gelehrtenrepublik Altruismus zu zeigen, indem er gelegentlich auch geduldig und
interdisziplinir kooperiere. Wer mdchte dazu nicht ja sagen; aber wer hat Lust,
das zu tun? — Und so kann meine Rolle als Referent zu diesem Gegenstand
leicht die eines BuBpredigers annehmen, der freilich schon ein Biichlein mit einer
Liste und den Beschreibungen der geforderten Exerzitien zur Hand haben miifte,
oder mit anderen Worten — und damit wollen wir diesen Vergleich verabschie-
den —: Sie konnten von mir erwarten, daf ich eine ausfiihrliche Darstellung der
Méglichkeiten interdisziplindrer Zusammenarbeit in Lehre und Forschung im
Detail hier vortragen sollte.

Aber dieser Erwartung werde ich nur in bescheidenem Umfange gerecht wer-
den kénnen. Ich sehe es vielmehr fiir meine Aufgabe an, die praktische Koopera-
tion der Diskussion mit einigen Uberlegungen einzuleiten, in denen nicht zu-
letzt die meines Erachtens wichtigsten wissenschaftspolitischen und wissen-
schaftstheoretischen Hintergriinde des Themas angesprochen werden sollen.

1

Man wird das Thema nicht behandeln kdnnen, ohne sich zuvor kurz mit dem
Raster der wissenschaftlichen Disziplinen zu beschiftigen, denn beide Begriffe
beziehen sich ja auf diese Einteilung der Bereiche, in denen und von denen aus
die Spezialisierung und zwischen denen die Kooperation stattfindet. Die Ent-
stehung dieses Systems der Wissenschaften, wobei man den Begriff System nur
mit einigen Bedenken anzuwenden geneigt ist, unterlag entschiedenen gesell-
schaftlichen und politischen Einfliissen. Man kann an dem heute durchweg
iiblichen Aufteilungsschema, wie es sich etwa in den Lehrstiihlen und Instituten
einer vollstindigen Universitit widerspiegelt, die gesellschaftlichen, politischen
und Skonomischen Einfliisse unter zwei Aspekten erkennen: Einmal ist es sehr
deutlich, daR bestimmte Disziplinen, insbesondere neuere wie die Pidagogik
und die Soziologie, entstanden sind, oder besser gesagt: ausgegliedert wurden,
nach bestimmten politischen Bediirfnissen unter bestimmten historischen Bedin-
gungen. Das ist hinlidnglich bekannt; die Geschichte der eigenen Genese gehort
bei den beiden genannten Fichern zu ihren relativ besterforschten Teilen.
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Man kann das derzeitige Aufteilungsschema der wissenschaftlichen Diszipli-
nen jedoch auch unter einem anderen Aspekt im wesentlichen als ein Produkt
des 19. Jahrhunderts erkennen, insofern man nimlich eine sehr deutliche Parallele
zu den politischen Verinderungen in jenem Jahrhundert ziehen kann, in welchem
sich unter nationalen Souveridnititsanspriichen einzelne Territorien grofler Viel-
volkerstaaten selbstindig zu machen versuchten und ihre Autonomie durch-
zusetzen bestrebt waren. In dhnlicher Weise konnte man die mittelalterliche
Philosophie, aber auch die Theologie und die Jurisprudenz als Vielvolkerstaaten
bezeichnen, von denen sich einzelne Disziplinen emanzipierten, indem sie den
Emanzipationskampf, den Kampf um ihre Autonomie, im gleichen Stile fiihrten,
wie das in den politischen Territorien der Fall war.

Das Vokabular ist durchaus dhnlich. Man spricht heute noch davon, daf be-
stimmte Wissenschaften ihre Gebiete haben mit ihren Grenzen und ihren ein-
heimischen Begriffen. Es gibt weiter Grenzwissenschaften und Grenzgebiete!);
auch der Gedanke, daf eine wissenschaftliche Disziplin ihre Selbstindigkeit
durch den Nachweis eines abgrenzbaren eigenen Gebietes fithren konne, ist
durchaus noch sehr virulent bei uns, obgleich die neuere Wissenschaftstheorie
solche Vorstellungen schon lingst als obsolet erkennen lift. Wir konnen diese
Dinge nicht im einzelnen verfolgen, es bedarf auch wohl keiner lingeren Er-
klirungen, um an den Kampf der Pidagogik um ihre Autonomie zu erinnern,
der lange gedauert und auferordentliche Energien verbraucht hat, die dann bei
der Losung substantieller pidagogischer Probleme lange Zeit gefehlt haben.
Ahnliches wird man von der Entwicklung der deutschen Soziologie sagen kon-
nen, die im Grunde genommen den Hauptteil ihrer Krifte erst nach dem zweiten
Weltkrieg der effektiven Analyse sozialer Probleme und ihrer wissenschafts-
methodischen Kritik zugewandt hat. Auch bei der Psychologie lassen sich solche
Ziige entdecken, und von der Emanzipation der Politikwissenschaft sagen selbst
Vertreter dieser Disziplin, daf sie vielerorts noch nicht einmal ganz vollzogen sei.

Alles in allem gesehen wird man schwerlich leugnen konnen, daf8 der Prozef,
der zur Differenzierung des derzeitigen Systems der Wissenschaften gefiihrt
hat, Kennzeichen imperialistischer und nationalistischer Konflikte besitzt und
daf das daraus hervorgegangene System im wesentlichen auch heute noch auf
die Bediirfnisse einer biirgerlich emanzipierten Gesellschaft zugeschnitten ist2).

I

Wenn man die Ausgliederungen der einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen
als einen Vorgang der Spezialisierung versteht, so kann man die Forderung
nach interdisziplinirer Zusammenarbeit als den Versuch bezeichnen, die Kon-
takt- und Integrationsverluste an den wichtigsten Stellen der Forschung und
Lehre zur Stabilisierung des Systems wieder aufzufangen. Da der Ausgliede-
rungs- und Entstehungsproze unserer wissenschaftlichen Disziplinen nicht aus
den Sachzusammenhingen der puren Wissenschaft hervorgegangen, vielmehr
von den Bediirfnissen und Tendenzen der biirgerlichen Gesellschaft in Gang
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gebracht und bestimmt worden ist, so erhebt sich an dieser Stelle unabweislich
die Frage, ob unser Problem nicht gegenstandslos werde, wenn man die Syste-
matisierung der wissenschaftlichen Disziplinen komplett auf die weiterentwickel-
ten Verhiltnisse umstelle. Anders ausgedriickt: Kénnen nicht Spezialisierung
und interdisziplinire Kooperation aufgehoben werden in einer neuen Organisa-
tion der wissenschaftlichen Arbeit? Und diese Frage muf hier weitergefiihrt
heifen: Sind nicht die Pidagogischen Hochschulen als Hochschulen mit relativ
geringem Traditionsdruck besonders geeignet oder gar aufgerufen, den ganzen
Schematismus der herkémmlichen Disziplinen zu zerbrechen und neue Schwer-
punkte und Kumulationsmoglichkeiten der wissenschaftlichen Arbeit zu ent-
wickeln, sozusagen neue Ficher oder neue Disziplinen, die besonders den kon-
kreten Aufgaben der Ausbildung von Lehrern besser entsprechen?

Ist es demnach notwendig, das Fach Pidagogik trotz einer gewissen Speziali-
sierung nach allgemeiner Pidagogik, Schulpidagogik oder allgemeiner Unter-
richtslehre und Sozialpiddagogik ganz aufzulésen nach bestimmten Aufgaben-
schwerpunkten, die weder eindeutig in das Gebiet der Pidagogik, Gebiet ver-
standen als Parzelle einer territorialen Wissenschaftslandkarte, hineingehoren,
sondern die bestenfalls Grenzgebiete zu anderen Disziplinen darstellen? Der
Gedanke, den ich hier jetzt anspreche, deckt sich nicht mit dem kiirzlich vorge-
brachten Vorschlag von WoLrcanc Brezinka, der die Piddagogik aufgegliedert
wissen mochte in die eigentliche Erziehungswissenschaft, zu der die Historio-
graphie der Erziehung, die Philosophie der Erziehung, die Erziehungslehre und
die Empfehlungen zur Erziehungspolitik hinzutreten?). Ich meine, wir miifiten
die Frage radikaler aufgreifen. Dann wiirden sich neue Sachgebiete ergeben: Ich
denke zum Vergleich an eine Disziplin, die wir Lerntheorie nennen konnten, an
eine Informationstheorie oder, wie sie von anderer Seite inzwischen genannt
worden ist, an Informatik?); gehort analog nicht die Kybernetik in die Pid-
agogische Hochschule? Ist die Verhaltensforschung nicht von dhnlicher Bedeu-
tung? Oder die Okologie?

Wenn man derartige Arbeitskonzentrationen etablierte, dann wiirden sich
unter den Aufgaben, die solche neuen Disziplinen wahrnehmen miiBten, so viele
befinden, die bisher von Pidagogik, Psychologie, Soziologie und anderen ver-
sehen worden sind, daB diese alten Disziplinen an Auszehrung dahinschwinden
wiirden. Wer heute zum Beispiel intensiv Theorie des Lernens betreiben will,
der kann nicht mehr auskommen mit dem, was die herkémmliche Psychologie
dazu sagt und darf nicht nur Kontakt suchen mit der Pidagogik. Er wird sich
intensiv befassen miissen mit den soziologischen Einschligen, Statistik wird
hinzukommen miissen, Kybernetik und manches andere. Ein fiir die Ausbildung
von Lehrern so wichtiges Gebiet wie die Theorie des Lernens ist nicht nur ein
Musterbeispiel fiir die Notwendigkeit der interdiszipliniren Zusammenarbeit,
sondern zugleich ein Musterbeispiel fiir die Frage, ob die Anldsse oder Aufgaben-
komplexe fiir eine interdisziplindre Kooperation nicht schon groBere Bedeutung
erlangt haben als die herkémmlichen Disziplinen selbst, zwischen denen die
Kooperation stattfinden soll.



Spezialisierung und interdisziplinidre Zusammenarbeit 143

Machen wir ganz deutlich, was das heiBt: Stellt das Thema Spezialisierung
und interdisziplinire Zusammenarbeit nicht eine Aufforderung zum Kurieren
an Symptomen dar, wihrend es die wesentliche Aufgabe wire, die iiberholte
Organisation unseres Wissenschaftsbetriebes vollig zu reformieren und zu einer
radikalen Strukturdnderung zu kommen?

Nach einer sorgfiltigen Priifung des vermutlichen Gewinns einer Revolution
unseres ganzen Wissenschaftsbetriebes, die sich als erlosende Radikalkur emp-
fiehlt, bin ich zu der Einsicht gelangt, daf sie den Pidagogischen Hochschulen
derzeit noch mehr schaden als niitzen wiirde. Zunichst wiirde eine solche ein-
schneidende Umorganisation vermutlich nahezu alle bisherigen Informationska-
nile zerstéren und Informationsfliisse unterbrechen. Das allein wire ein so
schwerer Schaden mit der Gefahr des Absterbens weiter Teile der wissenschaft-
lichen Arbeit innerhalb unserer Hochschulen, daf8 dadurch der erhoffte Gewinn
an sachgemifler Zuordnung schon stark aufgewogen wiirde. Nicht minder ernst
zu nehmen ist auch die sichere Erwartung, daf8 eine kurzfristige komplette Um-
strukturierung ihres Fichersystems die Pidagogischen Hochschulen von den an-
deren Hochschulen isolieren wiirde. Die Zusammenarbeit mit den nach dem kon-
ventionellen Schema gegliederten ilteren Hochschulen wiirde sich enorm er-
schweren; es gibe nicht die mindeste Wahrscheinlichkeit, da8 sie in der Auf-
losung dlterer und Konstituierung neuer Ficher folgen wiirden®), viel eher
wiirde eine solche Aktion der Pidagogischen Hochschulen als ein neuer Vorwand
fiir deren Diskriminierung, an der doch immer noch einige Kreise interessiert
sind, aufgegriffen werden.

Die vom Aufgabenverstindnis her notige Entwicklung der speziellen didakti-
schen Ficher, die ohnehin in dem herkommlichen Ficherkanon unserer Wissen-
schaftsorganisation neue Disziplinen in groSer Zahl darstellen, macht schon
geniigend zu schaffen, ihnen die Position als wissenschaftliche Disziplinen zu
sichern. Das aber ist eine Aufgabe, die einfach vernachlissigt bliebe, wenn sie
nicht von den Pidagogischen Hochschulen iibernommen wiirde, so daB8 sie mit
all den wissenschaftstheoretischen und wissenschaftsorganisatorischen Pionier-
lasten iibernommen werden mufl. Auch besteht inzwischen die Chance, daf8 bei
der steigenden Komplizierung der Sachverhalte aller Lebensgebiete in den diese
Gebiete bearbeitenden speziellen Fachwissenschaften immer deutlicher erkannt
wird, wie wenig die Didaktik nur eine Nebenkunst des Schulehaltens und wie
sehr sie lingst eine wissenschaftliche Bedingung der Kontinuitit unserer Kultur
und unserer Zivilisation schlechthin ist. Die Fiden unseres geistigen Lebens,
nicht nur im exklusiven schéngeistigen Sinne verstanden, sondern durchaus in
politisch-wirtschaftlich-technischer Hinsicht, drohen zu reifen, weil bei der Kom-
pliziertheit der Zusammenhinge auf den einzelnen Gebieten die Moglichkei-
ten des spontanen Zugangs schrumpfen; ohne Vorbereitung der Zugangswege
kann der Nachwuchs unserer Gesellschaft kaum noch den Anschluf an die wei-
tere Entwicklung erreichen. Wohl verstanden: Die Artikulation selbstindiger
Disziplinen der speziellen Didaktik ist von deren Aufgaben und Funktionen
im geistigen Leben und in der gesellschaftlichen Entwicklung begriindet zu se-



144 ) SCHULENBERG

hen; es wire sehr zu begriiflen, wenn auch die letzten Versuche, diese Facher
noch im alten Territorialstil als selbstindige zu begriinden, indem man zwischen
den Gebieten der Allgemeinen Didaktik und der jeweiligen sogenannten Fach-
wissenschaft einen Terrainstreifen als selbstindiges Gebiet beansprucht, aufge-
geben wiirden. Die Notwendigkeit der Entwicklung spezieller Didaktiken als
wissenschaftliche Disziplinen ergibt sich allein aus der nachweisbaren Erfahrung,
daBl sonst die kontinuierliche intensive Bearbeitung der entscheidenden didakti-
schen Aufgaben nicht gewihrleistet ist.

Aber nicht nur von den anderen Hochschulen wiirden die Pidagogischen
Hochschulen sich isolieren, wenn sie dariiber hinausgehend ein véllig neues ein-
heimisches System der Disziplinen zu etablieren beginnen, — sie wiirden auch
die Beziehungen zur Offentlichkeit aufs Spiel setzen, die sich gerade in den an
der Piddagogischen Hochschule so stark vertretenen Disziplinen der Erziehungs-
wissenschaft, der Psychologie, der Soziologie, der Politikwissenschaft langsam
anbahnen. Ich meine mit Beziehungen zur Offentlichkeit nicht allein das, was
man so ,public relations” nennt, sondern verstehe unter Offentlichkeit der
wissenschaftlichen Arbeit ein sehr grundsitzliches, konstitutives Moment. Mo-
derne Wissenschaft ist 6ffentlich im strengsten Sinne; es ist fiir mich eine Frage
der wissenschaftlichen Dignitit, ob man den Charakter der Offentlichkeit stirkt
und pflegt oder ob man ihn vernachlissigt oder gar verletzt.

Zu dem wohl wichtigsten Argument gegen eine radikale Neustrukturierung
des Systems der Wissenschaften komme ich, wenn ich deutlich sage, daB8 ich
von meinen wissenschaftstheoretischen Vorstellungen her ohnehin die Uber-
windung der Mingel des konventionellen Systems auf einem anderen Wege
sehe. Was gewinnt man schon, wenn man das ganze Terrain, das jetzt in die
Parzellen der Padagogik, Soziologie, Psychologie und so weiter aufgeteilt ist,
wieder einebnet und in neue ,claims” aufteilt, die nur eben andere Grenzen
haben? Die Gebrechen unserer Wissenschaftsorganisation miissen iiberwunden
werden durch eine intensivere Pflege der Einsicht in Theoriebildung schlechthin
oder, wenn Sie mir erlauben, durch eine intensivere Pflege der Theorie der
Theoriebildung. Wir miissen, und zwar nicht aus Griinden der Tunlichkeit,
vielmehr aus immanenten Argumenten der Wissenschaftstheorie, eine konti-
nuierliche evolutionire Verinderung der Wissenschaftsorganisation betreiben.
Unter diesem Aspekt zeigen sich Spezialisierung und interdisziplinire Koopera-
tion als die mobilen Partien des ganzen Systems, aus deren Dynamik die evolu-
tiondre Anpassung und vorgreifende Zielplanung einer wissenschaftstheoretisch
gesteuerten Hochschulorganisation zu bewerkstelligen wire.

v

Es mag jetzt an der Zeit sein, endlich einmal auf die beiden Stichworte des
Themas direkt einzugehen. Beginnen wir mit der Spezialisierung. Sie ist zunichst
ein ziemlich selbstverstindlicher Vorgang. Ob nun in Lehrveranstaltungen oder
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in Forschungsvorhaben, nur selten wird man das Gesamtgebiet einer wissen-
schaftlichen Disziplin sich zur Bearbeitung vornehmen, praktisch wird es immer
darauf hinauslaufen, da man ein Teilgebiet bearbeitet, um es auf diese Weise
mit der Intensitit bearbeiten zu konnen, die man fiir den Lehrzwedk oder fiir
das Forschungsziel fiir notwendig hilt. Insofern findet Spezialisierung stindig
und taglich statt; es scheint nicht sehr lohnend, dariiber im einzelnen noch weiter
zu sprechen. Stutzig machen sollte uns nur, da88 ein so selbstverstindlicher und
unvermeidlicher Vorgang immer wieder heftige kulturpessimistische Kritik her-
vorruft. Diese Klagen fiihren aber sofort wieder zu den Fragen der Bildung, der
gesellschaftlichen Verantwortung und der Wissenschaftstheorie®), die anfangs
beriihrt wurden und am Ende wieder aufgegriffen werden sollen. Nur ein wei-
teres Kérnchen Wahrheit in diesen Klagen verweist auf die andere Beobachtung,
daB der Terminus Spezialisierung oft selbst nur zur Tarnung benutzt wird.

Spezialisierung aus wissenschaftlichen Notwendigkeiten ldBt sich mit der
Zellteilung vergleichen, sie erbringt Neues. Aber es gibt in den Hochschulen
natiirlich auch Vorginge der Schrumpfung. Hier und da verliert ein Kollege die
Kraft oder die Fihigkeit oder die Neigung, intensiv und produktiv weiterzuar-
beiten; er beschrinkt sich auf das ihm von frither her noch zur Verfiigung Ste-
hende und nennt dann diese Beschrinkung Spezialisierung. Eine solche Gefahr
besteht durchaus nicht nur bei ilteren Kollegen, sondern auch schon bei jiingeren
Kriften und selbst bei Studenten. Man nennt Wiederholungen dann Vertie-
fungen. Aus der Territorialauffassung der wissenschaftlichen Organisation
stammt der anschauliche Vergleich, Spezialisierung sei eine Verkleinerung des
Ackers, auf dem man um so tiefer grabe; das Territorialkonzept endet in der
Schrebergartenkolonie. Da hat jemand einst Jugendpsychologie nach Epuarp
SpRANGERs Bestseller betrieben, die Erarbeitung neuerer Untersuchungen liegt
oder behagt ihm nicht, so wird er ,Spezialist”, wenn nicht mehr fiir Jugend-
psychologie so fiir EDuarD SrrancGer. Ein anderer galt seit Jahrzehnten als fiih-
render Experte fiir die Geschichte des ersten Weltkrieges, er hat nicht gemerkt,
dal seine Vertiefungen in diesen Gegenstand Wiederholungen geworden sind.
Die Entriistung ist gro, wenn dann jemand, den man bisher unter den Experten
kaum kannte, gleichsam im Angesicht des ,weiterarbeitenden alten Experten
unsere Einsichten iiber den ersten Weltkrieg vollig verindert. Mancher Hoch-
schulrechtler hat sich als Spezialist dieses Gebietes in seinem eigenen Denken so
an die Ginge und Kammern seines Konzeptes gewdhnt, daf er immer noch
fiir unméglich hilt, was fiir weniger fixierte Beteiligte langst nicht mehr umstrit-
. ten ist.

In Fachbereichen mit einem starken Bezug zur Praxis, wie in der Ausbildung
der Arzte, Juristen und Lehrer, gibt es noch eine besondere Fehlform von Spe-
zialisierung, die freilich oft das Lob der Kritiker anzieht. Ich meine die angeb-
liche Spezialisierung auf das Praktische, auf die mehr handwerkliche Kunstseite,
die diese Disziplinen in ihren Anwendungsbereichen auch aufweisen. Da gibt es
manche Praktiker, Kliniker und ,,versierte Kenner der Realititen” in den Hoch-
schulen, die ihr abgesacktes Reflektionsniveau gern als eine Spezialisierung auf
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die Praxis ausgeben. Wollte man ihre Schutzbehauptungen ernst nehmen, so
miite man iiber ihren unzulinglichen Begriff von der Praxis sprechen und schon
nicht mehr von der Spezialisierung.

\%

Die interdisziplinire Zusammenarbeit hat, wie bereits gesagt, eine ganz an-
dere Resonanz: Sie wird iiberall hoch gelobt und selten geiibt. Als Material fiir
die Diskussion mochte ich nur einen Zusammenhang hier erlautern, der mir
wichtig fiir die Frage zu sein scheint, warum die interdisziplinire Zusammenar-
beit so wenig geiibt wird.

Man miifste meines Erachtens interdisziplinire Zusammenarbeit in Lehre und
Forschung nach drei Ebenen unterscheiden: Die Zusammenarbeit auf der ersten
Ebene mochte ich die parititische nennen; die auf der zweiten Ebene die
ergidnzende; und die auf der dritten Ebene die beratende. — Ich darf diese drei
Unterscheidungen jetzt ndher erldutern, je ein Beispiel aus der Lehre und aus
der Forschung soll zur Veranschaulichung jeder Ebene dienen.

Von parititischer Zusammenarbeit kénnen wir sprechen, wenn die beteiligten
Disziplinen und ihre Vertreter mit gleichem Gewicht an dem Unternehmen be-
teiligt sind und ihren speziellen Aspekt voll zur Geltung bringen. Wir sollten an
dieser Stelle gleich erwihnen, daf offenkundig allgemein nur an die parititische
Kooperation gedacht wird, wenn von interdisziplinirer Kooperation die Rede
ist. Darin liegt eines ihrer wichtigsten Hemmnisse.

Bringen wir zunichst je ein Beispiel. Ein Soziologe und ein Historiker ver-
anstalten ein gemeinsames Seminar iiber die Entstehung der industriellen Ge-
sellschaft. Die Soziologen operieren mit den Begriffen der industriellen und der
vorindustriellen Gesellschaft gern recht stereotyp, dariiber gibt es eine vorziig-
liche selbstkritische Studie von Curistian von Ferser?). Der Historiker kann da
eine ganze Menge zur Erginzung und Differenzierung beitragen. Parititisch
wiirde ein solches Seminar sein, wenn er darauf besteht, daff die historische
Erarbeitung dieser Details das gleiche Gewicht und das gleiche theoriebildende
Recht hitten, wie die Vorstellungen, mit denen der Soziologe an diese Dinge
herangehen wird. — Als Beispiel interdisziplinirer Forschung auf parititischer
Ebene mag uns eine mégliche Untersuchung der Hintergriinde des Nieder-
sachsen-Konkordats dienen, durchgefithrt von einem Pidagogen, einem Juristen
und einem Politikwissenschaftler. Wenn bei diesem sehr forschungswiirdigen
Gegenstand die piddagogischen Gesichtspunkte fiir oder gegen das Konkordat
ebenso wie die Fragen juristischer Formalisierung der zugrundeliegenden In-
tentionen und wie die Analyse deren politischen Charakters je mit gleichem
Gewicht zur Geltung gebracht wiirden, dann wire diese Forschungskooperation
paritédtisch zu nennen.

Sobald jedoch eine Uber- und Unterordnung zwischen den beteiligten Diszi-
plinen und Aspekten eintritt, dann haben wir die nichste Ebene der interdiszi-
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pliniren Kooperation erreicht, die der erginzenden Zusammenarbeit. Darunter
ist zu verstehen, da ein bestimmtes Unternehmen in Lehre oder Forschung von
einer Disziplin durchgefithrt wird, wihrend man sich der erginzenden Mitarbeit
mindestens einer anderen Disziplin, die den Gegenstand auf ihre Weise auch im
Blick hat, versichert, um die Untersuchung umso begriindeter voran bringen zu
konnen.

Geben wir auch hier wieder je ein Beispiel aus Lehre und Forschung. Man
denke an eine Ubung in der Kunsterziehung in ergidnzender Zusammenarbeit
mit der Didaktik der deutschen Sprache. Der Gegenstand kénnte die Frage sein,
was die moderne Kunst, mit dem, was wir stichwortartig Abstraktion nennen,
fiir die Moglichkeiten der Kunsterziehung zu leisten in der Lage sei, welche Ein-
schlage und Erfahrungen dabei zu Tage kommen, welche Chancen darin stecken.
In einer solchen Ubung der Kunsterziehung kénnte ein Vertreter der Deutsch-
Didaktik insofern eine fruchtbare erginzende Rolle iibernehmen, als sich be-
kanntlich aus der modernen Lyrik konvergierende Probleme und Erfahrungen
ergeben.

In der Forschung kénnte man sich eine solche erginzende Kooperation vor-
stellen zwischen einem Geographen, der einer siedlungsgeographischen Unter-
suchung nachgeht und sich der Hilfe eines Historikers versichert; das ganze
Unternehmen soll nicht eine kombinierte historisch-siedlungsgeographische Ar-
beit werden — das wire parititische Kooperation — sondern es bleibt eine sied-
lungsgeographische Untersuchung, bei der der Historiker dem Geographen nur
auf die Fahrten hilft und vor historischen Holzwegen bewahrt.

Gemeint ist bei der erginzenden Zusammenarbeit eine stindige und konti-
nuierliche Zusammenarbeit der beteiligten Disziplinen, von denen eben nur eine
die Richtlinien bestimmt. Wenn man diese durchgehende, stindige Kooperation
aufgibt und sich eine Kooperation denkt, in der sich das erginzende Fach nur
von Zeit zu Zeit beteiligt, so kommen wir zu der Ebene der interdisziplindren
Kooperation, die ich die beratende nenne. Ich meine damit also Forschungs-
oder Lehrveranstaltungen bestimmter Disziplinen unter beratender Hinzuzie-
hung einschligiger anderer Disziplinen oder Fachvertreter. Dabei bleibt es der
tragenden Disziplin iiberlassen, wann und in welchem Umfang sie sich des Rates
dieser Nachbardisziplinen bedienen will.

Skizzieren wir auch hier wieder kurz je ein Beispiel. In der Lehre konnte man
sich denken, da8 ein Schulpidagoge, der eines jener so wichtigen und hiufigen
Unternehmen vorhat, mit denen die Einfithrung in den Erstleseunterricht erar-
beitet und demonstriert werden soll, sich schon bei der Planung mit einem Psy-
chologen berit, sich iiber neuere Forschungen informieren 1i8t und verabredet,
wann und wie die direkte Mitarbeit des Psychologen geboten ist, etwa bei einer
bestimmten Mitschauveranstaltung, in der gewisse psychologische Zusammen-
hinge besonders deutlich werden. In der Forschung laBt sich die beratende
Funktion eines zweiten Faches leicht vorstellen etwa bei Arbeiten der pidagogi-
schen Anthropologie, die immer stirker Ergebnisse der Tierverhaltensforschung
einbeziehen, nachdem diese Disziplin eine Reihe von vielbeachteten, interessan-
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ten Publikationen vorgelegt hat. Da8 eine pddagogische Anthropologie — wie
immer man sie verstehen mag — an diesen Dingen nicht voriibergehen kann,
liegt auf der Hand. Ein beratender Biologe, der sich in der Verhaltensforschung
auskennt, konnte vor allem dafiir sorgen, da8 bei der Heranziehung analoger
Vorgidnge aus der Tierwelt die auerordentlich weite Skala der Variationsbreite
des Tierverhaltens nicht unterschitzt wird.

Die Vorworte amerikanischer Fachbiicher, auch von weltberithmten Kollegen,
sind in der Regel voll von Danksagungen gerade fiir solche beratende Mit-
hilfe, wihrend sich in unseren Biichern zwar pathetische Widmungen, kaum
jedoch Hinweise dieser Art finden. Diese Beobachtung fiihrt weiter zu der be-
kannten Tatsache, daf im amerikanischen Wissenschaftsbetrieb interdisziplinire
Kooperation iiberhaupt stirker entwickelt ist. Das bestitigt meine These zur
Misere der interdisziplindren Kooperation im Wissenschaftsbetrieb der Bundes-
republik: Interdisziplinire Kooperation muf8 von unten nach oben aufgebaut und
eingeiibt werden, von der beratenden zur erginzenden und erst dann zur pari-
tatischen. Die Schwierigkeiten (und die unter der Hand weitererzihlten schlech-
ten Erfahrungen) mit der interdiszipliniren Zusammenarbeit rithren meistens
daher, daf diejenigen, die mit diesem hochgelobten Tun beginnen wollten, sich
kaum anderes als parititische Kooperation darunter vorstellen konnten, die die
schwierigste und oft viel zu aufwendige Form ist.

Die beratende Kooperation in Lehre und Forschung ist relativ unkompliziert,
wenig aufwendig und dabei auBerordentlich ertragreich. Es muf sich bei allen
Unternehmungen in Lehre und Forschung, die iiberhaupt einen solchen Kon-
takt mit einer anderen Disziplin nahelegen, durchsetzen, wenigstens den rela-
tiv wenig aufwendigen Weg der beratenden Kooperation zu gehen. Es darf nicht
linger vorkommen, daf Untersuchungen verdffentlicht werden, von denen bei
unbestreitbarer Qualitit auf dem Spezialgebiet der Vertreter einer Nachbar-
wissenschaft auf Anhieb sagen kann, daf in ihnen einfachste Fortschritte dieser
Disziplin vernachldssigt worden sind. Auch in der Integration des Studiums
wiirde schon die beratende Kooperation ein gutes Stiick weiterfithren. An dieser
Stelle wird der Hebel anzusetzen sein.

Der Schritt von der beratenden zur erginzenden Zusammenarbeit ist nicht
weit und wird bei guten Erfahrungen, die man bei der beratenden Kooperation
prognostizieren kann, leicht gemacht. Mit der erginzenden Kooperation 148t sich
auch der Sorge um eine gewisse Zeitverschwendung begegnen, die aufkommt,
wenn in einer Ubung zwei Lehrstuhlinhaber gleichzeitig voll eingesetzt sind.
Nach meinen Erfahrungen ist die erginzende Kooperation vortrefflich gesichert,
wenn ein Lehrstuhlinhaber der Hauptdisziplin und ein Assistent der kooperie-
renden Disziplin zusammenarbeiten. Sozialpsychologisch ist dieses Verhiltnis
glinstig: Es gibt dem Assistenten eine gréBere Chance, mit seinen Kenntnissen
und Perspektiven durchzudringen, die dann hdufig nicht nur interdisziplinir,
sondern auch intergenerativ differieren, weil der Assistent oft schon aus einer
anderen Generation kommt und allein daher ein spezifisch anderes Verhiltnis
zur Sache mitbringt.
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Wenn ich die beratende und nach ihr die erginzende interdisziplinire Zu-
sammenarbeit so sehr herausstreiche, so darf ich betonen, daf damit immer
geplante und ernsthafte Kooperation gemeint ist, nicht zufillige Unterhaltungen
iiber dies und das.

VI

Je enger und intensiver in aufsteigender Linie die interdisziplinire Zusammen-
arbeit werden wird, um so stirker riicken die spezifischen methodologischen
Probleme in den Mittelpunkt, die jedes der beteiligten Ficher bei der Geltend-
machung seiner Einschlige erlebt oder zur Diskussion gestellt sieht. Parititische
Kooperation wird vollends primir wissenschaftstheoretische Auseinandersetzung
um Positionen, Perspektiven und Methoden der beteiligten Disziplinen sein.
Wenn in unserem Beispiel in einem Kon-Seminar ein Soziologe und ein Histori-
ker paritdtisch die Verdnderungen unserer Welt zwischen 1750 und 1850 unter-
suchen wollen, so werden sie wahrscheinlich einen groflen Teil ihrer gemeinsa-
men Arbeit mit Auseinandersetzungen iiber soziologische und historiographische
Wissenschaftsmethoden verbringen, — und das ist kein Schaden. Denn, und da-
mit darf ich die nichste These meiner einfiihrenden Skizze vorbringen, die
Probleme der Spezialisierung und der interdiszipliniren Zusammenarbeit in
Lehre und Forschung werden iiberwdlbt, in einer gewissen Weise neutralisiert
und gleichzeitig stimuliert durch die intensive Beschiftigung mit den Problemen
der wissenschaftlichen Theoriebildung schlechthin. Meine Anschluithese lautet:
Wer Spezialisierung und interdisziplindre Kooperation zu treiben meint, ohne
gleichzeitig Wissenschaftstheorie und kritische Theorie der Theoriebildung zu
betreiben, der hat Stand und Probleme der modernen Lehre und Forschung nicht
begriffen oder nicht zum Ziel.

Was soll das heifen: Uberwdlbung, Neutralisierung und Stimulierung der
wissenschaftlichen Spezialisierung ‘und ihres inzwischen schon bedeutenderen
Pendants, der interdiszipliniren Kooperation, durch die Theorie der Theorie-
bildung? Lassen wir an dieser Stelle selbst einen Spezialisten, Hans Avsert,
zu Wort kommen: ,,An Grenzen zwischen Fichern mag man von Fragen der
Wissenschaftspolitik her mehr oder weniger brennend interessiert sein. Der-
artiges ist aber fiir die wissenschaftliche Erkenntnis schlechthin bedeutungslos.
Was fiir sie interessant ist, sind Probleme und ihre L&sungen, also z. B. be-
stimmte Theorien... Aber die Probleme verschieben, vertiefen und verindern
sich mit gelungenen und fehlgeschlagenen Losungen, die Theorien, die solche
Problemlésungen darstellen, verindern sich ebenfalls und damit auch ihre An-
wendungsbereiche, sie werden revidiert, verschmelzen miteinander, differen-
zieren sich, werden von neuen Gesichtspunkten her neu interpretiert, kurz, sie
wandeln sich in einer solchen Weise, die solche Versuche der Einteilung und
Abgrenzung immer wieder illusorisch macht’8).

»Schon jetzt scheint sich an vielen Stellen zu zeigen, da die interessanten
Probleme nicht mehr mit Sicherheit einer der traditionellen Disziplinen zuge-
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ordnet werden kénnen. Schon jetzt beginnen sich Theorien zu entwickeln, die
von relativ groSer Allgemeinheit sind, deren Anwendungsbereiche alle traditio-
nellen Grenzen iibergreifen und die daher die ,normalen” und ,natiirlichen”
Vorstellungen iiber adiquate Abgrenzungen als unter dem EinfluB einer frithe-
ren Entwicklung geprigte Vorurteile erscheinen lassen. Gerade die Méglichkeit
solcher Wandlungen ist eine Lektion, die wir aus der Geschichte der wissen-
schaftlichen Entwicklung lernen kénnen. Sie muff mit einer brauchbaren Wissen-
schaftslogik im Einklang stehen. Unter einer brauchbaren Wissenschaftslogik
verstehen wir eine solche, die an die Stelle der alten Begriffsorientierung die
Problemorientierung setzt, die die Akzentuierung von Definitionen zugunsten
der Betonung von Hypothesen und Theorien fallen 1iBt, die vom konservativen
Gebrauch methodologischer Uberlegungen zur Dogmatisierung traditioneller
Denkformen, Verfahrensweisen und Perspektiven zu ihrem kritischen Gebrauch
iibergeht und an die Stelle des statischen Gesichtspunktes einer Rechtfertigung
des Bestehenden den dynamischen einer Férderung der Entwicklung durch kriti-
sche Diskussionen setzt*?).

Das Zusammentreffen der Disziplinen am Problem und das sich aus den soli-
darischen Bemithungen zur Losung des Problems ergebende Wechselspiel von
arbeitsteiliger Spezialisierung und zentrierender Kooperation kennzeichnen den
Arbeitsstil, den wir brauchen. Dieser Stil ist aber ohne strengere wechselseitige
Verstindigung iiber die Kriterien wissenschaftlicher Theorien und iiber die
formalen Grundlagen wissenschaftlicher Methoden nicht zu haben.

\%1

Hier aber eine letzte Frage: Was kann das alles fiir die Studenten bedeuten?
Entfernt man sich nicht viel zu weit von den berechtigten Interessen und Bediirf-
nissen der Studenten einer Pidagogischen Hochschule, die angeblich im Unter-
schied zu Universititsstudenten in einem relativ kurzen Studium einen relativ
eindeutig zugeordneten Beruf ansteuern, wenn man von den Charakteristika der
gegenwairtigen Wissenschaftsorganisation ausgehend, die Erfordernisse der Spe-
zialisierung und der interdiszipliniren Kooperation betont und zugleich weiter-
fithrt zur Forderung nach intensiverer Pflege der Wissenschaftslogik und For-
schungsmethodologie? Diese Frage muf bei einem Referat, das im Rahmen des
Generalthemas ,Hochschuldidaktik” gehalten wird, natiirlich gestellt werden.
Zu ihrer Erdrterung kdnnen einige bisher unverdffentlichte Forschungsergebnisse
dienen, die ich hier anstelle einschlidgiger Spekulationen noch vorbringen méchte.

Am Soziologischen Lehrstuhl der Pidagogischen Hochschule Oldenburg ist
kiirzlich eine umfangreiche Untersuchung von GErTRUD AcHINGER .abgeschlossen
worden, die sich mit der Einstellung von PH-Studenten zu ihrem Studium und
ihrer Hochschule beschiftigt'?). Befragt wurde eine reprisentative Stichprobe
von PH-Studenten Niedersachsens, und — das ist wichtig — eine reprisentative
Kontrollgruppe von Studenten der Philosophischen Fakultit der Universitit
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Géttingen. Die landldufige These, in der Pidagogischen Hochschule sammelten
sich die Studenten, die statt an der Wissenschaft nur an einem raschen Berufsziel
orientiert seien, wihrend die an der Wissenschaft interessierten Abiturienten
zur Universitdt gingen, wurde natiirlich auch untersucht: Das wichtigste Teil-
instrument fiir die Priiffung dieser Hypothese war eine Frage nach der Rolle
vorgegebener Aspekte im Studium der Befragten.

Frage: ,,Man kann ein Studium sicher von verschiedenen Seiten betrachten. Wiirden
Sie bei den folgenden Aspekten eines Studiums einmal iiberlegen, welche davon fiir
Sie eine Rolle spielen. Numerieren Sie diese bitte nach ihrer Bedeutung. (Punkte, die
fiir Sie nicht zutreffen, bitte weglassen!)

Berufsausbildung — Vorbereitung auf die eigene Ehe und Familie — einige unge-
bundene Studentenjahre — Aufstieg in eine giinstigere Gesellschaftsschicht — Ein-
fithrung in die Methoden und Ergebnisse der wissenschaftlichen Forschung.”

Pddagogische Philosophische
Hochschule Fakultdt
(N = 648) (N = 416)
Berufsausbildung 96 %0 91 %o
Wissenschaft 66 %0 85 %0
Ehe und Familie 4290 27 %
Studentenjahre 319 41 %
Aufstieg 22 %0 26 %

Die Prozentanteile summieren sich auf mehr als 100 %, weil jeder Befragte mehrere
Aspekte nennen konnte (PH-Studenten durchschnittlich je 2,6 Nennungen, Univer-
sitdtsstudenten 2,7).

Die Hypothese, bei PH-Studenten stiinde die Berufsausbildung im Vorder-
grund und im Gegensatz dazu sei das Orientierungsziel der Universitits-Studen-
ten die Wissenschaft, wird nachdriicklich abgewiesen. Es zeigt sich zwar eine
signifikante Differenz im Votum fiir die Wissenschaft, aber keine grundsitz-
liche Unterscheidung!t). Die Differenz interferiert nicht einmal mit dem auf
beiden Seiten nahezu gleichermaBen stark bevorzugten Ziel der Berufsausbil-
dung, vielmehr mit den anderen Antwortvorgaben; dabei wird man den hoheren
Anteil der Studentinnen an den Pidagogischen Hochschulen beriicksichtigen
miissen. — Diese Ergebnisse geben also keinen Grund anzunehmen, daf die
stirkere Bearbeitung wissenschaftstheoretischer Probleme die Interessen der
Studenten ausschlieft. Wenn man die unterschiedliche Tradition beriicksichtigt,
in die ein PH-Student gegeniiber einem Universitits-Studenten eintritt, dann
konnte man bei aller Vorsicht die hohe Ubereinstimmung der Ergebnisse sogar
sensationell nennen.

Es kommt nun freilich ein anderes Ergebnis der Untersuchung hinzu, das auf
den ersten Blick im Widerspruch zu aller Wissenschaftsneigung zu stehen scheint.
Wihrend also eine deutliche Mehrheit der Studenten der PH die Einfithrung in
die wissenschaftliche Arbeit als eines der Ziele ihres Studiums bezeichnet, be-
klagt zugleich eine deutliche Mehrheit, daf das Studium zu theoretisch sei, man
wiinsche mehr Verbindung des Studiums mit der Praxis. Eine Erklirung fiir
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diesen Widerspruch ist anscheinend rasch zur Hand: Das Interesse an der Wis-
senschaft im Studium sei nur auf Prestige, Status und Anstellungsbedingungen
gerichtet, sobald es um die eigentliche Arbeit im Studium gehe, werde die hand-
feste, unwissenschaftliche Unterweisung bevorzugt.

Aber eine Analyse weiterer Untersuchungsergebnisse bestitigt diese Vermu-
tung nicht. Es zeigt sich, daf die Klagen iiber die Theorie offenkundig einen
bestimmten Typus von Theorie meinen, wie er sich besonders in der herkémm-
lichen Pddagogik entwickelt hat, namlich Theorie als einen Zusammenhang an-
spruchsvoll formulierter Meinungen und Behauptungen, deren Geltungsanspruch
weithin mit der Bezugnahme auf iltere Quellentexte gestiitzt wird. Die Kennt-
nis solcher literarischer Quellen und die Fihigkeit, sie zunftgemi zu interpre-
tieren, entscheiden demnach iiber die Moglichkeit, theoretische Aussagen iiber
péddagogische Sachverhalte oder Probleme machen und kontrollieren zu kénnen.
Die meisten Studenten finden, daB ihnen bei einer so verstandenen Theorie
aufgrund derart historisch-philologischer Vorbedingungen keine Chance der
eigenen Teilnahme bleibt; viele Studenten bezweifeln iiberdies, da es sich iiber-
haupt lohne, diese Vorkenntnisse zu erwerben, denn fiir Theorie als auf philo-
logisch-philosophische Quellen-Kontextur zielende Interpretationsiibungen se-
hen sie in ihrer spiteren Berufsarbeit keine Verwendung!?).

Wenn wir aber — von unserem Thema, der Spezialisierung und der inter-
disziplinaren Zusammenarbeit in Lehre und Forschung, ausgehend — zu Recht
erkannt haben sollten, daf diese beiden Vorginge konsequent nur einem Wis-
senschaftsverstindnis zugeordnet werden konnen, das auf einer strengeren
Theorie der Theorie (und Wissenschaftslogik) fuBt, so fithrt uns das auch hier
weiter. Nach Porper ist ,der wissenschaftliche Gehalt einer Theorie umso gro-
Ber, je mehr Information sie vermittelt, je mehr sie riskiert, je mehr sie sich der
Widerlegung durch zukiinftige Erfahrung aussetzt. Wenn sie keine derartigen
Risiken eingeht — hat sie keinen wissenschaftlichen Gehalt, ist sie meta-
physisch”1?). Damit haben wir bereits einen Theoriebegriff an der Hand, der
von der allergischen Reaktion der meisten Studenten nicht betroffen ist, und
von dem aus dieser Exkurs iiber die Einstellung der Studenten auch wieder in
den Zusammenhang der vorangegangenen Uberlegungen einmiindet.

Die Probleme der Spezialisierung und der interdiszipliniren Kooperation
zwingen zur Frage nach dem in den Fachbereichen dominierenden Verstindnis
von Wissenschaft iiberhaupt; daraus ergeben sich notwendigerweise Riickfragen
nach den didaktischen Moglichkeiten. Eine Revision unserer Wissenschaftslogik
fithrt zweifellos nicht schon automatisch zu einer guten Hochschuldidaktik; aber
es scheint mir wichtig, darauf hinzuweisen, daf eine Revision unserer Hochschul-
didaktik ohne eine gleichzeitige und koordinierte Uberpriifung unserer Wissen-
schaftslogik uns vom Regen in die Traufe bringen kann.
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Anmerkungen

1 In den vorangegangenen ersten Diskussionen dieses Hochschultages wurde z. B.
ganz in diesem Stile die Forschung als ,Eroberung von Neuland”, gleichsam als
wissenschaftliche Landnahme apostrophiert. Die Analogien zu den kolonialen
Entdeckungsreisen unter starker ,Fithrung” mit Flaggenhissungen, territorialen
Besitzanspriichen und mit anschlieBenden Grenzfestlegungen waren uniiberhorbar.
Pernizios werden diese iiberholten Metaphern allerdings, wenn sie zu iiberholten
Schliissen verleiten: Studenten kénnten in der Forschung nicht mitbestimmen, da
es ihnen fiir die Planung derartig riskanter Entdeckungsreisen an Erfahrung
mangle. — Diese Behauptung ist (unterstellt, sie sei an sich richtig) fiir die Sozial-
und Erziehungswissenschaften nahezu irrelevant, denn die Forschungsaufgaben
dieser Disziplinen fithren so gut wie nie in ,Neuland”. Die riesige Forschungsar-
beit, die noch zu leisten ist, besteht vor allem in der wissenschaftlichen Uber-
pritffung der zahllosen Behauptungen, Anweisungen, Richtlinien und Faustregeln,
nach denen in Schulen und anderen Bereichen erzogen, gehandelt, geurteilt und
geplant wird. Neu ist davon nichts, wissenschaftlich iiberpriift aber nur das aller-
wenigste, und selbst das bedarf weiter stindiger Kontrolle. Es kommt freilich
darauf an, Altes neu zu sehen (z. B. vertraute pidagogische Grundanschauungen
als operationalisierbare Hypothesen, die sich priifen lassen) und auch Zielvorstel-
Iungen gelten zu lassen, die bisher von vornherein abgewiesen wurden. — Wir
haben schon frither dafiir plidiert, bei der Forschung die etwas romantische Vor-
stellung der stindigen Entdeckung von Novitdten abzubauen; dagegen haben wir
den Vergleich mit der Riickkoppelung vorgeschlagen: ,Ubrigens hat die ganze
Sozialforschung weithin in unserer Gesellschaft jene Riickkopplungs-Funktion;
es ist nicht nur selten, daB vollig verbliiffend neue Forschungsergebnisse zu ver-
melden sind, vielmehr ist das dann auch meist insofern kein Ruhmesblatt der
Forschung, als aus der die Verbliiffung erzeugenden Kluft zwischen Vermutungen
und Resultaten abzulesen ist, wie weit die Forschung bisher an dieser Stelle hinter
der Wirklichkeit herhinkte.” (STRzELEWICZ/RAAPKE/SCHULENBERG: Bildung und ge-
sellschaftliches BewuBtsein, Stuttgart 1966, S. 82). Inzwischen hat Leopold Ro-
senmayr den Vergleich mit der Riickkopplung in einem Aufsatz ,,Uber das wech-
selseitige Verhiltnis von Empirie, Theorie und Praxis” ausgebaut. (Kélner Zeit-
schrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie, 19. Jg. 1967, S. 440 ff.).

2 Dazu HewmuTH PLESSNER schon 1924: ,, Auch dort ist die Wissenschaft notwendig
mit den anderen Gebieten des Gesellschaftslebens verkniipft, wo sie nicht in den
Gewinnmechanismus einer Gesellschaft eingreift. Die Ursachenkette von For-
schung — Entdeckung (Erfindung) — Mehrung von Gewinnchancen durch neue
Arbeits- und Ausbeutungsméglichkeiten (und sehr oft geht die ursichliche Verket-
tung auch in umgekehrter Richtung) ruht schlieBlich doch auf der sinngesetzlichen
Verkettung, den inneren Zusammenhingen zwischen dem ,Stilcharakter” wis-
senschaftlicher und wirtschaftlicher Arbeitsweisen und nicht etwa blof zwischen
Arbeitsgebieten. Daf8 eine hochkapitalistisch-sozialistische Gesellschaft sich parla-
mentarisch- verwalten, eine Technik von grofen Entwicklungsméoglichkeiten, darum
also Naturwissenschaft haben muf}, leuchtet ohne weiteres ein. Dafl sie aber auch
eine in ihrer Art spezifische Philosophie, Archiologie oder Theologie ,besitzt”,
ist nach dem soeben betrachteten sinngesetzlichen Zusammenhang nicht weniger
notwendig.” (Zur Soziologie der modernen Forschung und ihrer Organisation
in der deutschen Universitit. Wieder abgedruckt: Diesseits der Utopie, Diissel-
dorf 1966. Zitat S. 126.)

3 WolrrcaNGg Brezinka: Von der Pidagogik zur Erziehungswissenschaft. Z. f. Pid.
4/68, S. 317 ff. — DaB unsere weiteren Uberlegungen iibrigens mit Brezinkas
Vorschldgen konvergieren, wird noch deutlich werden.

4 Vgl. Empfehlungen des Fachbeirates fiir Datenverarbeitung, abgedruckt im Pres-
sedienst des Bundesministeriums fiir wissenschaftliche Forschung vom 3. 7. 68.
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Schon die evolutiondren Ansitze der Strukturinderung durch Einrichtung von
Abteilungen, Fachbereichen und Forschungszentren (am weitesten in Konstanz)
dringen leider nur schwer durch; mit einer viel weitergehenden kompletten Um-
gestaltung ihrer Organisation wiirden die Pidagogischen Hochschulen ihre Mog-
lichkeiten vollig iiberziehen. Man vergleiche dazu den Unterschied zwischen den
radikalen sachlichen Uberlegungen (nach denen z. B. die Piddagogik bereits den
Sozialwissenschaften zugeordnet wird) und den politisch-pragmatischen” Losun-
gen, die von HerMaANN LiBBe 1965 in Hinblick auf die Reformuniversitit Bo-
chum dargelegt wurden (Reformprobleme der Philosophischen Fakultit, abge-
druckt in: Pddagogische Rundschau, 20. Jg. 3. H., Mirz 1966). — Zur Ausgangs-
situation der Padagogischen Hochschulen: WorrGaNG Scuureneerc: Uber das Ver-
hdltnis zwischen Forschungsauftrag und Studienordnung der Pidagogischen Hoch-
schulen. In: Westermanns Pidagogische Beitrige, 11. Jg. H. 9, Sept. 1959.

Vgl. dazu besonders: Nrrscu/GerHARDT/OFre/PrEUSs: Hochschule in der Demokra-
tie, Berlin 1965; HeLMuT ScHELSKY: Einsamkeit und Freiheit, Reinbek 1963; WiLLy
StrzeLewicz: Bildung und Wissenschaft in der modernen Gesellschaft, in: Loccu-
mer Protokolle 31/1967.

CHRISTIAN VON FERBER: Vorurteilsprobleme in der Wirtschaftssoziologie, in: Das
Vorurteil als Bildungsbarriere, herausgegeben von WiLLy StrzeLewicz, Gottingen
1965.

HaNns AvLBerT: Probleme der Theoriebildung, in: Theorie und Realitdt, heraus-
gegeben von Hans Avsert, Tiibingen 1964, S. 12 f. — Fin fast klassischer Ver-
such, die interdisziplindre Kooperation als eine Frage von Grenzziehungen zu
behandeln, ist ALoys Fischers Entwurf einer ~Pédagogischen Soziologie”. Der ekla-
tanten Notwendigkeit einer Zusammenarbeit zwischen Pidagogik und Soziolo-
gie sollte durch eine »Zwischenwissenschaft”, gleichsam als Pufferstaat, entspro-
chen werden. Ich habe schon in meiner ersten Arbeit in diesem ~Grenzgebiet”
dargelegt, daR es nicht um Gebietsfragen geht, sondern um Aufgaben, Methoden
und Arbeitsabsprachen (Ansatz und Wirksamkeit der Erwachsenenbildung, Stutt-
gart 1957, S. 161 f£.). In der neuesten Auflage des Worterbuchs der Soziologie (hg.
v. W. Bernsdorf, Stuttgart 1969) unterscheidet René Konig in einem neuen Artikel
die ,Interdisziplinire Forschung’ in einem ,weicheren’ Sinn von der ,hirteren’ Form.
Diese Einteilung iiberschneidet sich in mancher Hinsicht mit unseren Uberlegungen.

Hans AiserT, a. a. O., S. 13 f. — Zum alten Problem von Positivismus und Eman-
zipation vgl. die letzten Kapitel bei WiLLy STRzELEWICZ: Der Kampf um die Men-
schenrechte, neue Ausgabe: Frankfurt/M. 1968.

GERTRUD AcHINGER: Das Studium der Lehrer. Pddagogische Hochschule und Uni-
versitdt im Urteil ihrer Studenten. Berlin 1969. (S. 77 ff.)

Die Ahnlichkeit der Voten wird noch deutlicher, wenn man die Antworten nach
der Reihenfolge der Nennungen gewichtet: Ein Stichwort erhilt an erster Stelle 4
Punkte, an zweiter 3 Punkte, an dritter 2 Punkte und an vierter oder fiinfter Stelle
1 Punkt. Die Verteilung der so errechneten Punktzahlen fiir die fiinf vorgegebe-
nen Stichworte wird zum Vergleich in Prozenten dargestellt:

Gewichtete Voten:

P. H. Phil. Fak.
Berufsausbildung 50 % 429,
Wissenschaft 25 %o 349,
Ehe und Familie 13 9%, 7 %
Studentenjahre 7 % 10 %
Aufstieg 5% 7%

100 %o 100 %,
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Die Gewichtung der Voten ergibt in beiden Gruppen ein Zusammenriicken der
beiden Hauptaspekte Beruf und Wissenschaft; der Abstand zu den anderen drei
Stichworten wird auf beiden Seiten vergroflert. Die Hypothese wird noch deut-
licher abgewiesen: Bei beiden Studentengruppen sind Beruf und Wissenschaften
die mit Abstand meistgewshlten Stichworte, unter diesen beiden Stichworten ist in
beiden Gruppen die Berufsausbildung wiederum mit Abstand der dominierende
Aspekt.

Fiir die Art von Theorie, die dem Studenten begegnet, vergleiche man die Ziel-
vorstellungen, die WitHeLm Furner und THeo DierricH 1966 vom Pidagogik-Stu-
dium entworfen haben, mit den Uberlegungen zum Kernstudium der Erziehungs-
wissenschaft, die die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft kiirzlich
vorgelegt hat (Weinheim 1968). Dazu auch die beiden Studienempfehlungen von
WorrcanG Krarki und HaNs RAUSCHENBERGER in: Aspekte, 1. Jahrgang Heft 2/3,
Sept./Okt. 1968. S. 6 ff. bzw. S. 18 ff.

KarL R. Popper: Was ist Dialektik? In: Logik der Sozialwissenschaften, heraus-
gegeben von Ernst ToriTsch, Koln, Berlin 1965, S. 290.






Diskussionsbericht

Dem Referat von W. SCHULENBERG zur Spezialisierung und interdiszipliniren Zu-
sammenarbeit folgte in der Arbeitsgruppe 5 eine Diskussion unter Leitung von R.
Maskus, an der 30 Teilnehmer verschiedener Disziplinen und Hochschulen teilnah-
men. Ausgehend von den Thesen SCHULENBERGS zur Spezialisierung und interdiszipli-
ndren Zusammenarbeit konzentrierte sich die Diskussion um drei Schwerpunkte, die
hier nicht in zeitlicher Reihenfolge, sondern nach thematischen Zusammenhingen
dargestellt werden.

1. Die Spezialisierung und ihre gesellschaftliche Interdependenz; 2. die Notwendig-
keiten und Moglichkeiten der interdiszipliniren Zusammenarbeit zwischen der Idee
einer radikalen Anderung der Hochschulorganisation einerseits und auf der Basis
einer iibergreifenden wissenschaftstheoretischen Grundlegung einer Theorie der
Theorie (ScHULENBERG) andererseits; 3. Erfahrungen aus der Praxis interdisziplinirer
Zusammenarbeit und das Problem eines Katalogs von Grundvoraussetzungen einer
fruchtbaren interdisziplindren Kooperation.

Zu 1. Man kann davon ausgehen, dafl sich das Wissen in den meisten Disziplinen
innerhalb von zehn Jahren, in technischen Fichern sogar in noch kiirzerer Zeit ver-
doppelt. Das fiihrt schlieBlich dazu, da8 selbst der Spezialist in einem Fach nicht
mehr in der Lage ist, den Erkenntniszuwachs seines Faches und schon gar nicht den
seiner Grenzgebiete zu verarbeiten. Anscheinend fiihrt diese Tatsache zu einer noch
weiteren Spezialisierung, die aber nicht schon mit der sogenannten ,Fachidiotie”
verwechselt werden sollte. Zwar bedeutet dieser Erkenntniszuwachs in der Regel
eine quantitative Vermehrung der Wissensmassen, die natiirlich fiir den Erkenntnis-
prozeB des Faches insgesamt von Bedeutung sind, aber ihn nicht allein ausmachen.
Ebenso relevant sind die fachspezifischen Erkenntnismethoden, die auch einen quanti-
tativen wie qualitativen Zuwachs erfahren, dennoch aber iiberschaubar zu bleiben
scheinen. Dabei scheint in einigen geisteswissenschaftlichen Fachern — wie zum Beispiel
in der Geschichte — der Zuwachs von Wissensfakten weniger bedeutsam als die
»Explosion” von Zuordnungs- und Betrachtungskategorien zu sein. Aus diesem Bei-
spiel wurde deutlich, da der Faktenzuwachs implizit auch die Frage nach seiner
Speicherung in sich trigt. Betrachtet man die Speicherung von Informationen und
deren Abruf als lésbar, so verschieben sich die Probleme der Spezialisierung. Eine
Losung durch Konzentration auf die Methode, die Kategorisierung und damit letzt-
lich auf wissenschaftstheoretischer Basis scheint sich abzuzeichnen.

Auch scheint sich hier eine Losung des mehrfach in der Diskussion und in der
Tagung genannten psychopathologischen Komplexes der ,Ordinarien”, des ofteren
mit ,,Angst” bezeichnet, anzubieten. Der Gegensatz von Kompetentsein und Nicht-
kompetentsein bezogen auf die Verfiigbarkeit von Wissensfakten hebt sich auf.
- Studenten, Assistenten, Ordinarien und selbst Hochschulexterne haben die gleiche
Moglichkeit der Abrufung von Daten aus den Speichern und damit auch zugleich —
hier kommt der hiufig zitierte gesellschaftspolitische Aspekt zum Tragen — eine
Moglichkeit zur Kontrolle des ihnen Gebotenen. Sie sind insofern gleichberechtigt
und gleichbeteiligt. Erst in der Verarbeitung wird dann eine funktionelle Differenzie-
rung der Beteiligten relevant, nun aber auch von der Sache her verantwortbar und
legitim.,

Die Beteiligung aller an der Information setzt aber ein allgemein verstindliches
Kommunikationssystem, wie zum Beispiel die Sprache, voraus. Auf dieses Faktum
wies der Referent in der Diskussion noch einmal sehr deutlich hin. Er warnte vor
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allem vor einer unbedachten Aufgabe traditioneller Systeme, zum Beispiel der beste-
henden traditionellen Ficher zu Gunsten scheinbar interdisziplindr verpflichtender
Einheiten, weil dadurch die Kommunikationsméoglichkeit nicht nur zur Offentlichkeit,
sondern auch zu denen, die frither an diesem System selbst beteiligt waren, in Frage
gestellt werde, da solche Verinderungen des duferen Systems auch Unterbrechungen
interdisziplinirer Verstindigung nach sich zdgen. Mit anderen Worten: Ein Lehrer
oder Arzt, der sein Studium in einem ganz bestimmten Bezugssystem von Fichern
absolviert hat, dann aber das Vermittlungssystem der Hochschule verlassen hat, inter-
nalisierte auch das Kommunikationssystem, das ihm Zugang zu den Fakten seines
Faches vermittelte: Methoden, Sprachsymbole, Einordnungskategorien. Bei einer
raschen Folge von grundsitzlichen Verédnderungen dieser Vermittlungssysteme wird
es fiir einen Aufenstehenden fast unméglich, sich an dem jeweils neuen System zu
orientieren und die dort neu ermittelten Fakten fiir sich zu iibernehmen und zu ver-
arbeiten. Eine evolutiondre Umstrukturierung mit der wiederkehrenden Moglichkeit
einer tempordren Teilnahme am verdnderten System selbst scheint die Gefahr einer
Entfremdung zu verringern. Hier scheinen Studienjahre, Studienwochen und die
Erwachsenenbildung allgemein eine stirkere Bedeutung zu gewinnen. Mboglicher-
weise werden bei den Vorschligen zu einer revolutioniren Umgestaltung bestehender
Systeme, fiir die mehrere Diskussionsteilnehmer angesichts der Hochschulmisere und
ihrer Hintergriinde in der BRD plidierten, Gesichtspunkte wie der der Kommunika-
tion als Vermittler zwischen System und Offentlichkeit und die der bestehenden
gemeinsamen Verstdndigungssymbole zu wenig beachtet.

Zu 2. In der weiteren Diskussion wurde dann deutlich, daR die technische Befreiung
" von der Informationsspeicherung und in gewisser Weise auch von der Informations-
vermittlung die Moglichkeit und Notwendigkeit einer Besinnung auf die Theorie der
Wissenschaften nach sich ziehen kénnte. Diese fithre dann auch wieder zu éiner ver-
stirkten Hypothesenbildung, die einerseits den Stand der Einzelwissenschaft wider-
spiegele, andererseits aber auch die »Fragwiirdigkeit” der bisher erlangten Erkennt-
nisse herausstelle. An dieser Stelle scheint dann auch ein Ansatzpunkt interdisziplini-
rer Zusammenarbeit zu liegen.

Hypothesen tragen bereits das Moment der Vorldufigkeit in sich und verleiten
damit auch nicht per se zu einer starren Abgrenzung nach aufen, auch wenn diese
natiirlich nicht ausgeschlossen ist. Auf dieser Ebene einer Wissenschaft scheint somit
eine Einbeziehung anderer Wissenschaften nicht nur méglich, sondern auch geboten
zu sein, um das eigene hypothetische Bild zu weiten und den verinderten Verhilt-
nissen anzupassen. Auch die gesellschaftliche Bedingtheit bzw. Relevanz wissenschaft-
licher Erkenntnisse erhilt hier eine Chance der Einbeziehung. Eine Kooperation auf
dieser Ebene wiirde vor allem auch die Gefahr einer blo8 additiven Aneinanderrei-
hung von Fakten, Gesichtspunkten, Methoden etc. verhindern, weil ein ,Dialog” auf
dieser Ebene niemals die Wissenschaft selbst, sondern ,nur” ihr Selbstverstindnis in
Frage stellen kénnte, und damit nicht die schon erwihnten psychologischen Sperren
(Angst, Inkompetenz) auslosen wiirde. Die These des Referenten von der Besinnung
auf die Wissenschaftstheorie als Basis einer interdiszipliniren Zusammenarbeit fand
damit Unterstiitzung, obwohl keine Ubereinstimmung dariiber bestand, welcher
Theorie man folgen solle. Den Hinweisen auf Porper und ALBERT wurden Bedenken
der politischen Indifferenz entgegengehalten, die wiederum nicht unbestritten blie-
ben. Die Diskussion dieses Punktes konnte nicht erschépfend sein, sie hitte nach
Auffassung des Diskussionsleiters das vorgesehene Programm zu stark belastet.

Zu 3. Eine Bestandsaufnahme unter den Diskussionsteilnehmern iiber bereits
bestehende Kooperationen verschiedener Disziplinen lief Schwierigkeiten nun expli-
zit werden. Ausgehend von der vorherigen Diskussion wurde deutlich, daf additives
Zusammenarbeiten verschiedener Ficher zu einem Thema im Grunde den Studenten
die Integration und reflektierende Zusammenschau nicht nur zumute, sondern direkt
zuschiebe. Ein Stimulans, solche additiven Lésungen zu vermeiden, bote moglicher-



Diskussionsbericht 159

weise eine Zusammenarbeit verschiedener Ficher auf den vom Referenten vorgetrage- -
nen Ebenen (parititische, erginzende, interdisziplinire Zusammenarbeit), indem nun
nicht Themen, sondern Probleme zum Ausgang solcher Zusammenarbeit genommen
wiirden. In diesem Fall miiBten sich Fachvertreter iiber ein bloSes Dazugeben ihres
Wissens hinaus zu einem Dialog mit ihren Kollegen bereitfinden. Dies aber setzt
wiederum die intensive Beschiftigung eines Fachvertreters mit dem vorgegebenen
Problem voraus, die sich nicht immer mit den eigenen Intentionen in Ubereinstim-
mung bringen 148t.

Die von studentischer Seite vorgeschlagenen Frageveranstaltungen, die vor Lehr-
veranstaltungen stattfinden sollten, kénnen mdoglicherweise das Problem vereinfachen.
Aufgrund der aufkommenden Fragen- und Problemkreise in einer Frageveranstaltung
kann der Leiter einer solchen Veranstaltung nunmehr entscheiden, ob ein parititi-
sches oder ergidnzendes Seminar oder Forschungsprojekt durchgefithrt werden soll,
oder ob er sich nur der beratenden Stimme anderer Fachvertreter versichern mufR.

Wie sich institutionalisierte Formen inter- und intradisziplindrer Zusammenarbeit,
wie sie in Hessen und Saarbriicken projektiert sind, bewihren, konnte noch nicht be-
antwortet werden. Deutlich wurde aber, daf zu einer fruchtbaren Zusammenarbeit
einige Minimalforderungen erfiillt werden miissen, die hier katalogartig wieder-
gegeben werden:

1. Personal, Geld und Zeit: Kooperative Veranstaltungen beanspruchen den ein-
zelnen Fachvertreter mehr als eine Eigenveranstaltung. Er muf neben seinen eigenen
Fachproblemen die anderer Facher reflektieren und mit seinen eigenen kongruieren.
In der Regel wird er also in Gemeinsamkeit quantitativ weniger produzieren kénnen
als im Alleingang. Das miiSSte institutionell anerkannt und gesichert werden.

2. Kooperative Veranstaltungen miissen so motiviert werden, daB die Beteiligten
auch ,langweilige” Durststrecken durchstehen, ohne ihre Mitarbeit in Frage zu stel-
len. Dazu kénnten beitragen,

a) daR die aus der Kooperation erwachsenen kooperativen Versffentlichungen,
Priifungsarbeiten, Dissertationen, Habilitationen fiir den Einzelnen die gleiche Legi-
timation seiner wissenschaftlichen Dignitdt bedeuten wie Einzelversffentlichungen
usw.,

b) da den Beteiligten, auch Studenten, Teilerfolge wie Veroffentlichungen, Prii-
fungsarbeiten, Verdnderungen des Projekts zugestanden werden.

3. Es sollten weniger Veranstaltungen zur Vermittlung von Fakten, sondern ver-
mehrt solche zur Lsung von Problemen, Priifung von Hypothesen und Entwicklung
von hypothetischen Modellen durchgefiihrt werden. Es miite stirker als bisher
eine Erziehung zum Problemdenken im Vordergrund stehen. Moglicherweise férdern
intensive empirische Forschungen dabei die interdisziplindre Zusammenarbeit durch
ihren Zwang zur funktionellen Kooperation.

4. Mehr als bisher miite in den Fichern auf die wissenschaftstheoretische Basis
ihres Selbstverstindnisses rekurriert werden, was mit einer Uberpriifung der inter-
diszipliniren Kommunikationsmittel und -wege auf dieser Basis einhergehen miifite.

5. Dazu gehért auch eine stirkere Selbstpriifung des Lehrenden mit der Bereit-
schaft, iiber seine Explikationen und seine wissenschaftliche Position mit den Ler-
nenden kritisch zu diskutieren. Auch dies ist eine Art der Kooperation.

6. Die Drittelparitit der die Hochschule institutionalisierenden Gruppen — Studen-
ten, akademischer Mitarbeiter und Professoren — ist moglicherweise nur eine schein-
bare Férderung der Kooperation, solange Prestigezwang und Karrierezwang des
Mittelbaus eine wirkliche eigenstindige Kooperation vereiteln.

Wenn es bei den Piadagogischen Hochschulen immer noch eklatante personelle,
materielle und institutionelle Riickstinde gibt, die man (wie ihre politisch-gesellschaft-
lichen Ursachen) direkt angreifen muB, so darf, wie der Referent im SchluBwort an-
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deutete, doch nicht iibersehen werden, daf diese Zuriicksetzung bisher von der Hoch-
schule selbst gestiitzt wurde durch ein Wissenschaftsverstindnis der Selbstgeniigsam-
keit — nach einem Apercu von Pressner verlangt ein Philosoph eben nicht mehr als
ein paar Reclam-Bindchen —, gegen das dann nicht zuletzt auch eine moderne Wis-
senschaftstheorie durchgesetzt werden miisse, mit deren Hilfe nicht nur eine problem-
orientierte Spezialisierung und interdisziplinire Kooperation, vielmehr auch eine an-
gemessene gesellschaftspolitische Position und Ausstattung aller wissenschaftlichen
Arbeit im Bereich der Erziehung und aller Institutionen zur Ausbildung der Lehrer
erreicht werden konne.

ALFRED AMMEN
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Die Intergration der empirischen piddagogischen Forschung
in den Studiengang

I. Zum Problem

Die Frage nach der Integration einer empirischen padagogischen Forschung in
den Studiengang setzt voraus, daf8 zunichst geklirt wird, was unter einer solchen
Forschung zu verstehen ist.

Das soll von zwei Ansatzpunkten aus geschehen, und zwar vom Studienange-
bot der Pidagogischen Hochschulen und vom Stand der aktuellen wissenschafts-
theoretischen Diskussion. Von dieser Folie soll dann der Versuch abgehoben
werden, in der Orientierung am Modell eines sozialwissenschaftlichen Erfah-
rungsbegriffs etwas iiber die Mdglichkeiten und Grenzen der empirischen For-
schung in der Pidagogik und iiber die sich daraus ergebenden Konsequenzen
fiir ihre Integration in das erziehungswissenschaftliche Studium auszumachen.

Il. Das Verstindnis von empirischer Forschung im Studienbetrieb der
Pidagogischen Hochschulen

Technische Griinde und der begrenzte Anspruch eines solchen Referates leg-
ten es nahe, sich bei dem Versuch, das Selbstverstindnis der empirischen For-
schung!) an den Piddagogischen Hochschulen zu ermitteln, auf eine Durchsicht
der Vorlesungsverzeichnisse zu beschrinken, obwohl solche Ankiindigungen
— oft einem konventionellen Fachjargon verpflichtet — in ihrer konservativen
Diktion tatsichlich vorhandene progressive Tendenzen verdecken kénnen und
somit kein sicheres Indiz darstellen.

Da eine solche Analyse auBerdem zunichst nur explorative Funktionen hat
und bestenfalls der Hypothesenbildung dienen kann, begniigen wir uns unter
Verzicht auf statistische Aussagekraft unserer Ergebnisse mit einer grobschlich-
tigen Ermittlung besonders auffilliger Merkmale und Tendenzen:.

Unter diesen methodischen Kautelen brachte eine Durchsicht der Vorlesungs-
verzeichnisse der Pidagogischen Hochschulen der Bundesrepublik fiir das Som-
mersemester 1968 folgende Ergebnisse?):

1. Die empirische pidagogische Forschung ist im Veranstaltungsangebot er-
heblich unterreprasentiert. Bei insgesamt 1437 Veranstaltungen im Bereich der
Pidagogik kann in nur 101 (7 v. H.)- der Fille auf empirische Aspekte geschlossen
werden; nur 46 (3 v. H.) sind explizit als empirisch ausgewiesen.

2. Der Versuch, die ermittelten empirischen Veranstaltungen zu kategorisieren,
um auf diesem Wege etwas iiber ihre wissenschaftstheoretischen Voraussetzun-
. gen zu erfahren, bringt infolge der bei solchen Ankiindigungen gebotenen pau-

Z. £, Pid., 8. Beiheft
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schalen Kiirze der Formulierung die Gefahr subjektiver Verzerrungen mit sich.
Aus diesem Grunde haben wir uns eng an die vorgefundenen Formulierungen
gehalten, um die einzelnen Positionen nicht mit einer Interpretationsfracht zu
iiberladen: An erster Stelle stehen mit 20 v. H. solche Veranstaltungen, die the-
matisch in die Nachbarbereiche der Pidagogik ausufern, wie beispielsweise
Intelligenz- und Leistungsuntersuchungen, Sozialisationsprobleme, Kleingrup-
penforschung u. a. m.

Im Bereich der Spitzenpositionen findet sich weiterhin mit 15 v. H. eine im
Sinne der iiberlieferten padagogischen Tatsachenforschung theoretisch nicht
relevante bloBe Deskription von Unterricht zur Stiitzung a priori-gesetzter
didaktischer Theorien3). :

Einen breiten Raum nehmen mit 17 v. H. schlieBlich auch die rein methodolo-
gischen Veranstaltungen ein, die sich wieder weitgehend auf die deskriptiven
Methoden einer padagogischen Tatsachenforschung beschrinken; in weiteren
14 v. H. der Fille handelt es sich um allgemeine Methodenprobleme, die den
empirischen Bezug nicht ohne weiteres erkennen lassen?).

3. Die Frage, inwieweit die empirische padagogische Forschung in den Stu-
diengang integriert ist, 148t sich auf Grund einer so flichenhaften Analyse
kaum beantworten. Sie erscheint im Studiengang allenfalls als ein Appendix
und nicht im Rahmen eines strukturierten Zusammenhanges: In nur 6 v. H. der
Veranstaltungen werden beispielsweise Interpretationen empirischer Arbeiten in
den Lehrbetrieb eingebaut. Eine Verbindung von Lehre und Forschung ist nur in
3 v. H. der Fille nachweisbar — und auch hier muf2 bei Themen wie »Das Image
des Lehrers” oder ,Das Geschichtsbild von Lehrer-Studenten” eine gewisse
thematische Toleranz einkalkuliert werden.

Nun ist die integrierende Funktion empirischer Forschung freilich nicht an ihre
explizite Definition im Veranstaltungsangebot gebunden. Sie wird sogar in den
meisten Fillen nicht primir im Lehr- und Forschungsbetrieb greifbar werden.
Vom Methodenanspruch einer solchen Forschung her muf es jedoch problema-
tisch erscheinen, wenn in dem vom Pidagogischen Zentrum in Berlin heraus-
gegebenen Katalog der laufenden erziehungswissenschaftlichen Forschungsvor-
haben an den Pidagogischen Hochschulen zwar ein erfreulich hoher Prozentsatz
von iiber 80 v. H. als ,,unter empirischem Aspekt” ausgewiesen ist, nur etwa der
funfte Teil davon (19 v. H.) jedoch als methodisch abgesichert deklariert wird
und etwas mehr als ein Fiinftel (22 v. H.) von einem groferen Mitarbeiterteam,
das eine kooperative Integration der Forschung vermuten lassen konnte, durch-
gefiihrt wurde.

Zudem zeigen die Problemstellungen auch hier wieder die thematisch ausufern-
de Tendenz und eine gewisse Arglosigkeit, in der die Autoren oft noch mit dem
Begriff der empirischen pidagogischen Forschung operieren — es versteht sich am
Rande, da8 damit keineswegs ein Urteil iiber den theoretischen Anspruch dieser
Forschung abgegeben wird, das ohne genaue Kenntnis der einzelnen Arbeiten
unmoglich und unredlich wire.



Die Integration der empirischen pidagogischen Forschung in den Stuidengang 163

Beriicksichtigt man die methodischen Schwichen unserer grobmaschigen Ana-
lyse und verzichtet infolgedessen auf eine Feineinstellung in der Interpretation,
so zeigen die Tendenzen doch noch so iiberhohte Profile, da® man zumindest
hypothetisch folgendes Resumee zur Situation der empirischen Forschung an den
Pidagogischen Hochschulen ziehen kann:

1. Die empirische padagogische Forschung weist im Lehr- und Forschungsbe-
trieb einen eminent niedrigen statistischen Stellenwert auf.

2. Das oft nicht trennscharfe Problem- und MethodenbewuBtsein fiihrt zu
einem thematischen Ausufern in die Bereiche der Nachbarwissenschaften.

3. Das Selbstverstindnis steht noch weithin unter der Hypothek des iiber-
lieferten Modells einer theoretisch-dogmatischen pidagogischen Tatsachenfor-
schung.

4. Eine Forschung und Lehre integrierende Funktion der Empirie ist — zu-
mindest mit den uns zur Verfiigung stehenden methodischen Mitteln — nicht
festzustellen.

Summa summarum: Der Stellenwert und das Selbstverstindnis der empiri-
schen pddagogischen Forschung an den Pidagogischen Hochschulen verweisen
auf einen noch recht ungeklirten Zusammenhang von Empirie und Theorie in
der Pidagogik?).

1. Das Verhiltnis von Empirie und piddagogischer Theorie in der
wissenschaftstheoretischen Diskussion

Der Stellenwert der Empirie in der Pidagogik wird in erster Linie von ihrer
theoretischen Reichweite bestimmt und somit von der Frage, inwieweit es ihr
gelingt, die iiberkommene, oft mit ethischem Pathos abgesicherte Stellung der
Theorie und ihr verhirtetes Verhiltnis zur Praxis aufzubrechen.

Die jiingere wissenschaftstheoretische Diskussion setzt mit ihrer Kritik am
Primat des iiberlieferten hermeneutischen Theoriebegriffs in der Padagogik an:
Eine vor allem sozialwissenschaftlich reflektierte Rationalitit im Sinne der
Aufklirungsformel vom , Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten
Unmiindigkeit” (Kant) wird zum Wissenschaftsausweis der Pidagogik®). Diese
Akzentuierung der Rationalitit fiihrt zu einer Formalisierung des piadagogischen
Moments und demzufolge bei der Explikation der inhaltlichen Komponente zu
einer Aufwertung der soziologischen Faktoren, die damit sowohl als Feld der
stets gesellschaftlich vermittelten piddagogischen Leitvorstellungen wie auch der
Bedingungen der Méglichkeit von Erziehung und Bildung ihre besondere Rolle
erhalten. Es wird im iibrigen seine guten wissenschaftsgeschichtlichen und wis-
senssoziologischen Griinde haben, da8 diese Diskussionen schlieflich in die Po-
sitionen des modernen Methodenstreits in den Sozialwissenschaften einschwen-
ken.

Die Gretchenfrage stellt sich mit dem Problem der sogenannten Wertfreiheit
der Forschung in einem rational definierten Erkenntnisproze8. In der einen Kon-
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zeption prisentiert sich der Vernunftbegriff in einem geschlossenen philosophi-
schen System und bezieht die Normenfrage in den wissenschaftlichen Erkennt-
nisprozeff mit ein, indem er die Anerkennung der Rationalitit als Prinzip
menschlicher Selbstverwirklichung postuliert. Einer solchen philosophisch legiti-
mierten Rationalitit wird die nur instrumentale Rationalitit der empirischen
Forschungsmethode gegeniibergestellt, der erst ein aus der vorgingigen Ratio
stammender Begriff des Ganzen das jeweils relevante empirische Material frei-
geben kann.

Vor dem Hintergrund einer solchen Differenzierung der Rationalitit kann es
dann folgerichtig auch keine Méglichkeit geben, Theorie und Empirie in ein
Kontinuum einzutragen (Aporno), und es bleibt der empirischen Forschung le-
diglich die Aufgabe, die Bedingungen der Verwirklichung dieser philosophisch
verankerten Rationalitit zu analysieren — etwa im Aufweis der diesem Prinzip
der menschlichen Selbstverwirklichung entgegenstehenden Tendenzen der Ent-
fremdung und Verdinglichung in der kapitalistischen Gesellschaft des 19. Jahr-
hunderts. Die der Empirie zwar verbaliter zugestandene Funktion einer Kritik
der Theorie auf ihre ideologischen Gehalte muf8 schon deshalb fiktiv bleiben,
weil sich eine so verstandene Theorie in ihrem Wahrheitsanspruch gegen jeden
kritischen Versuch wirkungsvoll mit dem Hinweis auf den nur vermittelten
Charakter der in die Empirie eingegangenen instrumentalen Rationalitit ab-
sichern kann.

Solche Theorien sind in ihrem dogmatisch vertretenen Wahrheitsanspruch
zwar nicht widerlegbar, weil sie keinen Informationsgehalt aufweisen, sie sind
damit aber zugleich unkontrolliert manipulierbar und zumindest potentiell
wirklichkeitsinadiquat. Die Frage ist, ob sich das mit dem kritischen Impuls
rationaler Wissenschaft vertrigt!

Die Gegenposition kommt weithin mit dem neopositivistischen Wissenschafts-
begriff zur Deckung. Ihre Vertreter betonen mit dem Hinweis auf die primir
kognitive Absicht jeder Wissenschaft die analytische Funktion auch der Pid-
agogik — zumindest soweit sie Erziehungswissenschaft sein will! Als solche habe
sie nicht postulierte Prinzipien padagogischen Handelns zu belegen, sondern
lediglich den faktischen pidagogischen Vollzug in seinem historisch gesellschaft-
lichen Bedingungszusammenhang aufzuweisen.

Damit wird das Normenproblem als nicht wissenschaftlich ausgeklammert und
im Rahmen des gesamten Erkenntnisprozesses in eine der wissenschaftlichen
Beweisfithrung vorgelagerte Phase der Problemfindung verlegt. Wissenschaft-
lichkeit dokumentiert sich hier in der logischen Stringenz der unter Erfahrungs-
kontrolle stehenden Beweisfithrung in einem zweckrational konstruierten Be-
dingungszusammenhang.

Diesem Prinzip der Zweckrationalitit — das ja selbst ein Moment der gesell-
schaftlichen Entwicklung darstellt — ist jedoch die Tendenz zur Verdinglichung
des Menschen immanent. Das diesem Trend gegeniiber kritische Potential der
empirischen Forschung liegt in dem fiir jede rationale Wissenschaft konstitutiven,
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sozial-offentlichen Charakter ihrer Methoden, wie er im empirischen Sinnkrite-
rium und seiner Forderung nach intersubjektiver Uberpriifbarkeit der Ergebnisse
zum Ausdruck kommt. Sie versteht sich damit als Anwalt einer unter dem glei-
chen Vorzeichen der Rationalitit angetretenen emanczipierten und ,offenen
Gesellschaft”. Diese sozialwissenschaftliche Legitimation der Empirie gilt auch fiir
die Erziehungswissenschaft, denn die pidagogische Norm der Miindigkeit meint
die gleiche kritische Rationalitit, die auch die offene Gesellschaft konstituiert,
die ihr rationales Strukturgesetz, das fiir sie von existentieller Bedeutung ist,
dem durch Erziehung zur Miindigkeit zu stiftenden kritischen BewuBltsein der
jungen Generation konfrontiert.

Damit kommen die aus dem Forschungsproze8 im engeren Sinne ausgeklam-
merten Normenfragen wieder in den gedanklichen Zusammenhang des empiri-
schen Erkenntnisvorganges hinein; nur sind sie jetzt nicht mehr in eine ver-
hirtete Theoriestruktur eingebunden, sondern als sozialtheoretische Vorent-
scheidungen und damit als werthaltig hingenommen und auf dem Wege sozial-
offentlicher und rationaler Kritik diskutierbar gemacht. Da sie stets als Ideologien
im weiteren Sinne sozial standortgebunden sind und weil zum anderen Erzie-
hung in einer ,offenen Gesellschaft” immer unter dem Anspruch legitimer plu-
ralistischer Gruppeninteressen steht, erhilt jetzt die Pidagogik als Erziehungs-
wissenschaft einen dezidiert-gesellschaftskritischen Auftrag.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dafl die wissenschaftstheoreti-
sche Diskussion um den Stellenwert der Empirie in der padagogischen For-
schung inzwischen einen hohen Reflexionsgrad erreicht hat und da weithin
Konsensus in der Auffassung besteht, daff das Wissenschaftsvolumen der Pad-
agogik nicht durch die empirische Forschung abgedeckt werden kann. Unter-
schiedlich jedoch wird die theoretische Relevanz der Empirie beurteilt: Auf der
einen Seite bleibt sie dort, wo sich die Theorie philosophisch legitimiert, prinzi-
piell von ihr geschieden; im anderen Fall, in dem die padagogische Theorie auf
ihren jeweiligen sozialen Standort zuriickgefiihrt wird, ist sie von der Empirie
lediglich als wissenssoziologische Kritik erreichbar. Offen bleibt die Frage, ob es
aus diesem Dilemma einen Ausweg gibt.

IV. Interdependenzen zwischen Empirie und Theorie?)

Der dialektische Zusammenhang von Erziehung und Gesellschaft legt ein
interdependentes Verhidltnis von Theorie und Empirie nahe. Stellenwert und
Funktion der Empirie in der erziehungswissenschaftlichen Forschung lassen sich
am Modell eines strategischen Erfahrungsprozesses als struktureller Zusammen-
hang von technologischer und pidagogischer Theorie explizierens).

Unsere These ist, da8

1. in einem derart organisierten Erfahrungsprozef iiber ein interdependentes
Verhiltnis von Empirie und Theorie die sogenannte erzieherische Wirklichkeit
theoretisch relevant werden kann und da8
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2. in einem diesem Prozeff adiquaten, mehrdimensionalen Theoriemodell die
Empirie sowohl mit ihrem logischen wie auch pragmatischen Test die normativen
Implikationen der Theorie erreicht.

Empirische Wissenschaft im engeren Sinne beschrinkt sich auf die systemati-
sche Uberpriifung von Hypothesen an einer methodisch untersuchten Wirklich-
keit. Wenn dabei das Kriterium der Vertretbarkeit ihrer Sdtze im Erfahrungs-
test und in der intersubjektiven Uberpriifbarkeit liegt, dann wird jede sich wis-
senschaftlich ausweisende Piadagogik auch die von ihr aufgestellten Theorien aus
ihrer philosophischen Eremitage herausnehmen und in die wissenschaftliche
Kommunikation einbringen miissen, um ihre Postulate methodischer Erfahrungs-
kontrolle zu unterstellen — eine Auflage, die seit der Aufklirung zur Bedin-
gung jeder Wissenschaft geworden ist.

Unter diesen Voraussetzungen scheint nun die notwendige Offnung der pid-
agogischen Theorie zur Wirklichkeit hin auf dem Wege iiber einen strategisch
organisierten Erkenntnisprozef moglich zu sein. Hier konstituiert sich wissen-
schaftliche Erfahrung nicht mehr im Objektivationsverhiltnis zwischen erken-
nendem Subjekt und erkanntem Objekt oder im Sinne der Theorie der transzen-
dentalen Subjektivitit, sondern sie wird als Information methodisch auf dem
Wege iiber eine strategisch-interagierende Relation zwischen erkennender Sub-
jekstruktur und erkannter Realitit gewonnen?).

Dabei wird die Primirerfahrung auf dem Wege einer begrifflichen Abstraktion
von subjektiven und damit vorurteilsvollen Implikationen methodisch gereinigt
— aber nun nicht iiber oft zirkelhafte operationale Definitionen, sondern indem
in prinzipiell unabgeschlossenen Explikationen die konventionellen Vorstellungs-
merkmale der jeweiligen Sachverhalte als offene Kategorien der stindigen Reali-
tatskontrolle unterzogen werden. Ein solches Begriffssystem wird naturgemif3
immer unscharf bleiben, und sein Erfolg — und damit auch die Ergiebigkeit der
jeweiligen Problemstellung — kann sich nur in der Forschungspraxis erweisen. Als
positives Beispiel dafiir konnten die Arbeiten Rent K&nigs zur Familiensozio-
logie, als negatives Exempel die geringe Griffigkeit unserer herkommhchen
pidagogischen Kategorien dienen.

Auf diese Weise erhilt die Wirklichkeit also nicht nur durch die Aussagekraft
ihrer Daten, sondern auch durch den Realititsbezug ihres Begriffssystems eine
Position, von der aus sie sich im Erkenntnisproze in einer Art Riickkoppe-
lungseffekt als ,,Dignitat der Praxis” zur Geltung bringen kann.

Die Stelle, an der das geschieht, soll noch etwas genauer geortet werden:

Erfahrungswissenschaftliche Aussagen sind Sitze, die sich als empirisch gehalt-
volle Hypothesen der Wirklichkeitskontrolle stellen kdnnen. Dabei miissen die
bisher oft direkt aus der Primidrerfahrung stammenden Antizipationen jetzt als
Elemente eines rationalen Forschungsprozesses abgesichert, das heiflit also in
einen logischen Zusammenhang mit bereits vorliegenden Einsichten und Ergeb-
nissen gebracht werden. Uber solche theoretisch gesteuerten Fragen an die Wirk-
lichkeit gelangt man dann zu Informationen, die als wissenschaftliche Erfah-
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rung in Protokollsitze eingehen. Einen Sachverhalt empirisch erklaren heifit dann
nichts anderes als den ihn beschreibenden Satz, der eine Information iiber ein
konkretes Objekt gibt und der damit empirisch iberpriifbar ist, zu seiner Er-
Klirung logisch-deduktiv ableiten aus anderen Sitzen, die allgemeineren und
nomologischen Charakter tragen, deren Geltung aber eben erst dann erwiesen
ist, wenn sie den Beobachtungsdaten entsprechen. Hier also liegt die Einbruch-
stelle fiir die Interaktionen der Wirklichkeit: Da der zu erkldrende Satz, der
ja einen Sachverhalt beschreibt, empirischen Gehalt aufweist, muf3 auch das er-
klirende oder nomologische Theorem zumindest teilweise empirisch iiberpriifbar
sein.

Der oft gehérte Einwand, daB solche logischen GesetzmédBigkeiten wohl fiir
die Naturwissenschaften, nicht aber fiir den gesellschaftlich-historischen Bereich
gelten, ist hier insofern gegenstandslos, als es sich ja nicht um ontologisch ver-
standene Kausalbeziige handelt und nicht Sachverhalte aus ihrem Kausalnexus
erklirt werden, sondern lediglich Informationen iiber Sachverhalte in eine
logische Organisation zu bringen sind*?).

Ein solcher logisch ausgewiesener, fachindifferenter Begriindungszusammen-
hang bedarf in seiner formalen Reduktion jedoch eines Theoriekontextes, denn
dieses technologische System funktioniert nicht im Sinne eines naiven Empiris-
mus als Spiegelung der Wirklichkeit, sondern nur eingespannt in einen iiber-
geordneten theoretischen Bezugsrahmen. In diesem Zusammenhang zwischen
technologischem System und Theoriekontext liegt die Moglichkeit der kritischen
und damit theorierelevanten Funktion der Empirie. Sie begniigt sich hier nicht
mehr damit, theoretische Sitze lediglich zu illustrieren oder zu verifizieren, son-
dern sie relativiert den Anspruch der Theorie durch ihr an die Wirklichkeit ange-
bundenes rationales Kontrollsystem; dabei richten sich ihre kritischen Intentio-
nen sowohl auf die Realititskontrolle theoretischer Sitze wie auf das situative
Bedingungsfeld und seine Variablen und auf die ideologiekritische Uberprii-
fung der Giiltigkeit normativer Systeme, die damit zwar nicht empirisch be-
griindbar, aber doch iiberpriifbar werden und sich — mit den realen Bedingungen
ihrer Moglichkeit konfrontiert — aus idealisierter Verhirtung l6sen konnen.

Deshalb miissen solche pragmatischen Intentionen keineswegs zur Normie-
rung des Status quo fiihren, denn die Verschrinkung von Empirie und Theorie
hebt auch die andere Einwegstruktur zwischen gesellschaftlichem Unterbau und
ideologischem Uberbau auf, indem der iibergreifende Theoriekontext das dem
technologischen System nicht strukturimmanente antizipatorische Moment sichert,
das aber nur eingespannt in den empirischen Kontrollmechanismus der Wirklich-
keit ihre jeweils bessere Moglichkeit abverlangen kann'?).

Im Rahmen eines solchen sowohl fachindifferenten wie fachbezogenen Theo-
riesystems sichert die Empirie der Piadagogik den im engeren Sinne wissenschaft-
lichen Charakter und grenzt sie gegen eine Erziehungsphilosophie ab. lhre Legi-
timation liegt in den komplementiren Strukturgesetzlichkeiten zwischen ratio-
nal-kritischen Wissenschaftsverstandnis und seiner existentiellen Grundlage in
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Gestalt einer miindigen und offenen Gesellschaft. Rational-kritisch kann nur
eine genauso offene Erziehungswissenschaft sein; sie muf8 bereit sein, ihre Er-
gebnisse prinzipiell in Frage zu stellen, indem sie sie in die Kommunikation
einbringt und einem methodisch in den Erkenntnisproze eingebauten Zweifel
unterzieht. Rationalkritisch muf8 aber auch jede Erziehungswissenschaft in einer
offenen Gesellschaft nicht zuletzt deshalb sein, weil sie den hier konkurrierenden
padagogischen Anspriichen der Gruppen- und Interessenverbinde nicht mit ab-
solutgesetzten Normen gegeniibertreten kann, sondern die Angemessenheit die-
ser konfligierenden Anspriiche in wissenschaftlicher Analyse dem empirischen
Test unterwerfen muf. Nur so lassen sich die Konflikte einer emanzipierten of-
fenen Gesellschaft im sozialen Konsensus regeln — nicht 16sen.

V. Zur Integration der empirischen Forschung in den
erziehungswissenschaftlichen Studiengang

Bei einem so definierten Empirieverstindnis kann nicht mehr von einer im
engeren Sinne pidagogischen, sondern lediglich von einer fachindifferenten em-
pirischen Forschung die Rede sein, die den erziehungswissenschaftlichen Er-
kenntniszusammenhang strukturiert. Daraus ergeben sich Konsequenzen fiir
die Stellung und Funktion der Pidagogik in der wissenschaftlichen Organisa-
tion und hochschuldidaktischen Konzeption des Studiums:

1. Der rationale und sozial-6ffentliche Charakter einer empirischen Erzie-
hungswissenschaft bedingt aufgrund seiner offenen Erkenntnisstruktur einen
kommunikativen Forschungsprozef, an dem in interdisziplindrer Kooperation
alle Grundwissenschaften der Erziehung beteiligt sind, und zwar keineswegs
nur als Material- oder Rezeptlieferanten! Diese Fachgruppe reprisentiert in ihrer
Biindelung die Berufswissenschaft des Lehrers.

Das hierarchische oder additive Organisationsmodell der Grundwissenschaften
wird also durch ein kooperativ integriertes Fachgruppensystem mit der Maglich-
keit der Schwerpunktbildung abgelost, dessen Arbeitszusammenhang durch
wechselnde projekt-spezifische Strukturen bestimmt wird; eine Art Federfithrung
der Pidagogik scheint hier durch die Rolle der Erziehung als strukturierendes
Moment in den stets situativen pidagogischen Prozessen und Sachverhalten
durchaus legitim.

Die integrierende Funktion des Projektes miifte sich auch im Studiengang in
fachiibergreifender Interpretation wie auch in interdisziplindrer Forschung aus-
weisen!2),

2. Im Rahmen eines solchen Bezugssystems empirisch begriindeter Grund-
wissenschaften der Erziehung wird die Pidagogik ihr iiberliefertes Selbstver-
stindnis iiberpriifen miissen. Die korrelative Differenzierung von Wissen und
Gesellschaft fithrt zur Sprengung der iiberlieferten Disziplinen und zur immer
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stirkeren Ausprigung arbeitsteiliger Verfahren und damit in dialektischer Logik
zur Kooperation im industriegesellschaftlichen Arbeitsstil und zur fachiibergrei-
fenden und projektgebundenen Arbeitsweise. Die Konsequenzen dieser Entwick-
lung stellen nicht nur die herkémmliche Fakultitsgliederung in Frage, sondern
sie reichen bis in die einzelnen Disziplinen hinein. Das bedeutet in unserem
Falle: Unter Erziehungswissenschaft kann nicht mehr die Einzeldisziplin ,,Pdd-
agogik” verstanden werden, sondern nur eine Biindelung der Grundwissenschaf-
ten, die sich um zwei Brennpunkte polarisieren, und zwar um den diagnostisch-
therapeutischen, also personbezogenen, und um den gesellschaftlich-politischen
Pol. Eine Erziehungswissenschaft, die das spezifische Problem- und Methoden-
bewuBtsein der beteiligten Fachdisziplinen durch ein padagogisches Diktat dena-
turieren wiirde, miilte sich selbst ad absurdum fiihren. Gerade die Empirie
konnte hier einen InnovationsprozeR einleiten, da sie methodologisch die Vor-
aussetzungen dafiir schafft, itberkommene Verstindigungsschwierigkeiten zwi-
schen den einzelnen erziehungswissenschaftlichen Disziplinen abzubauen.

3. Der Aktualititsbezug der Bildung und die Notwendigkeit permanenter
empirischer Kontrolle sowie der Auftrag jeder rationalen Wissenschaft, die
Wirklichkeit nicht nur zu interpretieren, sondern sie auch zu verandern, legen
die Integration der sogenannten erzieherischen Wirklichkeit in das Studium auf
dem Wege iiber klinisch verstandene Schul-, Industrie- und Sozialpraktika nahe.
Das hat Konsequenzen fiir die Funktion und den Stellenwert der Didaktik:
Eine sich in diesem Sinne wissenschaftlich ausweisende Didaktik wird nicht
mehr nur fachimmanent reflektieren diirfen, sondern sie muf ihr Selbstver-
stindnis im Koordinatenkreuz von Erziehung und Gesellschaft suchen.

Wenn nimlich der Katalog der Bildungsgiiter dem Gefille des gesellschaft-
lichen Wandels unterliegt und wenn der Bildungsbegriff selbst nicht zuletzt
eine Frage gesellschaftlicher Konvention ist, die ihrerseits nicht willkiirlich, son-
dern unter dem Druck der je besonderen kulturellen und wirtschaftlichen Not-
wendigkeiten zustande kommt, dann kann die Didaktik ihren Auftrag einer an
den Daseinsnotwendigkeiten orientierten Selektion des Fachangebotes nur er-
fiillen, wenn sie die dafiir erforderliche Situationsanalyse kooperativ mit den
Grundwissenschaften erstellt. Damit kann sie ihre Entscheidungen aus wie
immer geartetem Dezisionismus herausnehmen und ihre wissenschaftliche Dig-
nitit dokumentieren.

Der hier vorgelegte Versuch, die Funktion der Empirie im Zusammenhang
der pidagogischen Forschung zu bestimmen, schlieBt schon per definitionem
jeden Verdacht aus, ihr gegeniiber anderen Denksystemen und Methoden, wie
beispielsweise der Phinomenologie oder der Hermeneutik, methodologische
Prioritit zusprechen zu wollen. Wenn sich aber Erziehungswissenschaft empi-
risch versteht, dann unterliegt sie den einschligigen Bedingungen dieser For-
schung. Das bedeutet nicht nur Zuriicknahme aller imperativen Intentionen,
sondern auch Verzicht auf den Anspruch, im Besitz der Wahrheit und des Wis-
sens um das Ganze zu sein, denn die Empirie kann ihre systematische Hypothe-
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senkontrolle stets nur vom partiellen Ansatz aus vornehmen — auch wenn sie
im Zuge ihrer methodischen Perfektion immer mehr von der blofen, mit Postu-
laten gekoppelten Deskription zur Bedingungsanalyse fortschreitet und sich da-
mit dem Ganzen nihert.

Das besondere Argernis an der Empirie wird fiir die Pddagogik wohl in der
strukturbedingten Kollision ihrer spezifischen Verantwortung mit einem gene-
ralisierenden und objektivierenden Denken liegen, das vom konkreten Men-
schen abstrahiert und ihn lediglich als Merkmalstriger begreift. Das muf8 den auf
den Dialog angewiesenen Pidagogen alarmieren! Die quantitative Analyse er-
scheint ihm flichenhaft, sie verfehlt die ,,Ganzheit’” des Menschen; der ,mittlere
Mensch” gefihrdet die Individualitit und die statistische Determination verletzt
seine Spontaneitdt und Freiheit — alles in allem eine massive Bedrohung der
Humanitat!

Solche Bedenken haben ganz sicher ihre Berechtigung, sie unterliegen aber
in ihrem Pessimismus der Suggestion einer iiberlebten liberalistischen Epoche;
sie iibersehen die pidagogische Relevanz der Tatsache, daf8 der Mensch als sozio-
kulturelles Wesen in seiner Individualitit zugleich auch Merkmalstriger ist.

Anmerkungen

1 Im Rahmen dieser Situationsanalyse wird ganz bewuft zunichst mit dem engeren
Begriff einer vermeintlich genuin-pidagogischen empirischen Forschung gearbeitet.
Unsere These ist aber, daB empirische Forschung im Sinne moderner Wissen-
schaftstheorie — selbst fachindifferent — das Biindel der Erziehungswissenschaft
kooperativ strukturiert und integriert.

2 Der Auszihlung wurde das Vorlesungsangebot des Sommersemesters 1968 (alle
Pidagogischen Hochschulen auBer Saarbriicken I) zugrunde gelegt, das insgesamt
1437 Veranstaltungen (Vorlesungen, Ubungen, Seminare, Kolloquia und Arbeits-
gemeinschaften) ausweist, und zwar 817 in der Pddagogik (Allgemeine Pidagogik;
historisch-systematische Pidagogik; Erwachsenenpidagogik) und 620 in der All-
gemeinen Didaktik/Schulpiddagogik. Die Didaktik der Ficher wurde nicht beriick-
sichtigt, ebensowenig die Hospitationen mit anschlieBender Auswertung; da-
gegen wurden Einzelanalysen von Unterricht (z. B. Band- und Fernsehaufzeich-
nungen) mitgezahlt.

3 Gemeint ist hier eine blof illustrative Funktion der empirischen Forschung, wie
sie etwa in folgender Ankiindigung zum Ausdruck kommt: ,Empirischer Aufweis
von Kriterien der Kind- und SachgemiBheit” — eine vermutlich reine , Auftrags-
forschung”.

4 Beispiele: Pidagogische Forschung in der Schule, Zur Systematik einer piddagogi-
schen Methodologie, Methodenprobleme in der Pddagogik u. a. m.

5 Nach Abschluf des Manuskriptes erschien ein Teilbericht iiber Untersuchungen der

Gottinger Arbeitsgruppe fiir vergleichende Erziehungswissenschaften zu Fragen
der Lehrerbildung und Hochschuldidaktik in der Bundesrepublik und in Schweden.
Diese hochschulpolitisch. bedeutsame Studie von HANS-MARTIN STIMPEL wird genau-
ere und besser fyndierte Ergebnisse liefern.
(Hans-MarTIN Stimper: Erziehungswissenschaft, Lehrerbildung und Schule in der
Bundesrepublik Deutschland und in Schweden. Kurzinformationen der Arbeits-
gruppe fiir empirisch vergleichende Erziehungswissenschaft an der Pidagogischen
Hochschule Géttingen, Nr. 1 und 2, 1968.)
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Reprisentativ fiir den derzeitigen Stand der Diskussion scheinen mir die Bei-
trige von BLankerTz und MOLLENHAUER, die genauso wie vorher die Kontroverse
zwischen Brezinka und RomBacH zu einer erheblichen Schidrfung des Methoden-
bewufltseins beigetragen haben.

WoLrGaNG Brezinka: Die Krise der wissenschaftlichen Pidagogik im Spiegel
neuer Lehrbiicher; in: Zeitschrift fiir Pidagogik, 12. Jg. (1966) S. 53—88;

Hemnrice Romsach: Der Kampf der Richtungen in der Wissenschaft (Eine wis-
senschaftstheoretische Auseinandersetzung); in: Zeitschrift fiir Padagogik, 13.
Jg. (1967) S. 37—69;

WorrcanG Brezinka: Uber den Wissenschaftsbegriff der Erziehungswissenschaft
und die Einwinde der weltanschaulichen Pidagogik; in: Zeitschrift fiir Pddagosgik,
13. Jg. (1967) S. 135—168;

HerwiG BLANKERTZ: Pidagogische Theorie und empirische Forschung; in: Neue
Folge der Erginzungshefte zur Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pddago-
gik: Zur Bedeutung der Empirie fiir die Padagogik als Wissenschaft, hrsg. v. M.
HEeirGer, Bochum 1966, Heft 5;

Kiaus MOLLENHAUER: Das Problem einer empirisch-positivistischen Pddagogik; in:
Neue Folge der Ergdnzungshefte zur Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche
Pidagogik: Zur Bedeutung der Empirie fiir die Pidagogik als Wissenschaft, hrsg.
v. M. HEITGER, Bochum 1966, Heft 5).

Wegen der hier gebotenen Kiirze werden wir bei unserem Versuch, den Stand
der Diskussion zu referieren, den Vorwurf von Abbreviaturen und Vergroberun-
gen hinnehmen miissen.

Dieser Versuch, fiir die Erziehungswissenschaft einen interdependenten Struktur-
zusammenhang von Empirie und Theorie zu entwickeln, orientiert sich an sozial-
wissenschaftlichen Konzeptionen des Erfahrungsbegriffs; vgl. dazu u. a. GERALD
EperLeiN: Der Erfahrungsbegriff der heutigen empirischen Sozialforschung, Ber-
lin 1963 — Sozialwissenschaftliche Schriftenreihe, Heft 2.

Mit technologischen Theorien sind theoretische Zusammenhinge gemeint, die
unter der Vorherrschaft des kognitiven Prinzips im Rahmen von Bedingungszu-
sammenhingen alternative Giiltigkeiten anbieten.

Reprisentative Modelle dafiir liefern etwa die Spieltheorie von NEUMANN und
MorGENSTERN und die Entscheidungstheorie von WaLp.

(Joun v. NeEuMANN, OskAR MORGENSTERN: Spieltheorie und wirtschaftliches Ver-
halten, Wiirzburg 1961;

A. Walp: Statistical Decision Functions, New York 1950).

Auf die erkenntnistheoretische und methodologische Problematik dieser analyti-
schen Wissenschaftstheorie, wie sie sich etwa in der Porrer-Kritik ALBERT WELL-
MErs (A. WELLMERs: Methodologie als Erkenntnistheorie, Frankfurt/M. 1967)
verdichtet, kann hier nicht eingegangen werden. Gleichwohl wird sich auch die
Erziehungswissenschaft mit den dort aufgeworfenen Problemen auseinanderzu-
setzen haben. Von besonderer Bedeutung scheint mir die Frage zu sein, ob hier
nicht die Theorie iiber einen erkenntnistheoretischen Konventionalismus einer
schlichten Ontologie der empirischen Fakten ausgeliefert wird. Das konnte dort
der Fall sein, wo man im Bemiihen, der subjektiven Erkenntnistheorie einen ob-
jektiven Wahrheitsbegriff entgegenzustellen, den Zusammenhang von Erkenntnis
und Interesse iibersieht.

Andererseits wird zu fragen sein, ob nicht das von den Dialektikern zu Recht

. betonte ,erkenntnisleitende Interesse” auch fiir das Interesse an Emanzipation

und Miindigkeit gilt; soll dann der ProzeR der Selbstauslegung der Vernunft, in
dem sie sich in dialektischer Vermittlung von Sache und Begriff vollzieht, an
einer bestimmten, historisch aufweisbaren Stelle, etwa mit der Aufklirung, still-
gelegt werden? Wenn nicht, dann miiBten auch die Modelle, an denen sich Eman-
zipation orientieren soll, der Dialektik und damit ihrer Negation unterworfen



172 Gross

11

12

werden. Das aber konnte gerade das auf Verinderung der Praxis angelegte
emanzipatorische Interesse lihmen und in die blofle Interpretation zuriickdringen.

Das stets notwendige antizipatorische Moment kann aus einer Fiille von Impulsen
leben, sei es aus Spekulationen, aus ungereinigter Alltagserfahrung oder aus dem
Bemiihen um stringente Weiterfithrung oder kritische Uberpriifung gingiger
Theorien.

Es wiirde iiber die anstehende Thematik hinausgehen, wollte man das methodi-
sche Instrumentarium einer solchen Forschung im einzelnen ausfichern. Wir
verweisen hier insbesondere auf die Arbeit von WERNER ManNGoLD, die ihre In-
formationen iiber die Methoden empirischer Sozialforschung an erziehungsrele-
vanten Problemen expliziert und iiber ein umfangreiches Literaturverzeichnis
vertiefende und weiterfiihrende Studien ermoglicht.

(WErRNER MancGorp: Empirische Sozialforschung, Heidelberg 1967 — Gesellschaft
und Erziehung, Bd. 2).



Diskussionsbericht

Unter allgemeiner Zustimmung wurde in der von W. ManGoLp geleiteten Diskus-
sion der Arbeitsgruppe auf eine eingehendere Beschiftigung mit den im zweiten
Teil des Referats vorgetragenen wissenschaftstheoretischen Grundiiberlegungen ver-
zichtet. Das Gesprich konzentrierte sich vielmehr — bei vorausgesetztem Konsens
dariiber, dafi empirische pidagogische Forschung sein solle — auf die Frage, wie sie
durchgefiihrt und in den Studiengang zukiinftiger Lehrer eingebaut werden solle.

Dieses Problem stand auch im Hintergrund der ersten Fragen an den Referenten,
die sich auf die von ihm durchgefithrte Untersuchung der Reprdsentanz empirischer
Forschung im Veranstaltungsangebot der Pidagogischen Hochschulen bezogen. Im
einzelnen ging es dabei um die Abgrenzung des Untersuchungsfeldes, Kriterien der
Auswahl und der Interpretation des Materials (und die mogliche Ergiebigkeit an-
deren Materials, z. B. Priifungsarbeiten), um das angewandte Verfahren und die
Signifikanz der ermittelten Datenl). Méglichkeiten der Durchfithrung empirischer
padagogischer Forschung wurden auch in Berichten iiber zwei weitere Untersuchun-
gen dargestellt, die vom GieBener Seminar fiir Soziologie der Erziehung durchgefiihrt
werden: eine Untersuchung iiber das Schulinterne Fernsehen, die sich derzeit noch in
der Adaptionsphase befindet und an der neben der Soziologie die Didaktik der So-
zialkunde, einschligige Fachdidaktiken sowie die Schulpraxis beteiligt sind; ferner
eine kiirzlich durchgefithrte Umfrage im Zusammenhang der wissenschaftlichen
Begleitung des Schulversuchs Baunatal b, Kassel, aus der schon ausgewertete Teil-
ergebnisse mitgeteilt wurden.

Auf der Grundlage solcher Information entwickelte sich das anschlieBende Ge-
sprich, in dem es im wesentlichen um die Aufklirung folgender Fragen ging:

1. Welche Funktion hat die empirische pidagogische Forschung im Hinblik auf
das Ausbildungsziel der Pidagogischen Hochschulen?

2. In welcher Weise sollte sie in den Lehr- und Studienplan aufgenommen wer-
den? Wie soll sie im Lehrbetrieb durchgefiihrt werden?

3. Wie sieht es mit den faktischen Moglichkeiten unter den gegenwirtigen Be-
dingungen aus? Welche Voraussetzungen sind vorhanden, welche sind erforderlich?

Zur 1. Frage: Die Variationsbreite der vertretenen Auffassungen von der Funktion
empirischer Forschung innerhalb des Lehr- und Bildungsauftrages der Pidagogischen
Hochschulen war recht groB. Die extreme These, daf die — iiberdies noch auf den
Begriff der ,Statistik” eingeengte — empirische Methode die wissenschaftliche
schlechthin sei und mithin ein nicht darin Ausgebildeter nicht als wissenschaftlich
gebildet angesehen werden konne, wurde zwar von der iiberwiegenden Zahl der
Gesprichsteilnehmer im Hinblick auf andere vorhandene und notwendige Weisen
wissenschaftlicher Erkenntnis (philosophische Betrachtung, hermeneutische Interpre-
tation, Ideologiekritik) als methodengliubige Einseitigkeit in Frage gestellt. Wih-
rend man sich jedoch allgemein darin einig war, daB der empirischen Fragestellung
und Forschungsweise eine nicht mehr bezweifelbare Bedeutung in aller heutigen
Wissenschaft und Bildung zukomme, war die Meinung iiber ihren Stellenwert fiir die
Berufsausbildung zukiinftiger Lehrer nicht einhellig. Soll der Lehrer zu eigenstindiger
empirischer Forschung in seiner Berufspraxis befihigt werden? Soll die Einfithrung
in die empirische Methodik ihn instand setzen, sein eigenes unterrichtliches und bil-
dendes Tun kritisch zu analysieren und zu reflektieren? Soll sie ihm iiberdies zu
einem ,ProblembewuBtsein” verhelfen, aufgrund dessen er die Forschungsergebnisse
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pidagogischer und anderer Wissenschaften kritisch zu priifen vermag? Von der Auf-
fassung dieses Sinnes der Einfiihrung in empirische pidagogische Forschung fiir die
praktische Berufsausiibung des Lehrers hingt offenbar das ,Was” und das ,Wie”
der Vermittlung im berufsbezogenen Studium entscheidend ab.

Eine zusitzliche Schwierigkeit fiir eine eindeutige Entscheidung ergab sich dabei
aus dem Hinweis, daff das Berufsbild, welches als Zielvorstellung fiir die Ausrich-
tung des pidagogischen Studiums bestimmend ist, gegenwirtig selbst nicht mehr
eindeutig definiert ist; so erfidhrt es z. B. durch die Aufgabe der Ausbildung von
,Diplompadagogen”, die in absehbarer Zeit in Berlin iibernommen werden soll,
eine Ausweitung, die Konsequenzen auch fiir die Ausrichtung des Lehrplanes haben
wird.

Zwischen Postulaten eines notwendigen oder zumindest wiinschenswerten Mindest-
mafes an empirisch-methodischer Ausbildung aller zukiinftigen Pidagogen auf der
einen Seite und Hinweisen auf eine aus Griinden der Studienplanskonomie, der
mangelnden Ausstattung, aber auch aus anti-dilettantistischer Verantwortung ge-
forderte Bescheidung schwankte die Diskussion hin und her. Als eine gemeinsame
Auffassungsgrundlage bot sich die Formel des Diskussionsleiters an, dafi die iiber-
einstimmende Anerkennung der Bedeutung empirischer pédagogischer Forschung
im Lehrerstudium noch nicht heifle, dag ,,allen alles gleich” vermittelt werden miisse.

Zur Frage 2: Wie also soll empirische pidagogische Forschung in den Lehrplan
der Pidagogischen Hochschulen aufgenommen, wie kann sie im Lehrbetrieb durch-
gefiihrt werden?

In der Erorterung tauchte immer wieder das Problem der Beteiligung der Studenten
auf. Die Diskussion entziindete sich schon an der Frage, ob es iiberhaupt noch dem
gegenwirtigen Stande der hochschuldidaktischen Auseinandersetzung entspreche,
wenn dieses Problem als eine Angelegenheit des Lehrplanes betrachtet und den
Studenten das MafB ihrer Mitbeteiligung als quasi-Unmiindigen von ihren Lehrern
zugeteilt werde. Von der Sache her stellte sich die weitere Frage, ob unter der studen-
tischen Mitbeteiligung die Durchfithrung groBerer empirischer Forschungsvorhaben
mit Studenten oder aber die Losung kleinerer Forschungsaufgaben durch Studenten
zu verstehen sei. Die Antwort auf die letztere Frage kann offenbar nicht allgemein
gegeben werden; sie hingt von dem je und je verschiedenen Raum ab, den die em-
pirische Forschung in der Arbeit der einzelnen Hochschulen einnimmt; dies wiederum
ist nicht allein von der Einstellung der einzelnen Lehrenden zur Methode der Empirie
und ihrer personlichen Einiibung darin abhingig, sondern vom allgemeinen methodo-
logischen BewuBtsein itberhaupt (auch dem der fiir die Institutionen des pidagogi-
schen Studiums maBgeblichen gesellschaftlichen Instanzen).

Daf in der praktizierenden Lehrerschaft ein zunehmendes Interesse an der Ein-
fithrung in Methoden empirischer piddagogischer Forschung besteht — offenbar in
dem gleichen Mafe, in dem diese in immer mehr Wissenschaftsbereichen Anwendung
finden —, zeigte der Hinweis auf iiberzeichnete Lehrginge der Lehrerfortbildung auf;
die unter dieser Thematik angekiindigt worden waren; auch darin sollte ein Anla
gesehen werden, schon den Lehrerstudenten in ihrem Gebrauch einzuiiben.

Unbestritten war, daB die Mitarbeit bei empirischen Forschungsvorhaben be-
stimmte Grundkenntnisse und -techniken voraussetzt, deren Erwerb nicht rein in
das Belieben der Beteiligten gestellt sein konne. Von hier aus ergab sich die Forde-
rung nach einem Kanon obligatorischer Einfithrungskurse in empirisch-statistische
Verfahrensweisen als allgemeiner Bedingung fiir ein erfolgreiches piddagogisches
Studium. Neben grundsitzlichen Bedenken gegen eine solche Reglementierung des
seinem Wesen nach doch freien Studiums tauchte hier vor allem der gewichtige
Einwand auf, wie denn diese Pflichtkurse im gesamten Studienplan untergebracht
werden konnten, ohne auf der einen Seite die berechtigten Anspriiche anderer Lehr-
gebiete zu beeintrichtigen oder andererseits einem hoffnungslosen Dilettantismus
zu verfallen.
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Hier wurden verschiedene Vorschlige gemacht, diesem Dilemma zu entgehen. Be-
sonders eingehend wurde die Moglichkeit einer Differenzierung der empirischen
Einfilhrung im Hinblick auf zwei unterschiedliche Ausbildungsziele erdrtert. Unter
der Voraussetzung, da8 — neben dem allgemeinwissenschaftlichen Bildungsziel, daB
ein wissenschaftlich gebildeter Lehrer zur kritischen Reflexion seines eigenen Tuns
fahig sein miisse — die Begegnung mit der empirischen Methodik wihrend des Stu-
diums auf zwei Typen des pidagogischen Berufsverhaltens gerichtet sei: auf die
Kontrolle dargebotener Forschungsergebnisse nidmlich und auf die eigene Forschung
im péadagogischen Berufsfeld, schien es moglich, auch das Angebot an Einfithrungs-
veranstaltungen in dhnlicher Weise zu differenzieren. Das wiirde nicht nur einen quan-
titativen Unterschied hinsichtlich der aufzuerlegenden Pflichtkurse bedeuten, sondern
auch eine qualitativ andere Ausrichtung der Veranstaltungen auf die Vermittlung
von Problembewufltsein im einen, auf Einiibung und Sicherheit im Methodengebrauch
im anderen Falle.

Als ein weiterer fruchtbarer Weg, ein Mindestma an empirisch-methodischer
Ausbildung zu sichern, erschien die interdisziplinire Kooperation aller Wissenschafts-
zweige oder zumindest doch der benachbarten. Eine solche arbeitsteilige Vermittlung
empirischer Grundkenntnisse liegt schon deshalb nahe, weil empirische Forschung ja
kein facheigenes Verfahren irgendeiner besonderen Disziplin ist, sondern eine all-
gemeinwissenschaftliche Erkenntnisweise. Voraussetzung hierfiir wire die Koordi-
nation der Lehr- und Forschungsarbeit der Einzeldisziplinen da, wo es um gemeinsame
Aufgaben geht wie diese. Diese Koordination ist dort relativ leicht erreichbar, wo —
wie in Hessen — die Integration des pidagogischen Berufsstudiums des Lehrers in
die gesamte Universitidt schon vollzogen ist; hier gibt es auch schon einzelne Bei-
spiele solcher interdisziplinirer Zusammenarbeit.

Beachtung fand schlieflich auch der Hinweis auf das Vorgehen in Schweden, wo
man den Erwerb empirisch-methodischer Grundkenntnisse aus dem Studium selbst
ganz herausgeldost und in Lehrprogramme verlagert hat, deren erfolgreiche Absol-
vierung als Vorbedingung des Studiums nachgewiesen werden muS8.

Zur Frage 3: In allen Erdrterungen war immer wieder das Problem sichtbar ge-
worden, wie das, was als notwendig oder wiinschenswert erschien, unter den gege-
benen Umstinden faktisch durchfiihrbar wire. Im einzelnen wurden folgende not-
wendigen Bedingungen fiir die Durchfithrung empirischer pidagogischer Forschung
an den Pidagogischen Hochschulen und innerhalb der Berufsausbildung des Lehrers
genannt:

1. Empirische Forschung setzt eine methodenspezifische Ausstattung mit For-
schungsmitteln voraus. Der hier sehr fiithlbare Mangel in der gegenwirtigen Aus-
riistung der Pidagogischen Hochschulen 148t sich nur teilweise durch Inanspruch-
nahme auferuniversitirer Einrichtungen (z. B. das Darmstidter Rechenzentrum) und
durch interdisziplinire Hilfe ausgleichen. Eine erhebliche Erweiterung und Ergin-
zung der bisherigen Ausstattung und eine umfangreichere Mittelzuweisung fiir solche
Zwecke ist Voraussetzung fiir eine sinnvolle Arbeit.

2. An dieser Stelle tauchte wieder die Notwendigkeit auf, das bei den Gespréchs-
teilnehmern voraussetzende Bewufltsein von der Bedeutung empirischer pidagogi-
scher Forschung auch auBerhalb des Expertenkreises zu wecken. Das kann im wesent-
lichen nur durch den Aufweis dieser Bedeutung in der eigenen Forschungsarbeit ge-
schehen. Praktiziertes empirisches BewuBtsein im fachlichen Selbstverstindnis er-
schien als Weg zur Anerkennung der eigenen wissenschaftlichen Arbeit und ihrer
Bedeutung auch im Fremdverstindnis.

3. Die Tatsache, daB die Integration der empirischen Forschung in die wissen-
schaftlich-pddagogische Bildung notwendige Konsequenzen auch fiir die Struktur der
erziehungswissenschaftlichen Institutionen hat, wurde verschiedentlich festgestellt.
Die eingehende Erdrterung dieses Problems war jedoch nicht Thema dieses Arbeits-

kreises.
Hans-WERNER BAUMANN
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Anmerkungen

1 Auf die Vorlidufigkeit der von ihm durchgefiihrten Analyse des Vorlesungsange-
bots piddagogischer Hochschulen und die manchen, methodisch nicht abgesicherten
Moglichkeiten subjektiver und objektiver Verzerrung hatte der Referent zuvor
schon hingewiesen und zur gebotenen Vorsicht gegeniiber den Ergebnissen auf-
gefordert. Immerhin erschien der Umfang des Analysenmaterials (1437 Veran-
staltungsangebote von simtlichen Piddagogischen Hochschulen der Bundesrepublik
aufler Saarbriicken I; von diesen waren 817 aus dem Bereich der allgemeinen, syste-
matischen und historischen Piddagogik, 620 aus dem Gebiet der allgemeinen Didak-
tik und der Schulpidagogik) ausreichend breit gewihlt; insbesondere aber er-
schienen die sich ergebenden Profile derart deutlich iiberhsht, dal, wenn auch keine
exakte Relation, so doch das allgemeine Verhiltnis von empirischer piddagogischer
Forschung zum gesamten pidagogischen Veranstaltungsangebot klar erkennbar
wurde.
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Die Praxis als Motivation des rechtwissenschaftlichen Studiums

1. Wer den Rechtswissenschaftler nach Sinn und Zweck des rechtswissen-
schaftlichen Studiums fragt, wird als fast selbstverstindlich scheinende Antwort
erhalten: die kiinftigen Richter, Rechtsanwilte, Staatsanwilte, Verwaltungs-
beamte usw. auszubilden.

Allerdings bedarf diese Antwort einer Einschrinkung: Die juristische Fakul-
tit ist keine Fachhochschule, die ihre Absolventen derart ausbildet, da sie sofort
ein amtsrichterliches Dezernat iibernehmen kénnen. Das Studium der Rechts-
wissenschaft bildet vielmehr nur einen Teil der juristischen Gesamtausbildung.
Es wird nach seiner gesetzlich festgelegten Mindestdauer von 7 Semestern durch
das Erste juristische Staatsexamen, das Referendarexamen, abgeschlossen. Hier-
auf folgt ein zweieinhalbjihriger Vorbereitungsdienst (Referendarzeit), dessen
einzelne Ausbildungsstationen, Gerichte, Staatsanwaltschaft, Verwaltungsbehor-
de, Rechtsanwalt usw. ebenfalls vom Staate — in den Juristischen Ausbildungs-
ordnungen der Linder — festgelegt sind. Erst das den Vorbereitungsdienst ab-
schlieBende Zweite juristische Staatsexamen, das Assessorexamen, befihigt da-
zu, in den hoheren Justiz- und Verwaltungsdienst einzutreten. Jene Zweiteilung
von Studium und Vorbereitungsdienst scheint — auf den ersten Blick gesehen —
eine Trennung zwischen Theorie und Praxis zu bedeuten.

Die Geschichte der juristischen Ausbildung spricht sogar fiir eine solche Auf-
fassung. So geht die Trennung zwischen Studium und Vorbereitungsdienst in
Preuen, um nur dieses Land als Beispiel zu nehmen, auf den Beginn des 18.
Jahrhunderts zuriick. In der , Allgemeinen Ordnung, betreffend die Verbesse-
rung des Justizwesens” vom 21. 6. 1713 findet sich der Satz, von dem die ganze
spitere Entwicklung nicht abgewichen ist: ,Mainner, welche in der Theorie der
Jurisprudenz einen guten Grund gelegt, die applicationes iuris ad factum, praxim
et observantiam aber fiiglich anderswo nicht als in den Gerichten erlernen kén-
nen, (sind) als auditores sine voto in die Justizkollegia zu setzen, damit sie sich
darin und hernach bei sich ereignender Vakanz zu der wirklichen Bedienung
praevia relatione pro statu gelangen méogen”. Ungeachtet mannigfacher, das
Prinzip indessen nicht beriihrender Anderungen wurde diese Zweiteilung der
Ausbildung bis jetzt beibehalten. Sie zihlt zu den Tabus, die die Diskussion um
die juristische Ausbildungsreform respektiert. Fiir diese Zweiteilung ist — eben-
falls traditionell — charakteristisch, daff die ,Praxis” iiber die ,, Theorie” in der
Priifung dominiert. Das Referendarexamen war und ist die Eingangspriifung in
den Vorbereitungsdienst. Dies bedeutet, daf die Priifung vom Staat und nicht
der Universitit abgenommen wird. Priifer sind stets Praktiker gewesen, erst in
jingerer Zeit sind die Universitdtslehrer an ihr mitbeteiligt worden. Auch dieser

Z. £. Pdd., 8. Beiheft
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Umstand spielt fiir die juristische Ausbildung eine bedeutsame Rolle. Er ist der
Hauptgrund dafiir, daR hiufig in sehr weitgehendem MaBe an die Stelle der
Universititsausbildung die Ausbildung durch den Repetitor getreten ist, der den
Rechtskandidaten fiir das Examen ,einpaukt”.

2. Ungeachtet all dieser Umstinde mdchte ich jedoch nach wie vor an meinem
Ausgangssatz festhalten, daB das rechtswissenschaftliche Studium an der Praxis
orientiert ist. Und damit meine ich mehr als die Ausgestaltung des Referendar-
examens oder auch die immer wieder zu beobachtenden Berufungen von Prakti-
kern zu Rechtslehrern — sei es als Lehrstuhlinhaber oder als Lehrbeauftragte
oder Honorarprofessoren. Die Praxisorientierung des rechtswissenschaftlichen
Studiums ergibt sich aus dem Sinn und Zweck des Rechts. Der Jurist hat Ent-
scheidungen zu treffen, er muf3 Konflikte 16sen. Auf diese Funktion ist die
Rechtswissenschaft, wenn von Einzeldisziplinen wie der Rechtsgeschichte und
Rechtsphilosophie abgesehen wird, ausgerichtet. Sie schldgt die Briicke von der
Rechtsnorm als der abstrakten Regelung fiir eine Vielzahl gleichgelagerter Fille
zu der Einzelfallentscheidung, indem sie die Anwendung der Norm auf den
Einzelfall und die Auslegung des Gesetzes lehrt.

3. Formal betrachtet, gliedert sich das rechtswissenschaftliche Studium in Vor-
lesungen, Ubungen und die ausschlieflich der Forschung vorbehaltenen Seminare,
fir die, im Gegensatz zu den Vorlesungen und Ubungen, kein durch die Prii-
fungsordnung iiberwachter Teilnahmezwang besteht. Vorlesung und Ubung
unterscheiden sich traditionell durch ihren verschiedenen Zweck:

a) In der Vorlesung wird ein bestimmtes Rechtsgebiet systematisch dargestellt,
das Schuldrecht, Sachenrecht, Arbeitsrecht, Strafrecht oder Verwaltungsrecht. Die-
se Darstellungsweise geht auf die Vorstellung zuriick, das betreffende Rechts-
gebiet sei einheitlich geordnet und kdnne daher als logisch geschlossenes System
gelehrt werden. Der Einzelfall hat in dieser traditionellen Vorlesung nur exem-
plarischen Wert. Er dient zur Illustrierung der abstrakten Deduktionen und ist
nur eine Konzession an das mangelnde Verstindnis der Horer.

b) Den umgekehrten Weg schligt die (Ubung ein. Thr wird in der Form der
miindlichen Fallbesprechung oder der schriftlichen Fallbearbeitung der Einzelfall
zugrundegelegt. Der Dozent gibt ein tatsichliches Geschehen wieder und fragt
die Ubungsteilnehmer, wie sie diesen Sachverhalt rechtlich beurteilen wiirden.
Um hierfiir zwei Beispiele zu geben: Die Eltern eines Midchens wissen, daf8
diese mit ihrem Verlobten geschlechtlich verkehrt — und zwar in threm Zimmer
in der elterlichen Wohnung. Frage: Ist dies Kuppelei? Oder: Eine Frau sieht im
Schaufenster eines Geschiftes ein Kleid ihrer Grofe zum Preise von DM 60 aus-
gezeichnet. Sie geht in das Geschift, legt den Preis auf den Ladentisch und ver-
langt das Kleid. Frage: Muf8 der Ladeninhaber es ihr geben, juristisch ausge-
driickt, ist ein Kaufvertrag geschlossen oder nicht?

Die Fille konnen Schulfille sein — oftmals ehrwiirdigsten Alters. So bringen
sie seit Jahrzehnten in den Lehrbiichern des Allgemeinen Teils des Biirgerlichen
Gesetzbuchs die lebensnahe Geschichte eines Mannes, der sein Pferd Pluto
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verkaufen will, statt aber diesen Namen zu nennen, nur von dem im Stalle be-
findlichen Pferd spricht — und dies ist nicht Pluto, wie er annimmt, sondern
Karo. Mehr und mehr sind aber die in den Ubungen behandelten Fille der
Praxis entnommen. Sie entstammen Urteilen, so daf sich die rechtswissenschaft-
liche Ausbildung in doppelter Weise mit der Praxis beriihrt: Der Student wird
durch die Konfrontierung mit dem Fall in eine der Praxis angeniherte Ent-
scheidungssituation versetzt, und die Diskussion iiber die richtige Fallsung ist
mals ergangenen Urteil.

Die Ubung nihert sich indessen nur der Praxis, sie ist hingegen nicht mit ihr
identisch. Der Unterschied zwischen ihr und der Praxis liegt darin, daf8 der
Dozent den fertigen Fall liefert. An dem von ihm mitgeteilten Sachverhalt ist
nichts zu drehen und zu deuteln. Er steht fest und entspricht insofern dem
ProzeBstadium nach abgeschlossener richterlicher Beweisaufnahme — wobei frei-
lich deren Ergebnis noch gefiltert und konzentriert gebracht wird. Der Student
wird also nur in der Rechtsanwendung geschult, nicht aber in der Ermittlung
der Tatsachen. Und dies ist gerade die Aufgabe, die in der Praxis die groften
Schwierigkeiten bereitet. Fiir sie ist der Vorbereitungsdienst zustindig, der aber
hierfiir unzureichend ist. In ihm wird der Referendar einem Ausbilder zuge-
teilt, dem er — nach dem Vorbild des handwerklichen Meister-Lehrlingsverhiilt-
nisses des Mittelalters — abschaut, wie man e$ dann praktisch macht. Die Hilfe-
stellungen fiir die Tatsachenermittlung, wie sie etwa die moderne Psychologie
bei der Wiirdigung von Zeugenaussagen offeriert, bleiben bei diesem System
unbeachtet und ungenutzt. Es ist zudem eine Ausbildung, in der das Zweck-
miBigkeitsdenken und, leider nur allzu oft, auch eine traditionelle Aversion
gegen die Universitit dazu fithren, da dem Referendar die Fahigkeit zum kriti-
schen Denken aberzogen wird, die ihm der Universititslehrer beizubringen
suchte. Die hochstrichterliche Entscheidung wird zum allein giiltigen Mafistab.

4. Die Rechtsentwicklung im 20. Jahrhundert hat das rechtswissenschaftliche
Studium noch enger an der Praxis orientiert. Die Vorlesung klassischen Stils
ist, wie vor allem die heutige Diskussion um die juristische Studienreform
zeigt, in eine Krise geraten. lhre geistige Voraussetzung ist im Schwinden be-
griffen oder gar entfallen. Nachdem in den letzten 50 Jahren der deutschen
Rechtsentwicklung vier revolutionire Briiche erfolgt sind: durch die Weimarer
Republik, durch den Nationalsozialismus, durch die Besatzungsherrschaft und
schlieBlich durch die Neugestaltung des Rechtes in den zwei deutschen Teil-
staaten, deren Juristen freilich jeweils die andere Ordnung mehr oder weniger
ignorieren, ist der iiberkommene Wissenschaftspositivismus geistig am Ende.
Die Wissenschaft sieht sich ihrem Selbstverstindnis nach in einer Ubergangs-
periode und sucht eine neue Orientierung an den hochstrichterlichen Entschei-
dungen. An die Stelle des Gesetzpositivismus tritt der Rechtsprechungspositivis-
mus. WIETHSLTER hat das Fazit gezogen: ,,Wir haben kein Rechtssystem mehr”.

Die Entscheidungen werden teils in die systematische Vorlesung eingebaut,
teils verdringen sie diese iiberhaupt. Als charakteristisches Beispiel hierfiir ist
etwa der Vorschlag in den Miinchener Studienreformbeschliissen anzufiihren,



180 Ramm

die Vorlesung iiber die Grundrechte auf die Behandlung eines einzigen Frei-
heitsrechtes und des Gleichheitsgrundsatzes zu beschrinken. Diesen seltsamen
Radikalismus, der perfekte hochspezialisierte Literatur- und Rechtsprechungs-
erorterung mit der Amputationsmethode des Verzichts auf jede Gesamtorientie-
rung verbindet, kann sicherlich nicht mit dem berechtigten Streben nach Stoffent-
lastung erkldrt werden. Das wire allzu einfach und vordergriindig. Hier wird
ganz eindeutig die wissenschaftliche Unfihigkeit eingestanden, aus der Fiille der
Kasuistik ein neues System zu bilden. Und so verstanden mdochte ich auch
Wiernoiters Nachfolgesatz billigen: ,,Wir haben noch keine Rechtswissenschaft”.
In ihm liegt die simple Erklirung fiir die Uberbewertung der Praxis im juristi-
schen Studium.

Keine noch so berechtigte Kritik an diesem Zustand kommt freilich an dem
Eingestindnis vorbei, dafl eine groe Anzahl von Gesetzen schlechthin anti-
quiert ist und daf eine kontinuierliche Rechtsentwicklung aufgrund jener schon
erwdhnten revolutioniren Zisuren nicht erfolgt ist. Dies mag am Beispiel des
Privatrechts gezeigt werden. Schon 1896, als das BGB verkiindet wurde, ent-
sprach es nicht der Wirklichkeit der Industriegesellschaft. Es war antiquiert und
ist in den iiber 70 Jahren danach auch nicht gerade moderner geworden. Daher
wird die Losldsung vom Gesetz weitgehend verstindlich, und die Richter der
hochsten Gerichte in den Grofen Senaten, denen das Gesetz ausdriicklich die
Aufgabe der Rechtsfortbildung zuweist, scheinen zu seinem Erben berufen. Nur
so — zugleich in einer Zusammenarbeit von Gerichten und Wissenschaft —
scheint es moglich zu sein, die Berechenbarkeit des Rechts —, welche richterliche
Entscheidung bei einem gegebenen Sachverhalt zu erwarten ist — noch einiger-
maBen, zwar nicht mehr fiir die Allgemeinheit, aber doch fiir den Juristenstand
zu wahren. Doch auch diese Hoffnung triigt. Der Einzelfall und mit ihm auch die
hochstrichterliche Entscheidung erweist sich als zu schmale Basis. Es fehlt der
richterlichen Rechtsfindung eine dem Gesetzgebungsverfahren vergleichbare Kon-
trolle. Und endlich haben die Erfahrungen des Kaiserreichs, der Weimarer Re-
publik und des Nationalsozialismus gezeigt, in welchem Ausmafle die richter-
lichen Entscheidungen von der Zugehérigkeit der Richter zu einer Gruppe, von
deren Wertungen und vorgefaften Meinungen abhingig sind. Dringt die Rechts-
wissenschaft zu dieser Perspektive vor, respektiert:sie nicht das Beratungsge-
heimnis bei der Urteilsfindung, sondern sieht sie auch das Urteil als Kompromif3
an (was mit der Zulassung der dissenting vote unvermeidlich ist) — mit einem
Wort, geht die Rechtswissenschaft zur Justizkritik iiber, dann verliert sie jeden-
falls die naive Praxisorientierung und wird selbst dazu gezwungen, sich voll mit
der Rechtswirklichkeit zu befassen und die Rechtspolitik in ihren Zustindigkeits-
bereich einzubeziehen.

5. Bisher hat sich allerdings die Rechtswissenschaft trotz einiger Ansitze im
Kaiserreich und in der Weimarer Republik gescheut, in den sozialwissenschaft-
lichen Bereich vorzustofen. Die heutige Universititsausbildung ist in diesem
Punkte auferordentlich mangelhaft. Sie ist allzusehr an der Norm orientiert,
die, wie bereits gesagt, schon durch den Zeitablauf allein fragwiirdig geworden
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ist. Es fehlt die Einbeziehung der Rechtswirklichkeit, die erst das Verstiindnis der
Norm erleichtert. Der Arbeitsrechtler wird nicht in der Betriebswirtschaft, in der
Volkswirtschaft, in der Soziologie ausgebildet. Entsprechendes gilt fiir den Wirt-
schaftsrechtler. Familienrecht und Familiensoziologie sind nach wie vor vonein-
ander getrennt. Im ProzeBrecht wird nicht die forensische Psychologie gelehrt.
Ein erster Einbruch ist lediglich mit der Kriminologie erfolgt, die an vielen, in-
dessen keineswegs an allen Rechtsfakultiten gelehrt wird. Nach wie vor sind
wir noch weit davon entfernt, dem kiinftigen Strafjuristen die notwendige solide
kriminalistische Ausbildung zu bieten.

Hier liegt ein weites Feld fiir eine stirkere Einbeziehung der Praxis, fiir ihre
Kritik und fiir ihre Gestaltung.

.6. Doch mir scheint gegeniiber solcher Zukunftsaufgabe, zu der auch die
Nutzung der durch die fortschreitende Technisierung gebotenen neuen Mittel,
wie etwa der Kybernetik, fiir die Ausbildung gehort, darf nicht iibersehen wer-
den, dal der Kontakt zur Praxis wihrend des Studiums auch mit Hilfe traditio-
neller Mittel verbessert werden kann.

Bereits frither habe ich schon darauf hingewiesen, da die bisherige Juristen-
ausbildung Liicken aufweist, und als Beispiel die forensische Psychologie ange-
fithrt. Das Fehlen rhetorischer Schulung und — als Pendant — der ,, Technik der
Schriftsatzanfertigung’ wire weiterhin noch zu erwihnen. Die Universitit sollte
nicht wie bisher von sich weisen, die Tatsachenerforschung und die Prozeffiih-
rungstechnik zu lehren. Sie kann dies um so weniger, als Justiz und Verwaltung
insoweit bei der Gestaltung des Vorbereitungsdienstes versagt haben.

Noch weitere Schritte der Universitit zur Praxis hin kénnten den jungen juri-
sten besser auf seine kiinftige Entscheidungsfunktion vorbereiten. Hierzu ge-
hort der Besuch von Strafverhandlungen wihrend des Studiums, der planmiBig
durch die Vorbesprechung des ProzeBstoffes vorzubereiten ist, und dem eine
Diskussion iiber die Probleme der materiell-rechtlichen Beurteilung, der Straf-
zumessung und der ProzeRfiihrung zu folgen hat. Entsprechendes wire auch fiir
die anderen Gerichtszweige durchzufithren, mit der Ausnahme des Zivilverfah-
rens, das als de facto schriftliches Verfahren hierfiir ungeeignet ist. In diesem
Fall wire eine Sonderform des ProzeBlernens zu entwickeln, die zusitzlich auch
fiir die anderen Gerichtszweige von Bedeutung sein konnte: Ein Prozef wire
schulmiBig aufzubauen und durchzuspielen. Bereits abgewickelte Prozesse mii3-
ten nachgespielt werden. Dabei wiren Fehler zu erdrtern und andere Mdglich-
keiten der ProzeRfithrung — von der Sicht aller Beteiligten, der Anwilte wie der
Richter — zu diskutieren.

Doch sollte iiber dieser Beziehung zur Fallentscheidung auch nicht die Norm-
orientierung des Juristen aufer acht gelassen werden. Das Gesetzesverstdndnis,
die Kunst der Gesetzesauslegung, die fiir den Studierenden der Rechtswissen-
schaft unerlaflich sind, konnen sicherlich dadurch verbessert werden, daf8 wih-
rend der juristischen Ausbildung die Gesetzgebungstechnik gelehrt wird. Wer
vor die Aufgabe gestellt wird, selbst ein Gesetz zu entwerfen, ist besser dazu in
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der Lage, das Gesetz anzuwenden. Und stehen wir nicht in einer Zeit des Um-
- bruchs der Gesellschaftsordnung, in der wir die Gesetzgebungskunst beherr-
schen miissen — besser beherrschen miissen als unsere Vorfahren? Ein Blick auf
die umfinglichen Gesetzblitter von Bund -und Lindern iiberzeugt jedenfalls von
der praktischen Notwendigkeit.

7. Bei allen diesen Erweiterungen der bisherigen Universititsbildung sollten
auch Praktiker hinzugezogen werden: Richter, Verwaltungsbeamte, Ministerial-
beamte. Mir schiene es gerade der grofe Vorteil einer solchen Entwicklung zu
sein, damit die Universitdt auch stirker personell zur Praxis zu 6ffnen. Weiter-
hin setzte die erweiterte Universititsausbildung voraus, daf die Didaktik der
Rechtswissenschaft ausgebildet wiirde, die jetzt noch ganz und gar in den Kin-
derschuhen steckt.

Doch sollte die Praxis nicht nur in jenen Anniherungsformen in das Rechts-
studium eingefiihrt werden. Ihnen fehlt die letzte Verbindlichkeit der juristi-
schen Titigkeit, die wirkliche Entscheidung. Auch dieser Schritt 1afit sich voll-
ziehen: Warum sollte nicht, wie dies schon frither vorgeschlagen wurde, der
Rechtsstudent in den letzten Semestern selbstindig ein Armenrechtsgesuch be-
arbeiten diirfen? Warum sollte er nicht zu Pflichtverteidigungen herangezogen
werden? Gegeniiber den bisherigen Versuchen in der Studienzeit, mittels Prakti-
ka nur einen unvollkommenen Anschauungsunterricht von der Praxis zu ver-
mitteln, schiene es mir wichtiger zu sein, den jungen Juristen stufenweise unter
Beriicksichtigung seines Wissensgrades zur selbstverantwortlichen Titigkeit zu
fithren. Doch sollte dies nicht in der bisherigen starren Trennung von Studium
und Vorbereitungsdienst, sondern in einem Wechsel von Theorie und Praxis
geschehen, so dafl die praktische Titigkeit ein vertieftes Eindringen in die Theo-
rie ermdglichte. Ein solches Wechselspiel, das zu einem gegenseitigen Durchdrin-
gen von Theorie und Praxis fiihrte und fiir beide fruchtbringend wire, bedeu-
tete konkret, dal ein Studium neuen Stils mit einem Vorbereitungsdienst neuer
Prigung verschmolzen wiirde.

8. Mit dieser letzten Forderung, eine Synthese zwischen Studium und Vorbe-
reitungsdienst zu schaffen und, in gemeinsamer Verantwortung von Universi-
tdtslehrern und Praktikern, eine einheitliche juristische Ausbildung durchzufiih-
ren, rithre ich allerdings an bisher respektierte Grundpositionen. Und ich bin
mir bewuf8t, von Freunden als hoffnungslos unrealistisch und von allen anderen
als Bilderstiirmer abgetan zu werden. Erlauben Sie mir dennoch, meine Ketze-
rei, eine durch zweihundertfiinfzig Jahre gefestigte Tradition in Frage zu
stellen, in einigen Sitzen zu rechtfertigen.

Die Trennung von Theorie und Praxis, die der noch heute geltenden Zweitei-
lung von Studium und Vorbereitungsdienst zugrundeliegt, war so lange gerecht-
fertigt, als sich die Rechtswissenschaft primir, wie im 18. Jahrhundert, als Na-
turrecht oder, wie im 19. Jahrhundert, als historische Rechtswissenschaft ver-
stand und in jedem Falle das geltende Recht nur am Rande behandelte. Die
Vernachldssigung des Preuflischen Allgemeinen Landrechts etwa im Rechtsun-
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terricht war allerdings auch ein Politikum. Es war die Abkehr von einem ver-
alteten Gesetz — gerade der Riickgriff auf das romische Recht, jene nur scheinbar
unpolitische Beschiftigung mit einem vergangenen Recht, war de facto die
Durchsetzung eines der damaligen Zeit entsprechenden Privatrechts, eines libe-
ralen Privatrechts. '

Die Juristenausbildung muf§ auch in der politischen Perspektive, in der Aus-
einandersetzung des Liberalismus oder des Biirgertums, das im wesentlichen die
Richter stellte, mit dem feudalistisch-absolutistischen Staate gesehen werden.
Die Zweiteilung der Ausbildung mit ihrem Vorrang der Praxis bedeutete die
Kontrolle durch den Staat. Und sie war fiir ihn um so wichtiger, je mehr sich mit
der Unabhingigkeit des Richters eine neue von der Monarchie unabhingige und
von ihr argwohnisch betrachtete Gegengewalt konstituierte.

Ich meine, es hat sich inzwischen doch einiges geiindert. Die Rechtsfakultiten
haben eine andere Einstellung gegeniiber dem geltenden Recht. Ihr Lehrbetrieb
ist mit der Einfithrung der Ubung seit Ende des 19. Jahrhunderts moderner
geworden. Andererseits hat auch der Vorbereitungsdienst sich gewandelt. Er hat
seine Struktur insoweit verindert, als das Prinzip der Individualausbildung bei
Richter, Staatsanwalt, Rechtsanwalt, Verwaltungsbeamten durch die Arbeits-
gemeinschaft fiir Referendare erginzt worden ist (in PreuBen seit 1912) und die-
se nunmehr zusehends Bedeutung gewinnt. Und worin unterscheidet sich diese
Arbeitsgemeinschaft formal von der Universititsiibung aufler durch den Teil-
nahmezwang? Hat sich, um den wichtigsten Punkt zu beriihren, nicht seit 1945
auch einiges in der Struktur des Staates und der Universitit geindert? Es besteht
kein Grund mehr zum gegenseitigen Mifltrauen, wenn sie beide als ihren Grund
den freiheitlichen demokratischen Sozialstaat ansehen. In dem politischen Aus-
bildungsziel des Juristen, diesen Staat zu erhalten und ihn stets aufs Neue zu
verwirklichen, stimmen beide iiberein. Was fehlt, ist der Mut, die Konsequenz
zu ziehen und an die Stelle von Reférmchen die grole Ausbildungsreform treten
zu lassen, die in kiirzerer Zeit ein Mehr an Theorie und an Praxis bietet und
den Juristen heranbildet, der allein die Zukunft meistert: den begrifflich sauber
und klar argumentierenden, mit der gesellschaftlichen Fragestellung vertrauten,
politisch verantwortungsvollen Juristen.
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Praxis als Motivationsfeld des Medizin=Studiums

I. Einleitung

Die Geschichte des medizinischen Unterrichts ist in Deutschland ein Teil der
Geschichte der Universititen. Das muf8 man beriicksichtigen, wenn man gewisse
paradoxe Entwicklungen und den Unterschied zu der Geschichte des medizini-
schen Unterrichts in anderen, vor allen Dingen angelsichsischen Lindern be-
greifen will. (13/14/15).

Mein Referat wird sich daher in vier Teile gliedern:

1. Einen kurzen historischen Riickblick auf den Einflu der Lehrvorstellungen,
die seit HumsoLDT an den deutschen Universitaten herrschen, auf die Medizin.

2. Eine Betrachtung iiber die Auswirkungen dieses Einflusses auf die staat-
lichen Vorschriften fiir das Medizinstudium, wie sie sich in der sogenannten
Bestallungsordnung, neuerdings Approbationsordnung genannt, und damit in
der Realitdt des heutigen Studiums niederschlagen.

3. Uberlegungen iiber die prinzipielle Bedeutung der Praxis als Motivations-
feld des Medizinstudenten.

4. Einen kurzen Uberblick iiber die heutigen Reformbestrebungen, wie sie in
den Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur Neuordnung des Medizinstu-
diums ihren Ausdruck gefunden haben.

II. Der Einfluf3 der Lehrvorstellungen an den deutschen Universititen
auf den Medizinunterricht

Lassen Sie mich dem historischen Riickblick eine banale Feststellung voraus-
schicken: Die Ausbildung zum Arzt dient dem praktischen Zweck der Berufs-
ausiibung. Arzte finden bestimmte Bediirfnisse der Gesellschaft, die sie befriedi-
gen miissen. Die Gesellschaft gewihrt ihnen dafiir einen angemessenen Lebens-
unterhalt und hat ein unmittelbares Interesse an einer optimalen Ausbildung.
Die Ausbildung zum Arzt ist also das, was ScuiLLER verichtlich als, Brotstudium”
bezeichnet hat (1).

Dieser Ausdruck macht deutlich, da zu Beginn des vorigen Jahrhunderts in
Deutschland ein Gegensatz zwischen Theorie und Praxis aufriff. Dabei wurde
Praxis sehr einseitig als Routine der Berufsausiibung verstanden, gleichzeitig
wurde ein Werturteil ausgesprochen, das nur der Theorie einen wissenschaft-
lichen Rang zuerkannte, Praxis aber als etwas Unwissenschaftliches von der
Universitiat verbannt wissen wollte. Dazu nur einige Stichworte: Es ist bekannt,
daf Humsorpr ,Bildung” von jedem unmittelbaren Bezug zum praktischen Le-

Z. £. P4d., 8. Beiheft
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ben, seinen Zwingen zur Niitzlichkeit und ZweckmiBigkeit entschieden ab-
grenzen wollte. 1809 schrieb er: , Der Universitit ist vorbehalten, was nur der
Mensch durch und in sich selbst finden kann, die Einsicht in die reine Wissen-
schaft, die von der Elendigkeit des biirgerlichen Lebens und seiner praktischen
Bediirfnisse befreit sein miisse” (2).

SrraNGer stellt fest, daf Humsorpr mit einer Schirfe, die seiner ausgegliche-
nen Natur sonst fern lag, eine wissenschaftliche Ausbildung bekimpft hat, die
vor allem auf Berufstitigkeit, auf Anwendung der Wissenschaft zielt (3), und
ScHeLsKy zitiert in diesem Zusammenhang Ficute, der von dem ,,widerwiartigen
Element” der biirgerlichen Wirklichkeit spricht, das der in der Idee der Wahrheit
wurzelfassende junge Mensch von sich abstoBen miisse (4). Die Konsequenzen
dieser Einstellung fiir die Entwicklung der deutschen Universititen sind bekannt.

Die Medizin geriet zwar durch ihren praktischen Auftrag von Anfang an in
ein gespanntes Verhiltnis zur idealistischen Bildungsuniversitit HumsoLpT's.
HartmanN (5) hat darauf aufmerksam gemacht, daB die Medizin in dem Univer-
sitatskonzept HumBoLpT’s nicht vorkam, und daB die Medizinische Fakultit der
Berliner Neugriindung als ,,Collegium Medico Chirurgium’ bereits vorhanden
war. Trotzdem haben sich die Medizinischen Fakultiten auf die Dauer der be-
rufsfeindlichen Tradition der deutschen Universitit und ihrem Traum von
,einer reinen Wissenschaft ohne Ausrichtung auf praktische Zwecke nicht ent-
ziehen konnen. An den Medizinischen Fakultiten entstand mit der Zeit eine
Art Minderwertigkeitskomplex gegeniiber Disziplinen, in denen nach einem
unausgesprochenen, aber um so ziheren Vorurteil, ,reine Wissenschaft” getrie-
ben wurde. Diese Disziplinen waren zunichst die Philosophie, spiter — ohne
daB man sich der Konsequenzen, die sich daraus fiir das Problem der Praxis
ergeben, bewufst wurde — die exakten Naturwissenschaften. Um auch sie in den
Augen der Mediziner mit dem Glanz ,reiner Wissenschaft”” auszustatten, geniigte
es, daf} die Medizin von ihnen ihre theoretischen Grundlagen bezog. Damit ent-
stand auch innerhalb der Fakultiten eine Prestigeskala, in der die theoretischen
Ficher der Medizin einen hoheren akademischen Status einnahmen, als die
klinischen Disziplinen, die nur ,,Anwendung der Theorie auf Probleme der irzt-
lichen Berufspraxis” lehrten.

Die Konsequenz war eine Uberbewertung der Theorie und eine Vernach-
lissigung der Praxis, vor allem in den klinischen Fachern. Das Paradoxe an
dieser Entwicklung war, daf# man jetzt — wiederum, ohne sich dariiber wirklich
klar zu werden — zwischen zwei Arten von Praxis unterschied: Man akzeptierte
Praktika, die nicht auf Berufsausiibung abgestellt waren, wie die praktischen
Kurse in Physik, Chemie und Physiologie, oder den anatomischen Priparier-
kurs vor dem Physikum, wihrend man die praktischen Kurse in den klinischen
Fichern auf die notwendigsten technischen Unterweisungen, wie Auskultation
und Perkussion und einige andere Fertigkeiten beschrankte. Mit Patienten und
ihren klinischen Problemen wurden die Studenten fast nur in Vorlesungen
konfrontiert, in denen man die theoretischen Aspekte der klinischen Krankheits-
bilder abhandelte.
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1I1. Der Einfluf dieser Problematik auf die staatliche Regelung
des Medizinstudiums

Diese Einstellung findet sich auch in der heute noch giiltigen Bestallungsord-
nung, die den Medizinunterricht regelt. Hier wird das Paradoxe daran aber
besonders deutlich. Sie stellt einen letzten, beinahe verzweifelten Versuch dar,
der modernen Wissenschaftsentwicklung in der Medizin, die durch zunehmende
Spezialisierung und Aufteilung in immer neue Spezialficher gekennzeichnet ist,
nach dem alten Konzept Rechnung zu tragen. Sie will die sprunghafte Vermeh-
rung des Wissensstoffes und den Anspruch einer wachsenden Zahl neuer Facher
auf Teilnahme am Unterricht dadurch auffangen, daf sie die Praxis aus dem
klinischen Unterricht herausnimmt und in die Zeit nach dem Staatsexamen ver-
legt. Der innere Widerspruch dieser Regelung zeigt sich in der gleichzeitig aus-
gesprochenen Forderung, der Medizinunterricht solle den Studenten zum prakti-
schen Arzt ausbilden!

In der Realitit sieht das so aus: Nach dem Studium, das mit dem Staats-
examen abgeschlossen wird, ist die Ausbildung nicht beendet. Die Approbation
zum Arzt wird erst nach zwei weiteren Jahren praktischer Tatigkeit an Kranken-
hiusern erteilt. Fiir diese Zeit, fiir die die Fakultiten keine Verantwortung mehr
tragen, ist der sogenannte Medizinalassistent noch kein Arzt, aber auch nach
diesem Ausbildungsabschnitt kann er sich noch nicht als praktischer Arzt nieder-
lassen, denn neuerdings wird nach der Approbation noch eine mehrjihrige
Weiterbildung gefordert.

Das hat folgende Konsequenzen:

1. Die Zeit der Ausbildung wurde in Deutschland erheblich linger als in den
meisten Lindern mit hohem medizinischen Niveau.

2. Die Ausbildung ist trotz ihrer Linge nicht effektiv. Die Trennung von
Theorie und Praxis, in zwei, durch das Staatsexamen geschiedene Perioden, be-
stimmt das Motivationsfeld der Studenten hochst ungiinstig: Sie lernen die
Theorie fiir das Examen und vergessen sie, wenn danach die Praxis beginnt.
Jetzt wird eine schlechte Praxis erlernt, bei der die Theorie zu kurz kommt.

3. Der Studienplan ist iiberfiillt und desorganisiert. Die notwendige ,Ent-
riimpelung” scheitert an dem Egoismus der Ficher, dem jedes Korrektiv fehlt,
die Theorie auf das fiir die Praxis Wichtige zu begrenzen.

Die Uberbewertung der Theorie und die Vernachlissigung der Praxis hatte
aber nicht nur nachteilige Folgen fiir den Unterricht. Sie wirkte sich auch in
einer Entwicklung der Ficher aus, die erst heute iiberwunden wird. Es ist noch
nicht lange her, daB zum Beispiel die Pharmakologie oder die Physiologie, in
ihrem Bemiihen, ein theoretisches Fach zu sein, die Verbindung mit den prakti-
schen Aufgaben der Medizin weitgehend verloren hatten.
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IV. Die Bedeutung der Praxis als Motivationsfeld der Studenten

Junge Menschen, die sich entschlieBen Medizin zu studieren, haben den
Wunsch, moglichst rasch mit kranken Menschen und ihren Problemen konfron-
tiert zu werden. Amerikanische Untersuchungen (6) haben gefunden, daf die
Mediziner zu Beginn ihres Studiums Kontakte mit Patienten in der iiberwiegen-
den Mehrzahl nicht als eine Lernsituation, sondern unter dem Gesichtspunkt
einer Hilfe fiir die Patienten erleben. Wie sieht nun aus der Sicht derartig moti-
vierter Studenten unser Studiensystem aus?

Der medizinische Unterricht in den vorklinischen Semestern beginnt mit
Physik, Chemie, Zoologie und Botanik. Darauf folgen Semester, in denen die
Studenten in der Anatomie mit Leichen und in der Physiologie mit Frdschen,
Ratten und Katzen konfrontiert werden. Wenn sie dann nach dem Physikum
den klinischen Teil ihres Studiums beginnen, erfahren sie von zwanzig oder
mehr Spezialisten, was diese im Rahmen grofer Vorlesungen, vor allem iiber die
theoretischen Aspekte ihrer Ficher vermitteln kénnen. Der Bezug auf die prak-
tischen Probleme bleibt meist kursorisch. Die Studenten wissen iiberdies, daf8 sie
am Ende ihres Studiums iiber ihre theoretischen Kenntnisse in all diesen Fa-
chern Rechenschaft ablegen miissen. Die praktischen Kenntnisse, die im Staats-
examen verlangt werden, spielen demgegeniiber eine untergeordnete Rolle. Die-
se Form des medizinischen Unterrichts schafft also ein Motivationsfeld, das von
theoretischen Aspekten geprigt ist, die auf das Examen, aber nicht nur auf die
praktischen Probleme des irztlichen Berufes und auf eine Erfassung der Bedeu-
tung des theoretischen Wissens fiir die praktischen Probleme ausgerichtet sind.

Damit kommen wir zu einem zentralen Problem, das auch bei den Diskussio-
nen iiber eine Reform des Medizinstudiums meist zu kurz kommt. Dort wird
zwar darauf hingewiesen, daf der Student die wissenschaftlichen Methoden
erlernen miisse, die ihn in den Stand setzen, die drztlichen Probleme zu erken-
nen und zu lgsen und daf dies nur im praktischen Unterricht am Krankenbett
moglich sei. Die Krankenstationen miiften daher, wie RoserG (7) es formuliert
hat, zu den wissenschaftlichen Laboratorien der klinischen Semester werden.
Mit dieser Forderung ist aber die Frage noch nicht beantwortet, warum diese
wissenschaftlichen Methoden nicht auch in theoretischen Vorlesungen vermittelt
werden kénnen?

Erst diese Frage fiihrt zu dem zentralen Punkt, in dem die Bedeutung der
Praxis als Motivationsfeld fiir die Ausbildung zum Arzt deutlich wird. Eine
Antwort auf diese Frage lautet: In der Medizin muf8 das Studium, in weit héhe-
rem MafBe als in vielen anderen Fichern, eine Vorbereitung fiir den Umgang
mit der Unsicherheit der Berufssituation sein. Die bereits oben zitierten amerika-
nischen Untersuchungen (6) kamen aufgrund der Beobachtung der Tagebiicher
von Medizinstudenten zu dem SchluB, daf das Medizinstudium ein , training
for uncertainty”” ist. Sie stellen fest, da der Student lernen muf, mit drei
Typen von Ungewiheit zu leben, um #rztlich arbeiten zu kénnen:

1. Der Ungewiheit, die sich aus den Grenzen des heutigen medizinischen
Wissens ergibt.
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2, Der UngewiBheit, die aus der mangelnden Beherrschung des vorhandenen
Wissens resultiert.

3. Der Ungewilheit, wie man diese beiden Unsicherheiten zu kombinieren

hat.

Aber die Unsicherheit ist im &rztlichen Beruf nicht nur ein Moment, das der
Arzt und die medizinische Wissenschaft irgendwann einmal iiberwinden miissen,
sondern sie ist — wie man sagen kdnnte — berufsimmanent. Ich méchte das an
einem Beispiel verdeutlichen:

Als Medizinstudent lernte ich einen erfahrenen Hamburger Neurologen ken-
nen, der als gesuchter Konsiliarius Gelegenheit hatte, die verschiedensten Arzte
kennen zu lernen. Er sagte, es gibe nur zwei Kategorien von Arzten: die sicheren
und die unsicheren, und er habe gelernt, da man vor den sicheren Kollegen die
meiste Angst haben miisse. Denn — so erlduterte er sein Urteil — in der Medi-
zin gebe es nur zwei Situationen, in denen der Arzt sicher sein konne: Situatio-
nen, in denen er alles und Situationen, in denen er gar nichts weis. Da in der
Medizin aber Situationen, in denen man alles weif3, auerordentlich selten sind,
sei die Sicherheit eines Kollegen der fast untriigliche Beweis fiir sein Unwissen.

Fiir das Ausbildungsziel bedeutet das Folgendes:

Der Arzt muf lernen, daf er seinen Diagnosen nie ganz vertrauen darf.
Denn jede Diagnose birgt die Gefahr, daf er Symptome iibersieht, die nicht in
sein diagnostisches Schema passen. Diagnosen miissen also prinzipiell die Un-
sicherheit der arztlichen Berufssituation einkalkulieren (8).

Damit ist nicht nur die Forderung erhoben, daf der Arzt sich und seinen
Urteilen gegeniiber kritisch eingestellt sein muB, es ist ein Moment des persén-
lichen Erlebens angesprochen, das fiir das Motivationsfeld des Medizinstudenten
entscheidende Bedeutung hat: Erst die personliche Erfahrung der Unsicherheit
der irztlichen Situation hat die Kraft, den Studenten aus der Passivitit des
Lernens und Sichbelehrenlassens herauszureiffen und in ihm den Sinn der Ver-
antwortung fiir sein eigenes Werden zum Arzt zu wecken. Nur in dieser Situa-
tion erlebt er, wie das theoretische Wissen, das er bisher nur fiir das Examen
gelernt hatte, Orientierungshilfen gibt, mit denen er sich im Meer des Ungewis-
sen behaupten und retten kann, oder mit anderen Worten, da8 es das Werkzeug
darstellt, mit dessen Hilfe die Probleme der arztlichen Wirklichkeit geldst wer-
den konnen. Jetzt bemerkt er die Liicken in seinen Kenntnissen und weifs, warum
und wofiir er sie ausfiillen muf. Erst damit beginnt der Student, sich selbst zu

bilden.

Dahinter steht ein prinzipielles Problem: Nimlich das der Anwendung des
Allgemeinen auf den Einzelfall. Die Realitit, mit der das Leben uns konfrontiert,
besteht stets aus Einzelfillen. Jede Berufsausbildung muf8 daher das theoretische
. Wissen unter dem Gesichtspunkt lehren, wie es auf Einzelfille anzuwenden ist.

Fiir die Ausbildung zum Arzt hat dies Problem eine besondere Bedeutung, weil
die Wirklichkeit des kranken Menschen — der irztliche Einzelfall — immer nur
stiickweise in den theoretischen Konzepten der Medizin einzufangen ist.
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Es ist fiir die Medizin weiter spezifisch, dal sie Bezugssysteme von einander
widersprechenden Normen besitzt, die der Arzt stindig zu neuen praktikablen
Kompromissen verschmelzen muf. So verlangt zum Beispiel eine wissenschaft-
liche Maxime seiner Ausbildung, daf er sein Urteil solange zuriickzustellen hat,
bis der wissenschaftliche Beweis fiir die Richtigkeit erbracht ist. Mit dieser Maxi-~
me mufB er aber die gegensitzliche Forderung in Einklang bringen, Entscheidun-
gen auch dann nicht hinauszuschieben, wenn der wissenschaftliche Beweis noch
aussteht. MerTON (6) stellt eine lange Liste solch gegensitzlicher Normen auf.

Das Problem der Anwendung des Allgemeinen auf den Einzelfall oder der
Theorie auf die Praxis hat fiir das Problem des Unterrichts also zwei Aspekte:

1. Der eine betrifft das Problem der Wissensvermittlung. Hier haben neuere
Untersuchungen die Bedeutung der Problemlésung fiir den Lernprozef in den
Mittelpunkt des Interesses geriickt. Sie haben gezeigt, daf Informationen, die im
Zusammenhang mit der Lésung eines Problems erworben werden, sehr viel fester
im Gedichtnis haften, als Informationen, die man sich in theoretischen Vorle-
sungen aneignet. Dabei spielen emotionale Momente eine wichtige Rolle:

Je mehr sich der Lernende mit den Problemen identifiziert, die er l5sen mu8,
um so fester werden die Informationen in seinem Gedichtnis haften.

2. Damit ist bereits der zweite Aspekt des Problems angesprochen, der die
Frage der Identifikation des Medizinstudenten mit seinem kiinftigen Beruf be-
trifft. Zu diesem Problem haben Untersuchungen einer Forschungsrichtung, die in
den USA die Bezeichnung ,Sociology of Medical Education trigt, wichtige
Beitrdge geliefert. Daraus geht hervor, daf man zwischen ,Unterricht” und
Ausbildung’ unterscheiden mu8. Der Begriff , Unterricht”” meint in erster Linie
die Vermittlung von Wissen und technischen Fertigkeiten, wihrend der Begriff
Ausbildung” einen Sozialisierungsprozeff zum Gegenstand hat, in dem ein
medizinischer Laie in einen Arzt, das heiflt, das Mitglied einer besonderen Sub-
Kultur und zugleich in einen spezifischen Rollentriger der Gesellschaft ver-
wandelt wird (12). Die oben bereits erwihnten Untersuchungen (6) betonen, da8
die Medizinischen Fakultiten nicht nur Kénnen und Wissen, sondern auch die
Werte und Normen einer bestimmten Sub-Kultur vermitteln. Diese Werte und
Normen sind entscheidend fiir das Selbstbild und das Selbstverstindnis des
Arztes. Sie bestimmen sein kiinftiges Verhiltnis zu den Patienten und seine
Beziehungen zur drztlichen und gesellschaftlichen Gemeinschaft, in der er wirkt.
Hier vollzieht sich fiir den kiinftigen Arzt etwas entscheidend Wichtiges, etwas,
das man als Integration seines Ich in die Rollenerwartungen und Rollenstan-
dards einer spezifischen Sub-Kultur bezeichnen kann, wenn man unter Integra-
tion den ProzeB versteht, der—nach Erixson—,,das Individuum befihigt, innere
und duBere Gefahren zu antizipieren und es in die Lage setzt, seine Anlagen
mit den gegebenen sozialen Méglichkeiten zu integrieren”. Damit erwirbt — wie
EriksoN es ausdriickt — das Individuum ein Gefiihl kohirenter Individuation und
Identitit: ,Man selbst zu sein, in Ordnung zu sein, auf dem besten Wege zu
sein, das zu werden, wofiir andere Menschen einen in den gliicklichsten Momen-
ten halten” (9).
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Damit wird aber die Frage entscheidend, ob und wann man den Studenten
Gelegenheit gibt, als Arzte zu handeln, denn, ,,s0 paradox es klingen mag, Arzt
kann man nur werden, wenn man hinreichend Gelegenheit hat, Arzt zu sein”
(12).

Roupe (12) referiert die Untersuchungen BrLooM’s iiber den Status des Medi-
zinstudenten innerhalb des Hochschulsystems. Dabei geht es um die Frage, ob
der Mediziner als Schuljunge im weilen Kittel (boy in white) behandelt wird,
oder ob man ihn als Arztlehrling (student-physician) akzeptiert. Ronpe faflt die
Problematik folgendermaflen zusammen:

,Gilt der Medizinstudent innerhalb des Ausbildungssystems als Schiiler, der
biiffeln und sich intellektuellen Feuerproben unterwerfen muf, um durchzu-
kommen’ oder akzeptiert ihn das System als ,jungen Kollegen” als ,Junior-
Partner” der Profession, der bereits — wenn auch partiell — an den Privilegien
solcher Mitgliedschaft teilhat und ihrer im Verlauf der Ausbildung immer mehr
teilhaftig wird?”

Roupe stellt dann fest: ,Da unser herkdmmliches und noch immer gegen-
wirtiges Unterrichtssystem den Studenten als ,,boy in white’” definiert, aber
nicht als Junior-Partner der Profession, obwohl die Ideologie von der Gemein-
schaft der Lehrenden und Lernenden iiber den Wassern schwebt, mit denen
an unseren Fakultiten gekocht wird”. Er betont, da die freigiebige Verwen-
dung der Anrede ,,Kollege” gegeniiber Medizinstudenten nicht dariiber hinweg-
tiuschen diirfe, daf damit kein Kollegialstatus konstituiert wird, sondern, da8
es fiir den Studenten nach wie vor darauf ankommt, sich das theoretische Wis-
sen anzueignen, das notwendig ist, um die Klippen des Examens zu iiberwinden.

V. Das Problem der Praxis in den Reformbestrebungen der Gegenwart

Inzwischen ist der Reformbegriff, der fast 20 Jahre lang ein kontroverses und
recht theoretisches Diskussionsthema der Medizinischen Fakultiten bildete, fast
iiber Nacht zu einer Art Schlagwort geworden, unter dem die verschiedensten
politischen und Skonomischen Forderungen erhoben werden. Demgegeniiber ist
hervorzuheben, daf alle ernst zu nehmenden Definitionen des Terminus ,Re-
form” sich an dem Begriff der Praxis orientieren und das heifit in der Medizin:
Forderung nach einem Unterricht in den Laboratorien und am Krankenbett.
Dabei gibt man sich Rechenschaft, daf dieser Unterricht nur in kleinen Gruppen
verwirklicht werden kann, in denen der Einzelne Gelegenheit hat, durch ,learn-
ing by doing” sich in der Losung von Problemen des irztlichen Berufes zu
iiben.

Die Forderung nach einem Unterricht mit praktischen Ubungen in kleinen
Gruppen findet sich in den Reformplinen der Studenten, den Verlautbarungen
des deutschen Arztetages und in den Griindungsdenkschriften fiir neue Medizi-
nische Fakultiten als zentrales Thema. Wo mit diesem Gedanken ernst gemacht
wird, beginnt sich aber auch die Einsicht durchzusetzen, dafi die derzeitige



192 o k -voN UEXKiiLL

Struktur unserer Universititskliniken und. Institute fiir einen modernen medizi-
. nischen Unterricht nicht geeignet ist. Neue Formen des Unterrichts lassen sich -
im alten Gehiuse nur mit Widerstinden und Hindernissen durchfiihren, die
kaum zu iiberwinden sind. Hier zeigt sich, daB eine scheinbar recht gering- '
fiigige Akzentverschiebung im Medizinstudium weitreichende und geradezu
umwilzende Konsequenzen fiir die Organisationsformen unserer Fakultiten,
Kliniken und Institute hat.

Es ist ein Verdienst, das man dem Wissenschaftsrat nicht hoch genug an-
rechnen kann, daB er diese Zusammenhinge gesehen und die Konsequenzen -
daraus gezogen hat. In den Empfehlungen des Wisssenschaftsrates zur Neuord-
nung des Medizinunterrichts aus dem Jahre 1966 (10) spielt die Forderung, den
theoretischen Unterricht zugunsten einer praktischen Ausbildung im Labora-
torium und am Krankenbett zu reduzieren, eine zentrale Rolle. Am deutlichsten
kommt das in der Forderung zum Ausdruck, die Medizinalassistentenzeit, die
heute nach dem Staatsexamen, also auferhalb der Verantwortung der Fakultd-
ten abgeleistet wird, durch ein sogenanntes ,JInternatsjahr” vor dem Staatsexa-
men zu ersetzen, fiir das die Fakultiten die Verantwortung iibernehmen. In
diesem Jahr sollen die Studenten ganztigig auf den Krankenstationen verschie-
dener Kliniken arbeiten und dabei lernen, das theoretische Wissen auf die
praktischen Probleme des drztlichen Alltags anzuwenden. Um die Studenten
nicht durch Vorbereitung auf das SchluBexamen von der praktischen Tatigkeit
abzuhalten, soll das Staatsexamen, das heute noch als Mammutveranstaltung am
Ende des Studiums durchgefiihrt wird, in drei Abschnitte zerlegt werden, von
denen zwei bereits vor Beginn des Internatsjahres liegen.

Aber auch schon vor dem Physikum sollen die Studenten, mehr als heute, in
kleinen Gruppen in den Laboratorien arbeiten und der theoretische Unterricht
soll auf die praktische Tatigkeit ausgerichtet sein.

Die Erfiillung dieser Empfehlungen hat zwei Konsequenzen:

1. Die Zahl der am Unterricht beteiligten Dozenten und Assistenten muf er-
heblich vermehrt werden,

2. die Kapazitit der Fakultiten fiir Medizinstudenten wird trotz dieser
MagBnahmen reduziert.

Die Tatsache, daR der Wissenschaftsrat die Forderung, den Unterricht zu-
gunsten der praktischen Ausbildung zu reformieren, trotz dieser Konsequenzen
in einem Zeitpunkt erhebt, in dem auch die Medizinischen Fakultiten von dem
Massenandrang der Studenten iiberflutet werden, zeigt die Bedeutung, die er
dem Reformproblem beimift. Man hat eingesehen, daB hier ein Nachholbedarf
vorliegt, den man nicht linger vor sich herschieben kann. Die Einsicht, da
jedes Unterrichtssystem bestimmte Konsequenzen fiir die Zahl der Studenten,
der Dozenten und Assistenten, wie der bendtigten Krankenbetten hat, ist nur
in der Bundesrepublik relativ neu. In den USA ist die Relation zwischen Unter-
richtssystem und der Zahl der Studenten, Assistenten und Krankenbetten seit
Jahren die Grundlage fiir die Planung neuer Medical-Schools. Dort weifs man,
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daR die groBe Vorlesung, an der man in Deutschland noch vielfach mit groBer
Zshigkeit und oft sehr fragwiirdigen Argumenten hingt, eine Unterrichtsform
ist, die einen besonders geringen Lehreffekt hat. Ihre Berechtigung liegt in zu-
sammenfassenden Ubersichtsreferaten, die, sparsam verwendet, durchaus sinn-
voll sein konnen, oder in theoretischen Vorbereitungen fiir nachfolgende prak-
tische Kurse. Dariiberhinaus ist man in den USA aber der Meinung, daf die
grofe Vorlesung — die ,,amphitheater lecture” — eine Unterrichtsform fiir ,,arme
Fakultiten” sei, die sich einen Unterricht in kleinen Gruppen, der mehr Lehr-
personal erfordert, nicht leisten kdnnen.

In den Empfehlungen zur Struktur und zum Ausbau der Medizinischen For-
schungs- und Ausbildungsstitten (11) zieht der Wissenschaftsrat die praktischen
Konsequenzen aus den Forderungen nach Unterrichtsreform. Er gibt detaillierte
Definitionen, was in den verschiedenen Fichern unter ,kleinen Gruppen” zu
verstehen ist. Er gibt auch konkrete Schliisselzahlen fiir das Verhiltnis zwischen
Studenten, Dozenten, Assistenten auf der einen Seite und Patienten auf der
anderen. Damit wird es zum ersten Mal méglich, die Ausbildungskapazitit
einer Medizinischen Fakultit zu berechnen. Dafiir werden bestimmte Ausbil-
dungsmodelle entworfen, in denen der Unterricht in praktischen Kursen und in
kleinen Gruppen durchgefiihrt wird. So heift es zum Beispiel (Seite 81):

,,Das Modell sieht vor, daB die Zahl der Teilnehmer an den Lehrveranstaltun-
gen in kleinen Gruppen der vorklinisch- und klinisch-theoretischen Fachrichtun-
gen im allgemeinen 20 betrigt. Fiir einzelne Lehrveranstaltungen sind (jedoch)
kleinere Teilnehmerzahlen notwendig und vorgesehen: 10 Teilnehmer fiir das
physiologische, das biochemische und das pharmakologische Praktikum, sowie
fiir die Demonstrationen in der pathologischen Anatomie. 12 Teilnehmer fiir den
pathologischen Sektionskurs. Fiir die klinischen Untersuchungskurse und die kli-
nische Visite sind im allgemeinen 3 Teilnehmer je Gruppe angesetzt . . .”.

Zur Berechnung der fiir die Durchfiihrung des Unterrichts erforderlichen
Stellen fiir Professoren, Dozenten und Assistenten wird von einer bestimmten
Lehrbelastung ausgegangen, die in Wochenstunden angegeben wird. Daraus
errechnet sich ein Mehrbedarf an Stellen, der mit etwa 40 ®/o der vorhandenen
Stellenzahlen von 1967 angegeben wird.

Meine Damen und Herren!

Diese Zahlen zeigen, welche Konsequenzen ein scheinbar so theoretisches
Problem der Bedeutung der Praxis fiir den Unterricht fiir die 6konomische und
finanzielle Wirklichkeit unserer Gesellschaft hat. Theorie und Praxis lassen sich
in der Medizin und in der Ausbildung zum Arzt nicht trennen. Diese Einsicht
ist der Kern aller echten Reformbestrebungen in der Medizin.
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Tuaeo DierricH

Die Praxis als Motivationsfeld wissenschaftlicher Studien
in der Padagogik

I. Zur Kontinuitéit des Problems

Herr von UexkiitL schlof seine Ausfithrungen mit den Worten: ,, Theorie und
Praxis lassen sich in der Medizin und in der Ausbildung zum Arzt nicht tren-
nen”. Herr Ramm forderte fiir das Studium der Rechtswissenschaft die Zuwen-
dung zur Rechtspraxis. Ich mochte nun die Frage stellen: Ist es erforderlich, fiir
die Erziehungswissenschaft/Pidagogik nachzuweisen, daf sie nur in Verbindung
zu dem ihr vorausgehenden Wirklichkeitsbereich existieren kann und daf3 infolge-
dessen das Studium in Begegnung und Auseinandersetzung mit diesem Wirk-
lichkeitsbereich betrieben werden muf? Es hiefe wahrlich Eulen nach Athen
tragen, die urspriingliche, wissenschaftstheoretisch anerkannte, praktisch zwar
spannungsgeladene Einheit von Theorie und Praxis, von Erfahrung und Wissen-
schaft fiir unser Fachgebiet ausdriicklich noch beweisen zu wollen. Ich méochte
nur ganz kurz die Kontinuitit des Problems aufzeigen.

1. Die Notwendigkeit der Verbindung von Theorie und Praxis ist im Rahmen
wissenschaftstheoretischer Uberlegungen immer betont worden. Seit E. CHr.
Trarr (1745—1818) wissen wir, daB die ,Erkenntnisquellen der Erziehungsre-
geln” in der ,,menschlichen Natur und der menschlichen Gesellschaft” liegen und
daf man an sie durch ,Beobachtungen” herankommt. Mit anderen Worten: Die
Praxis ist die Basis der Theoriebildung!). Dieser Grundsatz ist von JoH. Fr.
HersarT erneut bekraftigt worden, wenn er ihn auch in seiner Pddagogik nicht
durchhilt. Mit dem Beginn des wissenschaftlichen Selbstverstindnisses der
Pidagogik ist also auch das Bewuftsein der Zusammengehorigkeit von Theorie
und Praxis vorhanden. Im 20. Jahrhundert hat sich u. a. M. FriscHEISEN-KOHLER
mit dem Zusammenhang beschiftigt. O. Kron hat dieser Fragestellung 1927 eine
groBere Untersuchung gewidmet; in jiingster Zeit hat unsere Kollegin, Frau
WILHELMINE M. SAYLER, unter Beriicksichtigung einer umfassenden Literatur das
Problem systematisch und mit geklarten Begriffen untersucht und meisterhaft
dargestellt?).

2. Von Anfang an ist der wissenschaftstheoretisch und praktisch bestehende
Zusammenhang von Theorie und Praxis in der Pidagogik auch fiir die Didaktik
des Studiums gesehen und fiir notwendig erachtet worden. Wieder war es JoH.
Fr. Hersarr, der es als eine wichtige Aufgabe seiner Konigsberger Tatigkeit (ab
1808) ansah, ,die Erziehung in den wichtigsten ihrer mannigfaltigen Formen
zur Anschauung” zu bringen. Die Studenten seines Seminars sollten sich iiben
und bewihren, praktische Lehrmethoden ausprobieren und dariiber wissen-
schaftlich reflektieren®). Die von Herbart fiir die Lehre praktizierte Einheit von
Theorie und Praxis fand sogar die Zustimmung WiLaeLm voN HumsoLprs, der
damals gerade Chef der Sektion fiir 6ffentlichen Unterricht geworden war. Diese
fiir die Lehre wichtige Einheit von Tun und Denken ist bis heute lebendig

Z. f. Pad., 8. Beiheft
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geblieben und praktiziert worden: Ich erinnere an die Titigkeit WitneiM REins
in Jena oder bei véllig anderer erziehungswissenschaftlicher Begriindung an das
Lebenswerk Perer PeTerRsENs auf dem gleichen Jenaer Lehrstuhl. 1924 hat sich
Atrors Fiscuer fiir die Einfithrung eines — wie er sagte — ,,pidagogischen An-
schauungsunterrichts” in der akademischen Lehrerausbildung eingesetzt?). Orro
Scuurrze fiihrte einen solchen Anschauungsunterricht bereits im Rahmen seines
Kénigsberger Lehrstuhls durch. Sein 1926 erschienenes Buch ,,Grundlegung der
Pidagogik als einer diagnostisch-therapeutischen Wissenschaft dargestellt in
Form eines pidagogischen Anschauungsunterrichts” legt davon lebendiges Zeug-
nis ab. Die Pddagogischen Akademien und spiter die Pidagogischen Hochschulen
haben auch von dieser Verbindung gelebt. Haben sie aber auch aus ihr gelebt?
Ich stelle die Beantwortung dieser Frage noch zuriick. Der sog. ,Praxistag” galt
jedenfalls als fester Bestandteil des Studiums. Georc Geisster hat auf dem 1.
Piddagogischen Hochschultag in Jugenheim 1952 gezeigy, wie die ,,schulpraktische
Ausbildung in hochschulgemifer Form” betrieben werden muf. Er wandte
sich entschieden gegen die damals noch gebriuchliche ,Scheidung zwischen
theoretischer und praktischer Pidagogik”. ,,Sie fithrt — so lesen wir in seinem
Referat — zum Auseinanderfallen von Theorie und Praxis, das gerade in der
Lehrerbildung #uBerst gefihrlich ist”5). Ich selbst habe dann ab 1956 in ver-
schiedenen Vertffentlichungen gezeigt, daf die Praxis als Ausgangspunkt der
Theoriebildung zu nehmen ist, und welche Wege man hierfiir beschreiten kann®),
Schlielich ist auf das , Didaktikum’ der Berliner hinzuweisen, das von gleichen
Intentionen erfiillt ist und meinen Vorstellungen am nichsten kommt, wenn
auch nicht véllig entspricht?).

I1. Gegenwiirtige Fragestellung und Lésungsangebote

Der spannungsgeladenen, stets der Stérung unterworfenen Einheit von Theo-
rie und Praxis war man sich in der Pidagogik also immer bewuft; man hat den
Zusammenhang von Theorie und Praxis auch didaktisch, d. h. fiir den Hoch-
schulunterricht, auszuwerten versucht. Warum beschiftigen wir uns dann heute
erneut mit dieser Frage? Darauf gibt es verschiedene Antworten. Ich greife
drei mir wesentlich erscheinende heraus:

1. Das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist ein pidagogisches Grundproblem,
das in jeder Gegenwart, d. h. aus der jeweiligen geschichtlichen Situation der Erzie-
hung, und aufgrund des Verstindnisses von Pidagogik neu bestimmt werden mug8.

2. Das unter der eben genannten Bedingung bestimmte oder zu bestimmende Ver-
hiltnis von Theorie und Praxis hat fiir die Lehre unabweisliche Konsequenzen. Es ist
meiner Ansicht nach bis heute nicht ausgesch6pft, sofern man Erziehungswissenschaft
unter dem Aspekt der Theorie einer Praxis betrachtet. Im iibrigen wies auch Herr
Regenbrecht darauf hin, daf die Studienformen ungelost seien, die Theorie und
Praxis zu integrieren versuchen (s. 0. S. 49 £.).

3. Die Lernpsychologie macht uns aufgrund eingehender Untersuchungen iiber das
Behalten die altbekannte Erfahrung erneut bewuflt, daf Lernen und Theoriebildung
in der Beobachtung, der Erfahrung und dem Umgang ansetzt.
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Ich beschiftige mich im folgenden mit dieser zweiten und dritten Problematik
und mochte iiber das allgemeine, aber unverbindliche Lippenbekenntnis zur
Einheit von Theorie und Praxis hinausgehen und einen Beitrag zu folgender
Frage geben:

Wie kénnen wir das Studium effektiver gestalten, wenn wir die Praxis, die
Erziehungswirklichkeit, als Basis der Theoriebildung in den Mittelpunkt der
Studien stellen? Dabei setze ich als evident voraus, daf die Praxis die Studien
motiviert. Ich verweise auf die diesbeziiglichen Bemerkungen meiner Vorredner
sowie u. a. auf eine Arbeit von Detlev Spindler ,Empirische Untersuchungen
iiber den Studienbetrieb und seine wissenschaftliche Ergiebigkeit in der Meinung
von Studenten der Pidagogischen Hochschule Oldenburg’8). Dort wird ausge-
sprochen, was ich durch eine eigene Befragung bestitigen kann, daf ,der An-
stoff zu effektiven Studien...fast ohne Ausnahme (in) einer konkreten Auf-
gabenstellung” liegt. Ausdriicklich wird auf die ,Didaktika” hingewiesen.
(S. 284) Das erfordert, daB wir die Praxis, die Erziehungswirklichkeit, dem
kiinftigen Lehrer bewuft machen, kritisch kliren, damit sich der Lehrer iiber
das ihn letztlich bestimmende Fundament der pidagogischen Liebe hinaus an-
gemessene wissenschaftliche Erkenntnisse erwirbt, die ihm helfen, die kiinftige
Praxis verantwortlich zu bewiltigen, ohne dabei die Mbglichkeiten der Theorie
fiir die Bewiltigung der Praxis zu iiberschitzen oder naiver Wissenschaftsglau-
bigkeit zu verfallen, kurz gesagt, daB der Lehrer durch die Theorie zum guten
Praktiker wird. ’

Die Antwort auf meine Frage lautet schlicht: 1. Wir miissen stirker als bisher
die Theoriebildung vom Wirklichkeitsbereich der Erziehung, d. h. von der Er-
fahrung und Beobachtung, aus ansetzen und von da durch Herausldsen bestimm-
ter Erfahrungen und Beobachtungen zu Verallgemeinerungen kommen. Mir
scheint, daf diese Aufgabe im sog. ,Praxistag” zu wenig zur Geltung gekommen
ist. Aus reformpidagogischem Denkansatz hat es sich hier mehr um ein Dabei-
gewesensein gehandelt, statt daB fiir Beobachtungen und Erfahrungen als Bau-
steine der Theoriebildung bzw. der Systembildung gesorgt worden wire. Man
hat sich mehr ,,anmuten’” lassen und ist im allgemeinen im Erfahrungsdenken
stehengeblieben. Der , Praxistag” bildete eine Siule neben anderen Siulen, de-
ren Verbindungen mehr oder minder zufillig waren. Aus dieser Tatsache er-
wiichst 2. die Forderung nach stiirkerer Integration von Theorie und Praxis im
Studiengang sowie dem Aufbau einer Studieninhaltsordnung, die diese Voraus-
setzungen zur Grundlage nimmt. :

Zu 1: Der Ansatz der Theoriebildung im Wirklichkeitsbereich

Das bedeutet: Das , Experimentier- und Operationsfeld” fiir kiinftige Lehrer
ist die Schule. In welcher Weise die Rraxis das Motivationsfeld der Theoriebil-
dung ist, — dafiir zwei Beispiele aus meiner Arbeit, ihre anschlieBende Auswer-
tung und kritische Betrachtung. (Die Beispiele sind notwendig, um deutlich zu
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machen, was ich unter der These verstehe: Die Praxis ist die Basis der Theorie-
bildung. Sie sind auBerdem erforderlich, um nicht beim bloBen Appell stehenzu-
bleiben, den wir seit Jahrzehnten immer wieder héren, ohne da8 die Forderung
bisher die Kraft besessen hat, die Studienformen zu verindern. Bei der Darstel-
lung der Beispiele, ihrer Auswertung und kritischen Betrachtung muf ich not-
wendig das ,,Was” mit dem ,,Wie” bzw. das , Wie” mit dem ,,Was” verkniipfen.
Beides ldft sich beim Studium einer als Handlungswissenschaft aufgefaBten
Pidagogik nicht trennen.)

a) Zwei Beispiele:
1. Das Problem ,, Anschauung” und Behalten

Der Student hért in der Vorlesung Pestalozzis bekanntes Wort, daf die ,,An-
erkennung der Anschauung als des absoluten Fundaments aller Erkenntnis” un-
umstofBliche Giiltigkeit besitze. Er erfihrt dort auch, was Anschauung ist und
wie man das Anschauungsprinzip im Unterricht verwirklichen kann usw. Das
kann alles klar, konkret und unter Einbeziehung der wenigen empirischen Un-
tersuchungen zu dieser Fragestellung dargestellt werden. Wer wollte bezweifeln,
daf der Student die Notwendigkeit der Verwirklichung des Anschauungsprin-
zips nicht begreift? Wendet er es dann aber auch richtig, sinngemi8, dem jeweili-
gen Objekt entsprechend an? Bei sinnwidrigem Gebrauch wird man sich immer
darauf berufen konnen, daf der Gegensatz von Theorie und Praxis unaufheb-
bar ist und dafB8 die verfehlte Anwendung in dieser letztlich nicht iiberbriickbaren
Spannung liegt. Die Frage ist, ob man nicht doch eine Briicke zwischen den bei-
den Polen bauen kann, die begehbar ist, die das Problem fiir den Studenten
praktikabler macht, so daf er es mit Hilfe eigener reflektierter Anschauung bes-
ser zu meistern lernt?

Wihrend der theoretischen Bearbeitung und praktischen Gestaltung einer
Unterrichtseinheit haben wir einen Film eingesetzt. Wir haben dann das Behal-
ten der Filmszenen kontrolliert. In einer Parallelklasse haben wir den gleichen
Film ohne Besprechung der Inhalte ablaufen lassen, den Kindern nur die Auf-
gabe gestellt, die einzelnen Szenen (,,Bilder”) hinterher aufzuschreiben. Auch hier
haben wir das Behalten im gleichen Zeitabstand kontrolliert. Das Ergebnis der
Kontrollen schlug eindeutig zugunsten der Ausgangsgruppe aus. Die Studenten
fanden, daf die unterrichtliche Auswertung des Films, d. h. das Hineinstellen
in einen gréfleren Sinnzusammenhang, die Vermutungen, die zu Beginn auf-
grund des Titels iiber den Inhalt angestellt wurden, das Gespriich iiber die Ver-
mutungen, die Motivationen, die durch die Vermutungen fiir das intensive Be-
trachten gesetzt wurden, die Vorfiithrung, die Besprechung, die mit freien Aufe-
rungen begann, dann systematisiert wurde und der zweite Durchlauf des Films
bei gleichzeitigen weiteren Hinweisen des Lehrers bzw. der Schiiler die hochsig-
nifikante Steigerung des Behaltens bei der Ausgangsgruppe bewirkt hat. —
Nachdem sich die Studentengruppe das Problem der Anschauung und des Be-
haltens aufgrund dieses Beispiels geistig erarbeitet und die genannten Kriterien
fiir besseres Behalten selbst gefunden hatte, erhielt sie den Auftrag, in bekann-
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ten Unterrichtslehren nachzulesen. Dabei erfuhren die Studenten wiederum, dafl
sie bereits vieles selbst entdeckt hatten. Dann wurde die empirische Untersu-
chung von Diiker und Tauscu ,,Uber die Wirkung der Veranschaulichung von
Unterrichtsstoffen auf das Behalten?) herangezogen und kritisch untersucht.
Wiederum fanden die Studenten, daf die Reihenfolge der von Diiker und
Tausch aufgestellten Grundformen der Veranschaulichung, nimlich Bild, Modell,
realer Gegenstand als Rangfolge der Besserleistung des Behaltens vielleicht fiir
die Laboratoriumssituation gilt, nicht jedoch auf alle Situationen im Unterricht
zutrifft. Es gibt Unterrichtsgegenstinde, in denen das Modell dem realen Ge-
genstand vorzuziehen ist. Wiederum vermuteten die Studenten, daf8 das auf jene
Unterrichtsgegenstiande zutrifft, die nicht sofort durchschaubar sind.

2. Lob und Tadel in der Erziehung

Wihrend einer Reihe von Unterrichtsbesuchen glaubten die Studenten, be-
obachtet zu haben, daR Lob und Tadel unterschiedliche Wirkungen auf die
Mitarbeit und die Leistung der Schiiler ausiiben. Sie waren zu dieser Annahme
durch Auszihlen der Meldungen der Schiiler nach vorausgegangenem Lob bzw.
Tadel gelangt. Wir stellten daraufhin die Hypothese auf: Wiederholtes Lob
steigert die Leistung, wiederholter Tadel mindert sie. Gegeniiber dieser Hypo-
these wurden die Studenten jedoch skeptisch, als ihnen einmal auffiel, daf ein
fiir eine zufriedenstellende Wiederholungsleistung gelobter Schiiler an einem
neu zu losenden Problem scheiterte, obwohl er sich stiirmisch gemeldet hatte.
Alle Teilnehmer hatten zunichst vermutet, daf der betreffende Schiiler richtige
Losungen anbieten wiirde. Von dieser Beobachtung aus muflten wir unsere
urspriingliche Hypothese revidieren und die Vermutung aussprechen: Wieder-
holtes Loben motiviert die Mitarbeit und fordert das Selbstvertrauen, kann die
Leistung jedoch nicht steigern, wenn die Lésung des Problems die Denkmoglich-
keiten des Schiilers iibersteigt. Damit wurde die erste Hypothese iiber die unein-
geschrinkte erziehliche Wirkung des Lobes, die heute in der Pidagogik unkri-
tisch kursiert, weil man den Begriff der Leistung nicht zuvor klart, in Frage
gestellt.

Unsere zweite Hypothese konnten wir von unserer Erfahrungsbasis aus nicht
weiter kliren. Wir muften die entsprechende Literatur einsehen. In der kriti-
schen Untersuchung von Johannesson ,Uber die Wirkung von Lob und Tadel
auf Leistung und Einstellung von Schulkindern” (1962)!) fanden wir Belege
fiir unsere Annahmen. Das Studium dieser empirischen Untersuchung machte
den Studenten auBerdem die Schwierigkeiten solcher Forschungen deutlich, u. a.
die Beeinflussung der Untersuchungssituation durch andere motivierende Fakto-
ren. Als Ergebnis der Diskussion dieses Problemkreises hielten wir dennoch die
Tatsache fest, daf ein Lob fiir einen Schiiler wichtig ist: ein Lob begiinstigt die
Einstellung zur schulischen Arbeit; es kann aber die Denkfihigkeit nicht erho-
hen; Tadel kann dagegen leistungshemmende Wirkung haben.

Von diesem Problemkreis aus ergab sich zwangsldufig die Aufgabe, das Phi-
nomen ,,Erzichung” zu kliren, denn Lob und Tadel gelten als Erziehungsmittel.
Kann man, wenn man die Mittel richtig anwendet, eine erziehliche ,, Zuwachs-
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rate” beim Schiiler erkennen? Diese Frage fiihrte zu der Vorfrage nach dem
Wesen der Erziehung. Wir versuchten, den Begriff der Erziehung aufgrund der
Erfahrung zu kliren, schlossen also zunichst anders begriindete Erziehungsbe-
griffe aus. Die Studenten fanden sehr bald, daf Erziehung 1. ein zwischen-
menschliches Geschehen ist und sich vornehmlich auf Unmiindige bezieht, daf
sie 2. auf eine Anderung des Verhaltens zielt, daf 3. diese Verinderung als
Verbesserung verstanden werden muf und daB sie 4. eine Dauerwirkung er-
reichen will. Damit hatten wir den intentionalen Erziehungsbegriff ,wiederent-
deckt’. Der umfassendere funktionale Erziehungsbegriff wurde zwar erwihnt,
wegen seiner Unklarheit hier aber ausgeklammert. Erziehung wurde schlieBlich
als absichtsvolles, zweckgerichtetes Tun gefaft, das eine Verhaltens- und Hal-
tungsdnderung im positiven Sinne bewirkt. Was heiflt hier aber ,,positiv‘? — Ich
will den Verlauf dieser Diskussion nicht weiterfiithren, sondern mit der Frage nur
die Richtung und die Ebene andeuten. Wir stieSen hier auf das Normenproblem
und auf Fragen der pidagogischen Anthropologie.

b) Auswertung der Beispiele

Die Beispiele sollen geniigen, um den Ansatz der Theoriebildung aus dem
Erziehungsfeld zu zeigen. Ich behaupte nun, daf man 1. alle wesentlichen Pro-
bleme der Erziehungstheorie in dieser Weise bearbeiten kann, wobei ich dahin-
gestellt sein lasse, ob das immer notwendig und aus zeitlichen und raumlichen
Griinden immer mdoglich ist, daB man 2. iiber die Erfahrungstheorie hinaus zu
einer wissenschaftlichen, verallgemeinernden Theorie gelangen kann, also nicht
bei einer nur situationsbezogenen Theorie stehenbleiben muf. Der oben heran-
gezogene Problemkreis ,Lob und Tadel” wurde zunichst situationsbezogen
gelost; die Theorie blieb an der Beobaf:htung haften, durch Konfrontation mit
anderen Erfahrungs- und Forschungsergebnissen fithrten wir jedoch die Theorie
iiber die Situationsgebundenheit hinaus, dachten um und gelangten mit Hilfe
der einschligigen Literatur zu einer umfassenderen, allgemeingiiltigen Theorie.
Beim ersten Beispiel ,,Anschauung und Behalten”” stieBen wir direkt von der
Beobachtung zu allgemeingiiltigen Aussagen vor, die wir dann abschlieBend mit
der in pidagogischen Lehrbiichern vorgetragenen allgemeinen Theorie sowie mit
einer empirischen Untersuchung verglichen, die mit ihren Ergebnissen die schon
bestehende piddagogische Theorie der Anschauung und des Behaltens bestatigt,
ja, wir konnten aufgrund unserer, aus der Erfahrung gewonnenen Theorie die
bestehende und anerkannte Theorie in Frage stellen und eine neue Hypothese
aufstellen, nimlich daf die allgemein giiltige Reihenfolge der Veranschauli-
chungsmittel nicht fiir alle Unterrichtsgegenstinde gilt. Das Beispiel zeigt im
iibrigen zugleich, daR die Erfahrung bereits theoriegeleitet ist und fiir neue Er-
fahrungen offen sein muf, andernfalls kénnen sich dogmatische Einstellungen
,einschleichen’! —

Das letzte Beispiel — die Klirung des Begriffs der Erziehung aufgrund der
Erfahrung — zeigte, da man bis zur erziehungsphilosophischen Problematik
vorstofen kann und daB es méglich ist, die im Erziehungs- und Unterrichtspro-
zeB immer mitschwingende Sinnfrage herauszulosen und zu verallgemeinern.
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Dazu darf ich noch bemerken: der Praktiker — der Lehrer — reflektiert iiber
Sinnfragen seines Tuns bzw. iiber Sinnzusammenhinge — ich glaube, dies aus-
sprechen zu diirfen — weniger oder selten. Er fiihlt sich zum Handeln bestimmt.
Umso wichtiger ist es, ja es gehort zu unserer vordringlichsten Aufgabe, den
kiinftigen Praktiker in der Zeit seines Studiums immer wieder von der Erfah-
rungsgrundlage aus den Blick fiir die Sinnzusammenhiinge zu eréffnen, ihn fiir
philosophische Grundfragen der Pidagogik aufzuschlieBen und mit der Theorie
seines Handelns vertraut zu machen.

¢) Kritische Einwdnde und ihre Widerlegung

Der Einwand, da man das alles in Vorlesungen oder Ubungen besser, umfas-
sender und tiefschiirfender vornehmen kann als im Rahmen von Studien in der
Schulwirklichkeit, ist durchaus ernst zu nehmen. Ich bin sogar iiberzeugt, daf der
Dozent in der Vorlesung einen solchen Gegenstand tatsichlich von sich aus
,,besser, umfassender und tiefschiirfender’” abhandeln kann. Die Lerntheorie hat
aber nachgewiesen, daf8 es ergiebiger ist — ich iibertrage die Erkenntnisse gleich
auf die Piadagogik —, wenn die Problemeréffnung und -einfiihrung sowie die
Problemlésung und das Ubermitteln weiterer Informationen dort stattfindet, wo
man den pidagogischen Tatsachen, Prozessen, Phinomenen begegnet, d. h. wo
man sie erfihrt bzw. erlebt. Das wissen wir aus zahlreichen Untersuchungen
zur Lernpsychologie. ,, Die Trennung von Theorie und Praxis — so sagte Herr
von Uexkiill — bestimmt das Motivationsfeld der Studenten hochst ungiinstig.”
Auf die Pidagogik iibertragen bedeutet das: Die Lehre iiber pidagogische Fra-
gen ist — zumindest am Beginn des Studiums — die ungiinstigste Situation.
Die stirkste Motivation fiir das Lernen bildet die Erfahrung bzw. die Praxis.
Das gilt fiir Kinder und Erwachsene, nicht minder fiir Studenten.

Aufgrund von Beobachtungen und Erfahrungen lernt der Student, eigene
Fragen zu stellen. Es sind ,,seine” Fragen, nicht nur die seines Lehrers, die ge-
lést werden miissen. Das Formulieren und Lésen selbstgefundener Fragen setzt
produktive Lernprozesse in Bewegung. Die auf diese Weise gewonnenen Er-
kenntnisse, zu denen der Student nicht immer von sich aus, d. h. allein, sondern
oft erst durch Zugabe weiterer Informationen seiner Lehrer gelangt, miissen
dann moglichst umgehend in eigenes Handeln iibersetzt werden, in der Erwar-
‘tung, daB sich die Titigkeit dann theoriegesteuert vollzieht, daf es zu einem
,wissenden Handeln” kommt. Das Theoretisieren in und aus der Praxis heraus
muB iiber das Erfahrungsdenken hinaus gelangen und letztlich ein ,Handlungs-
denken” erzeugen, das aufgrund der Spannung von Theorie und Praxis allerdings
fehlbar ist. Darauf machte ich schon an anderer Stelle aufmerksam.

Mit der hier dargestellten Arbeitsweise tun wir nichts anderes als das, was
GeorG KERSCHENSTEINER in einem fiir unseren Zusammenhang wichtigen Vor-
" trag 1906 iiber ,Produktive Arbeit und ihren Erziehungswert” fordert!!).
Dort berichtet er aus einem ganz anderen Arbeitsgebiet iiber den Zoologen
Baer: Als Baer in seinen Studienjahren zu Déllinger nach Wiirzburg kam, sagte
letzterer: ,,Was brauchen Sie Vorlesungen iiber dieses Thema? Bringen Sie mir
einige Tiere, erst eines, dann wieder eines und zerlegen Sie die Tiere hier.”
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Baer brachte ihm einen Blutegel. Déllinger zeigte ihm, wie er unter Wasser zu
prdparieren sei, und gab ihm die treffliche Monographie von Spix iiber den
Bau dieser Tiere in die Hand. Die Beobachtungen am Bau der Tiere fithrten
den jungen Zoologen zur aufmerksamen Lektiire der Monographie, und die Lek-
tiire der Monographie fiihrte ihn wieder zu neuen Beobachtungen am Blutegel.
Gewif3, ein Beispiel aus einem anderen Bereich. Aber auch hier: Die Theorie
steigt aus der Beschiftigung mit dem Gegenstand auf, wird geklirt und vertieft
durch Einsichten anderer und kehrt so geldutert zum Gegenstand zuriick. Dann
lauft der Prozef auf hoherer Ebene erneut ab. — Ein ihnlicher Vorgang auf un-
serem Gebiet: Ich sitze mit einer Studentengruppe in einem Montessori-Kinder-
haus, und wir beobachten hinter Glasfenstern das Geschehen im Raum. Obwohl
die Studenten im voraus sich mit dem Werk Montessors griindlich beschiftigt
hatten, wollten sie nach dreistiindiger Beobachtung nicht zum Ort der Beobach-
tung zuriickkehren. Die Situationsanalyse am Nachmittag ergab, daf die Studen-
ten trotz der vorausgegangenen Auseinandersetzung mit MoNTEssor1 fast nichts
oder nur wenig ,gesehen” hatten. Wir stellten einen Beobachtungs- und Frage-
katalog zusammen, und ich iibte ,Zwang’ zur weiteren Beobachtung aus. Wir
- blieben dort noch zwei Vormittage und untersuchten und besprachen das Beob-
achtete an den Nachmittagen. Was besagt das Beispiel? Dies: Die vorausgehende
Beschiftigung mit dem Buch hatte zwar Wissen, Kenntnisse eingebracht, Kennt-
nisse, die man in den Examina gut vortragen, nicht aber auf die Situation an-
wenden kann. Erst die eigene Beobachtung, die Erfahrung im Umgang mit Mon-
tessorikindern und -lehrern und die aus der Situation heraus einsetzende Refle-
xion fithrten zu Erkenntnissen, die verfiigbar waren. — Nebenbei: Das Beispiel
ist einer Studienfahrt entnommen, die uns u. a. auch in eine Jenaplanschule, die
Odenwaldschule, eine Einklassenschule usw. fiihrte. Das Ergebnis bei den Stu-
denten: ,Noch nie haben wir soviel Pidagogik gelernt wie in diesen 10 Tagen.”
Das zeigt noch einmal, daf Planung — sehend machen und dadurch eine kritisch-
fragende Einstellung gewinnen, dann die Beobachtung und Erfahrung, dann
das Theoretisieren aus der Situation heraus, dann das Verallgemeinern im Ver-
gleich oder in der Auseinandersetzung mit bereits bestehenden Theorien durch
zusitzliche Informationen und eigenes Handeln mit nunmehr geklirter Bewuft-
seinseinstellung den groften Lerneffekt erzielen; Lernen hier als Steigerung von
Konnen und Leistung, der Verfiigbarkeit addquater Mittel in Bedarfssituationen.

Mit den beiden Modell- und den folgenden Beispielen, den ihnen zugrunde
liegenden Problemen und deren theoretischer Erhellung habe ich nachgewiesen
und gezeigt — so glaube ich wenigstens —, daB und in welcher Weise die Praxis
das Motivationsfeld pidagogischer Studien ist bzw. sein kann, daf sie zu weite-
ren Fragen und Antwort-Suchen sowie zu vertieften Studien anregt, daB sie
Theoriebildung und Lernen hocheffektiv ermoglicht. Die Schwierigkeiten dieser
Studien liegen nicht so sehr in der Durchfithrung, wenn ich zunichst einmal vom
personellen Bedarf absehe, sondern stirker in der Integration dieser Studien in
den Studiengang sowie im Aufbau einer Studieninhaltsordnung auf dieser Basis.
Ich kann in diesem Moment hierzu nur einige Linien zeichnen.
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Zu 2: Integration der ,,Schulpraktischen Studien” in den Studiengang und
Aufbau einer Studieninhaltsordnung

Die Problematik der — wie wir in Bremen sagen—,,Schulpraktischen Studien”
liegt also nicht in der Moglichkeit der Theoriebildung als solcher, sondern in der
Frage der Auswahl der Probleme und Problemkreise sowie ihrer Anzahl. Da8
wir uns von den im Erziehungsfeld vorhandenen und sehr komplexen Tatsachen,
Prozessen, Phinomenen usw. nicht nur ,anmuten’ lassen diirfen, um dann alles
oder nichts zu besprechen bzw. zu analysieren, diirfte aufgrund meiner Bei-
spiele deutlich geworden sein. In Erginzung dessen, was hieriiber bereits ge-
sagt worden ist, mochte ich zwei Punkte besonders herausstellen:

1. Die Studien miissen zielgerichtet sein. Von vornherein miissen ganz be-
stimmte Probleme oder Erfahrungen, die erworben werden sollen, anvisiert
werden; wir diirfen ihnen nicht zufillig oder ,blind” gegeniibertreten, d. h. die
Beobachtung muf geplant vorgenommen werden, die Erfahrung muf8 bestitigt
und durch Objektivierung gesichert werden. Daher habe ich in fritheren Arbei-
ten stets vom ,,geplanten Unterrichtsbesuch” gesprochen. Bei der Planung bin ich
u. a. soweit gegangen, daB, wenn z. B. das Problem des Lernprozesses geklart
und verdeutlicht werden sollte, ich die Lernschritte fiir die bei Schiilern zu pro-
vozierenden Lernprozesse in der Form eines Planspiels detailliert mit den Stu-
denten festgelegt habe, nachdem zuvor verschiedene Moglichkeiten diskutiert
und begriindet worden waren. Praktisch hatten wir durch dieses Vorgehen un-
stetige Prozesse geplant— programmiert, um dadurch ganz bestimmte Denk- und
Handlungsansitze zu gewinnen, die Ansatzpunkte zu neuen Vermutungen oder
Hypothesen bildeten. Wihrend des Unterrichts wurden solche Programmierun-
gen durch die Unstetigkeit und Offenheit des Prozesses bedingt durch das Ent-
gegennehmen und Verarbeiten der Schiilerbeitrige sehr bald in Frage gestellt
und verindert. Abgesehen davon, daR wir dadurch der Doktrinenbildung bei den
Studenten entgegenwirkten, ist sichtbar vor Augen gefithrt worden, daf die
Studenten ihnlich wie in der Medizin und in allen Wissenschaften, die es mit
dem Menschen zu tun haben, mit der Unsicherheit leben und fertig werden
miissen. Aber selbst bei bester Absicht, ganz bestimmte Probleme in den Vor-
dergrund zu schieben, kann es geschehen, dafl nicht das Problem deutlich in
Erscheinung tritt, das beobachtet werden sollte. Gewif3, vor solchen ,Pannen’
ist kein anderer Unterricht gefeit. Dennoch sind die Unsicherheitsfaktoren hier
weit grofler.

2. Die Studien diirfen nicht in der Kasuistik verbleiben, sie diirfen nicht nur
Zusammenhinge anbahnen, sie miissen sie auch vollenden. Es gilt, darauf zu
‘achten, daB keine Momentaufnahmen entstehen, die punktuell und ungeordnet
nebeneinander bestehen. Damit dies vermieden wird, miissen die Studien a) in
eine systematische Ordnung gebracht und zu einer flexiblen Studieninhaltsord-
nung zusammengefalt werden. Sie muB einen Kanon von Problemkreisen ent-
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halten und auf die Semester verteilen. Die ,Schulpraktischen Studien” miissen
b) in den Gesamtstudienplan integriert werden, d. h. wir miissen sie mit Vorle-
sungen und Ubungen verzahnen, so daf ein Gesamtplan und eine Einheit ent-
steht und nicht zwei Stringe nebeneinander bestehen, die lediglich zufillige
Verbindungen eingehen, — wie es beim ,Praxistag” in der Regel der Fall gewe-
sen ist!?). Aus dem Bereich der Medizin ist mir der bis ins Detail verzahnte und
verzahnende Studienplan der Medizinischen Akademie Hannover bekannt, der
Theorie und Praxis, Vorlesungen und Ubungen, Untersuchungen und Fallbe-
sprechungen miteinander koppelt!3).

Ich darf ganz kurz berichten, wie wir in Bremen mit der Frage Planung und
Integration ,experimentieren”. ,Experimentieren”’, damit will ich einmal sagen:
wir probieren noch, zum anderen: wir haben keinen Idealplan. Den gibt es nur
auf dem Papier, oder nicht einmal dort. Die Planung ist abhingig von den per-
sonellen Mbglichkeiten, u. a. wieviel Assistenten und andere Mitarbeiter ein-
gesetzt werden konnen. Bei den folgenden Hinweisen, die die Studien der er-
sten Semester betreffen, muf ich noch folgende Voraussetzung machen: Die Ver-
antwortung vor dem Kind verbietet es, die Studenten der beiden ersten Seme-
ster durch Mittun in gréferem Umfang in erziehungswissenschaftliches Denken
einzufithren. Es handelt sich hier vorwiegend noch um ein Beobachten. Als
zweckmiBig hat es sich auch aufgrund fritherer Erfahrungen erwiesen, die Stu-
denten durch Hospitationen in pidagogischen Institutionen in die Probleme des
Erziehungs- und Schulwesens der Gegenwart (auch unter internationa-
lem Aspekt) einzufithren. Dabei geht es nicht primdr um Fra-
gen der Unterrichtstruktur, sondern um institutionelle Struktur- und allgemeine
Inhaltsprobleme. Wir stellen also die Fragen nach dem Strukturprinzip, nach
Sinn und Aufgabe der betreffenden Institution. Beispiel zur Vorbereitung auf
den Besuch im ,,Schulkindergarten”: Durcharbeiten des Gutachtens iiber ,,Schul-
reife und Schulkindergarten” des Deutschen Ausschusses. — Klirung der hier
angesprochenen Problematik — Hospitation im Schulkindergarten mit der Auf-
gabe, Verhaltensprotokolle fiir einige Kinder zu erstellen — Auswertung dieser
Protokolle im Hinblick z. B. auf Aufmerksamkeit und Interesse. Wir sind uns
dariiber im klaren, daf8 ein einmaliger Besuch des ,,Schulkindergartens’” zu schie-
fen oder oberflichlichen oder iiberheblichen Urteilen fiihren kann. Daher machen
wir einen zweiten, evtl. auch einen dritten Besuch mit variierten Fragestellungen.
— In Verbindung mit diesen drei Besuchen bearbeiten wir die Schrift von Erika
Hoffmann , Das Problem der Schulreife”. Gegenwirtig bietet sich das brisante
Problem des frithen Lesens an, bei dessen Bearbeitung die Studenten verstehen
lernen sollten, dafl sie von der pidagogischen Sinnfrage, nicht allein von der
psychologischen Méglichkeit aus Stellung beziehen miissen. Neben diesen Hospi-
tationen in padagogischen Institutionen wird in einer Vorlesung dieser Gesamt-
themenkreis erweitert, vertieft und problematisiert, wobei — wie gesagt — auch
der internationale Aspekt eine Rolle spielt. In zusitzlichen Ubungen sollte in
Einzelprobleme aus diesem Gesamtfragenkomplex an Hand von Literatur einge-
drungen werden!4).
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Die hier entwickelte Konzeption einer Studienplanung von der Erziehungs-
wirklichkeit aus ist an mindestens drei Voraussetzungen gekniipft: 1. Sie bedarf
eines gut ausgestatteten Lehrkérpers an Erziehungswissenschaftlern und Fach-
"didaktikern mit geniigend Mitarbeitern. Ich erinnere an die Zahlen, die Herr
von Uexkiill fiir die Medizin genannt hat. Wir diirfen in unseren Anforderungen
nicht dahinter zuriickstehen. 2. Unter den Erziehungswissenschaftlern muff wie-
derum eine geniigend grofe Gruppe von Personen vorhanden sein, die im Sinne
der von B. Conant empfohlenen und in unserem Modell stillschweigend ange-
nommenen ,,clinical professors” forschen und lehren. Das wiederum stellt be-
stimmte Voraussetzungen an die Vorbildung dieses Personenkreises. 3. Es muf3
bei allen Beteiligten Einigkeit iiber die Studienplanung erzielt werden, d. h. es
wird eine kooperative Mitarbeit verlangt. Ganz deutlich: Es wird die Aner-
kennung der berufsvorbildenden Aufgaben der PH gefordert. Was zu lehren
notwendig ist, darf dem Belieben des Dozenten nicht allein iiberlassen bleiben.
Es muf allerdings gesichert sein, daf8 der Zweck fiir morgen bis zur Grundpro-
blematik untersucht und mit philosophischer Besinnung verbunden wird.

lll. Zusammenfassung

Wie meinen beiden Vorrednern kam es mir darauf an zu zeigen, daf die
Praxis — in unserem Fall als Erziehungswirklichkeit — die Studien motiviert
und effektiv gestaltet und daB in der Praxis der Ansatzpunkt der Theoriebil-
dung liegt. Dariiber hinaus versuchte ich deutlich zu machen, dag der Erziehungs-
wissenschaft als Theorie einer Praxis oder als Wirklichkeitswissenschaft oder
als Handlungswissenschaft — wobei sie das niemals in ,,reiner” Form ist — diese
Studienform adiquat ist. Der Ausgangspunkt der Praxis bedeutet unter diesem
Verstindnis von Pidagogik nicht nur Anwendung einer Lehrmethode, die bes-
seres Lernen gewihrleistet; es handelt sich vielmehr um eine Methode, die es
ermoglicht, die Erziehungswissenschaft unter dem Aspekt der Theorie einer
Praxis zu verstehen.

1933 schrieb WiLHeLM FLITNER in seiner ,Systematischen Pidagogik”: ,Echtes
pidagogisches Denken steigt aus dem unmittelbaren Theoretisieren in der Situa-
tion des Handelns auf und kehrt als Klarheit und Umsicht des Handelns ins
Tun zuriick.” Ich habe gezeigt, dal diese Einsicht in der Pidagogik seit E. CHr.
Trarr und Jon. Fr. HerBarT immer lebendig war. Sie ist andererseits durch die
normative und geisteswissenschaftliche Pidagogik und durch die Wissenschafts-
methode der Philosophischen Fakultit vorwiegend als Gegenstand wissenschaft-
licher Abhandlungen benutzt worden und somit vielfach bloBes Bekenntnis
geblieben. Es ist an der Zeit, da wir endlich die Konsequenzen aus dem Grund-
satz der Einheit von Theorie und Praxis ziehen, im Umgang mit der Erziehungs-
wirklichkeit gezielte Erfahrungen sammeln und sie zur Theorie entwickeln. Das
hat zugleich den Vorteil, daB8 der Hochschullehrer stirker als bisher aus eigenen
Untersuchungen, Beispielen, , Fillen” usw. lebt, sie seiner Lehre zugrundelegt
und nicht nur die Beispiele fritherer Pidagogen interpretiert. Letztere werden
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erst im Vergleich bedeutsam. Weiter wird diese Form der Studien dazu beitra-
gen, die Erziehungswirklichkeit aufgrund der innigeren Korrespondenz von
Theorie und Praxis stirker in Richtung des wissenschaftlich Erkannten zu ver-
indern, als es bisher der Fall war. Letztlich wird auch der Umgang des Hoch-
schullehrers mit Schiilern die Einstellung der Studenten zu ihrem spiteren
Wirkungsbereich beeinflussen.

Ich versuchte in meinen Ausfithrungen, die bisherigen Ansitze der Einheit
von Theorie und Praxis fiir die Hochschuldidaktik auszuwerten. Durch die Vor-
aussetzung des wirklichkeitswissenschaftlichen Charakters der Erziehungswis-
senschaft und unter Zugrundelegung lernpsychologischer Erkenntnisse habe ich
die Integration stirker betont und Theorie und Praxis enger verzahnt. Wir miis-
sen versuchen, zu strukturierten Erfahrungen zu gelangen, die theoriegeleitet
die Quelle kiinftiger Erfahrungen bilden. Ich bin iiberzeugt — und
dahinter stehen zwanzigjihrige Versuche —, daf die Studenten aktiver am
Lernprozef teilnehmen, daf man das Selbstfragen und Selbstdenken der Stu-
denten aktiviert und die Studenten zu der fiir ihr berufliches Leben so wichtigen
,Denk- und Handlungslebendigkeit” (H. Rotn) fiihrt und ein umfassendes pid-
agogisches ,Handlungsbewuftseins” erzeugt, wenn man auf diesem Fundament
lehrt. Daher noch einmal mit Herrn RamMM und Herrn von UexxiiL: Theorie und
Praxis lassen sich in den Wissenschaften der Jurisprudenz, der Medizin und der
Pidagogik und in der Ausbildung zum Juristen, zum Arzt und zum Lehrer nicht
trennen. Und zum SchluB eine Bitte: Nehmen Sie diese gewif8 unvollstindigen
Ausfithrungen als Anregungen zu einem Gesprich und als einen Appell, der
uns diese notwendigen und wichtigen Studien wieder in das Bewuftsein ruft.
Ich habe nicht nur die Vermutung, sondern es gibt untriigliche Anzeichen, dafl
die Theoriebildung von der Erziehungswirklichkeit aus von den Pidagogischen
Hochschulen abgewiesen und in die ,,Zweite Phase’” verlagert wird, weil man
dem Wissenschaftsbegriff der Philosophischen Fakultit nacheifert. Das ist der
falscheste Weg, den die Piadagogischen Hochschulen gehen kénnen.
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Diskussionsbericht

Der Diskussionsleiter J.-G. KLink stellte zu Beginn an die Teilnehmer der Podiums-
diskussion (die drei Referenten sowie Frau B. Gotze und die Herren PrerFrer und
HuBNER) fiinf Fragen:

1. Gibt es zwischen Medizin, Jurisprudenz und Pidagogik ein unterschiedliches
Praxisverstindnis? 2. Bedeutet Praxis ein bloSes Sehen oder ist unter ihr auch ein
Mithandeln zu verstehen? 3. Was muf8 getan werden, damit die Praxis wirklich moti-
viert? 4. Welche Probleme wirft eine in das Studium integrierte Praxis fiir den Stu-
diengang und fiir die Hochschullehrerschaft auf? 5. Wie ist es zu erkliren, daB Theo-
rie und Praxis in der Lehre noch weitgehend voneinander getrennt sind?

Zunichst wandte man sich der 3. Frage zu. In der Medizin dient die Praxis dazu,
den angehenden Arzt aus einer aus der Theorie herrithrenden Sicherheit herauszu-
fithren, um ihn fiir die Unsicherheit des konkreten Einzelfalles zu motivieren. Diese
Motivation ist deshalb so niitzlich, weil diejenigen, die den Arztberuf ergreifen, schon
primidr motiviert sind, Kranken zu helfen; ihnen schwebt ein bestimmtes praxis-
orientiertes Berufsziel vor Augen. — Fiir die Rechtswissenschaft, die die Gesetzes-
norm im Blick haben muB, ist das konkrete Wissen ebenso wichtig wie die an exem-
plarischen Fillen studierten realen Zusammenhinge, die vor allem die Aufgabe ha-
ben, den angehenden Juristen in die Verantwortung gegeniiber der Gesellschaft ein-
zufithren. — Im Bereich der Erziehungswissenschaft kann ein stirkeres Reflektieren
iiber pidagogische Grundprobleme in Verbindung mit der Praxis zu dem Ergebnis
fiihren, daf die so gewonnenen Erkenntnisse:leicht ein Festhalten, ein Erstarren be-
wirken, so daf am Ende der hinter der Praxis stehende Sozialisationsprozef eher
behindert als gefordert  wird. Zudem vermag die Einengung der Praxis auf das Klas-
senzimmer leicht zu einer Frustration zu fiihren, indem die Extremformen der Reali-
tit die anfinglich erzeugte Motivation zerstoren. Der dem Unterrichts- und Erzie-
hungsgeschehen nahestehende Hochschullehrer sieht in der Praxis, wenn in ihr kon-
krete Fragestellungen eingeschlossen sind, wenn sie ein Reflektieren iiber die Hand-
lungsabliufe gestattet,” sehr wohl die Moglichkeit, die Lernwilligkeit wihrend des
Studiums und zugleich das BerufsbewuBtsein zu stirken.

Wo liegen die Grenzen einer Motivation durch die Praxis? Eine falsch verstandene
Praxis gefihrdet ja nicht nur die Studenten, sondern ebenso auch die ,Studienobjek-
te’, Kranke, Klienten, Schulkinder. — Fiir den Arzt und Rechtswissenschaftler bedeu-
tet die Praxis ein Identifizieren mit der Wirklichkeit. Die Studenten sollen friihzeitig
zu einer kritischen Haltung hingefiihrt werden. Wenn das der Fall ist, sind die in
einem Praktizieren einbegriffenen Gefahren gering. — In der Erziehungswissen-
schaft glaubt man, schidigenden Wirkungen durch einen klar gegliederten Studien-
aufbau begegnen zu kénnen. Dieser mufl von einem Sehen und Beobachten zu einem
immer umfassenderen Handeln fiihren, wobei das Verhiltnis von Theorie zu Praxis
nicht ein kontinuierliches Nacheinander, sondern ein stindig in Wechselbeziehung
stehendes Nebeneinander ist.

Im Zusammenhang mit Frage 4 wird das Problem der Praxisbetreuung durch Men-
toren diskutiert. Wenn das im Rahmen der Praxis sich vollziehende Handeln der
Studenten wihrend des Studiums zunimmt, kénnen Hochschullehrer nicht mehr allein
die Anleitung iibernehmen. Es miissen andere im Beruf stehende Betreuer hinzu-
kommen. — Fiir die Erziehungswissenschaft ist es daher wichtig, daf Mentoren an-
geleitet werden, diese Aufgabe zu iibernehmen. — In der Medizin gibt es noch keine
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brauchbaren Losungen. Im allgemeinen fiihrt die Habilitation den Praktiker in die

Universitiat. Famulieren die Studenten oder praktizieren die Medizinalassistenten in

den Krankenhdusern, dann kénnen sie in die Hinde guter oder pddagogisch unge-

schickter ,Mentoren’ fallen. Die neue Studienordnung versucht, durch groBere Pla-

nung auch hinsichtlich der Krankenhausbetreuung eine Anderung herbeizufiihren, —

In der Rechtswissenschaft ist die Praxis des Vorbereitungsdienstes qualitativ sehr

von den jeweiligen Ausbildungsleitern abhingig. Wenn die Universitit stirker die -
Initiative ergriffe und die Praxisbetreuung iibernehmen kénnte, lieBen sich Mingel

leichter beheben.

In Beantwortung der Frage 5 wurde von medizinischer Seite betont, daB die ent-
sprechenden Fakultiten an den Universititen noch nicht begriffen hitten, daf Praxis
und Theorie Hand in Hand gehen miiften. In Ulm bemiiht man sich darum. Profes-
soren fiihren praxisorientierte Kurse durch. — Die Schwierigkeiten fiir eine engere
Verzahnung von Theorie und Praxis liegen beim rechtswissenschaftlichen Studium
darin, daB sich das Freiheitsstreben der Universitit und das berechtigte Verlangen
des Staates, im Jurastudenten den zukiinftigen Staatsdiener zu sehen, reiben. Erst
wenn sich die freiheitliche Universitit mehr als Teil der Gesellschaft und des Staates
sieht, diirfte es gelingen, eine ausgewogene Studienausbildung zu gewihrleisten, —
Fiir die Erziehungswissenschaften scheint das Problem darin zu liegen, praxisbewufte
Hochschullehrer, wie das in Bremen weitgehend der Fall ist, hinzuzuziehen. Der von
J. B. ConanTt geforderte ,clinical professor’ wird in der Lage sein, Schwierigkeiten, die
sich im Verhiltnis von Theorie und Praxis ergeben zu iiberwinden. Aus zeitlichen
Griinden konnte der ernst zu nehmende Einwand eines Diskussionsteilnehmers nicht
diskutiert werden: Kann der Hochschullehrer als Person Theorie und Praxis zugleich
bewiltigen? Handelt es sich hier um eine Uberforderung? (Diese Frage beinhaltet
einen neuen Denkansatz: Miissen die Theoriefelder der Erziehungswissenschaft
enger begrenzt und anders abgesteckt werden, wenn man die Einheit von Theorie
und Praxis bejaht, wie es der Diskussionskreis in der Mebhrheit tat, so daf der Pad-
agoge rein zeitlich die Moglichkeit erhilt, auch ,,praktisch” tatig zu sein?)

Der Diskussionsleiter stellte abschlieBend fest, daf bei gewissen sachbedingten
Unterschieden Ubereinstimmung darin besteht, daf, wie der Mediziner es ausdriickte,
,Arzt nur der sein kann, der hinreichend Gelegenheit hat, Arzt zu sein’.

Joacuim ENGEL
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Die Konferenz der Piadagogischen Hochschulen —
Uberlieferung und Aufgabe

In meiner Eréffnungsansprache konnte ich schon in aller Kiirze von der Kon-
ferenz der Pidagogischen Hochschulen einiges sagen, iiber die Institution selbst,
ihre Aufgaben, ihre Hochschultage. Der Abschluf dieser Arbeitstagung ist ge-
eignet, vor dem Plenum, also nicht nur im Rahmen des Vertretertages, noch ein-
mal Rechenschaft dariiber zu geben, weshalb wir an dieser Sache festhalten soll-
ten, obwohl auch hier Verinderungen nétig sind. Und Sie werden mir erlauben,
da ich dabei einige Erfahrungen aus sechsjihriger Titigkeit in dieser Konfe-
renz einarbeite, auf die Gefahr hin, da ich dabei hier oder da nur fiir mich selbst
sprechen kann.

Uberlieferung und Aufgabe — das kann nur besagen, die Dinge entwickeln
sich auch hier geschichtlich, von ersten fritheren Einsichten und Vorhaben aus-
gehend in fortwihrender Auseinandersetzung und Umbildung im Eingehen auf
die Wandlungen der Lage und die Verinderungen des gesellschaftlichen Be-
wuBtseins. Die Diskussionen dieser Tage, die Beschliisse des Vertretertages sind
ein Exempel dafiir. Ich mochte aus den Erfahrungen der Jahre zwischen dem 5.
und 7. Pidagogischen Hochschultag einige Impulse fiir unsere Weiterarbeit for-
mulieren.

1. Die Konferenz als kritisches Forum der Lehrerausbildung im ganzen

Die Konferenz kénnte noch wesentlich mehr dazu beitragen, daf der Aus-
tausch von Ideen und Erfahrungen in der Hochschulpolitik der Linder jedem
einzelnen Land zugute kommt. Im Bereich der Pidagogischen Hochschulen gibt
es diesen iibergreifenden kritischen Austausch in viel geringerem Umfang als
bei den Universititen. Ich denke dabei nicht nur an die staatlichen Planungen,
sondern auch an Initiativen, die aus den Hochschulen selbst kommen. Wahrend
die Lehrkrifte des ,,Mittelbaus” und die Studentenschaften iiberregional organi-
siert sind und deshalb ihre Konzeptionen bis in die Landespolitik hinein einen
ausgeglichenen, universalen Charakter haben — ich gebe zu: Das kann auch ge-
legentlich Nachteile haben —, denken und handeln unsere Kollegen vielfach
regional, intern, allzu sehr an Landesverhiltnisse gebunden bis zur partikula-
ristischen Eigensinnigkeit. Im Linderbeirat der Konferenz, die ja als Organ den
Hochschulpolitischen Foderalismus und Pluralismus reprisentiert und vertritt,
sind wir bis jetzt zwar zu ,Linderberichten” gekommen — auch auf den Ver-
tretertagungen, aber das sind schlieBlich nur Referate iiber bereits geschehene
oder beabsichtigte Verinderungen, sie werden in unserer Konferenz nicht ordent-
lich durchdiskutiert. Manchmal wird ingstlich geheimgehalten, was sich in einem

Z. f. Pid., 8. Beiheft
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Land anspinnt. So kann auch der Vorstand nur schwer dazu Stellung nehmen,
und doch konnte das den staatlichen Stellen und der Offentlichkeit gegeniiber
recht niitzlich sein. Die Konferenz ist noch nicht das anerkannte Forum, vor dem
die Linderplanungen sich ausweisen miiiten. Ich stelle mir nicht vor, daf es
dabei stets eine offizielle einheitliche Auffassung geben sollte, wohl aber eine
Anwendung erprobter Kriterien dessen, was grundsitzlich zur Lehrerausbildung
gehort, mehr im Sinn einer Niveauprobe als eines Gestaltungsmodells. Indirekt
hat die Konferenz durch ihr Generalgutachten von 1965 und durch gelegentliche
Einzelstellungnahmen zweifellos politisch gewirkt, doch bediirfte dies einer
Konsolidierung und einer offiziellen Absprache und einer Neuorganisation. Die
hochschulpolitische EinfluSnahme der Konferenz wird freilich niemals iiber
Empfehlungen und Stellungnahmen hinausgehen konnen. Aber das schon kann
relevant werden. Es gewinnen die iiberregionalen Planungen und Vereinbarungen
durch KMK und WRK und Bildungsrat zunehmend EinfluB. Ein Leitartikel der
Allgemeinen Deutschen Lehrerzeitung sprach kiirzlich mit Recht von der deut-
lichen Tendenz zum Uberregionalen in der Kulturpolitik.

Die Universititen besitzen mit Rektorenkonferenz und Wissenschaftsrat zwei
sehr verschiedenartig strukturierte und legitimierte Gremien, die beide iiber-
greifend und unabhingig sprechen und handeln kénnen. Die Lehrerausbildung
wird im Bildungsrat neu geplant, zu dessen bevorstehenden Vorschlidgen u. U.
unsere Konferenz als einzige aus den Hochschulen selbst gebildete Instanz wird
Stellung nehmen miissen. Ist sie bei der jetzigen Konstruktion dazu in der Lage?
Ich habe doch den Eindruck, als wiren die Pidagogischen Hochschulen in ein-
zelnen Léndern wie im ganzen noch zu sehr Objekt einer Planung durch hoch-
schulexterne Stellen oder durch einflufireiche Personengruppen. Ich habe zwar
auch gesehen, daf es in der Entwicklung der Lehrerbildung in den Lindern die
Zugkraft vorbildlich erscheinender Losungen gibt, ebenso aber die Tendenz zur
Eigenbrodelei und zur Beharrung. Die Konferenz in ihren Gremien wire auch
dafiir verantwortlich, da die Weiterentwicklung in vollem Umfang die allge-
meine Reformdiskussion beriicksichtigt und nicht ungebiihrlich hinterherhinkt.

Wir sind in einer Umformung unserer Satzung begriffen. Es gibt in 8 Lindern
der Bundesrepublik noch selbstindige Pidagogische Hochschulen, aber die Ent-
wicklung wird weitergehen. Zur Konferenz gehoren auch die hessischen Univer-
sitdtsabteilungen, das Hamburger Institut, die bayerischen, zur Universitit zu-
zurechnenden Hochschulen. Wir wissen alle, da die Erziehungswissenschaft un-
teilbar ist, daR die Ausbildung der Lehrer aller Schularten und -stufen zusam-
mengehort, weil die Schule als Ganzes gesehen werden mug. Vorliufig gibt es ne-
ben uns eine Konferenz der Universititspidagogen und eine Konferenz der Stu-
dienseminarleiter, heute schon ein fragwiirdiges Nebeneinander, institutionell und
sachlich gesehen. Was uns fehlt, ist eine Konferenz, in der alle in Theorie und
Praxis an Schule und Lehrerausbildung beteiligten Stellen miteinander sprechen
und verhandeln kénnen, also die grofen Lehrerverbinde, die verantwortlichen
Leute aus den Kultusministerien und die Pidagogen der Hochschulen und Aus-
bildungsstitten sowie die Experten aus der BAK und dem VDS — sofern diese



Die Konferenz der Pidagogischen Hochschulen — Uberlieferung und Aufgabe 215

nicht ohnehin durch die Hochschulen mit vertreten sind. Das soll keine Mammut-
konferenz sein, sondern eine Art Gipfelkonferenz der Pidagogen, aber solcher
Kontakt ist dringlich geboten. Unsere Konferenz sollte einstweilen ihre Selb-
stindigkeit behalten und weiterarbeiten, aber eine Querverbindung und Konzen-
tration auf hoherer Ebene anstreben.

Umstrukturierung ist auch in der Weise notwendig, da die Hochschulen zu-
kiinftig zum Vertretertag nicht nur Rektoren und Professoren delegieren, son-
dern Angehorige aller Gruppen. Dies zu bearbeiten, ist eine Kommission einge-
setzt worden.

1I. Bemerkungen zur Frage der Hochschulreform

In Ankniipfung an das zuerst Gesagte lassen Sie mich darauf hinweisen, daf8
die Pidagogischen Hochschulen im Vergleich zur Universitit in ungleich besserer
Lage sind oder doch sein konnten, was die Frage der Hochschul- und Studien-
reform angeht. Die Padagogische Hochschule ist in sich selbst noch immer ein
Experiment, dessen Ergebnisse, dessen Zukunft im Grunde noch offen sind.
Weder trigt noch belastet uns eine alte Tradition, ein hohes Sozialprestige, eine
institutionell fixierte Ideologie. Freilich gibt es Tradition und Ideologie in an-
derer Art ansatzweise auch hier, aber das ist doch nur bei Selbstmiffverstindnis
und Fehldeutung schon der urspriinglichen Konzeption méglich. Bleibt die Pid-
agogische Hochschule dem inneren Gesetz, wonach sie angetreten, treu, so kann
sie sich gerade nicht mehr auf die Pidagogik der zwanziger Jahre und die dama-
lige Gestalt der Bildner- und Bildungshochschule festlegen, sondern muf die zeit-
lich aktuellen Notwendigkeiten verstehend aufgreifen, und so unterliegt sie
einem dauernden Strukturwandel, um dem wissenschaftlichen, pidagogischen,
gesellschaftlichen Auftrag gerecht werden zu kénnen. Ihre Idee und ihre Gestalt
lassen sich nicht aus einem abstrakten Begriff von Bildung oder Wissenschaft
ableiten, sie ist der Einwirkung gesellschaftlicher Kriifte, der stindigen Orientie-
rung an den variablen Bediirfnissen der Schule und an den Intentionen der
Lehrerschaft intensiv ausgesetzt, und sie muB in solchem Bezugssystem ihre
Selbstbesinnung als Hochschule immer neu gewinnen.

Und doch wire es eine idealisierende Verzeichnung des Bildes, wenn man
nicht zugibe, daB die Pidagogische Hochschule in ihrer Initiative zur Reform
durch eine gefihrliche Neigung zur unkritischen Ubernahme traditioneller Hoch-
schulstrukturen und -formen bedroht ist, die ihrerseits dort, wo sie abgenommen
werden, lingst fragwiirdig geworden sind. Jede Reform kann ja nur so gemeint
sein, die Chancen fiir die erziehungswissenschaftlichen Studien und die diese
fundierende Lehre und Forschung zu verbessern, Studium und Ausbildung ver-
niinftiger, zweckmifiger und ergebnisreicher zu gestalten, dabei aber die alte
Frage der Griinderzeit nach der humanen Bildung nicht einfach preiszugeben.
Der Umgliederungsproze in der westdeutschen Lehrerbildung hat sich begreif-
licherweise in der jiingsten Phase des Umdenkens und Umgestaltens zur wis-
senschaftlichen Hochschule hin primir den formalen Strukturen zugewendet und
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dabei die alten klassischen Kennzeichen eines Hochschulstatus gewonnen — nur
das Promotions- und Habilitationsrecht sind noch strittig, aber auch diese Privi-
legien der wissenschaftlichen Hochschule werden erstrebt und stehen vor der
Tiir. Ich zweifle nicht daran, daB dieser Weg im ganzen zwar notwendig und
richtig war und ist dort, wo die Universititen nicht imstande sind, die Ausbil-
dung aller Lehrer zu iibernehmen, was noch weithin der Fall ist. Was ich hier
kritisch dazu anmerken méchte, ist nicht zu verwechseln mit einer restaurativen
Kritik an der sogen. Verwissenschaftlichung, die ein romantisches Bild von Schule
und volkstiimlicher Bildung zugrundelegt und der Pidagogischen Hochschule eine
Art Erziehungslehre verordnet. Ich meine aber, wir sollten eben nicht unbese-
hen und nur aus Statusgriinden fraglich gewordene Modelle nachahmen. Wir
sollten nicht abwarten, bis die alten wissenschaftlichen Hochschulen sich selbst
reformieren oder staatlich reformiert werden, sondern mit mehr Phantasie und
Griindlichkeit unserer Sache gemifS neue akademische Formen zu finden suchen.

Ich nenne nur zwei Beispiele. 1. Die Rektoratsverfassung mit der iiblichen
Hierarchie des Lehrkorpers — deren Problematik jedem bekannt ist; die Privile-
gierung der Ordinarien, moglicherweise nur der Habilitierten, gegeniiber der
grofen Gruppe der Dozenten und anderen Mitarbeiter. 2. Die Ubernahme des
universitiren Studentenrechts, das fiir eine Pidagogische Hochschule besonders
unangemessen und untragbar ist, besonders des Disziplinarrechts.

Man muf verstehen, daB hier oder da Pidagogische Hochschulen in ihrem
Existenzkampf iiberkommene Muster einfach aufgreifen, aber diese Phase sollte
jetzt abgeschlossen werden, und wir sollten nicht aus der bisher noch begriin-
deten Sorge heraus, als sogen. eigenstindige Hochschulen deklassiert zu werden,
auf solche neuen Formen verzichten, wie sie in der Reformdiskussion anvisiert
werden. Diese Politik verspricht auf die Dauer groBere Erfolge, weil nur dadurch
die Leistungsmdglichkeiten realiter gesteigert und ein sachlicher und menschlicher
Consensus unter allen Angehdrigen der Hochschule einschlieBlich der Studenten
erreicht werden kann. So notwendig Statusanhebung ist — Wirkung und An-
sehen gewinnen wir nur durch progressive Leistung und durch Einigung. Ich
bitte, mich nicht mizuverstehen: Ich schiitte hier nicht Wasser auf die Miihlen
derer, die uns entgegenhalten: erst einmal iiberzeugende wissenschaftliche Quali-
tdt Eurer Arbeit — dann Hochschulprivilegien! Dahinter verbirgt sich erstens oft
der Wunsch, diesen aufstrebenden, neuartigen Hochschultypus kleinzuhalten;
zweitens ist es doch eine Binsenwahrheit, daf nur wirklich hochschulgemiBe
Arbeitsbedingungen personeller, materieller und struktureller Art eine Weiter-
entwicklung der wissenschaftlich-padagogischen Arbeit ermdglichen. Hier hingt
eins am andern. Aber eben darum diirfte es doch gehen: Da wir den notwen-
digen Strukturwandel als Bedingung der Méglichkeit fiir grofere Leistungskraft
und fiir einen consensus omnium verstehen und dementsprechend Verfassungen
und Satzungen konstruieren. Erst von da aus wird die Pidagogische Hochschule
wirksam jhre gesellschaftlichen Aufgaben angreifen konnen, die Demokratisie-
rung der Erziehung und der Schule.
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Ich kann hier unmdglich zu Form und Inhalt all der Organisationsmodelle
Stellung nehmen, wie sie bisher von Universititsreformern, Erziehungswissen-
schaftlern, Studentenschaft, Bundesassistentenkonferenz, Ministerien, Instituten
und Konferenzen oder freien Gruppen von Professoren vorgelegt werden, bis
hin zum Vorschlag einer Padagogischen Fakultdt oder Pidagogischen Univer-
sitat. Das alles bedarf m. E. noch sorgfiltiger Sichtung und Uberlegung — ganz
abgesehen davon, daf es sich dabei auch immer um ein Politikum handelt. Aber
bei aller méglichen Divergenz der institutionellen und organisatorischen Losung
diirften jedenfalls einige Kriterien geltend zu machen sein, die ich hier nur aus-
wahlweise und thesenhaft bezeichnen kann:

I11. Kritische Aspekte kiinftiger Lehrerausbildung

1. Wird das Studium der Lehrer insgesamt in die Universitit integriert und
inkorporiert, so nur in der Form einer voll entwickelten und differenzierten,
mit allen Rechten ausgestatteten Institution als Fachbereich oder Abteilung oder
Fakultit. Eine nur formale Angliederung oder eine halb isolierte Sonderposition
im Universititsgefiige ist abzulehnen.

2. Jede formale Losung wird auch daran zu messen sein, wieweit sie inhaltlich
einen Ausgleich zwischen erziehungswissenschaftlichen Studien und fachwissen-
schaftlichen Studien zustandebringt und das Problem der Praxis im Studium
bewiltigt. Das alte Vorurteil, der Lehrer, jedenfalls qua kiinftiger Gymnasial-
lehrer — bzw. weitsichtiger gesagt: als Oberstufenlehrer — miisse erst seine
Ficher studieren, bevor er padagogisch etwas lernen konne, gilt so nicht mehr.
Andererseits scheint mir etwa das sehr bedeutsame reformerische Modell Rosin-
sonns zur Pidagogischen Fakultit nun umgekehrt die Fachstudien fast in den
Rang blofer Begleitstudien zu versetzen. Hier sinnvoll zu differenzieren und zu
akzentuieren, ist eine schwierige Aufgabe. Es kann auch eine erziehungswissen-
schaftliche Uberfrachtung und Uberforderung geben, die zu neuem Dilettantis-
mus fiihrt — wie denn angesichts der Mannigfaltigkeit der wissenschaftlichen
Anspriiche, die an die Vorbildung des Lehrers zu stellen sind, das Problem des
Dilettantismus bisher nicht geldst erscheint. Das gilt auch fiir die jetzige Pad-
agogische Hochschule, die in ihrer Studienreform hinsichtlich Schwerpunktbil-
dung und Konzentration der Ficher weiterdenken muf. Ich meine, es zeige sich,
daR auch das Studium der Grundschul-, Hauptschul- und Realschullehrer im
Grunde einer gegliederten Zeit von 8 Semestern bediirfe, wenn ein tragbares
Verhiltnis zwischen pidagogischen und fachwissenschaftlichen Anspriichen in
einer Studienordnung, die wirklich zum Studieren verhilft, gefunden werden soll.
Die Erziehungswissenschaft selbst ist heute eine sich rasch ausweitende und zu-
gleich differenzierende Disziplin, kooperativ nach vielen Seiten hin zu ent-
wickeln. Die Padagogische Hochschule sollte diesen ProzeB durch Differenzie-
rung ihrer Lehrstiihle und Lehrauftrige mitmachen und férdern. Davon zu unter-
scheiden ist aber die Neuordnung der pidagogischen Studienginge, die mit
solcher Ausweitung in der Selbstdarstellung der Erziehungswissenschaft nicht
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Schritt halten kénnen und sollen. In dem weiten Bereich der sogenannten ,,Grund-
wissenschaften” wird es zunehmend auf Spezialisierung und Schwerpunktbildung
im Studium hinauslaufen, auf verschiedenartige pidagogische Berufsziele hin-
geordnet. Wir brauchen also eine umfassendere und differenziertere Selbstdar-
stellung der Erziehungswissenschaften und zugleich die Ausarbeitung sinnvoll
sich beschrinkender und akzentuierter Studiengiinge.

Auch fiir den Aufbau des sogenannten Wahlfachstudiums ist zu fordern, daf
nicht einfach die universitiren Inhalte und Methoden der Fachwissenschaften
iibernommen und im Kleinformat dargestellt werden. Diese Fachwissenschaften
werden an der Universitit ebenso universal wie speziell betrieben. Es muf doch
sowohl von der Schule wie von der sachlichen Notwendigkeit her eine Uber-
priifung der traditionellen Lehrinhalte, ihrer wissenschaftlichen wie gesellschaft-
lich-padagogischen Aktualitit, stattfinden, in allen Fichern, besonders in den
sprachlichen Disziplinen mit ihrer historisch-literarischen Orientierung. Das Wahl-
fachstudium sollte sich nicht ganz aus dem erziehungswissenschaftlich bestimm-
ten Gesamtgefiige emanzipieren, sondern mit fachdidaktischen Kategorien eine
Neuordnung der fachwissenschaftlichen Studien intendieren. Das eine wissen-
schaftliche Wahlfach oder zwei Ficher in 6—8 Semestern zu studieren, ist fiir den
Lehrer erst dann wirklich méglich, niitzlich und ergebnisreich, wenn in den
Fakultiten und Fachbereichen neue Studienordnungen entstehen, die zwischen
Wissenschaftsautonomie und Ausbildungszweck eine Synthese finden.

Entsprechend wiren dann die Priifungsordnungen zu revidieren, die z. T. noch
einer Zersplitterung der Studien und einer falsch verstandenen Universalitit der
Bildung Vorschub leisten.

3. Wo es in einem Land noch mehrere kleine vereinzelte Pidagogische Hoch-
schulen gibt, da sollten sie zusehen, mit allen Mitteln durch Kooperation und
Querverbindungen die Isolierung abzumildern. Dabei sollte man aus Erfahrun-
gen anderer Linder, die solche Verbindungssysteme haben, lernen, auch aus
deren Fehlern. Wie immer die Losungen aussehen, sie sollten entwicklungsfihig
und offen bleiben und auch den Gesichtspunkt der Rentabilitit und Bildungs-
okonomie nicht vergessen, um mit gutem Gewissen die dazu notwendigen In-
vestierungen beanspruchen zu kénnen. Derartige Zusammenfassungen sollten
sich als Keimzelle zu P4d. Fakultiten oder Teiluniversititen verstehen.

4. Bei dem notwendigen Proze8 der Verwissenschaftlichung der Gesamtlehrer-
bildung muf der Bezug auf Schule und Praxis nicht nur erhalten bleiben, sondern
intensiviert werden. Die Begriindung liegt in der Tatsache, da die Schule es ist,
die einer wissenschaftlichen Durchdringung und einer geistig-politischen Anhe-
bung bedarf. Auch eine universitire Losung muf dies einkalkulieren. Dazu ha-
ben wir heute vormittag einiges gehort. Wenn die Reform der Lehrerausbildung
mit der Schulreform zusammenhingt, dann gehdrt notwendig dazu auch eine
Kooperation der Hochschule mit der Schulverwaltung sowie mit der Lehrer-
schaft. Das Zielbild der kiinftigen Schule muf sich stirker auf das Studium der
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Lehrer auswirken, Grundschul-, Fachgruppen-, Fachlehrer, aber 'in welchen
Ficherkombinationen? Miissen in der Schule nicht neue Bereiche eingefiihrt
werden, Wirtschaft und Arbeit, Recht und mehr Technik? Ist nicht der Ficher-
kanon von Schule und Hochschule zu iiberpriifen?

Der erst noch voller zu realisierende Hochschulstatus diirfte also nicht bedeu-
ten, in eine sich vornehm diinkende, aber selbstgeniigsame und sich isolierende
Autonomie von Forschung und Lehre zu geraten, die den Kontakt mit der
Praxis verliert, fiir die sie doch da ist. Mir scheint, auch die Frage einer ange-
gliederten Versuchsschule ist neu aufzunehmen, um reformerische Experimente
wissenschaftlich ansetzen und kontrollieren zu kénnen.

5. Das Prinzip der Kollegialitit und der Mitbestimmung aller Glieder ein-
schlieflich der Studentenschaft ist an einer Pidagogischen Hochschule aufs du-
Berste ernst zu nehmen. Sofern es nach einem allgemeinen Hochschulrecht, das
von der PH in einem Land nicht einfach abgedndert werden kann, im Lehrkéor-
per das Ordinariatssystem gibt, mufl durch Festlegung der Arbeitsbedingungen
und der Geschiftsordnungen eine Ordinarienherrlichkeit ausgeschlossen werden.
Auch sehe ich nicht ein, weshalb es an einer Piadagogischen Hochschule, wenn sie
den Status einer wissenschaftlichen Hochschule erhilt, z. B. Seminardirektoren
geben muB. Die rechtliche und funktionelle Position des sogen. Mittelbaus ist, in
Abweichung vom universitiren System, neu zu ordnen. Die Einbeziehung von re-
formfreudigen und als Hochschulmentoren erfahrenen Lehrern aller Schulstufen
in den Lehrkérper sollte nachdriicklich angestrebt und gesetzlich geordnet wer-
den. Behinderungen, die aus geltenden akademischen Laufbahnbestimmungen
erwachsen, miissen abgebaut werden. Fiir die so umstrittene Frage der Mitbe-
stimmung der Studentenschaft gilt padagogisch m.E. der einfache Grundsatz,
daf man die Studenten dort mitarbeiten lassen sollte, wo sie mitarbeiten wol-
len. Es miissen hier endlich einmal Erfahrungen gemacht werden. Die Unter-
scheidung zwischen qualitativer und quantitativer Reprisentation ist theoretisch
wohl! sinnvoll, praktisch darf sie nicht zu einer Alternative fithren, weil eine
qualifizierte Mitarbeit und Mitbestimmung ohne ausreichende quantitative Re-
prisentation nicht moglich und aussichtslos ist. Unsere Professorenschaft sollte
sich mit dem Gedanken befreunden, daf auch die Ordinarien in Zukunft in den
akademischen Gremien nach einem Reprisentativsystem mitarbeiten und ver-
treten sind. Die Einheit von Forschung, Lehre und Verwaltung ist personell
nicht mehr realisierbar, man muf an periodische Trennung der Funktionen
denker.

6. Ich spreche mich gegen die Ubernahme eines Habilitationsverfahrens aus,
das nicht radikal neue Formen findet, wie sie einer erziehungswissenschaftlich
bestimmten Hochschule gemif wiren, sofern es dergleichen iiberhaupt geben
muf. Férderung des akademischen Nachwuchses mit allen Mitteln, Studienfrei-
heit fiir Assistenten, aber Eignungsnachweis fiir Berufungen durch wissenschaft-
liche und pidagogische Leistungen, die nicht an ein starres akademisches Ver-
fahren gebunden sind.
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7. Erziehungswissenschaftliche Forschung ist heute im allgemeinen nur noch
. kooperativ und interdisziplinir méglich. Es bedarf daher des Aufbaus von
Fachgruppen und die einzelne Hochschule bzw. den einzelnen Lehrstuhl iiber-
greifenden Forschungsorganisationen. Auch von daher miissen die bestehenden
kleinen Hochschulen sich verbinden oder konzentriert werden.

8. SchlieRlich mochte ich eine Frage beriihren, die heute in der Diskussion m. E.
zu kurz kommt. Bei aller Kritik an einer allzu direkten Bildungsabsicht, wie sie
in der sogenannten iiberschaubaren kleinen Pidagogischen Hochschule frither
vorherrschte, kann die Frage nach dem piddagogischen Denken in der Einheit von
Erkenntnis und Verhalten, Intelligenz und Person, nach der personlichen Eignung
und nach der individuellen Bildung des Studierenden und des Lehrers nicht unter-
driickt werden. Die Notwendigkeit erziehungswissenschaftlicher Durchbildung
und fachlicher Ausriistung ist, gerade im Bereich der erziehungswissenschaft-
lichen Studien, kein Argument gegen solche Intentionen. Man sollte nicht einem
Wissenschaftsaberglauben verfallen. Wir sprachen frither von dem politisch-, ge-
sellschaftlich-, kiinstlerisch- und philosophisch-theologisch orientierten und gebil-
deten Lehrer; wir wollen ihn nicht durch den erziehungswissenschaftlichen
,JFachidioten”, den ungebildeten Unterrichtsexperten, ersetzen. Bei aller Kon-
zentration auf die heute vordringliche pidagogische, psychologische, soziologi-
sche und fachwissenschaftliche Ausbildung darf im Blick auf die Gesellschaft
und auf die Praxis, d. h. die Lebens- und Schulwelt unserer Kinder, der Horizont
einer humanen Bildung nicht verengt werden. In der Diskussion wurde die
Formel , Kreativitit der Person im gesellschaftlichen Kontext” gebraucht. Die
wesentlichen und empfindlichen Dinge, um die es hier geht, lassen sich in der
grofen Massenhochschule kaum mehr institutionalisieren und nicht sichern.
Sie lassen sich vielleicht nur noch durch ein geschicktes System der Binnengliede-
rung verwirklichen, das intensivere sachliche und auch persénliche Kontakte,
wechselseitige Kritik und offene Aussprache ermdglicht. Hier hat gewif8 vor allem
die eigene Arbeit der Studentenschaft eine Aufgabe. Jede Zeit setzt ihre Akzente.
Ich mochte die zwei Haupttendenzen, die heute auch die Studentenschaft be-
wegen, noch einmal ganz uneingeschrinkt bejahen; die mit allen modernen Mit-
teln der Rationalisierung arbeitende wissenschaftliche Spezialausbildung und
die politisch-gesellschaftliche Aufklirung des Studierenden, der Lehrer und
Erzieher werden will. In dieser Aktivitit der Studenten steckt doch zweifellos
ein Element wissentlicher und willentlicher Mitverantwortung, das die
Hochschulen und ihre Lehrkérper gegen Massentrigheit, apolitische Privatheit
und bloBen Berufsmaterialismus entschlossen férdern miissen. Insofern geht es
auch dieser studentischen Jugend auf ihre Weise um Humanitit und Bildung.
Deshalb sollte z. B. die alte Tradition eines Hochschulforums und einer inter- -
diszipliniren und interpersonellen Diskussion nicht absterben, auch wenn es
um verinderte Inhalte solcher Diskussion geht. Die Pidagogische Hochschule
muf die iibergreifenden groflen Probleme der Zeit aufnehmen: Das Verhiltnis
von Macht und Recht, Autoritit und Freiheit, Atheismus und Glauben, und vor
allem auch die Frage einer neuen Moralitit. ‘
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Dies vorweggesagt und vorausgesetzt, muf m. E. von der Tradition der Hoch-
schule her und im Interesse einer kritischen Selbsterkenntnis auch gesagt wer-
" den, da es im geistigen und im politischen Streit in einer Hochschule wie ganz
gewiB auch in einer Schule Regeln und Pflichten einer freien Gesittung gibt;
neben Mut, Flexibilitit und selbstindiger Aktivitdt so etwas wie Toleranz, Sach-
lichkeit und Takt. Hierin konnten sich die Generationen, die Gruppen der Leh-
renden und Lernenden zusammenfinden. Simplifizierungen, monologisierende
Formelsprache, einseitige Anklagen verzerren das Bild der Wirklichkeit und
wirken letztlich inhuman.

9. Denkt man an den Plan der Bremer Universititsgriindung, so sollte man
sich nun auch daran erinnern, daf hier Abteilungen fiir Bildende Kunst und
Musik vorgesehen waren, die nicht nur Wissenschaft pflegen, sondern zugleich
damit verbunden kiinstlerische Praxis erméglichen. Auch dieses Erbe diirfte an
der Pidagogischen Hochschule nicht in MiBkredit geraten, sondern muf in zeit-
gemifer Form weiterentwickelt werden. Ich zitiere: ,Die Universitit soll nicht
nur den Wissenschaften, sondern im gleichen Range auch den Kiinsten eine
Stitte bieten. Denn nach der Uberzeugung des Beratungsausschusses kann die
neue Hochschule eine universale Einstellung gegeniiber der Gesamtwirklichkeit
nur dann gewinnen, wenn sie Raum fiir Forschen wie fiir Gestalten gibt”. OtT0
Weskr, der 1963 diesen Bremer Plan herausgab, hat mir in einem Gesprich ge-
sagt, er habe fiir diesen Gedanken Anregungen aus dem Bildungsdenken der
Pidagogischen Hochschule empfangen. Es- ist wohl an der Zeit, dies der Pad-
agogischen Hochschule ins Gedichtnis zu rufen. Das wissenschaftliche Faktum
und die soziologisch-psychologische Analyse ist das eine Element — das Verste-
hen von Ziel und Sinnstrukturen, das Gestalten und die Frage nach dem Person-
sein des Menschen im ganzen, das sind die anderen Elemente; beides bedingt
einander.

Ich schlieRe mit dem Wunsch, daf die didaktische Reform die Leistungen der
Hochschule und den wissenschaftlichen Ertrag des Lehrens und Lernens steigert;
daR sie zu neuer Einigung aller Angehdrigen der Hochschule fithrt; daf8 sie
Raum erobert fiir ein ruhigeres, selbstindiges Studieren des Einzelnen, fiir die
Entwicklung zu kritischem Denken und zu freier Humanitat in sozialer Verant-
wortung. Wir konnen nicht auf die Weltrevolution warten, sondern wir miissen
in unserem kleinen Bereich mit der Reform einsetzen.






EntschlieBung

‘Die Konferenz der Pidagogischen Hochschulen und der in Bremen tagende
7. Pidagogische Hochschultag wenden sich an die Prisidenten der Landerparla-
mente und an die Stindige Konferenz der Kultusminister sowie an den Deut-
schen Bildungsrat mit folgender EntschlieSung:

Studium und Ausbildung der Lehrer aller allgemeinbildenden Schulen befin-
den sich in den westdeutschen Lindern in einem Zustand der Reformbediirftig-
keit und mangelnder Entwicklungsmoglichkeit. Aus der allgemeinen Erkenntnis,
daf die Ausbildung aller Lehrer padagogisch und fachlich wissenschaftlichen
Rang haben muB, werden vielfach nicht die Konsequenzen gezogen; vor allem
hinsichtlich der personellen und sachlichen Ausstattung sowie des wissenschaft-
lichen Status der bestehenden Institutionen. So kann sich auch die Kooperation
zwischen Universitit und Pidagogischer Hochschule nicht in der Weise ent-
wickeln, wie es im Interesse einer Ausbildung der Lehrer aller Schulformen und
Schulstufen wire. Unabhingig von der jeweiligen institutionellen Form muf
sichergestellt werden, daB das Studium aller Lehrer erziehungswissenschaftlich
wie fachwissenschaftlich endlich die Anspriiche, die Schule und Gesellschaft stel-
len, erfiillen kann. Es liegen geniigend Vorschlige in dieser Richtung vor.

Die Konferenz der Pidagogischen Hochschulen erwartet vom Deutschen Bil-
dungsrat die zusammenfassende Konzeption einer erziehungswissenschaftlich,
fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und schulpraktisch ausgewogenen Ausbil-
dung. Die Konzeption sollte auch Vorschlage zur institutionellen Losung enthal-
ten. Dabei sollten, um politische Realisierung zu ermdglichen, in Ankniipfung
an die Verhiltnisse in den Bundeslindern drei Grundformen ausgearbeitet und
empfohlen werden: 1. Volle Integrierung des Studiums aller Lehrer in die Uni-
versitat; 2. Ausbau Padagogischer Hochschulen zu Teiluniversitdten oder Pid-
agogischen Universititen; 3. Zusammenfassung kleinerer Institutionen zu gro-
Ben Pidagogischen Hochschulen unter Zuerkennung des uneingeschrinkten
Status einer wissenschaftlichen Hochschule und unter Kooperation mit der Uni-
versitat.

Die Linderparlamente und Landerregierungen und die Stindige Konferenz
der Kultusminister werden aufgefordert, nur solche MaBnahmen zu treffen, die
sich mit den obenstehenden Grundsitzen in Einklang befinden.

Bremen, den 15. Oktober 1968
: Pror. Dr. H. Stock
Vorsitzender der Konferenz
der Pidagogischen Hochschulen
und
Prisident des 7. Pidagogischen
Hochschultages



