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Einleitung

‘ber Vorliégende Bericht {iber ein Modell selbstorganisierten Lernens ist
daa Ergebnls eines hochschuldidaktischen Projekts. .

Die Entstehungogeechlchte dieser Seminardokumentation.war. uberaua bewegt.
Eunhorie und Resignation lédsten einander ab. Crstaunlich bleibt, daB die
Gruppc von 10 Btudentan, 2 ‘Mitarbeitern des Zentrums fir Hochschuldidak-
tik (ZHD) und ces Seminarleiters vem WS 72/73 bis Ende des WS 74/75,

zwar mit Unterhrechungen, aber dennoch bis dahin konstant blth und an
dem BaschluB festhielt, als Autorenkollektiv den Auswertungshericht go-
malnsam 2u kcn21p1eren und zu schreiben. Mdglich war dies einersaiis auf
Grund der Faszimation durch den Gegenstand (Modellentwicklung selbstor-
ganlslerten Lernens), andercrseits auf Grund. der persBnlichen Bezichungen

_ qﬁer durch die ganze Bruppe, dic den Zusammenhalti sehr fﬁrdgrﬁeﬁ; Wenn
nicht jeder einzelne Teilneghmer der Dokumentaticnsgruppe_deq_Eihdruck ge-
habt hﬁtte, durch die gemeinsame Arbeit invielfacher Hinsicht wichtige
LGrnerfahrungen zu maﬁhenf“M§rc die Gruppe zweifellos . schr viel frilther
auseinandergebrochen,

Ohne den Entstehungsprozess des vorliegenden Berichts nun im einzelnen
nachzeichnen zu wollen, soll doch im folgenden kurz auf seine Geschichte
und die Intareasen der Dokumentationsgruppe beil dﬂr Abfqusung des Be-

richts elngegangen werden.

Entstchungsgeschichte der Dokumentationsgruppe

Im SS 72 bot das ZHD einen Arbeitskreis fur Lehrende und Studicrende zum
" Thema “"Motivation” an. Bei dem Versuch, Motivationsfrapen am Boispiel
einer konkreten Lehrveranstaltung zu diskutieren, berichtete ein studen-
tischer Teilnchmer Uber das Seminar "Schillerrollc und Sozialisation
durch die Bdhuip”' dom ein Konzopt sclbstorganisicerten Lermens zugrunde
lag. DlE Dickussionen “or dicsen Seminarvorsuch, zu donan run auch
Heinrich Dauber als Veranstalter und weitere Mitgliedor der Seminar-
planungsgruppe hiniukaman,‘verlicfan s0 angeregt und anregend, dal zu
Ende des Semesters bei der Seminargruppe, Heinrich Dauber und zwei Mit-
arbeiterinnen des ZHD der Wunsch entstand, weiter zusammen zu arbeiten.
wiriféﬁfen‘den’Plan, den Seminarversuch selbstorpanisierten Lernens in
hezug auf seine lerntheorctischen Grundlagen und die-mit diesem Lern-
konzzpt gemachten Erfehrungen aufzuarbeiten und zu dokumentieren. Dazu

kem das Interessc, die pasitiven Erfahrungen mit diesem Seminarkonzept
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weiterzugeben. Dereits zu dicsem Zeitpunkt wurde aber auch klar, daf
gs sinnvoll wire, vor der Dokumentierung einen zwciten Seminarversuch
“dieser Art durchzuflhren, um.zum einen eine allzu subjektive Berichtar-
stattung auszuschlieBen, zum anderen um best1mmtv ﬁbhcnglgkalten des

Seminarverlaufs, z.B. vam Thema und dar Gruppcnzusammunsetzung, klarer

" erkennen zu kidnnens

Zu dem Kreis der Gruppe, die schon imvSDmmgrsemcoter zusammengearbei tet

hat, stieBen dann weitere Toilnehmer aus dem Camlnar does w1ntarsemest91

" “Theorie der Schule®, diec sich fiir die das Seminar nglDlt nde Planunm

ung Dokumentationsgruppe (den anhschuldldaktl sghen Arbeitskreis, HSDAY
interessierten. Urspriinglich war geplant, bGIGltB‘mlt Beginn des Winte:
semasters 72/73 auch den Semina:dckumentations-Buricht in Rngfiff zu
nehmen. Unter dem Druck der Aufarbeitung der aktuellen und konkreten
Seminarprobleme konnte diese Aufgabe jedoch crut am Ende dos Winterse
mesters 72/73 in Angriff genommen werden. DaB bl° zur Verdffentlichung
des Berichts nun nochmals mechr als 2 Jahre veratrlchen alnd erklédrt
“aich sehr wesentlich aus den aD”Zlfl ch n Int reeﬁen der Dukunentatlun

gruppe.

Interessan der Dokumentationsgruppe

Die Arbeit an dem Auswertungshericht war durch eine ganze Reihe schr
spezifischer Interesscn bestimmt:

Das Interesse an_q;nem kolloktiven Bericht

Das Interesse an dor dﬁfarbcitung van Erfahrunggn'4-~~- .

Das Interesse an einer lernthaoretischen Aufarbeitung des Seminar-
konzepts und der Herausarbeitung des politischen Stecllenwerts des
Seminars ‘

Das Interesse an der-Weiterentwicklung des Hnnzepts“"

‘Das Interesse an der Usrbroitung des Seminarmodells

Offensichtlich war die Arbeitsweise der Gruppe nicht dureh ein kurz-
fristiges Produktinteressc (etwa empirische Auswertung eines abgelaufc

gn und damit in sich abgeschloascnen Seminarversuchs) bestimmt,

Wir wollen im folgenden varquchan, kurz 2u belcuchten, was’ sich hintes
den einzelnen Intazres sgsen verbirgt:. : |
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Interes a'éh ginem kollektiven Borlcht

Wir, Studenten, Mitarboiter des’ ZHD und Seminarlﬂiter,.ﬁaben'gemsinsam
die beiden Seminarversuche, die'im wesentlichen hicr auégaﬂefﬁqt‘und da-
kumentiert werden,: ge plcnt und durchgﬂfuhr ’Dia-ErFahrungen, dic wir da-
bei gamacht haben, haben uns in ganz ghnlicher Weiss gomelnuam betroffen.
Es h#tte dem Prinzip von Hullckt1v1tat das cines der tragenden Elemente
des Seminarkaonzepts ist, qtar mlderaprnchan, den- Auuuertungsherlcht nun
an cincn Einzelnen, ctua den Sem1narle1ter, 'zu delsgieren. Wir haben an
der Form dor Kollektivitit schr lang und sehr umfassend festgeghalten.

gnn sie gyn’in-der allerlatziten Phase dach partlell eingeschrénkt werden
muSte - hauptsichlich sus Zuferen Griinden wic z.8. Prﬁfungsverpflichtungon
von Teilnehmern der Dokumentationsgruppé -, tdann igt uns tennoch klar,
ol daé nun varliegonde Produkt nicht ¢ so augschen kidnnte ohne die kollek-

tiven Vorarbeitens

Ausschlaggebend filr die Entwicklung des in diesem Bericht dargaestellten
'Sanwnqrmcdellu waren nicht allein lerntheoretische (berlegungen wie sic
im HmpltGT 1 zusamnengefaBt sind, sondern vaor allem und in Beziehung da-
zu, konkrote Erfabrungen, die UlT 11 Studentan bzw. Lehrends an der Uni-
versitit gemacht haben. Das Leolden an de r Anonymitit und Praxisferne
tdog “tudiuﬁs,der Fremdbegtimmtihelt d”r StudlenlnhaTte, an dem durch Lei-~
stungé- uﬁd Korkurronzdruck geprigten Wissenschaftsbetrieb war die vor-
rangige Motivation, nach, Stretegien zur Verdndorung der Studienbeding-
ungen zu suchen und Alternativen zum traditioncllen Hochschulunterricht
zu entwickeln. Dicsen negativen Erfahrungan traten dic positiven Er-
fahrungen gegenliber, die wir im Rahmén dar beiden, au%—Selbsturganisa—
tion hinziclenden Sunlndrveruuch_,.gomacht”hab“n. Diesc Erfahrungen wieder-
um motivierten une haupistichlich zur UDlt”TBHuwlCP ung dos Scminarkon-

zpptg und zur Abfassung des Borichts.

o _——_——_———.———-_——.——.——.—————_—_——————-——--.——.—————————_— - —— v -t - T -

_...—..—_——-.—_—_,.__—.-.-—.—-. —;———_-—-——-—.—...—_———-— .....-_——————_.—-—-.—————

Damit 1st Fa7gandef gemeint: Wir wollten nlcht c1nfach gemachte Er-
fahrungen als zuruck Licgende Ervahrungen be chrelben, sondern wir wollten
die Tkaguoltergas Lernkonzepts insgesamt zunqchqt einmal auferbeiten.
Eincn besonderen Stallenwert Hatte in di esam‘lérhthooretischen Aufar-
beitungsprozess die Fragc nach-dom politischen Charskter des auf Selbst-

bestirmung und Sclhstorganisation auscerichteten Lernkonzepts. Dabei
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varsuchten wir zum einen zu kliiren, ob ein sc bestimmtes Lernkonzept in
sich schon politisch sei, etmé.ih tem es zum Widerstand gegen traditio-
- nelle Lernformen  anregt und alternative Formen:anbietet, zum anderen
“welche realen Chancen der Verbreitung ein Seminarmodell hat, dessen Zie)
vorstellungen dem total zuwiderlaufen, was gegenwiirtig die bildungspoli.
‘tische Situation bestimmt: Verschulung, zumehmender Leistungs- und

" " prufungsdruck, Konkurrcnzorientierung, politische Repression. An diesen

Fragen, die fiir uns besonders wichtig waren und noch sind, haben wir
sehr ausfithrlich und intensiv diskutiert.

In dem Mag,in dem unser eigener Politisicrungsprozess - wesentlich durc
das Seminarkonzept mitbestimmt - voranschritt, waren wir daran interes
siert, diec politischen Elemente dieses Lernkonzepts herauszuarbeiten un
vom vorwiegend gruppendynamisch ausgerichteten zum politisch relevanten
Seminarmodell zu kommen.

O " > - - T - o T e — = e = ——--——--————-——————

‘wauhl klarvist,_daB es mit zunehmender Repression - im Biiduhgssektor
‘insgesamt und:im Hochschulbereich speziell - imméf'échwiefiger wird, el
auf Selbsthestimmung ausgarichtetes'Seminarkoniept auf breiter Basis ell
zufiihren und durchzusetzen, wuchs unser Interesse, unsere Uberlegungen
und Vorschldge nun endlich an gine grﬁﬁére gffentlichkeit waiterzugeben
Der Bericht soll, gerade in einer Zoit,”in der sich Resignation breit-
macht, zum Versuch auffordern und ermuntern, solche oder #hnliche teil-
nehmerorientierte Seminare durchzufiihren. Zumindest sollte der Bericht
ecine Aufklirungsfunktion haben und Lohrcnden wie Lernundeh die perver-

tierten Formen des Lshrenms und Lernens im gegenwdrtlgen Bildungsbetrlab
ceutlich vaor Augen zu fihren.

Wir beginnen systematisch mit der Darstelluhg der larnthesretischen An-

. siitze, dic in das ‘Geminarkonzept elngeganggn sind (Ka apitel 1) . Daran

_achlleﬁt sich in Hapltel 2 der TDll, in dem die konkreten Erfahrungen
mit dem Samlnarmndell be schricben worden. Kapitel 3 qtellt den Versuch

. der Systematlslerung der Strukturelcmente des Socminarmodells dar. In

Hapltal L gehen ulr ‘einerseits auf die Widerspriche ein, in 'die das
Spmlnﬂrmudell gernt, andurerquits auf die durch das Seminar szlbst er-

zougten mldﬂrvprucha pifl. In Kapitel 5 schlieBlich stellen wir Uber-
legungen zum Prnblem der Lhortragbarkeit ane
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>"“ff;‘Lernthémrctische~Brunél£gaﬁ des Seminarmadells

N

1.1 Verschiedenc Ans8tze . , _ Cooe

-~ In pallen hlcr dokumcntlcrtan aLmlnarcn uplelten lernthemretlschc Uber~
+-legungan einc grofe Rollp, DlL 3] DlEkUSqanBn in den quelllgen Seminaren
 ;und 1m hDBh“EhUlLqukb en ATD”lt"kTGla ci nten var allen tazy, die

gigene Larnpraxlv krisisch zu rcFle«tlaran und buwuBter zu gestaltan.

LPrﬂthQDPBtl sche Texte hatten also die Funktimn, die gemeinsame Verstén-

digung auf einer Mcua—tben zu hefdrdern.

Deriiber h*nauq wurden @olche Texte auf ihre eigenen Annahmen, Ziele und

Vorschlége hin diskuticrt, stellten also cinen Teil des seminarinternzn

Curriculums dar. SchlicRlich wurde immer wieder.-nzch. der Rclevanz ver-

schiedener Lerntheorien im Blick auf die Schule gefragt.

‘Im Tolgendon beschriinken wir uns auf eine knappe Zusammenstellung der
- {iberlegungen, die zum Verstfindnis unserer Lernpraxis im Seminar wichtig

nd. Diese Ausuwahl ist doppelt selektiv: Zum cinen hzben wir uns aus

1
s

dom Gesemtspektrum verschiedener Lernthearien nur mit solchen Ansdtzeon
basch“?tigt die woniger an der Optimierung von Lehr- und Instruktions=
prozessen als vielmehr an der KlErung der Bedingungen selbsténdigen
Lerncns interessicrt sind; zum andern werten wir die von uns in diesem
Zusemmenhang ciskutlerten Autaren hier nur untor dem Gesichtspunkt aus,
was gich aus ilhren Schriften zur Struktur von Lernprozessen und Lernin-
stitutionen, zur Lehrer~Lerner-Boziehung und zu Lernverfehren sbleiten
188%t. Auch auf zahlreiche interne Ubarschneidﬁngen der verschiedenen

~Lernkonzapte wird im: Tolgenden nicht cxpllzlt elnnegangen.

12101 gnrl_ﬁ__ﬁonggé
Der amerikanischz Psychologe Carl R. Rogers, Begrilnder der nicht-direk-

tiven Psychotherapie, hat-sich in.zahlreichen Vortr#gen, Aufsdtzen und

()

Schrifiten zu grundlunpnuen PTDD;DmDn des Lernens gedulert.

1) (Vpl. vor ailem Corl R. Rogors, Die nichi-direktive Beratung, Min-
chen 1972; ders., Dic:klicni-bezogenc Gespriéchstherapie, Minchen
1973; ders., Entuwicklung der Persdnlichkeit, Stuttgart 1973, ders.,
Encounucr G;upmen, Miinchen 197& doers., Lernen in Freiheit, Minchen
1974 .) -



10~

Einem eingeschriinkten Versténdnis von Lernen als Speicherung intellekty

ollen Wissens stellt cr sein Verstdndnis van Lernen als-umfassendar per

sBnlicher Erfahrung gegeniiber, als kognitiven und ematlonalon, individy

ellen und sozialen Entfaltungsprozel der Perstinlichkeit.

Ohne die gasellschaftlichen und institutionellen Hintergrinde und Ur-
qachﬂn entfremdcten Lernmn in Schule und Hochschule ndher zu analysic:
:kommt Rngers tdoch aus selner Erfahrung als Thorepeut und Hochschullehre
zu einer fundamentalon Kritik der 1mp1121ten Annahmen {iber Lernprozess:

1)

_die dem gegenuartlgen Hachachulunterricht zugrundeliegen:

1. Den SBtudenten kann keine Verantwortung fiir ihren eigenen (uissen-
schaftlichen und baruflichen) LernprozeB anvertraut werden.

2. Priifungen sind ein necicnetes Mittel, herauszufinden, welche beruf-
* lichen Qualifikationen Studenten in ihrem Studium erworben haben.
Prifungen sind ein geeignetes Mittel der Ausbildung; Ausbildung wire
identisch mit dem Bestehen von Priifungen.

: 3,’Die Przaentatimn van Informationen fihrt automatisch zu Lernen. Wiss

antoteht durch die uyﬁtemﬂtl che Darbletuno und Anhaufung van Inforn
”tlnnan.

4. Die zu lernenden Inhalte kiéinnen nicht hinterfragtvuerdén;'dié'mahr-
heit ist bekannt. i |

5. Wissonsthaftliches Lernen bestzht vor allem in der Aneignung der
Methoden wissenschaftlichen Arbeitens.

6. Studentun betrachtet man am basten als manlpullurbqre DbJthB ‘und

nicht als Personen.t 2)

Diesen ebenso wgitverbreiteten uie'unsinnigen Annahmen kénnen folgende

alternative Ziclsetzungen und Annahmen gegeniibergestellt werden: 3)

'1. Studenten besitzen - wie alle anderen Menschen - cin natiirliches Po-
~tential’ zum Lernen, an dessen Entfaltung sie unsere Ausbildungsorgar
sationen eher hindern als darin unterstiitzen.

"Signifikantes Lernen findet statt, wenn der Lerninhalt vom Lernent

als fir seine eigenen Zwecke relevant wahrgenommen wird.” ) Der

,;1) V91 Carl R. Rogers, ‘Lernen in Freiheit, Munchnn 1974, S.- 167 F
~.:2) Ders., op. cit. S. 181

3) vol. ders., op. cit. S, 156 ff
L) Ders., op. cit. 5. 157
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Lernende wird umso erfolqgreicher seinen gigenen Lernweg herausar-
hclten, JD mehr aLlhatletlk und Selbqtkontrollu von primdrer, Kon-

R

trolle durch andere von r“rzl'undart,r Be deutung 1du. (R

3. Rclavant 8 LﬂrnLn chlxnﬁt utets LlD Verénderung der elgenen Peracn

mit eln. mlrkllchcv Lcrn n 1 t th exemplurlvchus Lernen.

4,«010 Ergebnissg das Lernena ulnﬁ welt wenlger w‘Dhtlﬂ als dﬂr PrchB

der zu welterun Frng N Fuhrt

5. Der UP“Fclnung relovanter Prablemc nuCh awgcnan Idaen gebuhrt dcr vcr-

TaNg Vor der 'richtlgcn' Anucndung bekunntnr M thodcn.

6. Studenten lernen umso mahr, his eher 1hn"n ga utﬂttat m1rd 1hre per-

" sbnlichen Hanﬂlunnapotﬂntwa“ zur Entfaltung 24 brlngcn, Lernen, das -
auf Eigeninitiative berunt, mit Beteiligung der Qanzen Person - Ge-
Fiihl wic Intellekt - ist das 81ndr1nglich @ und hat den am l#ngsten
anhaltenden Lerneffekt zur Folge. R

1.1.2 Ivan Illich- =7

wcscntllche Anstibe vordﬂnPt unssr dPrZBltlQDu Lernver tmndnlq den Ana—
lysen Tvah Illlchs,vhmrzulmc1 vor allem bckannt ncwuraan als elnar
der Initiatoren der S0 Ents chulunnsdubatte. Im Mlttelpunkt sginer
Kritik steht dis Entmindigung des Menschen durch dic von ihm salbsttge-
schaffenen: sozialen Institutionen (Kirche ‘und Schule, sber auch Ver- .
kchrswesen und Gcsundheitsvorsurga).'1)““”'“ : o

AIllichs pédﬂgngische-vmr"chléoe zielen auf éina Wiedergewinnung cder Uer-
antuortung flir Lehren und Lernen durch, die Betroffenen.- Dem UGPatdﬂdnlS

van Lernen 115 Folge zwangsweise verabrelchtbr Bwlahrung in dafir gﬂ-

achqffenen Institutionen utcllt er Bln Lcrncn regcnuher, das den Lernen-~

den” die valle Verantworiung fir 1hren PlQBan LLPHDTDZGB dibt sowig die

freie Verflioung tber slle ins tltutlonellenl‘matcrlvllcn und personallen

Hilfsmittel, cderer sie dazu bedirfen. Illich unﬁluqlurt -die EntFremdung

dos Lernens: vom sonstigen Leben und vom Arbeits prozuD im Kontext der
Produktions- und Verkehrsformen hochentmlnknltor Industric r‘taaten‘., :

Eingeschrinkt auf ©de institutionsllen” Bedlnrunhnn .tles Lernens: krltl—
siert er folgende 'selbstverstindlichen! Grundlagen schulischer. BL—A

lehrung:

1) Ivan Illich, Schulen helfen nicht, Reinbek 19725 ders., Entschulung
der Gesellschaft, Minchen 1972; ders., Dic sng. Energiekrise oder
die L8hmung der Gesellschaft, Rcinbek 1974 ders., Selbstbegrenzung,
Roinbek 1975
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[
Niemand kann sich der Teilnahme an institutionell veranstalteter Be-
lehrung entziehen;

die Lernenden werden durch die Institution in mehr oder weniger fest

meist homngbne‘Gruppen eingeteilt (nach Leistung, nach Schuljahr et

‘das instituionell festoelegte Curriculum beotimmt, wann was in welct

Reihenfolge zu lernen ist;

lernen kann man nur (oder vor allem) von Lehrern; und: nur gepriifte

Lehrer diirfen unterrichten;

alles Lernen, aber dariiber hinous auch das Varhalten, wird gewertet

untd zensiert;

Larnen ist vom sonstigeh Leben und von der Arbeit zeitlich und réum-
lich getrennt. I |

Diesen Merkmalen schulisch orpanisierter Lernprozesse kBnnen folgende

alternative institutionelle Bedingungen gegentbergestellt werden:

.

Dié“Aﬂthhmeuder Ablehnung van Lernangeboten liegt in der Verant-

' wortung der Lernenden. 'Schule' kann am 'Schﬂlar!_schaitern; nicht
'T'umgekehrt | '

5,

6.

Die Lernenden bllLLn Interes&engruppun diz von den Teilnehmern aus
pesehen heterunon zus ammengesetzt gind.

Die Lerninhalte stammen aus dem Lebens~ und Arboitszusammenhang der

Larnenden und sind relevant fiir diese°

“Eu gibt- keing professionellen_tLehrer, die. uber 'Wissen verfiigen',

‘sondern jedermann hat das ‘Recht, andere an seinem Wissen und sainen

Erfahrungen teilhaben zu lpssen.

Die'LefhgrUppe arhaitut"nitﬁ%59990ncinander im HKempf um die 'vorderc
Plitze!’, uondern 1qt beatrebt, -8ich geganueltlg im Lernen zu unter-
stutzan._ :

Lernen ist zeitlich und raumllch integriart mlt “dem SDH“tlan Leben

.und der beruFllchen Arb 1t ‘ R R
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1.1.3 Paulo FTBlTE

- e o W =

Der brasilianische-Uolkserziahar ﬁéhla Freire hat in Qerééhiéﬁenan
Schrlften die Umrisse ciner 'bufralenden Bildungsarbeit!' ontwickelt.
DhnL hier nzher auf seine Aldhuuetlqlerungompthadan einzugehen, sind
doeh seine Analysen des LDhrsr—LDrner-Uerhaltn gs hilfreich zum: Ver-

sténdnis der Entfremcdungsprozessc, dic mit schulischer Belehrung ver-

bunden sind. 1?7

Einem Verstandnis von ‘Lernen.als Unteruerfuna unter fromde Autoritdten

stellt Freire cin Verstlndnis von Lernen als dlaloq;vche Bbfr91ung und

Verénderung der M1rk11chée1t geg&nubar.'

Das im 'Bankierskonzept'! schulischer Belehrung roallulortp Lernen kann

©dim Anschlul an Froire folgendermaoBeon charakterlslart werden:

4, Der-Lehrdt 'besitzt das Wissen' ther die Wirklichkeit, der Schuler
wird ‘als anscheinend 'leerer. Container' mit leSUm Wissen gefillt.
~‘Dcr Lehrar- lchrt Ule-Schvler werden belehrt..

o, Daé 'Nlcht-wl sen' dLr Schuicr rachtfcrtlgt die. Macht. des Lehrers.
Dic unterdruckpr;schun StruLturon stabilisieren sich sclbst.

3. Im ProzeB der delehrung Ubernehmen dic Schiller dig Sicht des Leﬁrers;
durch des 8ild éinur domestizierten Wirklichkeit, die ihnen vnrgé-
- stellt wird, werden sic selbst domestiziert. Ihre Sicht der Mifklich-
keit blalbt bruchqtuckhaft und . StgtlSCh ’

L, Die Lernenden murdun in ﬂlG“m ProzuB aGlbht zZu DbJekten der 'Sparein-
”lﬂgan' ﬁcs Lchrnr-Banklern. Als passive Weson werden sie an die Wirk-

lichkeit ﬁngopaBt.

Dicsen Mcrkmalen ‘untordriickerischer Lehrer-Lerner-Verhi@ltnisse stellt
Freire die Strukturen ciner dia lagischen Bezighung zwischen Lehrenden
und Lernenden geqeniiber:

1. Lehrer und Schiller sind Tgil eincr gemeinsamen Wirklichkeit, Ihre

Kommunikation und ihr Handeln beziehen sich auf diesc Wirklichkeit.

2. Der gemeinsému Akt der Befreiung begihnt nmit der Analyée unterdriicker-

ischer Strukturen dicser Wirklichkeit.

1) Pnuld‘FreirL Pdﬂ“nglk tor Unterdriickten,. Stuttgart 1971; ders.,
“ Erziehung alq Praxis der Freiheit, Stuttgart 1°7L Cera., P?dDQDQlk
der Solidarit&t, Wupmertal 1974
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3. Aufgahe des Lehrers ist, diese Wirklichkeit zurickzuspiegeln und mit
dem Schiller in einen Dizlog einzutreten iiber dic Struktiuren falschen

BewuBtseins. Die gomeinseme Wirklichkeit wird entschlisselt.

4, Als Subjekte ihres eigehen;Lernprozcsses arbeiten Lehrer und Schiller

mitcinender an der gameinsaman Aufhebung der objcktiv-guBeren wie da

. subjektiv-verinnarlichtan‘Aﬁﬁﬁngigkéiten;

- ——— - > P o s > . D . D o P s D o G s D . U D S . T B T e P . . VD, ) < S it S iy i .

uSan Raogora, -Illich und Freirz vurden eins Reihs von Autoren diskutier
4z sich ctickar nit don Vorizhren Zor Lernogreenicaticn, insbzsondere

okt beschiEftigt h=tten.

e}
o]

untcr crunpocndunoniechun A

4]

Dic cntscheidznde Alternative bei der Diskussion um angemessene Lernver -

fahren ist, ob diese cinnesetzt werden zur cptimalen Steusrunn des Lern

verhaltens auf ein vorgeochenes Ziel hin, oder ob sic dazu geeignet sinc

en Lernenden bei der Definition und LEsung seiner Lernaufgaben zu unter

stiitzen, ibm ein hBhares MaB an Einsicht und Selbstbestimmuna im gigener
LernprozeB zu erméiglichen. Dhnebsich im folgenden - wic bisher - auf
cinen Autor im cpezisllen zu stiitzen, kBnnen doch eine Raihe van An-
nahman Fq?muliert werdan, die sich auf Lernvorfahron im Hochschulunter-
richt beziehen:

1. Lernverfzhren dienen verbesserten Techniken der Ancignung bestimmter

Lerninhalte und sind darum invariant zu der jeweiligen Gruppenzusam-
mensetzung.

2. Optimale Lornverfahren sind such bei unterschicdlichen Inhalten an-
wencbar und sind als Techniken wertneutrel.

3.°Die Qualitdt eines Lernverfahrens bemiBft sich nech den meBbaren Er-
- gebnissen und Produkten, die am Ende des Lernprozesses stehen.

L. Lernverfahren stellen selbst effektive Methoden dar, raschcé 2u vor-
her bekannten optimalen ProblemlSsungen zu kommen.

Rlternativ dazu entuickeltgn wir in der Diskussion um verschiedoene Lern-

verfahren folgende Prinzipien:
N

1) Vgl. als Literatur u.a.: Bradford, Gi ' ini
: e0at t , Gibb, Benne, Gruppentraining,
Stuttgart21972, Bennis, Benne, Chin, The Planning of Change, New

York 1969°; R.G. Havalock, The Channe 's pui i
in education, New Jersey %973 ‘g‘:agent ? puice to dnnavetion
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1. Lernen bezieht h1ch stets sapahl auf inhaltlichc,’ thematische Probleme
als auf dic-sozielen Bezichungen in und unter dagen:gclernt wird,
'Lernstirungen' kdnnen also nicht allein curch. Sachintervention be-
hohen werden, aondern milssan in ihrem GGZlaan han xt anelysiert

uerden,

~N

- Die angewancten Lernverfahren und Arbeitsfozmon miissen der inhalt-
f,llchen Aufgabe onqem ssen sein, sind also nicht inhalisncutral. Die
Wahl des richatigen VerTohrans karn erst entschiednn v"“'en,wehn Konsens

{iher die'anstehendc'AUfgaba grzielt ist.

- 3. Lernverfahren, die ecine Selbstve rstﬁndigunr cer “vucpe,ﬁbar aren
2 n

."
jieluanen Lurnprmzam ermiiglichen, in die Foed-hazk=Sechleifen ei gebaut
sind, sind eindimensionalen Verfohren der raschen Er zhelung fertiger
‘Produkte vorzuzichen.

S
o :

4, Lernverfzhren, dic cllein zur raschen Ubernahme VUTP’f&IElDt”T Liisungs-
wage fihren, haben langfristig gerinpe odor schidliche Effekte, wihrend

" Lernverfohren, cioidﬁ den konkreten Interessen der Lernenden ansetzen

und schrittweisedibor die Problemdefinition und -analyse zu cigencn
‘Lidsungsvaersuchensfithren, cinen hohen Transforwert fir das Lernen selbst

habene.

'Aun systematischen und didaktischen Grundnn wurde in der bishcricen Sar-
stellung zwischen Annakmen liber den Lurngrnzeﬁ, Annahmen Uber dic ingii--

tutionellen Bzadinouncen des Lernens, Annshmen fiher die Lehraer-Lornor-Boe-

-~ zighung, und Annahmen ber Lernverfahren unforschieden und diese joweils
”"chwﬂrpunktmﬁﬁig verschiedenen Autoren zugeordnet. ‘
Tetsichlich entwickelto sich unser derzeitiges Lernkonzept jedoch nicht
.qqditiv—systemétisch, gondern in cinem komplexen DiskussionsprozeB8, in
“demﬂimmer'wiedor'ahdcra Gesichtopunkte bes anders akzontuiert wurccn,

Ein Beispiel defiir warcn verschicdeno Ve rsucnn des ”mlnﬁrleltaro, egigene
Erfahrungen und L!srluounq”n zum Lernen zu fDTHL;lPTLﬂ- Aus cinem dieser
Thasenpapiere (Fobruar 1974) stmmmen die foloenden Punkie:

1. RAlle Lprnangﬂbof;,ltin igh mache, alle Strukturierungshilfen,die ich

- gehe, alle Akt*v1t1tcn, die ven mir ausgehen, sind langfristig nur

wirksam, wenn sie dic Selbsténdigksit und Eigenverantwortlichkeit der
Lernanden Foxdern,

2. Dobei gehe ich .daven aus, doB cie Erwachsenen, mit denzn ichk zusammon-
arbcltL, bereits: zu eimem hohen Grad iber dic Resscurcen (Hilfsguellen)
verfiigen, selbsténdig und eigenverantwortlich zu lornen, aus inneren
(verinnerlichtan) und ﬁuﬂtron (z.B. imstitutionellen) Grinden jedoch
hislang daran gehindert sind, diese Brafte oktiv einzuscizen.



3.

-16-

Fir mein Verhalten srpibt sich daraus, daB ich mich bemiiha, cin Klin

" zu schaffen, in dem alle vorhandenan Wahrnehmungen, Gefilthle, Ein-

5.

6.

- B.

schitzungen und Perspaktivan akzeptiert werden kdnnen.

Mcine eicene Akzeptaotion (aktives An~-nzhman) der ge#uBerten Wahr-

nehmungen, Gefilhle und Perspektiven kenn varschieden aussahen, muf

aber in jedem Fall coutlich signalisiert werden:

- fas kenn bewuBte Nicht-Einmizchung badcouton

-~ das kznn aktives ZuhBiren btedauten

- ¢as kenn abar such darin hestchen, meine eigenen Wahrnehmungen, Ge
fiihle und Persnzktiven offenzulegen (Ich-Botacheften-senden)

-~ ¢as konn die einfachz Versiffentlichung fehlender Informationen be-
czuten .

- fes kenn eine Fnferung unnbticger einschriénkender Bedingungen in de
Lernsituaticn bedeuten.

Ich kann mich allerdings nur solange auch offen akzeptierend verhalt
als diegs meinen tatsichlichen Gefithlen entspricht. Zu lernen, wie ma
andere akzeptizrt, bedeutet also such immor: lernen, sich selbst bes
ser zu akzepticren.

Besonders schwierig ist, mzincr Erfahrung nach, der allmihlich {ber- -
gang von zutoritdtsabhingigem (lehrerzentriertem) zu selhbstdndigem
(schiilerzentriertem) Lohren und Lernen:

- Der 'Lehrer! muB den Ubergang finden zwischen akzeptierender Frei-

setzung von meist verschiittet vorhandenen Gefiihlen, Fdhigkeiten ur-

Kenntnissender 'Schitler! und dem allm&hlichen Einbringen seiner
eigenen sachlichen Kompetenzen als Mit-Lernender. o

- Der ‘Schiiler' muB den Ubergang fincen zwischen seinen internali-
sierten Abh#ngigkeitsulinschen und Unterstiitzungsbediirfnissen im

Blick auf den 'Lehrer', dem wachsaenden Vertrauen in scine cigenen ..

Hanclungsmiiglichkeiten und der Bereitschaft, die Kompetenzen des

'Lehrers’ scinerseits zu akzeptieren und konatruktiv als vaorhanden
Hilfsoucllen zu henutzen.

Jdedes wirkliche Lernen bedeutet cine kognitive, emotionale und oft
euch soziale Neuorientierung, ein Zurilicklag$en von bisherigem Wissen
bisherigen Gefiihlen und bisherigen sozialen Sicherheiten und ist de-
rum h3ufig mit sehr ambivalonten Empfindungen verbunden: Neugler und
Vorsicht, Zrgerliche und freudige Erregung, Zustimmung und Ahlehnung
angaspannte Aufmerksamkeit und unwiderstehliches ‘Schlafbediirfnis.

Lernprozessa kommen meincr Erfahrung nach lzichter in: Gang, wenn am

) gnfang eine befriedigende Zielperspektive entwickelt wird, miihsomer
'in Gang, wenn am Anfang ein Berg von ungeliisten Problemen aufgebaut

. g,

10.

wird.,

Mit dem Eingestﬁndgis von Schuierigkeiten einzustaigan;.Defiiita Zu-
geben zu sollen, lgst meiner Meinung nach leicht Angste aus vor BloB
stellung und nepativer Beurteilung.

Lernprozesse kommen meiner Erfahrung nach leichter in Gang, wenn die

Angst vor Veréinderungen und die Sorge vor nicht absehbaren Kaonsequen

zen ernst genommen wird, olso ausgesprochen werden darf und akzeptie
werden kann.

Vor allem gernprozessc,'die vinen Schwerpunkt im sozialen und emotic
nalen Bereich haben, brauchen Zeit, um cas Niveau an gegenseitigem
Vertrauen 2u entwickeln, auf dem Abh#ingigkeit voneinander nicht mehr

als bedgnhl1ch, ols Ausgeliefert-sein, sondern ale hilfreich, als
Unterstiitzt-werden, crfahren wird -
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1.2 HatEQDTIWl” Zusann.antassung

Die oben entwickelten Amnabmcin iibher die Struktur von Lernpro-
283Sen kﬁnnenizusammcnfasscnd elnqncar pegeniibergestellt werden

als.Merkmale verschulten und enuschuluen Lernens.

Verschultes Lernocn zzichnet sich durch Fnlgond“ Merkmale aus

1. Lernen wlrmvverstandcn a2ls Speicherungp intellektuellen

Wissuns,.
len Dedingungen dos Lerncns schreiben eine

1
zwangsweise versbreichie -Belehrung in dafiie geschaffenen Ar-
n

3. Die sozialen Bedingungen cdes Lernens filhren zu gegenseitiger

Konkurrenz und Unisoruerfung unter fremdz Autoritdten.

L. Der Einsatz von Lernverfahren dient der aptimalen Steucrung
des Lernvérhaltens auf vorgegebene Ziele hin.

Die Merkmale entschdlicn Lernens Kdnnen ‘folgendermalen bestimmt

werden:

,_1,mLernéh.wi“d Véfﬂténncn”als'umfassandc par;anllcho Erfahrung.

2. Lernen findet in dow ElQBnVPTBW+mCTEUﬂQ der. Lerncndmn statt,

- die freipgn Zugang uno Variligung, Ober elle institutionellen,
,matcrlollmn tnzt personollon Hilfgmittel haben, derer sie zum

,Lernon bodirf

3, Lernen zeict cich als;dialngischa Befroiung von Lehrer und

Schiller und als ne Verdinderung der: Wirklichkeit.

3
8}
3
8]
'\-J
i
(%]
[lJ

L, Lernverfahren sind Hilfen zur sclhsitindigen Definition und

Lsung der Lernauvgaben-durch dic Lernenden, mit dem Ziel,

“stbe stimmung im eigenen

- pin hihercs Mal an Cinsichi und Sel
o Lernprozel zu gewinnon.
Entschoidend fiin das tatsichliche in-Gang-kommen szlbstverant-
worteter und selbstorgenisierter Lornprozesse iist jedoch die
sinnliche ExTahruno cirer aliernativen, nicht-verschulten Lern-

kultur. Im Blick au? dic perecnalen und sozialen Uoraussetzungen

solbs tverantuartatnr_uﬁa_ﬂalbcﬁ rnaniciorter LL“nDr0298°e lassen

sich vier Bedingunoon bonannen:

pe)
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Die Inhalte des Lernens sind verankert in den Motiven und

Interessen der Lernenden, d he 1nh71t11ch integriert mit per-.

>SDnllcth neluvanzutrukturen.

Im cktuellen Lurnproch werden voranaeganguha Erfahrungen

‘und Einsichten zugelassen, thematis siert und aufgehaben, d.h.

lebensgeschichtlich intogriert, nlcht abgespalten.

Ziele und Inhalte des Lernens haben keinen Wert 'in sich?,
sandarn sind hezogen auf den Lebens- und Arbeitszusommen-
hang, in dam dic Lernenden stchen, d.h. die Rolle des Lernen-
den ist funktional integriert mit seinen anderen sozialen
Rollen.

Auf Lebnns~- und Arbeitszusammenhi@inge bezogenes Lernen er-

'schﬁpft sich nicht in der Ausarheituhg individueller Lernin-

teressen und privater Erfahrungen, sondern cnthidlt ebenso
Strukturen gemeinsamer und @ffentlicher Erfahrung, ist also
sozial und gesellschaftlich integriert mit kollcktiven Hand-

lungsperspektiven und Verdnderunpsstratenien.

Im Blick auf die institutionellen Voraussetzuncen selbstverant-

worteter und qelbatorg nlslerter Lornprozesse lassen sich chen-

falls vier Bcdlngunnen bﬂnennﬂn

'1'

Die Lerninhalte sind in ihrer sachlichen Strukitur durchschau-

bar; die mit ihnmen verbundenen Lernziele sind klar. Im Gegen-

satz dazu steht die Organisation 'verschultcn Lernens', in
der die thematischen Zusammenhiéinge verstellt sind durch dice
lehrplanmiiBige Aufzihlung von Inhalten, die Lernziele nur

dem Lehrer bekannt sind und oft genug nicht einmal diescm.

Dic spziale Rpllenverteilung zuis chen Lehrenden und Lernenden

ist austauschbar und atandlg miteinander verschrinkt. Im

Gegensatz zur Organisation verschulter Lernprozesse gibt es

weder cine starre Rollenvertellung zwischan Lehrer und Schiilc
die in ihren Akti&itﬁten guasi-&quivalent sufoinander bezogen
sind (der Lehrer lehrt, der Schiiler lernt), noch hierarchisch

festgeschrichene Statusunterschieds zwischen den Lernenden.

Dig orgéniuatmrischnn Bedingungen des Lernens sind nicht dure
dieg Institution vurgeschriehan (einschlicBlich der Lernzeiten

Lernorte, cte.), sondern durch dic Lernenden selbst frei rene

bar.



-19~

4, Die zum Lernen notwendigen Ressourcan, ancgefangen von

‘Biichern und Nachschlagewerken Uber Filme, Wandzeitungen,
Ahzugsgerdte ete. bis hin zu Persunun, dic alc Experten
_hermnouzoocn mordcn kdnnen, sind Vrel zunﬁnolich und jedem
Interes senth vurf‘uohar° (Eine der offcktivsten Methoden,
selbstorganisiertes Lernen zu verhindarn, bosteht in der Be-
 §schrénkuhg‘v0n Zuﬁangsmﬁglichkeiten zu Hilfemitteln auf eine

kleine Gruppe von privilegierten Experten, Lehrern ctc.).

1.3 Ziolperspektive: Entschultos Lernen 0 o0

Die mit diesen ocht Punkten beschricbenc altornative Lernkultur
'entschulten Lernens' fiihrt zu einer bewuften und umfassenden
*~Ahalyse.und Veriénderung der eigenen 5ltuntion durch die Betrof-
fenen, also der cigenen Lornsituation im Seminar durch dic Stu-
!dehfen;'Dau in dluq am Zuqammcnhang entwickelte Seminarmodell

2ielt ﬁicht prlmar 1uF dlc Ernngllchunn vnn mehr Partizipation

in de'A'wMahl dor Lgrninhalt~ und der ﬂrbalﬁufnrman im Seminar
auch nicht auf di Erhbﬁung und Uerbosscrunﬁ der 'ornmutlvatwmn

,dur Studenton, olCh 1n den ang@butbncn Samlnsrstrukuurmn zU en-

”gﬁgleren, thllLBllGh 1uch nicht var allem dorauf, herufsrTolo-

'v1ntarc Quallflkntlmnen effektiver zu VerltbGln als dics in

<'trud1t10n@llon Lehrveranstaltungen UDaChlGht Qll ‘digs sind
Fclgen der anges strebton Verdinderungen, die in ihrer Bedeutung
nicht heruntergespiclt werden sollen. Dic aﬁrukturcn eciner
“alternativen Lernkultur entschultcn Lurngnu* nrelfen Jjedach
tiefor und zielen auf Grundsétzlicheres, némlich auf die U=
kehfhnd"(Invursiuh}’dorvLCrninstitutﬁon' Die Studenten sind

ﬁiChﬁ‘lﬁﬁger Adresaoten einer FerdbLGtwmm%Ln~Ru bBildung, Kon-
‘qumentcn vorgegebenen Wissens 5y im “thren FuhTPlQltBﬂ unzuléng-
llChE und darum anluwtunjqbcdurftlnc uCﬂul er, kurz: Objekte und
Dpfer ins t1tut10n jller Bohandlung, uundorn die Inu sitition dient
dazu, Bgs dlngungun hu;zuatollan, uwter denen die Lernenden die
Freiheit und HrﬂFt Gntd“Gan, ihr Leken, ihre Umisclt, Ziel und
'Zweck ihrer Arhoit galb 5t zu gestalten. :

Die Entwicklung cincr alternativen Lernkultur selbstorganisior-
,‘teh:Lerhens geht 5o vnr tdndﬂr tber UrnanlJatG isch-didaktische

Uarﬁnderungen hinaus unt zielt ouf einc mfassonde Politisicrunn

der Lerncnden, verstandon alg zunehmende Fehiokeit, Zicle und

Formen dor eigenen Arbeit selbst zu bestimmen.
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Gegen dieses Ziel werden hdufig, auch von Studenten, mindestens
-~ zwei gewichtige Gegenargumente vorgebrocht, deren trivizle Formy

lierung lautct:

1..5tudentcn aind unfihig, selbstéindig zu lernen. Hier wird vor.

ausgesetzt, was hestenfalls am Ende herouskommen kann.

2. Dieces Ziel ist ideslistisch, da es von gesellschaftlichen B

dingungen der Durchsctzbarkeit soleher Lernprozesse absieht.

Alle beiden Argumente, das Argument der cubjoktiven und das der
objektiven Unmdpolichkeit selbstorganicierten Lernens, sind ernst

zuneghmen und sollen im folgenden kurz aufgegriffen werden.

T s S s g Bt o v et s e D G R S8 D S S G e S s Tt Pt et WS . . G D P 0k T ) S T W S W PP W T . P = Py

‘Die durch dic gcgenuﬁrtigc Schule hervargebrachten Suzialisatiuv'
effokte, verstiirkt durch den NG-Druck der Sekundarstufe II,

beglinstipen e2in stark- konformitdtsorientiertes, repetitives und

wenig kreatives Lernverhalten. Dic Ausarbeitung dicser Erfshrung

“entfremdeten Lernens hat jedoch nicht nur die kompensatorische

Funktion ciner “Nach-Sozialisation” in dor Hnéhschule, sandern

ist konstitutives Element ciner Lehrerbildung, deren theoretisch
Entulirfe flir cin apiitercs Berufsfeld-hur sowelt handlungsrelevar
woerden, als sie selbst in der Praxis der bLehrerbildung zur Gel-
tung kommen. R
Damit folgt aus gruppendvnamisch-psychologischen wie sachlich-
systematischen Griinden fiir Seminare mit Lehrerstudenten dic Not-
wendigkeit, die institutionellen Bedinoungen der eigencn Lehr-

Lernpraxis zum Gegenstand theoretischer Reflexion. und praktische

Veriinderunn zu machen.

Lerntheoratischen Uherlegungen kommt damit cine zentrale Bedou-
tung zu und zuar nicht nur als Elementcn das Studicngangs (auf
der Ebene der Aushildungsinhalte), sondern als 'Instrumcnten'
zur Erfassung, Aneignung und Gestaltung der cigenen Lernsituatbic

Sie bilden die VDrauSsotzuhg, dieleigcnen'Lernprobleme und diec

1) Vgl. in iihnlicher Ribhtuhg: Rainer'Lersch, Theoretische Praxi
gde§ proktische Theorie, in: Zeitschrift fiir P&dagogik 1/1978
. 107 ff. : - e '
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institutionellen Oedinpungen des eigenen Lernprozesses refleok-
tierend zu begreifen und handelnd zu veriindern.

‘Ein erster Schritt in disgser Richtung kann etwa dadurch ausge-
. .18st werden, indem in der ersten Sitzung cin oder mehrere lern-

- theoretisch orientierta, offen interpreoticrbare Texte cusgegebon

- und im Blick auf Thema und Orgenisation dios Scminars diskutiers

warden.
Einen #hnlichen Stellenwart haben gruppendynomische Reflexionen
und Uberlegungen.

Exkurs: Zur Relevanz der Grupnendynemik fiir Scminere (Auszug ous

einam Arbciggggggaf)

- s o . Sy 2 n it o S g > o Ot G S G20 M i s T . (A e S Pt et i Gl P S iy S Skl s S o Wy B G By s s et o et . T

Gruppendynamische Uberlequngen und Interventionen in Seminarcn
haben die Funktion, das Lernpotentinl der Teilnehmer uncinge-
gschrénkt zur Entfaltung zu bringen, um den Teilnehmorn zunehmende
Einsicht in ihre Situation und Kontrolloe darilber zu ermiiglichen.
Im Blick puf diesos Writerium zielt dic Verwendung gruppendyna-
mischer Verfahren auf einen Zuwachs an Verhaltenssicherheit und
Vorhaltensautonomio: ' :

- ouf die F&higkeit, andaore um Verstiindnis, Unterstiitzung und

- Akzeptation zu bitten (oegen Angstlichkeit)

-~ auf die Fithigkeit, fecd-back znderer aufzunchmen und verar-
beiten zu kéinnen (geoen Verteidigung)

- auf die Fthigkeit, andere besser zu verstchen, unterstiitzen
und akzeptieren zu kinnen (gegen Wetthewarh)

= auf dic F#higkeit, cigens Bodirfnisse und Interessen bewuft
und klor verfolpgen zu kinnen (gegen Passivitit, Diffusitit,
Uberaktivitit). .

In dieser Zielrichtung dient Gruppendynamik der Anclyse und Bo-

arbeitung individueller und kollektiver Lernprohleme durch eine

Veréindarung L L

~ des Gruppenklimas (Vertrauen gegen Unsicherheit; Kooperation
gegen Wetthowerh)

~ der Lerninhalte (Gebrauchswert geccn Touschucrt)

~ doer Beurteilungskriterion cigermen und fremden Sozial- und Ar-
beitsverhaltons (ProzeBorientieruny gegen Produktorienticrung).

Detaillicrtur kinnen diese Funktionen von Gruppendynamik fir
Seminare folgendoomafen umrissen werden:

~ Einbezichung cmaotionaler Kommunikationsprozesse, Erlchnisin-
nalte und Verhnltensformen

~ Bearbeitung von Autoritéitsproblemen und deren Abbau

- stérkerc Erfahrungsorienticrung als ausschlieBliche Literotur-
orientierung bei der Auswahl und Bearbeitung von Lerninhalten

~ oxplizite Entwicklung und zunehmend implizite Anwendung meta-
kommunitativer Regeln, ctwa Einsatz verschicdener Arbcits-
formen, Diskussions~ und Entscheidungstechniken.
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Ahnlich wic lerntheorctische Uberiegungcn haben auch gruppendy-
namische Reflexionen und Interventionen keinen van der eigenen
-8ituation abgelisten abstrakten Wert, stellen auch kein Herr-
schaftswissen zur optimalen Stouerung dag Lernyerhaltens der
Gruppe dar, soncern dicnen ausschlisBlich der Uorbésserung der
eigenen Handlungsmiglichkeiten. Dabel spielt die Freihheit, die.
eigene Situation reflektierend zu verdéndern, eine weitaus grifo '
Rolle als die im Einzelfall zur Anwendung kommenden Verfahren z
Bewdltigung individueller Lernstrungen und Blockaden im Gruppern
prozefl.

Dieser Prozef der “Entschulung” cls beowuBte Aneignung der eigen
Lernpraxic liegt daher auch nibhf in der Verfiigung des Scminar-
leiters, kann durch dosson Verhalten zwar leicht verhindert, abe
nur schwer aktiv geférdert werden,-sdndgrn mug vielmehr von Jed

- Bnzelnen selbst und der Gruppe insgesamt angegangen werden.

1.3.2 Die_objcktive Unméiglichkeit soclbstorganisierten Lernens
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Der langsame und widerspriichliche Ubergang von fremdhestimmtem,
verschultem Lernen zu selbstorganisiertem ‘cntschultem' Lernen
ist sicherlich nicht das Ergebnis eines sapontancn Willensaktes.
Ebensauenig  ergibt sich 'entschultes Lernen' gleichsam von selt
als automatische Folge geﬁhderter institutidﬁeller Eadingungen.
Diese Bedincungen 'innorer' und 'SuBerer' Entschulung miissen
schrittweise erkémpft worden. LT

Bezog sich der erste Einwand auf die persuﬁalén und sozialen Vor
aussetzungen entschulten Lernens ('ich kann einfach nicht selb-
sténdlg lernment'),sa richtet sich dér zweite auf die instituio-
nellen Bedingungen sélbstorganisiertun Lerncns ('selhst wenn ich
wollte, kann ich ja nichts machen', und: 'erst wenn die Verh#lt-
nisse grundlegend gedndert werden ...').

Auch dicser Einwand ist realitétsbezogen und muB crnstgonommen
werden. :

In diesem Zusammenhang oind dreil Dinge dazu zu sagen: Zunéchst
cinmal spricht daraus die Erfahrung jahrelanger Abh@ingigkeit an
der Schule. Auch hier gilt: wenn es Ziel der Lehrerbildung ist,
verdnderungsbereite, innovative Lehrer auszubilden, miissen diess -
verinnerlichten Ohnmachtscrfahrungen im Studium aufgearboitet
werden und Erfahrungen vigener EinfluBmiiglichkeiten dagegen ge-
sotzt werden.
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Dié Erfahrung konkreter EinfluBméglichkeiten in einem Seminar
?ﬁr Studenten, hat allérdings Folgen fiir die Machtpositionen des
Seminarleiters. lenn die Teilnehmer -anfangen, sich nicht mehr
ohne weiteres dem Sachverstand des (oder der) Experten zu unter-
" werfen und Loyalit#t gegeniiber dessen guten Absichten zu bekun-
. den, entsteht nicht nur ein hohes MaB -an Partizipationsbereit-

schaft, sondern unter Umstinden auch ein nicht zu unterschitzen-
des Monfliktpotential. Diese WKonflikte' ocutoritativ abzuwiirgen,

ist fir das Ziel'seletorganisierten Lernens ehenso tiidlich wie
der h#ufig zu beobachtende Versuch wohlmeinsnder Seminarleiter,
durch eigene Intervention aktive Partizipation der Teilnehmer er-
zeugen zu-wollen.. ‘

" Der-Wunsch, aus der 'michtigen' Position heraus die 'Ohnmiichtigen’
zum 'Aufstand' gegen die cigene Macht bewegen zu wollen, mindet
in eine Bezichungsfalle: “Hirt endlich auf mich und befreit euch
vor meiner Autarititl . R L

Doch selbst, wenn dies in cinem einzelnen Seminar gelingt, ist
der Eihuand nicht entkriftet. Die von auBen auf tdags Seminar wir-
kenden Einschriénkungen, angefangen von Prifungsordnungen tber

die fachiibergreifenden Zéntralisierungs-~ und Reglemedticrungs-
tendenzen einer Hochschule bis zu den gesamtgesellschaftlichen
Verhiiltnissen, stehen den Miglichkeiten selhstqrganisierten
Lernens entgegen, |

Div Verdinderung dicser Bedingungen auf verschicdenen Ebenen sctzt
jedoch allomgl én den Widerspriichen der eilgenen Fréxis an. Die
vorschnelle Projektion globaler Restriktionen in die eigene 5i-

tuation sowjig die abstrakte Lokalisierung ihrer Ursachen im ge-
samtgesellschaftlibhen Bereich, macht blind fiir 2igene Handlungs-
spielrdume und kann als Merkmal eines 'linken Dogmatismus' be-

1

zeichnet werden. . Dogmatische Auslegungen des Marxismus/Loninis-
mus und die {lbernahme zentralistischer Organisationsprinzipien
filhrt dann zu ciner Diffamierung spontaner puiitisqher Bewegungen
und verhindert die Beuuﬁtuérdung‘ der Giganeh’SifUéticn und ihrer

Veréinderungsmiéiglichkoitens -

1) Vgl. auch: Pgter Schneider, Gegen den linken Dogmatismus,
eine 'Alterskrankheit' des Sozialismus, in: Kursbuch 25,
Berlin 1971, 5. 77 ff - : R
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Der vergleichsweise bescheidene Ansatz an den Lernbedingungen
der eigenen Aushildung ist darum ein fir Lehrerstudenten not-

-wendiger, wenn auch nicht hinreichender Schritt zur Auseinander

- setzung mit den Bedingungen entfremdeten Lernens und Arbeitens |

Ausbildungssektor. In dem MaBe, in dem die vorhandenen Handlung e

mglichkeiten ausgenutzt werden, treten dic Midersﬁruche der
eigenen Situation auch klarer hervor. Dic,zunghmendeﬁErFahrung
- eigener EinfluBchancen kann allerdings ebenso in Reformillusion

- fihren, wie die zunshmende Sensibilisierung fir nach wie vor un
gelitiste Probleme in die Resignation troiben kann. Entscheidend

ist darum, daB Seminare nicht isolierte Erfahrungsfelder bleibo
sondern flankiert werden durch das Engagement in unabh#éingig von

einzelnen Lehrveranstaltungen arbeitendsn politischen Gruppen.

- Exkurs: Zur .Relevanz politischer Gruppen fir das, Lernan im Semi

nar_(Auszug_aus_cinem Arbeitspepicr)
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In den Seminaren selbst und in der Dokumentationcgruppe ist héu
fig tUber die Beziehung zwischen den im Seminar ablaufenden Lern
prozessen und der Mitarbeit in politischen Gruppen diskuticri
worden. _

- Im Blick auf diesc Gruppen scheinen uns folgende drei Momente
-wesentlich: '

- Basisarbeit: Der Primat der politischon Arbeit gehiirt den ar-
beitenden Gruppen an der Basis. Die Gruppe ist der Diskussion
‘zusammenhang, der Urteile tiher theorctische Einschétzungen un
aktuelle Probleme der Arbeit zugleich zu stellen erlaubt.Regi
nale und zentrale Instanzen haben hauntsédchlich Koordination
aufgaben. Macht und EinfluBhicrarchicen sollen schon durch dic
Organisationsstruktur -am Entstehen gehindert werden.

- Einheit von theoretischer und proktischer Arbeit: Theorie und
Praxis milssen in engor Verbindung zueinander stehen. Praxis i
theoriecgeleitete Praxis und Theoric muB sich-an der Praxis be
wdhren. Thzorie und Praxis korrigieren sich gegenseitig.

.= Aufhebung der Partialisierung der Lchensbereiche: Einem Ver-

sténdnis von Politik als Arkanbereich, als spezieller gesell-
- schaftlicher Institution, wird ein umfassender Begriff von

politischer Arboit entgegengehalten: diese ist weder auf he-
stimmte Lebensalter (Politik an der Hochschule vs. Politik in
Beruf), bestimmte Gruppen ('Frauen'-Politik, 'Lehrer'-Politik

. »noch auf. bestimmte Bereiche der Lebenspraxis (in der Freizeit
am Arbeitsplatz, mit den Kommilitonen) sufpeteilt, sondern el

sich durchhaltendes Prinzip. Daher kann nolitische Arbeit den i

Anspruch erheben, zugleich perstinliche Emanzipation zu sein.!

*Lj};Entdeckung und zustimmende Dis:ussion dieser Prinzipien nich

‘dogmatischer politischer Arbeit, von Offentlichkeit der Poli

der fiblehnung des demokratischen Zentralismus und des lenind
ischen Parteitypus ist von den analytischen Ergebnissen der ..
Gruppen um das sozialistische Biira in Offenbach und vom prak

tischen Umgang mit ihnen heeinfluBt worden,., Diese Grundlagen ' -
sehen wir hier auch am chesten - am weitesten verwirklicht.
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Wenn Basisarbeit, Thooric-Praxis-Integration und Aufhebung der
Trennung der Lebensbereiche nicht leere Orientierungsdaten blei-
ben, sondern als Verinderung in der Alltagspraxis erfahrbar
werden collan, so mufll auch das Seminar Formen finden und be-
nennen, die diese Prinzipien einl@isen. Folgends organisatorischen
Strukturen hat das qulnarkcnzapt mit politischer Basisarbeit
direkt gemeins sam:

- Primat der autonamen ﬂrbeit in der sich selbst bewertenden
Gruppe: der 'Druck von chen' wird zugunsten von Kollektivitit
“und Kooperation aufgehoben. Die Funktion der 'zeniralen Instan-
-zen' des Seminars (Planungsgruppe, Plenum, Scminarleiter) liegt

in der Koordination.

- Einheit von Thooric und Praxis: Es gibt keinen #odex theore-
tischen Wissens, der vor Beginn der Arbeit zunichst erfillt
werden muB. Theorisaufarbeitung und Lernen in der Praxis sind
dem Kaonzept nach integlert.

= Aufhebung der Trennung Politik, Studium, Freizeit, Beruf: Beiden
'Basiskonzeptent, dem der DDlltlSCth Arbeit und ﬂcm da2s selbst-
organisierten Lcrnenq, llegt ein umfassender Begriff von Ent-
wicklung zugrunde. Ebenso wie politische Arbeit teilt sich das
Lernen nicht auf bestimmte Lebensberciche auf, sondern wird ein
durchggngioes Prinzip. '

1.4 Die Selbstorpanisation politisch relevanter Lernprozesse

als {ibgroreifendes Lernziel des Seminarmodslls

Die Sclbstorganisation von Lernprmzoguen im KHontext einer cent-
‘schulten Lernkultur hleibt, wenn sie politisch relsvant wird,
‘nicht bei der Aneignung der Seminarsituation zls der eigenen Lern-
situatiun‘stehen, sandern fuhrt zur pertiellen- Integration der
dort ablaufenden Lernprczesse mit. der cigenen Lebenssituation und
den gemeinsomen Studien- und Berufsparspeocktiven. Die 'Umkehrung!
ter Lorninstitution'Seminar' (s.0.) gelingt in dem MaBe, indem
das Seminar zu cinem Roum wird, in dem Lernen, Lehen und Arbeiten
tendenziell zusammenfallen. Diese tendenziellc ﬂufhobung der
Trennung zuischen Lernen, Lubcn und Arbgiten ist sclhst gin i.we
S. pnlltlsch re¢evantar LernprozuB der aus der Perspektive des

SEmlnars in vier Dlncnv1onun beschrieben warden kanns:

1. Die Aneignung der im Semincr vargefundenen Lernsituation als

‘eilgenes Handlungsfeld fihrt zu siner Uberwindung der kiinst-

lichen Trennung und baliebigen Kombinierbarkeit von (stoff-

lich definierten) Lernzielen und (methodisch definierten)
‘Arbeitsformen. -An die Stclle der Frage nach optimalen Lehr-

strategien, - wic kéinnen gegebene Lernziele optimal in Lern-
schritto umgeosetzt werden? gders: Walcha Arbeitsformen dienen
der affektiven Vermittlung: gegebener Lerninhalte? - tritt die
Verantwortung der Lernenden filr ihren cigenen Lernprozel in



sziner Zieldimension wic in seiner Orgz=nisationsform.

Dic partizllc Integration cer Lebenscituation in die Lernsit

ation bezight sich vor allem suf cio Uberwindung der kiinot-

lichen Abspaltung dor Bezishungschone ven dor Inhaltsebens o

Lerhens. Wenn Lernen als zunchmende Einsicht in die eigene

Person und Umgebung verstenden wird und dem Ziel dient, zu-
nchmand EinfluB darauf zu gowinnen, kann es sich weder auf ¢
90 Minuten Seminarsitzung pro Woche beschr&nken, noch allein

auf indivicduell-kognitive Prozessoc beziehen.

Dic Integration der im Seminar ablaufenden Lernprozesse mit. |
der gemeinsamen Berufsperspektive fihrt rasch zu dem Anspruc

die Trennunag zwischan theoretischer und proktischer Arbelt z

zuheben, was in selbstorganisiocrten Projekten auch teilweise

gelingt. In diesen Frojekten veriindert sich notwendig auch ¢
traditionelle rezeptive bzuw. rezeptolngischnlInteresse an
Wissenschaft und weicht der Frage nach der pescllschaftliche
und'praktischen Relevenz wissenschafilicher Konzopte.

‘Politisch relevant in einem Semincr ist dieser LernprozeB,

wenn er in Verhindung zu ﬂuseinandersetzuhﬁen mit den gemein
samen Studienbedingungen und (hochschul-)politischan Fragen
steht. Das Seminar wird dann zum Ort, an dem politische Infc..
mationen gegeben und gemeinsame Aktionen diskutiert und be--
schlossen werten. PDlitisierung unt! palitische Aktivit#t dor

Seminarteilnebmer sind gemeincame Zielnerspektive.
f

1.5 Entwickluhg des Seminarmodells

Das Seminarmodell wurde im stiindigen Wechsel von Vorplanung,

praktischer Erfabrung (Erpfobung von Lernsituationen, -themen,

-~organisationsformen), deren Analysec und theoretischen Aufar-

beitung sowie Revisions- und Eeuertungsphaéen entwickelt. Die

Auswertung ‘der abgelaufenen Prozesse filthrtz jeweils zu einer v

gnderten Gowichtung inhaltlicher und lernorganisatorischer Ele

mente des Scminarkonzepts,.

Zur Verdeutlichung dieser Anderung der Vorkonzeption sind im

folgenden Zmei Papierc der Seminarleiter vom WS 72/73 (Dokumen

und vom 58 73 (Dokumcnt 2) ahgedruckt. Dicse Dokumente spiegel

die Verschichung innorhalb der Konzeptionsdiskussion von primé
gruppendynamischer zu stirker institutionell/gesellschaftlich/

politischer Orienticrung wicder.
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Dokument 1

Zicle des Seminarleiterc o _ (November 72)

ARusgehantd von der Beobachtung, daB Studcnten in tradltlancllen
Seminarvaranstal tungun 1nsbesundcre unter zwal Schwierigkeiten
zu leiden haben, ndmlich :

- der UnFnhlgkelt, gich in einem StDFFgeblet selbstdndig zu orien-
_ tlaren, souic der

~‘Unfdhlgk81t in beFrludlnender unu cffaktlver Weise kooperativ
in Gruppen zu arbulten

und ausgehend van der Lberlegung, daf dlBuQ ‘Unfdhigkeiton' keine
Perstinlichkeitsmerkmale von Studenten sind, sondern nicht unwe=-
sentlich aus den Lernbedingungen in traditionellen Seminare resul-
tlernn, werden Zicle auf drei Ebenen verfolgt:

- ElnFuhrung in Objektberciche der Schulp#idagogik (Zusammenhang
verschiedener Variablen, Reichweite methodischer und theorc-
tischer Ans#tze) durch arbeitsteilige Gruppenarbeit

- Befghigung zur HKooperation in Gruppen durch zunsehmend mehr van
- allen wahrgenommenz gruppendynamische Reflexion

"= Aufarbeitung eigencr Sozialisationserfohrungen (Familie/Schule)
~ durch Arrangieren persiéinlich bedeutsamer und angstfreier Kommu-~
nikations 51tuatlcnen.

Aus digsen chrlegungen wurde ein organisatorischer Dreischritt
in der Planung des Seminars abgeleitet:

- Eingangsphase (Schmcrpunkt auf Schuwierigkeit 1: kognitive Oricn-
~ tierungsfihigkeit)

- workshop -~ (Schwerpunkt auf Schwlerlokelt 2: Kooperations-
FdthkElt)

- "autonome"”™ Gruppenarbeit (Beualtlgung bﬂldcr Probleme).

In der Planung und Durchfilhrung des zweiten Seminars (WS 72/73)
gewann neben den oben genanntcon ZlGan varstérkt folgende Inten-
tion an Bodeutung:

- Selbstorganisation des eigenen Lernprozesses auf individueller
Ebene, der Ebene der Arbeitsgruppen und dor Ebenc des gesamten
Seminarkollektivs durch die Teilnehmer.

Daraus wurde orgenisatorisch abgeleitet eine

- verstiirkte Planung vor und widhrend dos Semesters mit den und
durch die Studenten.

Alle hier genannten Lernziele und Intentionen des Seminarleiters
' 5ind wenig opcrationali iert, d.h. weniger auf bestimmte Verhal-
‘tens quallfikatlonan im Umgang mit bestimmten Inhalten hin formu-
liert als vielmehr prozeBorienticrt angesetzt, d.h. auf die
Schaffung offener Lernsituationen bszogen.
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Dokumant 2

Thesen zur Seminarkonzeption - - (Juli 73)

1. Zu den Ausgangs- und Verwertungsbodingungen
Seminare lasscn sich diskutiercn im Blick ouf dlD instititionecl

len Bedingungen ihrer Durchfithrung an der Hochschule. Seminarc

fir Lehrerstudenten lassen sich diskutieren unter den institutl
nellen Bedingungen antizipierter Berufspraxis des Lehrers an d

Schule. Die Umsetzung notuendlger Qualifikationen fir eine T&tL

keit im Bereich der Schule in Hochschulunterricht ist einerseit
durch politische Entscheidungen (Priifungsordnung, Studienplan),
und andererseits durch perstinliche Elnachutzung das Dozcntan
(eigeme Barufserfahrungen) bedingt..

Die Relevanz von Unterrichtsveranstaltungen fiir diec kiinftige Be

rufspraxis ist filr den in der Auqblldung utahanden Studenten nu ...
vermittelt erkennbar. ’

Darum sind wissenschafts- und hoch ChUlDDllulSChB Diskussionen
wie auch sténdige Klérungen der Berufeperspektive zentrale In-
halte jeder Hochschulveranstaltung.

2. Subjektive Erfahrung ObjBLthET wwuerspruchc

Die oben geforderten D1uku uioncn sind inhaltlich bestimmt durc
den Widerspruch zwischen dem Anspruch auf selbstbestimmtes Lerm

-Arbeiten und demckratische Entscheidungsprozesse einerseits st

den objektiven Bedingungen andererseits, wie sie sich in der &
knappung von Studienzeit, finanzieller und r&umlicher Ausstattc
inhaltlicher Reglementierung, Verschirfung der Prifungsanforde-
rungen, Einschriéinkung der verfaBten Studentonschaft/Berufsveriht
getc. darstellen.

Die Analyse dieser ohjektiven Bedingungen schlieBft die Aufarbel
tung der psychischen und sozialen Folgen fiir Lehrende und Lerne
de mit ein: Profllneurosnn, Priifungsiingste, Konkurrenzverhalte
Diskussionsritualz, Blah-Blah (Freire).

‘3. Konsequenzen fir dic Seminérgestaltung
Dic Anazlyse und Aufarbeitung dieser Widerspriiche hat Folgen fii

die Bestimmung der

~ Ziele und Inhalte der: Lehrvaranataltung
- Usrfahren und Modien
~ Evaluationsformen.

Ziele / Inhalic
Innerhalb der g.g. Rahmenbedingungen 1aqscn gich folgende Richt
ziele in folgenden Bereichen benznnen:

- 1nha1tllch-Pognit1va Dualiflkatlonen
(z.B. Konntnis der wissenschaftlichen Diskussion iber Unter-
richt, Eurrlculununtulcklung, Lehrgr—ﬁﬂhuler—verhalten etc.)

- sozial-emotionale Quqllflkatlnncn
(z.B. Fihigkeit zu kooperativer Arbeitsplanung etc.)

Diese Richtziele sind ihrerseits auf theorstische Stringenz unt
politisches Handeln zu hezichen.



_23_

Organisationeformen / Yerfehren / Mecien

Studentenzentrierte 3eminare milssen sich nach zwel Seiten legiti-
miercn: daB sie lernceffektiv sind und daB sic nicht entpoliti-
sierend wirken. In solehen relativ selhstorganisierten Seminaren
missen die Organisationsformen/Verfahren auf die Struktur des
Teilnehmerkreises hezogen scin und mit den in den Gruppen ab-
laufenden Lernprozessen Schritt halten (zeitliche Entwicklung).
Dazu missen bastimmte KMommunikationsmadien bereitgestzllt werden
(hochschuldidaktischer Arheitskreis, Arbeltqkrelsa, workshops,
Wandzelitunoen etc.).

Evaluation

Die allgemeinen Widerspriiche zwischen Anspruch und Realisierungzs-
bedingungen zeigen sich deutlich in den Formen der Evaluation. Das
Erreichen dor durch dag Scminar angestrebten Qualifikaticnen ist
durch gehriiuchliche Verfahren produktiorientierter Evalustion
(z.8. Hlauuurcn, objektivierte Tests, losgeliist vom Seminar sb-
nehaltene Priifungen oder geschriebence Arbeiten etc.) nicht Uber-
prufbar. Dic Evaluation muB in Formen erfolgen, die eine Riick=
wirkung auf den Seminaerverlauf ermiolichen (ﬂrbeitaplanung, Or-~
~~gan1,atlanuplanung und Durchfithrung von Progekton im Zusammen=-
hang mit cdem Seminar).

Entscheidend beim Verhiiltnis von Vorkonzeption und allgemeinen
Mdglichkeiten der Solbhsthastimmung durch dla Teilnehmer scheint

. folgende

"o =-das Fehlen Jcollcher Uaratrukturiarung verstarkt zundchst nur

emotionale und kognitive Uns 1cherhelten und ist nur unter er-
heblichen Einschriinkungen empfehlen wert (lungfrlstlg” Grupnen-
zusammensetzung, crheblicher Zéitaufuand geringe Teilnehmer-
zahl) ; |

- ~ erst nach gemeinsamen Lernerfahrungen in einem relativ offenen

Satting und nach kognitiven Varorientisrungen sind Einzelne

und Gruppen in der Lage, sich liher den gemeinsamen LernprozeB
und dessen kiinftige Perspektiven zu verstiindigen; Interessen
werden wihrend der Arbeit zunchmend klarer und bearbeitharer;

~ wichtigar als die Tatsache der Vorstrukturierung ist alse, ob
den Teilnchmern dic Freiheit gegeben wird, die im Seminarkon-
zept enthaltenen Elemente (Lernbereiche) aufzugreifen und mit

anderen zu nutzoene.
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2. Dokumantation des Seminarmodells: Lernprozesse und Folge-

projekte

Im fologenden wird des Seminarmodell detaillierter erliutert.
"f, Au.gangspunkt ungerorlparstEIIUng sind Erfehrungen, die wir in
erl Seminaran .. _'

.. =88 72 5chulerro1lc und Sozialisation in der Schule

| f¢f_ Ws 72/73 Elnfuhrung in die Theorie. der Schula ;j~;

- 85 73 Einfiihrung in die ThGDTlE d@a Untcrrichth

gemacht haben. o o

Allen Seminaren lag - mit zeitlichen Uers;higpqngen - dasselbe

“Organisaticnsschema zugrunde:

e

‘Eihgangsphasc R wQ}EshUﬁthSQ' autonome Phase

bégléitqnde Piahungsgruppe, "HSDAK®

2.1 Eingangsphase

Nur in sélténen Féilen kann ein‘Seminar von Studenten und Semi
leiter gemeinsam geplant werden. So wird dic Eingangsphase ein
Séﬁinarsvzumeist'vdm’Seminarleit@r selbst vorstrukturiert. Wen
| daraus nicht Manipulation der Seminarteilmeshmer folgen soll, &
.“‘as'hotmendig,*Planung und Angebot: von Lernsituationen transpar
zu machen, bzw. dic Teilnehmer von der 1. Seminarsitzung an be
der Planpung und Durchfilhrung aller Seminarsktivitditen zu be-
teiligan. Dauurch heglnnt zuglcich dur Pr02°B der (zunehmenden
- \Verant umrtung aller Tullnehmer fur dan gcuamtun Semlnarverlauﬂ

T Zu Beginn eines Seminars sind die Teilnehmer in der Regel star
auf die Autoritét des Seminarleiters und seine thematischen Ar
" -gebote fixiert. Auch wenn.der Seminarleiter diese 'Macht! niefl.
wahrhaben will, richten sich doch entsprechende Projektionen @
ibn. y ; | lv' '  o ”t
Drei- Elcmente im Ubrhalten dos Semlndrleltera 51nd geeignet,

diese erste Rutorltdtsahhanglgkelt alzzubauen:

~ Der Seminarleiter vertffentlicht seine thematischen Vorstel
lungen und erléutert seine organisatorischen Vorschlige. Di
kognitive Strukturierung verhindert das Aufkommen von Gefiih
der Unsicherheit und irrationalen Phantasien.
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- Der Seminarleiter weist auf die Verantuwortung aller flr den
pemeinsamen LernprozeB hin, und benennt demit ein wichtiges
Ziel des ganzen Semimars. = '

- Gleichzeitig verweigert sich der Seminarleiter der kurz-
fristigen Erfiillung projizierter Abh&ngigkeitswinsche und

bringt sein Vertrauen in das Lern- und Handlungspotential der
Gruppe zum Ausdruck.

Die Eingangsphase soll den Tailnehmern Erfahrungen in zwei Be-
reichen ermiiglichen:

1. im Seminar

- auf sozialer Ebenc: In den ersten Sitzungen sollen sich die
Teilnehmer persinlich kénneﬁlernen, durch informelle Kontakte
sollen der Abbau von Kommunikationsbarrieren und das Kldren
der Efuartungen, Interessen und Bediirfnisse mdglich werden,
Die Interesssen-~ und. Erwartungskléirung erfolgt in kleinen
Gruppen. Das Angebot wenig strukturierter, offener, sank-
tions~- und repressionsfreier Lernsituationen soll ein akzep-

tierendas Arheitsklima schaffen.

- auf kognitiver Ebene: Die Teilnahmer erhalten durch die Dis-
kussinh’vun nach bestimmten Kriterien ausgewdhlten Texten
einen ersten (berblick iiber das Seminarthema. Die durch die
Bearbeitung der Texte gewonnene kognitive Orientierung soll
zudem auf die selbsté@ndige Bestimmung .ilber dis Arheitsvor-

~haben vorbersiten, zu der sich einzelne Gruppen auf dem work-
’éhop.und in der'éutonumenvPhase'zﬁsammenfindan.

2. im kiinftigen Berufsfeld Schule: .
- Durch Diskussionen iiber eigene Schulerfahrungen, Bearbeltung von

- -Literatur zur Schultheorie und -praxis, aber auch durch sinn-

liche Erfahrung der Schulwirklichkeit soll die eigenme berufliche
. Motivation Qntdecktbbim. tberpriift warden. Die Seminarteil-
nehmer sollen Vorstellungen iiber die Relevanz des eigenen Stu-
-.diums fir die spitere Berufspraxis gewihnsn; Zugleich sollen

sie den Handlungsspielraum von Lehrern kennenlernen.
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Verschiedene “Modelle® von Elngangaghasen

-—————-———-———————————-—_-——————_—- s o

SS 72: Samihar *Sphillerrolle und Sozialisation in der Schule*

1. Sitzung usgabe des Planungsvnrschlagsvfﬁr die Eingangs-~
o phase : :

Diskussion lber zwel Elnqtlegstexte

Klérung von Interessen in Kleingruppen,
Anfertigung van mandzaltungcn

Ausgabe der Literaturliste

Bildung von Arbeltsgruppen fiir die Sltzungen bis
zum workshop

Bildung von Planungagruppen fur workshnp-Durch-
fihrung (ueitere theraturbeschaffung, Filmvor-
fiihrungen, Finanzen) .

2. Sitzung Thema der Sitzung: Uarlah19n der 5021allsatluns-
: : _ forschung

Referat der Arheltsgruppe

Plenumsdlkau551on

qukua81on in ad hoc geblldeten ‘Kleingruppen

3. Sitzung Thema der Sltzung SDZlall atlon in der Familie
' Verlauf wie 2. Sitzung

L, Sitzdng Thema der Sitzung und Verlauf wie 3. Sitzung

5. Sitzung Thema der Sitzung: Sozialisation in der Schule

Verlauvf wie 2. - b, Sitzung; erstmals Diskussion
tber Schuwierigkeiten der Gruppen— und Plenumsarbeit

Schriftlicha Fnrmullerung van Uorschlagen (8.u.) I
chlngruppcn
6. Sitzung Thema der Sitzung wie 5. Sitzung

‘Diskussion der "Vorschlége fiir eine verhesserte
Seminararbeit® (wurden von der workshop-Planungs-
gruppe zusammengestellt) :

Der Vnrschlag'dés;SGminarleiters flir die Eingangsphase im 55 7
#.folgte nach weitgéhend dem traditionallen Seminarkonzept: Dic!
der 1. Sitzung ausgegebenen Textz zu den oben genannten Themen

”u'wérdén von allen Seminarteilnehmern gelesen und bis zum work-

'shqp‘im Plenum bearbeitet. Die in der 1. 5itzung gebildeten

Arbeitsgruppen legen zu den Texien Papiere var, in denen zu-

A“éatzlich vom Seminarleiter angegebene #Hintergrundsliteratur®

aufgearbeiteﬁ ist. Die Arbeitsgruppen hersiten aber nicht nur
Papier und Zusatzliteratur vor, sondern auch die Durchfiihrung
der jeweiligen Sitzung.
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Mit diesen Arbcitsvorhaben waren alle Beteiligten {herfordert.

' Fiir die meisten Seminarteilnehmer war dic Grundlagenliteratur

zu umfangreich; die Arbeitsgruppen waren ehenfalls nicht in der
Lage, die angegebene Literatur angemessen zu verarbeiten, und
zudem didaktisch Uberfordert. Die daraus resultierenden Schwierig-
~keiten in den Gruppen und im Plenum wurden schlieflich zum Ge-
genatand einer ausfiihrlichen Diskussion, in der wssentliche Pro-
bleme von Gruppenarbesit und Uermittlung von Inhalten in das
Plenum zum ersten Mal au?téuﬁﬁfén. Daran anschliefend wurden
folgende Vorschlédge zur Uérﬁésserung der Plenumsdiskussion ent-
wickelt: S

- Im Plenum vorgelegte ﬂfbeitsgruppsn-Papiere mﬁséen tberschau-~
bar, nach Schuerpunkten:(Intereesen) gegliedertuund mglichst
in Thesen zusammengefaBt szin (Trennung von Inhaltswiedergabe
und Kritik).

- Die Darstellung des Themas im Plenum durch die Arbeitsgruppe
sollte sich auf eine kurze Wiedergabe (Benennung der wich-
tigsten Fragen und Kritikpunkte) des Papicrs und die Angehe

- von weiterfiihrenden Fragen beschrinken.

- Meiterfﬁhrande Litoratur sollte eventucll im Papier angegehben

V uéfdén; in der Plenumsdiskussion sollte sich die Arheits-
gruppe wenn miglich nur auf die Grundlagenliteratur beziehen
bzw. Zusatzliteratur nur dann anfiihren, wenn auch inhaltlich

darauf eingegangen werden kann.

- Die Arbeitsgruppen sollten konkrete Fragestellungen fir Klein-
gruppendiskussidnén.véfbéreiten; die Ergebnisse von Klein-
-gruppendiskussionen sollten schriftlich fixiert und, nach
’ Fragenkomple*én gegliecert, ins Plenum eingebracht werden.

~ Der inhaltliche Zusammenhang zwischen den einzelnen Plenums-
. sitzungen muB‘Hurch die Arbeitsgruppen hergestellt werden

(Kl&rung des Bezugs dor Arbeitsgruppen zueinander).

Aus der kritischen Betrachtung des Sommerscmesters, verbunden
mit der Aufarbeitung das Rogerschen.lernkonzepts (vergl. 5. 9ff)
ergaben sich fiir die wintepéamestéfrPlanung folgende Konse-

guenzen:

= Verstérktes Angebot von offenen Lernsituationen, in denen

sich die Studenten klar werden kénnen Uber ihre Teilnahme~
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~ motive und thematischan Interessen (z.B. informelle Kontakt-
~sitzungen zu Beginn des Semesters; Kontakte zum Berufsfeld
Schule; Teilnahme an der begleitenden Planungsgruppe - vgl,
S.63Fff; Angebot von verschiedenen Texten zu verschiedenen
Perspektiven cdes Seminars).

.~ \lerstédrktes Angehutpvun Gruppenarbeit, damit die Teilnehmer
miglichst bald “Gruppenerfahrung® sammeln (z.B. Aufteilung ¢
Gesemtseminars in Arbeltsgruppen ab Beginn des Semesters; WI‘

- lagerung der inhaltlichen Arbeit aus dem Plenum in ad hoc ge
bildete Kleingruppen und Arbeitsgruppen).

- Verkilrzung der Semester-Eingangsphase, um einerseits die im
85 72 frustrierendan, weil unstrukturierten und nur von
wenigen bestrittenen Inhé;ﬁsdiskussidhén im Plenum zu ver-
meiden, andererseits um fir die aufonomg Gruppenarbeit nach
dem workshop mehr Zeit zu lassen. :

WS 72/73: Seminar "Theorie der Schule®::" -

1. Sitzung Ausgebe des Planungsvorschlags filr die Eingangs-
phase

Ausgape der Uberblickstexte (sollten bis zur 2.
Bitzung angelesen werden) .

Bildung von Vorbereitungsgruppen fir Schillerbe-
fragurg, workshop, Dokumentation (es bestand be-
reits eine studentische Planungsgruppe vom S5 72
her) E S

Informelle Kontaktsitzung (Film- und Bierahend)
Film “Feuerzangenbowle®, Kneipenbesuch

2. Sitzung Ad hoc-Gruppendiskussion zum Tagesordnungs-VYarschi
: der Planungsgruppe
Diskugsion Uber die informelle Kontaktsitzung
Organisation der Schiilerbefragung
Bildung der Arbeitsgruppen zu den Uberblickstexter
3. Sitzung Schillerbefragung in Heupt~ und Sonderschule (ge-

meinsame Anfahrt, gemeinsame Wanderung mit Kneipet
besuch)

Ausgabe der (Gesamt-)Literaturliste

Trotz unserer Bemﬁhungen um eine Verbesserung der Eingangs-~
phase gab es auch im 2. Seminar Probleme mit der Bearbeitung
der "Einstiegsliteratur®. Der Seminarleiter hatte - mit der
(guten)Absicht, cinen breiten Ubarblick:ﬁber das Seminarthema
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2u uermltteln - ca, 200 Semten theratur zu 10 versciniedenan

Themen,ﬁngegeban° Zu jedem Thema wurden in der 2. Sltzung Ap-

beitsgruppen gebildet, die allerdings ihren Text nicht im

Plen&m referieren sollten, sondearn die Aﬁfgabe hatten, bis zum

workshop

- die Hauptfragestellung des bzw. der bctreffenden Texte in
sinem Satz zusammenzufassen, )

- die wesentlichen Punkte des betreffenden Textes?« miglichst
in Thesenform - auf einer Seite zusammenzusiellen. (Vpl. die
oben angeflihrten Vorschlfige aus dem 55 721)

Auch die Bearbeitung von Zusatzliteratur enffiel in diesem Se-

minar. Fir alle Tellnchmer war aber die Lektiire s@mtlicher

Texte bis zum workshop Pflicht, als Voraussetzuno fiir den Bo-

ginn der inbaltlichen Arbeit auf dem workshop.

Wehrend also im Bereich der‘kbgﬁfthQn Orientierung weiterhin
Prbﬁiéme’ﬁestanden, wurden in den.Bereichen "snziale Montakte
im Seminar“ und “Kontakte zum kiinftigen Berufsfeld® positive
Erfahrungen éeqacht: .

In der 1. Sitzung hatte der Seminarleiter bekanntgegehen, daB
auf. einem “iﬁfarhellen Bigrabend® ein Filmn(¥"Die Feusrzangei-
bowle') gezeigt ﬁﬁrde, der die Teilmehmer zum Austausch ihrer
gigenen Schulerfahrung motivieren sollte. Funktion dieses Ange-
bots war auBerdem, ein gewissas "Wohlgefiihl® in der GroBgruppe
auBefhalb der doch dominierenden Arheitsatmosph#re des Seminars
entstehen zu lassen. Ahgesehen von einigen technischen Méngeln
(die Filmgualit#t war schlecht, die anschlieBend aufgesuchte
Kneipe voll und laut) scheint dieses Gefiihl auch bei den
maisten der anmesendeg,Seminarteilnehmaf gentstanden zu sein,
Allerdings wurden nur wenige zur Diskussion {iber Schulerfahrung

angeragt.

Der Kontakt zum kiinftigen Berufsfeld wurde dzgegen sehr inten-
siv durch die “Schiilerbefragung® an Schulen im Umkreis van
Tilbingen hergestellt: die Studenten bekamen die Miglichkeit,
mit Haupt- und Sondersbhﬂlern chne Anwesenheit des Lehrers eine
Stunde lang Uber beliebige Themen zu reden, sie zu fragen, mit
ihnen zu spielen usw.. Die Gestaltﬂng dieser'sfund“ blieb Stu-
denten und Schiilern gemeinsam uberlassan, die Lehr Fielten

sich fiir Fragen der Studenten zur Uerfugung.
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Fir viele Tellnehmer war diese Situation seit langem die erste
“Geleganhelt mit thulern zu raden mit Lehrern ins Gesprich zy
 kommen, den Schulalltug kennenzulernen. Auf einer an die "Be-
fragung" anschlieBenden Wanderung und in-einer spiter statt-
findenden Diskussion mit den Lehrern im Seminarplenum wurden di
verschiedensten Thamen, die fur Studenten wie fiir Lehrer intem?
sant und wichtig waren, beredet ‘Dabei ‘standen die beiden ohen
schon genannten Probleme im Uordurgrund (1. Wie miiBte ein Lehra
studlum aus vehen, in dem die Studenten sinnvoll und ausreichend
auf ihren spnteren Bcruf varbereitet werden? 2, Welche Hand-
lungsmiiglichkeiten haben Lehrer in der Schule, gegeniiber Schukr
Eltern, Hullegen und UDrgeqetzten7). Die mlchtlgke1t dieser Kan
takte erwics gich uarlgens beaunders ers t in der autonomen Phag
des Semlnarq (s.u ). ' '

58 73: Semlnar Theorle des Unter::':u:hi'."d

Sltzung Ausgabe des Uorschlags zur Strukturierung der Ein-
‘gansphase T -

Ausgahe von zuwei ElnathQStEXtBﬂ
‘Kleingruppendiskussion iiber die Einstiegstexte
Bildung einer Planungsgruppe

" -Bildung einer workshop~Vorbereitungsgruppe

Informeller Bigrabond.
2. Sitzung Interesuenklarung durch Partnerinterviews in Vierer
' gruppen PCEST E
Finden-@hnlicher Interessen mit anderen Teilnehmer
(Mand231tungen)

3. Sitzung Ausgabe des ’Themenmrlentlertﬂn Gliederungsvor-
schlags® (mit theraturangahen) ,
Arbeltsgruppenblldung . Cbe

L. Sitzung Ausgabe von Texten fir Arbeitsgruppen, Gruppenar-
beit (freier Termin)

5. Sitzung Vorbesprechung fir workshop -

Gruppenarbeit (Fertigstellung der Arbeitsgruppen-
Pepiere bis zum workshop)

- Die Uberfrachtung mit Litefatur hatte in dér Eingangqphase des
WS 72/73 zu einer 291t11chen (und z. T. inhaltlichen) {berfor-
derung der Sem1nart81lnchmer gefuhrt Zudem war der Verdacht
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laut geworden, daB de f Seminarleitor - trotz ge i
AuBerungen - docﬁlder Mainung wire, ded siz selbstdndig ihre
Interessen und Arbeitsvorhaben formulieren kilnnegn. Im S

wurde deshalb die Eingangsphése s0 out wic gar nichi vorstruk-
turiert; auf Literaturahgahen verzionirten wir zundchst. Die

q

ersten beiden Seminarsitzungon waren tast vollkemmen der Kldrung
und Artikulation der Teilnehmerintocressen gewlamei: Dle Interes-

r Diskussion von

[

senerhebung war eingaleitet worden durcn d
zuwel Texten, in denen midersprﬁchli*H“ lzinungen zur Organisa-
tion von Lernen bzw. Unterricht darge eatellt warcn. Als Hausauf-
gabe sollten die Teilnehmer Fragen cum Thoma des Seminars
'Theorie des Unterrichts' tberlegen. Inbdafp2.~81tzung sollten

dann in Partnerinterviews (und swer vier Leutz in dreimal

wechselncer Gruppierung)

die Interassen geklirt werden. Die Durchfﬂhﬁ;ng der Partnerin-
tervisws erfolgte in der 2. Sitzung in zwei Etappen:

Etappe (10 Min.): Uber Schuwi aringkeiten; Fragen zum Thema

© zu entwickeln, ‘
2. Etappz (20 Min.): inhaltliche Klirung der Interessen und
Ziele. ’

Diese Anweisungen sticBen bel der Durchf&hruhg auf erhaebliche
Widerstdnde (zuniichst wollten sicn kein3 yiu“ﬁ“prunDan hilden),
go daB eine Intervontion der Seminarle lquW crfolgte und die
vorgesehene Zeit weit lherzogen wurds. Ip ﬂngchluﬁ daran Tand
unter den Gruppen ein Austausch tbeor Ehnliche Intergssan statt;
schlieBlich hielt jede Gruppe die gelunt denen Interessen auf
Wandzeitungen fest, doch reichte die Zeit nicht mehr cus, um
daraus Themenvorschlége zu ent ickalnquﬁs versuchte eine ad
hac gebildete Gruppe, die zur 3. Sitzusg eincn Themenvorschlag
vorlegte, der 9 Themen enthieltv und dig geﬁhﬁarten Interessen
nach ihrar jeweiligen Hankrcﬁion'zu sysitematisieren suchte. Beim
ersten Durchgang zeigte sich, deB Fur & Thamen keine Gruppe ge-
-bildet werden konntac: Dié_Teiln ahmar fenden in den Themenvor-
schlégen ihre in der letzten Sitzung gesuderten Interesser nicht
wieder. Eine z.T. gtark ungleichgewichuige Besetzung der Grunpe

wurde mit der Begrundung ausozolichsi, dud die in der Eingangs-

=

g

phase ausgegebena Literatur zundchst bis zum warkshaop zu be-
arbeiten.szi und vor allem orientisrendc Junktion hase. Dennoch
blisbh aduch im zweiten Curcihigang ein Thamenvorschizi auf der
Strecke,
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Damit hat sich gezeigt, daB die Phase der Interessenerhebung
und -ausformulierung nicht technisch formalisiert geregelt
werden kann. Diec zwischen den beideniéeminarsitzungen tagende
Auswertungsgruppe stand vor dem unlisbaren Problem, weit iber
zweihundert Einzel¥interessen” zu integrieren und zu den dann
(gewaltsam) gefundenen 'Oberthemen' passende Einstiegsliteratu
zu finden. Die Teilnehmer hatten keine Mdglichkeit, ihre In-
teressen inhaltlich-kommunikqtiv mitélnénder'ahzukléren und

fihlten sich iiberfahren.

Zusammenfassung

Merkmal der Eingangsphase ist der Verbund von pers@inlichen
(affektiv-emationalen) und kognitiven Elementen. Die Eingangs-
phase ist so stfukturiert, daB sie unmittzlbar auf den workshy
vorbereitet: die Seminarteilnshmer haben. Erfahrungen in der
Grofgruppe und in Kleingruppen innerhalb und auBerhalb der Se-
minarsitzungen. Gerade die zus#tzlichen Koniaktmiiglichkeiten
flihren zu einer grdBeren Sicherheit im Gesamtplenum und zur En
wicklung eines beginnenden kollektiven BewuBtseins, das dann
auf dem workshop, wo sich nsue Gruppen hilden, die autonamen
Zielfindungsprozesse erleichtert und die Teilnehmer zu emotion
ler Sicherheit auch in der GroBgruppo befihigt. Erst diese
Sicherheit ermtoglicht eine aktive Teilnahme an der GraBgruppe
und eine Vertretung und Durchsatzung dor eigonen Interessen ut
Bedldrfnisse, '

2.2 workshDE

Mit dem Hegriff ‘“workshon® bezeichnen mirﬁeiﬁe Hmmpakttagungﬂ
Seminars auBerhalb des Studiehmrtes, Hier sollen alle Seminar
teilnzhmer die Mdglichkeit haben, nicht nur zusammen zu arbeit
sondern auch ihre iibrige Zeitwmifeihandér"zu3verhringen, Zu- -
sammen zu spieslen, zu cssen, zu friﬂkcn und zu ‘schlafen. Dazu
sind neben ausreichendar‘Zeit -~ nach unseren Erfahrungen min-
destens 2 1/2 his 3 Tage - weiteore Bedingungch zu beachten, d
ein angenshmes Zusammgniebén'érleichtern.

Die Teilnehmerzahl sollte einigermaBen {berschaubar bleiben,
unserer Erfahrung nach nicht griRer als 40 - 50 sein.
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Fir die Anfahrt zur Tagunsst#tte haben wir immer geniigend
Privatautos(der Seminarteilnebmer) zur Verfligung gehabt; wahr-
scheinlich die unkomplizierteste Regelung, wenn Fahrtskizzen
éﬁgefertigt werdan; zugleich eine gute Voraussetzung, sich in
spnntan‘gebildeten Fahrtgruppen auf die kommenden Tage einzu-
‘stimmen. _ _ o
Die Tagungsstdtte sollte geniigend Rdume fir Arbeitsgruppen und
wenigstens einen griferen Raum fir Plenumssitzungen haben. Land-
.schaftlich schine Lage mit Auslauf- und Sportmiglichkeiten sind
v_ iur Freizeitgestaltung sehr fidrderliche Bedingungen, ebenso eine
rastriktionsfreie Hausatmosphdre (Hausverwaltung!), die langes
Aufbleiben und Lérmen (nichtliche Feste) ermglicht. Nicht auBer
"Acht ‘zu lassen sind auch gute Einkaufsmiéglichkeiten (im Haus
oder in der N&hae) fiir Getrdnke, SiBigkeiten, Obst und - solange
es noch Sitichtige gibt - fiir Tabakwaren. Bel kleinen Gruppen
kann Selhstkochen viel S5paB machen, bei groBen Gruppen ist das
aber sehr zeitraubend und anstrengend, so daB sich eine Tagungs-
stdtte mit guter Kidche empfielt.
Um richtig arbeiten zu k@nnen, sollte der notwendigste FfBirabe-
darf@ vorhanden sein, deh. in der Regel mitgenommen werden:
Papier, Schreibmaschinen, Matritzen, Abzugsapparat, Locher,
Hefter; Papier~ oder Tapefenrnllan, in Verbindung mit Filz-
stiften  und mifATBSa ader Reisnigeln - zu Wandzeitungen um-
Fuhktioniéft; haben sich fiir verschiedenste Zuecke als sehr
hilfreich erwiesen, z.B. zur Versténdigung der Arbeitsgruppen
untereinander, zum Festhalten von Diskussionsergebnissen, aber
auch zur informellen Kommunikation (Mitteilung dariiber, wer grad
wozu Lust hat und sich zu diesem Zweck wo aufhdlt).
Um richtig feiern zu kBnnen, haben wir immer Gitarren und Plat-
tenspieler oder Tonband dabei gehabt, auch HerZen - nicht nur
zum Rauchverzehr - kiéinnen eine pDalthB Funktlan {ibernchmen.
Um die Begleiterscheinungen und Folgcn nachtllcher Feste in er-
tréigliche Grenzen zu halten, seien Uropax und leichte Medika-
mente gagen Kopf-, Hals- und Bauchueh’ empfohlen.
Zur meitaren Auflnckerung und gef#lligen Benutzung kinnen Ma-
terialien fiir Spiele verschiedenster Art und Filme dienen,
letzterez auch fiir die Arbeit am Thema hilfreich sein.
Im Ganzan sind diese Hinweiss mehr als Tips gedacht; das Ge-
lingen des workshops hingt von zus@tzlichen Fektoren ab, die im
folgenden noch benannt werden.
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Fiir den Seminarablauf hat der workshop als Bindeglied zwischen

:EingangsphaSBIUnd autonomer Phase eine dreifache Funktion:

Auswertung der Erfahrungen und Arbeitsergebnisse der Ein-

gangsphase

Ermdglichung nguer ErFahrungen”in der GroBgruppe (durch Zu-

. sammenleben und -arbeiten) und laufende Bewertung des gemein

sam Erlebten (Prozéﬂcvaluation),'mit dem Ziéi;wachsender Be-

féhigung zur Selbstorganisation

Entwicklung neuer Arbeitsvorhaben flr die Weiterarbeit in o -

autonoman Phase.

| Weiter ausdifferenziert ergeben sich damit fiir .den workshop al
‘Weiterentwicklung und Ausbau der Prozesse der Eingangsphase
folgende Funktionen:

1. spziale Ebene

- Die' Seminarteilnehmer sollen einander quer Zu den Arbeits-

gruppen der Eingangsphase besser kennenlernen, unterstiitzt

"¢ dadurch, daB sie einander - stdrker als bei den informellen

Kontakten der Eingangsphase miiglich - auBerhalb der Arbeits
situation erlaben. ' | |

- Sie sollen dig eigenzn Bedirfnisse, Interessen und Verhalter

weisen in der GroBgruppe erkennen und zu.denen der anderen !
Beziehung setzen, um die eigene Sicht verallgemeinern bzu.!
lativieren zu kiinnen.

Die bishe:igen Gruppenerfahrungen sollen aufgearbeitet und

‘durch weitere Erfahrurgen in kleinen Gruppen mit wechselnde

Zusammensetzung sowie in der GroBgrupps ausgebaut werden.

In der GroBgruppe (Plenum) édllen die Teilnehmer Entscheidﬁ
-prozesse bewuBt erleben und, mit dem Ziel wachsender Fahig-

keit - zur-Selbstorganisation, gemeinsam Handlungskonsegquenz®

entuwickeln.
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?. kognitive Ebene

- Texte und ﬂbungen idm Verhalten in Gruppen sollen die ahlauien-
den Prozesse hewuBt machen und ber Entstehungsbedingungen van

Uerhaltenauelsen einzelner oder der Gesamtgruppe aufkléren.

-~ Durch Diskussion der Texte, Erfahrungen und Arbeitsergebnisse
der Eingangsphase unter systematischen Gesichtspunkten, sallen
die Ergebnisse und Problematisierungen der eigenen Gruppe im
Spektrum der weiteren Aépgkte:des Seminarthemas gesehen und in
einen griBeren Zusammenhang eingeordnet werden. Damit werden
auch Diskussionen liber die ﬁelevanz des Seminars fir beruf-

‘1liche Qualifikationen méglich und nthendig,

- Allgemeinere Diskussionen'im gasellschaftlich—pnlitischen han--

~‘text {ber die Bedeutung der Universitétsausbildung fir die zu-

‘kﬁnftige-aerufspraxif, Ubér die Umsetzung von Kritik an den be-
stehenden Verhéltnissen im gegenwartlgan Praxisfeld Hochschule
wie im kunftlgen Praxisfeld Beruf schliefen sich konsequenter-

weise an.

- Aus den Diskussionen sollen die Frage- und Froblemstellungen
fiir die Weiterarbeit in der autonomen Phase entwickelt werden.

workshop~-Verlauf

- s B o ot o b Sy O T sy

Dbwohl die workshops, die wir erlebt haben, recht unterschied-
lich verlaufen sind, lassen sich formal gewl sse Phasen heraus-

kristallisieren, -die allen workshops gem91nsam waren:

~ Anfangsphase: 'allmidhliche Lockerung der Atmosphiire; erste Ver-
suche, aufeinander zuzugehen, sich gegenseitig kennenzulernen,

gemeinsam etwas zu tun.
- parallel nebeneinander herlaufend bzw. 2inander abwechsslnd:

Arheitsphasen: Diskussion der Texts und -
Thesenpapiere der Eingangsphase in neuer Gruppen-
zusammensetzung; Diskussion Ubergreifender Pro-
bleme; allmdhliche Herausbildung von Interessen-

| schwerpunkten: fiir die Weiterarbeit.

Freizeitphasen. ausruhen; anders zusammen~‘arbeiten’; spa-
21arengehen, Sport tralben, spielen, Feste

feiern -~ Euphorie.
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Plenumsphasen: organisatorische Planung (z.B. wann machen alle
was zusammen, wie Film angucken, inhaltliche Dis
kussion im Flenum; bis wann sollen die Arbeits.
gruppen Vorschlége fiir die Weiterarbeit ent-
wickelt haben); _

“inhaltliche Diskussion (z.B. von Einzelaspekten
des Seminarthemas dde“.vo1.ﬂbergruifenden Pro- |
 blemen im Plunum wie 'mﬂnen die auf Wandzei-
. tungen Fevtgehaltenen Interessenschwerpun&tg iy
die Weiterarbeit zu 81nnvollen Arheitsgruppen-

Themen zusammengefait werden) .

Arbeitsphase: - (nach Uberwindung der griiBten Diskussions- und
Entsche1dungsschm1ur1gkelten im Plenum) befried
pende Arbeltsphase, in der d:e vorformulierten

_RArbeitsvorhaben fiir die autonomz2 Phase zusammer

gefaflt und maitgr’auSdiFFepénziert werden.

workshop-AbschluBphasa: ‘allgemeine Abschlaffung; Midigkeit auf
grund des z.T. exzentrischen Lebens sowie durch

, die vielseitige und 1nuen51ve Homnunlkatlun, pit

: AbﬁchluB of't mlnutenlannau ‘umllges" zusammen?

uBhUElgEﬂ.

Im folgenden wollen wir auf einige una>m1chulg ars cnelnende :
Punkte bzw. Probleme im workshop-Ablauf ctwas ausfilhrlicher e
gehen. Der Abschnitt "Arbeit - Frelzelt , in dem cin Mitglief
der Dokumentatlansgruppe versucht hau, Glﬂ we ni@?vun der Stﬂﬁ
mung einzufangen, die sich in der Regsl auf ‘den mnrkshopq ein
" stellte, mag deutlich machen, daB wir die workshops weniger o
" blematisch erfahren haben, als es:in der systematisierenden
prablemorientierten Darstellung viellsicht den Anschein hat.

 Nach unseren Erfahrungen -ist es sinnvoll, wenn sich eine Gruf
-von Seminarteilnehmern schon wdhrend der Eingangsphase Gedank
dariber macht, wie man den workshop varbereiten kann. Dadurch
“wird das Plenum zunichst davon entlastet, mehr Zeit als unbe
~dingt nitig fir die workshop-Vorbereitung zu investieren - el
groBen Teil da: latzten Sitzung Caver brauchten wir chnehil

immer flr morkshqp-ﬂrganisation (wer bringt was von den not-
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wendigen Hilfsmitteln mit; wieviel Autos werden benditigt; Ab-
fahrt wann und wo; étc.),'ﬂufgabe einer solchen Vorbereitungs-~
gruppe kann @s zwar nicht seln, die gesamfe workshop-Zeit zu

B verplanen; zu entscheiden, wann was im Einzelnen gemacht wird,
ist Aufgabe des Plenums selbst. Die Vorbereitungsgruppe kann

" gher Vorschl#ge filr den Einstieg entwickeln; denn in der un-
strukturierten Situation der ersten warkshup—sfundé(n) - alle

' filhlen sich relativ unsicher; die neue Umgebung; aufer den
Leuten der sigenen Arbeitsgruppe kennt man kaum jemand richtig;
keinmem f#11t was brauchbares ein, was man machen kdnnte, um die
Unsicherheit zu behebenﬁ oder wenn, wagt man's nicht zu sagen,
um sich nicht zu exponieren; asuBerdem will man sich nicht bla-
mieren, denn die anderen wissen bestimmt was viel hesseres; usu,
- in dieser Situation also kann es hilfreich sein, wenn eine
durch ihre spezielle Vorbereitung sutorisierte Gruppe Vorschlige
macht, um die‘Anféhgsschuierigkeiten zu ﬂberuindeno

Mehrers workshaps hahen bei uns damit begonnen, daB sich kleine
‘ Gruppen bildeten (3-4 Personen, dle sich noch. uenlg kennen), um
gich Uber ihre Interessen und Erwartungon fiir die kommenden Tage
zu unterhalten. Die von den Gruppen flr wichtig gehaltenen Punkte
wurdeh auf Wandzeitungen gesch;iéﬁen,und damit fir alle anderen
Teilnehmer vertffentlicht.
~ So konnte zwar die anfangllcha Un51cherhc1t - uenlgoten zum
Teil -~ abgebaut werden, und man 1Brnte ein paar Leute mehr
kennen. Andererseits hat sich aber. ngeigt dafl das Aufschreiben
und Verdéffentlichen der Erwartungen ziemlich folgenlos blieb -
auf keinam wofkshop wurde. darauf in den'falgenden Tagen mehr Be-
2ug gencmmen, wenlgstens nlcht expllzlt Deshalb war der von
einigen Teilnehmarn auf dem warkshop im 55 73 geduBerte Unmut
gegen einen anlchen Elnstleg (Verdacht: ein sattsam bekanntes
Dadagogisches Splelchen zur Erhohung der Mmtlvatiun) sicher be-
rechtigt,,unabhanglg davaon, daB vielleicht viele Teilnehmer
di%#Bs,”Spielchen“,schon kannten und s schlicht languweilig
‘fanden; dauérnd dassglbe machen zu wollen.

Schuierig kann auch der Ubergang zu weiteren Aktivitdten sein,
menn‘er sich nicht einigermaBen organisch aus der Einstiegs-
situation ergibt, z.B8. wenn nach allgemeiner Zur-Kenntnisnahme
der aufgeschriebenen Erwartungen dieselbe Unsicherheitssitua-
tion entsteht wie zu Anfang: Was machen wir jetzt? Hat die
Planungsgruppa sonst noch etwas anzubieten? - Gleichzeitig mit
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solchen Hilferufen nach der Planungsgruppe kamen bel uns auch
erste Aggressionen auf die Planungsgfuppe zum Ausdruck, be-
sonders als’diese im WS 72/73 nach der Erwartungs-Klérung ihr
“yorkshap-Programm® 8ffentlich aushé@ngte, auf dem zwar nur -
noch zu difskutierende - Vorschlége fir den Nachmittag und
Abehd des ersten sowie fir den Morgen des zmeiteh.Tages aufge-
fiihrt waren, durch das sich die meisten aber verplant fiihlten,
Durch’ die #ffentlich geduBerte Kritik wurde wiederum die Pla-
hungsgruppe unsicher in ihrer Initativ-~Funktion: sollte sie s

weiter fiir die Situation verantwortlich fiithlen, wo doch eigent

" 1lich alle gleich verantwortlich waren fiir das, was auf dem

 'warkshop geschah. Andererseits h#tte ein Ricktritt der Planung
gruppe die Situation noch stirker verwirrt. So machte die Pla-
nungsgruppe gt Situesttbn nach einiger Zeit abwartenden Herum-
sitzens aller den Versuch,. die Situation erneut zu strukturien
und eine gemeinsame Erfahrungssituation fiir alle Teilnehmer ﬁ
~gchaffen: Schule spielen. Trnfz anfﬁnglidher Uhsitherheit und
Skepsis wurde dieser Uurschlag schlleﬂllch akzeptiert und durct
gefihrt. o

- Offenbar konnte durch daa Splel tatsachllch dle Un51charhalt
sich zu verhalten, abgebaut uerden' ans chlleﬂend bildeten sich
. zwanglos kleine Gruppen, um. uher die Elndrucke belm Spiel zu
‘diskutieren. Andere setzten sich zusammen, um gemelnsam Musik
zu machen; wieder andere,. um sich uher den blShBrlan workshop
~Ablauf auszutauschen.; ' L

Weniner problematisch ist dlB Anfangsphase 81nes anderen work-
-shops bel uns nach folgende Planungavorschlag verlaufen: Jede
Teilnehmer bekam zunichgot ainan'Zettel,,auf‘ﬁem“ain bsstimmtes
- Tier stand. Das Licht wurde gel8scht und die Uefschiedenan
Tierarten muBten sich durch die cﬁafaktefistischén Laute zu-
sammenfinden. Diese Gruppen hatten vorgegebena Aﬁ%gaben auszu-
- fihren ... z.B. Darstellung der Gerlchtaszene der “Jungfrau Wf
Orleans® - verfremdet mit den vurhandenen Ressourcen an Ma-
terial. Das Spiel mindete in ein allgemelnes Tanz- und GasprBc
fest in sehr lustiger und gelockerter at;mmung.
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Sehr oilinstig auF ginem warkshop ist Uhrigené ﬁie Kontaktaufnahme
mif anderen. Man it zueammen, ncﬁléft in einam gfuBen Raum und
hat st#ndig wechselnde Sitznachbarn, | A
Da der Tagesablauf in keinmer Weise von ‘irgend ciner hoheren In-
stanz' vorgeplant wird, kann man sich spontan zum Spazieresngehen,
Tischtennisspielen odor £hnlichem zusammentun. | ,
Am Ahend werden zusammen Filme angesehen manche dl skutieren, es
‘wird Gitarre gespinlt, gesungen und zwanglos miteinander getanzt,
Motto: Der Wein ist gut und dic Nacht ist lang!ill Wer morgens
nicht so schnell aufstehen kann (klar, bei dieccom Wiein und Cat
Stevens) bekommt erstmal noch cinén Kaffee warmgestellt, um fir
die 'work! Fit zu werden. Ooi den ersten Zigarstten nach dem
Friihstiick geht's dann ans Planen°
Wenn die Sonne scheint, dann liegt zuerst mal Unllev-Ball-Splelen
an ... wohingegen andere {iber Papiere diskutieran uollon, die die
Eingangsphasengruppen erstellt und mitgebracht haben. Fiir den, der
bei Volleyball aussteigen will, gibt's irgendwo eine Wandzeitung,
demit er durchblickt, wo dic anderen sitzen und was sie geradga
diskutieren.

" Vor dem Mittagasscn wollon oin paar Leute ein Plonum haben, Zu-
erst wird natiirlich geguekt, wer seit dem Aufgtehen was gemacht
hat - kommt alles auf dic Uandzeitung ... | , .
Viclleicht sind da oin naar Loute, die nach dem Erqen uplter-
mechen wollen und es findet sich schon ein ﬂufhungar fir dic
Arbeit in der autanomen Phase. Dic Interessierten zichcn sich
u&ﬁtk, es steht Zu crmarten, dafll ihre Gasprﬁchsergehnisse

spEter auf Wandzeitungen verdéffentlicht werden.

Der fiir Ginen workuhop unbedvngt auch notwendigo Durchbllck durch
das Seminarthema ergibt sich u.a. daraus, daf F‘aDlBI‘L mltge-
bracht werden, die in der Eingangsphase als Grundlage fir die
Sﬂﬂhdiskus"iun auf dem workshop und die Planung gemeinsamer Ar-
beitsvorhahen produzicrt wurden. In solchen Arbeitsphogsen, die
»_‘?m“1entstehen, gab gs auch mal Kemmunikationsprobleme. Keine
Gruppe wulte, was die andore gerade machte. Ein vom chlnar-
leiter angabrachter Aushang: YKeine Gruppe weil, was die andere
treibt 111 i kann dicsem Mangzl abgeholfen werden???¢ schaffte

hicr Abhilfe ader lieB dic pntatondene Situation wenigstens zum
Prablem werden.



-—QG-

Hier sind BlaU Fehlschlage kein Belnbruch wie in der Semlnar-
;sitzung, die nach langstens 90 Minuten beendet wird; 50-60
Stunden mnrkshup geben die Mngllchkelt so etuas wieder einzu-
richten. R ‘ |

“Es hat 51ch melter gezelgt ‘daB FlUr Uns alle der murkshop eine
v1el bessere Plattfurm uar Dlnge zu tun, die ‘sonst” 1mmer ‘neben

”dem 'nurmalan' Semlnarbetrleb herlaufon.

:Hier kann man belm Stlchmort 'Quallflkatlnnsagentur Schule', o=,
‘.‘an gerade dlsPutlert u1rd ngth die Leute, die neben einem
51tzen - bei schnnem Uﬂtter, auf der Wiese - Fragan, ob sie an-?
g951chts dleser Bedlngungen in der Schule v1ellelcht auch schun‘
.uberlegt hahen, in die GEW zu gehen und was 51e 51ch 'vom Lehrer-
_ bcruf (Uberhaupt eruarten, oder ob 818 sich beim letzten teach-m
ZUT Lahrerausblldung auch Ele verarscht vurgekomnen sind und
»uarum. - T

uenn s dab91 an der unverstundllchen Sprache 1ag, oder auch an
der Elnurdnung der Probleme der Lehrerausblldung in eine Stra-
tegle fir die wﬂltrevnlutlnn, so haben wir im Sommer 73 die Er-
fahrungen gemacht, daB es auf einem workshop mogllch 1st

tber HRG und LHG zu diskutieren, daf der Bszug zum Ind1v1duum
“'Student' deutllch wurde, und Jeder mltrcden knnnte.

Unter Umsténden gibt's dann u1eder elna uandzeltung mit dem Var-.

kschlag tber Berufaperqpekm¢vu mEL LP PTGnum mit allen zu l:l:1.sku-5
tieren.

'Bedeuten kann daa abar auch da? um 11 Uhr nachts ‘noch ein paar
Leute u31n ins Frewe schleppen, fiip le es jetzt anliegt ‘zu
diskutieren - V1ellclcht dlE ganze Nacht - marum und ueshalb
sie eigentllch Lehrer warden wollen. i

'Untar Um t?nden quatschen sie naoch, wenn Eat Stevans aus dem
‘_Turmzimmer ankundlgt ..; mornlng haé bruken llke the Flrst

_hmnrnlng, black blrd has spokan like the Flrst blrd ses daB es
‘in drei Stunden Fruhutuck ‘gibt. ‘

3. Entsche1dungsschuler1gkeiten 1m Plenun (Selhstorganisatlon

o e T St > e B Gt e G i S —-—————————-——-——-—-—————————

"Eine wichtige Funktion das warkshops ‘als

' Vorbereitung der ‘aute-
‘nomen Phase liegt darin,

die Fahigkeit zur Selbstorganisation

stirker zu entwickeln, um eine weitgehend selbsténdige Gruppen-
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arbelt nach dem workshop zu éimﬁglichan. Das setzt aber ein
Doppeltes varaus, némlich

- dafl allen Teilnehmern klar wird, daf sie fir ihren eigenen
LernprozeB selbst verantwortlich sind, die Verantusrtung fiir
das, was sie lernen bzw. nicht lérnen, also nicht auf den
Seminarlaitar, die Planungsgruppé'oder die “FiUhrer® in der
Arbeitsgruppe abschichen kdnnen (in dem Sinné,idh konnte ja
nichts lernen, weil mir‘keiner”gesagt hét, was ich lernen
soll);

- daB alle Teilnehmer bereit sind, in der Gruppe Uérantwcrtung
zu ilbernehmen, indem. sie bestimmte nntmendige Funktionen wahr-
nehmen, ohne damit einen. besonderen AnSpruch zu verbinden;
aber auch, ohne.deshalbfeines Fiihrungsanspruche verdichtigt
zu werden (z.8. Struktufieren der Diskussion; den lsufenden
Gruppenprozel beachten und Schwierigkeitén beuwtt machen;
Vorwissen so einkringen, daB es nicht blockierend wirkt, son-

dern der Gruppe weiterhilft).

VYom traditionellen Seminafbetrieb her sind wir allerdings genau
die entgegengesetzten Prinzipien gewohnt: daB uns gesagt wird,
was wir zu lernen haben; daf der Seminarleiter die Diskussion
einseitig nach seinen Interessen struktu;iért; dafl Vorwissen

- dazu benutzt wird, vor dem Seminarleiter zu gldnzen und die
Kommilitonen einzuschiichtern. Deshalb verliefen die Versuche,
unser Verhalten stérker auf "Selbstorganisation® auszurichten,
nicht viillig problemlos, Auf den workshops driickte sich das u.a.
in den Schwiarigkeiten'aus, dem Aﬁspruch auf gemeinsame Planung
der workshop-Zeit zu entsprechen. Die Plenumsphasen, in denen
tiber dieAgemeinsama:Arbeit zu entscheiden war, (z.B. was in

den ndchsten Rrbeitseinﬁeiten gemacht werden sollte; bis wann
die ersten Diskussionsergebnisse aus den Gruppen vorliegen
sollten;) dauerten oft frustrierend lang und brachten meist
keinae dem Zeitaufwand entsprechenden Ergebnisse. Ein typisches
Beispiel dafiir sind die Diskussionen des 2, und 3. workshop-

Tages im WS 72/73.

Eine Gruppe hatte bereits einen Tag nach workshop-Beginn den
Vorschleg gemacht, im Plenum inhaltlich iiber die Ergebnisse dar
Arbeitsgruppen und tiber Vorschlége flr die Wleiterarbeit zu dis-
kutieren. Andere wollten dagegen noch l8nger in der kleineren
Gruppe zusammenarbeiten, wail sie noch nicht zu befriedigenden
Ergebnissen gekommen waren. Dieser Konflikt wurds in zwel
langen Plenumgssitzungen dieskutiert, ohne daB es zu einer
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Einigung (ber das weitere Vargehen gekommen WATE . Zu; ndchatm
Plenumssitzung (am Nachmittag des 3. workshop-Tages) hatte
endlich alle Gruppen ihre Ergebnisse und InterPSCGnschmcrpundc
. fiir die Weiterarbeit auf Wandzeitungen vorgelegt. Jetzi wurde
‘aber zundchst sehr lange ‘und mit zunehmender Heftigkeit (lher
das an sich banale Problem diskutiert, ob man am Abend einan
Film ansehen wollte eder nicht, wlederum ohng dal es zu einer
Entscheidung gekommen wire - sie wurde auf den Abend vorschcha
um -am Nachmittag .noch:-Zeit fir die 1nhaltllch9‘ iskussion ifber
. die Arbe1tsgruppen-Ergebnlsse zu haben.

Aber auch die inhaltliche Diskussion brachte koine Fortschrist
Allm#hlich traten Ermildungserscheinungen auf’, ole Verwirrung
wurde immer gréfer; niemand war in der Lage, Themen und Dis-

" “Kussion zu strukturieren. SchlieBlich wurde der Vorschleg des

.- .Beminarleiters und einer Minderheit van Studenten anoenocmaan,
zur Strukturierung der Situation die Hauptfragesizllungen des
Texte zusammenzufsassen,-obwohl vorher viele das Sedirfnis ge-

. #uBert hatten, Thamenvnrschlage fiir die Weiterarcelt in der
autonomen Phase nach ihren eigenen Intoressen, d.h. auch unab-
h&ngig von den vorgegebenen Texten, zu f‘or'nulluLun° Als si Lh
ein Student gegen diege Form der Bevormundung lehhafi zur dehr
setzte, unterstiitzte die schweigends Mehrheit ihn mit lauten
Beifall. Dies wirkte wie ein Akt der Befreiung van der Autari-
tdt des Seminarleiters. Tats#chlich gelang es nun, in kurzer
Zeit die verschiedenien miglichen Themenvarschliige fir diz Ar-
beitsgruppen der autonomen Phase zusammenzufassen und in
‘k}einen Gruppen fiir die weiters Arbeitsplanung auszudifferen-
zieren. '

Erst kurz vor SchluB des workshops (Abfahrt wer am nichsten

l‘“Murgen nach ‘dem Fri: hstuck) gelang es also, sowohl in den Plow

‘diskus31nnen als ‘auch in der inhaltlichen Azbzit in iSgesant, 2
vbefrledlgenden Erqebnlssen zu kommen, diz als ‘salbsiindige, O
van Autcritatsbeziehungen weitgehend unabhBngigs Lointung o6
G;oBgrquE b9291chnet werden k#innen. Sicherlich weron in diew
Beispiel ursprﬂﬁ@iibh'ubjektive Intcressengogensitze {inkali-
:liche Diskussion im'ﬁlenum - Weiterarbeit in kleinren ;ru'pen)
Ursache fiir das Hlnauszugern elndeutlgc; Entscheidungen. Die
.Haufigkelt ergebnisloser Plenumsdis skussionen zelgt aber, wie
"!stark sich dieser Gegensatz verselbstd ndigte/und schlieBlich
die mgiterarbclt tiberhaupt blockierte. Insgesamt kanms derin

einmal ein mangelndes AuF91nanderelngch N der Gruppean zuia Aus
druck: warum betonte die eine Gruppe ihr Interesss an Lialbere

beit im Plenum so stark, auch als sie merkte, 6l die
 ‘Gruppen noch ‘nicht dazu bereit waren. Zum anderen zeict sichi
dem beschrlebenen PruzeB eine mangelnde Flexib111 a4 ;m Umgant
mit Arbeltsfarmen. warum konnten die Gruppen die schen zu E
gebnissen gekummen maren, nicht im 7e

2

| 1lplowuﬂ welicrdigkutier
und die michtigsten Funkte fir die noch fehlen

dzn Grupgen pror
tockollarisch fes thalten;

dann h#tten die andoren Grupnen ge-



~49.

niigend Zeit gehabt, ihre Arbeit zu beenden. Driickt sich darin
nicht insgesamt ein mangelndes Vertrauen in die FZhigkeit der
Gruppen aus, ihren LernpruzeB verantwortlich zu organisieren?

in der bééchriaheﬁen Situation spielte auch das zur Selbstorgani-
sation komplement8re Problem der Abhdngigkeit von vorgegebenen
Autnrltaten eine Rulle, hier das Verhidltnis von Seminarleiter
und Studenten. (Entsprechendes wire tber das Verhaltnis von Stu-
dénfén'untereinaﬁdéf'zh°sagen, z.8. in Bezug auf Planungsgruppe,
"Fiihrer® in den Arbeitsbruppen'etc. vgl.’ihsgésamt auch den Ab-
schnitt “Auturltatsause1nandersetzungen S, 6BfE)

Slcherllch war das Interease des Semlnarlelters, in einem an
Selbstorganisation orientierten Semipar nicht primir als Funk-
tionstriger, als formale Autoritdt gesehen zu werden, sondern

ein Teilnehmer unter anderen zu sein, objektiv berechtigt. Aller=-
dings hat die Erfahrung gezeigt, daB es nicht von hesute auf
morgen gelingt, den Seminarleiter in seiner ge#nderten Rolle zu

- akzeptieren, seine hohere Kompetenz in inhaltlichen Fragen sowie

- fiir Probleme des Gruppenprozesses nicht als Machtfaktor zu be-
greifen;, sondern als "Ressource -fiir:den Lernprozef"™, auf die beil

iiBedarf zuriickgeqriffenwerden kann. Zwar mag das Zusammenleben

“?-;aﬂf«einem'wurkshopfninen~salchen+Prnze@;beschleunigen; aller-

dings zeigt die beschriebene Situation, in der der Durchbruch
des Plenums zu befriedigender Arbeit direkt mit einem Rkt des
Sich-Durchsetzens gegen den Seminarleiter verkniipft war, daB
-waiterhin latent Autorit#tskonflikte bestehen. Und zwar nicht
~nur suf Seiten der Studenten, wie-wohl am deutlichsten das Ver-
halten des Seminarleiters im 55 72 zeigt, als er am 2. workshop-
Tag 6ffentlich tekannt gab, in seiner Funktion als Seminarleiter
zurilckgetreten zu sein; obwohl die Ubrigen Teilnehmer das Ver-
h&ltnis zwischen Seminarleiter.und<Studenten‘zu:dem Zeitpunkt

. nicht als prnblemétigch empfunden hatten._ o

'Se;bstorganisatinnsprozasse mﬂssenfhibht hntuehdig so schwlerig
_rverléﬁ?en wie auf dem wurkshob.im ws 72/73 das zeigt der wesent-
lich unkompliziertere workshup-ﬂblauf 1m SS 73, auf den wir hier
aber nicht ndher elngahen wollen.
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.. Im folgenden seien noch-einige Variablen benannt, die unserer

" Erfahrung nach das. Wochsen der Fahigkeit zur Selbstorganisatim

beeinflussen:

“uBere Bedingungen: z.B. Wetter, AtmosphZre im Haus
Zusammenaetzung der Gesamtgruppe: z.B. Alters-.und Semester-
unterschiede, Intoressenunterschiede, Zahl der Teilnehmer mit
"Selbstorganisationserfahrung"; (Entstehen van Verhaltens-
normen und -miglichkeiten) -

kognitive Kldrung und Diskussion der laufenden Gruppenprozess
z.B. feed-back-Ubungen, Kooperationsiibungen; Diskussiaon solch

Verfahren

welterc Prnbleme

Fiir manchen wurdcn die dauernden Gruppenaktivitéten zur Be-

1astung, man befend sich dauernd unter Menschen, ohne die Mig
lichkeit zu haben, sich zurlickzuziehen und ungestirt zu sein
Dig sbiiaiévﬁfmnsphére ocrleichterte zwar die Kontakteufnshme
der éinCn: machte aber such die Kontaktschuwierigkelten

"Mandcrer besonders deutlich und fiihrte zu starker Vereinzelum

Durch das starke Gruppengefiihl bestand leicht die Gefahr, dal
sich ein 'GrUppengbégéa ' herausbildete, dem man eich unter-
ordnen muBte, um innarhalb der Gruppe zu bleiben.

Es bestenden ungekliérte Normen, die jeder undeutlich splirte,
wie z.B. BergitsphhftAEuJHnntaktaanahme unc Kooperation, so-
wie zu politischem Engégement Diase Gruppennormen wirkten
z.T. ginem Selhstflndungsprnz 388 ontogegen.

Auch die untervchledllchen Wiinscha der Teilnehmer in Bezug o
die warkshops Fuhrtun zu Schwierigkeiten: 5o entwickelte sin
Teil der Leute mehr Interes sefl an Selbqterfahrungserlebnlssm
ein anderer Teil mchr an inhaltlichen Diskussionen und der

weiteren Arbeitspla nung fir den Rest des Semuators, fur die

- sogenannte 'autonome FPhase'.

Wie vielleicht auch schon bei der bishe grigen lektiire klar &

worden, stellt ein workshop natirlich.einen fast villigen

'Freiraum dar,

Man fiihlt sich als

groBe Familie - die Trennung von Arbeit W
Freizeit ist

aufgehoben. S8mtliche Ordnungsstrukturen, die

sonst das studentische Lehen regeln -~ yie Zeiteinteilunag,
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Seminarverpflichtungen, priVéfﬁ‘UerpFlichtungan und eigenes
Arbeitsprogramm, Fehlen. Man lebt in einer sehr befriedigen-

den aber unubertragbaren ‘Situation. RS

Offen bleibt daher die Frage, ob dia Situatioﬁ auf dem workshop
nicht unrealistische Arbéitsbedih‘gungen schafft, die im weiteren
Semesterverlauf nicht mehr aufrechterhalten werden kiinnen. An-
dererseits bictet ﬂér workshop die Mgglichkeit, ein Zusammenge-
horigkeitsgefiihl entstehen zu lassen, das filr die weitere Se-

mesterarbeit motivierend wirkt.

2.3 Autonome Phase

Im Vergleich zu Eingangsphaée und workshop iot ‘dic autonome
Phase kaum vurstrukturiért und vorgeplant. Es gibt wenig bis
keine formellen Auflagen fiir die Arbeit der Seminarteilnehmer.
Arbeitsvorhében ktinmen formuliert und in Angriff genammen werden,
ohna daB dies dem Seminarleiter gegenither begriindet zu werden
braucht: an seine Stelle tritt jetzt die jeweilige Arbeitsgruppe,
der man angehﬁrt} bzw. das gesamte Seminsr. Als neuer Akzent
kommt in der autonomen Phase zur Besch&ftigung mit Sozielisa-
‘tionsvorgingen und Gruppenprozessen dic Aktivitit nach auBen,
~der Aufbau von (gemeinsamen) Handlungsr#@umen in Hochschule und
Berufsfeld hinzu.

Grundlage fiir die Arbeit in der autonomen Phase sind die Er-
fahrungen der Eingangsphase, vor allem aber des workshops:
bessere Hdnfakte zu den énderen im'Sehinnr; erste Erfahrungen,
wie Seminarplena zu gemeinsamen Entscheidungen kommen; Ausein-
andersetzungen mit Leitungsautoritéten (mit der Person des Se-

)

minarleiters wie auch anderen Studenten).

1) Wie wichtig die gemeinsamen workshop-Erfahrungen fiir die
Welterarbeit waren, stellte sich immer dann heraus, wenn
Studenten, die nicht beim workshop gewesen waren, in die
neuen Arbeitsgruppen oder auch ins Plenum integriert werden
sollten, Oft wirkte der Rickgriff auf dic befriedigenden und
aufregenden Erfehrungen des workshop fiir die Nicht-Teilnehmer
blockiercnd; der ProzeB der gemsinsamen Arbeitsthemenformu-
-lierung konnte nicht mehr nachvollzogen werden; die gemein-
same emotionale Basis fehlte. Wir heben versucht, die Er-
fahrungsdiskrepanzen zwischen workshep~Tellnehmern und Nicht-
Teilnehmern durch Feste, ausfihrliche workshop-Protokoll-
Diskussionen und bewuBten Verzicht auf allzugroBe "Euphoric-
aushriiche” oder nostalgische Erz#hlphasen der workshop-Er-
fahrenen auszugleichen. Grundsd@tzlich sind wir sber der
Meinung, daB der workshop ein so wichtiger Bestandteil des
Seminarkonzopts ist, daB nicht auf ihn verzichtet werden kann.
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In dieser letzten Phase des Seminars sollen die Teilnehmar

~ Ansdtze zu angstfreiér selbsturganisierter Arbeit in Arbeits.
gruppen entfalten, ' '

- didaktische Hompefénz im Hinblick auf die Organisation der
gemeinsamen Lernprozesse in Arbeitsgruppen und Plena erwerben
und : ‘ ' ‘

- gich neue Handlungsmﬁglichkeiteh'iﬁ der Hochschule bzw. im

Hinhliek auf den Lehrerberuf erschliefen.

Im einzelnen bedeutet das

1. fiir die Arbeitsgruppen:

.~ die Gruppenmitglieder sollen mitcinandéf eih'angstfreias
und offenes Klima entwickeln, in dem Schwiérigkeiten, die

~durch unterschiedliches Voruwissen, Fuhrungsanspruche oder

i =8ngste Einzelner entstehen, gemainsam hearbeitet und Hon-g
kurrenzverhalten abgebaut werden k@nnen; das bedeutet aucm5

* deB perstinliche Probleme (auf der InHalts- wie auf der Be-
ziehungsebene) angesprochan uerdeh'kﬁnnen; |

- die Arbeitsgruppen sollen ihren ArbeitsprozeB selhst organi-
sieren; d.h., daB sia iiber ihr Thema, i{lber die Form, in dmz
sie es bearbeiten, (liber Hilfen, die sie heranziehen, etc. |
frei entscheiden;

* 2. flir.das Verhiltnis Arbeitsgruppen -'Planum und die Plena:

-i‘dlE Seminarteilnzhmer sollen die Semlnar51tzungen gemein-

~ sam vorbereiten, durchfiihren (z.B.. die Diskussion leiten, |
und strukturleren, Kleingruppen bilden etc.) und ausmerteﬂé
(Selbstor&éﬁiﬁgzéggvdes Seminars), |

- in‘den Plenumssitzungen sollen der Diskussinnsstand einzel-
ner Arbeitsgruppen sowie ihre Erfahrungen mit der Arbeits-

'organi ation oder der Bearbeitung von Gruppenproblemen an
alle Seminarteilnehmer vermittelt werden;

- die Seminarteilnehmer sollen tber dig palitische Bedeutung
dES'Seminarb und Probleme der Hochschule sowie der spitere!

'Lehrerprax1s dlskutlaren, iber gemeinsame Aktionen ent-
'schglden und sie durchfiihren.
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Erfahrungen mit der Organisation der gemeinsamen Lernprozesse
in Arbeitsgruppen
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.Wie schon berichtet, endet der workshop damit, daB sich zu

- neuen, meistens relativ umfangreichen Vorhaben neue Arbeits-~

‘gruppen (aus ca. 6 - 10 Teilnehmern) bilden. Sie haben im Ver-
gleich zu den Arbeitsgruppen der Eingangsphase ihr Thema bzuw.
‘Arbeitsvorheben aufgrund oft .sshr ausfilihrlicher Vordiskussionen
selbst gew#dhlt. Ausschlaggebend fiir die Konstituierumg der Ar-
beitsgruppen kinnen unterschiedliche Faktoren sein: ein spezielles
inhaltliches Interesse, das sich wiihrend der Diskussionen in der
Eingangsphase oder auf dem workshop entwickelt hat; Interesse an
bestimmten Personen; die MBglichkeit, (berufs) praktisch zu ar-
beiten -~ sei es mit Schiilern, sei es mit Lehrern -, die bisher
noch in keinem Seminar. geboten wurde, u.8.. Allen gemeinsam

dirfte sein, daB die Arbeitsgruppen sich zu einem von den Teil-
nehmern fiir “relevant™ gehaltenen Arbeitsvarhaben knnstituierenr})
Dazu kammt, daB der workshop eine ziemlich starke emotionale
Basis geschaffen hat, der zumindestens bei der Konstituierung
der Arbeitsgruppen meist grofe Bedeutung beigemessen wird. Auf-
grund der dadurch entstandenen gegenseitigen Offenheit und Ver-
trautheit der Seminarteilnehmer scheint es mdglich, befriedigen-
de kognitive Lernprozesse mit befriedigenden Lernprozessen im
sozialen Bereich zu verbinden. Anstelle der Verantwortlichkeit
gegeniiber dem Seminarleiter tritt nun die Verantwortlichkeit der
einzelnen Seminarteilnehmer wie der Arbeitsgruppen gegeniiber dem
gesamten Seminar.

Trotz dieser relativ giinstigen Ausgangsbedingungen gibt es auch
in autonamen Arbeitsgruppen ziemliche Schwierigkeiten. Die
Gruppenmitgliedar haben nach wir vor das Problem, sich ver-
schieden gut zu kennen, verschieden sicher . in ihrem Verhalten
zu sein und sich verschieden frei HuBern zu kiinnen. Auch nach
unseren Erfahrungen geht. in den meisten Gruppen.das Thema auf
einen einzelnen oder nur einen Teil der Gruppenmitglieder zuriick.
Diesa Teilnehmer formulieren in der Regel dann auch die Haupt-
thesen, wissen die Richtung, in der man weiterfragen kann, und

- kennen die Literatur, die unbedingt zu lesen ist. Diese Teil-
nehmer béstreiten.spﬁter auch den GroBteil dor'Diskussion. In
der Gruppe gibt e also ein “Informationsgef&lle”. Nicht alle
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sind bei der Arbeitsplanung beteiligt. Ein Teil der Gruppe wagt,
es nicht einmal, die eigenen Interessen zu uuBern. Emotionale
Winsche und BEdUTfﬂlaSB nach Hontakt merden nlcht thematisiert,
Die "Aktlven Fragpn 51ch 1hrerselts, ob sie ihren Informations
vOorsprung tatsachllch nur so zu verwenden versuchen, daB die
anderen sich intereqaleren, und Melnungen in Frage gestellt

werden, aher niemand sich eingeschriinkt fuhlt

Mit solchen und nhnllchen Bchuierigk91tcn haben die meisten
.Arb81tsgruppen zZu k1mpfen. Wir wollen und kunncn keine Patent-i
. rezepte anbleten. Nach unsaren Erfahrungen ist es aber z.B. 5
‘hilfreich, wenn die Gruppe sich in Privatréumen oder auch Caf%i
trifft, sich nicht an feste 291ten blndet, vizlleicht zusammnng
it uder auch mal feiert. Man lernt sich n&her kennen und kannL
dadurch erst verstehen, was 91n anderer mit einem bestimmten
Arb91t51ntaressc meint und warum er dlBaES bestimmte Thema
untersuchen will. Dadurch wird es auch manchmal miglich, an dm
stark dominierenden Teilnehmern Kritik zu &uBern, sich mitzu- |
teilen, wie mzn aufeinander uirkt‘und welche Bngste dies her-
vorruft.

In unseren Seminaren konnten sich die Arbaltsgruppen in inhalt-
llcher,qnd “gruppendynamlschgr’ Hinsicht beraten lassen. Der
Saminarle?ter hot seine Untérstﬁtzung an oder versprach, nicht
am Seminar teillnehmende ”Exéerten" zu vermitteln. Davon wurde
allerdings kaum Gebrauch gemacht; vor allemAdie Inanspruch-
nahme des Seminarleiters, mit dessen EinfluB sich das Plenum
in der autonomen Pha hiufig. sehr 1nten81v au591nandersetzte,(
; schien fiir elnlge Gruppen nlcht miglich zu sein. Wir haben auﬂ

den Versuch unternnmmen, le Gruppen sich gegenseitig beraten }
zu lassen. o

,Um 91ne Uorstellung zu vermitteln, wie die Arbe1tsgruppen sichi
.selbst empfunden haben, drucken wir im Folgenden den gekurztent
- Bericht einer Arbeitsgruppe aus dem WS 72/73 ab: |

) I? mg 72/73 versuchten wir dig GruppenarbeitsschulerigkeitW
mit Hilfe eines von der begleitenden Planungsgruppe ent-

g;ﬁéﬁ%ten Fragenkatalngs %ur Gruppenarbeit gemeinsam anzu-
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Bericht der Arbeitsgruppe “Bildungsreform®
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Die Formulierung des Themas - Untersuchung von Bildungsreformen
im Sp#tkapitalismus =m Beispiel der Gesamischule - erfolgte im
Gruppengespréch, cbenso die Formulierung von Haupt- und Unter-
thesen, wobei die Teilnehmer wmit Vorwissen dominierten. Beil der
Literaturauswahl und der Eingrenzung des Themas auf das Beispiel
fiesomtschule wirkten die 3 Teilnehmer aus der textorientierten
Arbeitsgruppe Gesamtschule 1) steuernd. Dadurch wurde cine
thematische ProzeBbeschleunigung errcicht. Es entstand cin uns
bedeutsam erscheincnder Leistungsanspruch, dem die Mehrzahl der
Leute Leistungswillen und Interesse am Thema entgegenbrachte.
Leistungsunwillickeit und Verkrempfung wurden durch vielfache
informelle Kontokte aufgefangen, d.h. trotz des Leistungsan-
spruchs filihlten sich zun#chst alle in‘der Gruppe wohl.

Frage: Wie schafft man Voraussetzungen, um alle Gruppenmit-
glicder an der thematischen Festlegung einer Arbeits-
gruppe zu beteiligen? :

Wir versuchten nach der Festlegung des Themas, dic Angleichung
des Informationsstandes aller Teilnehmer cdurch ein gemceinsam zu

lesendes Buch zu erreichen. 2
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Zunichst nicht-geplantes Einbringen weiterer Literaturtips, die
griBtenteils gpiiter nicht mehr verwendet wurden. Wir glaubten,
bessere Ergebnisse durch eine breitere Literaturbasis zu ge-
winngn. ' B

3. MiBlungener Versuch, iiber das gemeinsam gelesene Buch zu
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Alle Teilnehmer gabgn mehr oder weniger im Plauderton ihnen
wichtig erscheinende Einzelheiten dos Buches wieder, die in
keinem inhaltlichen Zusammenhang standen. Unsere Unfihigkeit,
gemzinsam Uber das von allen gelesenc Buch zu sprachen, wurde
Ubsrtragen auf den Inhalt des Buches, d.h. os entstand die
Meinung, das Buch kidnne zu unserem Thema nichts einbringen.
Daraufhin wurden laufend neue Arbeitsvorhezban ocplant.

Eg entwickelte sich eine freie Diskussion, wobei die Teilnehmar,
die einan Informationsvorsprung hatten, wiederum stark im Vorder-
grund stenden. Wir fragten uns, inwicwcit eine notwendige Hiéher-
gualifizierung der Arbeitskraft ausschlaggebend fiir Reformen im
B?ldungssektur sel., Digse Frage beschi#ftinte uns so stark, daB
wir unsere weiterc Arbeit und Literaturauswahl hiernach aus-
richteten. Wir beschlossen, arbeitsteilig Literatur zu unserer
neusn Fragestellung zu lesen.

1) Arbeitsgruppe aus der Eingangsphase des Seminars

2) Herbert Stubenrauch, Die Gesamtschule im Widerspruch des
Systems, Minchen 1971
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4. Diskussion neuer Literatur

Gemeinsamas Mittagesssn, sllgemeines Wohlbefinden. Wir griffen
das. Problem cer letzten Sitzung - die Gualifikation der Avbelits-
kraft - nochmals auf und diskutierten zwei ex tremz Positionon

zu ciesem Thema. Auf cer einen Seite stend die Behaouptung, au?
‘die notwendige Hoherquallf‘ll.lerung1 'or Arbeitskraft lictfeuwe dis
ffGeqamtqchule dic Voraussetzungen. Dic anderc These ginn von

der Annahme eimer bqnluten Degualifizierung der Masaz der Ar-
beitskréfte cus und sgrach der Gesamin chule vor ailem Legitime-
tionsfunktionen zu.
Die ansonsten srbheitsteilig gelesenc Literatur zum A
samtschule wurde cdurch diese in groBer Brelte gefihri
sion an den Rend gedringt. Trotzdem nochmaliper Apre
_TellnLhmer, die zum arboitsteiligen Lesen Luugcw~1l
Uber dic UWeihmachtsferien zu. verarbeiten. ST
Abgeschlc sen wurde Llesc Sltzung mit. einer reugrzangenbowlc.

‘;5; Ferlen81tzung R ;"f¢

Nur 3 Teilnzhmer Lrnnten kornrnen° Die Sitzung fihrie zu keinc
Ergebnlssen, die ins Plenum.clnoebrachuNuurLuno

6. Eruppenkourclnatlcnf81tzung, zugmn llCh fiir alle interes-
__.sierten Scminarteilnshmer et e
Nach anfinglichem Wicderstreben gino“un;erﬂ”ﬁrupps darauf ai
. ein Papier zu erstellen, das die Ergobnisse unsorer pish
‘Arbeit darstellen sollte. Der bBTLChtlgtu Wunsch, dal ﬁr
" ‘gruppen ihre Ergebnisse dem ganzen Scminar 7unlh071ch mac
hatte Fﬁr uns Folgen: Wir wurden sus uncercr Diskussion ”haram-
gerissen® und kaman auch spiiter nicht mehr dazu, dic Diskussior
auf den Ausgangspunkt Gesamtschule zuriickzufiihren. Eine %inl~
lungnahme unserer Grupoe tlas Gesamtthema bﬂxrngc”u kam nichi
mehr zustande. -

Frage: Inwiefern wor unsere Arbeitswoise fal: ach, LI

tie. Erstellung eines Zwlschenberlchus dbrd“blo gestoR
wurdan? :

Unter dem Druck der Kurzfristigkeit cdes Papiers wurde dessen
‘Formulierung unter Elnb921ehung eines weiteren Buzhes -
Leute delegiert, deran Textvorlagen in dan fnlgendLn 2 Redok-
tlonsaltzungan kaum verindert angenommen wurden. Dariibher ent-
_stand bei einigen Betalllvten Unbeghagen

FrGQE' Iset die Gruppe Fuhlg, gemeinsam Jowonnene c;“vnnuwi 82
auch wieder gcmelnssm zu reproduzxeren7

1) Munlka Schmldu, Der 'miindigc' Gesamts chwl v --Ein Mindel )
Kapitals? in: botrifft Erzichung Heft 8/1972

2) Martin Bacthgo, Ahschied von RcformlllLsionen;”in: betr
Erziehung Hoft 11/1972

!

oft

i

pee

P

3) H. Kern/M. Schumann, Industrien: 1nitu‘ ‘,A g umﬂ%
 Frankfurt 1970 ' o Uﬂé. rb9;te-uamJ.Lu¢1%

i
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Uir waren unzufricden mit dieser Sitzung, da die Diskussionen in
den Kleingruppen nur schr zBigernd in Gang kamen, Unsere Er-
- klérungen hierzu sind: Die Thesen sctzten womdglich Hintergrunde-

"informationen voraus, die die vorigen Seminarteilnehmer nicht be-

"gitzen konnten. Die Versténdigungsschuwierigkeiten kamen eventuell
claher, doB die einzelnen Arbeitsgruppen sehr spezielle Aspekte
. des gemeinsamen Scminarthemas - Theoricz der Schule - bearbeiteten.

8. _Zelt nach unsercm Zuischenbericht

Die Intensitst der Arbeit am Arbeitsqruppen-Thema flachte ab.
‘Wir-kemen nicht mehr dazu, unscre Ubrice ausgewihlte Literatur
zu bearbeiten und zum urspringlich gestellten Thema zuriickzu-
kehren. Unser anfiénglicher Plan, einc kcmmenticrte Literatur-
liste zum Themna Bildungsreformen im Spitkapitalismus zu erstel-
len, wurde sbenfalls nicht realisiert,

Dic Griinde liegen unscrer Meinung nach darin: Des nahende Se-
mesterende forderte Arbeit fir andere Seminare, die teiluwcise
zugunsten des zeitfregsenden Dauber-Scminars zuriickgestellt
worden waren und in denen im Gegensntz zum hicr cdargestellten
Seminer cin sterker Leistungsaenspruch herrschte. Die Plenums-
sitzungen waren vom S5treik und andercn politischen Diskussioncn
bestimmt. Innsrhalb unserer Gruppe wor nzeh dom Zwischenbzricht
cin ungiinstiges Vzrh#ltnis von Zeitaufwend zu Arbelitsoffektivi-
tit sntstanden.

5 Teilnzhmer unserar Gruppe ararbeitcten eine Dokumentation dber
den Verleuf der Arbeit und der Gruppenprozesse, die einen Vor-
lhiufer dieses Papicrs darstellt.

Wie macht man von Anfang an die Refloxion liber Gruppenprozesse
verbindlich? . :

Wie verhindert man dic Dominanz von Louten mit Informationsvor-
sprung, die eine gemeinsame Interessenfindung der Gesamtgruppe
verhindern? _ o

Wie miissen sie amgieren, um andere schnell selbsténdig werden zu
lassen? Wir glauben, daB solche Leute sich dann eher f8rdernd
auswirken, wenn sie ihren Informationsversprung so (dezent) ein-
bringen, daB sic mit ihrem mehr an Information sowohl Loute in-
teressieren als auch Sachverhalte problematisieren kéinnen.

Das grundsétzliche Problem dicser Gruppe war die gemeinsame Ver-
arbeitung der Literatur.
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Erfahrungen mit der Organisation der gemeinsamen Lernprozesse

Mangelndea Sleutvcrtrauen verhindert in Seminarplema’ noch
lalchter, 0B Tellnohmer sich HuBern, Initiztiven. ergrelfen unc
ihre Interessan Lurchsetzen. Der Abbcu von Anonymitdt und ein-
schuchterndom Yerhalten ist also hior fast noch wichtiger als
in den wenigstens iberschaubharen Arbeitsgruppen. (Unsere Plema
umfaBten immer ca. 50 - 60 Teilnehmer.) ,

Mit den Plenumssitzungen verbanden wir im wes entlichen folgencde
Ziele: Wir wollten in der grofen Gruppe relativ solidarisch dis
kutieren, entscheiden und handeln. Debei sollten Themen und Ab-
lauf der Plena aus pemeinsemer Uorbereitﬁnglhervurgehen und re-
lativ unabhiinglig vom Scminarleiter von allen gemeinsam gatragen
werden; inhaltliéhe Schwerpunkte der Plena sollte dies Ausein-
andersetzung mit den Ergebnissen der Arbeitsgruppen sein.

Wir haben die positive Erfahrung gem=acht, daB ldhmendes Schuwelp
und die Beschrinkung der Aktivitat auf 5 - 10 Teilnehmer als Be
gleiterscheinungen von Seminarplena vermicden werden kénnen.
Einige Plenumssitzunoen der. autonomen Phase des WS 72/73 haben
wir z.B. mit Gruppenkoordinationssitzuncen ader mit speziellen
Vorbereitungssitzungen vor dem Seminar geplant. Diése Vorbe-
reitung war jedem Teilnchmer bekonnt. Wir hatten vereinbart, d&
aus jeder Arbeitsgruppe mindestens ciner teilnehmen sollte. Aus
tiesen Sitzungen ging cine Tagesordnunp fir das Plenum hervor,
die jeweils on die Tafel énhaschrieban'murdé.'z T. verab-
redeten wir auch schon, wer was ansagen oder Glnlelten sollta.
Manche Plena wurcden auch von den Arb91tsgruppon, deren Bericht
zu ciesem Termin im Plonum diskutiert wurdb, vorbereltet, LEnge!
fristig wirks ame Probleme des Plenums wurden in der hegleitencd
Planungsgruppe diskutiort. Spgter fielen’ gesanderte ‘Vorbereitur
sitzungen weg. Die Interessenten fir gine Uorbcreitung kamen

etwas frilher und varstiindigten sich so kurz vor den Sitzungen
tber deren Themen und Ablauf.

Dieser Abl#isungsprozeB von der Autcritét des Seminarleiters ol
dem einzigen, der Sitzungen erdffnet, leitet, Kleingruppen-
phasen varschligt, cte. beschédftigte uns wihrend der ganzen
autonomen Phase. Anfangs sah cics manchmal so eus, daB ein he-
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sonders 'verantuortungsbeuuﬁéér; Student gloubte, endlich anfangen
und fiir 'Ordnung' sorgen zu missen. Er wurcde denn prompt seiner-
suits als Autoritit attackiert. An die Stelle der Abh#ingigkeit vom
Segminarleiter trat zunichst die Abh#ngigkeit von studentischen
Autoritdten. Wer Leistungsfunktionen tbernabm, geriet unter Be-
schuB. Im Laufe der Sitzungen waren dann zunehmend mehr Teilnehmer
in der Lage, Leitungsfunktionen zu dbernehmen. Gleichzeitig wurcde
das Verhalten, cdas zu Anfang vom Seminarleiter crwartet wurde und
das spiter einzeln2 Stucdenten zuy zeigen versucht hatten, stérker in
einzelne Tdtigkeiten zerlegt und von verschiedenen Teilnchmern

‘ibernommen: -die Sitzung erdffnen, die Tagesordnung =anschreiben,
dazu ErlButerungen geben, Mitteilungen machen, Diskussionen oder
‘Verfahrensvorschl&ige strukturieren. Dieses Verhalten wurde veon der
Seminargruppe als positiv ampfunden und konnte unterstiitzt werden.
Die Seminare entwickelten so z.T. mit erheblichen Konflikten, z.T.
locker und entspannt, eine differenzierte und flexible Rollenstruk=-
tur.

Wihrend der Plena sollten durch h#ufige Kleingruppenphasen mehr
Teilnehmer- zu Wort kommen, als das schon von der SeminargriiBe her
in der Gesamtgruppe miglich war. (Dic Aufteilung in.z.8. 3er, ber
ncer .6er Gruppen ist schnell und einfach miéiglich, wenn sich dis
Nachbarn einmer Stuhlreihe zueinanderwenden.) Jdeder Teilnehmer konnte
Kleingruppenarbeit anregen. Wurde mehr Zeit, als zu Anfang vereine-
bart, ben@tigt, licf Jemand von Gruppe zu Gruppe und verabredete
‘vexne Uerlangarung. In Jcmalls unterschwedllch zusammengesetzten
Kleingruppen thzten wir uns z.B. mit Arbc1tegruppenergebnlssen
auseinander. Schuwierige Entscheidungen wurden dadurch vorbersitet
und Ldsungen fir Seminarprableme gefuncen. Auf formale Abstim-
mungen konnten wir so fast immer verzichten.

Trotz diesar ausfiihrlichen Uberlegungen zur Verbesserung der Planz

litten unsere Seminarsitzungen an einer {Jbarfrachtung mit Diskus-
technische

sionen iiber Fragen (Termine, Tagesorcnungen, Ankilindigungen von Ver-

'anstaltungen, workshop-Organisation ...). Fiir inhaltliche Diskus-

sionen tiber Arbeitsgrﬂppenergebnisse, politische Probleme oder be-

rufsperspektivische Frogen blieb immer zu wenig Zeit. Dicse Tat-

1)

sache wurde in verschiedenen Seminarkritik-Wandzeitungen am

1) Die letzte Plenumssitzung war entwedsr genz oder teilweise der

- Seminarkritik gewicdmet. Wir legten z.B. ogroBe Papiere aus, auf
denen Laob und Kritik schnell, ohne Namensnennung, abar nicht
anonym auf einem Zettel, den nur man sclber sieht, augeschriehen
werdan konnte,
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hiaufisten ols Mangel des Plena genannt. - -

Urganisqtorlsch kiinnte ein Grund in der GrDBD der Seminargruppe
zu suchen ¢ eﬁn. Alle Elnlrung 3prozesse, gerade. wenn sie mit WKlei
gruppanphasen untaratutzt werden, bentitigen denn mehr Zeit. Der
Zeitdruck, unter dem ein zweigtlindiges Plenum steht 188t Sach-
diskussionen nicht mehr in Gang ‘kommen. Als mogllche Gegenstra-
tagien bieten sich nach unseren Erfashrungen an: das Plenum von
vornehereln verlanoern, organisatorische Entscheidungen redu-
zieren, klare Alternatlven anbietan,.

.Weitere Ursache fiir ucn Mangel an 1nhaltllchen Dlskussioncn (ver
allem. dber dlL Ergubnlsga der Arbeitsgruppen) sind aber oft auch
im_Dasinterésse der Teilnehmer an einem-bestimmten Thema, das
man selbst gerade nicht bearbeitet, zu finden, ocder in der Un-
‘fahigkeit, bei geringem Uberblick, weit auséinandérliegende
Gruppenthemen in dic eigenen Ergebnisse zu integrieren. (Die
Themen der Arbeitsgruppen waren immer recht breit gestreut. So
im WS 72/73 von “Motivation zum Lehrerberuf®, bis "Hessische

-« Curriculumrevision® und “Schiilerbediirfnisse/Schule fiir Schiiler’.
Dies entspricht zwar vollkommen der Intention ces Seminars, den
~unterschiedlichen Teilnehmerinteressen ausreichend Raum zu biete
- erschuert aher én@erarseits die gemeinsame Diskussion der Arbeits
gruppenergabnisse bzw, -probleme im Plenum).

Erfahrungen mit der Auswahl und Bearbcitung fele?anter Inhalte
- Aufbau_von (nouen) Praxisfeldern.

O 0 1 g £t i e e o s S e o e o o B e . W S 0

Der letzte Abschnitt ve rmeist bereit auflinﬁéifiicha Fragen,
dic wir in der autonomen- Phase bearb91tet haben. Ein Postulat
fiir Diskussicnen in Arbeitsgruppen und Plena war die Bedeutsan-
keit (Relevanz) der gewihlten Inhalto. RBIEVﬂnt meint dabei, dod
die Arbelt von den beruflichen und (hochvchul)pclltischan In-
_teressen der Seminartcilnehmer. .ousgeht, nicht aber sich an ex-
terne Kriterien (z.B. Bedeutung fir oine Prufung, Ubereinstim-
mung mit cdem z. Zt, cingigen "Theoricn—HanonT)6rientiert; er-
forderlich erschien uns die Arbeit ih Séminar nicht allein dann
wenn sich Wissen in unseren Kipfen ansommelte, sondern dann, wof
dieses Wissen uns und unser Verhalton verdnderte.

Vor allem zuwei elgnnstdndige wenig annelelteta Mglichkeiten,

in einem EerPhUHQSUlSaGHSEhaFtllCth Semlnar zu arbeiten, gind
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in unseren Seminaren hiufiger als in ancaren Anféngerveran-
gtaltungen vertretﬂn gewesan: Die ersta Furm ‘

_ fragt nach den Entstehungs- und Uerwcrtung hedinoungen
pédagoglschar Texte und nach dem Beitrag der Padagoglk zu
Chancenungleichheit im Erziehungssektcr. DiBaD Kritik rlchtEt
sich auf thanfctische Standpunkte und die T#tigkeit (z.B. in
wBsretunDsaremiBn) der ReprEsentanten. Oft fehlen hier die Ma-
terlallen' Dmkumente, Fallbeschr81bun gen, Auselnandersatzunrgn,
entsprechende Texte. Im zw91t°n Fall beginnen Gruppen eing
langerfristin angelegte autonome Projektarbeit mit Schilern,

D)

Lehrern oder zber im Bereich cder H:chschulpmlitik . Hier lieg

Wit o=m ooEicss zolizizi ofEvtInoiza SzosictEnr Zorule oI moote
TomilzoExiz oozomEf it zizt i CEn DuIToOmES SSEIEn 3oo ZEs
Szz=mizemiszs zsoT Intemziv, Dozl wsTen TLo oms Ssufizroee
ZInmzurceEn uns Fooheshuizclisic kzin gescondeTt 2o fehesncslndes
Gezemstanz, =zcncson wir vzTsuchicn, ciz uns tetrcifencen \Voco-

Die hachschulpslitisché Situaticon war zur Zeit unserer Saminare
(1572/73) dacurch gekennzeichnet, ceB Reformtendenzen endgiiltig
als 11lusignir crkenniar wurdan und Restrikticnen und Repres-
sicnen zn den Universitéten (iiber NC, Regelstucdienzeit, Ord-
nungsrecht u.£. Magnzhmen) zunzhmen. Dic Boreitschaft der Stu-
dgenten sich Cagagen zur Wehr zu setzen, wurde cdemgegeniibar zu-
sghends gerincer; ein latzter Versuch, sich zu wehren, war der
Strezik gegen die Novellisrung des baden-wiirttembargischen Lencdes-
hcechschulgesetzas im 55 73. Dabei wurce dchtlich, wie sshr die
politische Aktivit#t ven Studenten an den Universitdten schan
cdurch Baspitzelung, Berufsverbotsancrohungan unt Garichtsur-
teile 2ingeschrinkt werden konnte.

dber diese Entulcklunﬁen und Ereignisse iet in unseren Seminaren

1nf0rmiert und dlskutlcrt worden. Im Gegenoqtz zur damals uie

- i
-1 Vgl. dazu den Abschnitt “FolgeﬁWQI¢é{
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heute g#ngigen Praxis politischsr Gruppen (bzw, cinzelner Dr-
nanisierter), Studenten curch vorwiegend moralische Appelle zu
:mobilisieren“, wurden in uncersn Seminaren ﬁuuuwnanddrsatzungen
mit (hochschul-)politischen Fragen und politischec Handeln als ge-
meinsames Anliegen verstanden. Fiir die Initiierung polwti cher
Diskussionen im Seminar waren nicht einige wenige 1Funkt1qqare“
(Fachschaftssprecher, Mitglieder politischer Gruppen), sohdern
wir alle verantwortlich. Wir diskutierten (z.B. ﬁha: Referate
zur Lage der Studentenbowzpung und zum Programm pnlitischar'
Gruppen, Demonstrationen, Vollversammlungen und andere Akt1v1—
t&ten euf zentraler Hochschulebane wie auch auf. uezentraler
Ebene, innerhalb der Fechachaft Padagogik) mit dem Anspruch auf
ginen eigenen Standpunkt und verstanden uns als eine zur Ent-
SGheidunQ'Féhiga Einheit. Beschliisse gewannen so varbindlichen
Charakter. Z.B. war es filr uns keine zusitzliche, aufges etzte
AKtivitit; als Seminer einz. Vollversammlung zu beeychon, son-

‘dern alf der Basis ocines Smminarbeschlusses cinc,Verpflichtung.
"Digsé besonders betonte Gruppenbezogenheit heute die Verein-

"zelung ab und verringerte so-die Angst, .vercinnahmt und mani-

puliert zu werden. Diec Betonung van Gruppen, die sich pemeinsam
informieren, dickutisren, entscheiden und handeln, ist das

wesentlichste Morkmal der Formen politischer Aktiv itit, le in

- unseren Seminarcn entwickolt wurda.

Berufepraktische Praobleme #hnlich bruchlos zu integrieren, ge-
leng uns nur in perinocrem MaBo. Praxiskontakic waren im Prinzip

in jecdem Semester durch cinioe Lehrer miglich, dic das Seminar

- neben ihrers Berufstfitinkeit besuchten. In einem Semaster dlsku-

weld

© tierten wir im Seminarplenum mit den Lehrern dor uchnlcr, die
wir in eingr Schillerbefragung ither ihre Problcm5 und Bﬂdurf~
nisse interviewt hatton. Einipe Arbeits sgrupnon hquitlurten in
Schulklassen gder fiihrten eine Unterrichtseinhe it durch, Zwei
léngerfristige Arbeitsgrupp9n~PrnjBkte die iiher den Rahmﬂn tes
Seminars hinsusweiscn (sia erntreckten sich iiber Otwa zwei Se-
meqtar) umfaBten einmal dic Zusammenarbeit (Unterrichteplanung,

~durchfiihrung und ~beurteilung) mit elner Lehrerin, die Schwierig-

keiten mit ihrer Klas 5e hqttw' zZum anderen dan ﬂufhau elner

Schiilerfreizeitgruppe mit Hauptschiilern. Auf dle 8 Folge-PrD—

jekte im Berufsfeld Schule wirzd im Abschnitt
eingegangaen.

2.6 nochmals niher
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2.4 Begleitende Planungsgruspe

; E1n wichtiges Strukturmerkmal des SGmlnﬂrdeella ist die parallel
zum Seminar tqgunde hegleltende Planungsnrunpe (Hcchschuldidak-
tischer Arhbeitskreis, HSD-AK), die der Seminerleiter fir interes-
sierte Seminérﬁgilhéhmér“anbietet. Hier wird der Seminarverlauf
roflektiert und curch Riickvermittlung der Ergebrisse ins Plenum
versucht, den Selbs torganisationsprozel zu unterstitzen. Diesc
Rufgabenstellung, dia-sich mit dem Begriff “ProzeBevaluation®
kennzeichnen 1&Bt, implizierty, doB dic Funktionen des HSD~AK mit
wachsender F#higkelt-des Besamtseminers zur Selbstorganisation
von den Arbeitsgruppen bzu; tiem Plenum salbst.uahrgenommen werden,
st daB der HSD-ﬂ%Hﬁberfiﬂssig werden konn. :

Funktionen dags HSD-fiK: ProzeBevaluation

- Beobachtung und Diskussion des Seminarableufs (Plena und

Arbeitsgruppen)

- Entwicklung von Handlungsmidglichkeiten
- Auf der Ebene der Lornorganisation: kognitive Orientierung
" durch lerntheoretische und gruppendynemische Literatur mit

dem Ziél;nin Arbeitsgruppan und Plenum hilfreich interve-
nieren zu kénnen;

- auf Inhaltsebene: inholtliche Diskussion (els besonderes

| Thema tes HSD=-AK neben anderem: politischerr Stellenwert der

'”:GrUppendynamik) und Entwicklung von Unrschligen fir die
weiturarbeit ’

- Rickvermittlung dﬂr Ergehnlqse 1na Gesamtqemlnar

- Bericht tiber die Dickus sionen im HSD-AK (evt. durch Protokoll)

- Vorschli#ge fir-die weitere Planung und Arbeit im Seminar

- Einbringan “hochschuldidaktischer™ Qualifikatisnen cdurch ein,
den gaemeinsamon Lernprozel unterstiitzendes Uerhalten in Ar-
beitsoruppen und Plenum (z.8. durch Ubgrnahme von notwen-
digen Leitungsfunktionen, durch hilfreichas Intervenieren
bei Schwierigkeiten im Gruppenproze8 etc.)

.~ Initiierung von hesonceren Aktivitiiten (z.B. Planungsgruppe
zur- workshop-Vorbereitung, Plonung einer Tagung mit Lehrern/

Schillern ctc.)
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Probleme der Arheit des HSD-AK

—————————_——_-——_.—u-——-—————————

Die beschrlebenen Aufgaben des HSD-AK impliziecren drei Haupt-
chmierlgkelten, die ulCh kurz folgendermaBen charakterisieren

" 1pssen:

1. Diskrepanz zwischen dem bekundeten Interesse nach theoretisch
Aufarbeitung der Seminarerfahrungen und tatsichlichem Engage

ment;

2. Diskrepenz zwischen der Kenntnis unterstiitzender Interven-
tionsméglichkeiten und der Fahigkeit, didse didaktische Qualk
fikation in den Seminargruppen hilfreich einzubringen;

3. Prchlem éer Riickgabe der vom HSD-AK guasi stellvertretend
dbernommenen Aufgebe der ProzeBevalustion an die Gesamtgruppk

zu 1

‘Wesentliches Merkmal der begleitenden Planungsgruppe war bereifs
im ersten Seminar (55 72), daB sie den gréften Teil ihrer Zeit
mit der Reflexion und Diskussion cdes Seminarverlaufs verbrachts
cbwohl sie urspriinglich primér zu Plonungszwecken (z.B8. zur Vor

~ bereltung des workshops) konstitutiert worden war. In ihren Dis
kussionen kamen dic Tallnehmer.diesef Planungsgruppe zu dem Er-
gebnis, dal sic mehr {ibor Gruppenprozesse wissen miiBten, um den
Seminarverlauf angemessen beurteiien 2u kénnen.

1Invdan Fnlgenden Semesfern_konstituiarte sich der HSD-AK ant-
sprechend mit dem Ziel, .den jeweils oktuellen SeminarprozeB
auch theoretisch aufzuarbziten. Dazu wurde - in der Rejei.VOm

lSaminarlEiter bzw. von den Mitarbeitern des ZHD - lerntheore-

t; sche. und Druopendynamlschﬂ theratur unnebmten.

Auffillig ist allerdings, daB trotz der hohen Motivation, im
-H5D-AK ‘mitzuarbeiten, und dem immer wiee der ge#uBerten Intcress
- mehr {ber Gruppenprozeosse wissen:zu wollen, diese Literaturan-
gebote kaum wahroenommen wurden. Da es nicht gelang, einen

- lingeren: Text gemeinsem zu hesprechen,- und htichstens ginzelne
etwas von der angebotenen Literatur lasen, bewente sich die DiF
kussion liber den Seminarverlauf auf cer Grundlage weniger kur?
Exzérpte und Papicre, die teils von einzelned studentischen MY
gliedern des HSD-AK, teils vom Seminarleiter und den Mitarbeits
tes ZHD singebracht wurden.
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Zur Erkl¥rung dieses MiBverh#iltnisses zwischen der bekundeten Be-
reitschaft zum Engagement und dem tatsichlichen Engzgement lassen
gich u. E. folgende Griinde anfithren: S

- Dar Anspruch des Seminarkonzepts, zur ErmBglichung rclevanter
Lernprozescse von den Erfohrungen der:Studenteh.auszugehen, im-
pliziert eine Aufuwertung cubjektiver Auffassungen und Erfahrungan
gegentiher der Autoritéit wiss. Literatur. Von daher croibt qich
das Interesse, primir Ober die gemachten Erfahrungen zu sprechen,
vtatt etwas darliber zu lesen, konsequent ous dem Ansatz des Se-

minarkonzepte.

- Dieg im Séminar gemachten'ErFahrungen waren so vielféltig und
spannend, doB schon. die Diskussion diaser_EanHruﬁgun bei nur.
geringem. theoretischen Wissen ilber Gruppenprozesse inhaltlich
befrladigte, hesonders wenn - wie oft vcm'Semin;rleiter - zu-

sétzliche Interpratatimnen eingebracht wurden.:

~ Das Interesse, im HSD-AK mitzuarbeiten, wer weniger in den dort
diskutierten Inhalton hegriindet, als vielmebr darin, zur "in-
grouﬁ” zu gehtiren: hier war man dem Seminarlpiter niher als in
nurmalen'Seminarsifzungen, man gehﬁrte zu tlen “Machern® des Se-

minars.

- Da d as Seminar mit Plenum, ﬂrbeltsgrunpan, workshops und HSD-
AKk-Sitzungen ohnehin schon sehr zeitintensiv wer, fehlte ein-
fach die Zeit, fir den HSD-HH noch zusitzlich Literatur zu er-
arheiten; schlieBlich besuchten alle Teilnehmer noch andere Se-

minarg.

Zu 2

Ziel der Auswertung des Seminarverlaufs ist os u.a., schwierige
Gruppenprozesse zu snalysicron und Handlungsalternativen zu gnt-
wickaln, die den Gruppen helfen kdnnen, ihre Schwierigkeiten zu
berwinden. ‘Allerdings hsdeutet die Kenntnis-solcher Interven-
tionsméiglichkeiten noch nicht, daB man sie auch hilfreich ein-
setzen kann, wie sich fiir die GroBgruppe und dic Kleingruppen
zeigen 1aRt,

Bei den Diskussinonen iiber den Seminarverlauf standen die.ErFahrungen
in der GroBgruppe im Vordergrund, wahrscheinlich weil der Erfahrungs-

hintergrund higr fiir elle gleich war - im Unterschied zu den Er-
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fahrungen in den einzelnen Arheitsgruppen. Aus der Roflax1on der
Prozessz im Plenum konnten im HSD-AK Handlungsstrategicn ent-
wickelt werden, die die Abhnnnl keit der GroBgrupne yomraeminqr—
leiter echbauen halfen, z.B« ﬂbloaunm des Seminarleitaers b21 dar
Leitung und Strukturlerunh der Plenumadlskuqulon clurch elne Gruppe
stud. HSD-AK-Mitglieder. Solanra;solche Arrangemants im HSD—AH
hesgrochen -und geplant-werden konnten, gelang os Dhne weltare

sie .ins Plenum einzubringen. Wesentlich aCthGIlQGT war apontanes
Intervenieren bei okut auftretencden Problemcn.

Z. B.:lbernahm im WS 72/73 bei einem langwierigen Entscheidungs-
prozef des Plenums ein Scminarteilnehmer die Leitungsfunktion
und ‘zag die Entscheidung lber die noch offenen Punkic so schnell
durch,: dad.sich zum SchluB, nlle {iberfahren fihlten. In der fol-
genden Sitzung des HSD-AHK stellte sich haraus, daB zwar mehrers
Mitplieder das Verhalton des Kommilitomen als sehr sutoritdr
empfundnn hatten, andererseits sher nicht in der Lage gewesen

waren, die Situation im Plenum zu problematisieren, z. B. einfach
dadurch daB eic dem Plenum ihren Elndruck.mltoetellt hétten.

Ahnllcha Schmlerlrk91ten tauchten in den Arbeitsgruppen suf, fiir
die hllfralche ﬂrranﬁementq noch menlncr planbar waren als fir
das Plenum. Gruppan, in denzn Mltglleder des HSD-AK arbeitetin,
unterschieden sich bei der Bewfltigung der Gruppenproblomz nicht
wuééntliéh von den anderen: “Hier wie dort konnten die inhaltlich
dominicrencen Mitglieder Kaum gebremst werden,: ihren EinfluB. auf
die Bustimmung des Arbeitsvorhabens, der notwendig zu-lesenden
Literatur etc., durchzusetzen; hier wie dort gelang es kaum, die

*3tillen” am EntscheidungsprozeS der Gruppe nleichwertig zu he-
teiligen,

Trotzdem scheinen uns die Bemilhungen des HSD-AK an digsem'Punkfiu
~-.z.,8. durch Einbringep,von,Papigran, die in den Grﬁﬁpéhnaisku—.;
tiert werden sollten -~.nicht vergeblich oder gar ﬂbnrflﬂééig zuhl
sein; denn- immerhin wurdan Schwlerink91ten wie dle genannten, in
allen Gruppen angesprochen und konnten, einmal 1ns BQMUBtuBln ge-
hoben, nicht: einfach {ibergangen werden. Daf sich dWIUUu nlcht
automztisch auch befriedigende Lisungen entwlckaltan, qondern,
inhaltliche Dominanz oft ouf sozialer Ebgzne 3udguqlichen uurde,
ist sher der lengjihrigen entgegengesetzten Sozialisations ser-

fahrungen zuzuschreiben als giner im Seminar nicht ausreichend
vermittelten didaktischen Hnmputenz.
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zu 3

Wird der Anspruch- auf Selbsturganisation.da§ Qesam£en;ng1nar5
grnatgenommen, 8o kann der HSD-NK die Aufgobe der ProzeBevalua-
tion nur stellvertretend und vorilbergehend Ghernehmen. Ziel ist,
da allmdhlich die chamtgrUUpe dia Fur den HED-AK gonannten
Aufgaben wahrnimmt. - '

In den vorauscehenden Teilen hoben wir beschrieben, wic der
SelhstorganisationsprozeB auf dem workshop durch BewuBtmachen
der Gruppenprozesse und cdurch Ents scheidungsprozesse im Plenum
eingeleitet, wie er in der autonomen Phase durch Koordination
der Gruppen untersinander, durch wechselnde Uhernshme von Lei-
stungsfunktionen und wechsclseitine Beratung weiter vorange-
trieben wird. An diescn Punkten kidnnen HSD-AK-Mitglieder Initia-
tiv-Funktionen tbernehman, intdem sie z.B. als crste notwendige .
Leistungs- und Koordinationsaufgaben wahrnehmen, Probleme des
Gruppenprozesses anaprzchen ete. (auch wenn das, wie im vorigen
Abschnitt angedsutet, nicht in Jjoedem Fall.pefr;edigenq_gelingt).

Haben Studenten uberhaupt erst Blnmal solche Funktionen liber-
nommen, v01121eht sich der Transfer dieser "ﬂldaktlschen Kompe~-
tenz’ auch ouf andere Seminarteilnshmer unserer Erfahrung nach '
ohne groBe Schwierigkeiten, Insofern wird der HSD-AK als be-

- sondere Gruppe im Lﬁu?a des Semestoers tqtaachllch uberflussig,
zumindestens in seiner Auswertungs-~ und Plﬂnunc funktion.

Z.B. hat dar im 58 73 unter groBem Interesse konstituicrte HSD-
AK seine Arbeit nach wenigoen Sitzungen eingestellt, da sich
geine Existenz offenbar eriibrigte: in diesem Semester nahm-cinc
croBe Zahl *alter Hasen® am Seminar teil, die Erfahrungen mit
Selbstorganisation aus frithercn Seminaren mitbrachten und den
Seminarablauf durch ihr Verhalten so beeinfluBten, deB sich
eine vom Plenum gesonderte ProzeBevaluaticn als lberfliissig
cruies: Auswertung und Planung fanden praktisch von Beginn des
Seminars an in. der Gesamtgruppe statt; (was nicht heiBt, daB es
dabei keine. Schulerlgkelten gegeben hﬁtte, sie konnten aber van
ﬂnfang an in der Gesamtgruppc bearbeitet werden.)
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2.5 Selbstorganisation els Anforderung an das Verhalten von

Studenten und Seminarlgiter

Ein zentrales Probl m des dokununtlcrten Scmlnarmoﬂvlls stellt
das Ziel der zunehmenden .Féhigkeit zur Selhstornanlsqtlnn tlar.
Dipses Ziel erforcert von den Stucenten eine ﬂugelndndersetzung
mit den Autorititen des -Seminars (mit dem Seminarleiter; mit den
fithrenden Studenten:); vcom Seminarleiter erfordert es 91n Lber—
denken: seiner traditionellen Hochschullehrerrolle, und in der

Folge davan, die {{hernahmz ganz neuer. Funktionen und Rollen.:

Da héides fir alle Formen der Kooparation im Seminar relevant
ist, soll hier noch einmalzusammenfassend dearauf eingegangen
werden. Im folgenden halen eing Studentin (“Autoritdtsauseinan- -
dersetzungen”) und der Seminarleiter (YRolle des Seminarleiters®)
versucht, diese Problematik jewcils aus ihrer Sicht darzustellen.

ZeDa Autorltdtq1use1nanuersutzunien

Autoritdtsprobleme sind in ergter Linie Abhangigkeitsprobleme.
Sic miissen nicht. einer realen Unterdruckung Lntvnrechen, sondern
kdnnan. schon deshalb auftreten, weil wir selbst das Vcrhalten '
von Unterordnung, unter dig Autoritét vcrlnnerllcht hnbgn.,ﬂle
Problemz traten sie in unserasn Seminaren dann auf, wenn der RHQR ‘
spruch nach nicht fremdbestimmtom Lernen und des Bon rfnls nach“v
nbhﬂnglckeit in Miderapruch traten. Rbhanginkclt b“ﬁcutut nlcht
snlb:tandlg zu sein, auf dlB Mainung und Reektionen anderer onge-
wis qen zu 591n, sich unterzuordnun, seine eigencn Gedanken und
Bedurfnlsse gar nxcht zu. kennen, «so Allardings u1rd von uns
nicht das totale Gegenteil, viillige Unabhanglgkalt‘angestreht,

da diese die Gefohr der Isclierung und des Alleinseins in sich
birg?; Deshalb sehen wir unser Ziel - entgegen mach£§£iéntiertér
Abhiéngigkelt (= Autoritit) - in solidarischer, vertrauensorien=
tierter, wechselseitiger Abhiéinpigkeit. D.h. daB egalit#re Be- E
zichungan hestehen, daB alle uleichberechtigt nebeneinander-
stehen, und so die Ressourcen der einzelnen on Wissen und emo- -
tionalen Fﬁhigkciten ohne Neid und ohne Bevormundung genutzi
werden kiinnen. Wir miissen zber auch die Gefahr sehen, daf Ver-
trauen als Macht, als sublime Art, Macht behalten zu wollen, var-

fils i
#lscht werden kann. Da wir auf Vertrauen und Zuwendung ange-



wiesen sind, ‘kann Zu- und fbwendung, Vertrauen und Vertrauens-
entzug auch als Machtmittel eingesetzt werden, was die Emanzipa-
tion verhindern bzw. erschuercn wiirde.

Ruswirkungen der Autorltatomrosluma im Seminar:

- e wa - s G 008 Gt St W W Sy St —o————-—————-_—_—__

Autorltﬂt prmbleme erﬁaHen q1ch nicht nur der "offiziellen”Autc-
rltdt des Samlnarlolterv geﬂenuber, sondern auch unter den Stu-
denten (&#ltere - jiingere, “wissende® - “unwissende®, Midchen -
Jungen, Studenten die neu ins Seminar kamen und Falte Hasen®).
Autoritédtsprobleme unter den Studenten sind im sllgemeinen leich-
ter =sbzubauen, da man sich viel eher als gleichgesinnt hbetrachtet

und sich deshalb 191EH ter ungr91fen kann.

Ich will nun ver5u¢hen, AbhZngickeitsprobleme in vier Phesen
aufzugliedern und teilweise Beispiele zus den Seminaren zur -Ver-

anschaulichung heranzichen:

1. Erwartungshaltung: Besonders zu Beginn cdes Seminars taucht

- das  Problem auf, daB dic St tudenten im Bezug auf Lernen durch
ihre Erfehrungen in der Schule anders “preogrammiert® sind, aols
es die Ziele des Seminarkonzepts anstreben. Wir sind es ge-
wohnt, nur unter Hulerem oder innesrem Zwang zu lernen, und
nicht danach zu fragen, @as relavent ist. Treten z.B. Unklar-
heiten im Seminar cuf, sind wir kaum fdhig, solche offenen
‘Situationen suszuhalten und in gréBeren oder klelncren Grup-
pen Entscheidungen zu treffen, scngp;n‘ne;gen.eher’dazu, den
Seminarleiter zu fragen, wie das eigent;ich geplant sei, was
nun zu tun sei ... Abh#ngigkeit heift ja gcrada, da man sich
selbst keine Wompetenz cinrdumt, sondern abwartet bis An-
weisungen komman. . |
Solche Prazesse der Abliisung, des BewuBfmerdens itber die Si-
tuation, erfordern viel ELﬁuld und Zuvcr51cht11chk91t von
Studenten und Seminarlec iter. Wahrscheinlich mugs n zu Anfang
einige Erwortungsn der Studenten an Autoritét erfillt werden,
um keina zu groBfe Uerun51chvrung und H11F1031gk91t aufkommen
2u lassen. Trotzdem .solltc das Abhingigkeitsgefiihl von Anfang

-an thematisicrt werden.
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Problematisierung des fihh#ngickeitsverhiltnisses: Wir sollten

"uns am besten Uber Texte (kognitive Orientierung) und Uber Re-

flékidn konkreter Situationen der Ursachen des Abhéingigkeits~
problems bewuBt werden. Dozu sind manchmal auch offene Diskus-
gionen dber Machtgefiihle, Fithrungsanspruch, Geflihle der Unter-
drlickung, von Nutzen. : - o _
Ein anderer Punkt, der den ProzeB der Em“nleBtan durch Pro-
blematisicrung in Gang kommon 188t, ist, die Funktion des Se-
minarleiters zu hinterfragen. Dar,Seminarieiter selbst sollte
bereit sein, Privilegien, dic or durch seine Stellung inne
hat, in Frage stellen zu lasscn, aufzugeben. Dies erfordert
von ihm auch einige Lernprozesse (vgl. “Rdlle des Seminar-
leiters”). Er hat sich von der Uerantwartung fiir das Lernen
ancerer, die er offiziell inne hat, zuriickzuziehen, d.h. er
mu8 den Studenten zutrauen, ca® sie eigenverantwortlich lernen

kdnnens

3.

Ablechnuno der Autoritfitspersonen: Eine strikte Rbléhhuné'def

futoriti#tsperson ist °iﬁ'n6twendiger Schritt zur freicn Be-
zichung, bedeutet aber t011m91sc, dal die Autoritétsfixierung
immer noch vorhanden 1st, wenn auch mit umgckehrtem Vorzeichen.
fAufs Lernen bezogen kann das hedautan, daB eine Zeitlang gar
nichts mehr gearbeitet wird. Es zuingt mich niemand mehr dazu,
und Lernen bedeutet unterschwellig oft immer noch Zwang. An-
hand von Beispielen 1£0t sich zeigen, daB in einer Phase der
Ablehnung, positive Hilfsangebdte nicht genutzt werden kdnnen.
Die Gruppe oder der Eihzalnc hat das'GeFUhl, alle Probleme
alleine ldsen zu milssen. ' g -
Beispiele:

- Ein basonderes Problem, welches nicht nur uhseré Gruppe,
sondern auch die anderen Scminargruppen hetraf, bel uns
aber besonders zum fus sdruck kem, war folgendes: In einer
schuwierigen s achllchen Ents cheiﬁung der Gruppe, bot der
Seminarleiter seine Untarstutzung an. In einer mit sehr
emmtiunalen ﬂrgumenten gafuhrten Diskussion (“Was soll der
uns helfen knnen? ) lehnte dic Gruppe das Angebat ab. Diesem
Verhalten lagen einerseits perstinliche Spannungen mit dem
Seminarleiter und andercrseits eino wohl tbortrichenz Ab-
1zhnung jeder Orientierung an "Rutoritéiton® zugrunde. Der

mogliche EinfluB des Seminarlelters wurde uls drohende Ab-
hiingigkelt intorpretiert.
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- Im WS 72/73 auf dem SchluBworkshop:Die Idee, noch einen
zueiten uarkahon zu machan, cntstand untar den Seminarteil-
nehmern selbat, ya: also nlcht im voraus peplant. Der Semi-
narleiter mar"sibﬁ“noch nicht- sicher, ob er sus terminlichen
Griinden taran teilnchmen kénnte. Eines Abends dann auf dem
workshop saBen wir olle nach dem Essen noch zusammen, als
droufen ein Nuto zu hiren war. - Sofort dieg fingst, der Se-
minarleiter kdnntz doch noch gekommen sein, und,die Reak=-
tion - “den wiirden wir wieder rzuswerfen! Wir wollen nicht

bepohachict sein.”

-'ﬁokumentatiunsgruppa 55 73: Nach ziemlich schwierigen, emo-
tionalen Diskussionen auf einer Kompakt-Tagung solidari-
sierte sich die Gruppe gegen den Seminarleiter. Wir be-
stdtigten uns gegenseitig des Sfterep,. dal.wir féhig wiren,
auch chne den Seminarleitcr die Dokumentation zu Ende zu
‘schreiben. Dig nachfoloenden Semesterfericen sgrschienen uns
als willkommene MSglichkeit, ‘dies unter Beweis zu stellen,
‘da dar Seminurlniter in dieser Zeit nicht in Tiibingen sein
konnte. '

Q'JFreie Bezizhunn, Moglichkeit zu nichtentfremdetem Lernen: Di

Bearbeltunﬂ van Autoritiitsproblemen bedeutet noch nicht auto-
matisch, daB nicht cin Riickschritt in autoritire Verhaltens-
weisen und Bediirfnisse nach Abh&ngigkeit miglich wéren, und
daB mit Aufhebung des machtorientierten AbhEngigkeltsverhdlt-
nisses die F#hickeit zu sslbsthestimmten Lesrnen schon gegeben
wire. Autorititssuseinandersetzungen missen vielmehr als
dauernder Prozef angesehon werden; sie sind Voraussetzung

aber nicht schen Befihicung zu selbstorganisierter Nrbeit in

Gruppen. Auf das ganzi? Studium bezogen sind sie die Voraus-

setzung dafiir, o o

~ daB man nicht mehr so leicht bereit ist, sich vorschreiban
2u lassen, was man zu lernen hat; ‘

~ daf man seine eigene Nushildung den eigenen Interessen ge-
miB eelbst slanen kann; ,

~ daB man dic Probleme der spiteren Berufspraxis besser ver-

“steht: els kiinftige Lehror sind wir die Autoritétspersonen,
mit dencn sich die Schiller auseinanderzusetzen haben, so
wie wir uns jetzt als Studenten mit dem Seminarleiter aus-

@inandersctzen missen.
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2.5.2 Rolle des Seminarleitcra
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«Dievberufliché Kompetenz des Hochschullehrers besteht, wle die

des Lehrers, neben seiner wissenschaftlichen und fachlichen

Oualifikation wesentlich in seiner pHdagooischen Handlungsquoli-

fikation. Dazu gehiren v.a.:

- dié Qualifikation, sozialc Situationen differenziert erfassen

" und bearbeiten zu kdnnen;

- die Qualifikation, in vorschiedenen Situationon flexibel und

angemessen interveniercn zu kidnnen;

-~ die Qualifikation, im Verhalten perst@inliche und heruflichs
Identitéit integrieren zu k#innen; gntscheidend ist hier v.a. die

“Echtheit" der ge#uBerten Gefithle und Meinungen somie}die Uber-
cinstimmung zwischen Berufspraxis und Lebenspraxis.

Alle drei Qualifikationen setzen auch ein erhdhtes MaB an kogni-

- tiver Strukturierungafiihigkeit voraus: in der Wahrnehmung der

- Situation, in der Art der Intervention, in der Form der Selbst-
darstellung. Sie kdnnen also trainiert werden. A

Da alle diese Qualifikationen sich jedoch auf Handeln bezichen,

/sind,sie,nur”zum geringsten Teil rein kognitiv erwerhbar: durch

- das Lesen von Biichern, éaFragen van Experten etc., alsao vorah,

© losgeldst vom wirklichen HandlungsprozeB.

Die ver#nderte Rolle des Hochschullehrers:

Das tatsdchliche Verhalten des seminarleiters

hat sich entspre-
chend der Weiterentwicklung der dem Semin

‘Lernkonzepte schrittweise verindert.
Zwar wurden schon im 8§ 72

ar zugrundoliegenden

Studentengruppen mit der inhaltlichen

und organisatorischen Planung und Durchfiihrung von Plenumssitzungsn

betraut, doch waren damit massive inhaltliche und gruppendynamische

Interventionen des Seminarleiters

keineswegs ausgeschlossen. Dies
hatte versténdlicherweisg

fatale Rilckwirkungen auf die Bereit-

schaft der studentischen Teilnehmer, selhst Verantwortung fiir be-

stimmte Situationen zu ibernchmen: Bei inhaltlichen schuwicricen
Problemen erwartete man Hilfe vom Seminarleitcr und
gleichzeitig tiber dig eigene ﬂbhﬁngigkait, die durch
greifen des Seminarleiters

dérgerte sich

das Ein-
damcnstriert wurde.,



Diese fir elle Eeteiligtan unbefricdira ide Situation mindatc in
der FolﬁeZeit immer wieder in ein gewisses Vakuum: Der Seminar-
‘leiter hielt sich aus Unsicherheit ginzlich zuriick, ohne jodoch
‘seinc elgcne schuiecrige Situation zu verbalisicran. Niemand wagte
zunichst die vakanten Funkticnen’ der Eriffnung, Strukiurierung

" etc. von sich aus zu {bernehmen. Eine Foloe dicses viilligen Zu-

" riicknehmens des Scminarleiters war - aus der nruppendyncmischan
Literatur wehl vertraut - cin starkes finwcchsen van bichst wider-
spriichlichen Phantacicen: Dic Teilnchmor wulten in colchen Situs-
tionen nicht: wollte der Seminerleifer nichi cingreifon, konnte
er nichts zur KlZrung boitr coen, lied er dic Grugno shsichtlich
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¢e Verhaltenzeeican des Seminazlcitors: dia nachtriolichn Inter-

oretation ces Gruppsnprozeszes und die dozehriinkunn soinar Ver-

put }
°

—

gntwortlichkelt zuf dic Lermarganiszatio

- Strockenweise nutzte der Seminarleiter die Mdglichkeit, den
GruppenprozeB nachtréglich intorpreticrend zu strukturieren,
dazu esus, die de facto verlcrenen Elnfluﬂrnjllchke1tcn -auf”
diesem Wege zurickzugewinnen. fin diescr 5telle gowann der |
H5D-fK als kritis Ch”? fead-hack~Instrument zunzhmend an Be-
doutung fir den Seminarleiter: Typisch nachoeschabenc Rationa-
lisierungen des Seminarleiters (FJetzt tut er wieder so, als
ob er alles schon vorher gewudt hitie.®) verlurmn aher in.dem
MaBe an Bedeutung, in dem der Seminarlciter es sich lzisten
konnte, die eigenen Schuwierigkeiten und FEhlLlﬂ chiitzungen. zu-
zuncben. Dieser MrozeB, der natiirlich nie ganz zbgeschlogsen
wurde, verstiitkte im Seminarleiter zunehmend dic 'Dereugung,
daB das Lern- und Handlungspotential der Gruppe umso. ehar zur
Entfaltung kéme, Jje besser os ibm Dclang, HDHODDllulDTtE
Leiteranspriiche aufzugehan.

Diese pidagogische Handlunqtnuallflkatlun,*das Freisetzen der
in der Lerngruppe vorhandenen Ressourcen, ist in ihrer Be-
deutunc kognitiv leicht Dlnzuhhnr muR aut dcr Verhaltensebene
Jjedoch schrittweise eingelibt wordcng Diec rein technischao. An-
eignung beliebig einsetzbarer pidagogischer Tricks oder dic
rein abstrakt-allgomeine Dickussion genereller Probleme des
-Lehrens und Lernens bleibt in-der Regel folgenlos. -

- Da beide Verhaltensweisen - Interventicn des Scminarleiters auf
inhaltlicher wie ogruppendynzmischer. Ebenc und secin vdlliger
Riickzug aug der ULrantuor slichkeit - Abh&ngigkeitsprobleme nicht
bearbeitbhar machen, beuchrankuc sich der Seminarleiter zeit-
weilig auf einc reine “Design-Vererntwortlichkeit®, doh. cr in-

- terventierte nur noch sporadisch auf gruppendynamischer Ebena.

.Die inhaltliche Ausfiillung dor nur derch formale Designs vor-
gegebenen Ldfnﬁrranoomant"bliub ganz den Studenten iibarlassen
und fithrte zu inhaltlich unprézisen, unrealistischen und wenig
koordinierten Arbeitsplanungoen.
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2.5.2° Rolle des Seminarleitors
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_Dic herufliche Kompetenz des Hochschullehrers bestebt, wie die

des Lehrers, neben seiner wissenschaftlichen und fachlichen

Qualifikation wesentlich in seiner p#dagonischen Handlungsgquoli-

Fikation. Dazu gehﬁren Vedo:

- die Qualifikation, soziale Situationen diffargnziert erfassen

* und bearbeiten zu kiinnen;

- die Qualifikation, in verschiedenen Situatianen flexibel und

angemessen intervenieren zu kdnnen;

- die Qualifikation, im Verhalten perstinliche und harufliche
Identitiit integrieren zu kinnen; entscheidend ist hier v.a. die
“Echtheit” der gs#uBerten Gefilhle und Meinungen sowie die Uber-

cinotimmung zwischen Berufspraxis und Lebenspraxis.

Alle drei Qualifikationen setzen auch ein erhihtes MaB an kogni-
tiver Strukturierungsfithigkeit voraus: in der Wahrnehmung der

- Situation, in der Nrt cer Intervention, in der Form der Selbst-
darstellung. Sie k#nnen also trainiert werden. '

Da alle diese Qualifikationen sich Jedoch auf Handeln bezichen,
‘sind,sie,nur‘zum geringsten Teil rein kognitiv erwerbbar: durch
das Lesen- von Bichern, Befragen van Experten ete., also varab,

losgeldist vom wirklichen HandlungsprozeB.

Die verdnderte Rolle des Hochschullehrers:
Das tatséichliche Verhalten des Seminarleiters

hat sich entspre-
chend der Weiterentwicklung der dom Semin

‘Lernkonzepte schrittwoisc vardndert.

ar zugrundeliegenden

Zwar wurden schon im 85 72 Studentengruppen mit der inhaltlichen
 und organisatorischen Planung und Durchfihrung

von Plenumssitzungsn
betraut, doch waren damit ma

ssive inhaltliche una gruppendynamische
Interventionen des Seminarleiters

hatte versténdlicherweis
schaft der studentis

kelneswegs susgeschlossen. Dies
¢ fatale Rickwirkungen auf die Bereit-
chen-Teilnehmer, selhst Uérantuartung fur be-
stimmte Situationen zu tbernehmen: Bei inhaltlichen schuicrigen
Problemen erwartete man Hilfe vom Seminarleiter und

gleichzeitig tber dig eigene nhhéngigkeit, die durch
greifen des Seminarleiters

#roerte sich
das Ein-
dempnstriert wurde,



Diese fir slle Beteiligten unbefriedigende Situation mindate in
der Folgezeit immer witder in cin gowisses Vakuum: Der Seminar-
leiter hielt sich aus Unsicherhcit ginzlich zuriick, ohng jedsch
‘seine cigene schwierige Situation zu verbalisicren. Niemand wagte
anéchsﬁ die vakanten Funkticnen der Eréiffnung, Strukturierung

" etc. von sich aus zu Chernshmen. Eine Folpe dicses villigen Zu-

- riicknehmens des Scminarleitcrs war - sus der nruppendynemischen
Literatur wchl vertraut - cin starkes Anwachsen van hicast wider-
spriichlichen Phantasien: Die Teilnchmeor wuBton in solchzn Situs-
tionen nicht: wollte der Seminzrleiter nicht geingreifzen, konnte

er nichts zur Hlérunn beitragen, lied er dic Grupnz chsichtlich

¢

zappaln oder wer das Angehot cder offencn Lernsitustionzn mit der

ﬂuffcrdﬂrung, selbst gktlv zZu uurden. wirklich =rnst cemeint.

Wenig hilfreich waren in diescr Situation auch zwsi nanclicgen-
te Verhaltensweisen des Secminarleiters: die nachtrfpliche Inter-
pretation des Gruppenprozesses und die Baschriénkuno seiner Ver-

antmortllchk01t auf dic Lcrnorganisatioﬂ.

- Streckenwel se. nutzte der Seminarleiter die Hogllchk :it, dcn
GruppenprozeB nachtriglich interpretiercnd zu struLturlercn,
dazu zus, die de facto verlorenen EinfluBmiiglichkeiten -auf
diesem Wege zuriickzugewinnen. /in dieser Stelle geowann der
HSD-MK a1° kritisches feecd-back-Instrument zunzhbmend an Be-
deutung fiir den Seminarleiter: Typisch nachpeschobenc Ratlmna-
lisierungen des Seminarleiters (¥Jetzt tut er wieder 'so, als
ob er alles schon vaorher gcewuBt hiitie.®) verlorcn aber 1n dem
MaBe .an Bedeutung, in dem der Semina rleiter es sich leisten
konnte, "die eigenen Schwicrigkeiten und Fehleinschitzungen zu-
zugeben. Dieser Prozefl, der natlirlich nie ganz ebgeschlossen
wurde, verstdrkte im Seminarleiter zunehmend dic prrzeugung,
daB das Lern- und Handlungspotential cer Gruppc umso. eher zur
Entfaltung kéme, Jje besser es ihm celang, monopolisierte
Leiteransoriiche aufzugeben. ’ AR ‘
Dicse piidagogische Handlungsgualifikation; das Freisstzen der
in der Lerngruppe vorhandenen Ressourcen, ist in ihrer Bo-
deutuno kognitiv leicht eginsehbar, muB suf der Verhaltensebene
Jedoch schrittweise eingeiibt mordcn, Die rein technische An-
cignung beliebinp einsctzharer picagogischer Tricks oder die
rein ahstrakt-allgomeing DlukU;San penercller Probleme des

-Lehrens und Lernens bleibt inoder Regel folgenlos.

- Dz beide Vorhaltensweisen - Intervention des Scninarleiters auf
inhaltlicher wie grup pendynumlscher Eberc und sein viilliger
Ritckzug aus der Uquntuor ;lichkeit -- Abhincigkcitsprebleme nicht
bearbeitbhar machen, bcschrank s’ 51Ch der Seminarleiter zeit-
wzilig auf eine reine "Dosion-Verantwortlichkeit®, dohe cr in-

- terventierte nur noch sporadisech au? gruppendynamischer Ebene.

.Die inhaltlichz Ausfiilluno der nuxo d'vch formale Desicns vor-
gegebenen Lernarrangements bliel ganz den Studenten (iberlassen
und fithrte zu inhaltlich wnprézisen, unrcalistischen und wenig
kosrdinierten Arbeitsplanungon.
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Je klarer die verschicdensn, im LernprozeB der gesamten Gruppe
énféllanden Funktionen werden, desto eher lernten Seminarleiter
uhd Teilnehmer, dependente und contradependente Beziehungen ahb-
zubauen, zu kooperativen Absprachen in der Planung und Durch-
fiihrung einzelner Pienumssitzungen, aber auch liingerer Arbeits-
phasen und griéilerer Arbeitsvorhaben zu kommen. Fiir den Seminar-
leiter selbst eroab sich dann als die wichtigste Verhaltensmodi-
fikation, zusammen mit dor Gruppe diese Funktionen zu bestimmen
und zu einem gemeinsamen Montrakt zu kommen, in dem die Verant-
wortlichkeiten fir einzelne Aufgaben bekannt unc miiglichst breit
verteilt waren. Nur so wurde @8 guch miiglich, daB der Seminar-
leiter als gleichherechtigtes Mitglied seine eigenen Interessen
und Kompetenzen in die gemeinsame Arbeit voll einbringen konnte.

Im Laufe eines einsemestrigen Seminars dirfte dies allerdings die
Ausnahme sein.

Rus systematischer Perspektive kénnen die didaktischen Funktionen

des Seminarleiters, dic in den verschiedenen Seminarphasen einen

unterschicdlichen Stellenwert cinnehmen, drei Bereichen zugeord-
net werden: |

e Planung

In allen Seminaren zeichnete der Seminarleiter fiir die inhalt-

liche wie organisatoriechc Struktur der Eingangsphase besonders
verantuortlich.

Inhaltliche Struktur meint:

Auswahl und Zusammenstellung von Einstiegsliteratur bzw. doku-
mentarischem Material
Slchtung und Bereitstellung weiterfihrender Litaratur, gleich-

zeitig Einstiegsliteratur fir mdgliche Arbeitsgruppen der
aqtuncmen Phase

~ Planung unterschiedlicher Situationan, in depen die Vorer-

fahrungen und Interes ssen der Teilnehmer inhaltlich themati-
siert werden konnten (z.8, Schulbesuch eteo.),

Organisatorische Struktup maint:

~ Entwicklung einer Kooperationsatruktur zwischen verschiedenen

Planungsgruppen (Arheltsgruppan, Koordlnationsgruppen, HSD-AHK,
Varbereitungsgruppen fiir den workshop ete,)
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,” Fruhzcltlnﬂ Organisation der HuBeren Bedingungen des workshop

(Termlnfestlegung mit den Tagungsstitten atc.)

- organisatorische Absicherung von Praxiserkundungsprojekten bei

den entsprechenden Institutionen (Schulen, Oberschulamt)

- Beantragung van Tutorenstellen.

2
o]

Im Bereich der Lﬂltungpfunkt1on (Fiihrungsverha ltan) waren

- yiarerum flr die Eingangsphase -~ zwei Bergiche besonders
wichtig: das didaktische Arrangement der einzelnen Lernsitua-~
tionen und die Definition der fir das Seminar gliltigen so-
zialen Normen.

Im didoktischen Arrangement ging es vor allem um folgende

Funktionen:

- die mﬁglibhst klare kognitive Strukturierung der Aufgaben-
stellung (Lernziele) und daraus sbgeleiteten Organisations-
form

- die Durchsetzung offener Lernsituationen gegen varschnelle
und aihséitige Festlequng auf bestimmte Fragestellungen und
Gruppenbildungen

- die EiﬁfUhrung in flexible Formen der Arbeitsorganisation
(z.B. Wechsal von Kurzgruppendiskussionen und Plenumsdis-
kussionen zur Entscheidungsvorbereitung)

- die BewuBtmachung der zur Vcrfﬁgungfstehanden Ressourcen
(z.B. Zeit), der Hinweis auf vorhandene Hilfsmittel (z.B.
firbeitsunterlagen, aber auch Medien wie Wandzeituncen etc.),
auf institutionelle Grenzen und Handlungsmdglichkeiten
(politische Bedingungen) ,

- zunzhmend mehr: die Abgebe von Strukturlerungsfunktlonen

(z.B. Diskussionsleitung, Zusemmenfassung etc.).

Die Setzung sozialer Nornen, die in den spéitersn Seminaren zu-
nehmend als hidden ajgenda durch die 'alten' Studenten mitbe-

stimmt wurde, bleibt dennoch in der Anfangsphase cings Seminars

cinz wichtige Funktion des Scminarleiters. Dahei geht es vor
zllem um:

- den Abbau kognitiver Leistungsorientierung und dl” Harstel-

lung eines akzoptierenden Klimas
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- den Abbau tesuchuwertorientierter Priifungs- und Scheinorien-
tierungen und die Firderung berufsbezogener (gecbrauchswert-
orientierter) Interessen

- den Abbau hiprarchischer Statussymbole (Titel) und das An-
gebot einer kooperativen Beziehung auf persdnlicher und
sachlicher Ebenc (z.B. auch das Angebot, den Seminarleiter
zu duzen.)

- Thematisierung von geheimgehaltenen Gefiihlen, Befﬁrchtungan
und Hoffnungen, die fiir Seminarleiter und Teilnehmer mit
dem Beginn des Seminars verknipft sind.

Aus der beschriebenen verénderten Rolle des Hochschullehrers er-

geben sich allerdings auch drei Folgeprobleme:

1.

Der stark studentenzentrierte Seminarleiter gerit leicht in
eine embivalente Zwischenralle: Dic volle Teilnzshme am ak-
zeptierenden Grupnenklima legt einz permanente emotionale
Solicdarisierung mit den Studenten nahe, die dann in Wider-
spruch steht zu seinem kognitiven Kompetenzvorsprung. Auf der
gruppendynamischen und der inhaltlichen Ebena zu agieren und
dabel persinliche Bediirfnisse und berufliche Kompetenz inte-
grieren zu kiinnen, ist auRerordantlich schwicrig.

fus dieser Situation eruwichst u.U. eine Beziehungafalle
(double-bind-situation) im Verhalten des Seminarleiters gegen-
Uber den Studenten: Einerseits erhebt der Seminarleiter den
finspruch, sozial und emotional cleichberechtigt akzeptiert zu
sein, andererseits erhebt ep gleichzeitig den Anspruch als
inhaltlicher Experte (bezogen auf die
auf das Sachthema des Seminars
kannt zu werden. Dieses
teilueis

Gruppennrozessae wie
) als besonders kompetent aner-
Dilemma kann nur - und auch dann nur

& - aufgefangen werden, wenn es frithzeitig themati-
siert wird,

Diese doppelte Bestimmung der Rolle des Seminarleitors
(gruppcndynamische und thomatische Kompetenz mit Interven-

tionen auf beiden Ebenan) kann dic Abhaltung eines inter-

disziplinfiren Seminars, zusammen mit einem anderen Kollegen
als

gleichberachtigten Seminarleiter sehp erschuweren, Eine

nersanelle RDllenaufteilung, in der ein Seminarleiter fiir die

Gruppendynamik der andere fiir das Sachthema zust

oy dndig ist,
a

sich ebensowenig hewshot wie eine phasenueise Entlastung,
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in der Kollegen als externs Berater fiir gruppendynamische
Spezielproblems kurzfristig und zeitlich begrenzt von auBen
herangezogen wurden. Die komplexe Verflechtung beider Faktoren
im Lernproze kann offenbar nicht parsoncll magorganiniurt

. werden.

2.6 - Folgenrojekte

Wiz bereits im Abschnitt “autonome Phase” ongudeutat, bat us in
unseren Seminaren immer wicder Gruppzn gogubon, dis Ghor day Lue
mestercnce hinaus zusammangzarbzitst hzbon, peist solohy Lrusnhun,
die ihr Arbeitsvorhehen glz Praoxisprojockt orgonisiart hstiun,
GriinZza dafir sehan wir v.a. in don studentenzentriorion Struv-
turen des Szminarmadells: Wir konnten unacre bisheriozn Er-
fazhrungzn und unsere Interescen einbringen, van ihnzn ausgzhend
Arhezitsvarhaben formulieren, und diese szlbsténdiq und unkan-
trolliert bearbeiten; wir konnten unseren Arbeitestil selbst
hestimmen, perstinliche Schwicrigkeliten in den Gruppen ansprachen,
chne Angst hakten zu missen, daB sie nicht ernstgenommen ocder gar
als nicht zum Thema gehiirig zuriickgewiesen wurden. fllgemeiner
formuliort, wir wurden im Seminar dazu motiviert, dic.sonst géF
“trennten Bereiche Privatleben, Hochschulausbildung, Berufsper-
spektive und politisches Engagement in der Arbeit zu integrieren.
Die Tatsache, daB ein so begriindeter Lebenszusammenhang mit Se-
mesterende nicht einfach aufhiirt zu existieren, sondern die
Tendenz hat, sich fortzusetzen, evt. Uber meghrere Semester hin,
hedarf keiner besonderen Erkl#rung. Sie schsint uns aber hichst
relevant zu sein fir die Formen des Lernens an der Hochschule
zllgemein, fiir die im weitesten Sinne politischen Implikationen

von Hochschulunterricht spsziell.

Im folgenden werden aus den 3 Bereichen Hochschulunterricht,
Hochschulpolitik, Berufsfeld Schule einige Beispiele genannt

und z.T. weiter ausgefiihrt, wie Studenten - teils in Zusammen-
arhzit mit Lehrenden - versucht haben, die dem Seminarmocdell
zugrunde liegenden Prinzipien in eine Praxis umzusetzen, die von
ihnen selbst verantwortet und organisiert wurde und die nicht

mehr direkt vom Seminar abhiéngig war.
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2.6.1 Hochschulunterricht
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Mehrere Studenten haben versucht, die Strukturen des Seminarmo-
dells auch in anderen Seminaren zu diskutiersn und sie cvt. auch
dort einzufiihren. Im Vordergrund der Diskussion stand meist die
Mdglichkeit der Gruppenarbeit zum Scheinerwerd, eher such die
Initiierung einer Kompakttagung zum bessaeren Kennenlernen der Se-
minarteilnehmer untereinander. Neben solchen Vorschl#gsn auf der
ébeﬁe der Lernarganisation stand auch Kritik auf der Inhalts-
“ebene, v.a. wenn nicht deutlich wurde, welche Relevanz die ange-
gebcne Literatur fir die spitere Berufspraxis hatte (z.B. bei
Lehrerstudenten) . Wie erfolgreich derartige Interventionen waren,
hing von verschiedenen Variablen ah, suf die hier nicht im ein-
zelnen eingegangen werden sdll (vgl. dazu Kapitel *{ibertraghar-
keit™), Vermerkt sei aber, daB (ilberraschenderweise?) die Wider-

stidnde bei den Studenten oft gensusogroB waren wie die der
Dozenten. -

0 s . s v TR e U . et e e e S e o o

Bei zweien der hier dakumentierten Seminare (WS 72/73 und 55 73)
sind Studenten bereits bei der Seminarplanung beteiligt ge-
‘wesen, allerdings v.a. in Fragen der Seminarnrganisatioh, weniger
bei der Auswahl der in der Eingangsphase angsbotenen Literatur;
dazu h&tte in den jeweils voraus
© lesen werden miis

gehenden Semesterferien mehr ge-

sen, um tatstichlich einen ausreichenden Uberblick
dher die zur Verfiigung stehende Literatur zu bekommen, Besser

~ hat die Planung und Organisation eines pédagogischen Seminars

filr Lehrerstudenten geklappt, das nach dem hier tokumentierten
Modell durchgefiihrt wurde und bei dem die gesamte Vorplenung von
einer Gruppe von Stucdenten zus

ammen mit der Dozentin geleistot
wurde, als

o auch Literaturvmrschlﬁgs von cen Studenten singe-
bracht wurden.(Zu weiteren Hinweisen fiip solche Uhertragungs~.
versuche sei nochmals zuf das letzte HKapitel verwiesen.) |
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Im W5 72/73 und 55 73 wurde an der PH Reutlingcn erstmals der
Vers uch unternommen, ‘die pEdagogische Studienanf&ngerveranstal-
tung st#rker studontenzentriert zu gestalten. Initistaren dieses
" Versuchs war eine Gruppe van 8 Studenten, von denen 3 gleich-
zeitig in Tibingen an einém der hier dokuméntierter Seminere
teilnahmen. - ‘v. -

Bei der Ausschrezibung des Projekts hatte das Arbeitsfeld noch
nicht festgestanden; aber nachdem sich die Studenten darauf ge-
einigt hatten, eine Alternative zur hestehenden ﬂnfangarvcran—
staltung zu entwickeln, gelang es auch, dieses Uqrhabgn zundchst
von den Dozenten dar Parallelveranstaltunogen, dann véﬁ'Féchbe-
ragich Erziehungswissenschaft der PH als begrenztea Experlment
anarkennean zu lassen. :

Bis zu diesem Zeitpunkt -~ kurz var Semesterbeginn - hatte tdas
Team noch keine konkreten Vorstellungen tber die Durchfilhrung
der Veranstaltung entwickelt. Deutlich waren sher dic Motive der
Teammitglieder bei ihrem Engagement fir eine Ver#inderung der Aus-
bildungsbedingungen an der PH: Z.T. lagen sie in den selbst er-
fahrencn restriktiven Bedinoungen des PH-Studiums, z.T. in der
Einsicht in die politische Notwendigkeit der ﬂrbmit'nerade mit

" kinftigen Grund- und Hauptschullehrern begriindet. Klor waren

auch die Zielvarstellungen, wenn auch nur auf allgemeiner Ebana:
Neben der inhaltlichen Einfithrung in den Genenvtandsberaich der
Erzichungswissenschaft sollten die, Studcnten lernen, 1hr Studium

- selbst zu organisieren, d.h. in Hlelngruppen bl”hBrlPQ und neuc
Erfahrungen thematisieren und bearbeiten zu knnnen, Samlnarln—
~‘halt spollte also die Auseinandersetzung mlt dcn elpenen Lernge-
wohnheiten und politischan Uerhaltenquelsen alg Ergﬂbnlsqa der bis-

herigzn Sozislisation sein. Dieeor ganze L rnnrozth soll 1in Be-

‘zizhung gesetzt werden zur spEteren Situation als Lehrer,
Wie diese Ziele #hnelten auch die Vorstellungen zu Brganisations-

farmen und zum.Verlauf des Lernens sehr dem demaligen Stand cder
Seminarmadellentwicklung in Tilbingen: genlant'muran Eingangs-
phase, workshop, -sutonome Phase und heglcltenre Flenungsgruppe;
ein Unterschied hestand allerdlngs darin, caB dos Seminar in
Reutlingen im 55 73 fortgesetzt wurds, fir die autonome Phase
also wesentlich mehr.Zeit zur Verfigung stand. Ahnlich wie in
Tiibingen wurde such die Konzeptentwicklung allméEhlich nicht mehr
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allein vom Veranstalier, dem Team,_gepragen, sondern in Zusam-
menarbeit von Téaﬁ Qﬁd-Séminarteilnehmern'geleistnt:'im 85 -73
wurde eine dber 100-scitige Dokumentation erstellt, die gleich-
ieitig als Prdjektbericht und als Grundlage fiir den Informations-
éustadsch mit den Lehrenden der Parallelveranstaltung diente.

Wichtige Erfahrungen und Prohleme: Fiir die Teemmitglieder war

die nachhaltigsfe Erfahrung der beiden Semester die sténdige Be-
lastung, der psychische Druck, nicht scheitern zu wollen. Dem-
gegentiber schlﬁg der hohe Arbeltsaufuwand fir Organisation, Pla-
nung und Seminarsitzungen noch relativ gering zu Buche. Die
starke DSVGhiBChéHﬁBlaStung war v.a. auf Schwierigkeiten im Ver-
hﬁltnié Teammitgliedef-Seminarteilnehmef zuriickzufihren. Da die
Teammitglieder in den Arbeitsgruppen mitarbeitsten, kam as immer
wieder zu Konflikten, die in der Dominanz der Teammitolieder
einerseits begriindet waren: zum Teil wollten die Seminarteil-
nehmer von den Teammitgliedern hiéiren, was und wie sie zu erbeiten
hattan, zum Teil lehnten sie jode EinfluBnabme der Teammit-
glieder ab und verdichtigten sic der manipulativen Durchsetzung
ihrer Intersssen. Ein weiterer Punkt war, daB Entscheidungen im
Plenum meist durch rasche Abstimmung gefillt wurden, ohne sie
vorher ausreichend diskutiert zu haben.

Diese Situation war his in die autonome Phase hinein sténdiger
Gegenstand der Diskussion in den Koordinationssitzungen. Sie
fitlhrte im Team einmal zu der Sorge, das Projekt kidnnte schief-
gehen,‘zumlandergn zu Konflikten zwischen den Teammitgliedern,
was den_psychiscﬁen_Druck nochmals stelgerte, Erst durch eine
Intensivierung der TeamhésDrechungen'und durch die allmidhliche

Verbesserung der,Hooparatiuﬁ zuischen Teammitgliedern und Se-
minarteilnehmern in den A

rheitsgruppen konnte dieser Druck ge-
-mindert werden. '

Weitere Anldsse zu Konflikten im Team waren die fehlende Ein-
. heltlichkelt der Standpunkte und - beeonders in den spiteren
Phasen - die abnehmende Ucflﬁﬁiichkeit einzelner Mitglieder,
die ein Engagement an anderer Stelle (R5TA, S5t

_ udentenparlament,
stud. Pol. allgemein) Fiip

¢ sinnvoller und notueniger hielten.
Leéngerfristige Auswirkuncen dieses Projekts lagen einmal - auch

hier - in der weitercn Zusemmenarbelit von Seminarteilnchmern:
die meisten absg

olvierten ihr erstes Praktikum im folgenden Se-
mester ggmeinsam mit anderen Teilnehmern dieses Seminars,
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- ginige bildeten einan ﬂrbeitékréis zur Hochschulsituation an der

- PH; andere engagie:tcﬁ_sidh sterk in ﬂér Fachschafts- und Stu-
dentenpolitik. Zum anderen wurﬁe.dés Prdjekt’selet von einer
Gruppe von 10 Seminarteilnehmern weitergefﬁhrt - die alten Team-
mitglieder schieden alle aus, da die Arheit in cinem Projekt
iber mehr als 2 Sgmester hinuwen schon aus Zeitgriinden kaum mig-
lich ist. Mittlerweile -~ im Studienjahr 74/75 - befindat sich
dos Projekt in der 2. Revisionsphese und ist on dor PH Reutlingen
praktisch. institutionalisiert. B
Ritckblickend ist Festzﬂstalléh,'daB dieser “studentische Inno-
vationsversuch” wahrscheinlich deshalb so reibungslos, von
AuBeren Stdrversuchen unbehelligt ablief, weil der Vertrauens-
spielraum, der dem Tcam cntgégengebracht wurte, ungewdhnlich
crofl war: Niemand sfellta Fragen nach der Qualifikation und Kom-
petenz der Teammitglieder; auBer der Evaluation in Gestalt des

- Dokumentationsbzrichtes fand keine Kontrolle statt. Ursache
digses grofien Uertrquensshielxaums war vermutlich das Ansehen
des Dozenten, der déé_Projakt betreute. Wir meinen allerdings,
dall solche glnstiogen Bedingungen nicht die einzige Vorsunsetzung
d=filr sind, #hrliche Projekfe zu planzn und gurc’=ut thren.

- o

2.6.2 Hochschulpolitik
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151? Prinzipieh des Seminarmodells, besonders die in den Be-
”griffén “Studentenzentrierung" und "Selhstornanisation’ zum fRus-

druck kommende Basisoricntierung, verweist ouf Formen politischer
Afbeit, die in der HochéChulpulitik durchaus nicht selbstver-
stindlich sind. Flir die Fechschaftsarbeit 148t sich das auf 2

Ebenen zeigen:

1. Ehene der Arbeitsformen und der Arbeitgnrgénisation:.‘
Fachschaftavollversammlungen und Fachschaftsrat sind traditio-
nollerweise die wichtigsten Organe studentischer Politik auf
Fachschaftsehene. Die intendierte *Basisniihe® diecser Gremian
wird allerdings dadurch in Frage gestellt, daB die Diskus-

sipnen meist von Vertretern politischer Gruppen monopolisiert
werden und Unorganisierte kaum zu Uort kommen.

Solche festgefshrenen Strukturen kdnnen cadurch sufgelockert
werden, dal z.B. auf Vollversammlungen Kleingruppendiskussions-
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phasen eihgeschohen'werden, wodurch ecine beesere Représenta-
tion der vorhandenen Meinungen gewihrleistet ist, was wieder-
um gine sti#rkers Beteiligung aller am EntscheidungsprozeB im-
pliziert. (Ob daraus ollerdings gleichzeitig gine hihere Ver-
bindlichkeit zur Beteiligung an der Durchfihrung der gefaBten
Beschlisse resultiert, h#ingt - nach Erfahrungen in Tibingen -
von weiteren Variahlen ab.)

Rhnlich kann die laufende Fachschaftsarbeit von einer breiten
Gruppe van Studenten getragen werden, wenn Fachschafts-Ar-
heitsgrﬂbpan'lﬁngerfristig wichtige Themen und Aufgaben kon-
tinuierlich bearbeiten und der Fachschaftsrat v.a. Koordina-
tioﬁsgremium der verschiedenen Arbeitsgruppen ist. (Auch hier
héingt die Mdglichkeit der Durchfiihrung natiirlich von Interes-
se und Engagementbereitschaft der Kommilitonen ab.)

N
.

Inhaltsebena:

Funktioniert eine solche arbeitsteilige Fachschafts-Organi-
‘sation, kiinnen in einzelnen Airbeitsgruppen auch Themen hear-
beitet werden, die die Interessen der Kommilitonen stirker
harﬁcksichtigen als cdie angehotenen Lehrveranstaltungen, he-
sonders in den Bereichen Seminarkritik/Kritik der biirger-
lichen Wissenschaft und Herufsperspektive.

Neben solchen “Gegenseminaren” kénnen denn auch Probleme der
Offentlichkeitsarbeit (Wie kinnmen die Ergebnisse der Arbeits-
_ Bruppen anderen Studenten zuginglich gemacht werden? wié'ér—
_reicht man die Kommilitonen, die sich an der Fachschafts-
Arbeit nicht beteiligen, also such keine Vallversammlungen
»besuchen?} und Probleme der Studiemberatung (Wie k#nnen die
Kommilitonen ihr Studium ihren Interessen gem#B em sinnvoll-
sten organisieren?) intensiver bearbeitet werden.

Arbeitskreis Schulptdagogik

Gegen Ende des WS 72/73 konstituicrte sich der Arbeitskreis Schul-

‘pddagogik als Arbeitskreis der Fachschaft Pé&dagogik aus Teilnehmern
~ fes einen der hier dokumentierten Seminare, .

Riickblickend lassen
sich 3 Motive nennen,

L die zur Entstehung des Arbeitskreises ge-
fihrt haben, und die seine Arbeit bis heute beeinflussen.
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1. Diffuser politischer.ﬁnspruch:

Im Laufe des Wintersemesters konnte im Seminar legende Ent-
wicklung festgestellt warden: wthrend anfangs das Interesse

an Selbsterfahrung im Vordergrund stand, rickte spidter mehr
die Frage nach den Bedingungen in den Mittelpunkt, die einer-
seits solch ein - als sehr befriedigend erlebtes - Seminar
ermglichten, andererseits aber”hﬁhére_Leistungsanfurdefungen,
stédrkere Reglementierung des'Studiﬁms etc. produzierfen. So
grgab sich als Ansatzpunktbfﬁr eine Politisierung im Seminar
ein Doppeltes: sinmol die Einsicht, daB die eigenen Er-

- fahrungen und Probleme nicht rein individuell sondern ga=

sellschaftlich badingt sind, zum enderen die Erkenntnis, des
Seminars als Freiraum, der in seinen Auswirkungen ambivalent

ist: er konn rein kompensatorische Funktion haben, kann aber

auch dazu genutzt werden, politische Handlungsstrategien zu
entwickeln. Es entstand also ein ziemlich diffuser politischer
Anspruch, der kein difektes Ziel verfolgte und keine gemein-
same theoretische Grundlage hatte. Einig war man Sich nur da-

. riiber,  daB man sich politisch engapieren wollte, maiter, daB

. man sich gegen den “linken Dogmatismus® verschiedene: poli-

- tischer Gruppen abgrenzte und daB die politische Arbeit be-

- rufshezogen sein sollte.

Politische Situation an der Hochgchule und Sltuation im Ap-

beitshereich Schulpadagnglk

Hintergrund fiir das Engagement im Arbeitskreis waren nicht
zuletzt dié Vorgénge in der'Bildungsleitik (Nbvellierung
des LéndEﬂhmch schulpes etzea), auf die im WS 72/73 an der Uni
Tiibingen mit einem VDTlEuUﬂQuStTElk reagiert worden war.
Neben solchen unterstiitzenden Faktoren suf zentraler Ebene
war der eigentliche AnlaB der Konstituierung des Arbeits-
kreises als Schulpidagogik-Nrbeitskreis das Fehlen jeglicher
studentischer Aktivitit im Nrbeitsbereich Schulpddagogik des
erzichungswissenschaftlichen Instituts; hier war eine gute
Mogllchkeit, in die Fachs chafts-ﬂrbelt ale Huchschulpol1tik

‘oinzusteigen.

T:(Erqte Aktivitdten: Bemuhunuen, die unlihersichtliche Lage im

Arbeitsbereich und im pndagoglschen Institut:zu durchschauen:

?uelche Gromien arbeiten an welchen Problemen, wie sieht die
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Mittélverteilung iber die verschiedenen Arbeitshereiche aus,
was sind die Hauptprobleme der Schulp#dagogik-Ausbildung im
Staatsexamens- und Diplom-Studiennang; Erstellung eines
Schulp#idagogik-Infos zur Lage am Institut.)

Perstinliche Beziehungen:

Da.sichAdia meisten Mitglieder des ﬂrbeitqkreiéas aus dem
Seminar gut kunnten, antstund allgemain die bbﬂrzeugung, gine
politis che Rrbeit 1elsten zu kinnen, die suf Solidarltat
unter91nandar aufbaut, so daB auch persunllche Probleme ein-
.gebracht und bearbeitet werden konnten.

. Diesess hohe gegenseltlge Vertrauen war allerdlnos ambivalent:
'E1n9r591ts bekam die Arbeit dadurch ein hohes MaB an Verant-
wortllchkelt und Verbindlichkeit; andererseits fanden wegen
des starken Gruppenzusammenhalts andere intercssierte Kom-
militonen nur schuer Zugange. , »

Aber auch die hohe Verantwortlichkeit war, auf das Ergehnis
der ﬂrbeitvbezogeh, durchaus doppeldeutig: Die anfangs sehr
spontanen Aktivitdten - oft war klerer, dof iiberhaupt etwas
gemacht werden aUlltG, als daf die Ziele im einzelnen fest-
gastanden hétten - wurden zwar solidarisch von allen ange-~
gangen, die gegenseitige Verantwortlichkeit war aber so grof,

daB bei den ersten Schwierigkeiten auch die R981gn18renden

. nicht allein gelassen wurden, so daB der ﬂrbeltakrels eine

solidarische Einheit aus Frustrlart—Resignierten darstellte.

Hier wirkte sicherlich fort, was im Seminar zundchst positiv
2u bewerten ist, das spontane Entdecken und Artlkulleren von
Bedurfnissen, von Lust und Unlust, das sich aber negativ auf
knnkrete Arheitsvorhahen auswirken kann, wenn namlich das
melterknmmen am Thema nur mittels einer gewissen StraBr951-

stenz, eines sturkeren Durchhalteverméigens mnnllch ist.

Hohsmlidierung ter Arbeit:

‘Erst als den genzen RrbLitskreiq klar geworden war, daB stin-
" dige MiBerfolge und Ergebnislosigkeit bei dar vorgenommencn
Arbeit auf die Dauer mindestens genausc frustrierend sind wie

d
as voriibergehende ‘Ertracen van "Unlust—Situationen“, wurde

es miglich; Selhs stversténunis und Ziele des Arbpitskreises aus-

fihrlicher zu diskutieren und praktikable Handlungsstrategien
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zu_pntwickglﬁ;vﬂuf'sibh ancernde Teilnehmerstrukturen und ver-
ﬁndertelﬂuﬁgnbedingungen hat der Arbeitskreis durch mehrfache
Ancerung seines Arbeitsstils reagiert - bisher erfolgreich.

2.6.3 Berufsfeld Schule
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MBhféfBHStUdehten haben nach den Erfahrungen in den dokumentier-
ten Seminaren auch in anderen Fdchern, in denen siétstudierten,
konkrete Unterrichtsvorhaben entwickelt und in Zuszmmenarbeit mit
Lehrern Unterrichtsversuche bzw, l#ngere Unterrichtseinhelten
durchgefiihrt. , T

Daneben gibt es mehrere fasfitze zu einer suBerschulischen Zusam-
menarbeit mit Lehrern und Schillern: einmal auf regelmé@Big statt-
. findenden Tagungen fiir Lehrer, Schiiler und Studentsn zu bestimmten
Themen; zﬁm,andcren iﬁ einér kontinuierlichen Zusammenarbeit mit
Lehrern inAAfbeitsgrubben des Tibinger Lehrerzentrums (z.B. an
Themen uie»"BerufssbzialiSatinn des Lehrers”, "lLeistungsorien-
tierung", *politische Orgenisiserung (Problem Berufsverhot)®).
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Die do-it-Gruppe konstituierte sich als eine der Gruppen der
autonomen Phase des Seminars im WS 72/73. Die enpagierten Dis-
" kussionen iiber das Theorie-Praxis-Verhdéltnis auf dom workshop

“ fuhrte in dieser Gruppe zu dem Wunsch, nicht linger nur Theorie
aufzuarbeiten, sondern auch "praktisch® etwas zu tun (do it),
das heiBt etwas, das der erwartcten Berufspraxis nahekommt, So
wurde das,Ffojekt geboren, NAnsitze eines Konzeptes von “selbst-
bestimmtem Lernen® in giner Schiilergruppe zu verwirklichen. Die
erstéﬁ Aibéitséchritfe sollten sein: Aufarbeitung von Lernkon-
-zepten, die schon im Seminar diskutiert wurden (Rogers, Illich,
Brgﬁni£ dufch:Erfahfungsberichtc tiher Arbeit mit Kindern), so-
wie,_ausgéhend von der theoretischen Diskussion, Entwicklung van

Ziclen und Vorstellungen fiir das praktische Handeln.

Jedoch lag hier bereits das erste Problem: die Gruppe konnte dber
globale Zielsetzungen nicht hinauskommen, weil sie fiir eine Praxis
plante, dis ihr nicht bekannt war, die sie erst kennenlernen
wollts. Insofern war der EntschluB der Gruppe konsequent, ohne
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weltere thepretische Vorarbeit den “Sprung ins Wasser™ zu wagen,
sich auf eine Praxisphase einzulassen, um die gemachten Er-
fahrungen anschlieBend auch theoretisch zu bearheiten. :

7uniichst aber standen die praktischzn Fragen der Organisation
und der Strukturierung des Handlungsfeldes im Vordergrund. Die
Gruppe traf sich einmal wichentlich mit Schiilern einer 7. Klasse
einer Hauptschule und gestaltcte einen "Freizeitnachmittag®. Die
fusgangsbedingungen waran ginstig: die Bruppa war keiner Insti-
~tution. verantwortlich, einen Raum stellte die lechengemelndc
ohne Auflagen zur Uerfugung.

Die Intentionen der Gruppe warcn:

- Angebot eines repressionsfreien Raumas, der es den Schﬂleiﬁ
ermiglichen sollte, ihre Probleme, Bediirfnisse und Intersssen
zu artikulieren. '

- Angebot of fener Léfﬁsitdationan, in denen die Schiiler die Mdg-
lichkeit haben spllten, die artikulierten Bediirfnissa in

Handeln umzusetzen und neue Erfahruncen zu machen.

Flir sich selbst eruwartete die Gruppe:

- Selbsterfahrung im UmganQLmiquindarn
- Entwicklung teilnehmender Beobachtung

~ = Belbstvollzug des Prozesses erfahrenden Lernens.

Die Probleme, mit denen sich die Gruppe im Verlauf ihrer Afﬁéit

konfrontiert sah, hat ein Gruppenmitglied folgendermaBen darge-
stellt: o

1. Im Verlauf der Arbeit wurde uns bewuBt, daB wir mehr selbst

ven der Arbeit profitiorten, also Lermsituationen Fur uns
selbst schufen, als da® es uns gelungen wire, Lernsituationen
Fir die Schiiler zu schaffen. Ein Beispiel mag dieses Problem

| veranschaulichen: Fiir die Schiller war es: anfangs unméiglich,
‘die offene Situaticn auszuniitzen, da sie gewohnt waren, sich
an vargegebenen Inhalten auszurichten. Da wir von uns aus keine
Inhalte anzubieten hatten, dics vom Konzept her auch nicht

- wollten, kam es zu thaotischen Situationen, denen wir hilf-
“los gegenliherstanden, '

TRETS
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- Durch die Betonung unseres eigenen Lernprozesses machten
wir die Schiiler zu Objekten fiir unsere Lernerfehrungen.
Dies stand im Widerspruch zum Konzept der Selbstbéstim-
mung der Schiiler.

- Selbstlernen und fiir andere Lernmglichkeiten anbieten,
188t sich nicht in jedem Fall durch ein Miteinanderlernen
lbsen, sondern beide” Intentisnen stechen auch in einem ge-
spannten Verh#ltnis zueinander.

2. Eng mit diesem Problem h#ngt das der Verantwortlichkeit zu-

sammen. Aus der Perspektive der Schiiler wurde der Nachmittan
mit den Studenten zu ecinem wichtigen Bestandteil ihrar Woche.
Wir fohlten uns aus der Einsicht in die Probleme der Schiiler
immer mehr verantwortlich, so daB auch bald die Frage aufkam,
ob wir am Semesterancde einfach unsere Arbeit sbbrechen und
uns zu einem Uberdenken unaserer Erfahrungen zuriickziehzn

“kennten.

- Die Ppsition dessen, der in dcr Ausbildung lernt, iot u.a.
cadurch charakterisiert, daB er die Freihzit hat, neuc Er-
fahrungen zu machen und Fchler zu begehen. Lernen im Be-
rufsfeld hat.dann in gewissem Grad “Versuchscharzkter’. Dem
wicderspricht, deB Arbeit in dieser Praxis ein Verantwor-
tungsgefihl produziert, das den “Versuchscharokter® nicht

mehr zulsssen will.

- Dzs BewuBtsein von éinér‘verantuortungsvolieh Praxis und
der Anspruch, selbst lernen zu wollen, milnden in einen Kon-
flikt. '

Die praktische Arbeit mit den Schiilern brachte uns in einan
so starken Handlungszweng, daB es uns kaum nelang, unser Han-

~deln immer wieder theoretisch zu reflektieren, um es dadurch

verandarn zZu kdnnen. Theorla bekam mehr die Funktion nach-
tranllcher Interprctatlmn intuitiven Handelns.

- Hier kann der Vorwurf aufkcmmen, daB ein Mangal an theore-
tischer Reflexion sich negativ suf die praktische Arbeit aus-
wirke, -ja ihr Scheitern zur Folge habe. Die fiusbildung an der
Uni vafmittelt uns aber kaum Fshigkeiten, theoretische Kennt-
nisse und Handlungssituationen so zu verbinden, daB wir im
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'BiibkAauF unsere spﬁtere Berufspraxis im Sinne ciner ge-
ééliééhaftskritischen Theorie handlungsfihig wiirden. Wenn
wir dicée Situation sufbrechen wollen, miissen wir uns zu-
ndchst auf neuc Lernprozesse einlassen.

- Theorie kann der Praxis immer kritisch voraus sein, wihrend
praktische Arbeit (im Berufsfeld) meist Einschrénkung'der
kritischen Position bedeutet. Andererseits zeichnen sich
Theorien, die sich stark an den empirisch vorfindlichen Be-
dingungen crientieren, in vielen F#llen durch eine unzu-
ldssige pragmatische Verkilrzung der kritischen Paosition aus.
Es stellt sich die Frage, wie wir als Studenten mit der re-
lativierenden Wirkung der Praxis zurechtkommen, nachdem wir
im Studium v.a. Perspektiven vermittelt bekommen, die sich
an idealisierenden Modellen oder kritischen Analysen van
Praxisfeldern orientieren. |

4. DaB uns die Integration von Theorie.uﬁd Praxis nicht gelang,
hat auch studienurganisaturische Grinde. AuBerhalb der
offiziellen Praktika bedzutet Berufsorientierung im Studium:
Selbstorganisation, Freiwilligkeit, zusstzlicher Zeitaufwand,
keine'SuperviEion, fehlende finmanzielle Untaerstiitzung.

- Unserer Gruppe war fraglich, wieviel Zeitaufuand eine fur
die Schiiler sinnvolle Weiterarbeit erforderte, und woher
wir die Zeit in unserem Studium nehmen sollten,

Unssre Tétigkeit war kein anerkanntes Praktikum; somit lag

es an der Freiwilligkeit jedes einzelnen, wie lange er mit-
arbeitete.

- Ein theoretisches Rahmenangebot, in das wir unsere THtig-

kelt fiir ein weiteres Semester h#tten einbetten ktnnen, gab
£8 nicht.

Als Folgerung aus dem unter ? (Verantwortllchk91t) angesprochenen
Problem entschloB sich die Gruppe, die Arbeit im folgenden Se-
mestgr forzusetzen, Sip wollte die vielen sexdellen'nnsp181Ungen
b_der Schiiller aufgreifen und eine Art Sexualkunde anbieten. Aller-
dings hat die Gruppe dies Vorhaben nicht mehy verwirklichen
kdnnen, weil sich auf der emotionalen Ebeng gruppenintern ein

derartiges Konfliktpotential herausbildete,

daB . die Gruppe daran
zerbrach.
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Arbeit mit Lehrern: “Konflikt-Gruppe®

Die Konflikt-Gruppe entstend spontan in der 2. H&lfte des Seminars
im WS 72/73. Eine Lehrerin, die in ihrer Klasse oroBe Disziplin-
schuwierigkeiten hatta, hatte den Wunsch geduBert, ihre Prableme
gemeinsam mit einer kleinen Studentengruppe zu bearbeiten.

Die Studenten erwarteten von dioser Zusammenarbeit v.a. eine Cher-
windung der berufsfernen Rusbiidung und den Erwerb von Berufs-
~gualifikationen. Die Lehrerin hnffte, in den Studenten‘aowuhl
eine Bezugsgruppe als esuch padagogische Berater zu finden, dis

ihr aufgrund ihrer theoretischen Kenntnisse ncue Anregﬁngen geben
konnten, und mit denen sie gemeinsam den Unterrichtsverlauf analy-
sigren und neu planen wollte. Ein Mitglied der Grﬂppe heschrieh
seine Erfahrungen spdter folgendermaBen: |

Wir versuchten, die Probleme der Lehrerin auf &4 Ehenéh‘zu bear-
beiten:

1. Mit Hilfe des Seminarleiters suchten wir Literatur zum Thema
Unterrichtsvorbereitung, -Lehrerverhalten und Disziplinpro-
hleme. Die Literatur wurde zwar vaon allen gelesen, jedoch nie
gemeinsam diskutiert: die Umsetzung wurde nur punktusll ver-

sucht.

2. Durch Hospitationen versuchten wir Hinweise auf Schwierig-
keiten zu bekommen, die durch Unterrichtsvorbereitung, lLehrer-
Vefhalten und eine problematische Klassenstruktur entstanden
sein kdnnten. fnschlieBend hesprachen wir gemeinsam unsere
Beobachtuhgen und entwickelten aus der Analyse die weitere
Vorgehensweise. Urspriinglich hatten wir geplant, unsere Be-
abachtungen zu objektivieren und mittels der Flandar!schen
Interektionsanalyse zu vervollsténdigen. Wir hshen cie In-

teraktionsanalyse gelesen, aber nie angawencaet.

3, Wir planten Unterricht gemeinsam und versuchten cabei, die
gelesene Literatur zur Unterrichtsvorbereitung prektisch um-
zusetzen. Die gemeinsame Unterrichtsvorbereitung erwies sich

 jedoch als sehr zeitreubend und daher auf die Dauer als un-
realistisch. Ein weiteres Problem bestand darin, daf wir
diesen neu strukturisriten Unterricht nicht durchgéngig plan-

ten, unsere sorgfaltig vorberciteten Stundan stellten caher

punktuelle Ergebnisse dar; die Schiiler erfuhren den Unter-
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richt insgesamt nicht als grundvdtcllcﬁ anders. Die Rolle von
uns Studenten den Kindern geganuber blieb ungekléirt: waren wir
Hilfalehrer zur zusitzlichen Uberwarhung oder "VYerbiindete®?
Besonders deutlich wurde diesg Rollenunsicherbeit bel der neu
gingefiihrten Gruppenarbeit, wo wir meist die “Leltung® einer

Schiilergruppe {bernahmen.

4. Um die sozialen Hezichungen innerhalb der Klasse und zwischen
‘Lehrerin und Schiller zu verbessern, planten wir Fochdlernach-

'mittage”. Bie wurden mehrfach verschoben, da nur schwer Kon-
gens iher ihre Gostaltung erzielt werden konnto. Sehr viel
spiiter als vorgesehen, haben wir die MNechmittege dann durch-
gefilhrt, Jeweils 6 Schiiler und Stucenten verhrachten den

“Nachmittag (ca. 3 Stunden) zu Hatse bei der Lehrerin, Wir
machten Spiele mit den Schiilern, unterhielten uns und sangen.
Da die Klasse dabei in mehrere kleine Gruppen aufgeteilt

- wurde, konnten die Schiiler sich nicht als Klasse erleben. Die
Nachmittage trugen wenig zum Abbau des aggressiven Verhaltens
-bei. M8glicherweisc war der Zeitpunk® zu spiit, oder siz wurden
van den Schillern.nicht als Klazasenunternebmung mit ihrer
Lahrerin empiunden. Wir besprachen die Nachmittzge jeweils

- nur kurz und verwendeten dic Ergebnisse nicht weiter.

Beziehungaproblew ik der GSruppe:

Zu unserer Arbelt L“afen wiz uns meist zu H

[

8

ust bei einem Mlt-
»glled der Gruppa. Llr cingen nach den Hospita lonon nemelnuam

essen und fa aRten un n;cnu nur ats Arbeitsgruppe euf, sondern

bauten gegenoeltlge pe“s'c]r*‘lir“l’r1 Bezieinungen aLF, 'ic die Tren-
nung von Arbeit unc Vergniigen bBﬂd&HTLELl Aufnmben, Als Problem

ergah sich hlEThBl, deB wir versuchien, die suhulorlgn berufliche

8i i
tuatlon der Lehrarin auf der EﬂZlehungdcbvnc zu bearheiten. Wir

filhlten uns StuTK FUL 1hTL Merson und iho
wortlich und glaLhtL

Uohlgeflnren verant—

Ty w2nn gich die Nrheitssituasion rchon nicht

verbessere chdur
bessere, so doch durch varsténdnis und r‘"em'\d”t:i-xm“t im prlva—

‘ten Bereich Hilfe hieten zu kénnzn. Z.7. fiinlien sich auch ein-

- 3 gy . 4= -
zelne aruppenmitplieder bosonders vo-c cntuwertlich fiir DLQ Desamte

5i 1 o
tuatiof. Wir vertiuschten tzily 2ige die Arbeitsprobleme, die nur
in der Klasse durch Erfolge hiftten ansatzieise colist werden
ool

“kinnen. Die ! i '
nnen. Die Verbinc JWD ven Arheit undg’ EﬂhulDT alen Beziehungen,

die”sich gegenceitig #8rdern 801

iten, gelang uns nur unzureichend.
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Weiterhin hatten wir unterschiedlich viel Zeit zur Vorflgung.
Wir Studenten waren zwar auch gelegentlich frustriort {har dun
hohen Zeitaufmand waren abher nicht so sebr davon butroffon;
auch die Folgen aus der miBgllickten Arbeit (z.B. Schillurnach-
mittage) trafen uns uenigar, wodurch die Uermntuortlichkait ga=-
genidber der Arbeit unglelchuertig wurce.

Viele Schulerigkeitan wdren wahrscheinlich nicht aufgetreten,
wenn uns Studenten klarer geweséh wdre, welche Aufgaben uns er-
warteten und walche uir unseren Fdahigkeiten entsprechend iiber-
nehmen konnten. Wir, hdtten uns von vornherein ther die ungleiche
Verantwortung im klaréh‘sain miissen, und stirker kl&ren sollen,
was wir selbst fir uns von der Arbeit erwarteten.

Nachdem wir slle tbereingekommen waren, die gemzinsamz Arbeit
-einzustellen, als sich fir die Lehrerin die Mdglichkeit ergeb,
eine neuz Klasse zu Ubernehmen und die recht verfahrene Situa-
tion mit der Klasse aufzugeben, versuchten wir uns gemeinsam ncch
einmal tber die aufgetretenen Schwilerigkeiten klar zu werden.
Wahrscheinlich wire eine solcha Bestandsaufnehme zu Prilherer Zeit
sehr hilfreich geswesen, als die Entscheidung auzcinznderzugehen,
noch nicht gef&llt war. | o h

Fiir einan Teil von uns brachte diege Arbeit die Motivation mit
sich, weitere Mdgllchkalten von Praxiskontakten (Schulkontakten)
wahrzunehmen und Unterrlchtsversuche mit anderen Lehrern zu
unternehmen. Dis sonst nur thenretisch bekannten, vielféltigen
Probleme in der Berufsarheit des Lehrers sind uns sicher allen
cdurch die konkrete Erfahrung viel deutlicher geworden. Zudem

- haben wir einen San31b11151erungsprozeﬂ durchgemacht Fur das,

was in einer Klasse miglich ist oder nicht.
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3. Strukturelemente des Scminarmodells: Svstcmétéségrung der

" ProzeBerfehrungen

Nachdem wir im 1. Hapitel ten lerntheoretischen Hintergrund, auf
dem das Seminarmocell entwickelt wurde,und im 2. Kapitel die
Lernprozesse und deren Folgeprojektc detaillierter beschrieben
habcn, s0ll nun im 3. HMapitel ein Versuch der Systematisierung
_dér Erfahrungen gemacht werden. Resultat der ProzeBanalyse ist
~die Entwicklung ciner Matrix, eines Orienticrungsrasters, das
éiherseits dic Strukturclemente des Seminarmodells isoliert,
andererseits auch ihren Zhaammanhang verdeutlicht.
Der Autorengruppe holf dic Matrix, die gemachten Erfahrungen
klarer in_denlﬁriff zu bokommen. Dariiber hinaus bosteht ihr
. Uert darin,_daB sie von Seminarleitern und Studenten als Pla-
: ﬁuﬁgsh;lfa fur ihren Hochschulunterricht verwendst werden kann;
sie dient also sowohlﬁénihur fnalyse als auch seiner KHonstruk-
-‘tion. ' cere S | .4
Mit dar‘M?trix wird'vefSQcht, an’ Hand 'von vier mtiglichen. lern-
feliern - Individuum;'ﬁruppe, Baruf und- Gesellaschaftr ~ den még-
lichen Ablauf von Lernprozessen - Erfahrung, kognitive Orien-
tierung, Evaluation unc Strategis - aufzuzeinon, wobei weder ein
‘ganz hestimmter Ablauf von Lernprozessen postuliert ist, noch
tig Isoliertheit dér'Lernbaraichd.'nuffden Zusammznhang der
Lernbereiche und der Lernorganisation wird besonders uinge-
. gangen. s ’ -
j_wicht berlicksichtigt #ind in der Matrix die kenkreten Gedingungen
;der gegenwﬁrtigen Hdbhschulsituation, wie Ver#ndorungen in den
Qunlifikatiohsnnfnrdanngcn,Zuhahme der Verschulung . des Lernens,
Verschiirfung des Leiéfuhgs— und‘PruFungndrucks u.a. durch Stu-
tlienzeitheschrinkung, Zunahme der Politischen Reprossinn.lhuf

die Widerspriche, in die das Seminarmodell dadurch geriit, so-
B

wie auf die durch das Sominar selbst erzeugten Widersnriiche

werden wir in Kapitel & genauer cingahen



3.1 MATRIX
VCRKONZEPTION Lernbereiche Individuum Gruppe - Beruf Gesellschaft
fir N S
Global- Sozialisztion be- eigenen Lernpro- Berufsgqualifi- | nolitisch
ziele wuBt hezarbziten -zess ‘kollektiv kationen er- handeln
: organisicren werben
Lernorganisation didaktischa '
flr Prinzinien
Erfahrung Primfrerfahrungen . : :
ermiplichan 1.1 1.2 1.3 (e
Orientierung kagnitive Orien- o .
tigrunng anbieten 2.1 2.2 2.3 2.4
Evaluation ‘abgelaufene Pro- A
' zesse-beurteilen 3.1 342 3.3 3ols
Strategie'" “neue Handiuﬁgs% - .
K felder aufbauen k.1 L,? 4.3 L4
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3.2 Lernbarelcho und Blobs lzxulﬁ s

3.2, Begrlffllchc Klérung der LLrnburelche

—— --_————-——-——_—— o 6 W P B e T NS G G G Tn W P

INDIUIDUUM Gomeint sind alle Lernvnrgﬂnge im Berulch Jar s Bin-
. licher Wahrnchmung, Elnstallungan und Verhaltens-
Formen mit dem Zicl, Sozialisationsprozesse bewuBt
zu bearbeiten. ,
GRUPPE: Gemeint sind alle Lernvorginge im Bereich von Gruppen=-
| entwicklung (Normen, Rollen, Entscheidungsverfahren)
mit dem Ziel, den eigemen Lernprozof kollektiv zu or-
ganisieren. : oo
BERUF: -Gemeint sind alle Lernvcrgénge:im Bareich von Berufs-
motivation, berufsrelevanten Hehntnissen und Ver-
haltensueisen sowic Berufsperspektiven,-mit dem Ziel
der Ausbildunp zu aginer qualifiziﬂrtcn’Befhfepraxis,
eingeschloasen das Engagement in Burufannanlsatinnen.
GESELLSCHAFT: Gemeint sind alle Lernvorgiinge im Bereich der Ana-
lyse der sozialen, politischen und ﬁkonnmisch@n Be?
"dingungun und ihror Ausmirkunggn auf das dildungs-
wesen, mit dem Ziel der Entwicklung von Organisa-
tionsformen und politischen Strategien im Hochschul-
bereich und auBerhalb (politisches Handeln). |

- - ——
o - - - -n———--._;—-—.—-——————— —-—---.

Sozialisationsprozesce bewuSt bearbeiten heipt:

- segine ‘tigenen sozialen und Lmofionalen deﬁrfnissamérkennen,
- Ursachen 1nd1v1dumllcn Verhaltons aufkliren, t

- Uerhalten581chcrh01t erwerhon und

- 2U ang tfrelpr hommunlkthon i h1g uerdcn,

Den eigenan Lernprozoaq knllekt1v Drganisieren heibft:
- offene Larns 1tuatjonvn aushalten,
< von der LDTHDqVChUlDDl

und Grunpendynqmlk her Lernprozesse
aufhellen,’ s

- ihre "Kaollektivigot® ‘beuerten kidnnen und
- Rollen und Funktlnnen tharnehmon
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-Ausbildung zu einer. nual1flzlurtpn Beruf prax1° hewst

~ Erfahrungen im Berufsfeld (Hoch—)Schule aammaln,

- cine”Thearie der (Hoch= )aChUlP‘ entwlckeln,

.= seine heruFlichen_Fuhlgk81ten und Handlungsmdgiichééiten ein-
schdtzen lernen und ' |

- in berufsvorbereitenden Praxisprojekten ﬁitarbciten.

Politischas Handeln hoift:

- sich als Student und Lehrender auf dem Hintergrund der hoch-
‘schul~ und gesemtgesellschaftlichen Situation wahrnehmen,

- ihre Bedingungen analysieren, . :

- {iber die Einschittzung des Etnllenuerts der Seminarpraxis poli-
tische Aktionschancen crkonnen und :

- sich im Hochschulbereich und auﬁerhalb politisch engagieren.

3.2.3 guaammenhang der Blnbnlzlele

T Y Gy B e ey S W S oo Y G e g 2%

Die Bearbeitung von Sozialisation, die kollektive Organis sation
van Lernprozessen, doer Erwerb von Berufsquallfwkntlnnen und dic
Bafhigung zu politischem Handeln atehen nicht is ioliert neben-
einander, sondern sind mitcinander systematisch verbunden.
Die systomatische Verbindung der qubaiziele miteinander be-
deutet nicht ihre Lipearit®t in dem Sinn, daB jemand ein fr
allemal zuerst seine Sazialisation bearbeitot, dann kollektiv
lﬂrnt drlttens sich beruflich nu011f121ert une! schlieBlich poli-
tisch handelt, qmndarn sic gtellt einen nermanentcn LernprozeB
tdar, in dem die Foloon des jewsiligen politischen Handolns als
verénderta Sozialisation bearbeitot werden. Die zu hearbeitende
Snzialisation ist dabei immer schon vorstrukturicrt nicht allein
durch perstinliche Erfahrungen, sondern ebensoc z.8. durch Gruppen-
Aorlebniase, berufsrelevante Kenntnisse und solidarische Aktionen.

3.3 Lernorganlsatlun und didaktische Prinzipien

3.3.1 Begriffliche hlcrung dor_Le rnnrganisatlon

- —— . —— o
- O gy W oy > o ot e vy 00 o s B S T D B W o = e

ERFAHRUNG Es geht darum, die Wirklichkeit sinnlich erfahrbar zu
machen, nicht um ein passives wiedercrkennen von Si-
tuationen, sondern ihe aktives Erleben. Erfahrung ist
nichts Individuelles, sondern sozial varmittolt.
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ORIENTIERUNG: Es neht cdarum, gemschte Erfehrungen zu annlysieren,
nicht um eine Hlﬁsaifizierung von Situationen, son-
dern.um das Dewutwerden ihrer Widerspriichlichkeit,
ihre Verknipfung mit den Erfahrungen andercr.und mit
'thanrmtlachen Kategorien, .. .. . .

EVALUATION: - _Es geht darum, nufnaarbcltcte Erfahrungun ein-
schitzen zu kinnen, nlcht darum, qwo auf alne sta-
tistischa Norm zu beziehen, sondern Erfahrungan und
Analysen relevant zu verknupfen und dcn aigenen Lern-

o prozess kollektiv zu beuerten. ' o

SfﬁﬁféGIE: " Es geht darum, beurteilte Erfahrungan umzusetzen,

S 'nlcht um blwndan Aktlonlsmua, sondern dln hlarung

der Ziele kinftigen Handelns, die Analvac der Ar-
:vbeltahcd1ngunoen und dle Entscha1ﬁunn uber Art und

Weise des Vorge hens .

3.3.2 Differenzierung der dldaktlschen PranlEan (Zuilen)

- . > 40 -~ g -—-.-——-.——-—————-——- - s o e e s 8 ot et 0t  an s e

Primirerfahrungen erstrecken sich auf: '
Auseinanders etzungen, im sgzialen und emutlonalen Berﬂich
offene Lernsituationen,. _ -
BLruhrung mit der uBhUlUlIkllCthlt und Berufserfahrungen und
Teilnahme -an (hochschul)politischen Aktipnon,

1

Hngn1t1ve Orientierung erstrockt sich auf: - - : RS
-—“Materlal/Hqtcgorlan Zur- DE“ChrPlbunQ und Bewertung von Soziali-
b satlnnsproze sen, R S
llMaterlal/Hategorlen zZu Entu1cklung und Verlauf kdllektiver
Lernpruznsse, :
ijnterlal/Hategurien zur Erfassung der Bkonomischan,. leltlSChGnr

| nhtltutlnnellen, sozialen und personalen Faktoren-in der De-
‘rufsarbeit des UsHrorg unt ‘

’Material/Hategorlﬂn zur politischen Okonomic dos Ausbildungs~
sektors und anderer gesellschaftlicher Bereiche.

Dic ProzeBbeurteilung erstreckt sich auf: S o

- Ucrst:ndlgung uberlnd1v1duollu Lernrchulcriq
back—Mmglichkeltun

&BltPn und Faad—

- focnlegung von Rolien und Funktionen in der. Gruppe, -

- Elnschutzung schon’ erworbaner und nach aus

stehender Spicl-
ruumu fur die bETUFltGhﬁ Arhieit und
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- Erkennen politischer Handlunoschancen an der Hocheghule und
“ fiber den Hochschulhereich hinous. ‘ '

Der Rufb2u an.Handluﬁgéfeldérhﬁérstreckflsiﬁh auf:

befriedigende soziale und emotionale Kontakte (z.B. gemeinsame

Ecsen), o L
kollektives Lernen (z.B. in Arbeitsgruppen),

praxisorientiertes Arbeiten (z.B. in Projeksen) und

-politisches Engagement (z.B. in politischen Gruoppen).

3.3.3  Zusammenhang cer didakbischen Prinzipien

ARuch_ hier sind ermiiglichte Primirerfahrungen, angebotone kogni-
tive Orientierung, beurteilte abgelaufene Prozesose und aufgebaute.
neua Handlunpsfelder nicht voneinander getrennt, sondern systema-

tisch aufeinander bezogen.

VORKONZEPTION:
hisherice Erfchrungen, bis-
hericas Wiesen, bisharige
Entschoidungzn und Hand-
lunpen

/4 neuc PrimErarfehrung

-| Prim@rerfahrungan ermigl. . -\

*neua Handlungefalder aufbauan

‘kngn, Orienticrung anhicten'

—p—

abgelaufene Prozessu bourteileon)

Die:systemétische Bezichung der didaktischen Prinzipiéhtbdféingndar
beﬁéﬁfét‘wiederum nicht ihre lincare Abfolge, so etwa, als fihre
ein genauer Weg von mBglichaot vielen Erfahrungen unr miglichst um-~
fangreichon Kenntnissen ther mBglichst begriindote Entscheldungen zu
méiglichst effektivem Handeln; es konstitutiert vielmehr dos Je- -
weilig zufgebaute Hendlungsfeld eine ncue Primidrerfahrung. Ent-
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scheidénd ist déhar m@n1nar die sowohl durch Sisﬁeriba Erfahrungen
als auch bisheriges UWissen, hisherige Entschaldungun ‘und Hand-
lungen schon vorstrukturierte Primitrerfahrung ale ihre fortwdhren-
de kritische Aneignung und Weiterfihrung. o
Dieser nie abgeschlosscne Prozef von Erfahrung, Analyse und Han-
deln ist es, den Maa “in *{ber dic Praxis':j) baschreibt:

:Die Erkenntnis beginnt mit dor Erfshrung - das ist der Materialis-
mus der Erkenntnistheoric. Das zweite Moment ist die Notwendigkeit,
von der sinnlichen Stufe der Erkenntnis zu ihrer rationalen Stufe

2)

fortzuschreiten - das ist’ dic Dialektik der Erkenntnistheorie.”

“Die Frege, ob ein thegrectischer Leitsatz der objektiven Wahr-
heit entspricht, wird durch.dic Bewegung von dcr sinnlichén idf‘
rationalen Erkenntnis ... night villig entschwumgn und kann auch
daturch nicht viillig entschicden werden. Der Pan1QD meg zur
oriindlichen LOsung dieser Frage besteht darin, die raulonala Er-
kenntnis wieder in dic gescllschaftliche.Praxis zuriickzufiihren,
die Theorie auf die Praxis anzuwenden und zu! nr!Fen, ob sig zu
dem gentecktan ZleleU.th;cn<varmag. 3)'1'»

3,4 Matrix und Sem1ngruerlauf

e

Der Matrix.§elbst,s;nd‘zmar ewnaroaitv, wie Lru“hnt keine Aus-
sagen ﬂber’den Ablauf des LLrnerzesqes Zu entnehmen, anderer—
seits sber vermag man mit ihrer Hilfe den Sem1narverlauF auf
sainaAthwerpunkte, Qlu gguetzten Ziele und ihre Umsetzung hin
zu analysieren, was hier fiir.das WS 72/73 geschicht.

Kennzeichnend fiir die Einnancophase ‘war dia Betonung der Lernbe-

reiche'IndiViduum'und‘Gruppe‘"leu'BeruF'und der beiden didak-
tischen Pr1n21plen'Ermuollcnung von. Primérerfahrungen'und'Angehbot
kcgnit1ver Orientierunn'.Dic Lernbereiche wurden nicht zusammen
und nicht mit beiden Prinzinion gleichzeitig angogannen. AuBerdem
war dar Grad an Varplanung ziemlich hoch.

l“BGlm workshop lieRen sich Planung und Realisierung dagegen nicht

mahr 80 schﬁrf voneinander trenmnesn., Dia Lernbereicha'Individuum®

1) Mao Tse-tung: Uber die Praxin
‘2) Gpo Cit- SoA 2’4
3) op. cit. 8, 29

» Peking 1970 (Juli 1937).
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unc Gruppa' wurdoen inteqrierter und auch mittels der didzktischen
Priﬁzipien'ﬁaurteilung‘aégelaufener Prozesse' und' Aufbau neusr
Handlungsfelder'verfolgt. In die Diskussion der vorgolegten Ar-
beitspapieré, die zur Neubildung von Gruppen filhrte, flossen ver-
ctéirkt [berlegungen aus den Bereichen'Beruf'und! Gescllschaft! ein.

Dieaalﬂbérlegungen fihrten fir die autonome Phasa, oauf deren ge-

'rinQBE Maf an Unrplanuﬁg néhon hinéewie sen uurdo, dazu, daRl sich
die Seminoraktivititen auf all° Folder der Matrlx erstreckten.
Tendenziell wurde dic Darzﬂberung der Lebﬂaner91chﬂ und die

Trennung von Theurlc .und Praxl" aufgahoben.»ﬂ

3.5 Der Zusammenhanp von didaktischen Prinzipien und Lernbe-

rzichen

Die folgenden (berlegungen pehen den Zeilen und Spalten der
Matrix cntleng; die Nummerierung 1.1 - 4.4 bezieht sich.auf die

Felder der Matrix..-

th alc Lernbedlnggggpn

1.1 Studenten (wic Dozenten) haben aus ihrem: meiat hilrgerlichen
Sozialisationsmilicu und aus den durch die Schule erzwunpenen
Anpassungsleistungen Grundorientierungen sozialen Verhaltens
internalisiert, die sich mit folpenden Stichworten um-
schreiben lasscn:
~ persinlicher Loistungsnachweis als VUoraussetzung sozialer

Ainerkennung -
~ individuelle Karriereorientiesrung, die zu wetthewerbs-
orientiertem Arbeitsverhalten fiibrt
~ verbalistische Bew?ltigung sozialer und affsktiver Kon-
flikte _
- damit verbunden: Unterdriickung affektiver Sedirfnisce
und Verhinderuno soliderischen Handelns.
'Pﬁdagcgikstudentéhﬁéffahran dariiber hinaus - schon im Stu-
dium, verstirkt spiiter im Oerof - subjektivfunéuflﬁsliche
widersprﬁche:zmischnn’cigunen Bedirfnissen, rational und
politisch begriindeten Zielvorstellungen und rcalen Hand-

lungsmiglichkeiten.
Also: Einbezichung und Aufarbeitung von Spziolisationspro~

Zessen.
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1.2 Alle diese Probl”mc kunnen als 1nd1v1dualler Nvuneruchlag
pesellschaftlich beulnuter a021allsat10najrozaqse be- '
schric hen werdan.. In tder Regel werden dlBBE wldar nrucha
versturkt bewuBt in einem Lornklima, in dem es crloubt ist
und gefirdert uird, cigeno Schuiarigkcitén zu artikulieren.
bamit ist ein akzepticrendos Lernklima, das nicht durch
Sanktionen (“Gehtirt ﬁicht zur Sache®) zur permanenten Ver-
ernnung dieser M1der Druche zuingt eine notwendine, wenn
auch nicht hlnrelchendc Uorauasetzung pUllil"ChGr Cewult~-

warduno - garade im BlicL auf das palitische Verhaltien in’
der spHteren Berufspraxis.

Alno: emotional-akzeptioerentes Lernklima.

1.3 Um jedoch die Ausbildung an der Hochschule”ﬁiéhfuéié'so-
zialen Schonraum zu isoligron und damit die Sozial;sqfipns-

“funktion der Schule mit anderen Mitteln Fcrtzusatzﬁn("hier
wird gelernt, spfter wird gearbeitet" - order: ¥ jotzt be-
ginnt der Ernst dos Lebens ... vergessen Sic crst cinmal
alles ..."), ist oin miglichst frithzeitiges Erfahron dor.

- realan Berufshedingunoen unabdingbar. Dic wgnpigstens partielle
Integration von Aushildung und Berufspraxis kann. versucht
werden durch Praxinerkunduncen und Projekte, dic in ihrem
Anspruch und Umfang Legrenzi sind.

Also: Einbeziebung vonm Elementen der spiiteren Berufspraxis.

1.4 In diesem Zusammenhang stellt sich heraus, daB dic tenden-—
zielle Abschottung zwischen dor Arbeit in Seminaren, im
Lernbetrieb der hitrperlichen Universitéit cinerseits und der
Mitorbeit in politischon Gruppcn »n der Hochschule andercr-
ecits, oine fatale Wirkung hat:

Auch apdter scheint politische Arbeit nur miglich ip der

Trennung zwischan (politisch angeblich irrelevantoer) Be-

rufsarbeit in dor unruurllchon Schule und nebe nh'rufllcher

politisch relevanter Prbeit ‘auBarhalh dor SGhulL.
Algso: Intenratian nolitic

beitsgruppen im Seminar,

,cer Gruppen an der Uni mlt Ar-

L cemaa
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Hognitive Strukturierunn (Inhalts) (2.1 - 2.4)

Das Angebot von Lernmiiglichkeiten in den Bereichen Sozialisation,
institutionelle Lernstruktur, Oerufs prax1s politische Arbeit
kann nicht bel der Gereitstsllung von unmittelbaren Erfahrungs-
situationen stehen bleiben, sondern bedarf der kDﬁﬂTthBn Aufar-
beitung und jnhaltlich-ziclgerichteten Diskussion, =

Dazu miissen solche Texte, Diskussionsformen, Informaticnsmiglich-
keiten und Interpretationsmodelle eingegeben und entwickelt
werden, die eine politisch reflektierte dearbeitung von Sachpro-
blomen srmiglichon. ' ' ‘
Inhaltlich kontroverse Texte sind zur Entwicklung politischer
'Einschéitzungen und Handlungsnerspektiven besoncers pezignet. Ent-
scheidandes Auswahlkriterium ist jedoch ihre praktische (nicht
vordergriindig: praxisnahe) Relsvanz d.h. ihre Vormittolharkeit
mit cen Widerspriichen der esigenen Erfahrung und den politischan
Perspektiven pgemeinsamen Handelna,

Dicces Kriterium erfiillen tendenziell nur Texte, dig einc materia-
llntlsch-snzialistische Analyse und Perspektive entwickeln, oder

Vo chtlger nlcht uuvschl1eBen.

Inhaltllch gehurten - im Rahmon unscrer Semlnare - tlazu vor allem

Texte zu den folgenden Bereichen:

tilassenlagenanalyse (Sozialisationsforschung)
Orpganisationsmodelle - Lernplanung

politische Bestimmung dor Lehrerarheit
Geunllschafistheorie (wiss. SBozialismus, pol. Orcanisations-

formen)

Evaluation

3.1 Unter dem Gesichtspunki der individuellen Motivation und Be-
friedigung, der praktischen Rclovanz.und~ﬂqr langfristigen
-FDlgen'sind diec Formen der Dewcrtung und Jeurteilung van
Lorn- und Arbeitsprozessen hesanders wichiin.

Externc (besonders: autoritative) Qeurteilung von Lernpro-

zesaen bedeutet fiir den Lernenden eine erhebliche Einschriine

f seine Arbeitsmotivation und seinc Arbeits-

kungim Blick au
ceit, neuz Wege des

perspektive, damit verbunden seine Miglichl

Denkens und Verhaltens zu hoschreitene.
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DaB hier keine Férdorung individualistischer Lern--und " .
Leistungsmotivation- gemeint ist,- zeigtosich an der Betonung
kallektiver Lern-, Arbeits- und Handlungsperspektiven. Da-

raus folgt, daP auch Lernleistungen und Arboitsergsbnisse

nicht privatistisch (wedor vom isolierten-Lerner noch in der
abgeschirmten Priifungssituation) bewertet und bourtoilt
werden kiinnen, sondern riickgekoppelt sein milssen an den ge-
mzinsamen Erfahrungs- und Arbeiteprozel,

Werden Priifungen hochstilisiert zu inhaltlichen Nachwoisen

individueller profcssionzller Kompetenz, haben sie nur noch

~dic Funktion der Herrschefisstabilisierunp und ~legitimation.
+Ein angeblich hochkompetenter Prifer bestimmt formal das

- Qualifikationsniveau aingﬁifast kompetenten Priiflings, der

-~ nach erfolgter Priifungeslegitimation auf Klienten/Schiiler

losgelassen wird, cis sich zuniichst vor allem durch ein

-Morkmal auszeichnen: daB sie nicht kompetent genug sing,

ihre Interessen sclbst:zu entwickeln und zu varfolpen.
Damit‘haben Priifungen objektiv die Funktion der Logitimierung
von Herrschaftshicrarchicn in der Klassenopocllschaft. »

Praxishezup (Aufbau nouer Handlungsfclder)

L

Mit dem Abbau van PrﬁfﬂngsOrientierungen, also dem Abbau der
Urientierung an reinen Tauschwerten, steint dis Relevanz
dessen, was golernt wird, fiir die cigene Proxis. Das he-
deutet filr Studenten wie Seminarleiter eine mindestens teil-

weise Aufhobunp der Trennung von Lernen und Freizelt, der .

-Trennung zwischen formallen Arbeitsbezichungen und infor-

maeller, perstinlicher Lebensnraxis,

Damit ist allerdings .auch cine prinzipiells Ocschréinkung

(Zeit, Zahl der Gruppen und Intensitiit der Wontakte) der-

artiger Formen tier intensiven Zusemmenarbeit verbunden.



4,3

A

~103-

Arbeits- und Freundschafisgruppen in Seminaren diicfen unter
dieser Pervpoktlvr‘nlchn zu Gruppenhildungmn Fuhan, die
sich parallel oder konkurricrend zu politischen Gruppen
verstehen. .

Umso wichtiger ist ué, von Anfang an politische Gruﬁpcn in

~die Lernarbeit in Scminaren einzubeziehen und im Seminar
selbst organlqatmr1 sch (vurutﬂrkte Infcrmutlun' 1ngabe) und

inhaltlich (Integratlun van Arbe1tuergehn1aaen in politische

Aktionen z.0. Streik) derouf zu achten, daBl politische Dis-

kussiongn nicht in zwei typisehen Sachgasson enden

-~ entwsder abpelehnt werden unter dem Vorwand, nichts mit
dem Sachthema zu tun zu haben L

-~ oder als Mononol von schan leltiaiﬂrbDﬂ (und sich dann
streitenden) Gruppen usurpiert werden.

Seminare bilden ein forum fiir politische Informationen und

Diskussionen, dirfen aber nicht verwechselt werden mit po-

litischen Dasisgruppen.

Die hi#ufig mannolnde Relevanz der inhaltlichen Arbeit in
Seminargruppen fiir die praktische und thoorctische Arbeit

‘der politischon Grunpen fiihrt bei politisch aktiven Stu-

denton leicht zu cinem zeitweiligen Aussteigen aus: dem Stu-
diume : S :
Derselbc Widerspruch zeigt sich auf enderar Ebene als Aus-
einanderfallen von thooretincher Arbeit, dl.h. weitgehend
Literaturstudium,und praktisch ausgerichteter Projektarbeit
im Umfeld des opiiteren Serufs. Der Grund fiir diese Kluft

 1iegt‘in der Struktur cualer Berufsausbildungsciinge. Die

Folgen fiir die Derufssczialisation des Lehrers wurden oben

beschricben.

Die im Studium erarbeiteton gcsellschaft 0011t1.chen Analysen
und Perspaktlvan, sowie dic praktisch-organisatorischen Er-

fahrungen aus hochs ChUlDDlLLl“ChGn AUJCIHHHUGT”GtZUHQBH

‘sollten frdhzelt1u bL?DOGn warden auf die Analy e der poli-
‘tischen Handlungsbedingungen auBerhalb der Hoch schule in der

Berufspraxia. - ﬁu*

- Dazu gehért auch die Kontaktaufnahme und Zuqammenarbeit mit

- politischen Lehrergruppen (GEW, 5LB). :“
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L. Wicderspriiche i des Seminarmodells

Am Ende der 'lerntheoretischen Grundlagen ces Seminarmodellg!
hatten wir "die Selbstnrgqniaation pnlitisch,:elayanter Lernpro-
zgsse als lbergreifendes Lérnziel des Seminarmodella“‘(1.h) da~

- finiert. Dabei wurden vier Dimensionen aufgagchlﬂsselt:

- die Uberwindung der kiinstlichen Trennung und beliebigen Kom-
binierbarkeit von-stofflich definierten Lernzielen und metho-
disch definierten Arbeitsformen; S

- die Uberwindung der kiinstlichen Abspaltung der Bezishungs-
ebene von der Inhaltsebene des-Lernens;

- die Aufhebung der Trennung zwischen theorstischer und prak-

+ tischer Arbeit; ,

"= die Integration (und kritische Riickbeziehung) der im Seminar
ablaufenden Lernprozesse mit den gemeinsamen Studienbedingungen.

In den vorausgehenden Teilen (Kap. 2 u. 3) haben wir Erfahrungsn
zu beschreiben und zu systematisieren versucht, die wir mit
einer’Seminarform gemacht haben, die sich in vielen Punkten vom
traditionellen Hachschulunterricht unterscheidet.

Diesa Unterschiedlichkeit besteht vor allem darin, daB das hier
dokumentierte Seminarmodell inhaltlich wie planungsdidaktisch
und arganisatorisch weitgehend den Lernenden verflighar. bleibt

(vol. die kategorisle Zusammenfassung 1.2). In dieser Basisorien-

tierung und dem Ziel der 'Selbstorganisation politisch relevan-

ter Lernprozesse! liegt auch die strategische Bedeutung des Se-
‘minarmodells. Mehr Einsicht, Freiheit und Selbs

stbestimmung im
Blick auf den elgenen Lernprozel ist, s0 wurde verschisdentlich

v E;Qf%avﬁirer wissenschaftstheorctischer Exkurs iiber den Be-
AT UTE rgeriPruch‘ und seine Verwendung in dicsem Kapitel
von ausp dgg EPh V9r99§“h9n, entfillt jedoch. Wir gehen da-
stimmt ist. Ol Wirklichkeit stets durch Widerspriiche be-

Tor die Jedoch weder alle gleichgewichtig noch immer

unaufléslich sind. ygl. 0 i
spruch, deutsch: Pekgng ﬁésé.MaD o8 Tung, Uhoz don Wider-

Erf e oiDoSehen in der Widerspriichlichkeit der
d2r833§23?35r3§g glr alle thglich erlebeg'dhd:die uns bei
wuBt werdon, deg ﬂﬁ: Seminarmode}ls in besonderem MaBe be-
relevanter Lernprozeggg?upunkt fir eine Strategie politisch
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cdeutlich, kein unproblematisch linearer, sondern ein héichst
widerspriichlicher ProzeB. Im folgenden sollen diese Widerspriiche,
soweit wir sie selbst im Moment sehen und verstehen, niher esnaly-
siert werden. Wir gehen debei zwar einerseits davon aus, daB diesc
Widerspriiche grunds@tzlich gescllschaftlich bestimmt sind, halten
aber andererseits daran fest, sie methodisch aus den vorliegenden
Erfahrungen mit dem dokumentierten Seminarmodell heraus zu ent-
wickeln, und verzichten dzshalb darauf, die konkretan Handlungs-
einschrinkungen und -perespektiven selbstorganisierter Lernpro-
zasse unter gegebenecn Beringungen theoretisch zu deduzieren aus
notwendigerweise ahstrakten gesamtgesellschaftlichen Analysen.
(Mit dieser Feststellung soll nur das eigene Vorgehen bezeichnet,
nicht jedoch ein alternatives Vargehen diskreditiert werden, )

F'Auf dém Hintergrund der in Kapitel 1 beschriebenen Ziele ent-
schulten Lernens, der inhaltlichen Selbstbestimmung lber den
‘eigenen LernprozeR sowie der organisatorischen Verfiigung dber
die eigenen Lernbedingungen im Klima einer alternativen Lern-

" kultur und ihrer nicht-konkurrenz- und -konformitatsorientierten
Uerkehrsfnrmen uwerden widerspruche auf 3 Ebenen unterschieden'

1. wlderspruche die sich ZNlBBth den Lernzielen und —bedlng-
ungen dieses Semlnarmudells ergeben im Verh#ltnis zu tradi-
tionellen Seminaren,zu generellen Ausbildungsbedingungen
und generellen Berufshedingungen dés’Léﬁféré}”bieéé"midérJ
spriche sind nur langfristio aufhebbar und liegen:wesent-
lich juBerhalb das unmlttalbﬂren Handlungsberalchs des Semi-

narmndells (vgl. unten zu 1).

2 M1derspruche, dle sich ‘beschreiben lassan als unangamessens

| Lisungsversuche auf dia Probleme, die unter 1. genannt sind,
Dabeichandelf es sich im wesentlichen um curriculares, organi-
satorische und didaktische Vorschlége, die darauf abzielen,
durch eine Verwissenschaftlichung des Studiums, eine Recrga-
nisatinn des Berufs-Praxis-Bezugs ocer die Nusweitung ausge-
lagerter didaktischer Intcrventionen (Hochschuldidaktik,
Gruppendynamik) die EFlelenz von Lehrerausblldungsveran—
staltungen zu verbess Lrn, ohne jedoch inhaltlich und nrgani—
satnrlsch mehr Salbsthastlmmung fiir die Lurnenden zu ermig-
lichen, und die u.U. sogar dazu tendieren, gegentcllige

Folgen zu erzeugen (vgl. unten zu 2.).
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3. Widerspriiche die vom Seminarmodellxselpst e;zeugt werden,
auch, und gerade dann, wenn die unter 1. und 2. genannten
Probleme auf dem Hintargrund siner durch Selbstorganisation
bestimmten Lernkultur im Mittelpunkt kritischer Analysen
stehen. Zu dieser zuletzt genannten Gruppe von Widerspriichen
gehiren etwa der Widerspruch zwischen emotionaler Bedirfnis-
orientisrung versus kritischer Missenschaftsauseinander—
setzung, der zwischen Spontaneismus versus kollektiver Sglbst-
orgenisation snuie'der Widerspruch zuisphan_SelbsterFahrung
versus politischer Ausbildungskritik (vgl. unten zu 3.).

4,1 [bergreifende Widerspriiche

Die nur langfristig aufhebbaren, iber den Handlungszusammen-
- hang des 58m1narmcdells hinausweisenden Widerspriiche zeigen sich
- einer 1nhéltlichen Diﬁah9{an, bezogen auf die im Seminar ab-

_ laufenden Lernprozesse (b.1.1)
) -feiner auf die ofgahisatorischen und instiﬁﬂtionellen Bedingungen
bezogenen Dimension dieser Lernprozesse (L.1.7)
- einer Dimensicr, “die sich auf -die ibergreifenden Folgen poli-
tischer Sozialisation bezieht (4.41.3)

bo1.1 Inhaltliche Dimengi n

Wﬁqrrgqundiérend zu den Vercfinderungen der stofflichen Qualifi-
kationsanforderungen des Beschiftigungssystems, d.h. der auf
den‘ArbeitsprnzeB selbst bezogenen, funktionalen Quaiifikationen,
zelgt sich dis generelle Tendenz im Rusbildungssektor, Arbeits-~
.und Lernprozesse ‘stirker unicr abstrakten Ciscichtsnunkten wie
ihrar Intensitét, ihrer Ubertragbarkeit etc. zu beurteilen als
unter dem Gesichtspunkt ihrer konkreten Nitzlichkeit fiir den
:'Lernanden. D Die Entwicklung abstrakter kognitiver Fehigkeiten,
“wie "das Lernen lernen”, bedeutet zwar einerscits eine. griBere

4> Vgl. dazu Kern/Schumann, Industriearbeit und Arbe uBt~
-~ - 8ain, Frankfurt/M. 1970; Altvater/Huisken (Hg.) ;;::Sgglien
:;;1?nlitischen Okonomie des Ausbilduhgésekfars: Erlangen
puliéigffeﬁ B}tdungssystem,-Beschﬁftigungssystem und Bildungs-
P - = ANsdtze .2y einer gesamtgesellschaftlichen Funktions-
stimmung des Bildungswesens, in: Deutscher Bildungsrat,

Gutacht udier igsi
iota en und Stpdlén dar Qildungsknmm1951on 50, Stuttgart
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Unabhingigkeit von den spezifischen Qualifikatibnsaﬁfofdsrungan
des Besch&ftigungssystems und eines konkreten~ﬂrbéitaplatzes
(die konkret dort benétigten (Qualifikationen werden dann im Ar-
beitsprozeB selbst, *on the Job*,. erworben), bedsuten jedach
andererseits auch eine griBere Entfremdung der Lornenden vdn den
Inhalten ihres Lernprozesses. Was abstrakt asls kognitive. Ein-
gicht transferierbar ist, muB jedoch nicht. persiinlich badeutsam
scin und umgekshrt.
Ohne hier auf dis gesellschaftlichen: Funktianen van Schula und
die materialen Arbeitsbedingungen des Lehrers elngehen zu kdnnen,
soll, unter bewuBtem Verzicht auf theoretische Ableitung (s.o.),
"hier der Widerspruch aufgezeint werden zuischen.'traditinhellen'
" Seminaren und der Intention und (teilweisen) Praxis des hier
dokumentieren Modells. .
Ob 'traditionelle! Seminare "gut® sind, definlert aich weit-
gehend danach, in welchem Umfang und auf wslchem Niveau allge;
meine wissenschaftliche Einsichten vermittelt wurden, mieViei
verschiedene Theorien miteinander varglichen und methadalogiéch
undVwissanschaftstheuratisch 'auseinandergenomman' wurden.

Die: dabal erzialten herufsralevanten Qualifikationen blaiban ab-
strakt. Die spaterevberufliche Brauchberkeit solcher Lsrnpra-
ze8s. verflﬂbhtigt“sichfebenso_wia deren konkrete Bedeutung flur

die aktuelle Lernsituation.

Dem Versuch ‘den Lernenden, d ha. den Studenten wis dem Seminar-
leiter, die Mdgllchk91t zu geben, die 1nhaltliche Selbstbastim-
mung tber den eigenen LernprozeB zu ubernahmen, dehe fiir die ge-
genwsrtige Lern-~ wie spatere Berufssituation relsvante Inhalte

zu bearbeiten, liegt ein alternatives Modell von !'Transferier-
barkeit' zugrunde: Als Ubertragbar gelernt werden nicht abstrakie
kognitive Leistungen, theoretisch bleibende Einsichien, :sandern
konkret auf den eigenen LernprozeB bezogene Qualifikationen.
Ihre 'Berufsbezogenhelt' liegt nicht in der (bertragbarkeit all-
gemeiner wissenschaftlicher Kenntnisse, sondern in der befrie-
digenden Erfahrung selhatbestimmten Lernens. Je mehr dies gelingt,
r wird der parallsl zum Seminar erfahrene Widerspruch

umso grife
zwischen derartigen Lernprozessen und formalen Leistungsanspriichen

in 'traditionellen! Ueranstaltungen,__vv
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'Mit der Abnzhme der Bedsutung konkreter stofflicher Qualifika-
tionen wird, einhellig von allen bildungssoziolagischen“und
~tikonomischen Analysen, auf das wachsende Gewicht der “gesell-
schaftlichen® Seite ter Qualifikation von Arbeitskraft hinge-
wicsen, auf die sogenannten extrafunktionalen Fihigkeiten. Da-
runter wird die Fihigkeit des Arbeitenden bzw. Lernenden ver-~
standen, seine Arbeitskraft unter gegebenen kapitalistischen
Verwertungsbedingungen zu realisieren, seine Lernmiglichkeiten

- unter den gegebenen institutionellen und organisatorischen Be-

dingungen van Schule zu entfalten. Diese loyale Ein- und Unter-
ordnung wird - strukturell - von den Institutionen des Bildungs-
systams (Schule, Hochschule) ebenso gefordert, wie sie Bedingung
fiir die Verwertung der eigenen Arheitskraft ist. Arbeitskraft
in diesem Sinne "gesellschaftlich®, d.h. auf Loyelitdt gegeh—
ﬁber gegebenen institutionellen Strukturen hin zu qualifizieren,
ist eine der Hauptfunktionen des Bildungssystems.
“eeo die Institutionen des formalen Bildungssystoms.... vermit-
tgln die Einstellungen und *Tugenden", die in der industriell
mbyrnkratischen Arbeitswelt gefordert werden -dadurch, daB hier
~uie dort die soziale Situation durch hierarchische Anordnungs-
befugnisse und die Okonomic der Zeit prganisiert ist, dal eine
formale Anstaltsdisziplin herrscht, daB individucller Wetthe-

werh und individuslle Bewertung gefirdert und kooperative
Tugencen eher beeintrichtigt werden, deB “"extrinsische®, d.h.

. nicht in der THtigkeit selbst, sondern in ihrem HuBerlichen

) Tauschuwert (hier Noten, cdart Geld) gelegene positive Sanktionen
-verwendet werden, und daB als negative Sanktion der Verlust das

. sozialen Status und die‘ﬂussmndcrung aus informellen Bezugs-
gruppen angedroht ist.% 1) : N o

In der Schule, am Arheitsplatz des Lehrers, laufen diese Mecha-
nismen verhiltnismd#Big unverhiillt ab, sic sind jedoeh genauso
in den Seminaren tler Lehrerbildung wirksam:

Die Ergebnisse institutionalisicter Belehrung
formalen Gewicht ven Produkten nieder:

- papicren, Klausurcn, Tests.

schlagen sich im
in Exzerpten, Arbeits-

Indem Lernen sich in derartigen Produkten verdinglicht, hat es

sich von den Interessen und Bedlrfn

- issen losgeldst, die praktisch
damit verbunden sind ader sein kiinn ' A

e2n.

1) H. Gintis 1972, nach: C. Offe Op. cit. 5. 235
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Der MaBstab, nach dem Lernen beurteilt wird, bemiBt sich nach
cder Linge der dafir éufgeuandﬁan Zeit, d.h. der Anzahl der in
der Schule verbrachten Jahre, der Anzahl der pro Klasse/Schiiler
bendtigten Lehrer- oder Programmstunden. ‘
("Lernan gehen® bedeutet umgangssprachlich in die Schule gehen?,
“vigl gelernt haben bedsutet “viele Jahre in der Schule ver-
hracht haben“ “ausgelernt haben® schlieBlich: ein institutiona-
'lisiertes Lernverhéltnis, Schulzeit oder Lehrzeit, becndet haben).
Das MaB, Vnach dem Lernen bvurteilt wird, schlégt sicn nieder in
Testziffern, Noten, Examina, Titeln, lauter Elnheltan, dlB ihren
Wert nur als Ware, als Tauschmert realisieren lﬁsacn, LLTHEH
ist in dieser quantltatlven Bewertung selhst zu olner Form dar
Waren®produktion” crworden. -
Dem Lernenden tritt sein eigener Lernprozef als ein ihm fréﬁder,
Jedoch anscheinend natﬁrgegabanar Zustand gagehﬂber: Dar_Lerhén-
de erféhrt sich selbst als 'hegabt! oder 'dumm’, als 'fleiBig’
oder ‘faul', als wert, 'bef8rdert zu werden' oder als ue:ttﬂ'
'sitzen zu hleiben'. |
_ Der Versuch, den Lernenden selbst die volle Uurfuoung uber dle
1nst1tut10ncllen und orgﬂnlqatmrlschcn Bedingungen ihrer Lern-
prozesse zu ermngllchan, fiihrt zu einem alternativen 'hiddan
cﬂrriculum': Als wﬂnschansmertés und bbertragbares Lernverhalten
wird hier nicht die passive, unkritische Ein- und Unterdrdnuhg
gelernt, sandern dic F&higkeit zur Entwicklung cffcktiver und
__qalbstbestlmmter Urganisat10ns- und In5u1tu+101allslcrungu-
formen. Der M1der°pruch zu allen Formen vaerschulten Lerncns und
Studlerena ist offensichtlich.
Dic 'Berufsbezogenheit! liegt in der hier zu'eruerbcndeh Quali-
fikation, statt dem '‘Recht auf Belehrung' das 'Recht auf Lernen'

in konkrete Organisationsmodelle umsetzen zu kidnnen.

4.1.3 Dimcnsion dor politi-coto:n Soziolisation

--—-—-.-—.—-——__-.—-_-——.— —— A D e St S e s S B T i W Ty e T P e A it iee P

An dor inhaltlichcn.(4.1.1) und dor instit:tiaqmll:n Dimcnoion
(4.1.2) dos Lcrﬁunn z.Lgten sich zwel - kurzfristiy accn das
Seminarmodell nicht'aufhebhare - Widerspriiche:

der widerépruch swischen konkreten, auf den eigenen Lernprozel

hezogenen Qualifikationen und sbstrakten kognitivon Leistungen

zum einen sowie der Widerspruch zwischen der aktiven Selbstver-
fiigung Uiber die ornanisatorischen und institutignellen Bedingun—

oen das Lernens und der williqon Ein- und Unterordnuﬁg in fremd-

bestimmte Lernverhiltnissc andcrcra91ts.
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Diese inhaltlichen und institutionellen Wicerspriiche zwischen
Intention und Praxis des Seminarmodells auf dgr ginen Seite und
den herrschenden Strukturen des ﬁusbildungsécktdr‘ damit auch
Ttraditionellen' Seminaren auf der anderen Salte, zeigen sich
auch in den wicers pruchllchun Folgen politischer 5021allsat10n

1

im weiten Sinnc. In Anlehnung an Offe 2)

untt Bourdieu/Passeron
(vgl. auch Fend 2 kdnnen, wiederum unter Verzicht auflsy9£ema—
tisch-thcoretische Ableitung, vor allem folgencde Funktionen des
Bildungssystems genannt werden, die im Blick auf die Erzielung

allgemeiner pnlitischer Snozialisationsprozesse von Bedeutung

sind und durch die Institutionen des Ausbildungssystems erfiillt
werden: o

Lernprozesse miissen so Drgénisiert werden, dafl der Widerspruch
zwischen formaler Gleichheit (jedermann hat das gleiche Recht

auf ﬂusbildung) und faktischer gesellschaftlicher Ungleichheit
(unterschiedlicher Sozialstatus, Einkommen und Lebenschancen)
nicht zum Gegenstand gesellschaftlicher Auseinandersetzung und
politischar Konflikte wird, sondern als individusller Erfolg bzu.
~ MiBerfolg erscheint. Dic Ideologie der allgemeinen Chancengleich-
heit verbindet sich mit der der Leistungsgesellschaft in einer
Weise, daB perstinlicher Erfolg und MiBerfolg als individuelle
Foloen von Lernprozessen interpretiert werden, gleichzeitig also
intaerne Legitimationen flir ein differenziertes Ausbildungs-
system entwickelt, ("ogute' und 'schlechta! Schiiler, die auf ent-
sprechence Schultypen bzuw, Leistungsniveaus verteilt werden)

wie externz Legitimationen fiir faktische gesellschaftliche Un-
glaichheit produziert werden (verschiedene Schulabschliisse
stallen Barachtigungen fiir verschiccene Berufszugangsmiiglich-
kaiten dar).

Demit befirdert eine Orgenisation von Lernprozessen, die auf in-
dividuellem Erfnlg, konkurrenzorientierter Selektion und konfor-
mitatsorientierten Verhaltcnsmustern aufhaut, sowohl interne
Verstérkungsmechnismen der eigenen Selbstlegitimation des Aus-

bildungssystems (jecer hat Ja eine Chance, wenn er sie nur wahr-

ﬁlmmt) wie auch Formen der indirekten externen Loyalit#tssicherung

1) C. Offa, op. cit.

2) P. Bourdleu/J C. . .
Stuttgart 1971 PGSSBTU": Dlé';llu31nn der Ehancenglgichhait,

3) H. Fend, Gesell 3 e o
tion, Méinheim 2ggiftllChe Bedingungen schulischer Sozialisa-
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gegeniiber dem gesellschaftlichen und Skonomischen System (Lern-
p:ozessa'sind multifunktional und nicht unmittelbar nach Klassen-
odar Gruppeninterzssen organisiert). Selbst gemessen am Ziel
einer 'stdrungsfreian Reproduktion gasellschaftlichar Strukturen?!
c¢urch cie Institutiocnen des fusbildungssektors zeigen sich zu-
nehmend dysfunkticnals Folgen derart organisierter 8ilcdungo- und
Lernprazesse:

Diz (nerstaigerung indivicuzllen Leistungsdrucka fiihrt zunchmend
mzhr zu Leistungsahfell und gencreller Leistungaverueincrung,
spdtestens dann, wann der unmittelbzsre Druck nachliiBt; die Ver-
stirkung sozialer Wonkurrenz (vor allem im Zusammenhang mit dom
numarus clausus beim Hochschulzugang) fithrt zur zunehmenden Un-
fiihigkeit, sachbezogen zu kooperieraen; die von der Schule er-
zwungena Konformit&dt beglinstigt rezeptives statt kreztives
Danken, Abh&ngigkeit und Passivitét statt aktiver Partizipations-
bareitschaft. In dem MaBe, in dem es gelingt, alternative poli-
tische Orientierungen und Sozialisationsprozessa zu bhafidrdern,
zzigan sich tendenziell umgekechrte Sozialisationsfolgen: szlh-
sténdige-Arbeitsmotivation, sachbezogene Kooperation, Kritik-
féhigkeit und aktive Bereitschaft zur Mitarbeit.

Damit wachsen auch die Widerspriiche zwischen den hier geiibten
‘Uerhéltensmustern und Handlungsformen und cden iin 'traditionellen!

Seminaren gemachten Erfahrungen und Handlungsmiglichkeiten.

‘Dazu heiBt as in einem Gruppenpapier: ..

Einerseits lernten wir wenigstens ansatzweisc, persénliche und-
sachliche Frobleme integriert zu bearbeiten, ein Arbeitsklima

zu schaffen, das méiglichst frei war von Nngst, Leistungsdruck,
Konkurrenzorientierung und Konfliktverschleierung. Wir haben

uns grlaubt, Arbeitsunlust zu artikulieren, und ihr nachzugehan,
weil uns klar geworden war, daf Arbeit unter Zwong zu keinem
langfristig fruchtharen Airheitsergcbnis fiihren kann. Wir haben
uns erlaubt, persdnliche Schwierigkeiten auch in den Nrbeits-
zeiten der Arbeitsgruppen snzusprechen, weil wir zu der Uber-
zeugung gelangt waren, daB die Arbeit blockiert sel, solange
unausgesprochene Dinge inm der Luft hingen und die Aufmerksam-
keitEinzelner davon nahezu vollstdndig in Anspruch genommen war.
Wir haben versucht, unseren LernprozeB kollektiv zu organisieren,
t.h. darauf zu achten, dsB alle Gruppenteilnehmer darin Funktio-
nen lbernehmen, die ihnen angemessen sind und ihnen SpaB machen.
Wir wollten nicht, daB durch die Dominanz einzelner andere in
ihrer Arbeitsmotivation und in ihrem Engagement abgeblockt

wurden. -
Andercrseits sollten wir uns wieder dem iiblichen Scminarbetrieb

unterordnen, mit seiner Konkurrenz- und Leistunngriantierung,
sginer Anonymit#dt, mit der Verdringung der aFFekt}ven Komponen-
ten des Lernens, mit der Verschleierung von Konflikten und mit
dar Unterdriickung der weniger Durchsetzungsf&higen.
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Damit ist ein grundlegendes Problem unseres Seminarkonzepts ange-
sprochen, ibrigens ein Grundproblem jedes Versuchs, bei unver-
sinderten gesellschaftlichen Bedingungen andere, alternative
Formen der Lernorganisation, der Beziehung untereinander etc. zu
verwirklichen; denn jedes interne Seminargestaltung muB sich damit
auselnandersetzen, wie sie den institutionell bedingten Anfor-
derungen wie Studienplan, Priifungsordnung und anderes gerecht
werden will, d.h. daB spiitestens mit der Priifung am Ende des Stu-
diums die vom Seminarmodell negierten Prirzipien wie Leistungs-
druck, Konkurrenz um die bessere Note, Lernen fremdbestimmter
Inhalte durch Einpauken von Priifungswissen etc. wiedar akzep-
tiert werden miissen. ' :

Zudem prwartet uns in der spdteren Berufspraxis. eine Situatinn,
die der kollektiven Arbeit und gegenseitigen Unterstutzung, wie
sie in Seminaren mdglich ist, diametral entgegengesetzt ist: Am
Arbeitsplatz sind wir wiedaer auf uns allein angewiesen. Wird in
unserem Seminar geradezu erwartet, daB wir Autoritéitsprobleme
bearbaiten, so wird upatar von uns verlangt, daB wir uns midg-
~lichst kritiklos der “vorgesatzten® Autoritd@t beugen. Die mit

dem Beruf und den damit verbundenen Lebensbedingungen weifun den
Einzelnen also noch stérker als im Studium auf sich selbst zu-
riick. Individualisierung, Arbeit an der beruflichen Karriere und
damit verstédrktes Konkurrenzdenken, sowie Riickzug auf die Pri-

vatsphiire in allen persdnlichen Angelegenheiten sind die kaum
vermeidbare Folge. :

4,2 UWiderepriiche ~uf dor Ebonn der allgemcinen ReformmofBnohmen

“Die im folgenden knapp vorgestallten Reformstrategien in der
"Lehrerbildung lassen sich beschreiben als unangemessens LBsungs-
versuche auf die oben beschriechenen Probleme

- der Entwicklung inhaltlicher, 'stofflicher! Qualifikationen (L.1.7),
= der Entwicklung institutionsbezogener, 'gesellschaftllcher'
Qualitikationen (4.1.2) souie

- der Bearbaitung der allgemeinen Sczialisatinnsfnlgen‘lang—
Jehriger Belohrung in den Institutionen des Bildungssystems (4.1.3)

A Sie sind unangemessen, da sie aiGh auf eine

formale Verénderung
der vorgaschlagenen Mittel beschronken

y ohne eine materlale
Verdnderung im Blick auf die inhaltliche und organisatorische

Selbstbeqtimmung der Lernenden anzustreben..Statt dessen er-

zeugen diese Refurmstrataglen salbst alne Relhe von widerspriich-
lichan Folgen.

Am Beispiel

-~ der formalen Ruswaitung u021almissenschaft11char Eurrlculum-

elemente in der Lehrerbildung (4.2 2.1),

'- :-_d§sAnur:qrganiwaturiach und zeitlich ausgemeitefen Bérdfs-
praxisbezugs (L.2,2), B
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- = der Ausweitung meta-didaktischer, sozialisationsorientierter
Interventionsformen (Hochschuldidaktik und Gruppendynamik)
(402-3) y

5011 verdeutlicht werden, daB die damit genannten aktuellen Re-
formtendenzen im Bereich der Lehrerbildung mit den in 4.1.1 -

L.1.3 ongedeuteten Tendenzen korracpondieren.
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In den neueren Dokumenten zur Reform der Lehrerbildung werden
eine Reihe von (meist) formalen Zielen formuliert, in denen die

- angestrebten Berufsgualifikationen des Lehrers vor allem unter

-~ dem Aspekt gesehen werden, die funktional-technischen Dimensiaonen

seiner beruflichen THtigkeit zu verwissanschaftlichen.

. Wir beschrinken uns in diesem Zusammenhang auf gine knappe Dar-
stellung der wichtigsten Reformtendenzen, ohne die entsprechen-
den Dokumente zu zitieren oder zu analysieren. n
Die formele Ausweitung der fachdidaktischen Antzile gegeniiber
den fachwissenschaftlichen Anteilen im Studium, wie sie in den

" Reformdokumenten zur Lehrerbildung gefordert wird, bleibt nach

“iphaltlichen Kriterien unausgewiesen, und flihrt damit zu einem
instrumentalistischen Verstéindnis ven Didaktik (inhaltsneutrale
Methoden des Beibringens).

Auch die Ausweitung der erziehungswissenschaftlichen und geseli-
schaftswissenschaftlichen Studienanteile zielt vor allem auf
"technisch genaue Kommunikation und experimentell-wissenschaft-

2)

liche Haltung p#dagogischen Problemen gegeniiber.

1) vgl. dazu: -

~ Hochschulgesamtplan II fiir Baden-Wirttemberg, Schriften-
reihe des Kultusministeriums Baden-Wirttemberg zur B?l-
dungsforschung, Bildungsplanung, Bildungspolitik, Reihe A
Nr. 27, Villingen/Schwenningen 1972 _

" ~ Bund Linder-Kommission fiir Bildungsplanung, Bildungsge-

samtplan, Stuttgart 1973

- Deutscher Bildungsrat, Materialien und Dokumente zur
Lehrerbildung, Gutachten und Studien der 8ildungskommis-
‘sion, Band 17, Stuttgart 1971

..2) Deutscher Bildungsrat, op. cit. §. 103
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Die Einiibung in die technische Beherrschung der Machtrolle des
Lehrers in eincm verschulten Unterricht, des “effektiven” In-.
Fnrmationéoefmittlers, Saozialisators und Selektors, spiegelt
sich aush in den Bedingungen der Lehrerbildung selbst wieder:

" Abfiitterung mit abstrakt bleibendem Wissen in GroBveranstal-
tungerr, hohe 'Durchlaufgeschwindigkeiten' und 'Durchlgufquqten'
durch rationellen Medieneinsatz, auf die technischen Aépekfe des
Unter-ichtes berogenz Yerhaltznsrainings, tUberblickartiges Ab-
fragen umfangreicher Spezialkenntnlsse in der Prifung.

Allc dicse ReFormvurschlﬁge zielen ni@hf auf eine grdfrere mate-
riole Sclbstsestimmung der Lornenden, weder def Lehrerstudenten
im Studium rach der Gehiiler im Unterricht; statt dessen sollen
miglicnst ﬂbcrgroifandc'und vielseitig verwertbare, wissen-
sbh:ftlichc wie unterrichtstechnologische Qualifikationen er-
“uworban werden, denen ein-hoher Transferwert im Blick auf sich
verdndornds Berufsbilder.zuknmmt..Die_meisten;d;eserzvprschlége

‘korrespondieren mit den’ inbe?.lkurz angedeuteten Verdnderungen

in_der Qualifikationsstruktur: verrangiges Ziel ist die miglichst
knstunaparende'~‘Rusbildungskusten sind 'tote' HKosten - Effekti-
vicrung der ﬂusuildungo'Dia debel erworbenen wissenschaftlichen
Qualifikaticren miissen sowohl breit anwendbar als flexibel ein-
~setzhar sein. Diesem Ziel entspricht auch die Forderung nach
flexinlen Studiernfnpen und mdglichst spiter Spezialisierung und
dic Freroderung nach socenannten extra-funktionalen Qualifikationen
wie “kritischas Veorsiéindnis von Zusammenh&ngen®, "Kenntnis
H. lichkeiten®, “Bereitschaft zu lebenslangem

Lernen®, *FrechlemlBsungs-Training®,

Auf der Ebene des Seminarkanzepts stellen sich die hier ange-

sprochenen Widerspriiche nicht als unbearbeitbar, aber doch als

nur schuar aufhebbar heraus. Mindestens in.ﬂer'EihééthphESB

Hadoa Somd T3, © |

Jodes deminars, aber auch der sogenannten autonomen Phase, zeigte
ich die Schuierigkeit, wissenschaftliche Texteo zu finden, die
500 1 rplosy;e {9+ s - . 4 ! : i

L ohl relovant fiir dig derzeitige Lern- und spitere Berufspraxis

der Stucenten eind, =ls auch transferierbare Schliisselprobleme

enthalten,
Mindestens einﬁ 1o ci
indas mal wurde einc form i i i
1 ale
uberzopener ideise hetriehen: raton Sy CLichung N

T In der ersten Si
7 20 uissenzchaftlich Sitzung wurde ein

- -
Anan Ve differenzierte i i
S - . ‘ n, theoretisch breit

gorécoesten Texten ausoooe i 14

Srarontiee, bon sgegeben, der arbeitsteilig von 10 Gruppen

8 zum workshop jedoch von sllen gelesen werden
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sollten. Dabei waren abstrakte wissenschaftliche Standards leitend,
die es den Studenten nicht mehr erlaubten, relevantez Handlungs-
orientierungen zu entuwickeln. So sehr die Pré#scntation so vieler,
schon abgezogener Texte durch den Scminarleiter (statt nur eine
Literaturliste auszugeben wie in traditicnesllen Scminaren!) zu-
nédchst durch die Teilnehmer beqriilt wurde, so deutlich zocigte
sich sp&ter, wie wenig die verschiedenen Spezialaspektec fir Stu-
denten wirklich miteinander intcgrierbar waren, wie schuierig s
nach diesem Einstieg wurde, seminar- und berufsrelcvante Themen
fiir die autonome Phgsc zu formuliesren. In keinem Seminar worde
die M8glichkeit der Stucdenten, selbstbestimmt relevante Inhalte
zu bearbeiten, durch ein (gut gemeintes) Strukturierungsangebot
stérker blockiert - ein offensichtlich unangemessencr Ldsungs-
versuch, der gegenteilige Wirkungen erzeugte. 1)

L.2.2 Ozponisatoriseh: Aucwoituns des Berufoproxicbezugs
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Analysiert man die nzueren Dokumente zur Hochschul-~ und Shudien-
roform, so gewinnt man auf den ersten Blick den Eindruck, als
wiirde dem Dilemma der mangelndan Berufspraxisorientierung der

. gegenwirtigen Hochschulausbildung nun umfassend bagegnet. In

§ B des Hochschulrahmengesctzes 2) wird n1-: Ziel des Stuciums
formuliert: |

“Lehre und Studium sollezn den Studenten auf ein berufliches
Titigkeitsfeld vorberciten und ihm die dafilr erforderlichen
fachlichen Kenntnisse, F#higkeiten und Methoden vermittaln, daB
er zu wissenschaftlicher und kiinstlerischer Arbeit, zu wissenj
schaftlich kritischem Denken und zu verantwortlichem Handeln in
einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat
befihigt wird.”

Inshesaondere die Reorganisation des Berufs-Praxis-Bezugs hat in

der Diskussion um die Reform der Lehrerausbildung in den letzten

Jahren an Bedeutung gowonnen.

Ein grundsitzliches Problem stellt sich auch hier: Die einhellic
beklagte Kluft zwischen wissenschaftlicher Thoorie und prak-
tischen Handlungsoualifikationen ist vermutlich nizht nur durch
eine berufsbezogene Theorie zu berwincen, scadorn cbenscseshr
anzugehan von der Seite ciner in einem sehr viel hihcren Male
innovatorischen, d.h. auch verwissenschaftlichten 2crufspraxis
szlhst. Oder so herum gesagt: Rigice, hierarchisch crgenisiario

Arbeitsbhzdingungen, die Lernprozesse am Arbeitsplatz vzrhindern,

1) vgl. Eingangsphase des US 72/73, S. 34 fF.
jond

2) Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft, Regicrungs-
entwurf cines Hochschulrahmengesetzes, Bonn 1973
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werden nicht abgeschafft durch cine frilhzeitigere Vorbereitung
auf diese Bedingungen im Studium, durch praxishﬁhere Curriculs,
durch die Organisation von mehr und léhgerén Praktika, Diefr
schlichte institutionclle Auswsitung von Ausblldungsangeboten
~unter dem Schlagwort “mehr Eerqfspraxxs im Studlum“ fihrt auch
zu einer frihzeitigeren und besseren Abrichtung fiir gegebene“
Arbeitsbedingungen, solange nicht ergénzend oder sogar vor-
rangig, eine innovationscrientierte Berufsforschung. betrieben
wird, etwa unter dem Stichwort “mehr Studium® d.h. Reflexion in
die Berufspraxis. -

Alle derzeit vorgeschlagenen und teilweise erprobten Modslle
einer stirkeren Verzahnung von Studium und Beruf sind mit er-
hehlichen Mﬁngeln b”lasteﬁ' o | A -

- anlphqo“gu Rusblluungﬂnodelle kBinnen nicht varhlndarn, daf
wissenschaftliche Analysen und Forderungen zum falschen Gegen-
satz von pruktlschen Roa1151erungsmugllchkeltgnvgerlnnen und
sich damit des eigenen kritischen Potentials berauben, letzt-
lich eine antiinnovatorische Haltung géganﬁber der Praxis er-

zwingen: Auf eine langfristig folgenlose Belshrung folgt der
unausweichliche "Berufsschock®;

- einphasige Modelle sind mit cimer Fiille organisatorischer Pro-
bleme b

Q

hafiet und stellon keineswegs sicher, daB sie mehr sr-
zielen cls einc vorgezagens HBerufssozialisation;

die im internationalen Rahmen Jjetzt vorgeschlagene Strategie
von Recurrent Education, einem nach dem Sandm1ch-PrinZlP auf-
gebauten stidndigen Wechsel zwischen Rusbildung und Beruf fihrt
tendenziell auch nur zu eciner Verlingerung und Ausdehnung

‘schgllschar Belehrung, nicht jedoch zu einer strukturesllen
Integration von Studium und Berufspraxis.

Eing rein organisatorische Aus sweitung berufsbezogener Studienan-

teile steht damit in der Gefahr, sowohl die institutionellen Be-

dingungen der Ausbildung wic die der Berufspraxis zu verhiérten
und festzuschreiben,

g | o i, 7 i
Dies kann on drei, vast allaen diesen Versuchen zugrundelisgenden

tem Kriterium dep Problembezogenheit, dem der Inter—

disziplinaritst, und dem dor Berufsbezogenheit kurz verdeutlicht
werdon:

kriterien,
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Wird der Berufs-Praxis-Bezug einseitig vaon der Hochschule her
definiert, -besteht die Gefahr,

§ -'ﬂéB'Pfuhlémbeznggnhéit verkiirzt wird auf eine theoretische
 Einweisung in_dié*épﬁt@refPraxié als. Ariwendungsfeld der in
tder Auébildﬁhg‘éng BlFF”tDn Theorie;.
statt Theorie und Praxis, Einsicht und Handcln stirker mit-
 cinander Zu verschrinkon, wird.ihre Segmenticrung verstérkt;
';idaﬁ'Inturdisziplinarltﬁt pervartiert wird zum 'ourricularen
Verteilungskampf' zwischen fachwissenschaftlichen, fachdidak-
tischen und erziehungawissenschaftlicheon Studicnanteilen; an
7 dig Stulla van Inuegratlon sTitt kookurriercnde Arbeitsteilung;
_ ; tah SOrufvbezogenh it vercipnabmt wird als zeitlich varge-
"7 zogena’ Anpassung an die institutionellen Bodingungen und Struk-
turen der Praxis. '

- Um dias;fﬁgfahren und immanenten Widersprichec zwischen den Re-
formzielen eines stirkeren Berufspraxis~-Bozuges in der Lehrer-

_bildung und den Mitteln ihrer Realisierung zu vermeiden, miissen
- und hier iiegah auch die Ansatzpunkte des Seminarmaodells -,

:~T:in nicht einseitig van der Hnﬁhschuie Qrganiéiertcr Berufs-
praxisbezug, sendern eine stérkere Rﬁbkkbppéiﬁﬁg und’ Integra-
tion theoretischer Arheit (1m Semlnar) und praktlacher Arbsit
(in Praojekten) anpestrebt werden, t.h. zum Boi piel mehr
PraxismBglichkeiten neben und in Verbindung mit Seminaren be-
reitgestellt werden; | |

- die Bedingungen der Ausbildungssituation selbst verdéindert
werden, d.h. zum Beispiel mehr in sich selbst interdisziplindr
organisierte Seminarec abgchalten werden; '

- pinc stirkere Verbindung von Lehrerausbildung und Lehrerfort-
bilcdung angestrebt werden, d. ho zum Beiépial Ausbildungssemi-
nare fiir Lehrer gedffnet oder auch gemeinsame Tagunmon von

Lehrern und Studenten durchgefihrt werden.

L

—_—-....—...—_.._—_..._...-—_-. - ot T g S M e D s Ty e

In dlcvﬁm Abs Lhﬂltu gall kurz auf die dritte Richtung von Reform-—

bnm;nuqqgn cingeqganen warden, die neben eimer ulssenschafts—dldak-
' oiner organi-~

tisch prientierten Revision der Inhalte (4.2.1) unc
ientierten Re
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sntionsbezogenen Neubestimmung des Berufs-Praxis-Bezugs (4.2.2)

mehr und mehr Hoffnungen auf sich zieht: die Auswaitung sozial-

wissenschaftlich orienticrter Interventionen suf ciner gruppen-

dvnamischen und hochschultlidoktischen Meta-chenc. Ahnlich wie zu

zeigen versucht wurde,
~ daf die formals Auswaituno w"“renachaftlicher Kepntnisse nur

zu einer abstrakten UerbeuJerung,dcr OQualifikaotion kiinftiger

Lehrer fiihrt, solanoe damit nicht mehr materiale Selbsthe-

stimmung verbunden ist, und

~ daf die nur organisatoricche Ausweitung von Berufs-Praxis-

Hontakten in der Gefahr steht, die Kluft zwischen Theorie und

Praxis zu verfestioen statt zu Uborwinden und damit zu einer

stiirkeren Unterwerfung untsr die gegebenen institutionellen

Strukturen von Ausbildung und Berufspraxic fiihrt, solange den

‘Lernenden nicht mehr‘Ueergyng iiber die institutioncllen Be-

dingungen_ihrer Lernoraxis ncosben wird,

‘wird im folgenden zu fragen sein, ob die Ausweltung sozialisa-

tionsorientierter Intorveontionsmodelle in dar Kompensation der

oben_beschriebenen 'dysfunktionalen' Falagen verschulter Soziali-
sationsprozesse steckenbleibt, solange es nicht nelinot, alter-

‘native (cntschulte') Vorkchrsformen in der Lernsituation selbst
zu verankern.

Ohne Funktion und Stellenwert der Ausweitung aruppszndynamischer
und hnchschuldidaktischer Aktivititen in der Hochschule hier

auch nur annzhernd umrziBen zu kinnen, soll doch auf vier kri-
tische Anfragen und miiolichs Kriterien hingewicsen weorden.

Digs scheint uns vﬁr allem doshalb wichtig zu sein, weil gruppen-
dynamische und hachschuldidaktische {he rlegungen groBen EinfluB
quf'dia Entwicklung des Seminarmodells hatten. Im Zusammenhang
mit dor Diskussion dur politischen Relevanz dog Scminarmodells
standen wir einem unkriticehon Einsatz gruppendynamiccher Inter-

ventionstechniken sowie winor Funktiunalisiurung von Hochschul-
didaktik im Sinne von Effektivierung der Aus
sicrung von Kanflikt

,blldunq und Kanali-

ton zunchmond kritischer mcqaubar. Diase Kritik

kann in den folgenden vier Einuwfinden zusammengzfalt werden:

Zum r’mter\ besteht die Gofahr, dag hachschuldidaktische, insbe-

gnnderc gruppendynamlqche Verfahren selbst wicder
meina, wert-neutrale

als allge~
und unhoschrinkt cinsctzbere Mcthnden ver-

standen werden. Wo diescr Anspruch erhoben wird, handelt es

gich nicht um eine Aufhebung, sondern um gine Aus Ausweitung der



Badingungen verschulten Lernens. Die Funkiiaon geuppendynamischor
und hochschuldidaktischer Intorvention bestchi dann dorin, dic
fremdbestimmtc Hontrolle Gper dic Inhalic und dbeor dic institu-

tionellen und arganluatorzucnpn Becingungen auch in cic sozialen

und emotionalen Dlmensiqn n teg Larnenv'hlnaln zu. VLrlﬁngern,
Dic Entuwicklung kooperativer Mothoden dcs Lernens verkchrt sich
dann in eine subtile Konfliktunterdrickungsstrategie.

Darnus ergibt sich sls prsics WMriteriun die Situaticrsspeziiitit

gruppendynamischer und hochschuldidaktischer Verfeshron. Darunter
soll das RusmaB verstanden umrdan= in dom die kunkroton Intercs-
sen der Betroffenen aufgeklért und befdrdert cdar uminterpra-
tiert und unterdriickt werden.

are zelnt sich
nsorientierter
it zu ver-

i
: In ziner
n wurden vom

Mindestens in einem.der.hico dokumentiert
‘der Widerspruch zwischen diesen Ziel sozi T
Interventionen, die allgemeine Hoope“ t: ihi
hessern, und den angewandten Mittsln sehr 'deutli
Phase allgemelnor DBSlﬂngTut;Dn au¥ einom worke
Seminarleiter allgemeine Kocoperaticnslbungen en
gich ein Teil der Grupne veriizgert verweigertz und mit denan
ein anderer Teil, ohre daP dips Pacjvxcﬁtlou gewasen wirc, Gr-
folgreo 1ch vom e;oenen Problem ahgelenkt wurdo.

Zum zuweiten entsteht sehr leicht die Tendenz, durch den ver-
stidrkten Einsatz gruppendynenischer und hochschuldidaktischer

Angebote, wesaﬁtliché Dimensionen des Lernprozesscs institutionell

oder zeislich auszulagern. Ernteprechende Indervantionan und

Spezielangebote fihren dann nichi zu einer ‘chbi: erung! son-

dern zu einer 'Verarmunngi komploxer Lor .pPOZGSSG, Dies gilt

inshesondere fir den Bereich der didaktischen Planurg, die durch
haochschuldidaktische Intervention leicht ven den konkret ab-
laufenden Lernprozessen isoliert wird und den Boreich der Aus-
lagerung der emotionaleon Komponenten des Lernens in spazielle

‘gruppendynamische FPhasen, {bungen oder Snezialveranstalitungen.

Gruppendyn:misché odar hucr”rnulu1d_<ulucuu Intervanticonen
stollen dann keinen Baitrag zur Wlirung der Lernziele und zur
Intogration von Affektivitits und Rationalitdt cer, soncern ar-
hithen allenfalls fremchossimmie Plenungspotenzen und curricular-
organicatorische Zuweisunpsmdiglicnkeiven.

Daraus erpibt sich als zweites Hriterium das Ausmai an Intgg;g:

- . . N . -~ L e et lar) -
tien oder Auslagerung (Desinipgration) gruppendynamischer oder
=N

hochzchuldidaktischer Inservoniionon.
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Beide angesprochenen Aspekte zeigten sich in einer Reihe von
liderspriichen, dig durch die Ausweitung hochschuldidaktischer
unc gruppendynamischer Verfahren im Seminar hervorgerufen
wurden: Inshbesondere der parallel zum Seminar tageénde hoch-
schuldidaktische Arbeitskreis, aber auch kurzfristige hoch-
schuldidaktische Gruppen mit elit#rem Anspruch, erhdhten die
selbstindige Planungsfshigkeit der Teilnehmer nur bedingt und
riefen cher Verplanungséngste und Abwehr herveor. (Als vom Se-
minar relativ losgeliiste Spezialveranstaltung hatte der HSDAK
fiir die - spiteren - Verfasser dicser Dokumentation allerdings
haohan Wert).

Das Problem der Integration oder Auslagerung emotionaler Kompo-
nenten des Lernens hat sich in den meisten Gruppen der autonomen
- Phase als sehr schuwierig herausgestellt.

Zum dritten bringt die Ausweitung hmchschuldidaktiécher und
gruppendynamischer Angebote leicht die Gefahr mit éich, eine
Art Suchtverhalten nach noch mehr Meta-reflexion und gruppen-
dynamischer Bediirfnisbefriedigung iu produzieren.

An diEIStélle;mirklichef’Uefénderunq tritt?dannvdie°abstrakte

Reflexion dé: Bedingungen der Mﬁélichkeit fer Uarﬁnderﬂng, an

die Stelle langfristig ver#nderter sozialer Bezichungen, der
periodische Riickzug in Phasen gruppendynamisch erzeugter Eupha-
rian. Als Kriterium ergibt sich hier das AusmaB der Riickilber-
setzbarkelt gruppendynamischer Erfahrungen und hochschuldidak-~
tischer Reflexion in die 'normalen' allt#glichen Lernsituationen.
Mindestens diese letzte Gefahr wurde auf allen workshaops sehr

deutlich, auf denen gruppendynamische Prozesse streckenweise

einen Sog entwickelten, der dic nachfolgenden Arbeitsphasen
geher erschuwerte als erleichterie.

Zum vierten beglinstigt oie Ausweitung hochschuldidaktischer
und gruppendynamischer Aktivititen die Entstehung neusr Autori-
tiiten, deren professioneller Ansnruch auf einer Meta-ebene an-
gesiedelt und dadurch leichter nenan Hritik immunisierbar ist.
An die Stelle einer Verénderung der institutionellen Struk-
Yuren der Hochschule tritt dann die Entstehung neuer Informa-

tions~- und Interpretationsmonopnle. Dig Folge ist keine Ver-

énderung, sondern eine Stabilisierung institutioneller Struk-

turen, deren Legitimitit gewachsen zu sein scheint.

.%g iem}narwnde}l zeigte sich dieser Widerspruch zwischen dem
haieé ;EStltgtlnnglle Strukturen durchschaubarer und verinder-
oin machen ud dgn aben baschriebenen gegenteiligen Folgen
e; §g§gew91tetan, "professionalisierten! Planungspraxis
rggi mélig ?ann, wenn, sich tendenziell abkapselnde, Vorbe-
Teitungs- oder Flanungsgruppen versuchten, ihre S5ituations-

deutungen und Organisationsv s o 5 .
verbindlich zu erklizon. orschlége fur alle Teilnehmer flr
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Demit wurden vier verschiedene Bereiche gruppendynamischer und
hqchschuldidaktiacher'Idtervéntianen angesprochen und-- veran-
sbhapiicht an Erfahrungen des-Seminarmodells - auf Folgen. auf-
merksam gemacht, die sich kontra-intuitiv gegen die urspriing=-.
1ichen‘RefprMZielé wenden und u.U. zu Widerspriichen auf einer
neuen Ebené filhren. Diese hier angedeuteten Widerspriiche dautén
__auf die Gefahr h1n, die mit einer generellen und unkritischen

Augbrc1tu1u orupnendvncmlscher und hochschuldidaktischer Inter-

‘ventlnnstechnlken an der Hochschule verbunden ist.

burch den Hinweis auf diese Gefahr soll aher gruppendynamische
und hochschuldidaktische Reflexion nicht grundsftzlich ver-
-déichtigt werden. Dient einerseits der unkritische Einsatz meta-
didaktischer Interventions technikan unter dem GequHt punkt‘
politischer Sozialisation Bher dcr Hunfllktregullerung und
Loyalisierung. von Lehrenden und Lernenden, so kann anderer~‘
seits auf ‘metadidaktische Reflex1un gerade dart kaum verzichtet
- werden, wo Gruppen mit dem ZlGl krltlscher Verénderung der in-
8titutionell- gesellschaftllchenkot:ukturen zuSémmehérbeitéh;
wenn nicht. erneut unge@qliﬁé Abhéhﬁigkéitén pfﬁduzié:t_Uerden
sollen. . . "  | 'iv'f"';"'

Digse Amblvalenz metadidaktlschar Interventlunen ‘Zu erkennen,

. gewinnt im Hinblick auf die gﬂgenwdrtlg zunehmende Einschrénkung

freier politischer Betdtigung besondere Bedeutung. Dig teils ge-
planten, teils schon verwirklichten staatlichen MaBnahmen im
Hochschulbereich 1), wie die Infragestellung da politischen
Mandats, der basisnshen Organe (Vollversammlung, Urabstlmmung)
“und der verfaBten Studentenschaft lberhaupt aawlegd;g Ein-
fithrung des Ordnungsrechts, haben dasselbe_Ziel:mie.die nach
gravierenderen Berufsvarbote im Bereich des ﬁffentlichen _
Dienstes: die Loyalisierung der Studenten:gnd Anwértg:'des
gffentlichen Dienstes im Sinne der Erhaltung_des.bastehgnden
Systems und die politische Disziplinierung all derer, die sich
mit diesem System nicht 1dent1f1219ren konnen nder wollen.

Beriicksichtigt man die gleichzeitige Uerscharfung des Leistungs-
und Honkurrenzdrucks ‘der durch umfangreiche Pflichtstunden=

zahlen und Regelstudienzeit einerseits, durch die Unsicherheit

dar-
1) vgl. den Entwurf des Huchschulrarmengesetzes und dlB LEn
hochschulgesetze, besaondors von Bayern und Baden-Wirttemberg
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der Berufschancen andorersoeits (vgl. z.B. cas Gerarde von der
“Lghrerschwemme®), so ecrfiillen nruppendynamiseche und hochschul-
didaktische Interventionen schlicht notwendige kompensatorische
Funktionen, solanoe sie nur dazu dicnen, Freiriume “illusorischen
Gliicks® zu schaffen, in die der Leistungs- und Honkurrenzdruck
nicht durchschlégt. Erst wenn matadidakiischu Ruflexion ver-
kniipft wird mit der Analyse der Bedingungen, die solche Kompen-
sation notwendig machen, und mit der Entwicklung von Handlungs-
strategien, die auf Uerfﬁdmrung dieser Bedingungen zielen, wird
ihr sonst affirmetiv bleibender Charekter aufgebrochen und kann

sich zum Gegenteil verkshren. .

Damit kann dieser Abschnitt zusammengefaBt werden: Der oberfléch-

liche Durehpang durch 3 Bereiche der Rusweitunn sozialwissen-

schaftlicher Curriculumclemente in der Lehrerhildung (Le2.1),

dor organisatorischen Ausweitung des Berufe~Praxis-Bazuns (4.2.2)

und der Ausweitung metndidaktischer, sozialisationsorientierter

Interventionsformen (4.7.3) zeigten, daB dicoe Stratzaien nur be-

dinat, wenn iliberhaupt, oerionet sind, mehr maotcriale Selbstbe-

stimmung der Lerncnden per dic Inhalte ihres Lornens, mehr ma-

torinle Selbstverfiigung fber die institutionellen und organisa-

torischen Bedingunoen ihrer Lernsituation und spéitercn Berufs-

cituation zu ermiiglichen und alternative Sozialisationsprozesse
zu befiordern.

Im folgenden, abschlieBenden Punkt dieses Kapitels 'Widerspriiche
des Semimarmodells' soll nun auf die Widerspriicho oingegéngen
werden, dic im Seminar celbst entstanden und als unmittelbarer
und konkreter Ausdruck dor Diskrapanz zwischen den.im Seminar
gemachten alternativen Erfsohrungen und der thooretischen Aufar-
beitung der im Aucbildungssektor genercll wirksamon Widerspriche
(4.1) und ihrer nur scheinbaren Uberwindung in dun Reformstra-

tcgien der Lehrerbildung (L.7) beschrieben werden kdnnen.

b3 Semi
to3 Durch das Seminar seolbst erzeugte Widerspriiche

Unterschiede i i o oM s
S n wir bisher die nur langfristio aufhehbaron und

wesentlich auBarhalh dos unmittelbaren Handlungsbereichs des
Seomd o 14 : .

Deminarmodells liegen Widerspriiche (4.1) und tie Widerspriiche,
die im Gefolge bestimmter Stratugien der Lehrorbildungsre-

orm auftroten §4°¢), 80 geht os nun um Widerspriche, die vom
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Seminarmodell selbst erzeugt werden, auch und gerade .dann, wenn
die unter 4.7.03d 4.2 monannton Problems auf duia Hinteegrund,
einer durch Selbstorganisation bestimaten Lernkultur im Mittel-
punkt ‘kritischer Analysen-sfahan. '

Die BewuBtwerdung der Widerspriiche zwischen inhaltlicher Selbst-

bestimmung Uber den eigenen LernprozeB auf cer einen Seite,

abotrakten wissenschaftlichen Leistungsanspriichen oder theore-

tisch2n rozialwissenschaftlichon Erkenntnissen und technisch-

funktionalen Qualifikationen andererseits, zwizchen orgenisa-

torischer Selbstvorfiigung lber die institutionellen Be ingungen

s pilnenen Lernons esinarseits und unkritischer Identifikations-

boreitschaft mit und Anpassungsfihigkeit an voroenebens insti-

tutionelle S5trukturcn oder fremdbestimmte Augbildungspronoramme

puf der anderen Seite, zwischen der Entwicklung angstfreier,

kooperativer und kreativer Verkehrsformen auf der eincn Seite

und der Individualisierumg von Erfole und Versagen, sslektiver
Konkurrenz und normativer Konformitét oder prunpendynamischer

Befriedigung auf der anderen Seite, bringt das Seminarmodell

selbst streckenweise unter cinen spezifischen Druck, cer immer
wiedor in falsche Alternativen aufgeldst wurde. Dimse falschen
Alternativen erscheinen als vom Seminar - selbst 'erzeugte'
Widerspriiche. Ihr spezifischer Bharaktpr liegt derin, daB ihre
Bearbeitung im Mittelpunkt des Semimars steht, sie jedoch
nicht alternativ noch der einen oder anderen Scite amufgelist
werden kdinnen, ochne entweder in 't;aditionelle’ Seminarformen
zuriickzufallen pder das Seminarmodell als losgelﬁsten'unq iso-
lierten Freiraum miBzuverstchen. |

Dehei geht es insbesondere um drei Komplexe:

4eZo1den Widerspruch zwischan emotionaler Bediirfnisorientierung

einerseits und kritischer Wicsenschaftsaneignung anderer-

seits,

b 3.2den Widerspruch zwischen Spontanzitéit einerseits und

kollektiver Selbstorganisatian andererseits;

4.3.3den Widerspruch zwischen Selbsterfahrung ginerseits und

einer Kritik und Ver#dnderung der eigensn Aushildungshe-

dinqungen andererseits.
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;3.1 Emotionale Bediirfnisorientierung versus kritischa Wissen-

schaftsaneigoung ______

s S M T U Sl 7 W e (e ot B o ST e A B VD B 4 S S GO ot e St e
. s .

Diz im Seminarkonzept gegebene Mdglichkeit, {iber den eigenen
LernprozeR inhaltlich selbst zu bestimmen, verfiihrt immer wieder
dazu, gleichsam im Gegenzugzu den Erfahrungen traditioneller
Seminare, sich mehr an den eigenen emntionalen Bediirfnisse zu
orientieren, als sich kritisch mit uissansphaftlichan Ans#tzen
und Ergebnissen herumzuschlagen. _ |

In verschiedenen Seminaren (besanders der 'autonomen Phase!')
mifkte sich das dann so aus, daB in Gruppen seshr cxtensiv iber
die eigene Studien- und Berufsperspektive gearheitet wurde, ohne

sich jedoch mit einschl&gigen Forschungsergebnissen auseinander-

1) ’

zusetzen. ' In-einem Arbeitspapiar heiBt es dazu:

Wo sich Probleme aus dem GruppenprozeR ergaben, entstand auch
die Verpflichtung zu ihrer kollektiven Bearbeitung. Wollte man
dem eigenen Anspruch gerecht bleiben, so kannte man sich nun
nicht auf die Vorstellung einer Gruppe als reiner Arbeitsgruppe
zurlickziehen. Dies hatte die Konfrontation widerspriichlicher
Interessen in den Arheitsgruppen zur Folge: Klérung der He-
zichungsprobleme (auch innerhalb der Grupne) versus inhaltliche
Weitcrarbeit. Auf Grund der geringen Erfahrungen, die wir im Um-
gang mit derartigen Problemen und deren Behandlung in Gruppen
hatten, fiel uns eine Integration von Sach- und Beziehungs-
aspekt ziemlich SCPWET ynd muBte zum Teil vidllig scheitern. Bei
dem Versuch der Kliirung auBerhalb der Sachproblematik 'liegender
Schwierigkeiten stiefen wir gelepentlich auch ouf Probleome, die
uns als Laien auf dem Gebiet psychotherapeutischer Beratung
einfach {berforderten. Wo wir diegs ahnten, muBien wir versuchen,
zwar ein emotional akzeptierendes Klima in cer Gruppe zu schaf-
fan, uns aber dennoch nicht von einem iberhihten Prgblemld-~
sungsanspruch berfordern zu lassen.

Lk.3.2 Spontaneitst versus_kollektive Selbstornanisation

s - s St . - e P o S 2 e e S s ey B P B B o e o St e o e Pl e s et St

”,Dlamlm Semlnarkgq;epﬁfgafmrderte und ermiglichte Spontancitét,

sich selbst zu organisieren, bedeutete héwfig zuniichst einen

Verzicht auf institutionell-ornanisatorischz Jorgaben. In be-

stimmten Phasen, vor allem auf dem workshcp, argab sich daraus

das Problem, das Verh#linis von dpontaneitit und selbstbestimm-

Iﬁem organisatorischen Rahmen als Widerspruch und Aufgabe des

Seminars zu hegreifen und anzucehen.

1) Im Seminar wurde digser Wider
'Beziehungsebene' und 'Inhalt

e ; . - . -
eine Hauegprlslerung, die cher guf Ausgewogenheit shzielt
unt! den faktisch widerspriichlichen Gn

€ onarakter der Situation
hochschulisehen Lernens etwas verdurnkels.

Spruch auch als Verhdltnis von
sebene’ des Lernons theomatisiert,
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In dem oben zitierten Arbeitspapier heiBt es dazu: -

Neben dem Problem der Integration des Beziehungs- und Sachaspek-
- tes in der Gruppenarbeit machte uns zuch die Integration der
widerspriichlichen Lerninteressen in der Gruppe Schwierigkeiten.
Unser Ziel war ja ein kollektiver ArbeitsprozeB mit potentiell
gleichen Lernmiiglichkeiten, und nicht die Verfolgung indivudali-
stischer und egoistischer Einzelinteressen, die nur durch die
Unterdriickung der Interessen derjenigen verfolgt werden kénnen,
die Schwierigkeiten haben, sich durchzusetzen. Natiirlich schien
uns die individuelle Interessenklirung wichtig, weil wir zu der
Lberzeugung kemen, daB nur das wirklich gelernt werden kann, was
von Relevanz fiir den Einzelnen ist. Zugleich aber sollte sicher-
gestellt werden, daB sich dig Einzelinteressen in einen kollek-
tiven ternprozeB integrieren lassen.

Die Organisaticn eines kollektiven Arheitsprozesses erforderte
Jjedoch ein MaB an Solidaritét, das aufzubringen uns nicht immer
leicht fiel, denn wir waren ja gewohnt, konkurrenzorientiert,
mit dem Ziel individueller Profilierung zu arbeiten. Konkurrenz-
grientierung hat immer guch den Aufbau und Ausbau von Machtposi-
tionen zur Folge, fihrt zu dem Wunsch, eine Fithrungsfunktion in
ter Gruppe zu ibernehmen und zu behalten, wEhrend es unser Ziel
war, die Flihrungsfunktionen flexibel zu handhaben.

Was praktisch nie vorher eingelbt wurde, konnte nun nicht als-
Kompetenz einfach vorhanden sein. Vielmehr muBte die Selbst-
organisation crst langsam eingeilbt werden. Weil uns das wichtig
war, fanden wir selbst languwierige Kl#rungsdiskussionen Gber
Themeneingrenzung und Arbeitsorganisation in der Gruppe nitz-
licher, als das bloBe Durcharbeiten vonvorgegebener Literatur.
Dabei aber fiihrte unser Anspruch auf Selbstorganisation dazu,
taB kaum eine Gruppe auf den Seminarleiter als Ressource fUr den
LernprozeR zuriickgriff. Auch in schwierigen Phascn versuchten
die Gruppen eher mit sich selbst zurecht zu kommen, als den Se-
minarleiter um Hilfe zu bitten. Dies, ocbwohl der Seminarleiter
immer wieder seine Bereitschaft bekundet hatte, bei der Klirung
von Schuierigkeiten mitzuhelfun, DaB diese Hilfe faktisch nicht
in Anspruch genommen wurds, sshen wir heute als Fehler an.

- 0 G U 0D WS et G Y S S0 S S G el gt BAE P a Ung S N s Sk WD P VO G G e S e P GO S TR S B et G D QUM B WD S M R AR el B

o o B e 0 s 2D B > T At P o B it st $ e O . e e B> s o B o

Bezogen auf die Dimension politisch relevanter Sozialisations-
und Lernprozesse zeigte sich schlieBlich ein vom Seminarmodell
selhst hervorgebrachter Widerspruch zwischen cinem starken
(gruppendynamisch orientierten) Bediirfnis nach Selbsterfahrung
cinerseits und der Uberwindung individuslisierender, konkurrenz-
und konformititsorientierter Verkehrsformen durch eine Kritik der
Ausbildungsbedingungen andererseits. Dies trat immer dann auf,
wenn die im Seminar mdglichen alternativen Verkehrsformen um-
kippten in (langfristig folgenlose) Phasen sozialer Euphorie:
Uorallem  der workshop hatte hier teilweise widarspriichliche

Foloen. Entweder wurde der workshop als 'Insel! verstanden und
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erlebnismiBig und im Verhalten vom (hrigen Seminar aboetrennt

. oder wurde er durch einzelne Gruppen in die 'autonomc! Phase in
einer waisé hinainveflﬁngert, daB zmar~£iéfe Freundschaften ent-
standen, aber gleichzeitig der Kontakt zum Seminar “tendenziell
varloren ging. In beiden F&llen hatten eich dis GruppeniauBef-
stande gesehen, diesen Widerspruch auszuhalten und konstruktiv
zu bearbsiten und sich in ein Entweder-Oder geflﬁchtef.

Kennzeichnend fir alle,dreiﬂggminaqﬁ selbst entstehenden Wider-
spriiche ist der Rickzug auf den im Seminar angebotenen Freiraum.
Darum steht und fHllt das Seminarmodell mit'der krifiscﬁeh Ver-
bindung, die es nach aufen entwickelt, mit dem Grad, in dem die
Teilnehmer sich dieser Widerspriiche bewuBt werden und-mit dem
ARusmafl, in dem es zu einem Ort der Auseinandersetzung dariiber
wird,
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5. Ubartragbarkeit des Seminarmadells

‘"Ganz zu Beginn dieses Oerichtos (vgl. Einleitung S. J?.j‘hében
wir als zentrales Anliegen des Autorenkollektivs die Uerbreitung
des Modells zur Selbstorganisation politisch relevanter Lernpro-
zes58 formuliert. Deshalb soll nun im letzten hapitel explizit
‘suf Formen und Méglichkciten der Ubertragharkeit des Seminar-
modells eingegangan werden. Damit m8chten wir, trotz aller Wider-
ﬁp;ﬁché, in die das Seminarmodell durch die Auswirkungen der

- gegenwirtigen restriktiven cteeSlichen Bildungspolitik gefﬁt,und
der widérsprﬁche, die ss selbst hervorruft, zu Uarsucheh selbst-
organisierten Hochschulunterrichts crmutigen und mdgliche Hilfe-

stellungen anbieten.

Erfahrungsorientiertes Lernen besitzt unmittelbare Reievanz fir

die Betroffencn, kann jedoch nur sehr schwer an AuBenstehende

so vermittelt werden, daB die abgelaufenen Prozesse verstindlich
und durchsichtig werden, ohne an Anschaulichkait und Spontanzitst

| 2Q verlieren. Wenn wir mit dicser Dokumentation zuniichst unsere
Effahrﬂngen dargestellt hshen, oo geschah digo aus-dem Grund,

der Lesern deutlich zu machen, welchen Weg wir im Laufe der
lotzten 3 Jdahre zuriickgelegt -haben. Wir halten es derum auch

nicht fiir méglich, dicse Dokumentation im Ganzen als Rozeptbuch
einfach zu Ghernehmen. v

Zum pinen sind wir der Meinung, daB sich das dokumentierte Kan-
zapt weiter ver&ndern muf und wir genau dazu der kritischen Soli-
daritédt des Lesers bediirfen; zum anderen kiénnen Erfahrungen

nicht in Container verpackt und beliebig umgeladan werden.

In diesem Sinn kBnnen unmefe Erfahrungen hestenfalls Anstife sein,

die eigene Situation zu reflekiieren und Strategien zu ihrer Ver-

fnderung zu entwickeln. Vaoroussctzung dafiir, obor ist dic
(1 1
Frage, “oh man aus politischen Griinden nur noch verstummen kann,

1

nicht mit eindeutigem Jai, mit Resignation zu beantworten, son-
dern irgendwa Hoffrung zu-haben; -Mut und Geduld. Der Kampf darf
nicht als becendet angeéchun werden noch bevor eor begonnen hat.
”wif’séhen auch im Wideratand selbst (unabhingig vom Erfolg) schon

~einen Sinn.

1) Hritische Anfrage sines Lehrenden im Zusammenhang einer Dis-
kussion um das dargestelltc Scminarmodell.
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Welche Midglichkeiten es glat Widerstand zu loisten, sich als

Student oder Seminarleiter nwchu nur passlv nlldn gegebenen Be-
dingungen anzupassen, wollen .wir versuchen anﬂHand einiger un-
serer Mcinung nach iheriragharer Mumente des ngminarmndells Zu-

sammenzufassen. .
Allerdings soll daraus eben kelne Anueisung wcrden, sondern
eine Zusammenstellung der Hipweise und E;gggg, die uns geeignat
rscheinen, dem nicht nur “theorbtigch interessierten’ Léser

sondern denjenigen, die ihre Sltuatlun an der Unlver it ?t selbst
ala verinderungsbediirftinp erkannt haben, eincn ElanBn Einstiag
in die Analyse und Stratepiceentwicklung zu Drlﬁlchtcrn.
Wir meinen, daB es sehr vdruchledene tbertragbara Mamente gibt.
Dic Autorengruppe wollte nicht nur eine Anregung gcban, gin

van Struktur und Grundvoraussetzungen #hnliches Seminar durch-
zufithren. Nach Einschiitzung der hochschulpolitischen Lage ist
eine generelle Einfiihrung von Formen selbstbestimmton Lernens

im Augenhlick kaum denkbar, .

Noch eine-wichtige Voraussetzung dafiir, mit der DoPumentatlun
“etwas anfangen zu kBnnen® , 8ic als Lernrossource auszunutzan,
ist das Ziel, als einzelne Studenten, asls Gruppa bdef Seminar-
'léitér; die Lernsituationen in. bes tchﬂnden oder ncu zu grin-~
" dendan Gruppen und Seminaren verfindern zu moll en, sich nicht
obzufinden mit fremdbestimmtom, entfremdetom Lurnan mit ciner Aus-
bildung, in der jeglicher Borufspraxisbezgg ﬁehlt. Dann kiinnen

aus der Dokumentation heraus f\irgumente gefuﬁdan werden fir
anderes Lernen, fiir Gruppe :narheit, dafiir ‘warum Lernen unter

Zwang Lernen verhindoern kann, warum Lerncn ctwas mit Politi-
sierung zu tun haben mu® ... . Oder kﬁnnen cinzolne Momente des
Modells herausgenommen werden. Z.8. kann im Zu"ammenhéng gines
‘Snminarqhein workshop sslhst DTQDHlSlPrt werden. Hier gibts
viele. kreqtlve Mogllchkulten JD nach Situation, in der man sich
befindet, je nach Zicl ‘das man hat
Wir werden in unseren H1nwaﬂaan untar cheiden zwischen Innova-
tionen, 'die von vmrneharuln nonlant werden (5, 1), in Gruppen
oder- Geminaren vom Semlnarlultar, evtl, mit Studenten gemein-
sam organisiert, und solchen, dic von Studenten in schon bo-
atehende (5.2) anders strukturicrto Situationen he;E;;;;E;;Eht
werden, diec wir Seminarkritik nennen. Ebenso kann der cigene
Lernproze8 (5.3) reu begriffen werden, in dem man 1cH-:;I;;¥

eigenen Verantuortllchkult dafiir heuuﬂt m1rd und diese ernst
nimmt.
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Fiir alle diese Mdglichkeiten gemzinsam ist es sinnvall, zuarst

mit der Analyse der cigenen Situation zu beginnan.

Wenn Lernan verstanden wird als aktive Auseinzndersctzung mit
neuen Erfahrungen (i.w.5. also auch als J§Z§Z$§§%S§§'nauar In-
Furﬁétinneh), Qird‘jade Form des "Eintrichterns® von Informa-
tionen dazu fihren, "taB solangs offene und unterschuellige
Widersténde gegen das Lernen cntwickelt werden, als dic mitge-
hrachten Erfahrungen, Einstellungen, Kenntnicse und Cher-
2Bugungen nicht inteoriert werden kBnnen mit don neusn Angeboten.

Deshalb umfaBt die Analyse der eigenen Situation ganz wesent-
lich das bewuBte Hearbeiten der eigegnen Vorerfshrunpen. Unserer

Erfahrung nach gibt =5 kein Thema, das es wert wire, "wissen-
achaftlich® bearbeitet zu werden, obwohl es keinerlei Rslevanz
fiir den Lernenden bositzt. Der Ausgang von den realen Erfahrungen

der Betroffenen kniipft zundichst an gubjektive Interessen und Be-
firfnissec an. Ihre Widersnrilchlichkeiten miissen erhellt und deren

posgllschaftliche Vermitteltheit begreifbar gemacht werden. Dies

geschieht meist am basten iiher kngnitive Orientierungen. In
digser Phase kann, wegen dor fhnlichkeit vieler Probleme und
Interessen, die zum Vorschein kommen,ein Ansatzpunkt filr ge-

meinsames, solidarisches Lernen und Handeln gofunden werden.

Wie in Kapitel 1 dargestellt, entwickelte sich unser Gigangs

Seminarmodell {ber vergéhigdane Vorl#ufer in stets neuen Ro-

alisierungsformen. Diefuhscfé tonzeption tragenden ditektischen
Prinzipien, die Lernbereiche und unsere Ziele sind eng aufein-
ander bezogen uhd i:iﬁmindcst‘nach unseren Intentionen - nicht
-heliehig austauschbar. Dies in Hopitel 3 als Analycerastar enF-
wickelte Matrix kann in onderem Zusemmenhang auch als Planungs

raster verwendet werden.

5.1 Van Anfang an geplento Innpvationen

O s s S e e P Gy S S e S G

Um sich Klarheit iiber die Situation zu verschaffen? ist es sinn~

voll, sich folgende Fragen zu otcllen:

~ Welche Zielsetzungen und Aufgaben verfolgt die Gruppa als
- BGanze oder einzelne Teilnehmar? _
- Welches Thema ist Fﬁ:'diu Veraonstaltung geeignet? Welchen

Spielraum 1#Bt es zu?



~130-

- Wie groB éolltu die Zahl der Teilnehmer hiichstnns sein?

Wlelche Erfahrungen, Kompetenzen bringen sis mit?.MG;ghe Er-
uartungen haben oie? .
Wieviel Zeit steht zur Verfiigung? (Ermdglicht der Zeitplan

2.8, informelle Kontaktaufnahme, gemeinsames Essen LUSWe?)

Erlalbon die Riume varizble Gruppanbildung?

Welche anderen Hilfsmittel ‘werden bendtigt?

Dic entscheidende Frage fiir’den Deginn gines Scminars oder einer
Gruppe (wenn EiEﬁE.QllE Teilnehmer an-der Planuhg'ﬁiﬁgemacht
haben), lautet: Wiz kann verhindert werden, dafl die Teilnghmer
in der ersten Sitzung zu passiven Konsumenten éiné$195:g§gabenen
Plapgs_gemacht'Mérden? tie kidnneon die in dieser Situation vor-
‘héﬁdénen Infufmatinnen,

 — dio‘thematiséhen‘Uorﬂhorlagungen
‘—’dighnfganisatorischen,Rahmcnbmdingungen »

- die Ziele des Saminérlaitera/dgr.Vqrbe:a}tungsgrupper‘N‘

- die Vurerfahrﬁngeh'der Teilnghmer | o 'ML“; 
sovvcrﬁffentlicht‘uerdén,'daB sig als (teilusise) verdnderbar
crkannt uefden und allen Teilnehmern deutlich wird, daB Lernen
aktivé*Ahééinandersatzung bedeutet und nicht Ubermittlung und
Lohra.

-~ Walche Organicationsformen sind geeignet, diasb Aufgaben zu
verdeutlichen und gomeinscm anzugehen?

——— . - o - w0 w2

- dio kbnnan dic Vororfshrunpsn dor Teilnohmar in einar angst-
fraicn Atmosphiira voriffentlicht werdan?

- Yelehe Organisationsforman und Madien sind guoignot, die
Criicke  zu schlogen  zwischen den Bedingungen und Aufgeben
der ektucllen Situation und don in dicser Situation wirk-

samen Vorcerfohrungen?

- — -
T e e 40 s M5 e e s ot e e s s e G e o B Bt o . B o S e S g

- Welche widerspriichlichen Interessen und Erfahrungen hriﬁgt

der Seminarleiter in die Situation mit ein?

'~ Wie ist es mdglich, da® er seine fachliche HDmpatéﬁz (in-
strumentelle Leitungsfunktion) dem Seminar ols Ressource
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verfiigbar macht, ohne die Entmicklung selhetéindiger Kompo-
tenz bei den Teilnehmern zu behindern?
~ Und: Wie ist es miiglich, daB er sowohl als fachlich kompetent
- anarkannt und gleichzeitig perséinlich akzeptiert wird?

(Eine einigermafezn hefricdigende Lisung dieser Widerspriiche
ist unserer Erfahrung nach nicht primér abh@ngig vom 'guten
Willen' das Seminerloiters, @ondern von der sich entwickeln-
den ?egenseitigen Unterstiitzung von Seminarleiter und Studen-
ten. ’

- Welche uidersprﬂdhlicheh'Interessen und EfFahruhgén béétimmen
das Verhalten dor Studonten? B o
- Wie kann die soziale und emotionale Veraihiﬁlung im Studium
aufgehoben werden, ohne die sachorientierte Arbeiteper-
spektive dabei aus den fugen zu verlieren? ('fbsacken’ in
porepektivliose Gefihle der Wohligkeit). =
- Wie kann man van abmaftend&r, passiver Haltung zu oelbstén-

digem aktivem Lernen kommen?

Im Hlick auf diese widersprﬁéhe lautet die ni#chste Aufgabe:

Wic ist“es mﬁglich; einen geméinsamen Ueréténdigungsprczeﬂ in

Gang zu bringen iher ' 7

-~ fie gesellschgftligﬁe Bedingtheit dieser und antiorer Wider-
apriiche ,‘ RN N B : | ‘. .-

- ihre individuelle und kollektive Qéarbeitbarkeit im gemairi-

samen Lernprozel?

P T . A - - S T A " S S T Gy S e S o S e o e o

Um dan Gehrauch der Matrix als Planungsraster zu verdeutlichen,
sollen im folgenden drei Felder dar Matrix in Fragen aufge--
schliisselt werden: die Felder 1.1, 2.7 und™.2 (vgl. dazu die
Matrix (3.1), 5. 93). In thnlicher Weise kann das mit der ge-
somten Matrix gemacht werden.
(1.1) In welchen Situationen kdnnen die Teilnchmar perstinliche
Kontakte untoreinander und zum Seminarleiterfaufnehmen?
Wie kdnmen die (individuellen und kollektiven) biogra-
phisehen Erfahrungen ausgotauscht und in diB gémein5amé
" Arbeitsperspektive cinbezogen werden? Malbhe Eiqst;egsf
‘materialien und Hinweice, welche r8umlichen Oedingungen
sind geeignet, diese Prozesse zu unterstiitzen?
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Welche kognltlven Drventwerungen.

thematische atrukturworungsvorschlag@ Taxte, Filme o.a.
Medien sind gecignet, dic jndividuellen und kollektiven
Erfahrungen zu Drdnéﬁ;ldurchschaubar zu machen, 'theore-

tisch' aufzukliren?

. Welche theoreti cth Persmﬂktiven 51nd gaeignoet, die aus

(1.2)

der Aufarbeltung ‘incividuczller und kollektiver Erfahrung
harvaorgegangenen Fragestellungen zu vertiefun und in
lingerfristige Arboitsperspaktiven zu {iherfithren?

Waleche Arbeitsorgenisation verdeutlicht von vornherein

dig Aufgabe, den eigenen LornprozeB kollektiv zu organi-

sieren und ermoglicht Lrvta Erfahrungen realer Selbstbe-

stimmung? :
Welche Rollan/Funktllnon hat der SemnnarlewterV
Welehe kiinnen von vornharein abgegeben werden?

Welche Rollen/Funktionen haben einzelne Teilnehmer?
Wie rcecagiert man auF_anﬁﬂre?

‘Wie-werden Intarecsenkonflikte bearboitet?

Wie die Informationsunterschiede aus ntlichcn7 "
Welchen Verbindlichkeitsgrad hat dic Gruppe -
Wie ist sie zusammengasetzt?

foiewese

5.2 Interventionen in 'traditidnellen' Seminnrsituatimnen

Welche Mdglichkeiten bestehen unter nicht so guten Bedingungen,

eventuell sogar gegen don Suminarleiter und teilweise goegen

andere Studenten, alternmative Lornmglichkeiton durchzusetzen?
Was mud dabei alles bedacht werden?

Ist

der Semlnarlelt T cher rLdPtiunur oder liberal? Wire-cr

unter Umqtanden fiir d1n dem1narkrit1k Zu anwnn"n?

- Welche Seminarteilmchmer kiénnten als Blndnispartner fiic die
' Seminarkritik gefunden werden?

~ Blig

kdnnen Studenten ondere Seminarteilnehmor zu eigener

aktiver Mitarboit anccgen? (Hindernis: Loyalitiit gegeniiber

dem Se

Seminarleiter" Scheinzwang; Angst davor, {thorhaupt zu

sprech n; Gewdhnung an fremdicstimmtes Lerncn).

Welche inhaltlichan Aspokte kidnnen eingebrncht.@arden? (zZ.B.

Wissenschaftskritik, Darstellung anderer wissenschaftlichen
Ansiitze).
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~ Wie kann die Arheit im Seminar stiirker auf die kiinftige Be-
rufspraxis ausgerichtet werden? .

- Wie kann und muB die inhaltliche Intervention vorbereitet

werden? o S | o

- Welche lernorganisatarischen Vorschlige sind sinnvell und
méglich? (Z.8. Gruppenarbeit, Kompaktphase, etc.)

- In welcher Weise kann {lber die Problematik von verschultem
Lernen aufgekliért, wic dor gesellschaftliche Hintergfund |
dieser Form des Lornens vermittelt werden? .

- Die Gefahr, daB Seminarkritikloute als arrogant angeseﬁen
werden, da sie engeblich “alles besser wissen®, muB ver-
miéden werden. Die Situation und. die Erfahrungen der Studenten

: diirfen nicht einfach Ubergangen werden, sondern sollten allen

' bewuBt werden. -

- Es gibt such Situationen, in denen alle froh sind, daf esiner
es wagt, die schwierioe Situation anzusprechen.

- Wenn mdglich sollte auBerhalh des Semipars fiir an Seminarkri-
tik interessierte Teilnghmer gin Termin festoslegt werden, an
dem gomeinsam (iher dic Erfahrungen im Seminar, i{lber die Lern-
interessen der Teilnehmer, {ber Handlungsstrategien disku-
tiert werden kann. (Innarhalh des Seminars gibt es leider oft
keinerlei Mdglichkeit, {iberhaupt in Kontakt zueinander zu

komman. )

Viele Bereiche der Matrix lassen sich innerhalh cings tradi-
tionellen Seminars nicht ansprochen, da wichtign-voraussetzungen
“ifehlen; zumindest abor sgllte einc Seminarkritikgrupbe ﬁiéf”
Matrix im Hinterkopf hahen, als Ansatzpunkt dafiir, in welchen

- dereichen gelernt werden sonllto, gleichsam»als_Zielvprstallung;

5.3 [Fnderungsmiiglichkeiten fiir den eigenen Lornprozel

Destehan ﬁndéruﬁgsmﬁglichkeiteh'Fﬁr‘dan eigenen LernprozeB? Was
_noschicht, wenn ich die Wichtigkeit begriffen habe, meinen
eiganen Lernprmzeﬂbsalhsf in dic Hand zu nehmch, mich dafiir
varantuwortlich zu fiihlen?

Grundsftzlich von cen bestehenden Lernsituationen an der Uni
ebzuschen und zu versuchon, oin eigenes, individuelles Lernkon-
zept aufzustellen, wird schon wegen der Doppelbelastung (Studium
fiir Scheine und Studium Fiir's Leben) kaum miglich sein, wire
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abér auch uegen'dur starken Inolierdng nicht gut zu heifien. Nur
allein zu lernen Quht nicht. B
Sinnvoller wird es sein, Loute mlt shnlichen Lerninterussen zd-
sammanzus uchen und entweder gemcinsam mit ihnen Seminare zu be-
uuchhn sich gemelnsam darcuf vorzubereiten und dann auch Vor-:
nschlilge und Interessen P’hZUbr1nan oder zusammen, ncben dém
Studium, Gruppen aufzubauun, ‘Uic gemeinsam lerncn wollen (z. 8.
Barufsperspaktlve-ﬂh, Prwnung svorbercitung) .
Man kérnte aus dicsem Bericht horaus (aus dem Lernkonzept und
den beschriebenen konkretcn Reslisicrungen) auch Kriterien da-
fiir finden, wie man dmg gigene Studium'pianep oder die be-
stehenden Studiengd nge hinterfragen kann. Man kann sich auch
immer wieder z.B. die Motrix vor Augen halten, um sich zu dher-
legen, in welchen Bereichen man gerade lernt, wa man garna’ etwas
lerncn michte und wolche Relevenz das hat, wos man gerade lernt,
um 80 s2in eigenes Lerncn unter Kontrolle zu halten (Evaluations-
funktion der Matrix).

tir haben versucht, die 'Verucndungsméiglichkeiten! das entfal-
teten Seminarkonzopts Fiir drei verschiedene Situamtioncn anzu-
tleuten und dazu Fraoen und Uberlegungen formuliert.

Wir mchten nun zum SchluP dieses Kapitels noch vier Hinweise
geben, die uns fiir jede Form der Ubertraguno des Seminarmodells
und seines Lernkonzeptes wichtin erscheinen:

1. _Jcarbeithare Aufgaaen aunwihlon!

N1lzuleicht wird 'offenuALsrnaituatinn' mifvo rutnnden als villige
qulgpheit uher die QQmeinsama Nufgabe, {iber den Umfang und die
Bearbeitbarkeit ciner Fragestellung, als Verzicht zuf klare Ar-
beitsperspektiven und--absprachen.

Gerade auch wenn am Anfang ein offener Elnutlng in ein griBeres
Problemfeld gewihlt wird, gewinnt die verbindliche Ahkléirung von
bearbeitbaren Themen an Tedeutung. Gerade breites ProblembewuBt-

sein bedarf- der detaillierten Auscinandersctzung mit Einzel-
fragen.
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Z. Gogenseitige Untorstiitzung aufbauent

Die Entwicklung alternativer Ziclvorstellungcn, die Realisigrung
neuer Formen des Lernens ist nur in einem Klima mdglich, in dem
‘keine Machtstrategien verfolgt werden. Die verschigrenen Ressour-
cen von Seminarleiter und Studenten kdnnen nur cann fiir den ge=-
meinsamen Lernprozef genutzt werden, wenn es gélingt,von'konkur-
ricrenden Intersasonzu kooperativen Kontraktsn zu kommen.
3._Bemginsame_Situstion_sush_gewsinsam_snalysicrenl
_Dézdfgahﬁpt wcsentlich,:damson keine von vornhzcrein festliegen-
dan, geschlosséﬁéﬁ K6ﬁiaptibnnnfgeben‘kann..Gcachlnssenn Kon-
2Gptinn‘meint'ebénso dig Aufstellung nicht hinterfragbarer
uissenskétalcgé wié»die ripide Vertretung einer Lestimmten
Lernorganisation. In diesem Sinn ist auch dic rezeptolopische

- Anwendung der von unc entwickelten Seminarkcnzeption nicht ver-

tretbar.

Ly, Unterschiedliche'Inturassun; Ga?&hl& und Einstellungen nicht
 als Bedfuhﬁng(zg;ﬁckweiseh,'sonderh als‘Potential fir den
__gemeinsamen LernprazeB fruchthar machen!
In keciner Phase eines‘Lernprozesses,Aam wenigsten an dessen Be-
ginn, mérden dié Interessen, Gefithle und Einstellungen aller
Teilnehmer villig identisch sein. Eine'Gruppc wird darum auch
nicht umso besser zuéémmcnarbciten, je homogener cie ist, son-
dern je besser sie-gelernt hat, die uhteréchiedlichan Interes-
son, Gefiihle und Einstellungen ihrer Mitglieder konstruktiv
wechselseitig auszunutzen. Zur Entstehung wechselseitiger Ver-
traucnsverhiltnisse, in conen Unterschiede akzoptiert werden
<innen, bedarf es einiger Zeit und der gecduldigen Anstrengung

aller Mitglieder.
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Im Anhang soll noch ein Interview abgedruckt -werden, das die

langsame Umorientierung eines Seminarleiters wiederspiegelt,

szine zunchmende Uberzeugung in Bezug auf Sinn und Wert von

studentenzentrierten Sceminaren.Dariiber hinaus kommen in dem Doku-

ment nocheinmsl eine Reihe struktureller Probleme des Modells zur

Sprache.

Intervieuw:

Frage (F): -

Antwort (A):

Wir-haben. im letzten Semester ein gemeinsames Se-
minar {iber die 'Politische Rolle des Lehrers'ge-

“macht, - das Semester ist. ja noch nicht zu Ende,

- und ich miichte Dich gernme nach Doinen Erfahrungen
mit diesem Seminarmodell fragen. SR

War es eigentlich einfach fir Dich,. diese Grob-~
Konzeption zu fibernsghmen und Dich auf dieses Se-
minarmodell sinzulassen? Ich denke jetzt an unsere

Vorbesprechungen im letzten Winter.

Ja, ohne grifficre Schwierigkeiten und zwer aus zwei
Grilnden: cinmal wzil meine sigenen Lehr- und Lern-
erfahrungan stark davon gepriiot waren, wie wenig

befriedigend traditionelle Seminare ablaufen. Das

gilt vor allem fiir die Befriedioung sozialer und

- affektivor Ocdiirfnisse als wichtige Grundlage

fiir Lernvorgiinge, aber auch im {ilick darauf, Lern-
gruppen konstanter und vor allem autonomzr zu
machen. Ein dritter Punkt ist, daf dic Vorpla-
nung selber und dic dabei leitonden Gesichtspunkte
in allen Einzelheiten den Studenton transparent
gemacht wurdoen.

Von daher also sowohl in der Zielsetzuno, wie in
der Art, wie geplant wurde, (beoreinstimmung, zu-
mal ich auch in dor Kooperation mit Dir ausge-
sp;nchen das Gefiihl hatte, daB cs keinc HMonkurrcnz
gab. ’ )

Kannst Du einmal versuchen, dic drei Grebphasen des
Seminars kurz zu charakterisieren und zu sagen, was

~dabei filr Dich besonders wichtio war?

Die Situation in der ersten Sitzung, in einem sehr
ungiinstigen Hifrsaal: sehr groB, der Zwang fiir die
Leiter, den Studenten frontal gegeniibarzustehen,
die fitze der Gtudenten gestuft, hat sich eigent-
lich - diese Nugativa haben sich eigentlich {ber-
rgschgnd wenig ousgewirkt. Ich wirde das darsuf zu-
riickfiihren, dad die beiden Leitoer wenig das iibliche
Dozentengehabe, gerade in den grsten Sitzunoen, an
den Tag gulegt haben, daB aber asuch dic Studenten
of fensichtlich relativ wenig erwartet haben,
g?fﬂhrt und gegingelt zu werden.

Wichtig schien mir zu sein, dafll germde in der ersten
Sitzung relativ frith Aktivitit in kleinen Gruppen,
auch Miglichkeit zur ersten Kontaktaufnahme deo ware
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Uie wirdest Du den workshop bourteilen? Dort hast Du Dich

- doch auch besonders wohl gofithlt.

Az

Wenn ich seine wohl vorrznoige Zielsetzunp, doen parstnlichen
Hontakt, die Mdolichkeit, =ich spontan niher zu kommen, den
Aufbau von Gruppenbezishungen, den Beginn, sich occgenseitig

- zu akzeptieren und zu koaperiaren, wenn ich all dies nchme,

A

~und bisher in kleinen Gruppen lEuft?

so iot dies dach flir dic Mehrhait gut gelungen. Meinz Heupt-
erfahrung, weshalb ich mich auch besonders wohl gefiihlt habe,

‘war die Miglichkeit,. daB ich, sehr spontan und schr ecgalitér,
‘Beziehungen aufnehmen konnte und ich mich deshalb auch wohl
-pefiihlt habe, weil ich das” Gefiihl hatte, akzeptiert zu scin
-und ¢ gerade dieser Konflikt aufgehoben war, in dem der 5e-

minarleiter steht, cinerscits akzeptiert zu werden und doch
nun nicht verschluiurn_Zu'kﬁnnen, dal cr tetsiichlich eingn
anderen Status hat. Im Ganzen ist wohl entecheidand, daB man
fiir einige Tage zusammenlebt.

Und welche Erfehrungen hast Du in der 'autonomen Phasz! ge-
macht, die ja.in diesem Semester noch nicht abgecchlossen ist

Eigentlich vtwas ambivalenic Erfahrungen. Dau, was aus dem
workshop an Potential da war, ist - soweit ich es Gbersehen
kann - eigentlich nicht in dem erhofften MaBe realisiert
worden. Was mir vor allem auffillt, ist zwar cinerecits, daB
diese Bruppen tatsiichlich relativ autonom zu ihran Themen

~ kamen, ihre Intercssen ortikulieren konnten, dics auch dann

bai der Arbeit im Einzelnen vealisieren kidnnen, - ich glauba,

‘was notwendig wire, ict ein ctirkeres Treining auch fiir die

-Bruppenarheit. Es geniiot nicht, eine sozial-cmotionale-Basis

zu legen, die dann doch, wenn es um konkretc Arheitsvorginge
gzht, zu diffus ist, um konkrete Kompetenzen erscizen zu
kéinnen. Nlso dics nicht etwa alternativ gesagt oder gegen
t'ie workshop-Phase, sondern als notwendige Erginzung. Mir
ist auch nicht ganz klar, wie die notwendige Erarbeitung

von Kenntnissen, Informaztionen und Fertigkeitcn erreicht
werden kann, - zumal unter den Bedingungen cines Sommer-~
semecter, dann, wenn dic Eingangsphase, alsa bis zur.Honstl-
tuierung der Arbeitsorunpen nach dem workshop, relativ lange
tdauert.. :

Wirdest Du,jétzt oagén;;daB iﬁ dicsem Seminar‘andars gelernt
wurde als in traditioncllon Seminaren, andere Schuwerpunkte

‘gelegt wurden, oder: sohorum .- kdnntest Du kurz dic Haupt-

chance und.die Hauptprobleme dieses Seminarmodello benennen?

Ich sche die Haunmtchance ces Seminarmodells darin, daf Stu-
denten und ¢- Lochrends gemeinsam zundichst ain hﬂlhmegg be-
friedigendes Fotential an sozialen und emutiunalan.Bmz%chungen
aufbauen, dal. dics gekoppelt wird, und nicht etwa isoliert
bleibt, mit der thematischen Einarbeitung und zwar auf der

. Basis der Autonamic der Lernenden und der Lehrenden.

Das Hauptproblem wiirtde ich darin sehen, dall nnch 9321glter
auf den Erwerb von Kompetenzen in der Gruppenarbeit hinzu-
arbeiten wire, daB weiter dic Beraterrolle des Lehrenden noch
stiirker bedacht und definiert werden miBte und weiter nicht
panz klar ist, wie ein wiinschenswertes Niveau der Seminar-
papiere und -diskussionen zu vermitteln ist mit der Forderung
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nach Autonomie, tie ja auch dazu fiihren kann, den Weq des ge=-
ringsten Widerstandes zu gehen, doch relativ orienticrungslos
in der wissenschaftlichen Diskussion zu scin und nicht oanz

- klar ist, wie die Leistungen der Gruppe insgesamt auf ein

~golches Niveau hin zu intcoricren sind. o

'Vbarf ich Dich nach der ganz nersfinlich fiir Dich wiéhtigsten

Erfahrung fragen?

: Ich wiirde gern zwei wichtige Erfahrungen nenneni Einmal die

Erfahrung, daB es fir einen Seminarleiter méglich ist, auf
egalitdrer Oasis mit Studenten zusammenzuarbeiten und: sozial

- akzeptiert zu werden, ohne daB man plumpe Anbiederungsver-
-suche macht oder daB man verschleiert bzw. so tut, man ssi

eigentlich nur ein Student des hdheren Semasters.

Das Zweite, dap ich als Seminarleiter gelarnt habe, daB ich
als Leiter keinesweps so oft, wie ich das frilhar gemeint
haba, in den Gruppenprozel eingreifen muB, mehr odar:
weniger direktiv, gar nicht autoritiir, aber doch mshr oder
weniger verdeckt direktiv, sondern daB tatséichlich - und dies
scheint mir centscheidend -~ das Vertrauen in diz Handlungs-

. Féihigkeit, in die Lernfilninkeit und auch in die Kritikfihig-

- keit und Reflexionsfihigkeit der Gruppe unochouer wichtig ist.
‘Wenn man dies nicht hat, bricht man relativ viele Prozesse ab,

und es entwickeln sich clie weitgehand verschiittet varhandenen
Fiihigkelten der Studenten nicht in dem MaD, wie sie sich
cigentlich in gincm sclchen Seminar entwickeln. kidnnen. Dis
Sedingungen auch cines solchen Seminars sind wegen der allge-
mainen Studienbedingungen noch so restriktiv, daB man hier
nicht, weil man zuwenig Vertrauen in die Autonomie der Gruppe

- - hat, noch zusiitzlich restrikiiv werden muS, ochwohl man viel-

. leicht in gutem Willen mcint, hier ein Stiickchen besser

machen zu kdnnen, wenn man verstérkt eingreift, strukturiert
und so. :

Ich gléube, das ist schon teilweise die Antuwort auf meine

-ndchste Frage: Was wiirdest Du einem Seminarleiter raten, der

- vor hat, ein #hnliches Konzept auszuprobieren?

Ich wirde raten: Vor allen Dingen die erste Sitzung so ge-
stalten, daB cin Maximum an Eigenaktivit#t der Studenten zu-
standekommt und ein Minimum von Rollenhandlungen, durch die
sich asofort eine Autorititsorientierung, wenn nicht gar
~-fixierung etablisrt; umgokehrt: nicht so zu tun, ala sei
man nicht da; nicht so zu tun, 'als habe man keinec Vorschlige,
als sei alles offen; sondern Angebote als Angebote machen,
aber deutlich sagen, daf dics Angehoto sind, die darauf hin-
auslaufen, dal am Ende oin bestimmter Kontrakt herpestellt
werden muB, auf den sich beide Seiten berufen kénnen. Weiter
scheint mir wichtig zu sein, daB man das, was man sich sel-
ber wiinscht und erhofft von diesem Seminar nicht als Norm,
als feste Erwartung - z.0. wir miassen jetz% gute soziale Be-

- zlehungen aufbauen -, daB man dies nicht als Norm ansatzt,

- wail dann in der Tat bestimmte Prozesse gleich blockiert

Bindo : Lo E '
Wichtig scheint mir auch zu sein, daB man seine cigene Rolle,

~vielleicht nicht gleich in der ersten Sitzung, ober doch ziem-

lich bald, klar definiert, daB man sagt wo und wicwelt man be-
raten will, was man sclber fiir Ressourcen hat, durchaus auch
cigeone Probleme ansnricht.
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Kanntest Du Dir denken, cal Studenten .von sich aus. an SDlChQa
Scmlnarknncht vorschlagen,und wie miiBten sic Dainer Meinung

ach dabei vorgehen, um nlcht von vornhercin Widerstand zu er-
zeugen’

Wenn man einmal le nmrmale Ausgang situztion in éinem Seminar
nimmt -~ normal Jmtzt im Binpe von traditionell -, in dem der
Seminarleiter ein Bonzept hat, mit dem dic Studsnten mehr oder

-weniger unvorhereitet konfrontiert werden und nun etwas dazu

sagen sollen, dann wiirde ich s aus der Sicht' der Studenten
fiir sehr sinnvall haltoen, zunichst einmal zuriickzufragen nach
den Absichten dee Lelters, so daB er zunfichst oine MBglichkeit
zur Selbstdarstellung hat, in aller Kiirze, dann kiinnten die
stucdenten diese Absichten zinmal aufnehmen und fragen: Ist
ties denn der rechte lep dazu? und weiter sapen: Wir haban

~tdiese und jene Erfahvung, m1r fuhlan uns an diesem und jenem

Punkt unhefriedingt,
- cder auch komngtent ..

Jja, oder auch kompetent. Wic. gadenken Sie dicse Kompetenzen
oder dicse Frustrationen in diesem Seminar sufzunchmen und zu
bearbeiten? Und: Wie ki@innen wir dies als Gruppe leisten? Also,
die Studenten miigsen von vornherein deutlich machen, dal es sich
hiar um cinen Prozed der Einmigung bhandelt und nicht darum
ochen kann, etwss zu schlucken. Damit ist keing Machtotrategie
gemeint, sondaern die Entwicklung von Vorschliipen und Gogen-
vorsechliigen, die gerade in kleinercn Gruppen in der ersten
Sitzung zu erarheiten wiren. Gehr wichtig scheint mir zu sein,
daB Studenten sich nicht in einer ersten Sitzung auf ein Ge-
samtseminar-~Konzept festlogen lﬁssen, sondern sich 2inigen
Uber eine Einganasphase: also wie man dazu kommt, dal man
miteinander arbeiten kann.
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