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132 Katrin Schiffel

ihnen bekannte Namen bzw. Worter zu lesen/ schreiben. Begeistert ver-
folgtensie mit, wenn ich die von ihnen dikti erten Geschichten auf schrieb:
Sie sahen hier den Schreibprozess ,ihrer" Worter und konnten sie (bald)
selbst erlesen.

In der Klérung des Lerndefizits mit den Jungen sehe ich selbst den
entscheidenden Schritt im gesamten Férderprozess. Sie erméglichte ih-
nen, nicht mehr so zutwn a's ob —und so auch zeigen zu kénnen, wo ihre
wirklichen (strukturellen) Problemelagen. Dies gilt im Ubrigen auch fiir
die Kl&rung mit den Eltem.

Hatte man mir wahrend der beginnenden Zusammenarbeit mit Tho-
mas, Tobias und Clemens gesagt, dass es gerade die so anstrengenden
und oft belastenden Lernwiderstdndeder Jungen sein wiirden, die mein
padagogisch-therapeutisches Denken und Handeln in entscheidendem
MalRe verdndern und bereichern wiirden, so hétte ich es sicherlich nicht
geglaubt. Heute bin ich sehr dankbar auch fur diese harten und zunéchst
frustrierenden Erfahrungen...

Literatur

Holzkamp, K. (1987). Lernen und L ernwiderstand. Skizzen zu einer subjektwis-
senschaftlichen Lemtheorie. Forum Kritische Psychologie 20, S.5-36.

ders. (19914). Lehren a's L ernbehinderung?Forum Kritische Psychol ogie 27,
S522.

ders. (1991b). Washeifdt ,,Psychologie vom Subjektstandpunkt?* Forum Kriti-
sche Psychologie28, S5-19.

ders. (1996). Zur Rezeptionder Monographie,,Lernen. Subjektwissenschaftliche
Grundlegung' . Forum Kritische Psychologie 36, S.113-131.

Schoffel, K. (1995). Jede Verhaltensauffalligkeitmacht Sinn! — Schiilerbeobach-
tung im Untemcht. UnveréffentlichteHausarbeit.

dies. (1995196). ,,Du bringst mir das Lesen bei und ich zeig® Dir, wie man Ful3-
ball spielt!™ UnverdffentlichteTagebuchaufzeichnungen und Unterrichtsbeo-
bachtungen.

dies. (1996). Phonol ogischel nformationsverarbeitungsprozessaind ihre Bedeu-
tung fur das Lesenlernen. UnverdffentlichteHausarbeit.

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 41

e

133

Petra Wagner

»Verdeckte Verhatnisse™ -
Uberlegungen zur Seminarpraxisin der Universitét

Vorbemerkung

Der folgendeText enthélt Uberlegungen zumseminaristischen Lehr-Ler-
nen in der Universitdt. Den Erfahrungshintergrund bilden Seminare, die
ich als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Ingtitut fiir Grundschulpéda-
gogik an der Freien Universitét Berlin angeboten habe. Diese waren an
StudentInnen im Grundstudium gerichtet.

Im Laufe meiner Tétigkeit als wissenschaftlicheMitarbeiterin erschie-
nen mir die Seminare zunehmend , schwierig”. Ich hatte zwar einige
Routine entwickelt, aber meine Zweifd an dieser Form des Lehr-Ler-
nens wuchsen. Darliber gab es in den Seminaren selbst oder mit Kolle-
glnnen nur punktuellen Austausch. Es war Ubliche Praxis am Institut,
dass DozentInnen die L ehrveranstaltungen alleine planen und durchfih-
ren. Kooperationsseminare waren selten, auch weil bei gemeinsamen
Seminaren die stundenméaldige Lehrleistung nur zur Héalfte angerechnet
werden durfte, man also mehr Seminareanbieten musste, um seine Lehr-
verpflichtung zu erfiillen.

DieC@ux it den Bewertungen

Was machte die Verstdndigung Uber die Seminarpraxis so schwierig?
Warum fand sie kaum statt? Spontan dréngte sich eher eine Art von Be-
wertung auf War das Seminar gut oder nicht? Ich fand merkwirdig,
dass ich die Frage immer weniger beantworten konnte. Welche Mal3sté-
be legte ich an? Und die StudentInnen? Die schienen oft vorsichtig, dip-
lomatisch, abwagend zu sein bei ihren Riickmeldungen. Ich wiederum
blieb ihren AuRerungen gegenliber oft reserviert und misstrauisch; Merk-
ten sie lobend an, dass die Arbeitsatmosphire gut sei und sie mehr zu
sagen wagten als in anderen Seminaren, so versuchte ich angestrengt
herauszuhdren, ob da nun versteckt die Kritik mitschwang, ich hétte
nicht genug ,,durchgegriffen” und das se ein ,Laberseminar®. Sagten
sie, es sei zu schwierig und abgehoben gewesen, so relativierteich ihre
Kritik mit der Vermutung, dass sie die Seminartexte wohl nicht gelesen
hétten und als Studierende der Grundschulpédagogik den Nutzen von
Seminaren blof3 in méglichst konkreten Handlungsanleitungen fir die
spétere Schul praxissahen...

Was stérte die Verstéandigung? Ich stellte fest, dass das Bewerten ei-
nes Seminars notwendig in eine Bewertung der Dozentin und der Stu-
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134 Petra Wagner

dentinnen Ubergehen musste, wenn es kein expliziertes und geteiltes
Versténdnis davon gab,. was die Betelligten mit dem Seminar beabsich-
tigten, d.h. woran sie wie arbeiten wollten. Ich stellte in der Regel mei-
nen Seminarplan und meine Absichten vor - und ging stillschweigend
davon aus, dass die Studentlnnen diese teilten. Ohne die entsprechende
Klarung, in welche die unterschiedlichen Interessen und Beteiligungen
einflief}en miissten, kann ein Seminar als gemeinsame Hervorbringung
von Studentlnnen und Dozentin nicht evaluiert werden. Es werden indi-
viduelle Noten an die Beteiligten vergeben, nach naheliegenden und da-
durch nicht weniger beliebigen Kriterien. Gegen das Zensertwerden
verwahrt man sich aus gutem Grund, wahrend man ganz selbstverstand-
lich andere bewertet und zensiert.

Die Frage danach, ob das Seminar gut sei, verhindert einen Klérungs-
prozess Uber das, was im Seminar wie gemacht wurde und ist daher
fasch gestellt. Es fithrt vielleicht weiter, wenn ich mich frage, warum
mir die Beurteilung meines Seminars wichtig ist. Wére die Beurteilung
wichtig fur die Planung und Gestaltung, so miisste ich sie einbauen in
das fortlaufende Serninargeschehen. Tue ich das nicht, so will ich viel-
leicht die ,, Absolution” zum Abschluss, also eben keine Irritation durch
Kritik, sondern Bestétigung firs Weitermachen. indem ich ein Seminar
als ,,meines’ bezeichne, betone ich meinen personlichen Anteil daran
und eine gewisse Exklusivitét im Verhdtnis, das ich as Dozentin im
Unterschied zu den Studierenden dazu habe. Sehe ich das Seminar wirk-
lich ds,,gemeinsame Sache™ von mir und den Studentinnen? Oder nur
dann, wenn ich unzufrieden werde? Und wie kann ich mich zu dieser
Unzufriedenheit &ul3ern, ohne in dasiibliche Lamento Uber meine Unfi-
higkeit, behindernde Strukturen oder die , Faulheit” heutiger Studentln-
nen einzustimmen? Beim Blick auf den institutionellen Rahmen univer-
sitdren Lehr-Lemensstol}eich auf ,,verdeckte Verhadltnisse™.

Verdeckte Verhaltisse — auch in der Universitét

Seminaristisches Lehrenund Lernen vollziehtsich in der Universitét als
einem gewichtigen Teil des Systems von Laufbahnzuteilung. In diesem
System sind die” Aufgaben und Befugnisse von Dozentinnen und Stu-
dentInnen klar verteilt, doch wie esmm Austausch von ,,Leisung gegen
Zertifikat" kommt, ist auch eine Sache von Aushandlungsprozessen:
Wofir bekommt man hier was? Mit der ,,Verschulung der Hochschule™
durch (zeitlich und inhaltlich) enger gefasste Studienanforderungen wer-
den diese Aushandlungsprozesse noch wichtiger: Studentinnen miissen
bestrebt sein, fur den betriebenen Aufwand auch moglichst das zu be-
kommen, was hinterher anrechenbar ist. Institute und Dozentinnen muis-
sen zusehen, dassihr Angebot das abdeckt, was StudentInnenabverlangt
wird. Es legt nahe, sich auf die ,,Obligatorik* zu beschrénken (Ba-
der/Hermsen/Ulmann 1998,244).
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Was aber gehért in den Kanon des Unverzichtbaren oder zu den
Grundlagenin Bezug auf Studieninhate?Wasin Studienordnungen oder
Lehrangeboten nach inhaltlicher ,Rationalitit“ aussehen mag, erweist
sich bei genauerem Hinsehen dfi genug als Mangel management: So- gibt
es M Studiengang Grundschulpidagogik eine verpflichtende Veranstal-
tung zum Schriftspracherwerb, zu belegen im Hauptstudium. Der Grund
fiir diese Plazierung im Studienablauf liegt nicht in inhaltlichen Uberle-
gungen wiez.B., dass flir diese Veranstaltung V orkenntnissenétig seien,
die im Grundstudium Uber ein entsprechendes Lehrangebot erworben
werden miissen. Es ist eine Malinahmeder Zugangsbegrenzung, um an-
gesichts des prekdren Personamangels die Seminargrof3e bei dieser
Pflichtveranstaltung zu drosseln. Im Hauptstudium sind die Studentln-
nenzahlen als Resultat von Auseseprozessen deutlich vemngert. Ahn-
lich verhdlt es sich mit dem Lehrangebotim ,,Lembereich Deutsch”, das
sich am ,,Rahmenplan Deutsch fir die Grundschule™ orientiert. Bel der
Planung des Lehrangebots wird darauf geachtet, dass die dort aufge-
fihrten Teilgebiete des Deutschunterrichts (Rechtschreiben, Sprachbe-
trachtung, Lesen, MUndlicher Sprachgebrauch, Texte verfassen, Erstle-
ser/Erstschreiben) in den Lehrveranstaltungen als ,,Pflichtbereiche® Be-
riicksichtigungfinden. Was dariiber hinausgeht — moglicherweise Semi-
nare, die diesen in Teilgebiete aufgliedernden Zugang zum Lembereich
Deutsch problematisieren— gilt als,Kir'" und kann nur genehmigt wer-
den, wenn noch Stunden tbrig sind.

Der Mangel |&sst die Prioritéten setzen — was nachvollziehbarist. So
vorzugehen erspart aber die von ,,der Sache her* zu begriindenden Aus-
einandersetzungen Uber Schwerpunktsetzungen bei den Studieninhalten.
Dem Vorwurf, Studierende lief¥en sich nicht wirklich auf die ,,Sache'
ein, steht der Vorwurf der Studierenden gegeniiber, dass manche Stu-
diengéngesich durch eine zusammenhangs ose Beliebigkeit des Lehran-
gebots auszeichnen und keine Anstrengung erkennbar sei, ,,die Sache"
zu spezifizieren, um deren Studium es geht. Auch vor diesem Hinter-
grund kann es kaum eine vorbehaltlose Verstindigung zwischen Dozen-
tinnen und Studentinnen Uber die Seminararbeit geben. Als DozentIn
bef irchtet man zudem, nicht ernstgenommen, Uber den Tisch gezogen zu
werden, hat Angst um die eigene Reputation am Institut: Wiewerdeich
hier gesehen? Als,, Trottel™, bel dem jeder einen Schein bekommt? (vgl.
Bader/Hermsen/Ulmann 1998, 246). Und sicherlich folgt die Seminar-
beteiligung von StudentInnen auch strategischem Kalkiil: Man will bei
der Dozentin vielleicht Priifung machen, man findet das hier noch besser
als manch anderes Seminar, man ha sich zwar streckenweise gelang-
weilt, M11 aber auch nicht in jedem Seminar stark gefordert sein... So
ténzeln DozentInnen und Studentlnnen umeinander herum, in gegensei-
tiger Angewiesenheit, mit kaum explizit gemachten Absichten, Angsten,
Annahmen, Absicherungen: ,,Verdeckte Verhdtnisse™, dhnlich den von
Kiaus Holzkamp beschtiebenenLehr-Lern-Verhdtnissenin der Schule.
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136 Peira Wagner

Die Schuleals Instanz von Laufbahnzuweisungen ist darauf angewie-
sen, dass die Mechanismen der Homogenisierung von SchiilerInnenleis-
tungen, UM sie klassifizieren und bewerten zu kénnen, auch wirklich
greifen. Das geht nur, indem so weitgehend und effektiv wie maglich
kontrollierbar bleibt, was Schilerlnnen in der Schule tun und das be-
deutet notwendigerwei se eine Normalisierung von Lemhandlungen. Fir
Schilerlnnenist das nicht nur ein Aberkennen ihres eigenen Lerninteres-
ses, sondern es heifdt auch, dass sie innerhab der Schule systematisch
daran gehindert werden, ihre Lemproblematiken auszugliedern und in
Lernschritte umzusetzen. Das Erfiillen der schulischerseits definierten
und abverlangten Lemhandlungen bezeichnet Holzkamp as ,, defensives
Lernen” zur Abwendung von Nachteilen und Sanktionen, im Unter-
schied z2um, ,expansiven Lernen™. Diesessel Lemen im ,,eigenen genui-
nen Lerninteresse ar Erweiterung meines Weltzugangs und meiner Le-
bensmdglichkeiten' (Holzkamp 1993, 446). Vor dem Hintergrund der
besténdigen Bewertung und Kontrollein der Schule kénnees fiir Schiile-
rInnen ,,verniinftig” sein, Lemanforderungen nicht mit den geforderten
Lernhandlungen zu beantworten, sie also nicht ,,als Lemproblematik zu
Ubernehmen"', sondern sie auf eine Bewiltigungsproblematik zu reduzie-
ren, indem sie nur so weit lernen, wie es nétig sei, um Nachteile zu ver-
meiden (1991, 7). Hierzu entwickeln Schilerinnen Strategien, die nur
wirksamsein kdnnen, solangesie verborgen bleiben.

Solche verdeckten Strategien zur Situationsbewdl tigungkdnnen einen
relativen Schutz bieten gegen die ebenfalls verdeckten,,schulischen Ein-
kreisungsversuche'' (1993, 444), die darin bestehen, Lemhandlungenvon
Schilerlnnen zu Uberformen durch Lehranordnungen und Disziplinie-
rungen wie Stundenplan, Lehrplan, Untemchtsstoff, Lernziele, Tedts.
Schillerlnnen entziehen sich, schiitzensich vor Abwertung und Ausgren-
zung, indem sie Lernen im gewiinschten Sinne demonstrieren. LehrerIn-
nen erleben dasals ,,gebremstes* Engagement der Schiilerlnnen und ver-
stérken die in ihren MotivierungsmaBnahmeén und Lehrbemiihungen an-
gelegten Kontrollversuche — womit sie Lernen erst recht kanalisieren
und bremsen. Indem Lernen in der Schule gleichgesetzt wird mit defen-
sivem Lernen und auRerdem nur als Resultat von Belehrung denkbar ist
- wasdie Méglichkeit negiert, Schiilerlnnen kdnnten ein eigenes | nteres-
se am Lernen haben - reproduziert sich eine ,,Entzweiung schulischen
Lebensin zwei Parteien™ (ebd.). Die Administration/LehrerInnen auf der
einen und SchilerInnen auf der anderen Seite verwehren sich gegensei-
tig den Einblick in die je eigene Logik des Handelns, denn jede Offenle-
gung gefihrdet die Wirksamkeit der eingesetzten Manipulationen und
das,,Uberleben” im Untemcht.

In einem Seminar haben wir die,,verdeckten Verhdtnisse' in der Uni-
versitét angesprochen. Es war eindriicklich, zusammen mit den Lehr-
amtsstudentInnen Elemente und.Folgen schulischen Lehrlernensim Se-
minar selbst wieder zu erkennen. In der Auseinandersetzung dar(iber ent-
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stand der Seminarbeitrag von Anja Brunkhorst, in dem sie die These
vertritt, dass es vom Standpunkt der Studierenden eine sinnvolle Stu-
dierpraxis sg, sich tiefgriindigen Problematisierungen in den Seminaren
zu entziehen. Ich méchte versuchen aufzuzeigen, wieweit vom Stand-
punkt der Dozentin ,,verdeckte Verhdtnisse™ mitgetragen werden.

Notizen aus einem Seminar mit Studentlnnen der Grundschulpiidagogik

,Lehren als Lembehinderung? (Holzkamp 1991) — diese Frage zu stei-
len muss fiir LehramtsstudentInnen von besonderer Brisanz sein; ist es
doch das Lehren bzw. die Tétigkeit as Lehrerinnen, die sie (bzw. die
meisten von ihnen) anstreben. Die Frageist brisant und die StudentInnen
in diesem relativ grol3en Seminar reagieren interessiert, aufgebracht, ab-
wehrend, nachdenklich. Der Text von Klaus Holzkamp lasst sie nicht
kalt.

Wir gehen weiter: Analysen von Unterrichtssequenzen. Wie konstitu-
iert sich das, was wir Unterricht nennen? Welcher Art sind die Interakti-
onsbeitrige der Schilerinnen und der Lehrerinnen? In einer Art Mikro-
analyse erscheint Untemcht in vidlem ,,bizarr, als soziales Geschehen
mit eigentimlichen Regeln und Redeweisen, die selbst erlernt werden
miissen: ,,.Learning Lessons™ ist eine der wichtigsten Anforderungen an
SchulanfingerInnen (Mehan 1979). Eine Qual, im Videomitschnitt von
Untemcht mitanzusehen, wie im ,,classroom management™ die Fragen
der Schillerlnnen untergehen, sich ene ,Einwurzelung® von Wissen
(WEeil, 1987) verbietet und SchiilerInnen wie LehrerInnen weiterhetzen,
mit Bruchstlicken in ihren Handen, a1 néchsten Belanglosigkeiten. An-
dererseits stimmt — wie bel einem ,,Wackelbild* — auch der erste Ein-
druck, es handele sich hierbel durchausum ,,gelungenen Untemcht': Es
ist nicht zu laut, die Schillerlnnen machen mit, haben auch sichtlich Spald
bei der Sache, es gibt keine nennenswerten Disziplinprobleme.

Im weiteren Verlauf durchzieht dieser Wechsdl der Bildeinstellung
den Seminarprozess. Einmal gelingt es uns, die Frage nach Lernprozes-
sen und Lemmaglichkeiten bzw. nach ihrer Behinderung zu stellen.
Dann , kippt“ unsere Betrachtung und uns beschéftigt die effektivere und
bessere Durchfithrung von Untemcht. Entweder — Oder. Allerdings
droht Letzteres die Oberhand zu gewinnen und es erfordert Mihe, zu-
nehmend mehr Mihe, Ersteres starkzumachen. Am Schluss vermag ich
nicht zu sagen, ob oder inwiefern das gelungenist. M.E. nimmt das Se-
minar eine Wendung in der zweiten Hilfte, als die Sitzungen von stu-
dentischen Referaten bestritten werden.

Im nachhinein wére es besser gewesen, die begonnene Andyse von
Unterricht weiterzutreiben, um dem Drang nach Bewertung von Unter-
richt — in der Form von Kritik am LehrerInnenverhalten, von Suchen
nach ,,besserem™ Untemcht — zu widerstehen. Im hastigen Umsehen
nach Alternativen bleibt Untemcht selbst das Gegebene, Immer-schon-
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s0-Gewesene, das man weder sich noch anderen wirklich erkldren kann.
Im wiederholten Betrachten von Untemchtsszenen hétte Untemcht
vidleicht wirklich fragwiirdig werden kénnen: Untemcht — was ist das
fir ein sozides Geschehen? Nach welchen impliziten Regeln funktio-
niert er? Welcher At sind die Konst i t ui erungsprakt i ken der LehrerInnen
und SchiilerInnen? Welche Konsegquenzen hat das jeweilige Handeln der
Betelligten? Der Zwang, zu ausgewahlten Aspekten des Verhdtnisses
von Sprache und Untemcht ein Referat auszuarbeiten, entfernte die Stu-
dentInnen von der begonnenen Néherung an Untemcht a's spezifische
sozide Praxis und orientierte wieder auf den ,,common sense” von Un-
temcht alsabhingig von LehrerInnenqualititen.

Als Dozentin bin ich unzufrieden mit den Referaten und Sitzungen.
Ich kritisiere, dass Themen oberflachlich abgehanddlt, keine Fragestel -
lungen entwickelt werden, dass Literatur nicht sorgféltig rezipiert wird
und dass Gruppenarbeit in unverbundenen Einzelreferaten resultiert. Ich
finde die Sitzungen nicht inspirierend. in einer der Sitzungen Spreche
ich meine Unzufriedenheit an und es ergibt sich eine Diskussion, die
nech der offiziellen Seminarsitzung weitergefUhrt wird, an der sich dler-
dingsnur ein Teil der Studierenden beteiligt.

Dieleidigen Referate

Mir wird deutlich, dass sich die Reproduktion eines ,verdeckten Ver-
haltnisses" vor dlem zwischen mir und denjenigen StudentInnen voll-
Zieht, die enen Leisungsschein machen wollen/miissen. Sie sind in ei-
ner Situation, die Schiilerlnnen vergleichbar i, die sich auf Klassenar-
beiten/Tests vorbereiten, welche benotet werden. Der Unterschied be-
steht darin, dasses keine Note fur ein Referat gibt und sieauch nicht als
Teilnotebiszur Gesamtnote am Schuljahresende im Gepack mitgetragen
werden muss. Das Referat muss vor alem gehaten werden. Wemn es
schlecht igt, kann die Dozentin Nachbesserungen verlangen, aber das
Wichtigste ist geschafft: Man hat es hinter sch. Ob es anschliefdtan die
vorangegangenen Sitzungen, ob es Impulse gibt fiir die nachfolgenden —
das liegt nicht wirklich in der Verantwortung der Referierenden. Dasist
Sache der Dozentin. Sie bietet das Seminar an, schlégt die Fragestellung,
Themen, Literatur usw. vor.

Nun gibt es hier im Unterschied zur Schule mehrere andere legitime
Moglichkeiten, mit den Lemanforderungen umzugehen: Man kann weg-
bleiben und sich ein anderes Seminar suchen. Man kann wegbleibenund
sich die Verangtatung ins Studienbuch eintragen. Man kam hier blei-
ben, sich in die zweite Reihe setzen und einfach nur zuhoren. Man kann
hier bleiben, sich beteiligen, aber keinen Schein machen. Man kann &-
nen Beitrag erarbeiten, ohne dafiir einen Schein haben zu woallen. (Das
kommt alerdings sdten vor.) Einen Schein machen zu missen, veran-
lasst einige StudentInnen, sich ein Thema auszusuchen, das sie erarbei-
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ten und mit dem sie eine Sitzung ausrichten kbnnen. FUr den Seminar-
verlauf bekommen sie eine grof3e Bedeutung. Digjenigen, die kein Refe-
rat machen wollen, sind automatisch weniger ins Seminar eingebunden -
und bleiben haufiger weg.

Unter der Prémisse ,,Schein machen™ gibt esviele ganz unterschiedli-
che Erwigungen, denen die Auswvahl des Seminars, des Themas und die
Art und Weise der Bearbeitungfolgt. NI im ,,Gliicksfall* dirften , ex-
pansiv-sachonentierteLemngriinde* (Holzkamp), al's I nteresse an der Sa-
che selbst, mit den Lernanforderungen identisch sein. Meist geht eswohl
darum, sich firr ein Thema zu entscheiden, das ,,mehr oder weniger inte-
ressant” ist. Das Gespréch mit den Studierenden macht deutlich, dass
viele andere Abwégungen Stattfinden: Passen Vorbereitung und Refe-
ratstermin in meinen Zeitplan? Kooperation: Finde ich hier Leute, die
mir angenehm sind und habe ich Zeit fir Arbeitsbesprechungen? Wieigt
die Materialage? Wie ist die Literatur zuganglich? Habe ich Vorkennt-
nisse und kann ich Vorarbeiten nutzen oder ist ales neu? Sollte ich md
was machen, was ich noch nie gemacht habe (z.B. Protokoll schreiben,
Filmaufnahmen, eine besondereForm der Présentation)? Wie schétzeich
den Aufwand ein? Wie |&sst sich das Thema wohl prasentieren? Wie
schétzeich die Aufnahmebereitschaft der KommilitonInnen ein, das An-
forderungsniveau und was verlangt wohl die Dozentin?

Diese letzten Fragen zeigen, dass die an ein Referat als spezifische
Prisentationsweise gebundene Scheinvergabe auch zuriickwirkt auf die
Abwigungen, welches Thema man aussucht und wie man es bearbeitet.
Zur Anforderung, sich mit einem Thema zu befassen, tritt die Anforde-
rung, das Erarbeitete zu referieren — fiir StudienanfingerInnen oft die
héhere Klippe. Ein Vortrag ist eine komplizierte Form der Darstdllung,
was allerdings kaum thematisiert wird. Man hat Erwartungen an eine
spezifische Geschlossenheit von Form und Inhalt im Hinterkopf: Ein
Vortrag soll inhatlich rund sein, die eingesatzten Medien sollen den In-
halten angemessen, das Auftreten stimmig sein —.aber wie das alleszu-
sammenbringen? Die Gefahr i, dass beides auseinander bricht, wal
Formfi-agen vordergriindig werden: Unklarheiten und Unsicherheiten
beziglich des Gegenstandes kénnten das Vortragen komplizieren - da-
her liegen Glittungen nahe. Es empfiehlt Sch ggf. ein Thema, das ,.an-
fach" erscheint. Die geforderte Darstellungsformwirkt also zuriick auf
den Zugang zum Thema. Sie gtellt eine eigene Handlungsproblematik
dar, die als Lernhandlung beantwortbar ist. Esist moglich, den Seminar-
beitrag explizit wegen seiner formalen Anforderung auszusuchen: ,,Ich
schreibe ein Protokoll, darum habe ich mich bisher im Studium immer
gedritckt!”

Viden Referaten ist die Viefat an Abwagungen als eine Art von
»Gebrochenheit“ anzumerken: Einerseits haben die StudentInnen wohl
ein wieimmer geartetes I nteressean dem Thema, andererseitsist die Ant
der Bearbeitung defensiv-bewdtigungsorientiertin dem Sinne, dassse
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zentrale Kontroversen umschifft und Vertiefungen meidet. Und die Do
zentin? Auch hier Gebrochenheit: Die verlockende Mdglichkeit, Sch in
einem Seminar etwa drei Monate lang mit einer Fragestellung zu be-
schéftigen, wird zur Verpflichtung, Referate einzuteilen. Stehen diese
fedt, s0 regiert der Zwang, dass alle diese Referate auch wirklich zum
vereinbarten Zeitpunkt gehdten werden. Dabel bedeuten Referate Un-
wégbarkeiten, denn men kann nie genau wissen, wie sie werden. Den-
noch entfaltet sich eine Dynamik, die es fast unmdglich macht, von die-
sem festgezurrten Plan abzuweichen. Wird eine Diskussion ausgedehnt
oder vertieft, so droht der Seminarablauf zu kippen. Die an ein Referat
as Seminarbeitrag gekniipfte Scheinvergabe schafft al s Bedingung einen
Konsens, den Plan einzuhdten. Der fithrt zur Vermeidung von Proble-
matisemngen und Vertiefungen, 2um Unbeliebtwerden derjeniger, die
nachfragen bzw. in Frage stellen. Und es fithrt dazu, dass eher unver-
fangliche Referate al's ganz passabel gelten, denn sie sorgen mit dafiir,
dass das Seminar ,reibungdos” ablauft, der Plan eingehalten werden
kann.

Auch bel diesem Seminar ist dasso: Ich problemétisiere den Seminar-
verlauf und die Referate erst spét, am Ende einer Sitzung, denn ich
machte die Seminarplanung nicht umstofien. Weil ich unterstelle, dass
die Studentinnen darauf bestehen wiirden, ihre Referate zu halten — um
ihre Scheine zu kriegen. Und weil ich die Unwégbarkeiten scheue, die
mit einem Preisgeben der Planung verbunden sind: Geht ales drunter
und driiber? Habe ich das Seminar noch ,,im Griff'? Dieser Anspruch,
die Seminarfaden in der Hand zu halten, I&sst mich die vor unsliegende
Zeit verplanen, gliedern, mit Vorhaben auffiillen. Die ,,Leerzeit” ist be-
unruhigend und ich bin erleichtert, wenn die Seminarplanung steht. Si-
cherlich ist Planung auch das Nichtertragenk&nnen von Ungewissheiten.
,Lehrzeiten erscheinen scherer — und fiihren doch unweigerlich zu e-
ner Situation,.in der fiir Nachfragen und Problematisierungen keine Zeit
bleibt.

Studieren als Tellnehmen an Handlungszusammenhdéngen

In der Reflexion des Seminarswird auf vielfiltige Weise Bezug auf Zeit
bzw. Zeitndte genommen: Daist das vorgegebene Quantum an Zeit fiir
dieses Seminar, als Semesterdauer, Semesterwochenstunden, Dauer -
ner Sitzung. Fir die Studierendenist das Seminar eingefigt in ihre Stu-
dienzeit, deren Einteillung in Semester, den Zeitaufwand fiir Hauptfach
und Nebenfach, in die zatliche Vereinbarkeit mit anderen Pflichten.
Kommen letztere zur Sprache, so bemerke ich meine Abwehr: Ich will
meine Kritik an den Referaten nicht mit dem verstindnisheischenden
Hinwels auf vielfiltige andere Verpflichtungen von Studierenden releti-
vieren missen! Ich will die Studierenden sehen a's Partizipierende in
diesem einen Seminar und dartiber mit ihnen sprechen, bagtal
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Es geht nicht. Ich bemerke aber, dass ich es gewohnt bin, die Studie-
renden nur in diesem Ausschnitt wahrzunehmen und anderes abzuweh-
ren. Verbunden it damit eine Normierung von idealisierter Studienmo-
tivation: Hier ist mein Seminarangebot und ich gehe davon aus, dassihr
daran in einer bestimmten Weise interessiert seid und hier mitarbeiten
wollt. Ich erwarte, dass ihr in dieser wochentlichen Doppelstundein be-
sonderer Weise prasent, interessiert, fleiffig usw. seid. Hier soll eine
Bundelung von Aufmerksamkeitvor sich gehen, die aus al den anderen
Téatigkeitenemporragt, in die die einzelnen jeweil ssonst noch verwickelt
sind. Damit Ubertrageich eine Fokussiemng von Aufmerksamkeit, die
ich als Dozentin fiir die Vorbereitung und Reflektion von Seminaren in
der Regdl vornehme. Und ich idealisierediese gleichzeitig, dem manch-
md bin ich nicht gut vorbereitet, weil ich mehr Zeit und Energie fir an-
deresverwende.

Wiefir Dozentlnnen, 0 ist auch fir Studentinnen die Universitét nur
ein - gesdlschaftlich angeordneter, vor-arrangierter — Handlungszusam-
menhang von mehreren, in denen sie sich bewegen. Der Vorwurf, Stu-
dentInnen zeigten mangeindes Engagement im Seminar X, negiert die
Moglichkeit der Betrachtung individuellen Handelns als ,,unterschiedli-
che Teilnahme an unterschiedlichen Handlungszusammenhangen™
(Dreier 1998), indem en Ausschnitt (Seminar X) eines Handlungszu-
sammenhangs (Studium) absolut gesetzt und isoliert wird. Mit der For-
derung besonderer ,,Hingabe" an den spezifischen Kontext Universitét
hebt man ihn auf eine Weise hervor, die nicht mit seiner Gewichtung
seitensder Studentlnnen Ubereinstimmen mag. Man Ubersieht, dass auch
sie ihre Tellnahmen an unterschiedlichen Handlungszusammenhéangen
zeitlich und rdumlich verknipfen und aufeinander abstimmen miissen.
Das wird mir deutlich, as eine Studentin einen Fahrradunfall hat. Se
Seht blass aus, ist im Vergleich zur ersten Seminarhilfte zuriickgenom-
men und gtill. ,,Der Unfal -« sagt sie, ,.ich bin irgendwie aus der Bahn
geraen.” Die ,Bahn", das ist ihr Bemihen, die Verbindung zwischen
den fr ihr Leben rdevanten Orten und Aufgaben herzustellen, zwischen
Uni, Hausarbeit, Muttersein und mdglichen weiteren: organisieren,
schaffen, vorbereiten, planen usw. Die ,,Bahn* gteht auch fir die Bewe-
gung zwischen den Orten, wobel das Fahrrad eine Rolle spielt. Und nun
wurde sie von einem Auto angefahren. Sie ist sehr erschreckt, hat ein
erhohtes Ruhebediirfnis, fUhlt sich schwach - und kann die Spur nicht
haten. Sie muss neu gewichten, Prioritéten verandern, Verbindungen
neu ziehen. Als Ergebnisist durchaus moglich, dass sie ihre Tellnahme
an diesem Seminar reduziert, den Leistungsschein in den Wind schreibt,
was wiederum Konseguenzen fur ihre Studienplanung hat... Eine neue
»Bahn" muss angelegt werden. Es ist ein vertrauter Vorgang. Dennoch
will ich ihn StudentInnen nicht zugestehen, will stattdessen ihre Beteili-
gung im Seminar auf mdglichgt ,,hohem Niveau' angleichen. Ein wichti-
ger Grund mag darin liegen, dass auch in der Universitédt — wie in der
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Schule- Leistungen letztendlich bewertet werden mitssen. Das geht nur,
indem sie auf ein Vergleichsfeld gebracht werden, was wiederum homo-
genisierte Anforderungen voraussetzt. Einblicke in dieindividuellenLe-
bendagen der StudentInnen erschwerendas.

Das Postulat der letzten Kontrolle

Alsich mich Uber die Referate zu drgern beginne, reagiere ich zunichst
gpontan mit Selbstzweifeln: Inwiewelt hat das mit mir, mit meiner Semi-
narleitung zu tun? In meiner Vorstellung sind Referate in anderen Semi-
naren besser — Ausdruck der , stillen Konkurrenz'™ und der nicht ausge-
sprochenen Schwierigkeiten unter den DozentInnen. Hier besteht das
,verdeckte Verhdtnis" im gegenseitigen Bluffen, was Kompetenz und
Problembewatigung angeht, wobel dem Lamentieren Uber die Studie-
renden ei ne wichtigeRolle zukommt.

Die Studentinnen sagen wenig ur Qualitét der Referate. Es scheint
s0, als gehore es zu einer Art Ehrenkodex, Referate der KommilitonIn-
nen nicht zu krxitisieren. Sie berichten von eéinem Mechanismus, der auf-
tritt; wenn Dozentlnnen in ihrer Kritik ,,Uberziehen”: Dann versuchten
sie s KommilitonInnen, des Positive an einem Referat hervorzuheben.
Was wiederum Dozentlnnen dazu bringe, die Kritik zu pointieren..
Manche berichten, dass sie auf eine kritische Riickmeldung hin von den
Kommilitoninnen geschnitten wurden und sie das sehr zuriickhaltend
werden liel3. Worllber sie sich érgern, sind Stérungen im Seminar durch
Zuspéatkommen, friihes Weggehen, Nebengespréche, Unaufmerksamkeit
der KommilitonInnen. Das anzusprechen und sich auf diese Weise fur
die eigenen Lernbedingungen stark zu machen, sei aber auch verpont.
Gébe es ein Einverstandnistiber bestimmte Prinzipien in den Seminaren,
so fideesihnen leichter zu intervenieren,dem dann kdnnteman dieseja
anmahnen. Sie sagen, es sei meine Aufgabe als Dozentin, dieses zu tun.
Dafiir bin ich ansprechbar. Auch a's gesagt wird, der , rote Faden™ sei
abhanden gekommen und es sei meine Aufgabe ds Dozentin, fir den
roten Faden zu sorgen. Die Aufforderung der StudentInnen, klarere Vor-
gaben zu machen und auf deren Einhaltung Strenger zu achten, trifft sich
mit meinem Impuls, angesichts der unbefriedigenden Referate die An-
forderungen an Leistungsscheine bzw. Referate zu , formdiseren”, in-
demich z.B. mein ,,Angebot”, die Referatejeweils mit mir vorzubespre-
chen, zur Auflage mache: Ohne Vorgespréch kein Referat und also kel-
nen Leistungsschein!

Es ist bemerkenswert, wie die ,,Unverzichtbarkeit politisch-adminis-
trativer Kontrolle tber die Lernenden und den Lernprozess (Holzkamp
1991, 20) als Selbstverstindlichkeit gleich Ful fasst. Die Vergeblichkeit
ist offenkundig: Indem ich mich als ,,gatekeeper” postiere, an dem die
Studierenden nicht vorbetkommen, wel che einen Lei stungsschein haben
wollen, drangeich sie zur formalen Einhaltung von willkirlichen Stan-
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dards. Damit ist ein bewdltigungsorientiertes Lernen nahegelegt, der in-
tendierte problematisierende Zugang zu Seminarfragen, ein ,,expansiv-
sachorientiertes Lernen* wird gerade dadurch verhindert. Das ,,Postul at
der letzten Kontrolle" erweist sich al's hochst konsensfihig und ist - so
Holzkamp — doch selbst die Krankheit, die man damit heilen mdchte;
~Indem hier die Selbsttitigkeit der Lernsubjekte, deren selbstorganisier-
tes Lernen etc., nur mit dem (vielleicht stillen) Vorbehalt letztinstanzli-
cher Fremdkontrolle zugestanden ist, wird ndmlich von administrativer
Sdite genau jenes ,verdeckte Verhdltnis zwischen Lehrenden und Ler-
nenden reproduziert, dessen Resultat nicht wirkliche Ordnung, sondern
gerade die Widerstandigkeit, Unlust, Spemgkeit, Tauschungs- und Aus-
weichtendenz der Lernenden i<, also genau das organisierte Chaos, das
men dadurch beseitigenzu kénnen glaubt."” (ebd.)

Esist das ,,Postulat der letzten Kontrolle', das auch im Seminar die
Problematisierung von schulischen Lehr-Lern-Prozessen immer wieder
zum Kippen bringt: Der analytische Blick auf Untemcht kam kaum
ausgehaten werden, wenn die Vorstellung kiinftiger Situationsbewilti-
gung a s LehrerInnen mit ins Spid kommt. Die Anayse kippt ab in eine
Kategorisierung von LehrerInnen in unféhige und gute, in eine Relativie-
rung der eben noch kongatierten lernbehindernden Organisation von
Untemcht (,,Eigentlich doch nicht so schlecht"). Die Perspektive der
Lernenden wird aufgegeben zugunsten der von Lehrenden, denen die
Schule und ihre Anforderung ans Untemchthalten machtvoll im Nacken
sitzt. Die bange Frage ,,Wie muss man's machen? orientiert auf ,,L6-
sungswissen'', wie Anja Brunkhorst ausfiihrt. Mir wurde deutlich, wie
ich auch mit der Ankiindigung meines Seminars eher ein ,,Ldsungswis-
" in Aussicht stellte - vidleicht durchaus, um das Seminar attraktiv
24 machen? — als dass ich eine Orientierung firr das Hinterfragen von
Untemcht gab. Ich nannt e es mit einem Motto von Freinet,,Den Kindern
das Wort geben™ und schloss daran die Frage ,,— aber wie?' Wahrend es
fir mich vor dem Hintergrund der o.g. Uberlegungen tatséchlich eine
offene Frageist, sagten mir Studierende, flr sie steckte darin die Verhei-
ung, hier konnten sie erfahren, wie ,,es’ geht und mit der Erwartung
sdlen sie dann auch gekommen. Bevor noch klar ist, um welche Proble-
me essich handelt — die zu begreifen und gegen Relativierungen zu ver-
teidigen sich im Seminar als &uRerst schwierig erweist — habe ich mit
dem Seminartitel schon ihre ,Losbarkeit” in Aussicht gestellt. Damit
wird aber Abschliefung signalisiert, das Antworten-Finden, und eben
nicht das Fragen-Entwickeln.

Lern-Méglichkeiten in der Universitét

Klaus Holzkamp hat fiir die Schule ausgefiihrt, dass sich ein Abgehen
vom ,,Postulat der |etzten Kontroll€" nicht so einfach wird machen las-
sen, denn Kontrollein der Schule sei eben nicht padagogisch oder psy-
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chologisch begriindbar, sondern ergebe sich aus ihrer gesellschaftlichen
Funktionsbestimmung der Laufbahnzuweisung (1991, 21). Fir die Uni-
versitéten trifft das auch zu und ihre zunehmende ,, Verschulung* bedeu-
tet ein Zunehmen von Mechanismen der Kontrolle und Disziplinierung.
‘Daher it es angebracht, deren lernbehinderndelmplikationen im univer-
Stéren Kontext zum Themazu machen.

Es ware aber fasch, davon auszugehen, dass universitére Lehre auf
»defensives Lernen' und nur auf dieses hinaudaufe. Die Erfahrungen,
wo man auch im Unibetrieb ,wild auf Lernen™ wird, gilt es starkzuma-
chen, as redisierte Moglichkeiten erweiterten Weltaufschlusses. Be-
spiele dafir gibt es sicherlich vidle. Eines ist unsere Seminarreflektion,
bei der mir deutlicher wird, unter welchen Prdmissen und auf welche
Weiseich as Dozentinar Orientierungauf Losungswissen beitrage und
damit genau die Ausrichtung im Seminar mitproduziere, unter der ich
wiederum leide. Eine Alternative fiir die Seminarpraxis ist sicherlich,
eher Fragen zu entwickeln als Antworten zu finden. Fir uns Dozentin-
nen hiele es, uns immer wieder zu fragen, was uns daran hindert, in Se-
minaren ,,echte Fragen zu stellen und unsere eigenen Forschungsfragen
einzubringen. Wir missten uns auch klarmachen, welchen Preis wir be-
zahlen, wenn wir verhindern, uns gegentiber Studierenden al's fragende
und forschende Personen zu exponieren, indem wir unsere eigenen
Lerninteressenin den Schatten von Belehrungspraxis stellen.
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Nachbemerkung

Eine erste Fassung des Textes|eitete ich mit einer ,,VVorbemerkung™ ein,
in der ich auf Unzufriedenheitin meiner Tatigkeit als wissenschaftliche
Mitarbeiterin Bezug nahm Ich schrieb: ,ich habe mich nicht wohlge-
fuhlt, habe meinen Platz am Ingtitut nicht finden konnen'™. Mein Un-
wohlsein begriindete ich mit ,,mangelnder Einbindung' in die Arbeitszu-
sammenhinge des |nstituts und beklagte, dass sich niemand darum ,,ge-
kiimmert* habe, was ich machte. Die Seminarpraxis bezeichneteich in
dem Zusammenhang als zwar interessante, aber dennoch ,,einsame An-
gelegenhet”. Ausder Redaktion erhielt ich die Empfehlung, diese Vor-
bemerkung entweder zu streichen, weil sie nichts mit dem Folgetext m
tun habe oder sie auszufiihren, damit das ,,eigene Erwarten, Wiinschen
und Woallen™, das ich dains Spie bringe, nicht einfach als ,,Eckposten
der Nichtreflexion" stehen gelassen werde. Beide Hinweise fand ich hilf-
reich: Tatsachlich fehlte im Text die Verbindung zwischen meinen Se-
minar-Erfahrungen und meinem Unwohlsain al's wissenschaftliche Mit-
arbeiterin. Ich hatte letzteres wenig beleuchtet und befand, dass die vie-
len Aspekte der Problematik wahrscheinlich eher in einem weiteren Text
unterzubringen seien. Ich beschloss daher, die Vorbemerkung zu strei-
chen. Allerdingskappte ich damit eine Verbindungslinie, deren Richtung
mir erst bewusst wurde: Eswar mein,,Unwohlsein™ am Institut gewesen,
das mich die Seminarpraxisgenauer hatte betrachten lassen. Die Unzu-
friedenheit und Ratlosigkeit Uber die Seminare hatte nur einen Tell des
,miesen Gefithls* ausgemacht. Worin bestand das genau? Was steckte
dahinter? Ich las noch énma Notizen und Entwiirfe zum Text und war
erstaunt Uber die Dramatik in den ersten Beschreibungsversuchen meines
damaligen Befindens(krank, gekrankt, zerschlagen, kraftlos, ,.Krise*
usw.), das ich zusammengefasst hatte als ,,ungutes Gemisch aus Ge-
krinktheit und Selbstvorwiirfen“. Ich war diesem ,,unguten Gemisch"
ein Stick weit nachgegangen und hatte schmerzliche Entdeckungen ge-
macht: Dass ich mir am Inditut ,,unsichtbar* vorgekommen war, as
»Frau ohne Eigenschaften™, denn im Krels der anderen Institutsmitar-
beiterInnen hatteich keinen Weg gefunden, ,mich zu zeigen”, indemich
etwa meine Arbeit, Me nungen, Uberlegungen, Einschétzungen vorstell-
te. Dass es damit an Gefordertsain fehlte, wodurch ich die Wahrneh-
mung persdnlicher Stagnation hatte. Dass in dem Manged an Kontrolle
und im relativen Freiraum an diesem Arbeitsplatz ,.korrumpierende Pri-
vilegien" lagen, die ich immer weniger angreifen konnte, je mehr ich
mich in ihnen eingerichtet hatte. Dassich meine Unzufriedenheit immer
wieder relativierte: ,,Aber eigentlich ist es ein ungeheuresPrivileg, eine
solche Stelle zu haben! Ich miisste eigentlich zufrieden sein...*

Fir die Analyse von subjektivem Handeln in ingtitutionellen Kontex-
ten ist eine mogliche Suchrichtung, ausgehend von ,,Leidenserfahrun-
gen” nach dem Zusammenhang von strukturellen Anordnungen, indivi-
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duellen Bewdltigungsweisen und deren Konsequenzen zu fragen. Aber
ich war davor zuriickgeschreckt, dieseswirklich zutun. Warum? Sicher-
lich hat es mit dem Kontext zu tun: Die Leidenserfahrungen einer Sozi-
alarbeiterin im Flichtlingswohnheim oder einer Krankenschwester auf
der Sterbestation sind ,,glaubhaft”, auch ohne ausgefiihrt zu werden. A-
ber die von Beschéftigtenan der Universitét?Die Sel bstbeschwichtigung
»lch musste eigentlich zufrieden sein findet ja ihr Pendant in einer all-
gemeinen Einschitzung im Geflige der Professionen, wonach Lehrtitig-
keiten, zumal an Universitaten, als ruhige Jobs mit vielen Freiraumen
und grof3zligigen Ferienregelungen gelten. Wie kann man demgegeniiber
Leidenserfahrungen in einer solchen Profession dennoch zur Sprache
bringen?

Ich hatte keine akzeptable Sprache finden kénnen. Aus den Darstel-
lungen war Gekssinktheit herauszuhrenund sie bliebenauch nach Uber-
arbeitungen irgendwie weinerlich und vorwiirflich, was ich so nicht
wollte. Sowieso erschien mir die ,,Selbstoffenbarung heikel und riskant:
Von meinen Leidenserfahrungenauszugehen hief3, dartiber zu schreiben,
was ich getan bzw. unterlassen habe, wie ich mit Widerspriichen umge-
gangen bin, was mir gefehlt hat und inwieweit ich darum gerungen habe,
es zu bekommen oder eben nicht usw. Damit verbunden war das Risiko,
dass die Schuldzuweisung an mich selbst, die in Teilen mein Umgehen
mit meinem Problem ausmacht und eben keine produktive Auseinander-
setzung mit meiner Praxis im institutionellen Kontext bedeutet, von an-
deren verstérkt werden konnte. Ich befiirchtete, dass es statt einer Prob-
lematisierung und Reflexion sozialer Praxis dazu kommen wirde, dass
ich selbst zum Problem erklart wiirde. Was ich befiirchtete, trat en:
»Kann es nicht auch am Wissenschaftlichen Mitarbeiter liegen, wenn
er/sie nicht eingebunden wird?" ist eine Riickfrage aus der Redaktion.
Im Extremfall aus zwei Griinden: Entweder er sei ,,zu doof' oder ,.zu
kritisch", wobei diese Ausdriicke as Alltagsbegriffe verstanden werden
sollen. Man kénnefeststellen, dass er nicht ,pesse”. Oder dasser | faul,
unverstandlich, unsympathisch® sei. Auch ,.alltagsbegrifflich* verstan-
den verfehlt diese Uberlegung den Sachverhalt, auf den es mir ankam:
Die Einbindung von Mitarbeiterinnenin den Arbeitszusammenhang ei-
nes Instituts erfordert, dass es einen solchen gibt. Nur in der Bezugnah-
me auf ein deutliches und geteiltes Verstdndnis der Aufgaben, Ziele, Ar-
beitsweisenkdnnte sich eine Einzelne ds ,,nicht passend" m einem In-
stitut erweisen. Was sonst kénnte ein Kriterium fir ,,Passung” sein? Ist
ein solches geteiltes Sel bstverstandnisnicht vorhanden, so ist die Einzel-
ne diesen o.g. willkiirlichen Einschitzungen regelrecht ausgeliefert. Zu
sagen, dass jemand nicht passe, ist dann das Vorrecht der Alteingesesse-
nen. Kommen sie zum Schluss, sie haben sich eben mit der Auswahl
vertan, so brauchen sieauch weiterhin ihren Bezugsrahmen nicht zu M&
ren. Auch wenn jemand als ,faul, unverstdndlich, unsympathisch" gilt,
misste man fragen: Faul — im Verhdtnis zu welcher Art von Anforde-
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rungen? Unversténdlich — wer definiert, was versténdlich ist? Unsym-
pathisch — wem muss man sympathisch sein, um eingebunden zu wer-
den? Sympathie auf Gegenseitigkeit erleichtert natirlich manches. Dass
aber, wie es ja haufig geschieht, das Wohl und Wehe an einem Arbeits-
platz davon abhéngig gemacht wird, wie sympathisch man den anderen
ist, ist Ausdruck einer Losldsung der ,,Arbeitsbeziehungen* von den
wArbeitsvollziigen™: Der mangelnde Konsens Uber Auftrag, Leitziel,
Verfahren, Auswertung usw. wird @iberlagert vom Diskurs (iber personli-
che Eigenschaftenund Beziehungen.

Mir ist klar, dassich mit der Entscheidung, im vorliegenden Text den
Einstieg Uber meine Unzufriedenheit als wisserischaftliche Mitarbeiterin
ganz wegzulassen, auch entschieden habe, mich weniger angreifbar zu
machen. Ich weil3 aber, dass ich etwas Wichtiges aul3en vor lasse: Ich
wentschirfe” einen Zusammenhang, der sich mir in der Praxis al's Insti-
tutskollegin als leidvolle, kranlunachende Problematik stellte. Meine Un-
zufriedenheit und Zweifel an den Seminaren sind nicht zu trennen von
meiner Wahrnehmung ,,mangelnder Eingebundenheit al's wissenschaft-
liche Mitarbeiterin, ohne dass ich genau zu sagen weil3, was es mit dem
Wunsch nach ,,Eingebundenheit in einen Arbeitszusammenhang' im Ein-
zelnen auf sich hat. Diesen Zusammenhang lasse ich auf3en vor, womit
er auch eine Art Leugnung erfahrt: Als ob das, was man (nhoch) nicht be-
schreiben kann, auch nicht existieren kénne.

Ich vermute, dass diese Leugnung nicht blof3 meiner ,,Feigheit” - all-

. tagsbegrifflich gesprochen — geschuldet ist, sondern der Schwierigkeit,

sozialePraxis— naheliegenderweisedie eigene - so zu reflektieren, dass
das Krankmachende und Leidvolle eine Aufschllisselung erfahrt, eine
Art Plausibilitét im Kontext konkreter gesellschaftlicher und institutio-
neller Verhiltnisse, ohne dass esin der Analyseund mit den Analysein-
strumenten gleichsam ,,weggeschmirgelt* wird und sich verliert. Auf
diese Schwierigkeit fand ich beim Schreiben des vorliegenden Textes
keine zufriedenstellende Antwort.
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Lehren lernenin der Universitét

Als Studentin der Grundschulpadagogik habe ich an dem Seminar von
Petra Wagner tellgenommen, iiber das sie im vorangehenden Artikel re-
flektiert und zu dem mein Beitrag als Erganzung gedacht ist. Fur mich
war dieses Seminar — um es vorweg zu sagen — aulderordentlichwichtig:
Mit der Problematik der herkdmmlichen Seminar- und Referatspraxis
zeigte es neue Perspektiven auf, die jedoch nicht nur befreiend wirkten,
sondern — angesichts der antizipierten und erfahrenen Schwierigkeiten
ihrer Realisierung - auch neue Verunsicherungen und die Tendenz zur
Folgehatte, zu den ,,normalen*/bewahrten L emweisen zuriickzukehren,
Im Mittelpunkt des Seminars stand, wie bereits von Wagner beschrie-

ben, die Frage nach der einschrankenden Funktion sprachlichen Han-
delns im Untemcht. Um dieses Thema genauer zu bestimmen, haben wir
u.a. Texte von Holzkamp, Mehan, Freinet und Montesson gelesen, die
aledie herkommliche Untemchtspraxis hinterfragen. Im Seminarverlauf
zeichnetesich eine ambivalente Haltung zur Lektiredieser Texte ab. Ich
hatte den Eindruck, dass die meisten Studentinnen sie zwar interessant
fanden, sie jedoch nicht auf ihre eigene Praxis — sowohl als Lernende
wie auch als Lehrende - beziehen konnten. Wir beschrankten ,,Lernen”
eher auf das Ubliche schulische Lernen und ndherten uns dem Lemge-
genstand , Lehren” vor allem unter dem Gesichtspunkt an, wie wir die
kiinftigen SchiilerInnen bei der Stange haten kdnnen. Die von der.Do-
zentin immer wieder eingebrachten Fragen nach den Kemaussagen der
Texte und dem Anliegen der AutorInnen stief3bel unsauf Unverstandnis
wenn nicht gar Ablehnung: Problematisierungen dieser Art wurden as
zu theoretisch abgetan; sie hétten keinen Bezug zur Praxis, gingen uns
daher nichts an. Wir lasen die Texte offensichtlich eher vom ,,Verwer-
tungsstandpunkt“ aus, suchten sie vor alem nach konkreten Handlungs-
vorschldgen ab, die uns bel der Organisation des eigenen Untemchts
hilfreich sein kdnnten. Dieses ,,defensive Lernen', die Einschrankung
auf die bloRe Situationsbewdtigung, war unvereinbar mit der im Semi-
nar diskutierten Forderung der Autorlnnen, eine Untemchtsorganisation
auf ihre gesdllschaftlichen Voraussetzungen und Konsequenzen hin zu
hinterfragen, die eine solche defensive Lehr- und Lemform al's selbstver-
standlich erscheinen lassen. Mit anderen Worten: Unsere ,,Praxisorien-
tierung™ war wesentlich durch den Wunsch bestimmt, den eigenen Un-
temcht an der Schule, der zur zweiten Ausbildungsphase unseres Studi-
ums gehort und entsprechend bewertet wird, einigermalden glimpflich
und unbeschédigt zu Uberstehen.
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Diese zuriickgenomme und distanzierte Haltung bestimmte auch die
Lektureder Texte: Nur solche Texte erschienen al's wissenschaftlich be-
deutsam, die einen unmittelbaren Nutzen zur Bewdtigungder (Pritfungs-)
Praxis versprachen. Literatur bekommt damit den Charakter einer Ware,
derer man sich bedient, mit der man sich aber nicht lernend auseinander-
setzt. Vielmehr nimmt nan, was man gerade braucht. Der problematisie-
renden Sicht auf den Unterricht haben wir uns eher verweigert, anschei-
nend auch aus der Hoffnung heraus, dass es uns mit Hilfe einer , richti-
gen' Praxisorientierung sowie unserer (besseren) personlichen Fahig-
keiten schon gelingen werde, die Hiirden, an denen andere scheitern, zu
nehmen. Dass die Ausainandersetzung mit wissenschaftlicher Literatur
auch eine Form der Kommunikation Uber reale Probleme, die Entwick-
lung neuer Sicht- und Handlungsmadglichkeiten sein kann, war in dieser
»defensiven” Lemhaltung von vornherein ausgeblendet.

Die Ausrichtung auf die kiinftig zu bewaltigende Untemchtspraxis be-
stimmte auch Form und Inhat der Referate; sie wurden in einer Weise
vorgetragen, dass sich die Frage, was sie mit dem eigenen Leben zu tun
haben, gar nicht erst selte; sie dienten im Wesentlichen dazu, einen
Schein Uber eine erbrachte Leistung zu erhalten. Die Notwendigkeit, in
einer bestimmten Zeit eine Leistung prasentieren zu miissen, schien zu-
gleich als Recht wahrgenommen zu werden, sich dem restlichen Semi-
narprozess zu entziehen. Das Interesse an den Inhaten der Referate war
gering, Diskussionen Uber oder gar Auseinandersetzung um sie kamen

praktisch nicht vor. Die Texte rauschten an uns vorbel, die damit ver-
bundene Langeweilewar offensichtlich unvermeidlich.

Angesichts der ,,Normalitit“ einer solch defensiven, bewiltigungsori-
entierten Haltung und der Unvermeidlichkeitdes damit verbundenen al-
gemeinen Desinteresses fiel Wagners Kritik an unserem , distanzierten™
Umgang mit den Texten vollig aus dem Rahmen; wir waren verbllifft,
verunsichert, aber auch ermutigt, sprach sie doch etwas an, was wir mehr
oder weniger alle empfanden, aber offensichtlich nicht als (zu Uberwin-
dendes) Problem erkannt, sondern al s unvermeidlich akzeptiert zu haben
schienen. lhre Kritik am Seminarverlauf liefl3 unmittelbar anschaulich
werden, dass — zumindest einige — Lehrende sich nicht nur als blofRe
Vermittlerlinnen von Lehrinhalten sehen, sondern die Texte auf ihre Be-
deutung auch fur unser persdnlichesLeben hinterfragen. Damit wurden
zugleich die Verfasserlnnen der Texte als Menschen begreifbar, die ein

bestimmtes Anliegen haben, mit dem sie sich an ihre LeserInnen wenden
und das diese aufgreifen oder aber auch an sich abprallen lassen kdnnen.
- DadieDozentinihreKritik nicht in Form von Vorw(rfen an uns, son-
dem als Unzufriedenheit mit der eigenen Seminarpraxis in die Diskussi-
on einbrachte, fihlten wir uns als Gesprichsparterinnen njcht abgewer-
tet, sondern ernst genommen. Auf dieser Basis konnten wir auch dartiber
nachdenken, wieweit wir selber zu der unbefriedigenden Qualitét des Se-
minars beigetragen bzw. unsere Anspriiche an Seminare von vornherein
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der herrschenden Praxis so weit angemessen haben, dass wir unsere Un-
zufriedenheitgar nicht mehr zu formulieren vermochten.,

Das intensive, den Uiblichen Zeitrahmen sprengende Gesprach mit der
Dozentin, das eher ,,spontan* im Anschlussan einen besonders unbefrie-
digenden Seminarverlauf im kleinen Kreis statt fand, hatte fir mich per-
sonlich eine unmittelbar befreiende und begliickende Wirkung. Um so
enttauschender war es, dass es weitgehend folgenlos zu bleiben schien,
viele der an diesem Gesprich beteiligten Kommilitoninnen zwar, wie
ihren Aul3erungen zu entnehmenwar, es dhnlich wieich als eine,,Stern-
stunde” empfanden, aber letztlich eher die Tendenz hatten, es as ,,pri-
vaes" Erlebniszu sehen, das einen zwar voribergehend erhebt, aber fiir
die eigene Praxis letztlich keine Konsequenzen hat. Dies fiihrte dazu,
dass sich das unmittelbar erfahrene Gefihl der Verbundenheit, das sich
in der Verstdndigung Uber die gemeinsame Unzufriedenheit kurzfristig
eingestel It hatte, alshald wieder aufloste.

Das Gespréch mit der Dozentin Uber die gemeinsame Unzufriedenheit
mit der erlebten Seminarpraxissowie die in ihm vermittelte Erkenntnis,
dass Texte wie auch Lehrende ein Anliegen haben, das man an sich vor-
be rauschen lassen oder fir sich erschlief3en kann, um es, fallsesim &-
genen Interesseist, mit umsetzen zu helfen, brachte mich zu dem Ent-
schluss, mit meiner hisherigen ,,defensiven””, vornehmlich auf die Erfll-
lung aulRerer Anforderungen ausgerichteten, Lernpraxiszu brechen und
2u versuchen, mich auf die Texte einzulassen, diese im Zusammenhang
mit der eigenen Lebenspraxis zu bringen.

Ich hatte mich nach der Lektiire des Holzkamp-Textes Uber ,,Lehren
als Lernbehinderung?*' (1991) fur ein Referat von Jean Lave entschie-
den, auf die sich dieser bezieht. Wéhrend ich urspriinglich das Referat
nach der Ublichen Art geplant hatte, namlich die zentralen Begriffe und
Aussagen des Lave'schen Textesals ,,objektive Fakten einfach zu refe-
rieren, nahm ich mir vor, seine Relevanz fiir die gemeinsame Seminar-
praxis zu Uberprifen. Besonders faszinierend an diesem Text fand ich
den Begriff des ,,partizipativen Lernens* (1993, 23), der den theoreti-
schen Hintergrund fir Wagners Versuch darstellte, die bliche Lehr-/
Lernpraxisin ihrem Seminar zu durchbrechen, nach der die Lehrenden
als ,Wissende" die ,Lemenden als ,,Unwissende” zu belehren hétten
und statt dessen auf die gemeinsame Annaherungan den Lerngegenstand

zu setzen. Darin eingeschlossen ist immer auch der Austausch unter-
schiedlicher subjektiver Sichtwel senund Standpunkte.

Die konkrete Erfahrung bei der Umsetzung dieser neuen Form der Er-
kenntnisgewinnung war durchauswiderspriichlich: Einerseits stelltesich
heraus, dass es zwar aul3erordentlich spannend, aber zugleich auch sehr
arbeits- und zeitintensiv ist, sich auf enen Text und dessen Anliegen
wirklich einzulassen. Zugleich wurde mir ba diesem Vorhaben immer
wieder erneut deutlich, dass eine solche Anndherung an den Text selbst
nur auf dem Wege ,,partizipartiven Lernen” moglich ist, d.h. die intensi-
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ve Diskusson mit anderen erfordert, die en dnliches Interesse am
Lerngegenstand haben. Ober die Notwendigkeit, sich anderen verstand-
lich zu machen, kléren sich die eigenen Vorstellungen, gewinnt nan
zugleich aber auch neue Sichtweisen, die Problemzusammenhinge er-
kennbar werden lassen, die einem zuvor mdglicherwei se entgangen sind.
Ich hatte das Gliick, dass mir fiir diese Anngherung an den Text Petra
Wagner al's Dozentin uneingeschrankt zur Verfligung stand, es zwischen
uns zu ,,wirklichen Gesprachen" (vgl. Holzkamp, 1991, 15) kam, die das
Ubliche Lehrerin-Schilerin-VerhdtnisauRer Kraft setzte und das Gefihl
der Verbundenheit Uiber ein gemeinsames Sachinteresseermdglichte.
Dieses Sich-Intensiv-auf-den-Text-Einlassen hatte jedoch seinen
Preis. Ich war das ganze Semester — unter weitgehender Vernachldssi-
gung aler Ubrigen Studiumsverpflichtungen — voll mit der Erarbeitung
des Referatsin Anspruch genommen. Alsich es dann endlich unter gro-
Zer Mihe und mit vid Anstrengung fertig hatte und im Seminar hidlt,
wurde es dennoch nicht mit der erhofften Aufmerksamkeit und Aner-
kennung ,,belohnt™. Im Gegenteil, die anderen Studentinnenfanden mei-
nen Beitrag wieder einmd zu ,, abstrakt" und ,,abgehoben’. Es war mir
offensichtlich nicht gelungen, meine Begeisterung — im Sinne des parti-
Zipativen Lemens - flir sie nachvallziehbar zu machen und mit ihnen zu
tellen. Spontan war ich geneigt, diesen ,,Misserfolg™ mit ihrer algeme-
nen ,,Theoriefeindlichkeit” zu erklaren und/oder mit dem Umstand, dass
sieden Text — a's notwendige Voraussetzung fiir eine befiiedigende Dis
kussion - nicht gelesen hétten. Im Laufe der Zeit gelang es mir jedoch
(in enem Prozess partizipativen Lernens, bei dem mir der defensive
Charakter einer solchen Interpretation bewusst wurde), den Vorwurf,
dass mein Beitrag zu abstrakt und abgehoben gewesen sdi, ernst zu neh
men und den eigenen Antell an der Haltung der anderen zu Uberprifen.
Ich stellte fest, dass meine Ausfiithrungen in der Tat ,,abstrakt" geblieben
sind. Das heif3 aber: Ich habedas ,,partizipative Lernen" eher als aullere
Anforderungbzw. Norm an die anderen herangetragen, an der siesich zu
bewahren hatten; ich habe mich damit nicht, wie es dem partizipativen
Lernen entsprochen hétte, mit einem Problem an sie gewandt, bei dessen
Losung ich mir von ihnen Hilfe erhoffte, sondern as ,Lehrende’, die
ihnen erzahlt, wie siesich verhalten bzw. lernen sollten. Das zu diskutie-
rende ,,gemeinsame’ Problem wéren aber die vidfatigen — von Person
zu Person unterschiedlichgrofien — Behinderungen gewesen, die der Re-
alisierung des partizipativen Lemens unter den gegebenen Bedingungen
entgegenstehen. Damit habe ich aber selbst dazu beigetragen, die Vor-
aussetzungen zu schaffen, die die Rediserung meiner Anspriiche weit-
gehend verhindern und bin auf die Ublichekonkurrente Praxis zuriickge-
fallen, mich — wenn auch unter ,.,emarizipatorischem® Vorzeichen - as
,Musterschiilerin“ bzw. Vorbild anzubieten, an dem sich andere zu ori-
entieren haben.
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Diese Erfahrung und Erkenntnis waren sehr bitter fiir mich, und es
fallt mir schwer, sie zur Diskussion zu stellen, d.h. entgegen der sponta-
nen Tendenz, sie zu verschleiern, die Problematik meines Verhatens
aufzudecken. Ein kleiner ,, Trost™ id, damit hoffentlich einen Beitrag zur
Verstandigung daritber geleistet zu haben, wie wir uns gegenseitig be-
hindern, real e Chancen wahrzunehmen.
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Begegnung mit deutscher Geschichte in der Gegen-
wart — Protokoll einer Abschiebung

Zurlick bleiben Geflihle von Ohnmacht gegentiber einer nicht zu be-
zwingenden Abwehr, von Entsetzen angesichts der kompromissiosen
Auslibung von Macht, von Scham, dabei gewesen zu sein, yon Schuld,
durch eigenes Versagen zu dem Ausgang beigetragen zu haben und, ale
anderen Gefuihle Uberlagernd, der insténdige Wunsch, dass sich das Er-
Iebteal s Irrtum herausstellen mége.'

Alle, diedabei gewesen sind, waren mehr oder weniger ,erschiittert’,
alledie davon horten sagten: ,,Das gibt's doch nicht!"*

Doch, es hilft allesnichts, das gibt's.

Ich hatte mich am Nachmittag in der Abschiebehalle des Hamburger
Flughafens von einer kurdischen Frau und ihren drei Tochtern verab-
schiedet. Sie wollten nicht reisen, waren verzweifelt und haben ge-
kampft, geschrien, gebettelt. Geholfen hat es nichts. Auch nicht der Ein-
satz von FreundlInnen, V erwandten, Helferinnen.

Jemand schreit um Hilfe und bekommt keine Resonanz. Nicht im
Fernsehkrimi oder einem fernen Fllchtlingsstrom, sondern hier in Ham-
burg, mit Amtsarzt und Polizei im Raum. Die, die sie unterstiitzen (wir),
werden so wenig gehdrt wie die Betroffenen.' Das hierarchische Gefalle
zu den Adressaten (den politischen Entscheidungstrigerinnen) ist zu
grofl3. Wir bewegen uns unterhalb der Wahmehmungsebene derer, die
diese Entscheidungen umsetzen. Sie sind Ausfihrende. Es gehort nicht
zuihren Aufgaben, in unsere Richtung, ,nach unten®, zu horchen? (,,Die
Damen miissen jetzt gehen™, hatte einer der Beamten gesagt. Ich flhlte
mich angesprochen und widersprach. Er: ,JJch meinte nicht Se" und

! Vergleichsweischarmlose Anzeichen einer Gefiihlsmischung, die haufig von
Opfern extremer Traumatisierung drameatischer und unauflGsbarer benannt
werden.

* Erg dl's mir einige Wochen spéter ein befreundeterPsychiater fiir kilnftig &hn-
liche Flleseine Unterdtiitzu mbotévm der Erfahrung ausgehend, dassdie
Simme eines Medizinarsin solchen Fallen schwerer wiegt as die ener Psy-
chologin), wurde mir schlagartig klar, dess die Betroffenen und anwesenden
,Helferinnen‘ ausnehmdos Frauen gavesen sind. Die Hypothesellqr;t nehe
dass die Entschel dunganders verlaufen wére, wamn ein ménnlicher Thergpeut
f_l?}é:qhol ogeoder Arzt) seinem Eingpruch durch seine Présenz Nachdruck ver-

| hatte.

2V(gl. dazu Astrid Albrecht-Heide, 1992, bes. S221 ff. und Christina Thiirmer-
Rohr, 1994, S. 111 ff.
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