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ihnen bekannte Namen bzw. Wörter zu lesen1 schreiben. Begeistert ver- 
folgten sie mit, wenn ich die von ihnen diktierten Geschichten aufschrieb: 
Sie sahen hier den Schreibprozess ,,ihrer" Wörter und konnten sie (bald) 
selbst erlesen. 

In der Klärung des Lemdefizits mit den Jungen sehe ich selbst den 
entscheidenden Schritt im gesamten Förderprozess. Sie ermöglichte ih- 
nen, nicht mehr so zu tun als ob -und so auch zeigen zu können, wo ihre 
wirklichen (strukturellen) Probleme lagen. Dies gilt im übrigen auch fur 
die Klärung mit den Eltem. 

Hätte man mir während der beginnenden Zusammenarbeit mit Tho- 
mas, Tobias und Clemens gesagt, dass es gerade die so anstrengenden 
und oft belastenden Lernwiderstände der Jungen sein würden, die mein 
pädagogisch-therapeutisches Denken und Handeln in entscheidendem 
Maße verändern und bereichern würden, so hätte ich es sicherlich nicht 
geglaubt. Heute bin ich sehr dankbar auch für diese harten und zunächst 
frustrierenden Erfahrungen .... 
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Petra Wagner 

,,Verdeckte Verhältnisse" - 
Überlegungen zur Seminarpraxis in der Universität 

Vorbemerkung 
Der folgende Text enthält aerlegungen zum seminaristischen Lehr-Ler- 
nen in der Universität. Den Erfahrungshintergmd bilden Seminare, die 
ich als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut f?ir Gxundschulpäda- 
gogik an der Freien Universität Berlin angeboten habe. Diese waren an 
StudentInnen im Grundstudium gerichtet. 

Im Laufe meiner Tätigkeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin erschie- 
nen mir die Seminare zunehmend „schwierig6'. Ich hatte zwar einige 
Routine entwickelt, aber meine Zweifel an dieser Form des Lehr-Ler- 
nens wuchsen. Darüber gab es in den Seminaren selbst oder mit Kolle- 
gInnen nur punktuellen Austausch. Es war übliche Praxis am Institut, 
dass Dozentinnen die Lehrveranstaltungen alleine planen und durchfüh- 
ren. Kooperationsseminare waren selten, auch weil bei gemeinsamen 
Seminaren die stundenmäßige Lehrleistung nur zur Hälfte angerechnet 
werden durfte, man also mehr Seminare anbieten musste, um seine Lehr- 
verpflichtung m erfüllen. 

Die Crux mit den Bewertungen 
Was machte die Verständigung über die Seminarpraxis so schwierig? 
Warum fand sie kaum statt? Spontan drängte sich eher eine Art von Be- 
wertung auf War das Seminar gut oder nicht? Ich fand merkwürdig, 
dass ich die Frage immer weniger beantworten konnte. Welche Maßstä- 
be legte ich an? Und die StudentInnen? Die schienen oft vorsichtig, dip- 
lomatisch, abwägend zu sein bei ihren Rückmeldungen. Ich wiedemm 
blieb ihren Äußerungen gegenüber oft reserviert und misstrauisch: Merk- 
ten sie lobend an, dass die Arbeitsatmosphare gut sei und sie mehr zu 
sagen wagten als in anderen Seminaren, so versuchte ich angestrengt 
herauszuhören, ob da nun versteckt die Kritik mitschwang, ich hätte 
nicht genug ,,durchgegriffen" und das sei ein ,,Laberseminar". Sagten 
sie, es sei zu schwierig und abgehoben gewesen, so relativierte ich ihre 
Kritik mit der Vermutung, dass sie die Seminartexte wohl nicht gelesen 
hätten und als Studierende der Grundschulpädagogik, den Nutzen von 
Seminaren bloß in möglichst -konkreten Handlungsanleitungen für die 
spätere Schulpraxis sähen ... 

Was störte die Verständigung? Ich stellte fest, dass das Bewerten ei- 
nes Seminars notwendig in eine Bewertung der Dozentin und der Stu- 
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dentinnen übergehen musste, wenn es kein expliziertes und geteiltes 
Verständnis davon gab,. was die Beteiligten 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 StudentInnen diese teilten. Ohne die entsprechende 
Klärung, in welche die unterschiedlichen interessen und Beteiligungen 
einfließen müssten, kann ein Seminar als gemeinsame Hervorbringung 
von StudentInnen 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 Zensiertwerden 
verwahrt man sich aus gutem Grund, während man ganz selbstverständ- 
lich andere bewertet und zensiert. 

Die Frage danach, ob das Seminar gut sei, verhindert einen Klärungs- 
* 1 Prozess über das, was im Seminar wie gemacht wurde und ist daher 

falsch gestellt. Es führt vielleicht weiter, wenn ich mich frage, warum 
mir die Beurteilung meines Seminars wichtig ist. Wäre die Beurteilung 
wichtig für die Planung und Gestaltung, so müsste ich sie einbauen in 

I das fortlaufende Serninargeschehen. Tue ich das nicht, so will ich viel- 

I 
leicht die „AbsolutionL' zum Abschluss, also eben keine Initation durch 
Kritik, sondern Bestätigung fürs Weitermachen. indem ich ein Seminar 

I als ,,meines4‘ bezeichne, betone ich meinen persönlichen Anteil daran 
I und eine gewisse Exklusivität im Verhältnis, das ich als Dozentin im 
I Unterschied zu den Studierenden dazu habe. Sehe ich das Seminar wirk- 

I 
lich als ,,gemeinsame Sache" von mir und den StudentInnen? Oder nur 
dann, wenn ich unnifiieden werde? Und wie kann ich mich zu dieser 

I Unzufriedenheit äußern, ohne in das iibliche Lamento über meine Unfa- 
I higkeit, behindernde Strukturen oder die „Faulheit6' heutiger StudentIn- 
I nen einzustimmen? Beim Blick auf den institutionellen Rahmen univer- 
I sitären Lehr-Lemens stoße ich auf ,,verdeckte Verhältnisse". 

I Verdeclcte ~erhältni&e - auch in der Universität 

Seminaristisches Lehren und Lernen vollzieht sich in der Universität als 
einem gewichtigen Teil des Systems von Laufbahnzuteilung. In diesem 
System sind dieCAufgaben und Befugnisse von Dozentinnen und Stu- 
den then  klar verteilt, doch wie es mm Austausch von ,,Leistung gegen 
Zertifikat" kommt, ist auch eine Sache von Aushandlungsprozessen: 
Wofür bekommt man hier was? Mit der ,,Verschulung der Hochschule" 
durch (zeitlich und inhaltlich) enger gefasste Studienanforderungen wer- 
den diese Aushandlungsprozesse noch wichtiger: Studentinnen müssen 
bestrebt sein, für den betriebenen Aufwand auch möglichst das zu be- 
kommen, was hinterher anrechenbar ist. Institute und Dozentinnen müs- 
sen zusehen, dass ihr Angebot das abdeckt, was StudentInnen abverlangt 
wird. Es legt nahe, sich auf die ,,Obligatorik" zu beschränken (Ba- 
der/Hermsen/Ulmann 1998,244). 
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Was aber geh6rt in den Kanon des Unvenichtbaren oder zu den 
Grundlagen in Bezug auf Studieninhalte? Was in Studienordnungen oder 
Lehrangeboten nach inhaltlicher ,,Rationalität" aussehen mag, erweist 
sich bei genauerem Hinsehen ofi genug als Mangelmanagement: So,gibt 
es M Studiengang Grundschulpildagogik eine verpflichtende Veranstal- 
tung zum Schriftspracherwerb, zu belegen im Hauptstudium. Der Gnind 
für diese Plazierung im Studienablauf liegt nicht in inhaltlichen i2berle- 
gungen wie z.B., dass fiit diese Veranstaltung Vorkenntnisse nötig seien, 
die im Grundstudium über ein entsprechendes Lehrangebot erworben 
werden müssen. Es ist eine Maßnahme der Zugangsbegrenning, um an- 
gesichts des prekären Personalmangels die Seminargröße bei dieser 
Pflichtveranstaltung zu drosseln. Irn Hauptstudium sind die StudentIn- 
nenzahlen als Resultat von Ausleseprozessen deutlich vemngert. Ähn- 
lich verhält es sich mit dem Lehrangebot im ,,Lembereich Deutsch", das 
sich am „Rahmenplan Deutsch für die Grundschule" orientiert. Bei der 
Planung des Lehrangebots wird darauf geachtet, dass die dort aufge- 
führten Teilgebiete des Deutschuntemchts (Rechtschreiben, Sprachbe- 
trachtung, Lesen, Mündlicher Sprachgebrauch, Texte verfassen, Erstle- 
senlErstschreiben) in den Lehrveranstaltungen als ,,Pflichtbereiche" Be- 
rücksichtigung finden. Was darüber hinausgeht - möglichemeise Semi- 
nare, die diesen in Teilgebiete aufgliedernden Zugang zum Lembereich 
Deutsch problematisieren - gilt als ,,Kür" und kann nur genehmigt wer- 
den, wenn noch Stunden übrig sind. 

Der Mangel lässt die Prioritäten setzen - was nachvollziehbar ist. So 
vomgehen erspart aber die von ,,der Sache her" zu begründenden Aus- 
einandersetzungen über Schwerpunktsemngen bei den Studieninhalten. 
Dem Vorwurf, Studierende ließen sich nicht wirklich auf die ,,SacheL' 
ein, steht der Vorwurf der Studierenden gegenüber, dass manche Stu- 
diengänge sich durch eine zusammenhangslose Beliebigkeit des Lehran- 
gebots auszeichnen und keine Anstrengung erkennbar sei, ,,die Sache" 
zu spezifizieren, um deren Studium es geht. Auch vor diesem Hinter- 
g m d  kann es kaum eine vorbehaltlose Versthdigung zwischen Dozen- 
tInnen und StudentInnen über die Seminararbeit geben. Als DozentIn 
befürchtet man zudem, nicht ernstgenommen, über den Tisch gezogen zu 
werden, hat Angst um die eigene Reputation am Institut: Wie werde ich 
hier gesehen? Als ,,Trottel", bei dem jeder einen Schein bekommt? (vgl. 
BaderlHennsenMmann 1998, 246). Und sicherlich folgt die Seminar- 
beteiligung von StudentInnen auch strategischem Kalkül: Man will bei 
der Dozentin vielleicht Prüfung machen, man findet das hier noch besser 
als manch anderes Seminar, man hat sich zwar streckenweise gelang- 
weilt, M11 aber auch nicht in jedem Seminar stark gefordert se in... So 
tänzeln Dozentinnen und StudentInnen umeinander herum, in gegensei- 
tiger Angewiesenheit, mit kaum explizit gemachten Absichten, Ängsten, 
Annahmen, Absicherungen: ,,Verdeckte Verhältnisse", ähnlich den von 
Kiaus Holzkamp beschtiebenen Lehr-Lern-Verhältnissen in der Schule. 
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Die Schule als Instanz von Laufbahmuweisungen ist darauf angewie- 
sen, dass die Mechanismen der Homogenisierung von Schülerhenleis- 
tungen, um sie klassifizieren und bewerten zu können, auch wirklich 
greifen. Das geht nur, indem so weitgehend und effektiv wie möglich 
kontrollierbar bleibt, was SchülerInnen in der Schule tun und das be- 
deutet notwendigerweise eine Normalisiemng von Lemhandlungen. Für 
SchülerInnen ist das nicht nur ein Aberkennen ihres eigenen Lerninteres- 
Ses, sondern es heißt auch, dass sie innerhalb der Schule systematisch 
daran gehindert werden, ihre Lemproblematiken auszugliedern und in 
Lernschritte umzusetzen. Das Erfiillen der schulischerseits definierten 
und abverlangten Lemhandlungen bezeichnet Holzkamp als „defensives 
Lernen" zur Abwendung von Nachteilen und Sanktionen, im Unter- 
schied zum ,,expansiven Lernen". Dieses sei Lemen im ,,eigenen genui- 
nen Lerninteresse zur Erweiterung meines Weltzugangs und meiner Le- 
bensmöglichkeiten" (I-lolzkarnp 1993, 446). Vor dem Hintergrund der 
beständigen Bewertung und Kontrolle in der Schule könne es f ir  Schüle- 
rInnen ,,vernünflig" sein, Lemanforderungen nicht mit den geforderten 
Lernhandlungen zu beantworten, sie also nicht ,,als Lemproblematik zu 
übernehmen", sondern sie auf eine Bewältigungsproblematik zu reduzie- 
ren, indem sie nur so weit lernen, wie es nötig sei, um Nachteile zu ver- 
meiden (1991, 7). Hierzu entwickeln SchülerInnen Strategien, die nur 
wirksam sein können, solange sie verborgen bleiben. 

Solche verdeckten Strategien zur Situationsbewältigung können einen 
relativen Schutz bieten gegen die ebenfalls verdeckten ,,schulischen Ein- 
kreisungsversuche" (1993,444), die darin bestehen, Lemhandlungen von 
SchülerInnen zu überformen durch Lehranordnungen und Disziplinie- 
rungen wie Stundenplan, Lehrplan, Untemchtsstoff, Lernziele, Tests. 
SchülerInnen entziehen sich, schützen sich vor Abwerhing und Ausgren- 
zung, indem sie Lernen im gewünschten Sinne demonstrieren. LehrerIn- 
nen erleben das als Engagement der SchiilerInnen und ver- 
stärken die in ihren Motivienmgsmaßnahrnen und Lehrbemühungen an- 
gelegten Kontrollversuche - womit sie Lernen erst recht kanaiisieren 
und bremsen. Indem Lernen in der Schule gleichgesetzt wird mit defen- 
sivem Lernen und außerdem nur als Resultat von Belehrung denkbar ist 
- was die Möglichkeit negiert, SchülerInnen könnten ein eigenes Interes- 
se am Lernen haben - reproduziert sich eine ,,Entzweiung schulischen 
Lebens in zwei Parteien" (ebd.). Die Administration/Lehrerhen auf der 
einen und SchiilerInnen auf der anderen Seite verwehren sich gegensei- 
tig den Einblick in die je eigene Logik des Handelns, denn jede Offenle- 
gung efährdet die Wirksamkeit der eingesetzten Manipulationen und 
das ,, & erleben" im Untemcht. 

In einem Seminar haben wir die ,,verdeckten Verhältnisse" in der Uni- 
versität angesprochen. Es war eindrücklich, zusammen mit den Lehr- 
amtsstudentInnen Elemente und.Folgen schulischen Lehrlernens im Se- 
minar selbst wieder zu erkennen. In der Auseinandersetzung darüber 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 sei, sich tiefgründigen hoblematisierungen in den Seminaren 
zu entziehen. Ich möchte versuchen a u b i g e n ,  wieweit vom Stand- 
punkt der Dozentin ,,verdeckte Verhältnisse" mitgetragen werden. 

Notizen aus einem Seminar mit ~tudent~nnen der Grundschuipädagogik 
,,Lehren als Lembehindemg?" (Holzkamp 1991) - diese Frage zu stei- 
len muss für Lehramtsstudenhen von besonderer Brisanz sein; ist es 
doch das Lehren bzw. die Tätigkeit als LehrerInnen, die sie (bzw. die 
meisten von ihnen) anstreben. Die Frage ist brisant und die Studentinnen 
in diesem relativ großen Seminar reagieren interessiert, aufgebracht, ab- 
wehrend, nachdenklich. Der Text von Klaus Holzkamp lässt sie nicht 
kalt. 

Wir gehen weiter: Analysen von Untemchtssequenzen. Wie konstitu- 
iert sich das, was wir Unterricht nennen? Welcher Art sind die Interakti- 
onsbeitr2ge der SchülerInnen und der LehrerInnen? In einer Art Mikro- 
analyse erscheint Untemcht in vielem ,,bizarr", als soziales Geschehen 
mit eigentümlichen Regeln und Redeweisen, die selbst erlernt werden 
müssen: ,,Learning Lessons" ist eine der wichtigsten Anforderungen an 
SchulanfängerInnen (Mehan 1979). Eine Qual, im Videomitschnitt von 
Untemcht mitanzusehen, wie im ,,classroom management" die Fragen 
der SchülerInnen untergehen, sich eine ,,EinwurzelungC' von Wissen 
(Weil, 1987) verbietet und SchiilerInnen wie LehrerInnen weiterhetzen, 
mit Bruchstücken in ihren Händen, zu nächsten Belanglosigkeiten. An- 
dererseits stimmt - wie bei einem ,,Wackelbild" - auch der erste Ein- 
druck, es handele sich hierbei durchaus um ,,gelungenen Untemcht": Es 
ist nicht zu laut, die SchülerInnen machen mit, haben auch sichtlich Spaß 
bei der Sache, es gibt keine nennenswerten Disziplinprobleme. 

Im weiteren Verlauf durchzieht dieser Wechsel der Bildeinstellung 
den Seminarprozess: Einmal gelingt es uns, die Frage nach Lernprozes- 
sen und Lemmöglichkeiten bzw. nach ihrer Behinderung zu stellen. 
Dann ,Juppt" unsere Betrachtung und uns beschäftigt die effektivere und 
bessere Durchfihrung von Untemcht. Entweder - Oder. Allerdings 
droht Letzteres die Oberhand zu gewinnen und es erfordert Mühe, zu- 
nehmend mehr Mühe, Ersteres starkzumachen. Am Schluss vermag ich 
nicht zu sagen, ob oder inwiefern das gelungen ist. M.E. nimmt das Se- 
minar eine Wendung in der zweiten Hälfte, als die Sitzungen von stu- 
dentischen Referaten bestritten werden. 
Im nachhinein wäre es besser gewesen, die begonnene Analyse von 

Untemcht weitemtreiben, um dem Drang nach Bewertung von Unter- 
ficht - in der Form von Kntik am LehrerInnenverhalten, von Suchen 
nach ,,besserem" Untemcht - zu widerstehen. Im hastigen Umsehen . 

nach Alternativen bleibt Untemcht selbst das Gegebene, Irnmer-schon- 
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so-Gewesene, das man weder sich noch anderen wirklich erklären kann. 
Im wiederholten Betrachten von Untemchtsszenen hätte Untemcht 
vielleicht wirklich fragwürdig werden können: Untemcht - was ist das 
für ein soziales Geschehen? Nach welchen impliziten Regeln funktio- 
niert er? Welcher Art sind die Konstituierungspraktiken der Lehrerinnen 
und Schülerhen? Welche Konsequenzen hat das jeweilige Handeln der 
Beteiligten? Der Zwang, zu ausgewählten Aspekten des Verhältnisses 
von Sprache und Untemcht ein Referat auszuarbeiten, entfernte die Stu- 
dentInnen von der begonnenen Näherung an Untemcht als spezifische 
soziale Praxis und orientierte wieder auf den ,,common sense" von Un- 
temcht als abhmgig von Lehrerhenqualitäten. 

Als Dozentin bin ich umfrieden mit den Referaten und Sitzungen. 
Ich kritisiere, dass Themen oberflächlich abgehandelt, keine Fragestel- 
lungen entwickelt werden, dass Literatur nicht sorgfältig rezipiert wird 
und dass Gruppenqbeit 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 
nach der offiziellen Seminarsiizmg weitergeführt wird, an der sich aller- 
dings nur ein Teil der Studierenden beteiligt. 

Die leidigen Referate 
Mir wird deutlich, dass sich die Reproduktion eines ,,verdeckten Ver- 
hältnisses" vor allem zwischen mir und denjenigen Studentinnen voll- 
zieht, die einen Leistungsschein machen wollen/müssen. Sie sind in ei- 
ner Situation, die SchülerInnen vergleichbar ist, die sich auf Klassenar- 
beitenlTests vorbereiten, welche benotet werden. Der Unterschied be- 
steht darin, dass es keine Note für ein Referat gibt und sie auch nicht als 
Teilnote bis zur Gesamtnote am Schuljahresende im Gepäck mitgetragen 
werden muss. Das Referat muss vor allem gehalten werden. Wenn es 
schlecht ist, kann die Dozentin Nachbesserungen verlangen, aber das 
Wichtigste ist geschafft: Man hat es hinter sich. Ob es anschließt an die 
vorangegangenen Sitzungen, ob es Impulse gibt fur die nachfolgenden - 
das liegt nicht wirklich in der Verantwortung der Referierenden. Das ist 
Sache der Dozentin. Sie bietet das Seminar an, schlägt die Fragestellung, 
Themen, Literatur usw. vor. 

Nun gibt es hier im Unterschied zur Schule mehrere andere legitime 
Möglichkeiten, mit den Lemanforderungen umzugehen: Man kann weg- 
bleiben und sich ein anderes Seminar suchen. Man kann wegbleiben und 
sich die Veranstaltung ins Studienbuch eintragen. Man kam hier blei- 
ben, sich in die zweite Reihe setzen und einfach nur zuhören. Man kann 
hier bleiben, sich beteiligen, aber keinen Schein machen. Man kann ei- 
nen Beitrag erarbeiten, ohne dafür einen Schein haben zu wollen. (Das 
kommt allerdings selten vor.) Einen Schein machen zu müssen, veran- 
lasst einige Studenthen, sich ein Thema auszusuchen, das sie erarbei- 
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ten und mit dem sie eine Sitzung ausrichten können. Für den Seminar- 
verlauf bekommen sie eine große Bedeutung. Diejenigen, die kein Refe- 
rat machen wollen, sind automatisch weniger ins Seminar eingebunden - 
und bleiben häufiger weg. 

Unter der Prhisse ,,Schein machen" gibt es viele ganz unterschiedli- 
che Erwiigungen, denen die Auswahl des Seminars, des Themas und die 
Art und Weise der Bearbeitung folgt. Nur im ,,GlUcksfali" dürften ,,ex- 
pansiv-sachonentierte Lemgrtinde" (Holzkamp), als Interesse an der Sa- 
che selbst, mit den Ledorderungen identisch sein. Meist geht es wohl 
darum, sich für ein Thema zu entscheiden, das ,,mehr oder weniger inte- 
ressant" ist. Das Gespräch mit den Studierenden macht deutlich, dass 
viele andere Abwägungen stattfinden: Passen Vorbereitung und Refe- 
ratstennin in meinen Zeitplan? Kooperation: Finde ich hier Leute, die 
mir angenehm sind und habe ich Zeit für Arbeitsbesprechungen? Wie ist 
die Materiallage? Wie ist die Literatur zugänglich? Habe ich Vorkennt- 
nisse und kann ich Vorarbeiten nutzen oder ist alles neu? Sollte ich mal 
was machen, was ich noch nie gemacht habe @.B. Protokoll schreiben, 
Filmauhahrnen, eine besondere Form der Präsentation)? Wie schätze ich 
den Aufwand ein? Wie lässt sich das Thema wohl präsentieren? Wie 
schätze ich die Auhahmebereitschafl der Kommilitoninnen ein, das An- 
forderungsniveau und was verlangt wohl die Dozentin? 

Diese letzten Fragen zeigen, dass die an ein Referat als spezifische 
häsentationsweise gebundene Scheinvergabe auch zurtickwirkt auf die 
Abwägungen, welches Thema man aussucht und wie man es bearbeitet. 
Zur Anforderung, sich mit einem Thema zu befassen, tritt die Anforde- 
rung, das Erarbeitete referieren - für Studienanfängerhen oft die 
höhere Klippe. Ein Vortrag ist eine komplizierte Form der Darstellung, 
was allerdings kaum thematisiert wird. Man hat Erwartungen an eine 
spezifische Geschlossenheit von Form und Inhalt im Hinterkopf: Ein 
Vortrag soll inhaltlich rund sein, die eingesetzten Medien sollen den In- 
halten angemessen, das Auftreten stimmig sein -.aber wie das alles zu- 
sammenbringen? Die Gefahr ist, dass beides auseinander bricht, weil 
Formfi-agen vordergriindig werden: Unklarheiten und Unsicherheiten 
bezüglich des Gegenstandes körnten das Vortragen komplizieren - da- 
her liegen Glattungen nahe. Es empfiehlt sich ggf. ein Thema, das ,,ein- 
fach'' erscheint. Die geforderte Darstellungsform wirkt also zurück auf 
den Zugang zum Thema. Sie stellt eine eigene Handlungsproblematik 
dar, die als Lernhandlung beantwortbar ist. Es ist möglich, den Serninar- 
beitrag explizit wegen seiner formalen Anforderung auszusuchen: ,,Ich 
schreibe ein Protokoll, darum habe ich mich bisher im Studium immer 
gednickt! " 

Vielen Referaten ist die Vielfalt ah Abwägungen als eine Art von 
,,Gebrochenheit" anzumerken: Einerseits haben die StudentInnen wohl 
ein wie immer geartetes Interesse an dem Thema, andererseits ist die Art 
der Bearbeitung defensiv-bewältigungsorientiert in dem Sinne, dass sie 
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zentrale Kontroversen umschifft und Vertiefungen meidet. Und die Do- 
zentin? Auch hier Gebrochenheit: Die verlockende Möglichkeit, sich in 
einem Seminar etwa drei Monate lang mit einer Fragestellung zu be- 
schäftigen, wird zur Verpflichtung, Referate einzuteilen. Stehen diese 
fest, so regiert der Zwang, dass alle diese Referate auch wirklich zum 
vereinbarten Zeitpunkt gehalten werden. Dabei bedeuten Referate Un- 
wägbarkeiten, denn man kann nie genau wissen, wie sie werden. Den- 
noch entfaltet sich eine Dynamik, die es fast unmöglich macht, von die- 
sem festgezurrten Plan abzuweichen. Wird eine Diskussion ausgedehnt 
oder vertieft, so droht der Seminarablauf zu kippen. Die an ein Referat 
als Seminarbeitrag geknüpfte Scheinvergabe schafft als Bedingung einen 
Konsens, den Plan einzuhalten. Der W zur Vermeidung von Proble- 
matisiemngen und Vertiefungen, zum Unbeliebtwerden derjeniger, die 
nachfragen bzw. in Frage stellen. Und es f3hrt dazu, dass eher unver- 
fängliche Referate als ganz passabel gelten, denn sie sorgen mit dafiir, 
dass das Seminar ,,reibungslos" abläuft, der Plan eingehalten werden 
kann. 

Auch bei diesem Seminar ist das so: Ich problematisiere den Seminar- 
verlauf und die Referate erst spät, am Ende einer Sitzung, denn ich 
möchte die Seminarplanung nicht umstoßen. Weil ich unterstelle, dass 
die Studentinnen darauf bestehen würden, ihre Referate zu halten - um 
ihre Scheine zu kriegen. Und weil ich die Unwägbarkeiten scheue, die 
mit einem Preisgeben der Planung verbunden sind: Geht alles drunter 
und drüber? Habe ich das Seminar noch ,,im Griff'? Dieser Anspruch, 
die Seminarfäden in der Hand zu halten, lässt mich die vor uns liegende 
Zeit verplanen, gliedern, mit Vorhaben auffüllen. Die ,,Leerzeit" ist be- 
unruhigend und ich bin erleichtert, wenn die Seminarplanung steht. Si- 
cherlich ist Planung auch das Nichtertragenkonnen von Ungewissheiten. 
,,Lehrzeiten" erscheinen sicherer - und führen doch unweigerlich zu ei- 
ner Situation,.in der für Nachfragen und Problematisierungen keine Zeit 
bleibt. 

Studieren als Teilnehmen an Handlungsmammenhdngen 
In der Reflexion des Seminars wird auf viemltige Weise Bezug auf Zeit 
bzw. Zeitnöte genommen: Da ist das vorgegebene Quantum an Zeit fiir 
dieses Seminar, als Semesterdauer, Semesterwochenstunden, Dauer ei- 
ner Sitzung. Für die Studierenden ist das Seminar eingefügt in ihre Stu- 
dienzeit, deren Einteilung in Semester, den Zeitaufwand fiir Hauptfach 
und Nebenfach, in die zeitliche Vereinbarkeit mit anderen Pflichten. 
Kommen letztere zur Sprache, so bemerke ich meine Abwehr: Ich will 
meine Kritik an den Referaten nicht mit dem verstandnisheischenden 
Hinweis auf vielmltige andere Verpflichtungen von Studierenden relati- 
vieren müssen! Ich will die Studierenden sehen als Partizipierende in 
diesem einen Seminar und darüber mit ihnen sprechen, basta! 
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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 ist damit eine Normierung von idealisierter Studienmo- 
tivation: Hier ist mein Seminarangebot und ich gehe davon aus, dass ihr 
daran in einer bestimmten Weise interessiert seid und hier mitarbeiten 
wollt. Ich erwarte, dass ihr in dieser wöchentlichen Doppelstunde in be- 
sonderer Weise präsent, interessiert, fleißig usw. seid. Hier soll eine 
Bündelung von Aufmerksamkeit vor sich gehen, die aus all den anderen 
Tätigkeiten emporragt, in die die einzelnen jeweils sonst noch verwickelt 
sind. Damit übertrage ich eine Fokussiemng von Aufmerksamkeit, die 
ich als Dozentin fiir die Vorbereitung und Reflektion von Seminaren in 
der Regel vornehme. Und ich idealisiere diese gleichzeitig, dem manch- 
mal bin ich nicht gut vorbereitet, weil ich mehr Zeit und Energie für an- 
deres verwende. 

Wie für Dozentinnen, so ist auch für StudentInnen die Universität nur 
ein - gesellschaftlich angeordneter, vor-arrangierter - Handlungszusam- 
menhang von mehreren, in denen sie sich bewegen. Der Vorwurf, Stu- 
dentImen zeigten mangelndes Engagement im Seminar X, negiert die 
Möglichkeit der Betrachtung individuellen Handelns als ,,unterschiedli- 
che Teilnahme an unterschiedlichen Handlungszusammenhängen" 
(Dreier 1998), indem ein Ausschnitt (Seminar X) eines Handlungszu- 
sammenhangs (Studium) absolut gesetzt und isoliert wird. Mit der For- 
derung besonderer ,,Hingabeu an den spezifischen Kontext Universität 
hebt man ihn auf eine Weise hervor, die nicht mit seiner Gewichtung 
seitens der StudentInnen übereinstimmen mag. Man übersieht, dass auch 
sie ihre Teilnahmen an unterschiedlichen Handlungszusammenhängen 
zeitlich und räumlich verknüpfen und aufeinander abstimmen müssen. 
Das wird mir deutlich, als eine Studentin einen Fahrradunfall hat. Sie 
sieht blass aus, ist im Vergleich zur ersten Seminarhälfte zurückgenom- 
men und still. ,,Der Unfall -", sagt sie, ,,ich bin irgendwie aus der Bahn 
geraten." Die ,,Bahn", das ist ihr Bemühen, die Verbindung zwischen 
den für ihr Leben relevanten Orten und Aufgaben herzustellen, zwischen 
Uni, Hausarbeit, Muttersein und möglichen weiteren: organisieren, 
schaffen, vorbereiten, planen usw. Die ,,Bahn" steht auch für die Bewe- 
gung zwischen den Orten, wobei das Fahrrad eine Rolle spielt. Und nun 
wurde sie von einem Auto angefahren. Sie ist sehr erschreckt, hat ein 
erhöhtes Ruhebedürfhis, fühlt sich schwach - und kann die Spur nicht 
halten. Sie muss neu gewichten, Prioritäten verändern, Verbindungen 
neu ziehen. Als Ergebnis ist durchaus möglich, dass sie ihre Teilnahme 
an diesem Seminar reduziert, den Leistungsschein in den Wind schreibt, 
was wiederum Konsequenzen für 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 möglichst ,,hohem Niveau" angleichen. Ein wichti- 
ger Grund mag darin liegen, dass auch in der Universität - wie in der 
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Schule - Leistungen letztendlich bewertet werden mlissen. Das geht nur, 
indem sie auf ein Vergleichsfeld gebracht werden, was wiederum homo- 
genisierte Anforderungen voraussetzt. Einblicke in die individuellen Le- 
benslagen der StudentInnen erschweren das. 

Das Postulat der letzten Kontrolle 
Als ich m i ~ h  über die Referate zu ärgern beginne, reagiere ich machst 
spontan mit Selbstnveifeln: Inwieweit 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 DozentImen. Hier besteht das 
,,verdeckte Verhältnis" im gegenseitigen Bluffen, was Kompetenz und 
Problembewältigung angeht, wobei dem Lamentieren über die Studie- 
renden eine wichtige Rolle zukommt. 

Die StudentInnen sagen wenig zur Qualität der Referate. Es scheint 
so, als gehöre es zu einer Art Ehrenkodex, Referate der KomrnilitonIn- 
nen nicht zu kritisieren. Sie berichten von einem Mechanismus, der auf- 
tritt; wenn DozentInnen in ihrer Kritik ,,überziehenL': Dann versuchten 
sie als KommilitonInnen, das Positive an einem Referat hervomheben. 
Was wiederum DozentInnen dazu bringe, die Kritik zu pointieren ... 
Manche berichten, dass sie auf eine kritische Rückmeldung hin von den 
Kommilitoninnen geschnitten wurden und sie das sehr zuriickhaltend 
werden ließ. Worüber sie sich ärgern, sind Störungen im Seminar durch 
Zuspätkommen, frühes Weggehen, Nebengespräche, Unaufinerksarnkeit 
der KommilitonInnen. Das anzusprechen und sich auf diese Weise für 
die eigenen Lernbedingungen stark zu machen, sei aber auch verpönt. 
Gäbe es ein Einverständnis über bestimmte Prinzipien in den Seminaren, 
so fiele es ihnen leichter zu intervenieren, dem dann könnte man diese ja 
anmahnen. Sie sagen, es sei meine Aufgabe als Dozentin, dieses zu tun. 
Dafir bin ich ansprechbar. Auch als gesagt wird, der „rote Faden" sei 
abhanden gekommen und es sei meine Aufgabe als Dozentin, für den 
roten Faden zu sorgen. Die Auffordemng der StudentInnen, klarere Vor- 
gaben zu machen und auf deren Ehhaltung strenger zu achten, trifft sich 
mit meinem Impuls, angesichts der unbefriedigenden Referate die An- 
forderungen an Leistungsscheine bzw. Referate zu ,,formalisieren", in- 
dem ich 2.B. mein ,,Angebot6', die Referate jeweils mit mir vorzubespre- 
chen, zur Auflage mache: Ohne Vorgespräch kein Referat und also kei- 
nen Leistungsschein! 

Es ist bemerkenswert, wie die ,,Unverzichtbarkeit politisch-adminis- 
trativer Kontrolle über die Lernenden und den Lernprozess" (Holzkamp 
1991,20) als Selbstverstandlichkeit gleich Fuß fasst. Die Vergeblichkeit 
ist offenkundig: Indem ich mich als ,,gatekeeper" postiere, an dem die 
Studierenden nicht vorbeikommen, welche einen Leistungsschein haben 
wollen, dränge ich sie zur formalen Einhaltung von willkürlichen Stan- 

,, Verdeckte Verhältnisse " 143 

dards. Damit ist ein bewältigungsorientiertes Lernen nahegelegt, der in- 
tendierte problematisierende Zugang zu Serninarfiagen, ein ,,expansiv- 
sachorientiertes Lernen" wird gerade dadurch verhindert. Das ,,Postulat 
der letzten Kontrolle" erweist sich als höchst konsensf8hig und ist - so 
Holzkamp - doch selbst die Krankheit, die man damit heilen möchte: 
,,Indem hier die Selbsttiitigkeit der Lernsubjekte, deren selbstorganisier- 
tes Lernen etc., nur mit dem (vielleicht stillen) Vorbehalt letztinstanzli- 
cher Fremdkontrolle zugestanden ist, wird nämlich von administrativer 
Seite genau jenes ,verdeckte Verhältnis' zwischen Lehrenden und Ler- 
nenden reproduziert, dessen Resultat nicht wirkliche Ordnung, sondern 
gerade die Widerständigkeit, Unlust, Spemgkeit, Täuschungs- und Aus- 
weichtendenz der Lernenden ist, also genau das organisierte Chaos, das 
man dadurch beseitigen zu können glaubt." (ebd.) 

Es ist 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 
ausgehalten werden, wenn die Vorstellung künftiger Situationsbewälti- 
gung als Lehrerben mit ins Spiel kommt. Die Analyse kippt ab in eine 
Kategorisierung von Lehrerhen in unfähige und gute, in eine Relativie- 
rung der eben noch konstatierten lernbehindernden Organisation von 
Untemcht (,$igentlich 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 ,,L& 
sungswissen", wie Anja Brunkhorst ausführt. Mir wurde deutlich, wie 
ich auch mit der Ankündigung meines Seminars eher ein ,,Lösungswis- 
sen" in Aussicht stellte - vielleicht durchaus, um das Seminar attraktiv 
zu machen? - als dass ich eine Orientierung für das Hinterfragen von 
Untemcht gab. Ich nannte es mit einem Motto von Freinet ,,Den Kindern 
das Wort geben" und schloss daran die Frage ,,- aber wie?" Während es 
für mich vor dem Hintergrund der 0.g. Überlegungen tatsächlich eine 
offene Frage ist, sagten mir Studierende, für sie steckte darin die Verhei- 
ßung, hier könnten sie erfahren, wie ,,esb' geht und mit der Erwartung 
seien sie dann auch gekommen. Bevor noch klar ist, um welche Proble- 
me es sich handelt - die zu begreifen und gegen Relativierungen zu ver- 
teidigen sich im Seminar als äußerst schwierig erweist - habe ich mit 
dem Seminartitel schon ihre ,JAsbarkeit" in Aussicht gestellt. Damit 
wird aber Abschließung signalisiert, das Antworten-Finden, und eben 
nicht das Fragen-Entwickeln. 

L&-~öglichkeiten in der Universität 
Klaus Holzkamp hat '& die Schule ausgeführt, dass sich ein Abgehen 
vom ,Postulat der letzten Kontrolle" nicht so einfach wird machen las- 
sen, denn Kontrolle in der Schule sei eben nicht pädagogisch oder psy- 
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chologisch begründbar, sondern ergebe sich aus ihrer gesellschaftlichen 
Funktionsb'estirnmung der Laufbahnzuweisung (1 99 1, 2 1). Für die Uni- 
versitäten irifi? das auch zu und ihre zunehmende ,,Verschulung" bedeu- 
tet ein Zunehmen von Mechanismen der Kontrolle und Disziplinierung. 
.Daher ist es angebracht, deren lernbehindernde Implikationen im univer- 
sitären Kontext zum Thema zu machen. 

Es wäre aber falsch, davon auszugehen, dass universitäre Lehre auf 
„defensives Lernen" und nur auf dieses hinauslaufe. Die Erfahrungen, 
wo man auch im Unibetrieb ,,wild auf Lernen" wird, gilt es starkzuma- 
chen, als realisierte Möglichkeiten erweiterten Weltaufschlusses. Bei- 
spiele dafür gibt es sicherlich viele. Eines ist unsere Seminarreflektion, 
bei der mir deutlicher wird, unter welchen Prämissen und auf welche 
Weise ich als Dozentin zur Orientierung auf LMsungswissen 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. Für uns Dozentin- 
nen hieße es, uns immer wieder zu fragen, was uns daran hindert, in Se- 
minaren „echte" Fragen zu stellen und unsere eigenen Forschungsfiagen 
einzubringen. Wir müssten uns auch klarmachen, welchen Preis wir be- 
zahlen, wenn wir verhindern, uns gegenüber Studierenden als fragende 
und forschende Personen zu exponieren, indem wir unsere eigenen 
Lerninteressen in den Schatten von Belehrungspraxis stellen. 
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Nach bemerkung 
Eine erste Fassung des Textes leitete ich mit einer ,,Vorbemerkung" ein, 
in der ich auf Unzufriedenheit in meiner Ttitigkeit als wissenschaftliche 
Mitarbeiterin Bezug nahm. Ich schrieb: ,,ich habe mich nicht wohlge- 
fühlt, habe meinen Platz arn Institut nicht finden können". Mein Un- 
wohlsein begründete ich mit ,,mangelnder Einbindung" in die Arbeitszu- 
sarnmenhänge des Instituts und beklagte, dass sich niemand d a m  ,,ge- 
kümmert" habe, was ich machte. Die Seminarpraxis bezeichnete ich in 
dem Zusammenhang als zwar interessante, aber dennoch ,,einsame An- 
gelegenheit". Aus der Redaktion erhielt ich die Empfehlung, diese Vor- 
bemerkung entweder zu streichen, weil sie nichts mit dem Folgetext m 
tun habe oder sie auszuführen, damit das ,,eigene Erwarten, Wünschen 
und Wollen", das ich da ins Spiel bringe, nicht einfach als ,,Eckposten 
der Nichtreflexion" stehen gelassen werde. Beide Hinweise fand ich hilf- 
reich: Tatsächlich fehlte im Text die Verbindung zwischen meinen Se- 
minar-Erfahrungen und meinem Unwohlsein als wissenschaftliche Mit- 
arbeiterin. Ich hatte letzteres wenig beleuchtet und befand, dass die vie- 
len Aspekte der Problematik wahrscheinlich eher in einem weiteren Text 
unternbringen seien. Ich beschloss daher, die Vorbemerkung zu strei- 
chen. Allerdings kappte ich damit eine Verbindungslinie, deren Richtung 
mir erst bewusst wurde: Es war mein ,,Unwohlsein" am Institut gewesen, 
das mich die Seminarpraxis genauer hatte betrachten lassen. Die U m -  
fnedenheit und Ratlosigkeit über die Seminare hatte nur einen Teil des 
,,miesen Gefihls" ausgemacht. Worin bestand das genau? Was steckte 
dahinter? Ich las noch einmal Notizen und Entwürfe zum Text und war 
erstaunt über die Dramatik in den ersten Beschreibungsversuchen meines 
damaligen Befindens (krank, gekränkt, zerschlagen, kraftlos, ,,Krise" 
usw.), das ich zusammengefasst hatte als ,,ungutes Gemisch aus Ge- 
kränktheit und Selbstvorwlirfen". Ich war diesem ,,unguten Gemisch" 
ein Stück weit nachgegangen und hatte schmerzliche Entdeckungen ge- 
macht: Dass ich mir am Institut ,,unsichtbar" vorgekommen war, als 
,,Frau ohne Eigenschaften", denn im Kreis der anderen Institutsmitar- 
beiterInnen hatte ich keinen Weg gefunden, ,,mich zu zeigen", indem ich 
etwa meine Arbeit, Meinungen, Überlegungen, Einschätzungen vorstell- 
te. Dass es damit an Gefordertsein fehlte, wodurch ich die Wahrneh- 
mung persönlicher Stagnation hatte. Dass in dem Mangel 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. Dass ich meine Umfiiedenheit immer 
wieder relativierte: ,,Aber eigentlich ist es ein ungeheures Privileg, eine 
solche Stelle zu haben! Ich müsste eigentlich zufrieden sein ..." 

Für die Analyse von subjektivem Handeln in institutionellen Kontex- 
ten ist eine mögliche Suchrichtung, ausgehend von ,,Leidenserfahmn- 
gen" nach dem Zusammenhang von strukturellen Anordnungen, indivi- 
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* I duellen Bewältigungsweisen und deren Konsequenzen zu fragen. Aber 
ich war davor zurückgeschreckt, dieses wirklich zu tun. Warum? Sicher- 
lich hat es mit dem Kontext zu tun: Die Leidenserfahrungen einer Sozi- 
alarbeiterin im Flüchtlingswohnheim oder einer Krankenschwester auf 
der Sterbestation sind ,,glaubhaft", auch ohne ausgeführt zu werden. A- 

i I ber die von Beschäftigten an der Universität? Die Selbstbeschwichtigung 
„Ich müsste eigentlich mfiieden sein" findet ja ihr Pendant in einer all- 
gemeinen Einschatzung irn Gefüge der Professionen, wonach Lehrtätig- 
keiten, zumal an Universitäten, als ruhige Jobs mit vielen Freiräumen 
und großzügigen Ferienregelungen gelten. Wie kann man demgegenüber 
Leidenserfahningen in einer solchen Profession dennoch zur Sprache 
bringen? 

Ich hatte keine akzeptable Sprache finden können. Aus den Darstel- 
lungen war Gekranktheit herauszuhören und sie blieben auch nach ITber- 
arbeitungen irgendwie weinerlich und vorwtiflich, was ich so nicht 
wollte. Sowieso erschien mir die ,,Selbstoffenbarung" heikel und riskant: 
Von meinen Leidenserfahrungen auszugehen hieß, darüber zu schreiben, 
was ich getan bzw. unterlassen habe, wie ich mit Widersprüchen 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 verstärkt werden könnte. Ich befürchtete, dass es statt einer Prob- 
Iematisiemg und Reflexion sozialer Praxis dazu kommen würde, dass 
ich selbst zum Problem erklärt würde. Was ich befürchtete, trat ein: 
„Kann es nicht auch arn Wissenschaftlichen Mitarbeiter liegen, wenn 
erlsie nicht eingebunden wird?" ist eine Rückfi-age aus der Redaktion. 
Im Extremfall aus zwei Gründen: Entweder er sei ,,zu doof' oder ,,zu 
kritisch", wobei diese Ausdrücke als Alltagsbegriffe verstanden werden 
sollen. Man könne feststellen, dass er nicht ,,passe1'. Oder dass er ,,faul, 
unverständlich, unsympathisch" sei. Auch ,,alltagsbegrifflich" verstan- 
den verfehlt diese Uberlegung den Sachverhalt, auf den es mir ankam: 
Die Einbindung von Mitarbeiterinnen in den Arbeitszusammenhang ei- 
nes instituts erfordert, dass es einen solchen gibt. Nur in der Bezugnah- 
me auf ein deutliches und geteiltes Verständnis der Aufgaben, Ziele, Ar- 
beitsweisen könnte sich eine Einzelne als ,,nicht passend" m einem In- 
stitut erweisen. Was sonst kannte ein Kriterium für ,,Passung" sein? Ist 
ein solches geteiltes Selbstverständnis nicht vorhanden, so ist die Einzel- 
ne diesen 0.g. willkürlichen Einschatzungen 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 sie auch weiterhin ihren Bezugsrahrnen nicht zu Mä- 
ren. Auch wenn jemand als ,,faul, unverständlich, unsympathisch" gilt, 
müsste man fragen: Faul - irn Verhältnis zu welcher Art von Anforde- 
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rungen? Unverständlich - wer definiert, was verständlich ist? Unsym- 
pathisch - wem muss man sympathisch sein, um eingebunden zu wer- 
den? Sympathie auf Gegenseitigkeit erleichtert natürlich manches. Dass 
aber, wie es ja häufig geschieht, das Wohl und Wehe an einem Arbeits- 
platz davon abhängig gemacht wird, wie sympathisch man den anderen 
ist, ist Ausdruck einer Loslösung der ,,Arbeitsbeziehungena von den 
,,Arbeitsvollzügen": Der mangelnde Konsens über Auftrag, Leitziel, 
Verfahren, Auswertung usw. wird Oberlagert vom Diskurs über persanli- 
che Eigenschaften und Beziehungen. 

Mir ist klar, dass ich mit der Entscheidung, im vorliegenden Text den 
Einstieg über meine Unzufriedenheit als wisserischaftliche Mitarbeiterin 
ganz wegzulassen, auch entschieden habe, mich weniger angreifbar zu 
machen. Ich weiß aber, dass ich etwas Wichtiges außen vor lasse: Ich 
,,entscharfe6' einen Zusammenhang, der sich mir in der Praxis als Insti- 
tutskollegin als leidvolle, kranlunachende Problematik stellte. Meine Un- 
zufriedenheit und Zweifel an den Seminaren sind nicht m trennen von 
meiner Wahrnehmung ,,mangelnder Eingebundenheit" als wissenschaft- 
liche Mitarbeitenn, ohne dass ich genau zu sagen weiß, was es mit dem 
Wunsch nach ,,Eingebundenheit in einen Arbeitszusammenhang" im Ein- 
zelnen auf sich hat. Diesen Zusammenhang lasse ich außen vor, womit 
er auch eine Art Leugnung erfahrt: Als ob das, was man (noch) nicht be- 
schreiben kann, auch nicht existieren könne. 

Ich vermute, dass diese Leugnung nicht bloß meiner ,,Feigheitw - all- 
. tagsbegrifflich gesprochen - geschuldet ist, sondern der Schwierigkeit, 

soziale Praxis - naheliegenderweise die eigene - so zu reflektieren, dass 
das Krankmachende und Leidvolle eine Aufschlüsselung erfährt, eine 
Art Plausibilität im Kontext konkreter gesellschaftlicher und institutio- 
neller Verhältnisse, ohne dass es in der Analyse und mit den Analysein- 
strumenten gleichsam „weggeschrnirgelt" wird und sich verliert. Auf 
diese Schwierigkeit fand ich beim Schreiben des vorliegenden Textes 
keine zufriedenstellende Antwort. 
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Lehren lernen in der Universität 

Als Studentin der Grundschulpädagogik habe ich an dem Seminar von 
Petra Wagner teilgenommen, Uber das sie irn vorangehenden Artikel re- 
flektiert und zu dem mein Beitrag als Ergänzung gedacht ist. Für mich 
war dieses Seminar - um es vorweg zu sagen - außerordentlich wichtig: 
Mit der Problematik der herkömmlichen 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 
Folge hatte, zu den ,,normalen"/bew~en Lemweisen zurückzukehren. 

Im Mittelpunkt des Seminars stand, wie bereits von Wagner beschrie- 
ben, die Frage nach der einschränkenden Funktion sprachlichen Han- 
delns im Untemcht. Um dieses Thema genauer zu bestimmen, haben wir 
u.a. Texte von Holzkarnp, Mehan, Freinet und Montesson gelesen, die 
alle die herkömmliche Untemchtspraxis hinterhgen. Irn Seminarverlauf 
zeichnete sich eine ambivalente Haltung zur Lektüre dieser 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 beschränkten ,,Lernen6' 
eher auf das übliche schulische Lernen und näherten uns dem Lernge- 
genstand ,,Lehren6' vor aIlem unter dem Gesichtspunkt an, wie wir die 
künftigen SchülerInnen bei der Stange halten können. Die von der .Do- 
zentin immer wieder eingebrachten Fragen nach den Kemaussagen der 
Texte und dem Anliegen der AutorInnen stieß bei uns auf Unverständnis 
wenn nicht gar Ablehnung: Problematisierungen dieser Art wurden als 
zu theoretisch abgetan; sie hätten keinen Bezug zur Praxis, gingen uns 
daher nichts an. Wir lasen die Texte offensichtlich eher vom ,Verwer- 
tungsstandpunkt" aus, suchten sie vor allem nach konkreten Handlungs- 
vorschlägen ab, die uns bei der Organisation des eigenen Untemchts 
hilfreich sein ktinnten. Dieses ,,defensive Lernen", die Einschränkung 
auf die bloße Situationsbewältigung, war unvereinbar mit der im Semi- 
nar diskutierten Forderung der AutorInnen, eine Untemchtsorganisation 
auf ihre gesellschaftlichen Voraussetzungen und Konsequenzen hin zu 
hinterfragen, die eine solche defensive Lehr- und Lemform als selbstver- 
ständlich 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 gehört und entsprechend bewertet wird, einigermaßen glimpflich 
und unbeschädigt zu überstehen. 

Diese nirlickgenomme und distanzierte Haltung bestimmte auch die 
Lektüre der Texte: Nur solche Texte erschienen als wissenschaftlich be- 
deutsam, die einen unmittelbaren Nutzen zur Bewältigung der (Priifungs-) 
Praxis versprachen. Literatur bekommt damit den Charakter einer Ware, 
derer man sich bedient, mit der man sich aber nicht lernend auseinander- 
setzt. Vielmehr nimmt man, was man gerade braucht. Der problematisie- 
renden Sicht auf den Unterricht haben wir uns eher verweigert, anschei- 
nend auch aus der Hoffriung heraus, dass es uns mit Hilfe einer ,,richti- 
gen" Praxisonentierung sowie unserer (besseren) persönlichen F2hig- 
keiten schon gelingen werde, die Hilrden, an denen andere scheitern, zu 
nehmen. Dass die Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Literatur 
auch eine Form der Kommunikation über reale Probleme, die Entwick- 
lung neuer Sicht- und Handlungsmöglichkeiten sein kann, war in dieser 
„defensiven6' Lemhaltung von vornherein ausgeblendet. 

Die Ausrichtung auf die künftig zu bewältigende Untemchtspraxis be- 
stimmte auch Form und Inhalt der Referate; sie wurden in einer Weise 
vorgetragen, dass sich die Frage, was sie mit dem eigenen Leben zu tun 
haben, gar nicht erst stellte; sie dienten im Wesentlichen dazu, einen 
Schein über eine erbrachte Leistung zu erhalten. Die Notwendigkeit, in 
einer bestimmten Zeit eine Leistung präsentieren zu müssen, schien zu- 
gleich als Recht wahrgenommen zu werden, sich dem restlichen Semi- 
narprozess zu entziehen. Das Interesse an den Inhalten der Referate war 
gering, Diskussionen über oder gar Auseinandersetzung um sie kamen 
praktisch nicht vor. Die Texte rauschten an uns vorbei, die damit ver- 

, bundene Langeweile war offensichtlich unvermeidlich. 
Angesichts der ,,Normaliat" einer solch defensiven, bewältigungsori- 

entierten Haltung und der Unvermeidlichkeit des damit verbundenen all- 
gemeinen Desinteresses fiel Wagners Kritik an unserem ,,distanzierten" 
Umgang mit den Texten völlig aus dem Rahmen; wir waren verblüfft, 
verunsichert, aber auch ermutigt, sprach sie doch etwas an, was wir mehr 
oder weniger alle empfanden, aber offensichtlich nicht als (zu überwin- 
dendes) Problem erkannt, sondern als unvermeidlich akzeptiert m haben 
schienen. Ihre Kritik am Seminarverlauf ließ unmittelbar anschaulich 
werden, dass - zumindest einige - Lehrende sich nicht nur als bloße 
Vermittlerlinnen von Lehrinhalten sehen, sondern die Texte auf ihre Be- 
deutung auch für unser persönliches Leben hinterfragen. Damit wurden 
zugleich die VerfasserInnen der Texte als Menschen begreifbar, die ein 
bestimmtes Anliegen haben, mit dem sie sich an ihre Leserhen wenden 
und das diese aufgreifen oder aber auch an sich abprallen lassen können. 

Da die Dozentin ihre Kritik nicht in Form von Vorwürfen an uns, son- 
dem als Unzufriedenheit mit der eigenen Serninarpraxis in die Diskussi- 
on einbrachte, fühlten wir uns als Gesprächsparterinnen nicht abgewer- 
tet, sondern ernst genommen. Auf dieser Basis konnten wir auch darüber 
nachdenken, wieweit wir selber zu der unbefnedigenden Qualität des Se- 
minars beigetragen bzw. unsere Ansprüche an Seminare von vornherein 
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der herrschenden Praxis so weit angemessen haben, dass wir unsere Un- 
zufriedenheit gar nicht mehr zu formulieren vermochten. 

Das intensive, den üblichen Zeitrahmen sprengende Gespräch mit der 
Dozentin, das eher ,,spontanu irn Anschluss an einen besonders unbefiie- 
digenden Seminarverlauf im kleinen Kreis statt fand, hatte für mich per- 
sönlich eine unmittelbar behiende und beglückende Wirkung. Um so 
enttäuschender war es, dass es weitgehend folgenlos zu bleiben schien, 
viele der an diesem Gespdch beteiligten Kommilitoninnen zwar, wie 
ihren Äußerungen zu entnehmen war, es ähnlich wie ich als eine ,,Stern- 
stunde" empfanden, aber letztlich eher die Tendenz hatten, es als ,,pri- 
vates" Erlebnis zu sehen, das einen zwar vorübergehend erhebt, aber fur 
die eigene Praxis letztlich keine Konsequenzen hat. Dies führte dazu, 
dass sich das unmittelbar erfahrene Gefühl der Verbundenheit, das sich 
in der Verständigung über die gemeinsame Unzufiedenheit kurzfiistig 
eingestellt hatte, alsbald wieder auflöste. 

Das Gespräch mit der Dozentin über die gemeinsame Unzufiedenheit 
mit der erlebten Seminarpraxis sowie die in ihm vermittelte Erkenntnis, 
dass Texte wie auch Lehrende ein Anliegen haben, das man an sich vor- 
bei rauschen lassen oder für sich erschließen kann, um es, falls es im ei- 
genen Interesse ist, mit umsetzen zu helfen, brachte mich zu dem Ent- 
schluss, mit meiner bisherigen ,,defensiven", vornehmlich auf die Erfül- 
lung äußerer Anforderungen ausgerichteten, Lernpraxis zu brechen und 
zu versuchen, mich auf die Texte einzulassen, diese im Zusammenhang 
mit der eigenen Lebenspraxis zu bringen. 

Ich hatte mich nach der Lektüre des Holzkamp-Textes über ,,Lehren 
als Lernbehinderung?" (1991) für ein Referat von Jean Lave entschie- 
den, auf die sich dieser bezieht. Während ich ursprünglich das Referat 
nach der üblichen Art geplant hatte, nämlich die zentralen Begriffe und 
Aussagen des Lave'schen Textes als ,,objektive" Fakten einfach zu refe- 
rieren, nahm ich mir vor, seine Relevanz für die gemeinsame Seminar- 
praxis zu überprüfen. Besonders faszinierend an diesem Text fand ich 
den Begriff des ,,partizipativen Lernens" (1993, 23), der den theoreti- 
schen Hintergrund für Wagners Versuch darstellte, die übliche Lehr-/ 
Lernpraxis in ihrem Seminar zu durchbrechen, nach der die Lehrenden 
als „Wissende6' die ,,Lernenden" als ,,Unwissende" zu belehren hätten 
und statt dessen auf die gemeinsame Annäherung an den Lerngegenstand 
zu setzen. Darin eingeschlossen ist immer auch der Austausch unter- 
schiedlicher subjektiver Sichtweisen und Standpunkte. 

Die konkrete Erfahrung bei der Umsetzung dieser neuen Form der Er- 
kenntnisgewinnung war durchaus widersprüchlich: Einerseits stellte sich 
heraus, dass es zwar außerordentlich spannend, aber zugleich auch sehr 
arbeits- und zeitintensiv ist, sich auf einen Text und dessen Anliegen 
wirklich einzulassen. Zugleich wurde mir bei diesem Vorhaben immer 
wieder erneut deutlich, dass eine solche Annäherung an den Text selbst 
nur auf dem Wege ,,partizipartiven Lernen" möglich ist, d.h. die intensi- 
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ve Diskussion mit anderen erfordert, die ein ähnliches Interesse am 
Lerngegenstand haben. Ober die Notwendigkeit, sich anderen verständ- 
lich zu machen, klären sich die eigenen Vorstellungen, gewinnt man 
zugleich aber auch neue Sichtweisen, die Problemsammenhänge er- 
kennbar werden lassen, die einem zuvor möglicherweise entgangen sind. 
Ich hatte das Glück, dass mir für diese Annäherung an den Text Petra 
Wagner als Dozentin uneingeschränkt zur Verfiigung stand, es zwischen 
uns zu ,,wirklichen Gesprächen" (vgl. Holzkamp, 199 1, 15) kam, die das 
übliche Lehrerin-Schülerin-Verhältnis außer Kraft setzte und das Gefühl 
der Verbundenheit über ein gemeinsames Sachinteresse ermöglichte. 

Dieses Sich-Intensiv-auf-den-Text-Einlassen hatte jedoch seinen 
Preis: Ich war das ganze Semester - unter weitgehender Vernachlässi- 
gung aller übrigen Studiumsverpflichtungen - voll mit der Erarbeitung 
des Referats in Anspruch genommen. Als ich es dann endlich unter gro- 
ßer Mühe und mit viel Anstrengung fertig hatte und im Seminar hielt, 
wurde es dennoch nicht mit der erhofften Auherksarnkeit und Aner- 
kennung ,,belohnt". Irn Gegenteil, die anderen Studentinnen fanden mei- 
nen Beitrag wieder einmal zu „abstrakt" und ,,abgehoben". Es war mir 
offensichtlich nicht gelungen, meine Begeisterung - im Sinne des parti- 
zipativen Lemens - fur sie nachvollziehbar zu machen und mit ihnen zu 
teilen. Spontan war ich geneigt, diesen ,,Misserfolg" mit ihrer allgemei- 
nen ,,Theoriefeindlichkeit" zu erklären undloder mit dem Umstand, dass 
sie den Text - als notwendige Voraussetzung für eine befiiedigende Dis- 
kussion - nicht gelesen hätten. im Laufe der Zeit gelang es mir jedoch 
(in einem Prozess partkipativen Lernens, bei dem mir der defensive 
Charakter einer solchen Interpretation bewusst wurde), den Vorwurf, 
dass mein Beitrag zu abstrakt und abgehoben gewesen sei, ernst zu neh- 
men und den eigenen Anteil an der Haltung der anderen zu überprüfen. 
Ich stellte fest, dass meine Ausfiihningen in der Tat ,,abstrakt" geblieben 
sind. Das heißt aber: Ich habe das ,,partkipative Lernen" eher als äußere 
Anforderung bzw. Norm an die anderen herangetragen, an der sie sich zu 
bewähren hatten; ich habe mich damit nicht, wie es dem partizipativen 
Lernen entsprochen hätte, mit einem Problem an sie gewandt, bei dessen 
Lösung ich mir von ihnen Hilfe erhoffte, sondern als ,,LehrendeG', die 
ihnen erzählt, wie sie sich verhalten bzw. lernen sollten. Das zu diskutie- 
rende ,,gemeinsameL' Problem wären aber die vielfältigen - von Person 
zu Person unterschiedlich großen - Behinderungen gewesen, die der Re- 
alisierung des partkipativen Lemens unter den gegebenen Bedingungen 
entgegenstehen. Damit habe ich aber selbst dazu beigetragen, die Vor- 
aussetzungen zu schaffen, die die Realisierung meiner Ansprüche weit- 
gehend verhindern und bin auf die übliche konkurrente Praxis zurückge- 
fallen, mich - wenn auch unter ,,emarizipatorischem" Vorzeichen - als 
„Musterschülerin" bzw. Vorbild anzubieten, an dem sich andere zu ori- 
entieren haben. 



Anja Brunkhorst 

Diese Erfahrung und Erkenntnis waren sehr bitter mir mich, und es 
fallt mir schwer, sie zur Diskussion zu stellen, d.h. entgegen der sponta- 
nen Tendenz, sie zu verschleiern, die Problematik meines Verhaltens 
aufnidecken. Ein kleiner ,,Trost6' ist, damit hoffentlich einen Beitrag zur 
Verständigung darUber geleistet zu haben, wie wir uns gegenseitig be- 
hindern, reale Chancen wahrzunehmen. 
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Sabine V. d. Lühe 

Begegnung mit deutscher Geschichte in der Gegen- 
wart - Protokoll einer Abschiebung 

Zurück bleiben Gefühle von Ohnmacht gegenüber einer nicht zu be- 
zwingenden Abwehr, von Entsetzen angesichts der kompromisslosen 
Ausübung von Macht, von Scham, dabei gewesen zu sein, yon Schuld, 
durch eigenes Versagen zu dem Ausgang beigetragen zu haben und, alle 
anderen Gefühle überlagernd, der inständige Wunsch, dass sich das Er- 
lebte als Irrtum herausstellen möge.' 

Alle, die dabei gewesen sind, waren mehr oder weniger ,erschüttertc, 
alle die davon hörten sagten: „Das gibt's doch nicht!" 

Doch, es hilft alles nichts, das gibt's. 

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

Jemand schreit um Hilfe und bekommt keine Resonanz. Nicht im 
Fernsehlaimi oder einem fernen Flüchtlingsstrom, sondern hier in Ham- 
burg, mit Amtsarzt und Polizei im Raum. Die, die sie unterstützen (wir), 
werden so wenig gehört wie die Betroffenen.' Das hierarchische Gefalle 
zu den Adressaten (den politischen EntscheidungsträgerInnen) ist zu 
groß. Wir bewegen uns unterhalb der Wahrnehmungsebene derer, die 
diese Entscheidungen umsetzen. Sie sind Ausführende. Es gehört nicht 
zu ihren Aufgaben, in unsere Richtung, ,nach unten6, zu horchen? (,,Die 
Damen müssen jetzt gehen", hatte einer der Beamten gesagt. Ich fühlte 
mich angesprochen und widersprach. Er: „Ich meinte nicht Sie" und 

' Vergleichsweise harmlose Anzeichen einer Getühlsmischung, die haufig von 
Opfern extremer Traumatisiemng dramatischer und unauflösbarer benannt 
werden. 
Erst als mir einige Wochen später ein befreundeter Psychiater tür Mlnftig ähn- 
liche Fälle seine Unterstützung anbot (von der Erfahrung ausgehend, dass die 
Stimme eines Mediziners in solchen Fallen schwerer wiegt als die einer Psy- 
chologin), wurde mir schlagartig klar, dass die eetroffenen und anwesenden 
,Helferinnen' ausnahmslos Frauen gewesen sind. Die Hypothese liegt nahe, 
dass die Entscheidung anders verlaufen wäre, wenn ein männlicher Therapeut 
(Psychologe oder Arzt) seinem Einspruch durch seine Präsenz Nachdruck ver- 
liehen hätte. 

.3 Vgl. dazu Astrid Albrecht-Heide, 1992, bes. S.221 ff. und Christina ThUrmer- 
Rohr, 1994, S. 1 1 1 ff. 

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 41 


