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PROBLEME DES LEHRENS UNEC LERNENS
AN EINER MODELLEINRICHTUNG AM BEISPIEL DER
MINTENSIVPHASE IM ORIENTIERUNGSSEMESTER (IOS)"

von Hans Hermsen

1. Einige Vorbemerkungen zur Bedeutung neuer Formen des
Lehrens und Lernens.

Die folgenden Erfahrungen beziehen sich auf pidagogische Situa-
tionen und Verldufe einer am Oberstufen-KoIlegl) sehr beliebten,
aber auch umstrittenen Unterrichtsart: der Intensivphase im Orien-
tierungssemester. In ihr werden die Probleme, die im allgemei-
nen in Leistungskursen, in Unterrichtsstunden und -projekten auf-
treten, zum Gegenstand der Reflexion zwischen Schiiller und Leh-
rer gemacht., Diese Unterrichtsart gewihrleistet, dafl Lehren
und Lernen im Hinblick auf die Persénlichkeitsentwicklung des
Schiilers analysiert und der Zusammenhang von institutionellen
und gesellschaftlichen Bedingungen und miflungenen Bildungs-
karrieren dargestellt werden kann. Alternative Lehr- und Lern-
formen zu diskutieren bedeutet fast immer auch gleichzeitig

auf die Struktur unseres Bildungssystems eingehen zu miissen:
Dreigliedrigkeit im allgemeinen Bildungssystem, duale Bildung
im berufsqualifizierenden Bereich etc.,. Nicht zuletzt treten an
dieser Stelle genaue Analysen des Zusammenhangs von Schicht-
zugehodrigkeit, Familienstruktur, Lehrerverhalten und dem Lern-
erfolg des Schiilers auf. Der geneigte Leser kann dies in vieler-
lei Zeitschriften, Bichern und Monographien nachlesen (vgl. b:e
Redaktion, 1971: STAPF u.a., 1972, GRUNEISEN/HOFF, 1977).
Um iiber Naheliegendes und Tausendmalgesagtes hinauszukommen,
sollen im folgenden schwerpunktmiflig praktische Probleme und

Loésungsvorschlige aus dem pidagogischen Alltag einer Modell-
einrichtung dargelegt werden,

Der Wunsch, alternativ zu lehren und zu lernen, entspringt bei
den Lehrern aus dem Widerspruch der eigenen Vorstellungen
und Uberlegungen und der zu beobachtenden alltiglichen Praxis.
Der Alltag zeigt, daf sich die Schiiler langweilen, mit geringem
Engagement bei der Sache sind, dafl von ihnen wenig eigene Vor-
schldge zur Unterrichtsgestaltung kommen, sich oft nur auf das
beziehen, was die Lehrer wollen. Sie bauen anstelle von Ko-
operationsbeziehungen Konkurrenz untereinander auf, und sinn-
volle Beziehungen zwischen Lehrer und Schiiler sind aufgrund
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der Notengebung und des damit verbundenen Abhingigkeitsver-
hidltnisses erheblich beeintrichtigt.

Piese Erfahrungen des gemeinen Schulalltags haben die '""Begriin-
der' des Oberstufen-Kollegs bewegt, eine Institution aufzubauen,
die keine Noten vergibt, sondern ein Bewertungssystem von
"Bestanden - Nicht-Bestanden' mit der Kommentierung von Lern-
fortschritten und -defiziten vorsieht; eine Institution, in der der
Lehrer Ze it hat, seinen Unterricht zu beforschen und dem Schii-
ler gegeniiber stirker als Berater aufzutreten. Dementsprechend
erstrecken sich unsere Aufgaben auf den Unterricht (12 Stun-
den Deputat), auf die Forschung (obligatorische Teilnahme

an Forschungs-Entwicklungsgruppen, Fachkonferenzen und Selbst-
verwaltungsgremien) und Tutorentdtigkeit (Betreuer bei
Schullaufbahn-, Berufsberatung und individualpiddagogischer Be-
ratung). Fir uns heifit alternatives Lehren und Lernen, den
bildungsmaBig und sozial benachteiligten Jugendlichen ein Ler-
nen zu ermoglichen, wo in einem gegenseitigen Austauschprozefl
der Unterrichtserfahrungen mit notwendigerweise einhergehen-
den Verinderun gen neue Beziehungen im Lernprozefl entwickelt
werden, Die Schiiler kénnen ihre Kreativitidt, Lerninteressen

und Ideen einbringen und entfalten: Sie sollen damit zunehmend
motivierter, aktiver und zielgerichteter lernen. Das bedeutet
gleichzeitig fir den Lehrer, mehr Freude und Engagement im
Unterricht entwickeln zu kénnen und zu missen,

Die bisherigen Erfahrungen zeigen jedoch, daB die Kluft zwischen
dem "Anders-machen-wollen' und dem '"Anders-sein' sehr grofl
ist. Die Auseinandersetzungen, die wir seit Jahren mit der Mini-
sterialbiirokratie des Landes Nordrhein- Westfalen um die Ver-
hinderung von Schulnoten, Abiturprifungen, Abbau von Mitbe-
stimmungspositionen etc. fihrten, zeigen die institutionellgesell-
schaftlichen Schwierigkeiten, die unserem Wollen entgegenstan-
den. Der piddagogische Alltag mit dem konkreten Neben- und
Miteinander von Lehrern und Kollegiaten zeigt die subjektive
Schwierigkeit der beteiligten Personen an einer verinderten
Lernpraxis. Es erweist sich als schwer, eingefahrene Verhal-
tensweisen, Erfahrungsmuster und Denkschematas aufzubrechen
und neue Einstellungen und Motive zu entwickeln.

Im folgenden mochte ich auf die Hemmungen von Lehrern und
Schiillern eingehen, die Lern- und Arbeitssituation selbstkontrol-

lierender zu gestalten.
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Unsere Orientierungsphase am Oberstufen-Kolleg soll eine erste
Orientierung auf das Studium an der Hochschule geben. Es stellt
sich fir uns die Aufgabe, die in der Biographie von jedem ein-
zelnen feststellbaren, objektiv hemmenden Einflisse ausfindig
und bewufit zu machen, sie in den gesellschaftlichen Rahmen ein-
zuordnen und damit dem Jugendlichen die Erkenntnis zu vermit-
teln, dafl sein individuelles Problem nicht die eigene Unfihigkeit
reprdsentiert, sondern von anderen Menschen ebenfalls erlitten
wird. Dazu haben wir eine eigene Unterrichtsart eingerichtet,
die Intensivphase im Orientierungssemester ([0S},
die nicht nur die Kollegiaten an eine neue Institution heranfiihren
soll, sondern den unterschiedlichen Entwicklungsprozefl der Ju-
gendlichen im gemeinsamen Lernprozefl durchschaubar machen
und Wege der Verdnderung von Einstellungen und liebgewordenen
Denk- und Verhaltensweisen initiieren soll.

2. Auswertung der Erfahrungen mit der I0S.

Die 10S ist eine auf 5 Wochen vor dem eigentlichen Fachunter-
richt vorgezogene fachunspezifische Einfihrung in das Kolleg.

Es werden dementsprechend der sozialen Struktur des Kollegia -
ten der OS (50 % Arbeiterkinder, 40 % Mittelschicht; 33 % Be-
rufstitige, 50 % Minner und Frauen, Schultypen zu je einem
Drittel reprisentiert) Gruppen mit hochstens 16 Kollegiaten
gebildet, die von zwei Lehrern angeleitet werden. Unter einem
spezifischen Lernzielkatalog der Institution?) sollen die Kolle-
giaten sich mit der Realitit der Lehrer- und Schilerrolle aus-
einandersetzen und dabei ihre fritheren und aktuellen Erfahrun-
gen diskutieren und verarbeiten lernen. Sie sollen durch die un-
gewohnte Lernsituation, in der sie nicht mehr nur rezeptiv und
passiv der Situation ausgesetzt sind, sondern sich aktiv beteili-
gen und mitplanen miissen, dazu gebracht werden, ihre biogra-
phischen Erfahrungen einzubringen. Dabei sollen sie Erwartungen
und Hoffnungen entwickeln, durch neue Fihigkeiten mit den erheb-
lichen sozialen, emotionalen und kognitiven Konflikten ihrer wei-
teren Ausbildung fertig zu werden. Da die Kollegiaten einerseits
mit der Aufarbeitung friherer, oft negativer Schulerfahrungen
und andererseits mit dem Kennenlernen der neuen Institution
nicht alleingelassen werden diirfen, ist es fir die Gesamtauf-
gabe der IOS wichtig, dafl die Lehrenden ein ausgewogenes Ver-
hdltnis zwischen Verunsicherung und Stabilisierung erreichen.
Die Stabilisierung mufl ein Klima beinhalten, das dem Kollegia-
ten emotionalen Rickhalt bietet, ihn anregt, eigene Unsicher-
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heiten zuzugebern und durch Solidarisierung mit anderen zu be-
wiltigen, Lies bewnhaltet gleichzeitig, ein neues Verhdltnis zu
dem l.ehrer entwickeln zu midssen,

Nach unseren neunjihrigen Unterrichtserfahrungen kommt der
Schuler mit viner Reihe Angst- und Unsicherheitsvorstellungen
zu uns, die er in anderen Teilbereichen unserer Gesellschaft
(Schule, Beruf) erfahren hat. Er hat in unserem Schulsystem
gelernt, daf er mit vielfaltigen MaBnahmen von der Planung und
Durchfdhrung des Unterrichts, von der Beteiligung an der Noten-
gebung und leistungskontrolle ausgeschlossen wurde. Dadurch
erlebte er sich in seiner Realitdtskontrolle als behindert und zu-
nehmend ausgeliefert. Ahnliche Erfahrungen werden als Lehrling
gewonnen,

Die Gefih rdung seiner Realitdtsbewaltigung glaubt der Schiiler
nur dadurch begegnen zu konnen, indem er sich dem Lehrer ge-
genfiber angepaflt verhalt, ihn als "Pauker' scheinbar akzeptiert
und sich durch vielerlei Tricks Vorteile zu erschleichen versucht.
Den Mitschiler schitzt er als Mitkonkurrenten um einen Studien-
platz ein und zeigt ihm gegentuber ein unsolidarisches Verhalten.

Auch unsere Lehrer haben in anderen Bildungseinrichtungen Er-
fahrungen gemacht durch Lehrplane, Rahmenrichtlinien, unzu-
reichenden materiallen und schulorganisatorischen Bedingungen,
durch ein ausgekliigeltes System von Selbstzensur und Kontrolle
durch Kollegen, Eltern und Schulkollegiumsvertretern zunehmend
in der Bestimmung ihrer Arbeitssituation behindert zu sein.

Der Prozefl der Entwicklung von Interessenartikulation, sich in
Diskussionen auseinandersetzen zu lernen, seine Interessen ein-
bringen, vertreten und durchsetzen zu kdnnen, sowie kooperative
Verhaltensweisen zu erwerben, ist ein Gesamtziel der Ausbildung.
Voraussetzung fur den Erfolg dieses allgemeinen Lernprozesses
ist es, einsichtig zu machen, aus welchen Grinden es individuell
neue Einstellungen und Verhaltens- '
Einsicht wird der Kollegiat

rnen wollen.

notwendig und wichtig ist,
weisen zu entwickeln. Ohne diese
im Verlaufe seiner Ausbildung nicht motiviert le

Dies soll im folgenden an typischen Unterrichtssituationen dar-
gestellt werden, die von den Kollegiaten und den Kursleitern ge-
meinsam ausgewdhlt wurden. Sie zeigen, welche komplizierten
Prozesse bei der Bewuitmachung der alten Gewohnheiten und Ver-
haltensweisen und bei der Entwicklung neuer Einstellungen und
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Handlungsbereitschaften auftreten.

2.1 Erster Problembereich: Lernprozefl in der IOS und traditio-
nelle ILern- und Arbeitsvorstellungen: Bewufitwerdung der Prob-
leme.

Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dafi Kollegiaten am Anfang
ihrer Ausbildung tradierte Vorstellungen vom Lehrer, von den
Mitschiilern und vom Lernprozefl besitzen. Diese sind durch
ihre Miflerfolgserlebnisse im tradionellen Bildungssystem be-
dingt und umfassen sowohl den Leistungs- als auch den Sozial-
bereich, Die nun verinnerlichten Verhaltens- und Einstellungs-
systeme behindern den Kollegiaten, in relativ kurzer Zeit neue
Verhaltensweisen zu erlernen. Es kommt dann in der Regel zu
folgender Situation, 3) Die Kollegiaten sind zu Beginn der [OS
mit dem Ziel konfrontiert, sich niher kennenzulernen und ge-
meinsam zu (berlegen, was diese Gruppe zusammen mit den
Kursleitern innerhalb von fiinf Wochen an Aktivitidten entwickeln
und durchfihren kann.

Der Verlauf der Diskussion wird ausschnittweise vom Tonband
niedergeschrieben, kommentiert und anschliellend interpretiert.

Kollegiat: '""Ich wehre mich in unserer Gruppe, so total integriert zu werden,
Ich kenne noch niemanden so genau, Ich bin in diese Gruppe hinein-
gesetzt worden, und zwar zufidllig, und ich habe Startschwierigkeiten."

Die L.ehrenden halten sich zurdck, um die Aussagen auf die anderen Kollegiaten
wirken zu lassen. Dann kommt von einem Kollegiaten der Einwand, dal es doch
hier "der 5inn sei, nun mal nicht fachlich zu arbeiten, sondern in der Gruppe
seinen Ideen {reien Raum zu lassen''.Daraufhin meldet sich nach einigem Zo6-
gern eine Kollegiatin, die meint, dafl die Situation fir sie viel zu befangen sei
und sie nun schon den dritten Tag sitzen und Uberlegen wiirde, was und wie ge-
plant werden sollte. Sie wollte und wies nachdricklich darauf hin, "endlich was
tun, " Jetzt schaltete sich ein Kursleiter in die Diskussion ein:

Kursleiter: "Diese Situation tritt am Anfang immer auf. Wir versuchen gemein-
sam, unsere Ziele in der Gruppe zu entwickeln. Das geht nur lang-
sam und schwer voran. Das ist auch klar. Die Situation ist wohl fdr
Euch alle etwas unstrukturiert, und Ihr werdet nun gleichsam Uber-
fallen mit der Vorstellung und Erwartung, etwas Temeinsames pla-
nen zu miissen, Das geht dann nicht ..."

Er wird durch einen aggressiv geténten Beitrag eines Kollegiaten unterbrochen,
der die Situation nicht immer erkldrt wissen wollte, sondern seine Erwartung
duflerte, dafl die Lehrenden doch wissen midfliten, wie es weitergehe und er sich
winsche, dafl die Lehrenden einen groferen Einfluf auf die Gestaltung der Grup-
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pen einnehmen wiirden,

einer anderen Seite energisch und mit ironischem Unterton wider-
sprochen: " Er sei wohl autorititsabhingig ... Man kénne nicht immer alles von
den Lehrern erwarten. Eigene Ideen seien gefragt.™

Darauthin meldet sich derjenige Kollegiat wieder, der die Diskussion angefangen
hatte und betont:

"Mein Problem ist eben, dafl ich genau nicht weil}, wie richtig ge-
plant wird. Man kann meiner Meinung nach auch nicht von uns er-
warten, in relativ kurzer Zeit unsere alten Erfahrungen zu verges-
sen, Die meisten haben eine Schule genossen, in der nicht danach
gefragt wurde, was wir denn nun im Unterricht uns wiinschen. Da
hat einer bestimmt. Dasselbe gilt schlielich auch fur diejenigen,
die aus dem Beruf kommen. Da war auch einer, der bestimmte und
fragte nicht viel, ob das gefidllt. Ich fiihle mich jetzt einfach unwohl
hier mit den Leuten, die ich noch nicht kenne, und weifl nicht, was
wir in den finf Wochen machen sollen."

Interpretation: Diese Diskussion erfolgte zu Beginn der I0S
(dritter Tag in der ersten Woche) in einer Phase, in der Kurs-
gruppe und Kursleiter die Aufgabe hatten, eine gemeinsame Kurs-
planung zu entwickeln. Die Kursleiter verfolgten die Strategie
durch so wenig wie méglich Eingriffe, die Ideen der Kollegiaten
nicht im Vorfeld schon abzublocken. Es zeigte sich jedoch, daf
die Kollegiaten iiberfordert waren, eigene Vorschldge einzubrin-
gen und zu strukturieren, Die ersten beiden Tage waren im we-
sentlichen damit verbracht worden, durch einige Kennenlern-
spiele (z. B. Namenskette bilden) die Namen der Kursteilnehmer
zu erfahren, eine Fiithrung durch das Gebiude Oberstufen-Kolleg
zu machen, um die wesentlichen Ortlichkeiten und verantwort-
lichen Personen in der Verwaltung und Kollegleitung kennenzu-
lernen und einige Formalititen abzukldren (z. B. Schiilerfahrt-
kostenerstattung).

Die Forderung nach einer gemeinsamen Mitbestimmung bei der
Kursplanung stiirzte die Kollegiaten in die Schwierigkeit, eigene
Interessen 4uBlern zu miissen - eine Erfahrung, die sie nicht
gewothnt waren. Die Kollegiaten fithlten sich sehr befangen und
konnten ihre Kommunikationshemmuagen, nun kooperativ ar-
beiten zu missen, nicht iiberwinden. Das Bediirfnis, durch
groflere Offenheit untereinander neue Erfahrungen zu sammeln,
war gering. Niemand wagte auf den anderen in der Gruppe zu-
zugehen, ihm zu sagen "ich mdchte Dich gerne kennenlernen,
weil Du mich interessierst'. Jeder igelte sich ein und wich der
Gefahr, sich zu 6ffnen, aus. An dem vorhin gezeigten Diskus-
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sionsausschnitt nahmen 6 von 16 Kollegiaten teil, Die Beobach-
tungen durch die Kursleiter zeigten, daB die anderen Mitglieder
der Gruppe sich hinter einer undurchsichtigen "Mauer™ von Teil -
nahmslosigkeit und Unlust verbargen, um ihre emotionalen
Schwierigkeiten mit der Situation nicht zu zeigen,

Die Kursleiter griffen an einer Stelle in die Diskussion ein, wo
es ihrer Meinung nach notwendig war, Orientierungen fir die
weiteren Diskussionen zu geben und keine grofleren Frustrationen
zuzulassen. Ein Kollegiat duflerte dann auch sofort den Wunsch,
mehr Hilfestellungen zu bekommen. Der Kollegiat hatte noch
nicht erkannt, daf dies eine Aufgabe der gesamten Kursgruppe
war. Die Diskussion fihrte zum Austausch von allgemeinen Er-
fahrungen, die Kollegiaten bisher in hierarchisch aufgebauten
Institutionen (Schule, Betrieb) gewonnen hatten, in denen ihre
Bedirfnisse unterdrickt wurden und eine Kontrolle oder ein Aul-
begehren nur zu Nachteilen bzw. zumindest zu nicht niher ab-
schitzbaren Schwierigkeiten fihrte bzw. fihren mufite. Daraus
entwickelten sich Erkenntnisse in die Richtung, dafl es giinstiger
und vorteilhafter sei, sich anzupassen bzw. durch andere Formen
der "Konfliktabwehr" (""Flucht'", ""Clownerien'' etc.) zu reagieren.
Die Antwort auf die weitere Frage, warum in den Situationen, in
denen anderes Verhalten gezeigt werden konnte - etwa in dieser
Intensivphase - kaum die Gelegenheit ergriffen wird, konnte lau-
ten: es erscheint zunédchst risikoreich zu sein, neue Ebenen des
Verhaltens zu begehen. Es ist unbekannt, wie die Person bei an-
deren ankommt, und das Gefithl, akzeptiert zu werden, ist fir
die Stirkung des Selbstwertgefiihls unabdingbar. Der Kollegiat
weill nicht, wie die Lehrer reagieren werden, wenn Opposition
gezeigt wird., Aus diesen Grinden wird erst einmal abgewartet.

Die Diskussion wurde fortgesetzt:

Kollegiat: "Du betonst, dafl es wichtig sei, etwas gemeinsam zu planen, damit
die eigenen Interessen auch zu Wort kommen. Aber mein Interesse
ist es nicht, etwas mit den anderen zu machen, Ich will hier Natur-
wissenschaft machen. Ich habe mich fir Technik und Physik eintra-
gen lassen und bekornmen jetzt zu htéren, daBl ich lernen soll, gemein-
sam mit anderen etwas zu planen; das ist nicht mein Interesse. "

Kollegiat: "Aber auch in Deinem Wahlfach kommt es doch darauf an, daB nicht

immer alles der Lehrer bestimmt, sondern auch, was Du lernen
willst, "

Der Kollegiat erwidert, dafl es doch klar sei, was in den Naturwissenschaften
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gebraucht wirde, stinde in den Lehrbichern und miiite von daher gelehrt wer-
den, Esg sei daher nicht notwendig, mitzubestimmen.

Daraufhin trat in der Gruppe wieder ein Schweigen ein. Die Kursleiter unter-
brachen das Schweigen und erklirten das Institutionsziel der Mitbestimmung

am OS. Sie betonten, daf dieses fiir jedes Fach, unabhingig von mehr oder
weniger festgelegten Lernzielen und Lerninhalten, gelte. Auch in den Natur-
wissenschaften gibe es die Moglichkeit, Inhalte auszuwd&hlen bzw, Inhalte hinein-
zunehmen, die nicht unbedingt im Lernzielkatalog der Lehrbiicher enthalten
seien, z.B, gesellschaftliche Hintergrinde der Anwendung der Technik oder

die Okologiebewegung. In der IOS hitten die Kollegiaten die Gelegenheit, sich
‘iber den Sinn und die Notwendigkeit von Mitbestimmung zu beschiftigen. Darauf-
hin betont ein Kollegiat:

"Ich unterstiltze die beiden Lehrenden, denn ich finde, dafl man ein-
mal aus dem normalen Trott herauskommen soll, daB da einer ist,
der bestimmt und die anderen folgen. Wir k&nnen ja unsere Vor-
schlige einfach einmal sammeln und an die Tafel schreiben. Wir
sehen dann, was geht und was nicht geht, '

Die meisten Kollegiaten nehmen den Vorschlag, der die Untitig-
keit beendet, sehr dankbar auf, und es entwickeln sich anschlie-
Bend ein recht lebhaftes Sammeln von verschiedenen Vorschli-
gen; auch die Lehrenden bringen ihre Vorschlige ein, E s be-
teiligten sich insgesamt 11 von 16 Kollegiaten an der Sammlung.

Interpridtation: Dieser Ausschnitt zeigt den Ubergang von
der sehr emotional negativ beladenen Lernsituation, gemeinsam
einen Arbeitsplan zu entwickeln, zur aktiven Herangehensweise
an die Planung und Aufstellung von Zielen. Diese Kiskussions-
phase wurde zunidchst von einem Kollegiaten der Naturwissen-
schaften bestimmt, der sein Interesse an einer stirkeren wahl-
fachbezogenen Einfithrung betonte und Mitbestimmungsinteres-
sen negierte. Damit wurden zwei Probleme angesprochen: zum
einen deutete es an, dafl nicht jedes Interesse in der IOS berick-
sichtigt werden kann, sondern nur die Interessen, die einen ob-
jektiv funktionalen Gehalt in Richtung auf die Zielsetzung der IOS
haben, zum anderen wurde auf das Problem hingewiesen, inwie-
weit Ficher unterschiedlichen Spielraum fir Mitbestimmung von
Kollegiaten erméglichen. Beide Argumente kénnen scheinbar
gegen die Forderung nach Mitbestimmung und selbstgesteuertem
Lernen gewendet werden. Es wird dann jedoch nicht beachtet,
daB Selbststeuerung eine dialektische Einheit von objektiven und
subjektiven Faktoren beinhaltet. Es gibt objektiv notwendige Kennt-
nisse und Erkenntnisse, die zur Erlangung von Qualifikationen,
hier z.B. Orientierung auf die Institution, relevant sind. Diese
kénnen nur angeeignet werden, wenn der Kollegiat sie fiir sich
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als giiltig erachtet und motiviert lernt. die subjektive Seite, Des-
wegen miissen die Kursleiter diese Probleme der Mitbestimmung
offen zum Gegenstand der Diskussion machen und Uberzeugungs-
arbeit leisten. Hinter der Frage des Kollegiaten aus den Natur-
wissenschaften steckte auch das weitere Problem, daf die mei-
sten Kollegiaten die Einstellung haben, Wissen ""an sich' lernen
zu miissen und nicht "Wissen fir sich', d.h. den gesellschaft-
lichen und persénlichen Wert des Wissens mitzuberiicksichtigen,

Vor dem Ende der Sitzung regten die Kursleiter eine Reflexion
dieser Stunde an, um eine groflere Sensibilitat fiir das Verhalten
und die Vorginge in der Gruppe zu entwickeln.

Kollegiat: "Ich fand das am Anfang ziemlich trdge und langweilig. Ich wire bei-
nahe aufgestanden und rausgegangen. Als dann die Vorschlige kamen,

ging es. Einige, z.B. das gemeinsame Arbeiten mit Ton und Malsa-
chen, finde ich ganz gut."

Kollegiatin: "Ich weifl nicht, ob man das nicht auch anders machen kann. Wir
haben das ja nie gelernt, etwas mitzubestimmen. Ich denke immer,
es ist doch chaotisch, wenn alile mithestimmen, Teilweise kamen dann
auch die wildesten Vorschlige, z.B. eine Radtour machen oder Zel-
ten gehen. Waa hat das denn mit der Ausbildung zu tun? Aber da fand
ich es doch gut, daB die Lehrenden die Vorschlige realistisch be-
wertet haben und gesagt haben, wasg niitzlich ist und was nicht geht.

Ich mochte nimlich etwas Sinnvolles lernen und nicht die Zeit ver-
trédeln.

Kollegiatin: "Aber warum nicht, ... einfacheinmal heraus aug dem Schulalltag;
mir widre das schon recht gewesen ... mit dem Zelten ... da lernt
man sich besgser kennen.

Kursleiter: "Zweifellos wire ein gemeinsamer Urlaub sicherlich eine besonders
intensive Phase des gegenseitigen Kennenlernens. Aber wir sollen
doch auch die Ziele der IOS beriicksichtigen und die weisen darauf
hin, dafl wir die Institution mit ihren vielen Aufgaben mit Besonder-
heiten kennenlernen wollen, Ich glaube, dafl dies besser durch in-
haltliche Aufgaben iber das OS geht, Wir lernen uns auch in der Er-
kundung eines gemeinsamen Zieles, nidmlich die Institution zu durch-
schauen, kennen, z.B. indem wir bestimmte Vergleiche zwischen

Schule und Oberstufen-Kolleg anstellen, "

Die Diskussion geht weiter. Es komimen noch verschiedence Bei-
trige, dic auf das Schweigen wu Beginn der Stunde und die Hem-
mungen der Kollegiaten, sclber aktiv zu werden, hinweisen, Nicht
alle Kollegiaten beteiligen sich an der Diskussion. Die Kursleiter
regen an, dafl sich auch mal dicjenigen duBern, dic in der ganzen
Stunde noch nichts gesagt haben, Dicses gezielte Ansprechen von
"Schweigern' fithrt daxu, daf auch andere Kollegiaten ihy Inter-
essc (teilweise gemischt mit ungeduldigem Unterton) sich an die
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"Schweiger" der Gruppe wenden und sie direkt ansprechen. Die-
se waren jetzt in einer schwierigen Situation, weil sich alle Au-
gen auf sie richteten. Einige formulierten auch diesen Eindruck,
andere teilten dagegen mit, was sie bewegt hatte. Die Kursleiter
versuchen, diese Situation als einen Versuch zu beschreiben, mog-
lichst alle in die Gruppe einzubeziehen und zu verhindern, daf von
Anfang an "Schweiger" in eine solche Rolle hineingedringt werden
und dann nicht mehr so leicht eine Veridnderung erreichen kénnen.
Die Kursleiter versuchen an Beispielen aufzuzeigen, welche Mog-
lichkeiten es gibt, diejenigen Kollegiaten, die prinzipiell weniger
sagen, moglichst frih in die Gruppenentwicklung und in die Grup-
pendiskussion einzubeziehen, z.B. durch Delegation von Aufgaben,
Ubernahme von Kleingruppenleitungen, Berichten im Plenum etc.

Interpretation: Durch die stindige Reflexion nach den Sitzun-
gen ist intendiert, daB Kollegiaten ihr eigenes Verhalten und das
der Gruppe besser beobachten lernen und einschétzen kdnnen. In
einigen AuSerungen zeigten sich schon zutreffende Beohachtungen,
insbesondere was die Rolle des Lehrenden betraf. Sie erkannten
die Anleitungsfunktion, problematisierten die Phase des Eingrei-
fens von Lehrenden und bewerteten ihre Rolle. Interessant sind
auch die AuBlerungen, die auf der Ebene liegen, Qualifikations-
interessen anzudeuten und damit die Beliebigkeit von subjektiven
Interessen in Grenzen zu halten. Diese Kollegiaten lernen schnell,
den objektiven Gehalt von Qualifikationen zu erkennen und ihr
Lernverhalten in Richtung auf Lernziele selbst zu steuern. Da-
mit kann die Grundvoraussetzung gelegt sein, in weiteren Sitzun-
gen neue Erfahrungen in der gemeinsamen Arbeit und Reflexion
zu gewinnen.

Zusammenfassung: Es kommt in diesem Problembereich
darauf an, Lernen als eine gemeinsame Sache verstindlich und
einsichtig zu machen, Die Kollegiaten sollen lernen, dafBl ihr bis-~
her gelerntes Verhalten und das Akzeptieren von bestimmten Vor-
stellungen, Rollen und Einstellungen nicht als statisch und unver-
inderbar zu begreifen ist, sondern aktiv verindert werden kann.
Sie sollen weiter lernen, dafl Wissen hinterfragbar sein mufBl und
die Verwertbarkeit erkennbar und reflektiert werden sollte. Die-
ses Hinterfragen bedarf jedoch des Entwickelns von Problembe-
wuBltsein: Wissen hat gesellschaftlichen und individuellen Nutzen
fir die aktuelle und perspektivische Lern- und Arbeitssituation.
Wenn im Rahmen der Intensivphase des Orientierungssemesters
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grundlegende Erkenntnisse und Motive entwickelt werden, ist ein
weiterer Transfer auf andere Unterrichtsarten (Wahlfachunter-
richt, Gesamtunterricht) méglich. Die Hauptirage bleibt, wie
Kollegiaten dazu gebracht werden, Motive zur Mitbestimmung
und Kooperation zu entwickeln.

Dazu folgt im weiteren der zweite Problembereich, der im we-
sentlichen die Anleitungsfunktion des Lehrenden tangiert.

2.2 Zweiter Problembereich: Die Anleitungsfunktion des L.eh-

rers und die Motivierung von Kollegiaten zum selbstgesteuerten
Lernen.

Ein Unterricht, der die Motivation von Kollegiaten entwickeln
will, mufl stindig Beziehungen zwischen dem Unterrichtsstoff,
der Lerntitigkeit und der Entwicklung von individuellen Fihig-
keiten herstellen, die eine Verbesserung der Lebensbedingungen
bedeuten kénnen und eine spirbare Erweiterung der Erkenntnisse
beinhalten, die individuellen und kollektiven Lebensumstinde bes-
ser zu verstehen und verindern zu konnen. Voraussetzungen fir
motiviertes und aktives Lernen sind:

a) Der Kollegiat muBl den Stoff erlernen und verstehen wollen!
b) Der Kollegiat mufl den Stoff fiir sich als wichtig anerkennen!

c) Der Kollegiat mufl die Aussagen fiir das eigene Verhalten als
giltig und annehmbar erachten!

d) Der Kollegiat muf in der Lage sein, das eigene Verhalten ent-

sprechend den neuen Erkenntnissen verindern zu kénnen (vgl.
OTTO, 1971).

Dies gelingt dann besonders gut, wenn die Verwertbarkeit des
Wissens dargestellt wird: Zum einen kann die Frage aufgewor-
fen werden, wie das Wissen in der gegenwirtigen Lern- und
Arbeitssituation verwendet werden kann, zum anderen kann das
Problem antizipiert werden, wie die Kenntnisse und Fihigkeiten

in der spiteren Studien- und Berufspraxis verwertet werden
kdnnen.

Hiermit wird angedeutet, daB die Verbindung zwischen Lernvor-
gingen und ihrer Zweckbedeutung fir den pidagogischen Quali-
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fikationsproze8 auf ihren wesentlichen Inhalt - der Entwicklung
von Qualifikationen zur gesellschaftlichen und individuellen Da-
seinserweiterung - und nicht auf formale Prozefstrukturen und
Aktivititen (vgl. etwa bei BRUNER, 1970) reduziert werden darf.
Es wird ebenfalls deutlich, daB selbstgesteuertes Lernen beinhal-
tet, EinfluB8 auf Lehrende, Schule und auf die Kontrolle der eige-
nen Aktivititen nehmen zu kdnnen. Der Kollegiat mufl dabei ler-
nen, die eigene Situation und die des Lehrenden zu analysieren,
kooperative Beziehungen zu den Gruppenmitgliedern zu entwickeln
und ein Lernen mit dem Ziel, die Lern- und Arbeitssituation zu
kontrollieren, zu organisieren. Bei der Entwicklung dieser Lern-
prozesse hat der Lehrer eine wichtige Aufgabe zu erfillen. Auf
den Auswertungs- und Erfahrungsbeprechungen zur I0S wird von
Kollegen oft folgende Meinung geiduflert:

"Im letzten Jahr habe ich wieder bemerkt, daB die Gefahr darin liegt, wenn ich
etwas sage, daB ich einen zu starken Einflufl ausibe. Wenn es einmal nicht klappt,
dann mische ich mich ein, unterbreite einen Vorschlag und der wird aufgegrif-
fen bzw, alle diskutieren itber diesen Vorschlag. Ich greife also ein, wenn es
nicht 1&uft, Dabei nehme ich mir vorher vor, nicht einzugreifen, wenn es nicht
l4uft, denn die Kollegiaten sollen mal auf den Kopf merken, es lduft auch ohne
den Lehrer, sie sollen planen. Jetzt will ich lernen, stilizuhalten, zu warten,
was fir Krifte in einer Gruppe sind, ich will nicht dauernd die Verantwortung
{bernehmen."

Oder:

"Ich glaube auch, die sind zwar zunichst sauer, wenn jemand mal nicht eingreift,
aber zum SchluBl sind sie selbstbewufiter, innere Krifte haben sich freigesetzt.
Das kostet Zeit und Nerven ... "

Ein anderer Kollege betont:

"Ich finde es problematisch, sich zurdckzuhalten. Wir kénnen nicht erwarten,
daB die Kollegiaten schon mitplanen und mitbestimmen kénnen. Diese Fihig-
keit muB sich erst entwickeln und meiner Meinung nach mit unserer Hilfe,

d.h., ich verstehe meine Aufgabe stirker in der Anleitungsfunktion und nehme
dabei unter Umstinden in Kauf, daf sie mal dber meinen Vorschlag diskutieren.
Dariiber kann ja auch reflektiert werden, wenn der Vorschlag angenommen wird.
Sie sollen aber erkennen kbnnen, daB sie ein bestimmtes Verhalten haben, z.B.
keine eigenen Vorschlige zu entwickeln, sondern auf die Lehrenden zu warten,
dann aber dariber reflektieren, wie und unter welchen gesellschaftlichen bzw.
institutionellen Bedingungen gelernt wurde. Dabei habe ich auch eine Menge von
meinem Wissensstand beizutragen. Dies wird ihnen eher den Weg bereiten, sich

ihrer Lage bewufiter zu werden .,. "

Dieses sind verschiedene Aussagen dber die Lehrerfunktion bei
der Entwicklung neuer Verhaltensweisen in der I0S. Sie deuten
darauf hin, daf bei uns unterschiedliche Wege gegangen werden,
Den optimalen Weg haben wir sicherlich noch nicht gefunden,
Jeweils zur 10S erleben wir entsprechend dem unterschiedlichen
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Vorgehen der Lehrenden eine Palette von Aktivititen und Grup-
penentwicklungen, Oft fihrt es fiir AuBensthende dazu, einzu-
schitzen, der IOS-Alltag sei vom normalen Alltag des Kollegs
véllig verschieden. Da sehen sie Gruppen, die miteinander auf dem
Feld frihsticken, die Rollenspiele machen; da gehen Gruppen zur
Besichtigung des Tierparks oder zu Sportaktivitifen aus dem
"Haus", Es scheint alles beliebig und austauschbar zu sein. Die-
se Unstrukturiertheit kann auch viele Lehrende verunsichern,

weil sie nicht genau wissen, wo ihre Aufgabe anfingt und wo sie
aufhdrt. Manche dieser Aktivititen sind erkldrbar, wenn man den
Prozefl der Selbstbestimmung der Gruppen allein den Wiinschen
der Kollegiaten iiberldBt. Ohne dies nun negativ zu bewerten, ent-
wickeln sich dann Aktivititen, wie Wanderungen, Basteleien, Ar-
beiten mit Ton etc.. Durch das Einbringen von gruppendynami-
schen Spielen durch die Lehrenden werden ebenfalls unterschied-
liche Entwicklungen ausgeldst. Meine Position ist die, daf fur
mich Selbststeuerung nicht freies spontanes Einbringen von Wiin-
schen und Bediirfnissen der Schiiler bedeutet, sondern einen Rah-
men hat, in dem Kollegiaten notwendige Kenntnisse iiber die In-
stitution, {iber ihre Lebensgeschichte und die Reflexion der ge-
sellschaftlichen Einflufifaktoren kennenlernen sollen. Der Lehren-
de hat fir mich eine "Wegweiser- und Unterstiitzungsfunktion''.

Er liefert die Orientierungen, die es den Kollegiaten ermoglichen
helfen, in Ansitzen Erkenntnisse zu entwickeln, selbstregulieren-
der in der Lernsituation zu handeln. Dazu braucht der Kollegiat
die Bildung von Orientierungsgrundlagen in Form von Strukturie-
rungen des Lerngegenstandes, Aufgaben, Problem- und Frage-
stellungen und auch Grundlagenwissen, ohne das er nicht in der
Lage ist, sich Ziele zu setzen und durchzufihren, Da nehmen
Wanderungen und sonstige dhnliche Aktivitdten zwar einen Exho-
lungsstellenwert ein, in der sicherlich auch engere soziale Kon-
takte gekniipft werden kodnnen, aber wesentlich bleibt die Frage
nach dem Erlernen einer wirkungsvolleren Auseinandersetzung
mit den Lerninhalten, der Institution und den eigenen Lerndefi-
ziten. Dabei dient die stindige Reflexion der Vorginge in der
Lerngruppe dazu, sensibler und offener fiir diese Probleme zu
werden und sie gemeinsam anzugehen, obwohl es fir viele Kolle-
giaten und L.ehrende belastend ist.

Beispiel: Der Kursleiter verweist auf die Begehung der Ober-
stufenkolleg- und Universititsbibliothek, die am vierten Tag der
IOS®/ beschlossen wurde, um diese beiden Einrichtungen besser
kennenzulernen, Dieser Beschluf8 der Gruppe, von den Lehren-
den im wesentlichen angeregt, filhrte dazu, daBl einige Kollegia-
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ten wegblieben, andere sehr gelangweilt den Ausfiihrungen der
Bibliotheksangestellten zuhdrten und schlielich von 16 Kollegia-
ten zum Schlufl noch 6 da waren. Daran knipfte sich die Frage,
wie das die Gruppe einschitzen wiirde. Die ersten Antworten deu-
teten darauf hin, daf die Kollegiaten den Besuch der Bibliotheken
als langweilig empfanden. Ein anderer Kollegiat betonte, da8 er
bei dem Beschlull der Gruppe nicht dabei gewesen sei, aber er
dagegen gestimmt hitte.

Zur Sprache kommt, daf Kollegiaten Vorschlige, die ihnen ge-
macht werden, hinnehmen und sich nicht offen 4uBern und selbst
Vorschlige einbringen, Weil man in der Schule bisher immer
alles vorgesetzt bekommen habe, sei es schwer, "etwas einzu-
bringen". Es sei eben iberhaupt schwierig, '"wenn Leute nicht
reden wollten, sie zum Reden zu bringen." Auch wendet sich ein
Kollegiat gegen '"diese stindigen Reflexionen", die ihm '"'nichts
bringen" wiirden. Ein Kollegiat betont, dal er eine gréBere Un-
ter stitzungsfunktion der Lehrenden und eine bessere Vorberei-
tung auf die unstrukturierte Lernsituation erwartet hitte.

Die Kursleiter versuchen jetzt, in einer Arbeitssituation, in der
die Hilflosigkeit der Diskussion besonders splirbar wird, stdrker
einzugreifen und darzustellen, was am Oberstufen-Kolleg Lernen
und Leistung erbringen bedeutet. Leistung bedeute mehr als nur
Wissen anzueignen, sondern auch, in Gruppen zu lernen, seine
Interessen iuflern und vertreten zu kénnen, Wenn in der Gruppe
diskutiert und reflektiert wiirde, dann sei das auch eine Leistung
und typisch fir die Arbeitsweise am OS. Er schlug dann vor,
anhand von Vergleichen zwischen der Schule und dem OS Unter-
schiede im Lernen herauszuarbeiten.

Interpretation: Die Diskussion spitzte sich eindeutig auf
die Rolle des Lehrers zu. Die Erwartungen von Kollegiaten, die
teilweise bisher unausgesprochen waren, kamen in dem Wunsch
nach gréferer Hilfestellung zum Ausdruck. Anlafl war das erste
offensichtliche Scheitern einer gemeinsamen Kursplanung, dem
Bibliothehsbesuch. An Problemen in der Diskussion wurden
deutlich:

- Kollegiaten haben ein Verstindnis von Kursarbeit, das sehr
sachorientiert ist; der Erwerb von sozialen Lernformen wird
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als Ziel noch nicht akzeptiert,

- Kollegiaten haben den Wunsch, vom L.ehrer mehr Strukturie-
rungen und Anleitungen zu erhalten, damit sie lernen kénnen,

- Kollegiaten dufiern nicht offen gegenteilige Vorschlige, son-
dern weichen der Auseinandersetzung aus und reagieren
"aus-dem-Felde-gehenden Verhalten" (LEWIN).

Grundsidtzlich gilt, daf am Ausgangspunkt des Lehr- und Lern-
prozesses die Kollegiateninteressen stehen, Ohne die Beteili-
gung der Kollegiaten am Lernproze8 wird es keine Entwicklung
entsprechender Fdhigkeiten, am Unterricht aktiv teilzunehmen,
geben. Eine effektive Antriebsgrundlagen flir Lernt4tigkeiten im
Unterricht kann nur dann ausgebildet werden, wenn die Kollegia-
ten ihre eigenen Interessen, Bediirfnisse, Wiinsche, Erkenntnis-
defizite etc. einbringen kénnen. Dabei kdnnen Kollegiateninter-
essen manchmal spontane Einwiirfe sein, die aus der Situation
geboren sind. Der Lehrende darf aber den Unterrichtsprozel
nicht darauf beschrinken. Der Lehrende mufl die objektiven In-
teressen der Kollegiaten begriindet einfihren. Er darf seine Vor-
stellungen nicht verschweigen und damit den Unterricht der Be-
liebigkeit iberlassen. Ein qualifizierter Unterricht muBl die Er-
kennbarkeit von objektiven Interessen des Schililers beinhalten.

Ich gehe davon aus

- dafl Schiller nur unter Anleitung des Lehrers ihre Interessen
erkennen und vertreten lernen; dabei kann der Lehrer auf
grundlegende Bedirfnisse, z.B., etwas lernen zu wollen, ge-
zielt eingehen. Die Reflexionsphase im obigen Beispiel zeigte,
dagl Kollegiaten durchaus erkennen konnten, dagf der Biblio-
theksausweis und der Besuch der Bibliothek ihnen langfristig
niitzen konnte. Hier trat ihr Qualifikationsinteresse hervor.
Da das nicht jeder spontan entwickelt, mufl der Lehrer Be-
grindungen einfihren und Einsichten wecken;

- der Lehrende hat die objektiven Interessen von Schiler, z.B.
Qualifikationsinteressen, gegenwirtig. Diese missen aber von
den Schillern akzeptiert werden. Dazu kann der Lehrer ver-
schiedene didaktische und methodische Verfahren entwickeln,
darmit Schiler Erkenntnisprozesse in die notwendige Richtung
machen kénnen. Im obigen Beispiel hitte ein praktisches Spiel
""sucht ein bestimmtes Buch" sicherlich mehr gebracht, da
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die Kollegiaten selber in eine aktive Rolle versetzt worden
wdren,

Das Erkennen der Motive und das Erreichen der objektiven In-
tereasen und Ziele im Unterricht ist ein komplizierter Prozef,
Aber indem Kollegiaten lernen, ihre Interessen und sich selber
nicht einfach unterzuordnen, sondern auf die Umwelt einzuwir-
ken, zu verindern, gewinnen sie neue Erfahrungen und Fahig-
keiten. Der Lehrer hat die Aufgabe, die subjektiven, oftmals
spontanen Interessen mit den objektiven zu verbinden, Wider-
spriche auszudiskutieren und den Lernenden darauf aufmerksam
zu machen,

"Die méglichen, erreichten Erfolge werden die BewuSfitseinsentwicklung des
Schilers fdrdern, er wird Einsicht finden in die Prozesse, die in der Klasse
ablaufen, er wird das Vorgehen des Lehrers kennen, bewerten und mitbestim-
men lernen. Er wird aber auch Stellung nehmen missen zu seinen eigenen pas-
siven, auf Konsumieren ausgerichteten Bedirfnissen, er wird lernen, diese
mit den Bedirfnissen der anderen Schiler in Verbindung zu bringen, gemein-
same Bedlrfnisse und Interessen zu entwickeln und letztlich auch seine eigenen
individuellen Bedirfnisse und Interessen befriedigen."

(Autorengruppe 1976, S. 95)

Die Mittel, um diese Ziele zu erreichen, sind u.a.

- die Einheit von Denken und Handeln im Lernprozefl dadurch
zu erreichen, daf Reflexionen Uber die T&tigkeit des Einzel-
nen, der Gruppe und des L.ehrers gefilhrt werden, dafl liber
Ursachen von Problemen und Schwierigkeiten nachgedacht
wird,

- subjektive Interessen, Fihigkeiten, Defizite in Verbindung mit
objektiven Interessen, Fihigkeiten, Kenntnissen zu bringen;
Widerspriiche in Auseinandersetzungen auszzudiskutieren;

- Theorie und Praxis in einen gegenseitig erfahrbaren Bezug zu
bringen, in dem sozialwissenschaftliche, naturwissenschaft-
liche Texte, Theorien, Modelle, Aussagen auf ihren praktischen
Nutzen hin befragt werden, in dem Frage- und Problemstel-
lungen entwickelt und mit Hilfe von Inhalten gelst, modifiziert
oder verworfen werden,

Dazu nimmt der folgende Problembereich Stellung.
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Neben der Bedeutung der Reflexion iiber das eigene Verhalten

und das der anderen Gruppenmitglieder sowie der Anleitungs-
funktion des Lehrenden spielen Lerninhalte eine wesentliche Rol-
le bei der Entwicklung von neuen Bewufitseinsformen und der Aus-

einandersetzung mit gefestigten bzw. verinnerlichten Verhaltens-
normen,

2.3 Dritter Problembereich: Der Lernproze8 in der IOS und
die Bedeutung der Lerninhalte,

Damit die Kollegiaten ihre relevanten Lernbedingungen selber
planen und kontrollieren kdnnen, benétigen sie u.a. Kenntnisse
und Handlungsfihigkeiten im Hinblick auf Lerntechniken (z.B.
Einzelarbeit, Gruppenarbeit), Diese Kenntnisse kénnen zu Er-
kenntnissen und zu entsprechenden Handlungsplinen auf der Grund-
lage einer individuellen Analyse der Lernsituation, der -defizite
und -fortschritte werden. Aus diesem Grund schlugen die beiden
Kursleiter in der I0S-Phase 1979 im Rahmen einer gemeinsamen
Kursplanung vor, sich in den finf Wochen intensiver mit dem
"Lernen in unserer Gesellschaft' zu beschiftigen. Wir wiesen
darauf hin, dafl die meisten Kollegiaten aufgrund einer lidngeren
Abwesenheit von der Schule unterschiedlich ausgepréigte Angste
und Unsicherheiten hinsichtlich ihrer Lern- und Leistungsfihig-

 keit entwickelt haben, die sich auf ihre Einstellung zur Asubil-

dung auswirken kénnten. Wir begrindeten unseren Vorschlag da-
mit, daB wir eine Auseinandersetzung mit Lernschwierigkeiten
auch anhand von wissenschaftlichen Erkenntnissen fiihren woll-
ten, um den Kollegiaten von dieser Seite aus Hilfestellungen an-
zubieten. '

Die Kursgruppe diskutierte diesen Vorschlag, begriite ihn prin-
zipiell und erginzte ihn durch eine Reihe von inhaltlichen Vor-
schligen, z.B.,individuelle Lernhilfen im Zusammenhang mit
diesem Thema zu vermitteln. Wir stimmten diesen Vorschlidgen
zu und bemithten uns, iber die Frage, was Lernen mit Intelligenz
zu tun habe, einen Einstieg in das Thema zu finden. In der Dis-
kussion stellte es sich heraus, dafl die meisten Kollegiaten eine
enge Verbindung zwischen Lernen und Intelligenz vermuteten

und die Intelligenz im wesentlichen anlagebedingt betrachteten.
Aus der Diskussion entwickelten sich eine Reihe von Frage- und
Problemstellungen, die niher bearbeitet werden sollten, Die Leh-
renden sammelten die nicht gelosten Fragen und baten die Kolle-
giaten, sie nach ihren Erkenntnisinteressen zu ordnen. Danach
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sollten sich mindestens zwei Kollegiaten finden, die eine Frage-
stellung bearbeiteten. Folgende Gruppen mit Themenstellungen
bildeten sich:

a) Untersuchung der Begrifflichkeit von Lernen und Intelligenz,

b) Untersuchung der Frage nach der Anlage bzw. Umweltbedingt-
heit der Intelligenz,

¢} Untersuchung der Bedeutung der Schichtzugehodrigkeit fiir die
Lern- und Leistungsfihigkeit,

d) Untersuchung der Relevanz von Lern- und Intelligenztests,

Zu jeder Fragestellung wurde von den Lehrenden Literatur
(EYSENCK, 1975, FURNTRATT, 1976, SCHMID, 1977, LORENZ/
IPFLING, 1979) ausgewihlt und den Kleingruppen zur Verfigung
gestellt. Wir verabredeten, uns jede zweite Sitzung im Plenum

zu treffen, um Erfahrungen und Probleme mit Texten bzw. mit
der Gruppenarbeit anzusprechen; die Lehrenden standen auch
wihrend der Kleingruppenarbeit fiir Fragen zur Verfigung.

Verlauf der Arbeitsphase: Schon nach der zweiten Klein-
gruppensitzung schlossen sich zwei Kleingruppen zusammen und
brachten im Plenum den Vorschlag ein, das Thema fallenzulassen
und eher Themen zu bericksichtigen, die einen deutlicheren Be-
zug zur eigenen Person haben. Sie begriindeten dies mit den fir
sie nicht verstindlichen Texten., Sie betonten, dafl es ihnen nicht
gelungen sei, die Texte zu den Fragestellungen in Beziehung zu
setzen, Dies traf insbesondere fiir die Gruppe zu, die sich mit
den Auswirkungen der Schichtzugeh&érigkeit beschiftigte. Die an-
dere Gruppe sah den allgemeinen Zusammenhang der einzelnen
Fragestellungen zu dem Thema "Lernen'" und "individuelle Lern-
hilfen" nicht mehr. Sie befiirchteten, dafl die unterschiedliche
Literatur ein Auseinanderfallen der urspringlichen Planung pro-

vozierte,

Die Kursleiter hielten sich in dieser Phase zurick und liefen die

anderen Kollegiaten in die Diskussion eingreifen. Es erhoben sich
relativ schnell Einw&nde und Widerspruch von den anderen Grup-

pen, die betonten, daf sie die Gruppenarbeit zu diesen Problem-«-

stellungen doch als sinnvoll einschitzen wilrden, Sie betonten,

daB ihre bisherige Arbeit exemplarisch fir die Arbeitsweisen am
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OS gelten kénnten, und die Probleme in den Kleingruppen sowie
in der Erarbeitung von Texten kénnten sehr wohl im Plenum ge-
meinsam diskutiert werden. Es spriche nichts dagegen, dies am
Thema "Lernen und Intelligenz" zu machen,

Die beiden Kleingruppen, die den Vorschlag einer Neuorientie-
rung eingebracht hatten, erklidrten nochmals ihre Vorstellungen
und konkretisierten nun schon einschrinkend, dafl es ihnen vor
allem darauf ankime, die Arbeit besser zu strukturieren, so
daBl jeder von der Arbeit profitiere und die Plenumsdiskussionen
sinnvoll ablaufen wiirden, An dieser Stelle griffen die Lehrenden
ein und wiesen auf das methodische Arbeitsverfahren hin. Die
Kleingruppen sollten anhand der Texte versuchen, die Frage-
stellungen zu bearbeiten und durchaus versuchen, bei den Lo6-
sungsversuchen individuelle Beziige herzustellen. Wir schrink-
ten gleichzeitig ein, dafB nicht jeder Text brauchbar sei, und
schlugen vor, dafl in solchen Fillen die Kleingruppen selber in
die Bibliothek gehen und nach angemesseneren Biichern suchen
sollten. Die Kenntnis der Bibliothek konnte nach der Begehung
und der Durchfihrung eines Spiels '"sucht das Buch xy'" voraus-
gesetzt werden. Wir ordneten die Diskussion in der Gruppe in
die allgemeine OS-Lernsituation ein, in der oftmals folgende
Probleme auftauchen wiirden:

a) die Kleingruppe ist sich im unklaren, wie die Fragen beant-
wortet werden kdnnen;

b) die Kleingruppe ist mit dem Text nicht zufrieden und kann ihn
bei der Beantwortung der Fragen nicht verwenden;

c) die Kleingruppe ist unzufrieden, weil die Mitglieder unmoti-
viert und diskontinuierlich mitarbeiten.

Wir betonten, dafl im Laufe der Arbeitsphase diese Fragen im
Plenum nidher diskutiert und die persénlichen Erfahrungen der
Kleingruppen eingebracht werden sollten. Nachdem der thema-
tische Rahmen in der Gruppe nochmals diskutiert wurde, erkldr-
ten sich die beiden Gruppen mit dem weiteren Vorgehen einver-
standen und erklirten, mit neuer Literatur an das Thema heran-
zugehen, Die Kollegiaten suchten sich daraufhin in der Biblio-
thek selbstindig andere Texte aus (u.a. LEITNER, 1972, WIL-
HELMER, 1977, JOPT, 1978, NEBER u.a., 1978).

Interpretation: Die Diskussion und der Verlauf der Arbeits-
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phase sind insofern bedeutsam, weil der Umgang der Kollegia-
ten mit den ersten Schwierigkeiten beim lL.esen von wissenschaft-
lichen Texten verallgemeinerbar ist. Ferner tauchen eine Reihe
von Verhaltensweisen auf, die in Richtung auf selbstgesteuertes
Lernen identifizierbar

- das Bediirfnis nach stirkerer Struktur der gemeinsamen Ar-
beit und gezielteren Auswahl von Texten, um die Fragestel-
lungen zu bearbeiten

- das Bediirfnis, wissenschaftliche Texte nach ihrem Gebrauchs-
wert und der persénlichen Relevanz zu befragen

- die Einsicht, wissenschaftliche Texte nicht unhinterfragt ab-
zuschreiben, sondern gezielt auf die Beantwortung des Erkennt-
nisinteresses hin zu befragen

- mit den Problemen in die Gesamtgruppe zu gehen und einen
eigenen Vorschlag der Neuorientierung zur Diskussion zu
stellen und die Reaktionen der anderen Kursmitglieder und
der Lehrenden abzuwarten

- eine stirkere aktive Teilhabe am Unterrichtsgeschehen zu
fordern und dazu einen Beitrag zu leitsten.

Fortsetzung des Verlaufs der Arbeitsphase: Die
verschiedenen Kleingruppen versuchten, die Texte zunichst zu
verstehen, indem sie sie gegenseitig vorlasen, wesentliche In-
formationen ankreuzten bzw. anstrichen und Exzerpte von wich-
tigen Abschnitten anfertigten, Dabei wurden die Kursleiter oft
gefragt, so dall wir uns jeweils zwei Kleingruppen zuordneten,
um sie beider Begriffsklirung, dem Verstindnis von Zusammen-
hingen und den Problemen, die in der Durchfihrung der Klein-
gruppenarbeit lagen, zu unterstlitzen. Wir trafen uns schliefilich
nach ! 1/2 Wochen wieder im Plenum, um die Arbeitsergebnisse
vorzustellen und die aufgetauchten Probleme in den Kleingruppen
zu diskutieren. An wichtigen Arbeitsergebnissen der Gruppen,
die zur Beantwortung der Frage~ und Problemstellungen vorge-
tragen wurden, konnen folgende zusammengefafit werden:

a) Intelligenz ist weder nur angeboren oder nur umweltbedingt;
es kommt auf die Handlungsm#dglichkeiten an, die ein Indivi-
duum hat, um intellektuelle Fihigkeiten zu entwickeln.
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b) Zur Intelligenz gehdren auch bestimmte anatomisch-physiolo-
gische Voraussetzungen, die bei der Einschidtzung der Lern-
fihigkeit beachtet werden miissen, z.B. Intaktheit des Gehirns.

c) Die Umwelt und die Anregungen entacheiden, welche Fihig-
keiten das Individuum entwickeln kann.

d) Den Intelligenztests liegen die Intelligenzbegriffe der Autoren
zugrunde; infolgedessen messen die Tests nicht die wirkliche
Intelligenz, sondern das, was der Autor fdr Intelligenz hilt,

e) Intelligenz ist sehr eng verknipft mit Denkfihigkeiten.

f) Der Mensch ist prinzipiell lernfihig und kann unter entspre-
chenden Férderungsmafinahmen Fdhigkeiten auch im Erwach-
senenalter entwickeln.

Ein Schwerpunkt der weiteren Auswertung der Arbeitsphase wur-
de den Problemen der Gruppenarbeit gewidmet. Von den Kolle-
giaten wurden besonders Beziehungsprobleme zwischen den Mit-
gliedern einer Gruppe und Koordinationsschwierigkeiten in die
Plenumsdiskussion eingebracht. Dominantes Auftreten von ein-
zelnen Gruppenmitgliedern, unerklirliches Wegbleiben, Behar-
ren auf Diskussionen iber unwesentliche Teile eines Textes, Ab-
schweifen in private Diskussionen, fehlende Entschlossenheit in
der Kleingruppe, sich Teilziele zu setzen bzw. einzuhalten, Ab-
schieben von Entscheidungen und Aufgaben auf andere Gruppen-
mitglieder, ungenigende Kenntnis der nicht ausgesprochenen
Regeln des gemeinsamen Arbeitens, Mitglieder der Kleingruppe
verlieren den Faden in der Diskussion usw.: Eine Fiille von Pro-
blemen, die im Plenum angesprochen wurden.

Im AnschluB an die Erérterung dieser Schwierigkeiten wurden
von den Kursleitern Hilfestellungen und Anregungen aus der Lern-
psychologie angeboten, die sich besonders auf die Wahrnehmung
und L&sung von Gruppenproblemen bezogen. Unter anderem stell-
ten wir heraus, dafl die Gruppenmitglieder von gleichen Voraus-
setzungen ausgehen sollten, um motiviert arbeiten zu kdnnen,
Das schliefle eine Klirung ihrer Bedirfnisse und Einschitzungen
der Fragestellung ein, Die Verstindigung dber die Ziele der ge-
meinsamen Arbeit, z. B, Aufgabenstellung dahingehend priifen,

ob sie von allen akzeptiert wird, iber die Koordination (Materia-
lien ausw#hlen, lesen, Teilziele setzen und Teilerfolge kontrol-
lieren) gehtren ebenso zu einer angemessenen Gruppenarbeit wie
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die psychosoziale Seite, das Akzeptieren und Anerkennen von
personlichen Leistungen innerhalb der Gruppe und die Beriick-
sichtigung von individuellen Kompetenzen. Wir konnten dabei

auf Arbeitsergebnisse einer Kleingruppe verweisen, die sich

mit der Anwendung des operanten Konditionierens beschiftigt
hatte. Der Hinweis der Gruppe, die sich mit Ursachen von In-
telligenzunterschieden befaBt hatte, die gesellschaftlichen Hin-
tergrinde fir die allgemeine Unfihigkeit von Schillern, koopera-
tiv zu arbeiten, heranzuziehen (z.B. Schichtzugehorigkeit, Hier-
archie des Schulsystems etc.), rundet die Diskussion ab.

Zum SchluBl dieser Auswertungsphase wurden Einzelgespriche
dber individuelle Lern- und Orientierungsprobleme gefiihrt, die
im Plenum nicht angesprochen werden konnten.

Interpretation: Die Arbeitsphase zeigte, daf die Kollegia-
ten in der Lage waren, unter Anleitung der Kursleiter schwieri-
ge wissenschaftliche Texte aus der pidagogischen und Entwick-
lungspsychologie zu bearbeiten und zu durchaus richtigen Ein-
sichten zur Problematik des Lernens und der Lernfihigkeit zu
gelangen. Dabei wurden eine Reihe neuer Erkenntnisse gewonnen,
insbesondere die Erkenntnis der Verinderbarkeit von Fihigkei-
ten und einer kritischeren Betrachtung der These von der Anlage-
bedingtheit der Intelligenz, die zu Beginn des Kurses bei den
Kollegiaten unreflektiert vorgeherrscht hatte. Es konnte aus
Zeitgrinden leider nicht mehr intensiv die Handlungsrelevanz
der neuen Erkenntnisse und Einsichten besprochen werden. Es
wire denkbar und winschenswert gewesen, in weiteren Klein-
gruppenarbeiten die Arbeitsprobleme von Gruppen exemplarisch
zu bearbeiten und intensivere Handlungsanweisungen fir die kon-
tinuierliche Verbesserung von individueller und kollektiver Ar-
beit zu erarbeiten. Insgesamt zeigte jedoch die Entwicklung der
Arbeits- und Auswertungsphase, daB sich ein neues Verstind-
nis fir den Lernprozef entwickeln konnte, in dem der Lernende
seine Handlungen, seine Ziele und Absichten im realen Unter-
richtsprozefl Uberprift und korrigiert,

Hiermit wird Lernen als T4tigkeit im Rahmen des allgemeinen
Prozesses begriffen, die Realitit anzueignen. Die Aneignung
stellt dabei eine aktive Auseinandersetzung des Kollegiaten mit
den Problemen seiner Nahumwelt dar. Er erfihrt diese Theo-
rien nicht nur aus Biichern, sondern kann versuchen, sie auf
geine eigene Lernsituation zu beziehen, Theorien hinsichtlich
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der Effektivitidt und Praxisrelevanz zu bewerten, eventuell anzu-
wenden und zu verwerfen. Durch diesen kontinuierlichen Aktivi-
tits- und Reflexionsprozefl kann sich der Kollegiat zunehmend
seine Lebens- und Arbeitssituation verfigbar und durchschau-
bar machen und Fertigkeiten und Fihigkeiten erwerben, so daS
er idber Titigkeitsmoglichkeiten und -dispositionen verfiigt, auch
wenn er gerade mal nicht aktiv ist (vgl. HOLZKAMP, 1973,

S. 143). Die Titigkeit des Lehrenden richtet sich dabei auf die
piddagogische Lenkung dieses Lernprozesses. Indem der Lehrer
in der ideell antizipierten Zwecksetzung von emanzipatorischen
Unterrichtszielen und -inhalten die aktive Qualitit des mensch-
lichen Lernens, die Einheit von bewuffitem und titigen Handeln
zum Ausgangspunkt nimmt, plant er die kontinuierliche Entwick-
lung des Lernenden und seiner Personlichkeit, Denn diese muf
sich mit den Bedingungen in der Lernsituation auseinandersetzen,
erfihrt Widerspriche zwischen bisherigen Verhaltensweisen und
neu geforderten und kommt damit zur allmihlichen Herausbildung
von Motiven, iber das eigene Verhalten zu reflektieren und die
konstituierten Bedingungen des Verhaltens einzuschédtzen und Ein-
fluf nehmen zu wollen (und zu kdnnen).

Im Unterricht kann dies durch die Bildung einer Orientierungs-
grundlage des Handelns gefdrdert werden, die eine wesentliche
Voraussetzung darstellt, einen Handlungsplan zu entwerfen, in
den die Ausgangsbedingungen (Frage- und Problemstellungen
etc.) eingehen. Die Antriebsgrundlage umfaBt alle emotionalen,
motivationalen und Einstellungskomponenten, die auf der Grund-
lage von Einsichten in die Nitzlichkeit und Verwertbarkeit der
individuellen und kollektiven Arbeit fuit. Die Ausfihrungsgrund-
lage der Handlung enth&dlt auf der Grundlage der motivierten Ent-
scheidung fiir einen Handlungsplan die psychischen Fihigkeiten,
Kenntnisse und Fertigkeiten, die der Realisierung des Planes
dienen bzw, die in der Reflexion entwickelt werden kénnen. In
diesem Sinne erlebt der lLernende den Unterricht nicht mehr als
Zwang, sondern vermag in der Entwicklung einer bewuflten und
zielgerichteten Haltung erfahren, daf er in det Lage ist, seine
Lern- und Arbeitssituation mitzugestalten, zu verindern: zuneh-
mend zu kontrollieren. Dabei sind Lerninhalte wichtig, die Er-
kenntnisse von gesellschaftlichen Ursachen und Bedingungen ei-
nes Problems ermoglichen, die die individuelle und kollektive
Wirklichkeit addquat widerspiegeln und einen plausiblen Bezug
zur eigenen aktuellen und perspektivischen Praxis ermoglichen.
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Anmerkungen:

(1) Das Oberstufenkolleg {OS) ist eine Einrichtung des Landes Nordrhein-West-
falen, das in Zusammenarbeit mit den Fakultiten des Gesamthochschulbe-
reichs Bielefeld neue Studieninhalte, Lehrverfahren, Lernvorginge und
Organisationsformen entwickelt. Es verbindet die Sekundarstufe I und
das universitire Grundstudium in einem einheitlichen Ausbildungsgang. Mit
einem vierjihrigen Ausbildungsgang will das OS den Ubergang von Allgemein-
bildung (Schule) zu Spezialausbildung (Studium) in einem wissenschaftspropa-
deutischen Grundstudium systematisch erforachen und einen Beitrag leisten
zur- L6sung des in curricularer Hinsicht noch weitgehend ungeklirten Pro-
blems eines verbesserten Hochschulzugangs. Durch die Einbeziehung von
bildungsmiBig und sozial benachteiligten Jugendlichen und ihre Vorberei-
tung auf ein Studium intendiert das OS,einen Beitrag zur Chancengleichheit
in unserem Bildungssystem zu leisten,

(2) 1. Nutzung von Mdglichkeiten des Hauses und Gebiudes zu lernen.

2. Die Unterrichtsorganisation und den Ablauf des Unterrichts kennenzu-
lernen.

3. Das Studienangebot des OS5 und der Universitit kennenzulernen.

4. Das Leistungsbewertungs-, Prifungs- und Abschluisystem des OS ken-
nenzulernen.

5. Mitbestimmung und Selbstverwaltung am OS kennenzulernen.

6. Institutionsziele des OS kennenzulernen.

7. OS-spezifische Arbeitsweisen kennenzulernen,

(3) Die folgenden Ausschnitte atammen aus der IOS des Jahrgangs 1977,
Wintersemester 1977/78, 1. Woche.

(4) Es handel: sich hier um Ausschnitte einer Diskussion der 10S des Jahrgangs
1978, 4, Tag der ersten Woche.
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