Ludwig Huber

Renaissance des Gymnasiums? -
Nicht ohne facheriibergreifenden Unterricht auf der

Oberstufe!

Renaissance des Gymnasiums? Es gibt sie viel-
leicht, nicht ohne Zutun des Zeitgeistes und kon-
servativer Bildungspolitik, im &ufleren Wachstum,
wenn man auf Elternwiinsche und Schlerstrome
sieht. Aber gibt es sie auch als innere Renais-
sance, als Wiedererweckung einer alten Bildungs-
idee in zukunftsgerichtet veranderter Gestalt?
Zweifel daran sind angebracht, jedenfalls wenn
man sich an das Bild halt, das die Oberstufe der
Gymnasien bietet. Ist schon das Gymnasium im
ganzen nicht der Ort und Hort innerer Schulreform
der letzten Jahrzehnte, wenn man es mit Gesamt-
schule oder gar Grundschule vergleicht; die Ent-
wickiung der Oberstufe vollends stagniert, ja ist
gegenlber der Gestalt, die sie durch die KMK-
Vereinbarung von 1972 in durchaus nach erkenn-
barer Verbindung mit einem stringenten bildungs-
theoretischen Konzept bekommen hatte, durch
eine Serie von Kompromissen, gipfelnd in der
«Deform” von 1987, wieder riickwiérts gegangen.

Als Beispiel fur die behaupteten Versdumnisse
und kilnftigen Mdéglichkeiten zugleich diene uns
im folgenden der facherUbergreifende Unterricht.

Denn eigentlich ...

Eigentlich muBte sich an dieser ,Neuen gym-
nasialen Oberstufe” schon langst ein groBer Be-
reich facheribergreifenden Unterrichts entwickelt
haben und weiter entwickeln, wenn sie ihrem Na-
men gerecht, auch nur dem ihr unmittelbar zu-
grundeliegenden Bildungskonzept nachkommen
oder gar die Bildungsidee des humanistischen
Gymnasiums neu reflektieren wollte.” Die Wirk-
lichkeit aber ist dadurch gekennzeichnet, daB eine
- an sich hdchst verdienstvolle - Handreichung
des Kultusministeriums von Nordrhein-Westfalen
zum Projektorientierten Arbeiten am Gymnasium
(1990} an der Grenze zur Oberstufe halt macht.
Und sie wird geradezu schlaglichtartig beleuchtet
durch einen Satz, der sich in einem der Berichte
fand, die zu einer Tagung Uber ,Umwelterziehung
auf der Sekundarstufe II“ (am Oberstufen-Kolleg
in Bielefeld im Mai 1993), eingereicht wurden.
Gleichsam zur Verteidigung oder Entschuldigung
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eines solchen unerhérten Versuchs zu facherlber-
greifendem Unterricht hieB es da: ,Der verkurste
Unterricht wird...nicht berhrt*.

Der Satz hat es in sich! Nicht nur wegen der an-
stoBenden sprachlichen Neusch&pfung, die einen
zwischen Assoziationen an ,verkirzt“, ,verkru-
stet* und ,verkorkst® schwanken |aBt, sondern
auch wegen der treffenden Kennzeichnung der
Verhéltnisse.

Die gymnasiale Oberstufe erscheint gegen facher-
ibergreifendes Lehren und Lernen wie verriegelt.
Die - sich gegenseitig verstarkenden - Riegel und
Klammern heiBen Abituranforderungen (EPA),
Klausurvorschriften und -plédne (langfristig fixierte
Termine), Kurssystem (Kombinationsoptionen),
Stundenplan (Zeit“bander*) usf., und hinter ihnen
erliegt in vielen Schulen Gesprach und Zusam-
menarbeit so sehr (kaum daB ein- oder zweimal
pro Jahr kurze Fachkonferenzen tagen), daB nicht
einmal die kommunikative Infrastruktur zu sehen
ist, die erst die Voraussetzung fir facherlbergrei-
fende Kooperation wire.?

Um so mehr AniaB haben wir, uns noch einmal
der Grinde und der Méglichkeiten fiir facheriiber-
greifenden Unterricht zu vergewissern. Nehmen
wir dabei das Attribut , facheribergreifend*® in dem
geldufig gewordenen weitesten Sinne, in dem es
Unterricht bezeichnet, der sich nicht an Facher-
grenzen halt. Das kann ein Unterricht sein, der aus
einem Fach heraus dessen Grenzen Uiberschreitet,
der existierende Facher gelegentlich inhaltlich ver-
bindet oder planmaBig koordiniert oder phasen-
weise (inhaltlich und sozial) zusammenfiihrt, der
erganzend neben diese tritt oder aber von
Fachern ganz absieht, besser also ,ungefdcher-
ter* Unterricht genannt wirde (vgl. Huber 1993).
Ist die den verschiedenen reformpéadagogischen
Strébmungen doch gemeinsame Intention der Inte-
gration der Lernbereiche und Lernformen, die sie
auch mit féchertibergreifendem Unterricht verfolg-
ten, fur die gymnasiale Oberstufe irrelevant? Ist
deren Ziel, aligemeine Wissenschaftspropadeutik,
ohne facheriibergreifenden Unterricht berhaupt
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zu realisieren? Haben uns Beispiele flr interdiszi-
plindre Studienprogramme anderswo, etwa in
amerikanischen Colleges, nichts zu sagen?

Weil es so auffillig ist, wie wenig die gymnasiale
Oberstufe von reformpéadagogischen Konzepten
beriihrt ist, blicken wir zuerst auf diese.

1. Reformpédagogische Traditionen und allge-
meine Lernziele

1.1 Schon beim ersten Versuch, die Fulle der Er-
scheinungsformen des fachertbergreifenden Un-
terrichts in den Schulen der Reformpédagogik zu
Uberblicken, fallt auf: Wie auch und gerade heut-
zutage fallen bei weitem die meisten von ihnen -
auch in den Hochzeiten der reformpadagogischen
Bewegung - in die Phasen der Vorschule, Primar-
und Sekundarstufe | (in heutiger Terminologie)
und in alle anderen Schularten (soweit geschie-
den) eher als in das Gymnasium. Einige der Refor-
merinnen und Reformer faBten von vornherein
oder zunachst nur eine gewisse Schulart und/
oder -stufe ins Auge: z.B. Montessori die Vor-
schule, Freinet die Grundschule, Decroly die Son-
derschule. Andere bauten ihre Grindungen von
unten, her auf und kamen in der Zeit ihres Beste-
hens ‘gar nicht bis zu einer ausgebauten Ober-
stufe: das gilt z.B. fiir Dewey mit seiner Labora-
tory School. Bei manchen schwiécht sich die Kraft
der reformpadagogischen Umgestaltung desto
mehr ab, je naher sie der Oberstufe bzw. dem
Abitur und damit den von diesem gesetzten
Zwéngen kommen: so in den meisten der Lander-
ziehungsheime oder in den Waldorf-Schulen (mit
ihrer Zasur nach Klasse 12). Interessant sind die
Ausnahmen (s.u.).

1.2 Facheriibergreifender Unterricht ist der Re-
formpadagogik (nattirlich) nicht Selbstzweck, ist
nicht fir sich das Ziel der Erneuerung, sondern
Mittel zur Erreichung des Ziels oder Folge aus
ihm. Keineswegs alle reformpadagogischen Ziel-
konzepte machen ihn notig oder wichtig: Fir das
individualisierte Lernen nach dem Dalton-Plan
zum Beispiel oder fir die ,freie geistige Schul-
tatigkeit* im Sinne Gaudigs missen fachliche
Gliederung der Lehrplane und Unterrichtsorgani-
sation nicht notwendig angetastet werden. In den
anderen aber gibt es fur die Aufhebung oder
Uberwindung der Fachergrenzen verschiedene
Formen je nach Einbettung in das reformpédago-
gische Gesamtkonzept:

In der Perspektive ,vom Kinde aus" - sines der &l-

testen und wirksamsten Leitmotive der Reform-
padagogik - stehen vorweg gezogene Fachergren-
zen vor allem der ,natlidichen Neugier” des Kin-
des entgegen, die Reformpidagogen wie Otto
oder Montesscori wahrnehmen und fordern wollen.
Diese Neugier, wie sie sich in selbstverstandli-
chem Immer-weiter-fragen und Durch-die-Um-
welt-fragen AuBert, soll freien Raum haben (so
z.B. Otto; vgl. A Flitner 1992, 35ff.). Dafir muB es
ungefdcherten Unterricht geben; dieser seiner-
seits mag dann Wege zu den Fachern weisen -
oder aber zu weiterem noch a-disziplinarem Er-
kunden, Probieren und Experimentieren, flr das
auch noch Raum, Erfahrungsraum, da sein muB.
Andere der Reformpédagogen sind besorgt um
sozusagen den Schritt davor: um die Bedingun-
gen, unter denen Kinder diese natiirliche Neugier
entwickeln kénnen, und die Frage, ob diese in
den Lebensformen der Industriegeselischaft, zu-
mal in den Stadten, noch (hinreichend) bestehen;
diese Sorge hat sich bis heute angesichts Auto-
matisierung, Informatisierung, Individualisierung
usw. noch verstarkt. Schule muB darum selbst ur-
springliche ungefacherte Erfahrung ermdglichen
(dazu auch in so vielen reformpadagogischen
Schulen, exemplarisch in den Landerziehungshei-
men, die Garten, Landwirtschaften, Sammlungen,
Werkstatten) und in ungefachertem Unterricht
zunachst erschlieBen.

Das Lernen ,mit Kopf, Herz und Hand“, das
~ganzheitliche“ Lernen, ein anderes zentrales Mo-
tiv der Reformpidagogik, verlangt als sclches
nicht notwendig facherlbergreifenden Unterricht.
Es kann als Prinzip innerhalb aller Unterrichts-
facher geltend gemacht werden und/oder in be-
stimmten (Quasi-) Unterrichtsfachern (Musischem
Unterricht oder Musischen Arbeitsgemeinschaf-
ten, Arbeitsunterricht, Werkunterricht wie z.B. bei
Kerschensteiner) verfolgt werden. Anders aber ist
es, wenn die ausgelbten Tatigkeiten als Praxis re-
flektiert werden sollen, die in ihren Formen auch
geselischaftlich bestimmt ist und damit viele Zu-
gange zu ihrer Erkldrung braucht - wie z.B. im Po-
lytechnischen Unterricht im Sinne von Blonskij
(aber heutzutage wire eine solche Reflexion auch
bei einer schuleigenen big band verlangt). Oder
wenn die Tatigkeit von vornherein ein soziales Pro-
blem zumal auBerhalb der Schule aufgreift, das
nicht in ein einzelnes Fachgebiet falit, dessen De-
finition und Beurteilung fachiiberschreitendes
Nachdenken und dessen Lésung die Kombination
von Mitteln verschiedener Facher erfordert - wie
z.B. das Projekt im Sinne von Dewey (und vielen
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anderen). Dann ist, die konkrete praktische Arbeit
bzw. das Projekt im engeren Sinne umgebend,
wiederum ein Raum féacheriibergreifenden Unter-
richts vonnéten.

Ahnlich schlieBlich fur ein drittes Motiv, das aller-
dings bei den Reformpddagogen nach Art und
Grad sehr unterschiedlich ausgebildet ist: die de-
mokratische (Mit)gestaltung der Schule und ihre
Ausgestaltung Uberhaupt als Gesellschaft im Klei-
nen (embryonic society). Sie braucht neben vie-
lem anderen {,Verfassung®, Verfahrensregeln und
ggf. Entscheidungsgremien, Amtern und Verant-
wortlichkeiten auch fir Schiilerlnnen, evti. Unter-
gliederungen nach Stufen, Stammgruppen oder
~Familien” usw.) stets auch Foren oder Versamm-
lungen (unter welchem Namen auch immer und
ob als Unterricht bezeichnet oder nicht), auf de-
nen die Fragen des Schuilebens in allgemeinerer
Form, aber auch politische Fragen Uberhaupt dis-
kutiert werden kdnnen. Was B. Otto in seinem
Schuikonzept als ,Gesamtunterricht* benannt und
eingefiihrt hat, erflllt auch diese Funktion, ist
nicht nur Antwort auf die Neugier der Kinder, son-
dern auch auf die Klarungs- und Austauschbe-
diirfnisse der Alteren: als ein inhaltlich und sozial
offener Raum, in dem alle Fragen gestellt werden
dirfen: von den persdnlichen Erfahrungen bis zu
den Weltprobiemen.

Unseren Rilckblick zusammenfassend: Fur ihre
trotz Verwandtschaft dennoch sehr verschiedenen
Anliegen brauchen die reformpédagogischen Kon-
zepte einen aus den Fachgliederungen herausge-
nommenen Lernraum: einen Raum, in dem die
Schijlerinnen und Schiller undomestizierte Fragen
stellen, ungefédcherte Erfahrungen machen, a-dis-
ziplinar weiterforschen, Ubergreifende Probleme
aufgreifen und definieren, gemeinsame Projekte
mit anderen machen, eigene Praxis reflektieren,
politische Themen besprechen kdnnen.

Brauchen aber die herangewachsenen Schillerin-
nen und Schiller der Sekundarstufe il das nicht
mehr? Sind etwa alle diese Motive, da primér far
die unteren Stufen entwickelt, fiir die gymnasiale
Oberstufe irrelevant?

Ist das Fehlen solcher Elemente nur die Folge der
cben erwdhnten Mechanik von Kursdifferenzie-
rung und -planung, aus der sich die Oberstufe
selbst nicht mehr befreien kann? Oder ist es doch
Ausdruck einer falschen Sicherheit, die diese hin-
ter den Mauern und Pforten der Selektivitiat des
Zugangs zu ihr, ihrer Selektionsmacht im Ausgang
zur Universitit, des Eiterndrucks und der Schiiler-
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absichten genieBt? Oder ist es gar der Preis, der
fur die Unterordnung unter das Prinzip Wissen-
schaftspropadeutik zu zahlen ist?

Die Weise, wie man sich haufig auf diese beruft
und sie vor allem als frihzeitige Einlibung in die
Fachwissenschaften auslegt und praktiziert, gibt
den Anstof3, im zweiten Schritt auf dieses Konzept
einzugehen.

2. Wissenschaftspropadeutik und Allgemeine
Bildung

Uber dieser Neuen Gymnasialen Oberstufe steht
als die groBe Zielformel nicht mehr ,Allgemeinbil-
dung” (dieser Begriff wird im Text der KMK-Ver-
einbarung von 1972 weitgehend vermieden), son-
dern ,Selbstverwirklichung in sozialer Verantwor-
tung® fUr das Ubergreifende Ziel des Gymnasiums
und ,Wissenschaftspropadeutik” als die beson-
dere Aufgabe der Oberstufe daraufhin. Auf diese
bezogen ist aber Wissenschaftspropadeutik trotz
haufiger Konfusion mit dieser noch etwas anderes
als die ,Wissenschaftsorientierung” des Unter-
richts auf allen Stufen (im Sinne wissenschaftli-
cher Fundierung, Haltung und Arbeitsweise), die
der Bildungsrat postuliert hat. Und sie erschopft
sich, einer offenbar weit verbreiteten Trivialisierung
des Konzepts zum Trotz, nicht in der Vermittlung
~wissenschaftlicher Arbeitstechniken® und auch
noch nicht in der (exemplarischen) EinfUhrung in
die ,Grundlagen“ des jeweiligen Faches (Grund-
fragen, -begriffe, -methoden) - Aufgaben, die in
fachspezifischer Konkretisierung erfillt werden
koénnen und in den Fachunterricht, zumal die Lei-
stungskurse gehoren. Der besondere Auftrag der
Wissenschaftspropadeutik darliber hinaus, zu-
gleich ihre spezifische Differenz zur Wissen-
schaftsorientierung und die Bedingung der M6g-
lichkeit, sie fir Aligemeine Bildung in Anspruch zu
nehmen, ist vieimehr die Thematisierung des wis-
senschaftlichen Vorgehens selbst (vgl. Blankertz,
in: Kollegstufe 1972, S. 25; Hentig 1980, S. 73ff,
345%,; Klafki 1985b). Die Erlauterung, die die KMK
selbst dazu gegeben hat (in ihren ,,Empfehiungen
zur Arbeit in der gymnasialen Oberstufe....“ vom
2.12.1977 Textziffer 1.2.2) ist wert, gegen die Aus-
zehrung oft schon in den Richtfinien der Lander,
erst recht in Priifungskatalogen und Unterrichts-
praxis zitiert zu werden:
JWissenschaftspropddeutisches Arbeiten:

Auf der Grundlage selbstiandigen Lernens fihrt
der Unterricht hin
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- zur Kenntnis wesentlicher Strukturen und Me-
thoden von Wissenschaften sowie zum Verstand-
nis ihrer komplexen Denkformen,

- zum Erkennen von Grenzen wissenschaftlicher
Aussagen und zur Einsicht in Zusammenhang und
Zusammenwirken von Wissenschaften,

- zum Verstehen wissenschaftstheoretischer und
philosophischer Fragestellungen,

- zur Fahigkeit, theoretische Erkenntnisse sprach-
lich zu verdeutlichen und anzuwenden.“ (Hervor-
hebungen L.H.)

Mindestens die von mir hervorgehobenen Ele-
mente dieser Bestimmung verlangen direkt
facherlibergreifendes Vorgehen, damit so etwas
wie Grenzen der Facher einerseits, Zusammen-
hénge zwischen ihnen (iberhaupt erkannt werden
kénnen. Aber auch die wissenschaftstheoretische
und philosophische Thematisierung solcher Fra-
gestellungen wie der hier genannten kommt ohne
das nicht aus. Denn zu besprechen und zu be-
denken sind im wissenschaftspropédeutischen
Unterricht an einem exemplarischen Gegenstand
die expliziten und vor allem die impliziten Grund-
annahmen (hidden assumptions), die Grundbe-
griffe (in ihrer Differenz von intra- und extradiszi-
plindrer Bedeutung), die Problemdefinitionen (und
damit Problemausblendungen), die methodischen
Zurechtlegungen des Gegenstandes und die Gii-
tekriterien innerhalb der jeweiligen Zunft, die hi-
storischen Kontexte und Bestimmungen der Kon-
zipierung, Herstellung und Verwertung wissen-
schaftlichen Wissens, kurz: Wissenschaft als eine
Form sozialer Konstruktion von Wirklichkeit.
Solche Thematisierung setzt voraus, daB das in-
nerhalb der Fachkultur nur allzu Selbstverstandii-
f:he Uberhaupt erst unselbstverstandlich gemacht,
im Brechtschen Sinne verfremdet wird (vgl. Huber
1990). Das verlangt einen ,fremden* Blick, aus
einer anderen Perspektive (vgl. Frank/Schiilert
1892), der wiederum am ehesten durch Grenzi-
berschreitung zu gewinnen ist. Dafiir aber muB es
hinreichend Unterricht geben, der die Grenzen
des Faches zu anderen, der Theorie zur Praxis

Undader Wissenschaft zur Lebenswelt Gberschrei-
tet.

3. Aktuelle Aufgaben

Die Rickbesinnung auf ,versaumte Lektionen®
der Reformpéadagogik und auf die Implikationen
des Prinzips Wissenschaftspropadeutik gébe
schon genug AnlaB und Stoff, Giber facheriiber-

greifenden Unterricht auf der Oberstufe nachzu-
denken. Aktuelle Aufgaben driangen in beiden
Richtungen noch weiter.

3.1 Sie ergeben sich zum einen aus der fortdau-
ernden, wenn nicht zunehmenden Problematisie-
rung der ,Studierfihigkeit® der Studienanfanger.
So fragwlrdig das Konzept ,Studierfihigkeit®
selbst und die unter dieser Devise erhobenen Kla-
gen und Forderungen auch sind: Wenn man die
schrillen und sich widersprechenden Stimmen
ausblendet, die eine unwiederbringlich verlorene
Homogenitét der Vorbildung einklagen und im Na-
men von Allgemeinbildung Schulfdcher aufeinan-
dertlirmen, ist darin doch auch der Ruf nach all-
gemeinen Fahigkeiten zu héren und zu verstehen,
die man plausiblerweise fir ein spezialisiertes und
doch verniinftiges, orientiertes und orientierendes
Studium in der muiltidisziplindren, muitikulturellen,
unUbersichtlichen Universitidt braucht. Es geht um
breites Orientierungswissen und individuelles In-
teresse, Ich-Starke und Strukturierungsvermdgen
gegeniiber unstrukturierten Situationen, Fahigkeit
zu kommunizieren und zu kooperieren, Zusam-
menhénge zu sehen und Ausdauer Uber die Zeit.
DaR die Forderungen von Arbeitgebern fur Berufs-
ausbildung und -féahigkeit ganz &dhnlich formuliert
werden, ist gewi3 kein Zufall, aber eher ein weite-
res Argument fur ihre Vermittlung an der Ober-
stufe als gegen sie. Das sind Fahigkeiten, die man
woh! kaum nur im Héren und Reden darliber er-
wirbt, sondern nur durch Tun, mithin in Kommuni-
kations- und Arbeitssituationen, in denen sie be-
reits tatsdchlich gebraucht, nicht nur postuliert
werden. Es sind Situationen des unbeschrénkten
Fragens, der Diskussion mit Menschen ganz an-
derer Voraussetzungen, der Wechselbeziehung
zwischen Alitagserfahrung und wissenschaftiicher
Klarung, des Lernens an und in Projekten, wie Re-
formpéadagogen sie gewollt und entwickelt haben.
Solche aber kommen am ehesten und zwangslau-
fig in facheriibergreifenden Kursen und Projekten
zustande.

3.2 Aktuelle Aufgaben - nicht nur fir den Augen-
blick - ergeben sich zum anderen aus den ge-
genuber der Einfihrung der ,Wissenschafts-
propadeutik* vor 25 Jahren verénderten Wahrneh-
mung der gesellschaftlichen Entwicklung im alige-
meinen und des wissenschaftlich-technischen
Fortschritts im besonderen. Die Risiken unserer
Gesellschafts- und Lebensform fiir die Mensch-
heit, ja die Erde, werden wenigstens theoretisch
immer mehr erkannt und verbal beschworen, die
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negativen Folgen spezialisierter, isoliert voneinan-
der voran- und zu ,L.&sungen” schreitender Wis-
senschaften stehen inzwischen deutlicher vor aller
Augen als damals ihr Beitrag zur Rationalisierung
der gesellschaftlichen Verhaltnisse; mit Forderun-
gen, interdisziplindr zusammenzuarbeiten, die
Kluft zwischen den (zwei) Kulturen zu Gberwinden
und Probleme wie Losungen in ihren systemi-
schen Zusammenhdngen zu sehen, ist jede
GrundsatzduBerung bestlckt (wie auch diese
hier). Die darauf antwortende pddagogische Rede
von den ,Schilsselproblemen”, die das Allge-
meine einer neuen Allgemeinbildung ausmachen
und den Unterricht bestimmen muiBten (Klafki
1985a) mag problematisch sein, was die dro-
hende Entwicklung zu einer Art Kanon oder was
alizu direkte praktische Umsetzung angeht, und
bei Lehrern wie Schiilern alsbald UberdruB erzeu-
gen. Aber diese Gefahr andert nichts daran, daB
angesichts dieser Entwicklung der Wissen-
schaftskritik die relativierende und vergleichende
Arbeit in der Wissenschaftspropadeutik, die philo-
sophische {auch: ethische) und politische Refle-
xion und interkuiturelle Kommunikation eine noch
viel starkere Bedeutung bekommt. Und wiederum:
am ehesten wird man ihr in einem Unterricht ge-
recht werden, der es erlaubt und erzwingt, die je-
weilige Einzelwissenschaft, das eigene Fach ,von
auBen“, aus anderer Perspektive, in anderem Zu-
sammenhang anzusehen.*

4. Ansétze zur Realisierung

4.1 Es gilt also, dem facherUbergreifenden Unter-
richt in der Schule, in Lehrplan und Stundentafel
buchstéblich Raum zu schaffen.

Daraus wird im ganzen Gymnasium rasch ein
Glaubenskrieg, wenn die Devise ,Féacheribergrei-
fender Unterricht statt Fachunterricht!" verfochten
wird (wie in radikaien reformpédagogischen Kon-
zepten). Aber darum kann es auf der Sekundar-
stufe Il und bei dem Ziel Wissenschaftspropadeu-
tik nicht gehen. Das Bildungsziel dieser Stufe, All-
gemeinbildung mit (durch) Spezialisierung, ob nun
in die Figur des ,reflektierten (bzw. reflektieren-
den) Experten {vgl. Huber u.a. 1994) oder des
~kommunikations- und kooperationsfahigen Spe-
zialisten" {vgl. M.Meyer 1991/92 S. 14f) gefaft,
setzt Unterricht in FaAchern voraus, und der
facheribergreifende Unterricht kann hier nur die
Funktion einer Ergénzung, Korrektur, Relativierung
oder Transzendierung des fachlichen Lernens
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wahrnehmen. Es geht hier also auch nicht um die
Entwicklung eines die ganze Sekundarstufe I
durchziehenden Curriculums fir facherlbergrei-
fenden Unterricht. Aber auch in dieser Begren-
zung braucht dieses luftige Gebilde Zeit, die nur
von den Fachern geholt werden kann. Und es
braucht, wenn es denn auf Verkniipfung von auch
in den Fachern verlaufenden Strangen ankommen
soll, eine Organisation des Stundenplans um
diese Knoten herum.

4.2 Eine hilfreiche Vorarbeit dazu mag sein, sich
die Relationen klar zu machen, in die die an einem
facherlbergreifenden Unterricht jeweils beteilig-
ten Facher zueinander treten kénnen.
Grundsatzlich kann ihr Verhaknis wie fir ,interdis-
ziplindre* Forschung, so fur facherObergreifende
Lehre sein:

komplementér: eine Sicht oder Erfahrung ergénzt
die andere, filllt eine Liicke;

konzentrisch: mehrere Sichtweisen richten sich
auf einen gemeinsamen Gegenstandsbereich (z.B.
Raum, Epoche) oder Problembereich (z.B. Ver-
kehrsplanung, Gesundheitspflege, Umweltpolitik);
kontrastiv: eine Sicht oder Erfahrung widerspricht
der anderen, relativiert sie;

reflexiv: mit Hilfe anderer Sichtweisen wird die ei-
gene (phitosophisch, historisch, soziologisch) re-
flektiert.

Im Schema:

konzentrisch

komplementér kontrastiv

reflexiv

5. lllustrationen des Moglichen

Um an ,realen“ Bildern zu zeigen, was immerhin
an facherlibergreifendem Unterricht moglich ist
und durch ihn gewonnen werden kann, lage es
nun nahe, nach deutschen Beispielen zu suchen.
Solche lassen sich auch finden: natirlich an erster
Stelle im Oberstufen-Kolleg an der Universitét
Bielefeld, dessen Griindungsauftrag dies schlieB-
lich ist, aber auch an den Oberstufen einiger Ge-
samtschulen, die vielleicht veranlaBt sind, aus der
Not einer Aufbausituation oder geringer GréBe die
Tugend eines fécherlibergreifenden Unterrichts-
konzepts mit guten bildungstheoretischen Griin-
den zu machen (herausragendes Beispiel: die
Max-Brauer-Gesamtschule in Hamburg), wohl
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auch, etwa unter dem Stichwort ,Umwelt* an etli-
chen Gymnasien.®

Aber vielleicht erleichtert es die ,Akzeptanz®, sol-
che Anregungen einmal aus einem ganz anderen
Bereich zu holen: aus dem amerikanischen Col-
lege. Man blickt ja aus Deutschland fiir so viele
andere Probleme, Beispiel oder Hilfe suchend,
hinlber in die USA - Spitzenforschung, Eliteférde-
rung, Hochschulranking ... interdisziplinéres Leh-
ren und Lernen ist ein Thema, das dies viel eher
lohnt.®

Unter Namen wie »interdisciplinary” oder ,integra-
ted” bilihen dort, so zeigt schon der erste Blick,
an den Colleges buchstablich Tausende von Blu-
men. Nach den Stichproben, die ich gemacht
habe, findet sich fast in jedem Vorlesungsver-
zeichnis irgendwo wenigstens eine kleine Ecke mit
solchen Programmen. Die Tendenz ist zuneh-
mend: Nach Studienprogrammen zu ,Computer
Science* und ,Communication“ haben sich ,in-
terdisziplindre” am meisten ausgeweitet. Die An-
stdBe dazu sind hiiben wie driiben ganz dhnlich
und fir die Lehre zunachst dieselben wie fir die
Forschung. Allerdings tritt im College, entspre-
chend seiner wissenschaftspropadeutischen
Funktion und anders als in der Universitat, neben
diesen modernen Begriindungen noch eine ganz
andere, klassische auf: general education
(schwierig zu iibersetzen: eher mit Allgemeinwis-
sen als mit Allgemeinbildung). Gerade das macht
es umgekehrt fir die gymnasiale Oberstufe inter-
essant, deren Stelle und Funktion im Aufbau un-
seres Bildungssystems ungefahr der ,lower divi-
sion“, den ersten beiden Jahren des College ent-
spricht.

Wenn man sich kiihn Gber die Identifizierungs-
schwierigkeiten hinwegsetzt - nicht alles, was In-
terdisziplinaritat heiBt, ist es, und manche interes-
santen neuen Studienginge, die aus interdiszi-
Plindren  Programmen hervorgegangen sind,
IheiBen nicht mehr so -, dann kann man feststel-
en:

Die Fiille ist nicht gleichmaBig Uber alle Studien-
Phasen verteilt. Vielmehr findet sich die Masse der
Interdisziplindren Programme in eben den beiden
ersten College-Jahren - und damit an derselben
nSystemstelle®, an der sonst die Studierenden die
Obligatorischen Studienanteile fir general educa-
tion durch Besuch verschiedener Einzelkurse,
nach bestimmten Regeln tber die Facherbereiche
verteilt, zu absolvieren haben. Hier also bieten in-
terdisziplindre Programme eine ,irgendwie” (the-

matisch, methodisch, sozial, organisatorisch) ,,in-
tegrierte® und, so die Absicht, ,bessere® Alterna-
tive der general education an.

Immerhin noch zahlreich, aber schon auffalliger
sind interdisziplindre Programme in der upper di-
vision, dem ,Hauptstudium“ der Colleges. Hier
stellen sie in der Regel, als Hauptfach (major) oder
Nebenfach (minor) angeboten, gieichsam neue
Studiengdnge oder doch neue Studienschwer-
punkte oder Zusatzstudien dar, in Einzelfillen al-
lerdings auch ein komplementéres oder kontrasti-
ves Bildungsprogramm (wie z. B. in Pomona).
Besonders auffallig, aber auch besonders selten
ist natlirlich eine alle Komponenten (ibergreifende
Umstrukturierung des ganzen College zu einem
interdisziplinir organisierten (wie z.B. das Ever-
green State College in Olympia/Washington).

Bei néherer Betrachtung weisen die interdiszi-
plindren Programme sehr unterschiedliche Grade
von Integration auf, nach denen man sie auf einer
Skala anordnen kann. Verbreitet sind interdiszi-
plindre Programme, die das ,Baukastensystem"
der amerikanischen Colleges (modular system)
einfach fortsetzen und nur unter einem interdiszi-
plindren Thema eine andere als die bisher Ubliche
Kombination von Kursen zu wéhlen vorschlagen.
Das Facherlibergreifende daran ist nur eine Art
Buchbindersynthese von Kursen, die im ibrigen
unverandert von den Fachern aus konzipiert sind
(&hnlich den in manchen deutschen Vorlesungs-
verzeichnissen unter dem wohlténenden Titel
»Studium generale” versammelten Veranstaltun-
gen ,fur Horer aller Fakultaten®). Die fir das mo-
dular system charakteristische inhaltliche und so-
ziale Fragmentierung in Einzelkurse wird dadurch
noch nicht wirklich aufgehoben.

Die groBe Reformzeit der 60er Jahre brachte radi-
kale Gegenmodelle hervor (z.B. das ,Experimen-
tal Coliege” in Berkeley, eine Lern- und Lebensge-
meinschaft innerhalb der groBen Universitat, oder
das ,Cluster College” in Santa Cruz, beide Uni-
versity of California).

Auf die Dauer und in der Breite haben sich solche
Modelle nicht durchsetzen kénnen. Einzelne mar-
kante Nachfolger gibt es: z. B. St. John's College
mit seiner Fundierung in klassischen Texten oder
Evergreen State College mit durchweg interdiszi-
plinar organisierten Studieng@ngen und starker In-
tegration der Lehrenden und Lemenden um diese
herum. Aber das sind gewissermaBen Insein.

Fur die evolutiondre Entwicklung des Studiensy-
stems im ganzen sind die vielfaltigen bescheide-
neren Formen der Integration daher vielleicht
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wichtiger und auch fiir die Ubertragung an deut-
sche Hochschulen und Schulen anregender.

Dazu gehort die Entwicklung von Kursen zu The-
men, die Zugange von verschiedenen Féchern
aus nétig machen oder doch nahelegen und die
an die Stelle klassischer Féacher des Kanons fir
die Allgemeinbildung der Studienanfidnger treten.
So z.B. an der University of California, Davis: ,,Li-
terature and Society ,( England; Jane Austen), ,Is-
sues in Contemporary Societies”, ,Mathematics
and Civilization“. Wahrscheinlich bleiben diese
Ansatze allerdings mehr pluri- als interdisziplinar
und die Verklammerung tber die Einzelkurse hin-
aus ist einstweilen gering.

Ein héherer Anspruch in dieser Richtung wird mit
facheriibergreifenden Kern-Kursen (core courses)
entwickelt, die statt Ergidnzung oder bioBem
Schmuck selbst zum durchgehenden Rickgrat
des Studiums werden (sollen), an das sich
dann die disparaten Fachstudien gieichsam an-
schlieBen. Das etwa ist das Konzept der Hutchins
School an der Sonoma State University. Das inter-
disziplindre Programm geht damit bereits Gber ge-
neral education hinaus und kann selbst zum
s~Hauptfach” eines B.A.-Abschlusses genommen
werden. Allerdings kreist es im Grunde in sich
selbst, statt mit den Studierenden auf das von ih-
nen in anderen Fachern evtl. Gelernte ausdriick-
lich zu rekurrieren bzw. mit ihnen disziplindre Per-
spektiven zu thematisieren (wir wissen ja aber
auch im Oberstufen-Kolleg, wie schwer das ist);
wohl aber greift es lebensweltliche Themen auf:
Rassismus etwa oder Situation der Frauen, und
dies in sich steigernden Ringen (Spiralcurriculum)
und verknupft mit angemessen komplexen und
unorthodoxen Formen der Leistungsnachweise
(z.B. ,portfolios*, personliche Ordner, in denen
sich Studienaufgaben und -arbeiten dokumentie-
ren).

Ein anderer Weg der Integration wird mit der Ko-
ordination von disziplindren Kursen untereinander
zu Gruppen (cluster} und Verknupfung durch ein
Kernseminar (core seminar) oder eine Synthesis-
Veranstaltung (synthesizing seminar) gegangen.
Am Dominican College in San Rafael sah ich, wie
aus drei um das Thema ,Renaissance” gruppier-
ten Kursen: Musik, Kunst, Politik/Geschichte der
Renaissance in einem der regelmaBig stattfinden-
den Plena Ergebnisse durch Referate der Studen-
tinnen zusammengetragen und damit gegenseitig
vorgestellt wurden. Team-Planung der drei Kurse,
Team-teaching des gemeinsamen Kurses, einge-
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grenzte fachliche Heterogenitat der Teilnehmerin-
nen im interdisziplindren Kurs (namlich nur aus
den erwahnten drei Kursen) sind hier die Voraus-
setzung. Am Department of Human Development
der California State University, Hayward (selbst
schon interdisziplinar organisiert) erlebte ich eine
noch komplexere Organisationsform: Um ein
Thema, hier ,ldentitat”, herum eine facheriber-
greifende GroBgruppe (80 Studierende), von allen
Teilnehmerlnnen des Programms zu besuchen,
und vier Kleingruppen {je 20 Studierende) daraus,
fachlich orientiert (Anthropologie, Psychologie,
Soziologie, Linguistik), von denen je eine zu besu-
chen ist; dazu ein Team von vier Lehrenden der-
selben Facher, die je eine Gruppe betreuen, im
Plenum untereinander diskutieren oder miteinan-
der vortragen.

Integration kann schlielich auch primér mit der
Bildung einer Lerngruppe einsetzen, die ihre Stu-
dienerfahrungen in verschiedenen Bereichen mit-
einander teilt: in einem gemeinsamen Kernsemi-
nar, das als eine Art Vermaschungsgruppe fun-
giert. Das ist an etlichen Colleges intendiert unter
dem hiibschen Namen Federated Learning Com-
munities. An der State University of New York,
Stony Brook, hat deren program seminar kein ei-
genes Thema oder Stoffpensum (wie sonst mei-
stens), sondern dient Uberwiegend dem Aus-
tausch und der Reflexion der Erfahrungen der
Studierenden, die mindestens zwei der Kurse des
Programms (dessen Themen unter ihrer Mitwir-
kung semesterweise festgesetzt werden) alle ge-
meinsam, andere getrennt besuchen.

Eine Vielfalt von Modeilen also! GewiB sind die
Rahmenbedingungen des amerikanischen College
andere und der Entstehung innovativer Studi-
engange, damit auch interdisziplindrer Programme
glinstiger: keine KMK mit ihren Vereinheitlichungs-
regeln, im Gegenteil Wettbewerb, der zur Profilie-
rung zwingt; GréBe der Einrichtungen und Flexibi-
litdt des Baukastensystems, die Differenzierung
ermoglichen. Andererseits wird in der konkreten
Ausfiihrung der interdisziplindren Programme ge-
wiB auch ,mit Wasser gekocht®, fragwiirdiger Un-
terricht erteiit. Dennoch enthalten die Eindricke,
die ich hier nur aufzéhlen konnte, m.E. Anregun-
gen und Aufforderungen genug, Formen facher-
Ubergreifenden Unterrichts auch an unsere gym-
nasialen Oberstufen zu bringen, mit denen, ohne
das Lernen in den Fachern zu negieren, doch et-
was zu deren Befragung, Synthese, Uberschrei-
tung getan werden kann.
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ANMERKUNGEN

1) Die dahin fGhrende Argumentation kann ich hier nicht
einbringen. Vgl. als Anngherung meinen Beitrag in die-
ser Zeitschrift Heft 4, 1991, S. 193ff.

2) Es kdnnte sein - ich firchte und hoffe es zugieich -,
daB diese negative Schilderung ungerecht ist, daB es
doch viel mehr Innovationen und zumal Versuche mit
fdcherlibergreifendem Unterricht gibt, ais in der Of-
fentlichkeit und mir bekannt geworden sind. lch wiirde
mich Uber entsprechende Zuschriften freuen und ver-
spreche méglichste &ffentliche Wiirdigung.

3) Der konsequenteste Versuch in dieser Richtung wurde
und wird wohl am Oberstufen-Kolleg unternommen
{vgl. Hentig 1980; Hoffmann 1986). Zur Angewiesen-
heit von Allgemeinbildung auf (Erfahrungen der)
Grenziiberschreitung siehe die schéne Entfaitung die-
ser Vorstellung bei Th. Schulze 1990.

4) Ausfuhrlicher und sehr einleuchtend argumentiert in
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