Ludwig Huber/Gertrud Effe-Stumpf

Der ficheriibergreifende Unterricht am Oberstufen-Kolleg

Versuch einer historischen Einordnung

"Der ficheriibergreifende Unterricht, aus nur historisch begreiflichen Griinden und
mangels besserer Alternativen Ergianzungsunterricht (EU) genannt, ist mitnichten
bloBe Erginzung des Wahlfachunterrichts (WU), sondern Kernstiick des Oberstufen-
Kolleg-Modells In der bildungstheoretischen Gesamtkonzeption nimmt er gleichsam
die Stelle ein, die in der neuen gymnasialen Oberstufe die Grundkurse innehaben:
das Komplement zu den individuellen Schwerpunktsetzungen in zwei Fichern, An-
ders als dort (und in der Kollegschule) aber ist dieses Komplement nicht wiederum
in Fichern organisiert, sondern fachiibergreifend, nicht an Fachsystematik, sondern
an Problemen orientiert. Er soll gewihrleisten, da die dort angestrebte Spezialisie-
rung zugleich auch wieder transzendiert, relativiert und reflektiert und liberhaupt
erst in diesem Zusammenspiel von Spezialisierung und deren Aufhebung Allgemein-
bildung moglich wird."

(Forschungs- und Entwicklungsplan 1991 - 93, S. 9)

Der Forschungs- und Entwicklungsplan 1991 - 93 sollte damit nach fast 20
Jahren Praxis wiederum? eine Zwischenbilanz dieser im Konzept des
Oberstufen-Kollegs zentralen Innovation anstoBen. Anla8 dafiir sind auch
inzwischen deutlicher wahrgenommene Probleme mit dem Ergédnzungs-
unterricht - Probleme, die sowohl Unklarheiten in der Zielsetzung als auch
Unvollkommenheiten in der Handhabung des Konzepts entspringen kén-
nen. Dem Versuch der Zlelklarung gilt die in diesem Band verdoffentlichte
Diskussion; zu ihm méchten wir dadurch beitragen, da wir den Ergén-
zungsunterricht in ein Spektrum der moglichen Formen und Funktionen
facheriibergreifenden Unterrichts einordnen und ihn und seine Begriindung
mit seinen historischen, insbesondere reformpid-dagogischen Vorgéngern,
vergleichen. Nicht daB damit Konzepte in die Diskussion am Oberstufen-
Kolleg eingefithrt werden sollten, fiir die gleichsam hohere Autoritét be-
ansprucht wiirde! Noch ist ein systematischer Gesamtentwurf des facher-
ibergreifenden Unterrichts am Oberstufen-Kolleg beabsichtigt. Nur der
Profilierung der eigentlich zur Diskussion stehenden Alternativen soll und
kann hoffentlich mit einem solchen Vergleich gedient werden.

Y Als erste Zwischenbilanz kann der von B. Hoffmann (1986) herausgegebene AM-

BOS-Band, darin wiederum besonders der Aufsatz von Franzen/Schiilert, betrachtet
werden.
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1. Ein Definitions- und Systematisierungsversuch

Will man die Formen facheriibergreifenden Unterrichts erdrtern, stoBt man
alsbald auf betrdchtliche Unklarheiten der anzutreffenden oder zu ver-
wendenden Begriffe. Darum hier zunichst ein Versuch, die Spielarten zu
beschreiben, zu benennen und zugleich in eine Art Taxonomie einzuordnen.

1.1 Ungeféiicherter versus facheriibergreifender Unterricht

Dabei ist sogleich zu unterscheiden: zwischen einem Schul- oder Unter-
richtsmodell, das iberhaupt auf Fiicher (zunichst) verzichtet und im Unte'l.‘—
richt die Existenz von Fichern nicht beriicksichtigt, im folgenden "uﬂgef?'
chert" genannt, und Schul- und Unterrichtsmodellen, die Unterricht in
Fdchern haben, aber iiber diesen hinausgehen - in verschiedenen Forn}en,
die hier insgesamt unter dem Obertitel "facheriibergreifend” (im weiten
Sinne) zusammengebracht sejen, Ungeficherter Unterricht im genannten
Sinne war fiir bestimmte reformpiidagogische Schulmodelle (dazu siche
unten) und ist heutzutage fiir die ersten Jahre der Primarschule charak-
teristisch; Formen fﬁcherﬁbergreifenden Unterrichts finden sich von unten

nach oben abnehmend in den ansonsten vom Fachunterrichtsprinzip be-
stimmten Sekundarstufen.

Kolleg gehért, dies ist schon ein

s auf zweite Gruppe: er steht neben dem
Unterricht in den (Wahl-)Fichern und mul} diese Beziehung, wie immer sie
auch aussieht, reflektieren.

Fachiiber hreitend:

In und aus einem Fachunterricht heraus wird (vom jeweiligen Fachlehrer)
gleichsam ay

sgrelfend tber die Grenzen dieses Faches auf iibergreifende
Themen verwiesen, fiir die diege

he S, aber auch andere Ficher von Belang
sind, oder verwandte Elemente, Themen, Perspektiven anderer Ficher
werden assoziiert,

Voraussetzungen: "weiter Horizont"

: . : des Lehrers, aber keine besonderen
unternchtsorgan1sat0rlschen Vorkehrungen.
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Facherverkniipfend:

Dies ist eine Steigerung des vorigen und ergibt sich, wenn solche Verweise
wechselseitig zwischen zwei oder mehreren Fichern gegeben werden und
dies in Kenntnis dessen geschieht, was in jeweils dem anderen Fach wann
im Unterricht behandelt wird.

Voraussetzungen: eine Ubersicht {iber die Unterrichtsplanung aller Facher
einer Klasse oder Stufe, die die Ankniipfungspunkte ausweist; Kontakt
zwischen den Lehrerinnen.

Diese beiden Spielarten wiren an jeder Schule, auch an jeder gymnasialen
Oberstufe, und sind auch am Oberstufen-Kolleg von den Wahlféchern aus
ohne weiteres moglich. UngewiB ist, wie weit diese Moglichkeit auch reali-
siert wird.

Fécherkoordinierend:

Der Unterricht in zwei oder mehr Fichern bzw. Kursen wird schon in der
Planung aufeinander bezogen, gewissermaBen synchronisiert, aber weiterhin
getrennt durchgefiithrt und von der jeweiligen FachlehrerIn erteilt.
Voraussetzungen: Teilnahme derselben Schiilerinnen und Schiiler an diesen
Kursen (mindestens zum groBten Teil); gemeinsame Planung (team plan-
ning). .

In diese Kategorie fallen die neuerdings an einigen Gesamtschuloberstufen
versuchten Profil- oder Schwerpunktbildungen.

Facherergéinzend: .
Zusitzlich zum Unterricht nach Fichern und parallel zu ihm wird Unter-

richt erteilt, der nicht an der Fachsystematik, sondern ohne Riicksicht auf
diese an Themen, Aufgaben, Problemen, die von mehreren Seiten aus
anzugehen sind, orientiert ist und dazu auch die Schiiler anders "mischt";
innerhalb des, so zunichst gewissermaBen nur negativ bestimmten, Frei-
raums kdnnen wiederum verschiedene Spielarten der impliziten oder ex-
pliziten Einfiihrung fachlicher Aspekte oder Perspektiven, von "ungefachert”
bis "interdiszipliniir im engeren Sinne" praktiziert werden.
Voraussetzungen: ein Stundenplan, der bestimmte Zeiten fiir diesen Unter-
richt ausweist; Lehrer, die sich die Kompetenz zu Unterricht Giber ihr Fach
hinaus aneignen und zutrauen, bzw. gemeinsamer Unterricht von mehreren
(team teaching).

In diese Kategorie, dies ist ein weiterer Hinweis zu seiner Bestimmung, fallt
der "Erginzungsunterricht” am Oberstufen-Kolleg: seine spezifische Diffe-
renz kommt nur zur Geltung, das ihm eigene Potential wird nur voll ausge-
schopft, wenn auf beiden Seiten, der der Lernenden wie der der Lehren
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den, Fragen und Kenntnisse, Sichtweisen und Kompetenzen aus verschiede-
nen Féchern explizit zusammengebracht werden.

Ficheraussetzend:

Fiir Studien- oder Projekt-Tage, -Wochen oder
unterricht zeitweilig ausgesetzt. Der Unterschied
Praxis- und/oder Aktualititsbezug hinaus unterri

die Freirdume werden noch grofer dadurch, da
gleichzeitig stattfindet, so

-Epochen wird der Fach-
zum Vorigen ist iiber den
chtsorganisatorischer Art:
B kein anderer Unterricht

daB in diesen Perioden, zumal wenn sie léin_ger
sind, kontinuierlich auch in Werkstitten, Labors oder "drauBen” gearbeitet
werden kann.

Beispiele sind die Projektwochen an den Regelschulen, die "Lernaufgaben”
der Kolleg-Schulen oder die Projektphasen ("Gesamtunterricht") am Ober-
stufen-Kolleg. Auch einem Dies academicus an den Hochschulen entspre-

chende Tage oder Foren zur Diskussion aktueller Themen (unter Ausfall
des Fachunterrichts) gehodren hierher,

DaB es am Oberstufen-Kolleg beides gibt, Ergénzungsunterricht und Pro-
jektuntcrricht, macht, dies

ein dritter Hinweis, die Uberlegung geradezu
zwingend, ob und gef. wie diese in ein engeres Verhiltnis zueinander
gebracht werden kénnen und sollen: der Ergéinzungsunterricht entweder als
theoretische Vorberejtun is oder umgekehrt als deren nach-

. g einer Prax
tragliche Aufarbeitung und Reflexion (vgl. Emer u.a., 1993).

1.3 Das Verhdltnis der Fiicher

Die in der "Anndherung von auBen" gesehene unterrichtsorganisatorische
Form der Zuordnung von Fach.

: _ und ficheriibergreifendem Unterricht legt
im allgemeinen noch nicht fest, in welche mmc_h_LBez@th die jeweils
embefzogenen Fécher (bzw. die SOnst nach Fichern geordneten Elemente)
dabei treten. Grundsitzlich kann dieseg Verhiltnis wie fiir "interdisziplind-
re" Forschung, so fiir fﬁcherﬁbergreifenden Unterricht sein:

- komplementir-

eine Sicht oder Erfahrung erginzt die andere;
- konzentrisch:

einen gemeinsamen Gegenstands-

um, Epoche) oder Problembereich (z.B. Verkehrspla-
nung, Gesundheltsférderung, Umweltpolitik

- kontrastiv oder dialogisch: )

eine Sicht oder Erfahrung widerspricht
geht um gegenseitiges Verstehen

mehrere Sichtweisen richten sich auf
bereich (z.B. Raum,

der anderen, relativiert sie; es
oder Ubersetzen;




- reflexiv:
mit Hilfe anderer Sichtweisen, die bewuBt als solche eingenommen
werden, wird die eigene oder jeweils zunéchst (aus dem Alltagswissen
oder aus einem bestimmten Fach heraus) mitgebrachte reflektiert (phi-
losophisch, historisch, soziologisch).

Damit sei versucht, die Unterscheidung "aspektivisch - perspektivisch” (vgl.
Schiilert 1993) aufzunehmen und noch weiter zu differenzieren: aspektivisch
sind die ersten beiden, perspektivisch die letzten beiden Verhéltnisse kon-
zipiert. Zugleich kann man diese Einteilung mit den geldufig gewordenen
der Formen von "Interdisziplinaritit" (im weiteren Sinne) verbinden: als
pluri- oder multidisziplinir konnen die ersten beiden, als interdisziplindr
(im engeren Sinne) die dritte und als metadisziplinir die vierte eingeordnet
werden (vgl. dazu Huber 1992).

Welches dieser Verhiltnisse im Ergdnzungsunterricht des Oberstufen-
Kollegs (vor allem) gelten soll, ist nun allerdings nicht mehr allein von
seinem unterrichtsorganisatorischen Ort her bestimmbar. Es héingt vielmehr
von Zielsetzung und Begriindung ab. Urspriinglich scheinen diese eindeutig
- aber versuchen wir uns zu vergewissern!

2. Ziele und Begriindung des Erginzungsunterrichts am Oberstufen-Kolleg

2.1 Interdisziplindre Verstindigung und Wissenschaftsdidaktik

Sieht man sich den ficheriibergreifenden Unterricht an den beiden Bielefel-
gier Schulprojekten niher an, dann fallt ein wichtiger Unterschied zwischen
ihnen auf. Bezogen auf die Laborschule, in der ficheriibergreifender Unter-
richt ebenfalls konstitutiv ist, nehmen Hartmut von Hentig und die von ihm
inspirierten Planungsgruppen unbeschadet etlicher Modifikationen die
klassischen reformpidagogischen Motive (vgl. unten 3.) auf. Im Zentrum
steht "Erfahrung”, und diese ist zunéchst einmal und fiir Kinder ungefd-
chert; die Schule als ganze soll Erfahrungsraum sein, die Facher werden
eingefangen und integriert unterrichtet in "Erfahrungsbereichen".?

Die Begriindung des Ergénzungsunterrichts im Oberstufen-Kolleg hingegen
kqmmt aus einer ganz anderen Richtung, ja der entgegengesetzten: von der
Wissenschaft her.

In seiner "Pédagogischen Autobiographie” nennt Hartmut von Hentig (1983,
S. 100 ff.) gleichsam als "Quellen" seiner Oberstufen-Kolleg-Idee zum einen

?  Hartmut von Hentig selbst (1973; ders. et al.: 1971) und andere haben dies vielfach

dargestellt, so daB wir dazu hier nichts weiter ausfiihren wollen.

67



die eigenen Erfahrungen mit der "auf eine iiberzeugende Welsff hgg?;eﬁl;t
lichen” Eintibung ins Studieren am Elizabethtown College, zum dr'ltz'it beein-
ihn an der University of Chicago Hutchins’ Idee einer Universi aL b
druckt, die den wichtigen Fragen nachgeht - beso.nd-ers. rpamfest Totories
mittee on Social Thought (einer Art Fakultit mit .mdl_vnduellen T'l;ch e
und interdiszipliniren Kolloquien). Beides sei w_nchtlg: ein rur}der I P1l e i
Lehrende und Lernende und Zeit fiir ernstes, einsames Stugilum.lll)

war der geistige GrundriB fiir das Oberstufen-Kolleg gelegt” (S. :

Dem folgte allerdings noch reichliche Arbeit an der Ausfiillung fju"Cth,:’éﬁt
derholte kritische Auseinandersetzung mit dem disziplindren, dbe{ "Ma-
mehr "disziplinierten” Wissenschaftsbetrieb. Deren Hauptdokumen oo
gier oder Magister?" (1972), suchte (gemaB ihrem Untertitel) die ver Weise
substantielle Einheit der Wissenschaft, die als solche auf" ke!ne o
wieder herzustellen sei (vgl. S. 25 ff.), als "Einheit im \/erstandlgunz‘zi};ne
zeB" wiederzugewinnen. Die Wissenschaften miiten ihre reciht vsarstafl} e
Disziplinaritit erst noch entwikkeln, indem sie gememvers'tandllch,h lll(om-
ander verstéindlich und politisch-praktisch titig wiirden, §1ch durc 1S
munikation und Kooperation disziplinierten, nicht: integrierten (S. 2 -
33). Vor allen anderen Versuchen pragmatischer Einheitsstiftung kqm en
der Wissenschaftsdidaktik, dem Lernen der Wissenschaft als HerVO{brmg o
von Lehrbarem dafiir Bedeutung zu (S. 120 ff.). Deren Merkmale wiederu

seien: Offenheit fiir die Mitakteure, inhaltlich und sozial (S. 126 ff.); A‘:;
gang von und stindiger Riickgriff auf "Anschauung” (Alltagserfahrung
und -sprache, S. 143 ff.), politische und

philosophische Problematimelfull:tg
im kritischen Diskurs (S. 163 ff) und facheriibergreifender Unterric t
Hierzu wird ausdriicklich der Ergénzungsunterricht eingefithrt und bestlmm-
als "methodische Behandlung der Wissenschaft als System anhand extrapo
lierter Titigkeiten, Methoden und Probleme, die in allen Wissenschaften
vorkommen" (S. 157). :

Wenn also in diesem facheriibergreifenden Unterricht, dem Ergﬁnzun!?;
i en” werden soll, dann ist es "die" Wissenschaft 1
ProzeB; in ihm soj] im

» Im Unterschied zum Fachunterricht ("herkommliche

nterricht ("Zusammenfassung verschiedener Diszt-
, n die er tritt, "Wissensc

haft als prinzipielle Einheit’
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Eine Spannung bleibt allerdings in der ganzen Argumentation (auch spiter
noch in Hentig 1980) bestehen: Einerseits geht v. Hentig von der nur allzu
gut belegbaren Beobachtung aus, daB das Wissenschaftssystem irreversibel
ausdifferenziert ist, andererseits unterstellt er eine prinzipielle Einheit, die
durch die Reflexion iibergreifender gemeinsamer Elemente in der "Hervor-
bringung von Lehrbarem" gewonnen werden konne. Die Systematisierung
der hypothetischen gemeinsamen Elemente in den fiinf "Funktionszielpaa-
ren" zeigt den modifiziert doch fortbestehenden universalistischen An-
spruch: der verlorene inhaltliche Zyklus (Fécherkanon) soll durch einen
methodischen Zyklus (Kanon grundlegender Operationen, der die Fach-
inhalte anders zu gruppieren erlaubt) ersetzt, der Gedanke an Vollstindig-
keit in diesem Sinne aber nicht aufgegeben werden.

2.2 Formale Prinzipien und inhaltliche Strukturierung

Die Aporien, in die der Versuch gefiihrt hat, mittels dieser fiinf Funktions-
zielpaare den ficheriibergreifenden Unterricht zu strukturieren, sind von
Franzen/Schiilert (1986, bes. S. 40 ff.) iiberzeugend erdrtert worden -
ebenso die erfolglosen weiteren Anldufe zu inhaltlichen Gliederungen. An
den fiinf Funktionszielen entziindeten sich fiir alle weiteren Diskussionen
charakteristische Kontroversen. H. von Hentig hatte sie, durchaus das
Hypothetische daran kennzeichnend, benannt als "Abstraktion und Kom-
munikation - Quantifizierung und Relationierung - Vereinbarung und Ent-
scheidung - Experiment und Objektivierung - Kreativitit der Wahrnehmung
und der Gestaltung" (1971, S. 45). .

Daran wurde alsbald schon die Auswahl (warum nicht noch andere?) und
die Paarung selbst (warum gerade diese Zuordnungen?) problematisiert,
aber es gelang auch nicht, einen befriedigenden Katalog an ihre Stelle zu
setzen. Auf diesem Abstraktionsgrad formuliert, erschienen sie dariiber
hinaus als zu allgemein und nicht lehrbar; in Tatigkeiten operationalisiert,
erschienen sie aber als fach- oder wenigstens fachbereichsspezifische Me-
thoden. Als formale Prinzipien bedurften sie schlieBlich der Konkretisierung
an Inhalten.

Auch wenn schon von Hentig sich dazu verstanden hatte, den fiinf Funk-
tionszielpaaren bestimmte Wissenschaftsgebiete als vornehmliche Beispiele
zuzuordnen - entsprechend zu der o.g. Reihenfolge Sprache, Mathematik,
Politik, Naturwissenschaften, Kunst -, blieb doch immer noch eine unendli-
che Zahl von mdglichen Themen; um aus diesen auswahlen zu kénnen, hat-
te es zusitzlich zu den formalen auch inhaltsbezogener Kriterien bedurft.
Beides in einem konsistenten Curriculum des ficheriibergreifenden Unter-
richts zu verbinden, hitte einen hohen bildungs- und wissenschaftstheoreti-

69



schen Konsens vorausgesetzt, den es hier wie ander.norts nicht gaP, “‘32;
gibt und vermutlich nicht mehr geben wird. Hitte es ihn gegebi.:n, hatfje -
daraus vorweg entwickelte Curriculum eventuell paradoxerweise vcrllft die:
was im ficheriibergreifenden Unterricht gerade gelernt werden Sl(:' e
Aufgabe und Miihe der Verstindigung iiber getrennte POSlthI'.lel:l “}n\:ef
Es hitte dagegen nicht erfahren lassen, was es zu erfahren gilt: 1sf
schaft als sozialen ProzeB (Franzen/Schiilert ebd., S. 27 ff. und S. 46 £.).

Aber auch der soziale ProzeB verlangt eine Struktur, in der er sg:h eﬂtVY‘i;
keln kann. Man suchte sie in drej Fachbereichen, zu denen die F ache.l' nic

so sehr anders als anderswo auch gruppiert wurden. Die SO gebll__dcwn
Gemeinschaften sollten ihrerseits Rahmenkonzepte fiir jeweils 1l!re"n facher(i
Ubergreifenden Unterricht - aber durchaus mit Austausch hiniiber U(;l.e
heriiber - entwickeln: Gliederungen nach Oberthemen, unter denen 1d
einzelnen Lehrenden ihre Kurse als Unterthemen zusammenfiithren un

zusammen diskutieren und planen, urspriinglich auch einmal .T. Z}lsamglfig
lehren sollten, und Sequenzen zwischen diesen Oberthemen oder innerha
derselben. Aber die o.g. P

robleme wiederholten sich: Was zu einem Ober-
thema taugte, was Untert

hemen wiren, welches zu welchem Oberthema 7;:11
rechnen wire usw., hing von den jeweils eingenommenen Positionen ab; €

wissenschaftstheoretischer Konsens fehlte auch hier. Die faktische Entwick-
lung lieB aus der Fachbereichszuordnung eine Kategorie der Anrechnung
gemif Vorschriften der Ausbildungs- und Priifungsordnung werden und aus

den Oberthemen ziemlich weite GefiBe, in die - iiber die Personen und
Zeiten hinweg gesehen

- Techt verschiedene Unterthemen bald hier, _bald
dort gefiillt werden kdnnen; den Oberthemen entsprechen keine soz@lfm
Strukturen, in denen eine regelmaBige Diskussion zwischen den je beteilig-
ten Lehrenden iiber ih

re Kurse stattfiinde.
Der Erkenntnis dieses Mangels ebenso wie des Fehlens eines iibergreiffan-
den bildungstheoretisch begriindeten inhaltlichen Konzepts entsprang Mitte

An den drei Zielen fiir den Ergénzungsunterricht, die Franzen/Schiilert
(1986) in Auseinandersetzung mit von Hentig und dem Allgemeinbildungs-
konzept des Oberstufen-Kollegs

noch einmal herausgearbeitet hatten, ist
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dabei grundsitzlich nicht geriittelt worden: "Wissenschaft als soziale Praxis
erfahrbar machen, das Trennende/das Gemeinsame in den Wissenschaften
verdeutlichen, die Bezichungen zu nicht-wissenschaftlichen Erkenntnissen
aufzeigen" (ebd. S. 27 ff.) - das konnte in den Einzelkursen von den indivi-
duellen Lehrenden immer noch verfolgt werden. Aber die inhaltlichen und
sozialen Strukturen, die dies gewdhrleisten, sind nicht sichtbar. Tatsachlich
sind, worauf mit Neubesinnung in diesem Band auch reagiert wird, in der
20jahrigen Geschichte die Konturen des Erginzungsunterrichts immer
undeutlicher geworden. Anteil daran hat zum einen gewiB, daB sich des
immer noch unterbestimmten Raumes andere Nutzungen beméchtigen
konnten:

- fiir gar nicht iibergreifend legitimierte, sondern schlichtweg individuelle
Interessen (eher allerdings von den Lehrenden als von den Lernenden
ausgehend, aber gewiB fiir beide anregend);

- fiir die (eher verstohlene) Einfiihrung bestimmter herkommlich zur
Allgemeinbildung gerechneter Inhalte aus Literatur, Geschichte, Geo-
graphie etc. und

- fiir die Nachschulung in basalen Fihigkeiten (aktive und passive Beherr-
schung der Muttersprache, elementare Operationen und Funktionen in
Mathematik, erste Fremdsprache), soweit diese nicht in geniligendem
Grade vorhanden sind.

Jedes dieser Motive hat seinen guten Sinn, und fiir keinen der daraufhin
ausgewihlten Inhalte kann ausgeschlossen werden, daB wissenschaftstheore-
tische Reflexion von Realititskonstruktion und (disziplindrer) Perspektive
nicht auch an ihm erfolgen kdnnte. Aber besondere Wachsamkeit ist gebo-
ten, damit letzteres auch tatsichlich mit entsprechendem Gewicht gleichsam
gegen das urspriingliche Motiv durchgehalten wird. ’

Es konnte aber immerhin auch sein, daB einige der vielfiltigen Spielarten
nicht nur negative Folgen der Widerspriichlichkeit und damit Unerfiill-
barkeit des urspriinglichen Konzepts, sondern positiver Ausdruck anderer
darin nicht aufgehobener padagogischer Anliegen an facheriibergreifenden
Unterricht sind. Liest man den Wandel der Themen und Konzepte unter
diesem Gesichtspunkt, dann findet man darin niimlich auch:

- den Wunsch nach einem Platz zur Diskussion und Kldrung unmittelbar
aktueller politischer und sozialer Fragen;

- die Zuwendung zu wichtigen praktischen Problemfeldern (inzwisch.en
mit Klafki (1985) "Schliissel-Probleme” genannt und mit b_etrﬁchthch
gestiegenem gesellschaftlichen Nachdruck versehen), deren Vielzahl von

~ Aspekten die Zusammenfithrung mehrerer Facher verlangt;
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- die weiter ausholende Vorbereitung von und Qualifizierung fiir prakti-

sches Handeln, also fiir Projekte, fiir die die Gesamtunterrichtsphase
immer noch zu kurz ist;

- das Bediirfnis nach Selbstreflexion, Reflexion der eigenen Praxis.

Es ist noch offen und soll an dieser Stelle noch nicht entsghieden werden,
ob diese Anliegen es rechtfertigen, neben Erginzungsunterrichts-Kursen mit
wissenschaftstheoretischem Ziel andere mit inhaltlichen Zielen als Alterna-
tiven zu konstituieren oder ob jenem formalen Ziel als primdrem andere
inhaltliche als sekundire, den Raum weiter untergliedernde, nachgeordr}et
werden sollen. Aber bevor man hieriiber entscheidet, scheint es sinnv911 S{ch
klarzumachen, dal es gerade auch Anliegen dieser Art waren, die S‘gh
iberhaupt erst den facheriibergreifenden Unterricht als Raum bzw. Medi-

um geschaffen haben. Dazu diene ein Riickblick auf reformpﬁdagogische
Ansitze.

3. Rﬁckblick auf reformpéidagogische Ansitze

Der Versuch wire reizvoll, die ganze Geschichte des "Lehrplans des Abt?nd‘
landes” als eine dialektische Bewegung zu rekonstruieren: Zum einen
werden Lernen und Lehren zunehmend eingekastelt und verfichert, zum
anderen wird dagegen immer wieder versucht, die Verficherung wieder
aufzubrechen und Lernen und Lehren dem "Ganzen”, dem "Leben”, d?T
"Natur”, dem "Alltag" zu 6ffnen.? Ganz gewi wire ein solcher Versuch filr
die Reformengeschichte dieses Jahrhunderts durchfiihrbar® Doch soll
daraus hier nur die Epoche der "Reformpidagogik” aufgegriffen werden.

3.1 Das Prinzip der "Integration”

Arbeiten der letzten Jahre (vgl. besonders Oelkers 1989) haben darqu‘f'
aufmerksam gemacht, daB die zusammenfassend als "die Reformpédagogﬂf
bezeichneten "Bewegungen" der ersten Hiilfte dieses J ahrhunderts weder 1n
sich so einheitlich noch gegeniiber der Geschichte zuvor so abgeschlossen
und eindeutig absetzbar sind wie bisher im allgemeinen und zumal in der
Darstellung bei Rohrs (1991), aber auch implizit in der Textsammlung von
W. Flitner/Kudritzke (1961) angenommen. Dem mag so sein. Dennoch sel

»  Die klassische Geschichtsschreibung

von Dolch (1971) wiirde bei diesem Blickwinkel
vermutlich erheblich dynamischer

aussehen miissen,

Y Wie in der schonen Darstellung von A. Flitner (1992) deutlich wird.
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behauptet, daB in ihren verschiedenen Ansitzen und in immer neuen
Wellen alle reformpadagogischen Bewegungen (vgl. zur Einfithrung A.
Flitner 1992) auf "Integration” - in bestimmten, wenn auch unterschiedli-
chen Bedeutungen dieses Wortes - hinauswollen.

Hintergrund dieser These ist die Unterscheidung von "Kollektionscode” und
"integrativem Code” der piadagogischen Vermittlung von Wissen, die Bern-
stein (1977) eingefiihrt hat. Verkiirzt referiert: Einem "Kollektions-Code"
folgen Schulsysteme, -arten oder -ficher, deren Curricula sich durch scharfe
Abgrenzung nach auBen (Rahmung) gegeniiber anderen Wissensinhalten
(Facher) und -formen (z.B. praktisches, Alltags-, religi¢ses oder kiinst-
lerisches Wissen) und durch starke Systematisierung, Sequenzierung und
Hierarchisierung ihrer Inhalte nach innen (Klassifikation) auszeichnen. Ein
Integrations-Code herrscht vor, wenn die Inhalte ganz verschieden ver-
kniipft werden und andere Erfahrungen von "drauien” leichter einbezogen
werden konnen. "Integration”, das wird hier deutlich, ist dabei verstanden
als Offenheit fir bzw. Einbeziehung von anderen Wissensformen oder
Wirklichkeitszugéingen im Gegensatz zu deren systematischer Ausgrenzung;
sie ist hingegen nicht gleichzusetzen mit unterscheidungsloser "Verschmel-
zung" oder universalistischer (gar mystischer) Einheit der Wissenselemente.
Hervorzuheben ist, auch fiir das Thema Reformpidagogik, die von Bern-
stein angedeutete Korrespondenz, dal einem hohen Grad der Klassifikaton
und Rahmung der Inhalte auch ein solcher der sozialen Organisation, also
hierarchische Ordnung und stiirkere Abgeschlossenheit der Mitglieder, ent-
spricht, wihrend unter dem Integrationscode das Machtgefille geringer,
Partizipation aller hoher ausgeprégt ist.

Vor diesem Hintergrund betrachtet noch einmal: Die reformpidagogischen
Ansitze haben gemeinsam, daB sie eine oder (meist) mehrere der durc_h
Klassifikation und Rahmung bezeichneten Grenzen aufheben wollen; sie
unterscheiden sich darin, welche Grenze sie primér angreifen:

- die Grenzen der einen Schulart gegeniiber der anderen ("Einheitsschu-
le": z.B. Karsen, aber auch Lietz),

- die Grenzen der Schulstufe oder Jahrginge gegeneinander ("Lebens-
. gemeinschaft"; vgl. Petersen, Karsen, Otto u.a.),

die Trennung zwischen den Geschlechtern (Koedukation; in vielen Schu-
len der Reformpidagogik, auch z.B. den englischen),

- die Beschrankung der Entscheidungsbefugnisse auf die Lehrer (Mitbe-
Stimmung und -verantwortung der Schiiler in der "Schulgemeinde”, u.a.
bei Geheeb),

- die Grenze zwischen Schule und "drauBen”: vor allem inhaltlich (so z.B.
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im Projektunterricht nach Dewey), aber auch sozial (durch die Einbezie-
hung der Eltern in die Lebensgemeinschaft, z.B. bei Karsen oder Peter-
sen, oder in die "Gesprichsrunden” des Gesamtunterrichts bei Otto), die
Grenze zwischen rationalem und emotionalem Lernen (z.B. bei Steiner),

die Grenze zwischen Kopf- und Handarbeit, Theorie; und" Praxis (z.B.
Arbeitsunterricht bei Kerschensteiner oder die Aktivitiatspiadagogik bei
Freinet oder viele Formen des Projektunterrichts),

und so, nicht zuletzt, auch die Grenzen zwischen den Fichern (im "Ge-
samtunterricht" bei Otto, im "Zentralunterricht" bei Wyneken, im ganz
vom Interesse des Kindes selbst bestimmten Lernen, z.B. bei Neill, und
wiederum in vielen Formen des Projektunterrichts).”

3.2 Der Ort des facheriibergreifenden Unterrichts im Schulaufbau
Schon beim ersten Versuch

, die Fiile der Erscheinungsformen des ficher-
iibergreifenden Unterrichts

(iw.S.) in den Schulen der Reformpidagogik zu
iberblicken, fillt auf: Die meisten von ihnen fallen auch in den Hochzeiten

der reformpidagogischen Bewegung in die Phasen der Vorschule, Primar-
und Sekundarstufe I (in heutiger Terminologie) und in alle anderen Schu-
larten (soweit geschieden) eher als in das Gymnasium. Einige der Reforme-

rinnen und Reformer faBten von vornherein oder zun4chst nur eine gersse
Schulart und/oder -stufe ins Auge: z.B. Montessori die Vorschule, Freinet
die Grundschule, Decroly die Sonderschule. Andere bauten ihre Gri‘mdul}-
gen von unten her auf und kamen in der Zeit ihres Bestehens gar nicht bis
zu einer ausgebauten Oberstufe: das gilt z.B. fiir Dewey mit seiner Labora-
tory School. Jedenfalls: die meisten Modelle bewegen sich in dem Raum, n
dem der Unterricht iberhaupt noch ungefiichert sein kann oder die Organi-

sation des Unterrichts nach Féchern noch nicht voll ausgescharft ist. Bei
manchen schwicht sich die Kraft der reformpidagogischen Umgestaltung,
damit auch der Ansitze zu fiche

o ) riberfreifendem Unterricht, desto mehr
ab, je ndher sie der Oberstufe bzw. dem Abitur und damit den von diesem
gesetzten Zwéngen kommen: so in den meisten der Landerziehungsheime

5

immten Primissen heraus (Ganzheit der
universaler Charakter der Probleme) die
ch andere Gespriichs- und Gemeinschafts-
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oder in den Waldorf-Schulen (mit ihrer Zasur nach Klasse 12). Interessant
fiir unseren Zusammenhang sind natiirlich die Ausnahmen (s.u.).

3.3 Motive

Ficheriibergreifender Unterricht ist der Reformpadagogik (natiirlich) nicht
Selbstzweck, ist nicht fiir sich das 7iel der Erneuerung, sondern Mittel zur
Erreichung eines iibergeordneten Ziels oder Folge aus ihm. Keineswegs alle
reformpadagogischen Zielkonzepte machen ihn notig oder wichtiger: Fir
das individualisierte Lernen nach dem Dalton-Plan zum Beispiel oder fiir
die "freie geistige Schultitigkeit” im Sinne Gaudigs miissen fachliche Glie-
derung der Lehrpléne und Unterrichtsorganisation nicht notwendig angeta-
stet werden. In den anderen aber gibt es fir die Aufhebung oder Uber-
windung der Fachergrenzen verschiedene Formen und Motive je nach
Einbettung in das reformpi-dagogische Gesamtkonzept:

In der Perspektive "vom Kinde aus” - eines der iltesten und wirksamsten
Motive der Reformpidagogik - stehen vorweg gezogene Fichergrenzen vor
allem der "natiirlichen Neugier” des Kindes entgegen, welche Reformpéda-
gogen wie Otto oder Montessori wahrnehmen und férdern wollen. Diese
Neugier, wie sie sich in selbstverstandlichem Immer-weiter-fragen und
Durch-die-Umwelt-fragen duBert, soll freien Raum haben (so z.B. Otto; vgl.
A. Flitner 1992, S. 35 ff.). Dafiir muf es ungeficherten Unterricht geben;
dieser seinerseits mag dann Wege zu den Féchern weisen - oder aber zu
weiterem noch a-disziplinem Erkunden, Probieren und Experimentieren, fiir
das auch noch Raum, Erfahrungsraum da sein muB.

Andere der Reformpidagogen sind besorgt um sozusagen den Schritt
davor: um die Bedingungen, unter denen Kinder diese natiirliche Neugier
entwickeln kénnen, und die Frage, ob diese in den Lebensformen der
Industriegesellschaft, zumal in den Stidten, noch (hinreichend) bestehen;
diese Sorge hat sich bis heute angesichts Automatisierung, Informatisierung,
Individualisierung usw. noch verstarkt. Schule muf darum selbst urspring-
liche ungeficherte Erfahrung ermoglichen (dazu auch in so vielen reform-
padagogischen Schulen, exemplarisch in den Landerziehungsheimen, die
Girten, Landwirtschaften, Sammlungen, Werkstitten) und in ungefdcher-
tem Unterricht zunéichst erschlieBen.

Das Lernen "mit Kopf, Herz und Hand", das "ganzheitliche" Lernen, ein
anderes zentrales Motiv der Reformpidagogik, verlangt als solches nicht
notwendig ficheriibergreifenden Unterricht. Es kann als Prinzip innerhalb
aller Unterrichtsficher geltend gemacht werden und/oder in bestimmten
(Quasi-)Unterrichtsfachern (Musischem Unterricht oder Musischen Arbeits-
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. . M n.
gemeinschaften, Arbeitsunterricht, Werkunterricht wie z.B." II;?IHK;;'S:ngt;;i-
steiner) verfolgt werden. Anders aber ist ¢s, wenn die ausgeii Zuch gesell.
ten als Praxis reflektiert werden sollen, die in 1hre_:n Form]fl{l_ el
schaftlich bestimmt ist und damit viele Zugéinge zu ihrer Er l?fu atgaer bout.
- wie z.B. der Polytechnische Unterricht im Sinne von Blonskij d( verlangt)
Zutage wire eine solche Reflexion auch bei einer Schul-B;an ol o
Oder wenn die Tatigkeit von vornherein ein soz'lales Prob elﬁi Zbiet gl
Berhalb der Schule aufgreift, das nicht in ein el.nzelnes Fachge on und
dessen Definition und Beurteilung fachiiberschreitendes Nachden

Ahnliches gilt fiir ein drittes Motiv, das allerdings l?el dgn Refgrl:l%i‘ri:_
gogen nach Art und Grad sehr unterschiedlich ausgebildet 1st:"dlc heu " al
tische (Mit)gestaltung der Schule und jhre Ausgestaltung {iber avl?elem
Gesellschaft im Kleinen (embryonic society). Sie braucht_ neben o
anderen ("Verfassung“, Verfahrensregeln und ggf. Entscheidungsgremien,

"Gesamtunterricht" benannt und eingefuhrt
1on, ist nicht nyr Antwort auf die Neugler det
die Kldrungs- und Austauschbediirfnisse der
ich und sozjg] offener Raum, in dem alle Fragen
gestellt werden diirfen; von den

personlichen Erfahrungen bis 21 den Weltproblemen.®

SchlieBlich kénnte man einem in reformpéidagogischen Schulen verbreiteten in-
strumentellen Elemen; e i

. . en
Tl e1n gemeinsames weiteres Motiv zuordnen, etwa zu nenn

"Wahrung des Zusammenhangs des Lernens”. Denn viele wollten dessen Zerschnei-
dung durch Unterrichtsstunden und Stundenp

lan wehren: Petersen wollte, "um den
Schulalltag gesund 7, machen”, daf "die Schulklasse, der Wochenstundenplan, g“’i
Unterrichtsstunden - der alte gefiicherte Stoffplan . " verschwinden (zit. be
Brinkmann, S, 114, 11g)
Die "Einheitsschy]e

und Stundenplan G
Der Epochen-Unterrichg gy Waldorf-Schuleq ajg Phasenweise thematische Konzen-

i cht notwendigerweise, aber Zusammen mit dem Prinzip, da8 die
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3.4 Der "Gesamtunterricht" bei Otto

Wegen der vielseitigen Beziige zu unserem Thema - zum "Ergénzungsunter-
richt", nicht zum Projektunterricht, der im Oberstufen-Kolleg kurioserweise
dessen Namen trégt --sei auf diesen "Gesamtunterricht" noch etwas ausfiihr-
licher eingegangen.”

Es ist ein ungeficherter Unterricht, der in (zunichst einer, spéter:) drei
Stunden pro Woche ergiinzend zum iibrigen, anfangs auch jahrgangsiiber-
greifenden Fachunterricht in Sprachen, Mathematik, Sachkunde bzw.
Naturwissenschaften stattfindet. Anwesend waren in Ottos kleiner "Hausleh-
rerschule” die ganze "Schulgemeinde™: alle Altersgruppen, Eltern, Giste,
Lehrer, Otto selbst als Moderator, der Fragen aufrief und entgegennahm.
In der spiteren groBeren Schule fand der Gesamtunterricht zeitgleich in
mehreren Gruppen statt, die aber wiederum neben jeweils zwei Lehrern
Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrginge und Ficher umfaBten. Fragen
wurden von allen eingebracht, beginnend mit den kleinsten iiber die élteren
Schiiler und ggf. Giste bis zu den Lehrern; ebenso die Antworten bzw.
Losungsvorschlige. Es gab keine Begrenzung der Themen oder Ideen. Es
wurden Protokolle gefertigt und z.T. veroffentlicht. Die Protokolle, Selbst-
berichte Ottos und weitere Schilderungen zeigen als charakteristische Ziige:

a) Ausgangspunkt: Fragen der Lernenden, immer wieder Fragen, ohne
Ausgrenzung von Themen oder Personen. (Um es als Maxime zu formu-
lieren: selbst fragen!)

b) Demzufolge: Reichweite von (mit dem heutigen Begriff) Lebenswelt bis
zu den groBen Welt- und Zeitproblemen - politischen, historischen,
philosophischen, ethischen (Maxime: keine Grenzziehungen!).

¢) Verschiedenheit der Teilnehmer: dadurch ebenso verschiedene Per-
spektiven, Erfahrungen, Veranschaulichungen/Anwendungen. Sie kon-
stituieren die "philosophische Denkgemeinschaft” (Maxime: selbst den-
ken!).

LehrerInnen moglichst mehrere Ficher in derselben Klasse/ Gruppe unterrichten,
potentiell eine Gelegenheit, Aspekte aus verschiedenen Fichern zu einem Thema
zusammenzufiihren.

7" Quellen fiir diese Darstellung: B. Otto, u.a.: 1963, S. 105 ff., S. 120 ff; Rohrs 1991,
S. 210 - 222 und, sehr aufschluBreich, ein miindlicher Bericht, den Theo Schulze,
ehemaliger Schiiler der "Berthold-Otto-Schule” in Magdeburg, in einem .Seminar
gegeben hat.
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‘ . "Qryr " bzw.
d) Damit verbunden: Zusammentreffen verschiedener Sprachen” b

Sprachebenen (auch "Kindersprache") und bewuBte Bemiihungen um
Ubersetzung, (Maxime: sich verstindigen!)

.o et
Den Hintergrund dieses Konzepts bilden die Uberzeugung von der Emheg
der Na i
schen Wachsen vop Gedanken und Erkenntnissen aus dem Volke heraus,

zu stirken gelte, Diese Uberzeugungen mag man heute nicht mehr so Og;z
- weiteres teilen wollen, ihre Formulierungen gar mit Mlﬁtr.aue.n lest‘;ﬂ-nach
Folgerung hingegen, den Schiilern Statt einer "Allgemeinbildung een
Fécherkanon den Gesamtunterricht als Raum zu geben, vom AIltachl“f o
(das ist gemeint) ausgehend, jhre Umwelt selbst fragend zu durchdring

. o er
und sich gegenseitig iiber sie zy verstandigen, gehért m.E. durchaus d
"Zukunftsschuyle" (diese wollte Otto) an.

3.5 Der "Zentralunterrichy” bei Wyneken

) 1
Wyneken (1914)? gegeben; sie sei auch deshalb hier hervorgehoben, wel
sie interessante i 1

Colleges als aych Zum Unterrichtssyste
Spezialisierung in der Ausbildung mag ays einem besonderen il}diVld.ueH,eE
Interesse folgen, jedenfalls aber ist sie, so Wyneken, notwendig im Hinblic
auf die Berufs- ung 'Studienvorbereitung, und zudem ist sie gliicklich, wenn

i entspricht. Piidagogisch unverzichtbar
aber ist iiber sie hinaus die Vermj

italters mitlept" (S.116 £.). Dem indivi-
duellen Spezialisierten Lernen dienen "Arbeitsstiitten" (Fachlabors, *SChuI,en’
i Abteilungen (einer Art Fachbereichen) gruppiert
werden, der "ajlen gemeinsamen Bildung" aber dient der "Zentralunter-

Gymnasiums hip drei Striinge umfaBt:
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1. die Erwerbung des "naturwissenschaftlichen Weltbildes" (angelegt als
eine "Geschichte der Natur" und genetischer Nachvollzug der wesent-
lichsten naturwissenschaftlichen Theorien),

2. die Einfilhrung in die "Geschichte der Menschheit, des menschlichen
Geistes, der Kultur" (insbesondere mittels Soziologie und Kulturge-
schichte),

3. das "Vertrautwerden mit der Art der hochsten geistigen Werte: mit
grossen Gedanken und Kunstwerken" (S. 118).

Anders als in den Regelschulen der Sekundarstufe, die "Allgemeinbildung”
durch eine Reihe von Fichern erreichen wollen und dafiir den Fachunter-
richt in die Mitte riicken, ficheriibergreifende Aktivititen aber als Arbeits-
gemeinschaften oder Projekte an den Rand verbannen, steht hier gerade im
Hinblick auf Allgemeinbildung ficheriibergreifender Unterricht im Zen-
trum. Anders als im Oberstufen-Kolleg, dem es mit der Doppelgliederung
in spezialisierten und allgemeinen Unterricht gleicht, steckt in diesem
Konzept das Vertrauen, im allgemeinen Unterricht Allgemeinbildung auch
in einem materialen Sinne realisieren zu konnen, dank eines origindren,
sich iber die Fichergrenzen in eigener Strukturierung hinwegsetzenden
Zugriffs - ein Vertrauen, wie wir es sonst nur in den mehr oder minder
kithnen Curriculumkonzepten kennen, mit

denen viele amerikanische Colleges in ihrer "general education" Durch-
gange durch die Geistesgeschichte konstruieren.

Diese Kiihnheit werden wir heute nicht mehr aufbringen, vielleicht auch
nicht mehr aufbringen wollen, um die Gefahren der Halbbildung oder der
Reifizierung von Geschichte in jeder Dimension zu vermeiden. Auch ist das
Ziel fiir nur die Oberstufe anders zu formulieren als fiir das Gymnasium
insgesamt. Es bleibt dann aber von diesem Konzept doch immer noch die
Herausforderung, den ficheriibergreifenden Unterricht auch auf die Mog-
lichkeit hin zu bedenken, den sonst spezialisiert Lernenden wenn schon

nicht zu gemeinsamer Bildung, so doch zu gemeinsamen Bildern zu verhel-
fen.

4. Weiterdenken

Unseren Riickblick zusammenfassend: Durch das gemeinsame Prinzip der
"Integration"” im o.g. Sinne miteinander verwandt, verfolgen die reformpida-
gogischen Konzepte dennoch sehr verschiedene Anliegen. Fast alle aber
brauchen dafiir einen aus den Fachgliederungen herausgenommenen Lern-
raum: einen Raum, in dem die Schiilerinnen und Schiiler undomestizierte
Fragen stellen, ungefiicherte Erfahrungen machen, zu gemeinsamen Bildern
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iterforschen, itbergreifen-
, ihren Interessen folgend unbefanggn weite ol
l(ignzlsnc(;ll;iils- sel-)Probleme angehen, eigene Lebens- und Lernpr

. iten
bedenken, politische Themen besprechen, praktisches Handeln vorberei
kénnen.

. : on
Ist aber, auch nur von einem dieser Motive aus, ein solcher mg:gtgze:rr :ich
den Fachern verriegelter Lernraum erst einmal geschaffen, orlich noch
auch fiir alle diese Interessen an. Es ist daher weder verwun Oberstufen-
von vornherein illegitim, wenn an einer Refc?rmschule wie der:jl’eser Motive
Kolleg Lehrende, als Péadagogen fiir das eine oder andere di

N . : fiir zu
sensibilisiert, das Medium des fﬁcherubcrgrelfcnden Unterrichts da

der
nutzen suchen, die jeweilige Erscheinung oder Frage, Erfahrung o
Aufgabe in ihrem Aspektreichtum zu entfalten.

Die Frage ist nur, wie bewuBt und wie explizit und bggrundet dll(?)srsgeett
schieht; die Gefahr der Beliebigkeit ist gegeben, da nun e.mmal dgs e
eines Faches fehlt. Wenn man ihr wehren will, wird es nicht gexzugen, ord-
allein auf ein formales, das erkenntnistheoretische Ziel als das ubel‘gen o
nete (s.0. 2.2) zu berufen. Es bedarf der Ergénzung, Gerade wenn ma

. .o : an
diesem, auch in erneuerter Form, festhalten will - und dafiir gibt es

. . 1.n 3 Ein-
einer der "allgemeinen Wissenschaftspropideutik verpflichteteten
richtung gute Griinde -

, muB man gleiche Sorgfalt auf die Motive l(llgﬂ
Kriterien richten, nach denen auf der néchsten Entscheidungsebene e
einzelnen Kursen Inhalte und Methoden zugeordnet werden. Der perspex 0
vische Ansatz, der mit Grund den Perspektivwechsel und dessen Reﬂeﬁ“gt
zum didaktischen Prinzip des facheriibergreifenden Unterrichts er % e:
verlangt exemplarische Einiibung und in Abstsinden wiederkeh.rendel' -
sprechung; er erlaubt aber, ja bedingt u.E. die Ergénzung durch inhaltlic

i . . : n
Orientierungen an thematischen Aspekten, deren Auswahl mit zusitzliche
Griinden diskutiert werden muB.

Wiederum gehért in einer wissell_schaft§-
propéddeutischen Schule noch zum engagiertesten Handlungsprojekt ein
Moment der Reflexion auf die Perspektive, in der man Probleme gesehen,
Wissenschaft genutzt ung Hand

eln erprobt geplant hat.
Wir versuchen im folgenden, s

olche zusiitzlichen Bestimmung_en _fﬁr ((iiel;
Ergénzungsunterricht zy finden; damit ist allerdings nicht beabsichtigt ode

beansprucht, eine Systematische Didaktik des facheriibergreifenden Unter-

richts vorzulegen. Es geht nur um einige weitere Kriterien der Kursplanung
im facheriibergreifenden Unte

rricht, die unterhalb der Ebene der- wisseﬂ“
schaftstheoretischen Reflexion als allgemeiner Zielsetzung den Erginzungs-
unterricht priigen kénnen. Dabe

i stoBen wir ayf unterschiedlich weittragen-
de Bestimmungen, Dje beiden allgemeinsten sind:
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1. politische Bildung im weitesten Sinne und
2. soziales Lernen im Sinne der fachiiberschreitenden Kooperation.

Dariiber hinaus werden im Hinblick auf Wissenschaftspropideutik vom
Ergénzungsunterricht

3. Beitrdge zur Vermittlung wissenschaftlicher Arbeitstechniken,

4. Beitrdge zur Entfaltung eigener Erkenntnisinteressen und zur Klirung
der Studienmotivation

crwartet.

4.1 Politische Bildung und die Ziele und Methoden des Erginzungsunterrichts

Auch schon eine grobe Durchsicht der Beitriige zur Diskussion iiber die
Didaktik der politischen Bildung liefert eine Fiille von Gesichtspunkten, die
fir facheriibergreifenden Unterricht interessant sein képnen. So werden fqr
das Fach Politik /Sozialkunde sowohl Reﬂexionszielc. wie "Mehrperspektivi-
tat" (vgl. z.B. Grammes/Kaspar 1993, S. 59) oder die Auffordgrpng, Kon-
troversen in der Wissenschaft auch im Unterricht zu themat.lswren (vgl.
Gagel 1994, S, 219) angegeben als auch auf demokratische Emste!lunge:n
und Handlungsdispositionen bezogene Zielsetzungen genannt: sich ein
eigenes Urteil zu bilden?, Interessen auszuhandeln und Kopﬂlkte regein zu
}gmﬁﬂ, sich mit Schliisselproblemen dieser Gesellschaft auseinanderzusetzen

Im Oberstufen-Kolleg werden entsprechende Ziele nicflt fur ein Each,
sondern fiir die Ausbildung insgesamt, also auch fiir den facheruberg_r.elfen-
den Ergdnzungsunterricht postuliert. Ein systematisches Konze[.).t poh_tlscher
Bildung liegt zwar nicht vor, die allgemeine Wissenschaftstpropadeutlk_ aber
wurde von Anfang an als Beitrag zur politischen Bildung fiir eine verwissen-
schaftliche Gesellschaft konzipiert, indem die Bedeutung von Reﬂfmon und
gesellschaftlichem VerantwortungsbewuBtsein hervorgghoben wird. Dazu
gehort inhaltlich z.B. ein Aufgreifen von Debatten um die gesellschaftlichen
Folgen von Naturwissenschaften und Technik, um Umweltfragen, aber au.ch
um die Benachteiligung von Frauen aufgrund il_lres Geschlechts; das meint
auch, Vorschlige zur Ldsung von Problemen im kommunalen Raum im
Unterricht zu erarbeiten, wie z.B. in verkehrspolitischen- und .Energlefra-
gen, das meint auch die Beschiftigung mit Fragen der multikulturellen

K Grammes/Kaspar 1993 referieren in diesem Sinne Rolf Schmiederer, ebda S. 61 f.

v Gagel 1994, S, 303 f. bezieht sich hier auf Wolfgang Klafki.
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i ion
Gesellschaft oder historische Untersuchungen zur Verstrickung der Reg
im Nationalsozialismus.

Leitet man also aus der Forderung nach Vermittlung von polltlsc?§: 32?1
sozialer Kompetenz Ziele fiir den Ergdnzungsunterricht (und lcll dem
Projektunterricht, der neben spezialisierten Wah!fachkursen uges L
facheriibergreifenden Ergénzungsunterricht das dritte Element O s
gemeinbildungskonzepts am Oberstufen-Ko]leg darstellt) ab, SC]>3 S i
Ziele der politischen Bildung im weitesten Slpne. Es gel}t Z. ‘h;ft dor
Fahigkeit zu historischer und politischer Reflexion (dc?r Wissensc ’o o
Frauenrolle, der Beziehungen Europas mit der sog. Drlttgn Welt etgi) oen
um die Fahigkeit, mit anderen zusammen aus Erkenntnissen Han I;It iur
folgen zu lassen. Fiir den Ergédnzungsunterricht kér.l-nen also nic o
allgemeine und grundsitzlich wichtige Themen ausgewihlt werden,1 sO o
es mufl geniigend Raum sein fiir je aktuelle Themen und Probleme,
denen auch eine Handlungsperspektive entwickelt werden kann.

4.2 Soziales Lernen in der fachiiberschreitenden Kooperation
Schon aus der Hinwendun
ermdglichen sollen, sozial
Spezialisierung zu erwerbe
im Ergénzungsunterricht,

chergrenzen: eine Untersy
den Depots der Museen s
chen Mitteln zu veransta
und psychologische Meth

g zu Unterrichtsthemen, die es den I_.,erne‘nfi?;
¢ und politische Kompetenz bei glelchzeltlgse
n, folgt eine fachiibergreifende Anlage der Kurf,.._
Denn reale Probleme fiigen sich nicht den ?n
chung zu Kunstwerken von Kiinstlerinnen, die ;
chlummern, ist nicht nur mit kunstwisse:,nsch-'cl'ft I
Iten, sondern erfordert historische, soziologische
oden; will man sich mit den Folgen des Reaktofr;
unfalls in Tschernobyl beschiftigen und den Opfern Hilfe zuko'mme

lassen, so kann man nicht bei Okonomischen, politologischen und eth}SChen
Analysen stehenbleiben, sondern braucht méglicherweise auch historisches,
sicher aber physikalisches und technisches Wissen.

Auf die zur Bearbeitup

g solcher Probleme notwendige Kooperation gilt €5
vorzubereiten. Die Kolleoi

mikerlnnen befhigt werden, sich {iber ihre Fach-

t anderen SpezialistInnen zy versténdigen, um das "Fachi-
Ommlicher S

Pezialisierung in ihren wissenschaftlichen
Fragestellungen und

in der Anwendung ihrer Wissenschaft zu vermeiden.
In den Arbeiten aus der

Forschungsgruppe Interdisziplinaritit (vg1; die
Beitrage von Holscher, Kupsch, Schumacher in diesem Band) wird iiber-
zeugend begriindet und in der Figur des Perspektivenwechsels dal‘geStell}’
welch hoher Stellenwert im Rahmen einer allgemeinen Wissenschaftspropa-

grenzen hinaus mi

82




deutik einer reflexiven Interdisziplinaritit, Interdisziplinaritit im engeren
Sinne, zukommt. Auf der Ebene der inhaltlichen Kursplanung, auf .\»r wir
in diesem Abschnitt Uberlegungen anstellen, gibt es dariiber hinaus gute
Griinde, Themen auszuwihlen, die sich besonders gut dazu eignen, die
problemorientierte Kooperation von Fachleuten verschiedener Kompetenz
und disziplindrer Ausrichtung zu den Aspekten eines Gegenstandes zu
probieren und einzuiiben, Interdisziplinaritit im weiteren Sinne oder Multi-
disziplinaritit zu thematisieren und zu erproben.

Soziales Lernen, in der allgemeinen Didaktik ein viel weiteres Konzept,
interessiert uns hier also in einer spezifischen Zuspitzung: der fiir alle
Ansétze des Erginzungsunterrichts geltenden Zielsetzung, Wissenschaft als
soziale Praxis erfahrbar zu machen. Sie konkretisiert sich in den konkreten
Mithen der Verstindigung zwischen Menschen unterschiedlicher Fachkennt-
nisse, -sprachen und -kulturen und in der Kooperation bei der Bewiltigung
von Aufgaben; dazu gehort auch die gegenseitige Vermittlung unterschied-
lichen Vorwissens und das Sich-Hineinversetzen in andere Personen und
Hinsichten. Die Begriindung fiir interdisziplindre Kooperation im Kurs
liegt hier also in der antizipierten Berufspraxis der Kollegiatlnnen als
zukiinftige Wissenschaftlerinnen oder AnwenderInnen von Wissenschaft.
Oder anders gesagt: Wenn angesichts driangender gesellschaftlicher Proble-
me allenthalben gefordert wird, die Wissenschaft miisse diese interdiszipli-
ndr erforschen, die Wissenschaftler und WissenschaftlerInnen sollten doch
u diesem Zweck besser kooperieren lernen (und zugleich von den Schwie-
rigkeiten solcher Kooperation berichtet wird), dann muf8 eine wissenschaft-

gmpéideutische Ausbildung solche Kooperation einiiben und darauf vor-
ereiten,

In einem Kurs "Untersuchungen zur Bevélkerungspolitik" z.B. kdnnen
Kollegiatinnen der Ficher Mathematik, Informatik, Frauenstudien, Ge-
schichte, Geographie und Soziologie nicht nur feststellen, da8 wichtige
F_ra_gestellungen interdisziplindre Kooperation erfordern. Sie kénnen, indem
Sie ihre Fachkenntnisse und ihre disziplinire Perspektive explizit einbringen,
durch die Konfrontation mit den anderen F achperspektiven deren Leistun-
8¢n und Grenzen erkennen. Insgesamt liefert dieser Blick auf die Notwen-
digkeit interdisziplindrer Kooperation auch Hinweise fiir die Themenwahl:
die unter 4.1 schon genannten Schliisselprobleme treten erneut in den
Vordergrund, weil an ihrer Losung ohnehin interdisziplinér zu arbeiten ist.
Aber auch Themen, die unmittelbare Interessen der Lernenden aufgreifen,
lgssen sich uiblicherweise nicht in den Grenzen eines Faches einfangen und
Cignen sich daher als Ubungsfeld fiir kooperatives Arbeiten. Ebenso eignen
Sich die neu entwickelnden Grenzgebiete, in denen die WissenschaftlerIn-
€n auch an der Universitit kooperieren miissen, unter diesem Gesichts-
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punkt fiir den Ergdnzungsunterricht; man denke z.B. an Chaosforschung,

Kiinstliche Intelligenz und Ubersetzungsmaschinen oder an gesundheits-
wissenschaftliche Fragestellungen.

4.3 Beitrdge zur Vermittlung wissenschaftlicher Arbeitstechniken im Ergdnzungs-
unterricht

Das Allgemeinbildungskonzept des Oberstufen-Kollegs erlffu‘?t. €s defl;
KollegiatInnen, sich auch auf Ficherkombinationen zu spezialisieren, &B
denen z.B. Deutsch und Mathematik nicht vorkommen miissen. Es m

daher iiber den Wahlfachunterricht hinaus andere Orte geben, an de“e];]
notwendige allgemeine Qualifikationen erworben werden konnen, 25
Sachtexte zu erschlieBen und zu erértern, selbst solche zu erarbeiten und U
schreiben, mit Symbolsystemen und Fiktionen umgehen zu konnen, mad
thematische Funktionen und Modellbildungen zu kennen, und am inter-

nationalen wissenschaftlichen Austausch, der iiberwiegend in enghSCh@r
Sprache stattfindet, teilhaben zu kdénnen.

Dazu kommen die schrittweise aufzubauenden Techniken wissenscha.fthcheﬂ
Arbeitens, wie: Protokolle von Berichten zu unterscheiden und beide her-
stellen zu kdnnen, eine Diskussion vorzubereiten und zu leiten, ein The§cn'
papier zu verfassen und zu verteidigen, eine wissenschafliche Hausarl.?eu u
gliedern und alleine oder zusammen mit anderen auch erstellen zu konnet,
sich die dazu nétige Sekundirliteratur selbstindig zu beschaffen und kor-
rekt zu verarbeiten. Dariiber hinaus sollen die KollegiatInnen eine Ein-

schatzung gewinnen konnen, welches die Methodenspezifika der Natuf-
Kultur- und Sozialwissenschaften sind.

Diese Uberlegungen fithren zur Bevorzugung von Themen fiir den Ergdn-

zungsunterricht, bei denen die zum Erwerb dieser Kenntnisse notigen
Stufungen passend begriindet werden kdnnen und die von der Komplexitat

des Themas méglicherweise auch fiir eine Kurssequenz von zwei oder mehr
Semestern tragen.

4.4 Entfaltung eigener Erkenntnisinteressen und Kidrung der Studienmotivation

Eine Bildungseinrichtung, die die Lernenden schon so frith wie das Obet-
stufen-Kolleg zu einer konsequenten Spezialisierung anleitet, muB auf der
anderen Seite auch allgemeine Orientierungsmoglichkeiten und Hilfe bel
dc.zr Klarung der eigenen Erkenntnisinteressen und der personlichen Stu-
dienmotivation bieten. Der Ort solcher Klidrungen ist nicht nur der wahl-
fachunterricht, sondern haufig gerade der Erginzungsunterricht. Er bietet
inhaltlich und durch die Kollegiatinnen aus anderen Studiengingen Ein-
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blicke in andere Ficher, ohne daB darin gleich Kurse belegt werden miis-
sen, und, zumal wenn er mit Projektunterricht verbunden wird, auch Aus-
blicke auf mégliche Praxisfelder.

So treten bei einer Sequenz iiber die Bauhaus-Siedlungen in Dessau (und
insbesondere die Kiichen in ihnen) nicht nur Fragen der Architektur und
Kunstgeschichte und nicht nur Fragen der empirischen Sozialforschung
(Befragung der Bewohnerlnnen, Sozialstruktur, Einstellungswandel), son-
dern auch Fragen der Beratung iiber dkologisch sinnvolle Abfallverwertung
und Gartengestaltung und Fragen der Ausstellungskonzeption und -prasen-
tation mit einer Ernsthaftigkeit den Lernenden entgegen, daB sich an der
Auseinandersetzung mit diesen Fragen auch berufliche Orientierungen
klaren. Ahnliches lieB sich auch z.B. bei einer Sequenz zur Kompostierung
an GroBwohnanlagen beobachten. Hier sehen die KollegiatInnen die Mog-
lichkeit, tatsichlich neue Fragen zu stellen, nicht nur Lehrbuchwissen zu
reproduzieren. Die daraus sich ergebende Erkenntnis, daB es sich lohnt,
Methodenkenntnisse und wissenschaftliche Qualifikationen zu erwerben,
wenn man damit selbst etwas Neues herausfinden kann, kann eine Stu-
dienmotivation stirken, die mdglicherweise bei der Wabhl der Ficher fir die
Spezialisierung so noch nicht erkennbar war.

5. Schluf

Die Uberlegungen, die zu ficheriibergreifendem Unterricht fithren, und die
Kriterien, nach denen solcher Unterricht geplant und gestaltet ’werden
kann, sind also vielfiltig. Die zusétzlichen Bestimmungen gelten nicht nur
fir den facheriibergreifenden Unterricht, aber dieser bietet ihnen eine
besondere Chance. Sie sind nicht alle in jedem Kurs zu verwirklichen, aber
innerhalb eines Gesamtunterrichtssystems, das fiir sie Raum 148t sollte fiir
den einzelnen Kurs artikuliert werden konnen, welche von ihnen in welcher
R_angordnung jeweils gelten sollen. Einer solchen Klérung s_ollte sowohl die
historische Einordnung aktueller Uberlegungen als auch die systematische
Sortierung der unterschiedlichen Ebenen von 7ielen und Inhalten facher-

ibergreifender Kurse dienen, die wir mit diesem Beitrag versucht haben.
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