Doris Briiggenkamp, Hans Kroeger, Jiirgen Schiilert
Allgemeinbildung am Oberstufen-Kolleg

Wenn der BAK beschloB, den 23, Seminartag in unmittelbarer Ndahe der Versuchs-
schule und Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg abzuhalten und ihn
zusammen mit dieser Einrichtung vorzubereiten, so war das als Herausforderung
gemeint, und zwar fiir den BAK wie fiir das Oberstufen-Kolleg.

Streit iiber Allgemeinbildung ist angesagt. Dieser Streit ist aus zwei Griinden nicht
ungefdhrlich.

- In der bisherigen Auseinandersetzung um Allgemeinbildung sind zwei Schubladen
gezimmert worden, die in einer heftigen Kontroverse allzu leicht und leichtfertig
gebraucht werden:

Hier die Sehnsucht nach der nicht mehr gepflegten, meist schichtspezifischen, mit
Privilegien verbundenen Kommunikationsfdahigkeit.

Dort das Bemiihen, die Jugendlichen zu befdhigen, selbstbestimmt und selbstbewuft
in sozialer Verantwortung die Probleme der Zeit anzupacken.

Wir vom Oberstufen-Kolleg wissen, daB dies hier die Kontroverse nicht ist.
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- Da Allgemeinbildung letztlich ein Personlichkeitsmerkmal ist, liegt es nahe, Aus-
sagen iiber Allgemeinbildung als Spiegelung von Personlichkeitsmerkmalen - hier
insbesondere von personlichen Lehrerqualititen - zu deuten.

Wir vom Oberstufen-Kolleg wissen, daB es iiberall in der paddagogischen Praxis recht
unterschiedliche persdnliche Stirken und Schwéchen im Umgang mit Lernenden
gibt, die hier tiberhaupt nicht zur Diskussion stehen.

Was kann also sinnvoll umstritten sein? - Nicht Ideologien, nicht Persénlichkeitsmerk-
male, sondern Konzeple

- in ihrer theoretischen Fundierung
- in ihrer praktischen Umsetzung.

Entsprechend haben wir die Vorstellung des Oberstufen-Kollegs angelegt. Inbewufter
und pointierter Abhebung vom Regelsystem wird zundchst eine theoretische Fundie-
rung des Konzepts des Oberstufen-Kollegs versucht. Dann wird die praktische Umset-
zung, insbesondere die Konfiguration der Lerngelegenheiten, vorgestellt. Anschlie-
Bend berichtet eine ehemalige Kollegiatin, wie sie diese Lerngelegenheiten genutzt
hat. SchlieBlich wird gefragt, ob Theodor Schulze mit seinen Uberlegungen zugleichen
oder vergleichbaren Ergebnissen kommt.

Nun zur theoretischen Fundierung des Konzepts der Allgemeinbildung am Oberstufen-
Kolleg.

Zunéchst ist festzuhalten, daB es sich bei Allgemeinbildung um ein theoretisches Kon-
strukt handelt. Allgemeinbildung 148t sich nicht direkt beobachten und ein MaBstab fiir
Allgemeinbildung entsteht erst mit einem Allgemeinbildungskonzept. Da wirhier iiber
schulische Allgemeinbildung sprechen wollen, also Allgemeinbildung, die in der

Schule geférdert bzw. gefordert wird, ist der Begriff so auszulegen, daB Schule in ihren
wesentlichen Momenten in ihm aufgehoben ist.

ALLGEMEINBILDUNG
als Zustand/Pragung

in seiner Sachdimension: Wissen
in seiner Sozialdimension: Fdhigkeiten

als Prozefi/Entwicklung

in seiner Sachdimension:  Curriculum i.e.S.
in seiner Sozialdimension: Vermittlung/Aneignung

Mit der Bestimmung und im Zusammenspiel dieser Dimensionen entstehen deutlich
unterscheidbare Allgemeinbildungskonzepte, die nun nicht beliebig dekomponiert

werden konnen, ohne daf der Begriff unbestimmt oder das Konzept widerspriichlich
wird.

Ein Beispiel fiir eine solche unzuldssige Dekomposition liefert das Tagungsthema ‘Der
Beitrag der Unterrichtsfacher zur Allgemeinbildung’. Hier wird nur die Sachdimension

und nicht die Sozialdimension angesprochen. Der Begriff Allgemeinbildung bleibt
unbestimmt; die Frage ist nicht zu beantworten,

40



Wollen wir iiber schulische Allgemeinbildung sprechen, so miissen wir die Sozialdi-
mension mit einbeziehen, indem mitthematisiert wird, auf welche Weise Allgemeinbil-
dung vermittelt bzw. jhre Aneignung geférdert wird.

Kurz: Das Tagungsthema miifite lauten: ,Der Beitrag des Fachunterrichts zur Allge-
meinbildung”.

Ein Beispiel dafir, daB durch eine Dekomposition des Zusammenhangs Konzepte
widerspriichlich werden, sind fiir uns die BAK-Thesen zur Allgemeinbildung.'

1. Die gegenwartigen Reflexionen von Bildungsexperten und Erziehungswissenschaftlern iber
mogliche Auslegungen des Begriffs Allgemeinbildung in aktueller Sicht sind zur Zeit noch nicht
biindelungsfahig. AuBlerschulische Interessengruppen tragen ihre Anspriiche argumentativvor,
insbesondere Vertreter von Wirtschaft und Kommunikationstechnologie. Sie sind aber weder
untereinander einig, noch sind ihre Argumente fiir Pddagogen hinreichend iiberzeugend. Ein
genereller Konsens ist noch nicht zu erwarten. Was Allgemeinbildung ist, muBl deshalb fiir die
Schiiler pragmatisch bestimmt werden.

2. "Pragmatisch” heifit in diesem Zusammenhang: Es miissen Inhalte ausgewédhlt und Vermittlungs-
formen erprobt werden, die geeignet sind, Grundbildung, Fachfundamente, Zusammenhédnge
zwischen den Fachern und Wechselwirkungen zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen und
gesellschaftlichen Entwicklungen sichtbar zu machen. Insbesondere sind komplementére Bezie-
hungen zwischen verschiedenartigen Disziplinen zu profilieren. Das gilt fir Beziehungen wie die
von Geistes- und Naturwissenschaften, Technik und Sprache, kreativem Gestalten und diskursi-
vem Argumentieren, analogen und digitalen Denk- und Ausdrucksméglichkeiten.

3. Elemente von Allgemeinbildung kéénnen an historischen Objektivationen, zivilisatorischen
Leistungen und Schlisselproblemen der Gegenwart und der Zukunft erarbeitet werden. "Mit-
telalterliche Lebensformen” und "Deutschland im Jahre 1810" sind mégliche Themen genauso
wie "Stadt- und Landschaftsplanung in..." oder "Unsere Heimatzeitung". Jedes Schulfach kann
allgemeinbildende Fragestellungen entwickeln. Dabeiist neben unterschiedlicher Erfahrung die
gewandelte Wahrnehmung als generationsspezifisches Moment von Bildung zu reflektieren.

4. Lehrformen wie team teaching, Projekt, Gruppenarbeit, interdisziplinidres Arbeiten, Exkursion,
praxisbezogene Erkundung werden verstidrkt eingesetzt und verfeinert werden miissen; aber
auch der Vortrag des Lehrers zur Vermittlung von Uberblicken und Zusammenhingen bedarf der
Kultivierung. Dabei ist den Schiilern in ausgewogenem Verhiltnis produktive und rezeptive
Selbsttdtigkeit abzuverlangen.

5. Eine zeitgemdBe Vorstellung von Aligemeinbildung schlielt Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertig-
keiten auf dem Gebiet der Informations- und Kommunikationstechniken ein. Deren Vermittlung
bedingt auch Reflexion auf sinnvollen und verantwortbaren Umgang mit ihnen vor dem Hinter-
grund der Uberzeugung, das Allgemeinbildung immer Menschenbildung ist und auf personale
Miindigkeit, Verantwortlichkeit und auf eine ganzheitliche Vorstellung vom Menschen und
seiner Kultur abzielt.

In den Thesen 1 und 2 wird zunichst die Sachdimension isoliert:

Was Allgemeinbildung ist, muB fiir die Schiiler pragmatisch bestimmt werden, d.h., es
miissen fiir sie nach bestimmten Kriterien geeignete Inhalte ausgewdhlt werden.

i Die Thesen finden sich im Bericht iiber den 21. Seminartag des BAK, Erziehungswissenschaft und Beruf, 8. Sonder-
heft, 1988, S. 8.
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Dann wird der ProzeB der Allgemeinbildung in der Sozialdimension als Vermitthungs-
prozeB im Sinne eines Sender-Empfinger-Modells vorgestellt:

Es milssen geeignete Vermittiungsformen erprobt werden.

In der These 5 wird beziiglich der Prdgung in der Sozialdimension die Uberzeugung
artikuliert, daB Allgemeinbildung immer Menschenbildung ist und auf personale Min-
digkeit zielt.

Wenn der Zusammenhang erst einmal so dekomponiert ist, 1dBt er sich unserer Auffas-
sung nach nicht widerspruchslos wieder zu einem Ganzen zusammenfiigen, denn wenn
Allgemeinbildung zugleich auch Menschenbildung mit dem Ziel personaler Miindig-
keit ist, dann wére in einer Synpose der drei Thesen zu formulieren:

Menschenbildung mit dem Ziel personaler Miindigkeit dadurch, daB pragmatisch flirden
Schiiler Inhalte bestimmt und Vermittlungsformen erprobt werden.

Der konzeptionelle Bruch ist offensichtlich! - Die in der asymmetrischen Sozietat des
Unterrichts angelegte Spannung zwischen dem Lehrenden und den Lernenden wird
einseitig abgespannt. Projekt- und Gruppenarbeit wird nicht als Lernform, sondern als
Lehrform eingefithrt, es wird nicht Raum fiir produktive Selbsttdtigkeit gegeben, son-
dern produktive Selbsttitigkeit wird abverlangt (These 4).

Hier spiegelt sich das Dilemma, das sich auch in den Richtlinien fir die gymnasiale
Oberstufe in Nordrhein-Westfalen findet.

Der Doppelaufirag,

- dem Schiiler eine wissenschaftspropddeutische Ausbildung zu vermitteln;
- dem Schiiler Hilfen zur Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung zu geben

wird konzeptionell nicht eingeldst und kann im konkreten, nach dem Facherprinzip
organisierten Unterricht deshalb nur zufdllig gelingen.

Wohlgemerkt: Der Auftrag wird konzeptionell nicht eingeldst. Wir schliefen damit
nicht aus, daf} die Lehrenden in der Praxis Arrangements treffen, die auf personale
Miindigkeit zielen und Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung férdern.

Es wire annmaBend zu behaupten, das Oberstufen-Kolleg hétte die Konzeption gefun-

den, die die Umsetzung des Doppelauftrags garantiert. Stehen wir alle als Lehrende
doch immer wieder vor folgendem grundsétzlichem Dilemma:

Selbstverwirklichung als wichtiges Moment der Allgemeinbildung ist durch Freiheit
bestimmt. Der/die Lehrende ist auf Sicherstellung der Effekte bedacht. Was bedeutet es
aber, wenn das Bemithen um Sicherstellung der Effekte kollidiert mit der fiir die Selbst-
verwirklichung in sozialer Verantwortung beanspruchten Freiheit?

Fir die Aufldsung dieses Dilemmas gibt es kein Rezept, keine didaktische Anweisung.
Empfehlungen wie ‘Den Schiilern ist in ausgewogenem Verhiltnis produktive und
rezeptive Selbstandigkeit abzuverlangen’ (4. BAK-These) greifen zu kurz, unddas heifit
in aller Regel: Das Spannungsverhdltnis wird einseitig zugunsten der Sicherstellung
der Effekte aufgeldst. Es kann allerdings ein Konzept entwickelt werden, das zur The-
matisierung des Dilemmas zwingt und durch eine neue Konfiguration der Lerngelegen-

heiten differenzierteren und weniger einseitigen Umgang mit diesem Dilemma provo-
ziert.
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Damit sind wir beim Oberstufen-Kolleg. Wie bereits erwdhnt, setzen wir nicht bei einer
inhaltlichen Bestimmung von Allgemeinbildung an und auch nicht bei menschlichen
Qualitaten, die zur Vermittlung von Allgemeinbildung erforlerlich sind, sondern bei
den Strukturmerkmalen der Einrichtung und haben dabei ein besonderes Augenmerk
auf die Konfiguration der Lerngelegenheiten.

Wir verzichten also auf institutioneller Ebene auf eine vorgangige Bestimmung gesell-
schaftlicher Schlisselprobleme oder als unerldaBlich betrachteter Fertigkeiten, auf die
hin dann allgemeinbildende Inhalte fixiert werden; wir verzichten auch auf den Entwurf
eines Idealbildes vom allgemeingebildeten Menschen, auf den der Unterricht aus-
gerichtet ist, um auf konzeptioneller Ebene dem Dilemma zu entgehen, daB die Erwar-
tungen der Lehrenden an das Lernverhalten mit der Charakterisierung des ‘Objekts’
der Belehrung als selbstbestimmter, miindiger Mensch kollidieren. Das bedeutet nicht,
daf} die Lehrenden als Individuen mit ihren Vorstellungen von den zu vermittelnden
Inhalten und ihrem Bild von den Lernenden nicht vor diesem Dilemma stehen und sich
innerhalb der strukturellen Vorgaben dazu verhalten miissen. Die Einrichtung kann
und darf sich in diesen Hinsichten nicht festlegen und 16st das Dilemma in dem Sinne
durch Offenheit, dafi in pddagogischen Prozessen auf die von allen Beteiligten selbstge-
schaffene Realitit reagiert wird.

Fiir die Individuen bedeutet das, daB sie ihre persénlichen Enttduschungen, die in die-
sem Dilemma angelegt sind, nicht in institutionelle Strukturfehler umdeuten kénnen.
Das stellt iibrigens eine psychische Belastung dar, die den Ruf nach Vorgaben auf insti-
tutioneller Ebene hinsichtlich bestimmter zu vermittelnder Inhalte und Fertigkeiten
und des die Lernprozesse steuernden Menschenbildes nicht verstummen 14Bt.

Die Darstellung des Allgemeinbildungskonzeptes des Oberstufen-Kollegs wird somit
zu einer Darstellung der Chancen, die es sich und allen Beteiligten mit seinen Struktur-
merkmalen, insbesondere mit seiner Konfiguration der Lerngelegenheiten erdffnet.

Daraus ergibt sich eine institutionell angelegte Mehrperspektivitdt, die h6here Anforde-
rungen an die Konstruktion dessen stellt, was als gemeinsamer Sinn begriffen werden
kann.

Dies zu erkléren, erfordert einen hohen Kommunikationsaufwand. Wahrend nun im
Regelsystem die Entwicklung eher dahin geht, eine Regelungsdichte zu schaffen, die
beziiglich der Selbstthematisierung méglichst viel Kommunikation eriibrigt, Schule
also operativ weitgehend unabhéngig von dem Problem einer Mehrheit der Auffas-
sungsperspektiven zu machen, ist es am Oberstufen-Kolleg diese Offenheit hinsicht-
lich der Bildungsziele und -inhalte, die eine stetige Kommunikation tiber die Mehrper-
spektivitdt provoziert und in Gang halt.

Diese Mehrperspektivitit begreifen wir nicht als ldstiges Rauschen im padagogischen
VermittlungsprozeB. Vielmehr ist eine Ausdifferenzierung der Perspektiven in der
Struktur des Oberstufen-Kollegs angelegt und wird sie bei den Kollegiatinnen ent-
sprechend geférdert.

Es kann sogar gesagt werden, daB sich Allgemeinbildung, wie wir sie begreifen, zeigtin
der Fdhigkeit, einen Perspektivwechsel begriindet zu vollziehen oder zumindest nach-
zuvollziehen.
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Die Mehrheit der Perspektiven eréffnet also den beteiligten Personen Chancenzur All-
gemeinbildung in dem Sinne, daB sie befdhigt werden, ihre Sichtweise zu relativieren
und trotzdem begriindet eigene Entscheidungen in sozialer Verantwortung zu treffen.

Diese Mehrperspektivitit entwickelt sich am Oberstufen-Kolleg, wie gesagt, nicht in
regelloser Toleranz, sondern wird gefordert durch den Aufnahmeschliissel und die
Konfiguration der Lerngelegenheiten, die nun vorgestellt werden sollen.

Wenn Allgemeinbildung vor allem auf diese Mehrperspektivitit und einen entspre-
chenden Perspektivenwechsel zielt, dann muB eine Bildungsinstitution - inshesondere
im Ubergang vom allgemeinbildenden Schulsystem zur spezialisierenden Universitéts-
und Berufsausbildung ~ eine Konfiguration der Lerngelegenheiten schaffen, die einen
solchen Perspektivenwechsel wirklich erméglicht und fordert. Das Bildungskonzept
des Oberstufen-Kolleg sieht dafiir zwei grundsétzliche Zugangsweisen vor:

1. Das, was in der Welt unterschieden ist und sich unterschiedlich ausgepragthat, soll
auch im Lernen als Verschiedenes - auch in der unterschiedlichsten Sicht verschie-
dener Personen - gesehen, erfahren und angeeignet werden. Gemeint sind mit dem
Verschiedenen in erster Linie die in allen entwickelten Gesellschaftsformen unum-
kehrbar erscheinenden Arbeitsteilungen, die damit verbundene Trennung von
Hand- und Kopfarbeit und die oft erhebliche Kluft zwischen gesellschaftlicher
Praxis, Alltagswissen und wissenschaftlichen Erkenntnissen.

2. Das, was in der Welt zusammengehort und in einem gréfieren Kontext steht, soll
auch im Lernen - evtl. mit gemeinsamer Betroffenheit verschiedener Personen - als
Zusammengehorendes gesehen, erfahren und angeeignet werden, Als zusammen-
gehdrend sollen in der Bildung insbesondere die Themenbereiche gelten, die sich
weltweit mit der Frage des Uberlebens der menschlichen Gattung auf der Frde und
der wirklichen humanen Gestaltung der Lebensverhdltnisse stellen und die daher in
der Bildungsdiskussion zu Recht als Schliisselprobieme bezeichnet werden (z.B.
Frieden, Umwelt, Erndhrung).

Das herkémmliche Bildungssystem hat mit der Aufteilung der Lerngegenstéande in die
Unterrichtsfacher und Fakultdten und mit der linearen Aufeinanderfolge von Allge-
meinbildung und Spezialisierung einerseits thematisch Zusammengehdrendes
getrennt und andererseits die Unterschiedlichkeit von Allgemeinem und Speziellem,
von Theorie und Praxis nicht in einer Bildungsinstitution erfahrbar und aufeinander
beziehbar gemacht. Das Bielefelder Oberstufen-Kolleg versucht, durch die Integration
von allgemeinbildenden Kursen der Sekundarstufe Il und von spezialisierenden Lehr-
veranstaltungen des Grundstudiums unter Einbezug von Projektarbeit eine "neue Ter-
tidarstufe” zu verwirklichen:
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gymnasiale universitidres
Oberstufe Grundstudium
Klasse .. 10 11 12 13 1 2 3 4y 5 ..Semester
allgemeinbildende Abi- spezialisierte Hoch-
Schule tur schulausbildung

Oberstufen-Kolleg Bielefeld

Inhalte und Arbeitsformen der gymnasialen Oberstufe wie auch der Grundstudien-
gdnge werden in der "meuen Tertidrstufe” nicht einfach addiert und organisatorisch
zusammengefaBt. Vielmehr wird in einem einheitlichen vierjihrigen Lernproze8, der
sowohl auf Orientierung als auch auf Vertiefung ausgerichtet ist, die Studienfach- und
Berufswahl begriindet und abgesichert.

Um sowohl dem Auftrag der Sekundarstufe II, allgemeinbildend und wissenschaftspro-
pddeutisch zu arbeiten, als auch den Forderungen des Grundstudiums zur Einfithrung
des Studierenden in Spezialdisziplinen nachzukommen, hat das Oberstufen-Kolleg
neue Unterrichtsarten entwickelt und erprobt, in denen Theorie und Praxis, Allgemein-
bildung und Spezialisierung in einem einheitlichen Ausbildungsgang vermittelt
werden und eine zunehmende Selbststeuerung des Lernprozesses durch die Kollegia-
ten erméglicht werden soll.

Da das Oberstufen-Kolleg mit seinem alternativen Hochschulzugang einen Beitrag zu
mehr Chancengleichheit im Bildungswesen leisten will, unterscheiden sich die Ein-
gangsbedingungen erheblich von denen der Sekundarstufe Il und des Grundstudiums.
Ein differenziertes Aufnahmeverfahren stellt sicher, dafi die Kollegiatenschaft in ihrer
sozialen Zusammensetzung annihernd die Bevolkerung von Nordrhein-Westfalen
reprasentiert. Es werden jeweils zur Hélfte mdnnliche und weibliche Kollegiaten auf-
genommen. Zugang zum Oberstufen-Kolleg erhilt, wer iiber die Fachoberschulreife
verfligt oder nach der 9. Klasse eine Lehre abgeschlossen hat. Je ein Drittel der
Kollegiatlnnen kommt von Gymnasien, Realschulen oder Hauptschulen und sonstigen
Schulen. Die Kollegiatinnen sind zwischen 16 und 25 Jahre alt; ein Drittel vonihnen war
zuvor bereits berufstatig. Die Kollegiatinnen belegen am Oberstufen-Kolleg zwei Wahl-
facher. Der Reformversuch geht dabei von der Hypothese aus, daB jeder durchschnitt-
lich sozialisierte Jugendliche bei entsprechender wissenschaftlicher und pddagogi-
scher Férderung befdhigt ist, nach erfolgreichem AbschluB des Oberstufen-Kollegs in
einem oder in beiden der am Oberstufen-Kolleg studierten Wahlfacher das Hauptstu-
dium weiterzufiihremn.

Da fiir die "neue Tertidrstufe” bisher keine Unterrichtsmodelle, Lernkonzeptionen und
folglich keine Unterrichtserfahrungen vorliegen, erfiillt das Oberstufen-Kolleg als
wissenschaftliche Einrichtung die doppelte Funktion, den WissenschaftsprozeB
sowohl zu entwickeln als auch zu erproben, d.h., es ist Ausbildungseinrichtung und
Curriculumwerkstatt in enger Verkniuipfung mit der Universitit.
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Am Oberstufen-Kolleg studieren ca. 900 Kollegiatinnen in vier Jahrgéngen und in 25
Fiachern (darunter auch solche wie Technik, Jura, Geologie und Russisch und interdis-
ziplindre Studiengange wie Okologie und Frauenstudien).

In jedem Fach arbeitet ein Dreier- bzw., Vierer-Team von Lehrenden - insgesamtsind es
z.Z. 94 - zusammen. Jeder Lehrende betreut einen Jahrgang seines Faches im Wahl-
fachunterricht, ist dariiber hinaus in den anderen Unterrichtsarten (Erganzungsunter-
richt, Intensivphase, Gesamtunterricht, Praktikum) eingesetzt und in Forschung, Ent-
wicklung, Erprobung und Selbstverwaltung tétig. Mit dieser Einheit von Lehrer/For-
scher versucht das Oberstufen-Kolleg, das Konzept der Handlungsforschung zu ver-
wirklichen.

Semestereinteilung
‘Wochen: 5 12 3
6 Wahlfachunterricht I
6 ] Erganzungsunterricht I
24 std/w. | Intensiv- Gesamt-
6 phase Ergadnzungsunterricht II unterricht
6 Wahlfachunterricht 11
L Sport
20 Wochen

In allen Phasen des Unterrichts belegen die Kollegiatinnen 24 Stunden pro Woche.
Jedes Semester beginnt mit einer fiinfw6chigen Intensivphase, in der die KollegiatIn-
nen jeweils in zwei zwolfstiindigen Kursen entweder Fremdsprachenkenntnisseerwer-
ben oder vertiefen, aber auch in ihrem Fach Lerndefizite ausgleichen und individuelle
Interessenschwerpunkte setzen kénnen.

Wahrend der sich anschlieBenden zwolfwochigen Kursphase besuchen die KollegiatIn-
nen je Wahlfach einen sechsstiindigen Kurs und zwei Kurse im Erganzungsbereich. Im
Wahlfachunterricht sind die Unterrichtssequenzen curricular festgelegt. Im Rahmen
des Erganzungsunterrichts kdnnen die Kollegiatinnen aus den drei Fachberei-
chen (I: Sozialwissenschaften; II: Sprach- und Literaturwissenschaften, Kiinste und
Musik; III: Naturwissenschaften und Mathematik) zwischen verschiedenen Oberthe-
men ihre Kurse widhlen. Die Kurse des Ergdnzungsunterrichts sind jahrgangsiibergrei-
fend. Auflerdem werden in dieser Unterrichtsphase noch Kurse aus dem Bereich
Pflichtsport und Fremdsprachenkurse angeboten,
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In der das Semester abschlieBenden dreiwéchigen Projekiphase (Gesamtunterricht)
nutzen Kollegiatinnen und Lehrende die Mdéglichkeit interdisziplinarer Projektarbeit,
erfahren sie typische Anwendungssituationen von Wissenschaft in der "ungefdcher-
ten"Realitit.

Der Charakter der "neuen Tertidrstufe” wird aber iiber die Unterrichtsarten hinaus
geprdgt durch eine Vielfalt von Lehr- und Lernformen (z.B. ldngerfristige Klein-
gruppenarbeit mit oder ohne Betreuung durch Lehrende, wechselseitige Lernhilfe der
KollegiatInnen, Mitplanung und Mitgestaltung des Unterrichts) sowie durch ein Lei-
stungsbewertungssystem, das "pass-fail" an die Stelle der Zensuren setzt und damit
Konkurrenz und Leistungsdruck abbauen und Eigenmotivation steigern will.

Mit dieser Konfiguration der Lerngelegenheiten will das Oberstufen-Kolleg Verschie-
denes und Zusammengehérendes in der Bildung erfahrbar und lernbar machen:

- Die Heterogenitédt der Kollegiatinnen und das Verhaltnis zwischen Kollegiatinnen
und Lernenden férdern die Mehrperspektivitit zundchst auf der Ebene des Alltags-
wissens,

- Die friithe Spezialisierung in zwei Studien-/Wahlfdchern ermdéglicht Differenzerfah-
rungen im Kontrast von Alltagswissen und wissenschaftlichem und fachspezifi-
schem Denken.

~ Der Erganzungsunterricht erweitert und verédndert den Blick durch die Thematisie-
rung von Wissenschaft allgemein und durch interdisziplindre Themen und Herange-
hensweisen.

- Der Gesamtunterricht erlaubt, in der Projektarbeit die in den Unterrichtskursen
gewonnene Mehrperspektivitdt - einschlieBlich des durch den Perspektivwechsel
modifizierten Alltagswissens - produktiv und praxisorientiert umzusetzen.

Aufgrund unserer Unterrichtserfahrungen am Oberstufen-Kolleg und der Vergleiche
mit anderen Schulen wagen wir die These, daB die iiblichen Schulfacher diese Kldrung
des Verhaéltnisses von Allgemeinem und Speziellem nicht leisten kdnnen: Sie sind
weder fachlich/wissenschaftlich genug, um wirklich in die Tiefe der Spezialisierung
vordringen zu kdnnen, noch sind sie breit und offen genug, um die jedes Fach spren-
genden Probleme unserer heutigen Welt angemessen - und das heifit interdisziplinar -
angehen zu k6énnen. Die Schulfacher geben also Scheinsicherheit, indem sie die wider-
spriichliche und schwierige Relation von Allgemeinem und Speziellem nicht deutlich
konturieren,

An die Stelle der Facher ist am Oberstufen-Kolleg ein genau bestimmtes und erfahr-
bares Verhéltnis von spezialisiertem Studienfach und interdisziplinarer allgemeiner
Bildung getreten. Dies ist uns wichtig: Daf} der Gegensatz, aber auch das Aufeinander-
angewiesensein von spezialisierter und allgemeiner Bildung erkannt und bewiltigt
werden kann, daB die Faszination der Spezialisierung, aber auch ihre Bornierungin den
heutigen Wissenschaften erfahren und zugleich in den Kontext der gesellschaftlichen,
zum grofien Teil internationalen Schliisselprobleme eingeordnet werden kann.
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Die KollegiatInnen studieren also am Oberstufen-Kolleg schon sehr friih zwei Studien-
ficher, miissen aber immer zugleich und in gleichem Umfang Kurse des interdisziplina-
ren Erganzungs- und Gesamtunterrichts belegen, die ihre Studienfdcher teilserganzen,
teils in Abstufungen kontrastieren kénnen. Diese interdisziplindren Kurse miissen bis
zum Ende des Grundstudiums als kritisches Pendant zur Spezialisierung weiterbelegt
werden.

Der Anteil der Wahlfachausbildung (= Studienfach) betragt 44 % der gesamten Ausbil-
dungszeit am Oberstufen-Kolleg; der Erganzungsunterricht (32%) und der Projektun-
terricht {10%) kommen auf 42%; der Rest wird durch Fremdsprachenkurse (12%) und
Sportkurse abgedeckt.

Wenn es stimmt, dafl wir heute Architekten brauchen, die nicht nur Techniker sind,
sondern auch etwas von Mensch und Natur verstehen, wenn es stimmt, daB wir Juristen
brauchen, die mit ihren Klienten noch verstdndlich sprechen kénnen, wennes stimmt,
daB wir Okonomen brauchen, die nicht nur rechnen, sondern auch etwas vom Zusam-
menhang von Technik, menschlicher Psyche und Umwelt wissen, dann brauchen wir
eine Allgemeinbildung, die vor allem dieses Verhdltnis, diese zwei Seiten von notwen-
diger hoher Spezialisierung und interdisziplindrer Reflexion klédrt und dieses Span-
nungsverhaltnis auch fiir jeden einzelnen verfiigbar, entscheidbar, verantwortlich
macht.

So das Konzept.

Wie Kollegiatinnen das Lernen in diesen Strukturen nutzen - nach Meinung des Skepti-
kers vielleicht auch ausnutzen -, davon scllnun Doris Briiggenkamp als ehemalige Kol-
legiatin einen Eindruck vermitteln:

Zugang zum Oberstufen-Kolleg (OS)

Bevor ich das Oberstufen-Kolleg besuchte, habe ich meine Fachoberschulreife an einer
Aufbaurealschule in Giitersloh erworben. Die Méglichkeit, {iber den Qualifikationsver-
merk das Gymnasium zu besuchen, stand mir zwar offen, aber wegen "Schulmiidigkeit”
wollte ich nicht weiter zur Schule gehen. Vielmehr wollte ich mir durch eine Berufsaus-
bildung die Moglichkeit schaffen, das "groBe Geld" zu verdienen.

Im August 1983 begann ich eine Ausbildung zur Arzthelferin, die ich 1985 abschloB.
Nach dem ersten Jahr meiner Ausbildung war mir schon klar, daf dieser Beruf nicht
mein Ziel sein konnte, Wahrend des zweiten Ausbildungsjahres stellte ich daher die
Frage, was ich danach machen wollte. Eine andere Ausbildung? Wegen mangelnder
Ausbildungsplitze in diesen Jahren erschien mir das nicht als die geeignete Lésung.
Blieb also nur noch eine weitere Schulausbildung.

Grundsatzlich hatte ich dafiir drei Mdglichkeiten:

a) eine weitere Ausbildung am Gymnasium und damit eine weitere dreijdhrige finan-
zielle Abhdngigkeit vom Elternhaus,

b} eine Ausbildung am Westfalen-Kolleg in Bielefeld mit &hnlichen Lehr- und Lernfor-

men wie am Gymnasium, aber mit gesichertem Baf6G und anerkanntem Abschlus8,
oder
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c) eine Ausbildung am Oberstufen-Kolleg in Bielefeld, mit neuen Lehr- und Lernfor-
men, wobei es keine direkte Absicherung durch das BaféG gibt und nach vier Jah-
ren ein nur teilweise anerkannter Abschlufy erreicht wird.

Was brachte mich dazu, die auf den ersten Blick "schlechtere” Schulform zu wahlen?

Wegen "Schulmiidigkeit” fiel das Gymnasium aus dem Katalog der Moglichkeiten her-
aus. Gymnasium war fiir mich gleichbedeutend mit SchulstreB und Schulangst, die ich
vorher schon in der Realschule erlebt hatte und bei mir zur Schulmiuidigkeit gefiihrt
hatten.

Das Westfalen-Kolleg nahm Schiiler erst mit 19 Jahren auf, was fiir mich ein Jahr War-
tezeit bedeutet hitte, die ich aber vermeiden wollte.

Blieb nur noch das Oberstufen-Kolleg. Die Méglichkeit erschien mir auf den ersten
Blick zwar nicht unbedingt als das groB3e Los, aber je mehr Informationen ich von der
Schule erhielt, desto mehr konnte ich mich mit dem Gedanken anfreunden, diese
Schule zu besuchen. Durch ein Gesprach mit einem Bekannten, der das Oberstufen-
Kolleg besuchte, wurde ich neugierig auf die Inhalte und Vermittlungsformen des Hau-
ses. Es schien mir, als wiirde eine neue Art von Schule "ausprobiert”, die mir und meinen
Vorstellungen von Schule entgegenkommt. Am 26.08.1985 begann ich meine Ausbil-
dung am OS!

Wenn ich nachfolgend meine Zeit am OS beschreibe und kommentiere, so mu8 klar
sein, daf mir meine Entwicklung und meine Erfahrungen am OS hauptsachlich erst in
den letzten Monaten am OS und in der Zeit nach dem Abschlufl bewuBt geworden sind.

Erste Eindriicke am OS

Die ersten Eindriicke, die das OS auf mich machte, schildert am besten ein kurzer Text,
den ich innerhalb der ersten Woche in der Einfithrungsphase (I0S) geschrieben habe:

"Gebéude:

Oh Gott, dachte ich, alsich das Geb&ude sah. Fiir meinen Teil wollte ich mich schon damit abfinden,
einen Teil meiner Zeit in dieser Fabrikhalle zuzubringen.

Welche Uberraschung aber, als ich dieses Gebdude betrat. Selbstgemalte Bilder an den Wénden,
originelle Spriiche, die an Widnde gespriiht waren und alles in einer hellen und recht lockeren
Atmosphére. Und diese Spriiche stammten nicht von irgendwelchen Randalierern, sondern ganz
einfach von OS-Schiilern. Klasse!

Allgemein:

Ich bin jetzt dabei, fiir mich persénlich eine Schulform zu entdecken, von der ich geglaubt habe, daBl
es sie nicht geben kann. Die Entscheidungsfreiheit, das selbstindige Uberwachen der eigenen Lei-
stungen und das recht persénliche Miteinander im OS sind Dinge, die ich in dieser Art und Weise
noch nicht in irgendeiner Schule kennengelernt habe.

Ich war sehr positiv itberrascht, als sich die Leute in meiner Gruppe, die Teamer und die Lehrenden,
wirklich als so sozial herausstellten, wie man es mir vorher erzdhlt hat. Ich bin bis jetzt angenehm
iiberrascht worden. Ich will hoffen, dafl es so bleibt.”

Wichtig war fiir mich die folgende Erfahrung in der Einfithrungsphase: Da wir in feste
Gruppen eingeteilt wurden, hatten die Lehrenden schon bestimmte Themen vorberei-
tet, die innerhalb des Kurses bearbeitet werden sollten. Das urspriingliche Thema der
Gruppe sollte von Religion, Glauben und Jugend handeln (genau weiB ich das Thema
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heute nicht mehr). Mehreren Kollegiatinnen gefiel das Thema nicht, und so versuchten
wir iiber eine Diskussion mit den anderen Kollegiatinnen und den Lehrenden,einande-
res Thema zu finden. Dafl das alte Thema nicht zum Kursinhalt wurde, sondern ein
neues Thema gesucht wurde, die Probleme, die mit der Themendnderung zusammen-
hingen, Austausch iiber mégliche Themen, Diskussion und Konsensfindung gaben
einen guten Einblick in die Mdglichkeiten, die das OS bietet, aber auch in die Schwierig-
keiten, die bewéltigt werden miissen.

Verlauf des Studiums

Einen Uberblick {iber den Studienverlauf gibt die folgende Ubersicht, die anschlieBend
kurz erldutert werden soll.

WS 1985
P EU/WU GU
105 Wahlfachorientierung
Intensiv- Geographie
phase im . . Neukollegiaten
Orientierungs- Wghlfachone.nnemng werben fir's
semester Wirtschaftswissenschaften oS
Thema: = =0 Jecco e e e e e mcdm e o ]
Jugend- "
- z.B, "Jacob-Morenga"
kulturen
FB I
OT.: Dritte Welt
- "Die Natur der Dinge”
FB III
OT.: Verstehen der Wissenschaften
SS 1986
P EU/WU GU
Englisch IV - Geographie: Stadtplanung
- WIiW: Grundziige der
klassischen Nationalékonomie Geographie-
Exkursion
"Stddtebau
_________________________________ in den Nieder-
landen”
Mathe- - "Geopolitik 2000"
Basiswissen FBI
fur OT.: Dritte Welt
Wirtschafts-
wissenschaftler
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WS 1986

P EU/WU GU
- Differential- - Geographie: Okologie I
h . . .
recanung - WiW: Gesamitwirtschatliche
1. Teil Anal oS
alyse
Y auf der
"didacta"
Englisch V "Luft zum Atmen"
(nicht FB II1
bestanden) OT.: Umwelt 2000
SS 1987
1P EU/MWU GU
- Kartographie Geographie: Okologie II
- Methoden I WiW: Makrodkonomische
Modelle
Acker-
rand-
______________________________ streifen-
- Spanischl "Denken, Finden, Schreiben .,." programm
FB1II NRW

OT.: Sprache und Gesellschaft

Englisch V
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WS 1987

1P EU/WU GU
Englisch VI - Geographie: Freizeitstrukturen und
+ Freiraumplanung
Prifung
- WiW: Einzelwirtschaftliche Analyse
Praktikum
_________________________________ zu
Wiw
Teamerin - "Textverarbeitung” FB III
einer OT.: Informationstechnik
108
- "Miitter und Viter in der neuen
deutschen Literatur” FB iI
OT.: Fiktion und Realitat
SP: Volleyball
SS 1988
P EU/WU GU

Spanisch II

"Landschaft
u. Raum in
der dt. Lit."
FB II

QOT.: Fiktion
und Realitdt

- Geographie: Standortstrukturen
und Standortplanung

~ WIW: Koordination von
Wirlschaitsplinen

- "Automatisierung der Kopfarbeit”
FB1
OT.: Verstehen der Wissenschaften

- "Landschaft”
FB II
OT.: Verstehen der Wissenschaften

iRl S U L S R S U

Gruppenarbeit
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WS 1988

IP EU/WU GU
Geographie- - Geographie: Entwicklungspolitik 1
EIJ\SIK 1:;8 1311 - WiW: Analyse gesamiwirtschaftlicher
erioden Aktivitit I
landeskund-
licher 0s-
Arbeit” =0 [TTTTTTTTTsTTommmmomssoom-oo-m-oe Begrinung
{Polen)
FACHARBEIT GEOGRAPHIE
SS 1989
IP EU/WU GU
Englisch - Geographie: Entwicklungspolitik II
als FS-EU
i . - WiW: Analyse gesamiwirtschaftlicher
- "Antarktis Aktivitiit IT
FB III
OT.: Umwelt 2000
_________________________________ g,
~"Die Zerstorung der tropischen
Regenwilder”
FB 11l
OT.: Umwelt 2000
............... S
FACHARBEIT . PRUFUN{EN
]

Nach den ersten Eindriicken begann nun der Ernst des Lebens.

Ich hatte mich mit den Fachern Wirtschaftswissenschaften und Geographie beworben
und hatte auch vor, diese am OS erstmal zu studieren.

Fiir Wirtschaftswissenschaften hatte ich mich entschieden, weil ich zu dieser Zeit
schon linger politisch tatig war und ich mir Grundziige der Wirtschaftswissenschaften
auf Seminaren angeeignet hatte. Mein Interesse war, diese Kenntnisse zu vertiefen und
dieses Fach auch zu studieren. Daf ich nach dem OS studieren wollte, war von Anfang

an klar.
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Geographie hatte ich nur gewéhlt, weil ich ein zweites Fach bei meiner Bewerbung
angeben muBte und ich, aufgrund einer Informationsbroschiire iiber die einzelnen
Facher, die Studiengangsbeschreibung fiir Geographie interessant fand. Zusétzlich
schien das Fach eine gute Kombination mit Wirtschaftswissenschaften zu bilden.

Nach der I0S (Intensivphase im Orientierungssemester) sollten wir in Wahlfachorien-
tierungskursen in unsere Wahlfdcher hineinriechen. Es wurde alien empfohlen, noch
weitere "Schnupperkurse” von Wahlfdchern zu besuchen, falls ein Wahlfachwechsel
iiberlegt wurde oder man sich nicht ganz sicher war mit seiner Wahl. Da mich aber
keine anderen Facher interessierten, habe ich auf weitere "Schnupperkurse’ verzich-
tet.

Die EUs (Ergdanzungsunterrichtskurse) habe ich im 1. Semester nur gewdhlt, weil in
unserer I0S-Gruppe diese Kurse von den Lehrenden, die sie veranstalteten, vorgestellt
wurden. So kannte ich die Lehrenden zumindest schon mal und ich wullte, worumesin
den Kursen ging. Der Kurs z.B. "Jacocb Morenga” interessierte mich aufierdem, weil es
um Kolonien und Entwicklungslander ging, was fiir mich zu dieser Zeit auch politisch
eine groBle Rolle spielte.

Als Projekt im GU (Gesamtunterricht) habe ich das Thema "Neukollegiaten werben
fir's OS" gewdhlt, weil ich es wichtig fand, diese Art von Schule bekannt zu machen. Im
Rahmen dieses Kurses bin ich in Giitersloher Realschulen, Berufsschulen und Haupt-
schulen gewesen und habe im Unterricht das OS und seine Méglichkeiten vorgestelit,
um den Schiiler eine weitere Variante fiir die spédtere Ausbildung zu zeigen.

Im Sommersemester 1986 begann ich die IP (Intensivphase) mit einem Englischkurs, um
meine Fremdsprachenanteile in der Ausbildung abzudecken, und besuchte einen
Pflichtkurs fiir Wirtschaftswissenschaften. Die WU/EU-Phase (Wahlfachunterricht/
Ergdnzungsunterricht) beinhaltete meine beiden Wahlficher, und zusétzlich besuchte
ich einen Kurs unter dem Oberthema "Dritte Welt", mit dem Titel "Geopolitik 2000, den
der Lehrende angeboten hat, bei dem ich auch meine ersten beiden Semester Geogra-
phie studierte. Bei der Wahl des Kurses spielte auch eine Rolle, daB ich den Lehrenden

kannte und wuBte, was er von KollegiatInnen erwartete und wie er ein Themabehan-
delte.

Mein persénlicher Ausreifier in diesem Semester bestand darin, daB ich mir innerhalb
der Kursphase eine zweiwochige "Erholungspause” leistete. Das heiBt, ich bin zwei
Wochen in Urlaub gefahren, was mich aber anschlieBend in "Teufels Kiiche" brachte.
Die Leistungen, die ich erbringen muBte, schaffte ich nur mit wesentlicher Mehrarbeit
und mit viel gutem Willen meiner Lehrenden. Es war nur gut, daB ich diese Erfahrung so
frith machte, wo die gesamten Anforderungen noch nicht so hoch waren. Zu einem spé-
teren Zeitpunkt meiner Ausbildung hétte ich das nicht so einfach aufholen kénnen.

Diese Erfahrung habe ich mir dann auch zu Herzen genommen und in der Regel meine
Kurse so besucht, daB ich niemals so lange fehlte, daB ich den Anschlu8 verlor.

Nach den ersten beiden Semestern zeichneten sich bestimmte Interessen ab. Enerseits
verschob sich die Gewichtung meiner Wahlfacher zugunsten von Geographie, ande-

rerseits versuchte ich, die EUs so zu wahlen, da8 sie grundsétzlich meine Interessen
ansprachen.
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Die neue Gewichtung der Wahlfacher zeichnete sich nicht plétzlich ab, sondern bildete
eine Entwicklung liber mehrere Semester. Geographie stellte sich fiir mich als ein Fach
mit einer sehr grolen Themenspannweite dar. Alle Themen behandelten aber Pro-
bleme der Menschen und der Erde. Fiir mich war das eine Fille von Themen, die mich
interessierten. Die wirtschaftswissenschaftliche Ausbildung dagegen bestand vielfach
aus einem "Lernen” von bestimmten Modellen und Formeln, die mir so, als trockene
Materie, nicht einsichtig waren. Ich sah keinen Bezug zu den Themen, die mich eigent-
lich interessierten. Fiir mich war es wichtig, daB ich wuBte, warum ich mich mit etwas
beschiftigte. Daf ich daher die Geographie bevorzugte, erscheint mir heute nur natiir-
lich. Erst in den letzten Semestern habe ich bemerkt, wie sehr die Kenntnisse in Wirt-
schaftswissenschaften meine Kenntnisse und Thesen in der Geographie beeinfluiten
und unterstitzten. Heute erscheinen mir die Wirtschaftswissenschaften als zweites
Fach sehr wertvoll. Jedoch Wirtschaftswissenschaften als Hauptfach zu studieren,
kdme mir nicht in den Sinn!

So wurde mir Geographie immer wichtiger. Die weitere Auswahl meiner EU-Kurse
bezog sich immer mehr auf mein Wahlfach Geographie. Ich versuchte, meine Kennt-
nisse in bestimmten Bereichen zu vertiefen. Dazu gehdrten Themen unter dem Ober-
thema "Dritte Welt", "Umwelt 2000" und "Verstehen der Wissenschaften”. Die anderen
EU-Kurse bezogen sich auf das Erlernen von Fertigkeiten fiir's Studium und auf's Erler-
nen von Informationstechniken.

Einige andere Kurse hatten als Grundthema das OS, sei es die Darstellung des Hauses in
der Offentlichkeit oder die Gestaltung des Hauses im Inneren. Fiir mich war es wichtig,
daB andere von der Institution erfuhren und die Mdglichkeiten kennenlernten, die die
Versuchsschule bot.

Neben diesen Kursen muBte ich noch Pflichtkurse besuchen, die durch die Ausbil-
dungs- und Priifungsordnung vorgeschrieben waren. Dazu gehdrten die Sprachkurse.
Die Pflichtkurse fiir die Wahlfacher in den Intensivphasen (z.B. Mathematik fiir Wirt-
schaftswissenschaftler) waren auch ein Teil des "Pflichtprogramms”. Fiir Geographie
fiel mir das auch nicht sonderlich schwer, anders aber in Okonomie. Ich weigerte mich
einfach, die Inhalte zu begreifen, wenn mir nicht einleuchtete, wofiir ich die Berech-
nungen brauchte.

Ahnlich ging es mir mit Kursen aus dem Fachbereich II (Sprach- und Literaturwissen-
schaften, Kiinste und Musik). Dieser Bereich lag mir nicht, und so besuchte ich haupt-
sachlich Kurse des Fachbereiches I und Il (Sozial- und Naturwissenschaften). Da die
Prifungsordnung aber auch vorschrieb, dafl in jedem Fachbereich mindestens vier
Kurse abgeleistet werden muBten und in der Prifung alle Fachbereiche abgedeckt
werden mubiten, blieb mir nichts anderes iiber, als Kurse des Fachbereichs II zu besu-
chen. Erst im Rahmen der Gruppenarbeit, mit der ich den Anteil des Fachbereich II fiir
die Priifung abdeckte, besuchte ich den zweiten Kurs aus diesem Fachbereich, Mit der
Gruppenarbeit vollzog sich aber auch ein Wandel in meiner Einstellung zum Fachbe-
reich II. Begab ich mich zuerst mit Widerwillen an meine Gruppenarbeit und ihr Thema,
so faszinierte mich nach kurzer Zeit die Arbeit. Der Grund dafiir lag in meiner person-
lichen Betroffenheit von dem Thema ("Literatur entsteht erst im Lesen - Eine Probe auf
den rezeptionsidsthetischen Ansatz von H.-R. JauB"). Gelesen hatte ich schon immer
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gerne, die wissenschaftliche Beschéftigung mit dem Thema lernte ich jetzt und sie faszi-
nierte mich auch. Ich lernte eine wissenschaftliche Methode, mitderich unteranderem
auch eigene Erfahrungen nachvollziehbar und nachprifbar machen konnte. Noch
wihrend der Gruppenarbeit und direkt danach besuchte ich weitere Kurse des Fachbe-
reichs 11, da ich die Thematik, mit der ich mich in meiner Gruppenarbeit beschaftigte,
interessant fand und ich weitere Kurse zu dhnlichen Themen besuchen wollte.

Eine weitere wichtige wissenschaftliche Methode lernte ich im Rahmen meiner Fachar-
beit, wobei der erste Versuch allerdings scheiterte, was daran lag, daf ich mich in der
Menge der Literatur verstrickte. Der zweite Versuch einer Facharbeit in Geographie
wurde dafiir um so besser.

Danach folgten die Priifungen, die ich wahrscheinlich genauso nervés iiberlebte, wie
viele andere schon vor mir.

Riickblick

In meiner Zeit am OS habe ich viele verschiedene und wichtige Erfahrungen gemacht.
Mir wurde deutlich, wo meine Grenzen lagen und wann ich meine "Faulheit” ablegen
mulfite. Ich habe gelernt, mich mit Dingen und Themen zu beschaéftigen, die mich nicht
auf Anhieb interessierten. Zwang oder Druck bringen mich nicht dazu zu lemen, son-
dern eher dazu, mich diesem Zwang zu verweigern. Wird mir eine verstdndliche Erkla-
rung gegeben, wofiir ich bestimmte Sachen erlernen muB, so bin ich bereit, dieses zu
akzeptieren. Erfahren habe ich das bei der Gewichtung meiner Wahlfdacher. Als ich
merkte, daBl die Wirtschaftswissenschaften mir nicht lagen, versuchte ich, mich nur
noch auf Geographie zu kenzentrieren. Einen Perspektivwechsel erfuhrich erst, als mir
klar gemacht wurde, daB Wirtschaftwissenschaften und Geographie eng verkniipft
sind. Der letzte Beweis dafiir war meine AbschluBprifung in Wirtschaftswissenschaf-
ten, in der ich einen wirtschafts-geographischen Text auf seine Fehler hin untersuchte,
sie darlegte und eine richtige Darstellung entwickelte. Meine geographische Perspek-
tive blieb dabei im Hintergrund, gefragt war meine wirtschaftliche Perspektive, auch
wenn der Text ein geographisches Thema zur Grundlage hatte. Erst nach der Richtig-
stellung der Fehler in der 6konomischen Argumentation konnte ich die Auswirkungen
darstellen, die geographischer und wirtschaftlicher Natur waren. Ich konnte nun ein
Thema aus wenigstens zwei Perspektiven sehen.

Wenn die Beschreibung meines Studiengangs auch so aussieht, als hatte ich mich stark
auf geographische Themen konzentriert, so muB dabei doch gesehen werden, daB die
einzelnen Themen zahlreiche Unterthemen hatten, die jeweils in den einzelnen Kursen
durch die Kollegiatinnen bestimmt wurden. Das bedeutet, daB eigentlich kein Kurs dem
anderen dhnelte. Nicht einmal, wenn er dasselbe Hauptthema hat. Aufgrund der Hete-
rogenitdt der Kollegiatenschaft ergaben sich immer neue Perspektiven. Alle bringen
ihre Gedanken, Vorstellungen, Wiinsche und Erfahrungen in die einzelnen Kurse ein.
Die Mehrperspektivitdt der einzelnen addiert sich zu meiner Mehrperspektivitit.

Zudem ist durch die Priifungsordnung vorgegeben, daf alle Kollegiatinnen die Fachbe-
reiche abdecken. Die Gefahr einer starken Spezialisierung ist somit sehr gering. Die
S_Pezialisierung in den Wahlfdchern ist aber wiinschenswert und wichtige Orientierung
fir die weitere Studienplanung. Nur wenn eine Vorstellung und eine gewisse Erfahrung
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aus dem Leben "drauBlen” mitgebracht wird, besteht die Méglichkeit, die in der Unter-
richtsorganisation angelegte Mehrperspektivitit auch fiir sich zu nutzen. Erst muf} die
(der) Kollegiatln wissen, welche Erwartungen und Vorstellungen sie (er) hat und wel-
cher Standpunkt eingenommen wird, damit sie (er) sich nicht innerhalb der vielen
Perspektiven verliert.

So positiv das OS fiir mich auch war: Ich mache jetzt die Erfahrung, daB es eben nicht so
gut auf die Universitat vorbereitet, wie ich gehofft habe. Haben Abiturienten eher
Schwierigkeiten mit der Freiheit, so féllt es mir schwer, mich in die engen Grenzen der
Universitatsregelungen einzufiigen. Ich bin zwar immer noch besser dran als die Abitu-
rienten, die viel gréBere Schwierigkeiten haben, ohne Druck zu lernen und mit
fachlichen Begriffen und Arbeiten umzugehen, aber ich kann nicht behaupten, da ich
mich zur Zeit wohlfithle. Ich muB erst wieder lernen, mich an Auflagen, Zensuren und
Konkurrenzkampf zu gewdhnen. Vielleicht sollte den Kollegiatinnen doch deutlicher
gemacht werden, daBl Universitdt und Studieren nicht so frei sind wie das OS. Viele, die
sich liber das OS und seine "Fehler" aufregen, werden wohl erst an der Universitit
merken, welche Freiheiten und Méglichkeiten sie hatten, als sie am OS waren. Jede
Einrichtung hat ihre "Macken”, wichtiger ist aber, die guten Seiten und Méglichkeiten
Zu nutzen.

"Schule als Lebens- und Erfahrungsraum. Schén wére es", so Jutta Wilhelmi in ihrer
Sendung 'Mit Humboldt ins dritte Jahrtausend’ "Bislang ist sie immer noch zu verkopft
und Schulverdrossenheit eine verstdndliche Reaktion auf diese Art allgemeinbildende
Schule, die dieses Attribut zu Unrechttrdgt. Im Sog von Abschliissen, Noten, Leistungs-
kursen und Berechtigungen ist ihr der groBe Uberblick abhanden gekommen und die
Einsicht, was Menschen heute vor allem brauchen.”

"Allgemeinbildung”, das hatte Jutta Wilhelmi aus der Begegnung mit einer Kollegiatin
mitgenommen, "ist eben nicht nur ein Sammelsurium von Wissenssplittern. Sie ent-
steht erst durch bewuBtes Uberschreiten von Fichergrenzen, in konkreter Anwendung
und verbunden mit politischem Engagement.

Wirklichkeit ist eben immer interdisziplindr. Das Oberstufen-Kolleq ist eine Orchidee
in der deutschen Schullandschaft, und doch kénnte ein grofler Teil ihrer zwolfjdhrigen
Praxis auch von der iiblichen Halbtagsschule iibernommen werden. Und dies muf es
friher oder spiter iibernehmen.”

Kommt nun Theodor Schulze in seinem Leitfaden "Mdégliche Zugdnge der Facher zur
Allgemeinbildung” zu einem dhnlichen Ergebnis?

Ja, wenn er in einer einleitenden These die Dominanz der Spezialisierung behauptet
und feststellt, daB das Allgemeine der allgemeinen Bildung den Unterrichtsfachern
nicht mehr selbstverstindlicher Inhalt ist und es besonderer Anstrengungen und
Arrangements bedarf, es im Unterricht sichtbar zu machen.

Ja, wenn er die Relativitdt und Pluralitit des Allgemeinen behauptet und feststellt, daB
das Allgemeine nur in der Relation zu einem Spezielleren bestimmbar wird.

1 Jutta Wilhelmi: Mit Humboldt ins dritte Jahrtausend. Was braucht der Mensch im Computerzeitalter?, WDR 3 am
22.06.1988.
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Ja, wenn er die Bewegung der allgemeinen Bildungbetont, sie als Grenziiberschreitung
deutet und feststellt, daB immer ein Akt der Umstellung, des Umdenkens erforder-
lich ist, was mit der hier entwickelten Vorstellung von allgemeiner Bildung als
Fahigkeit zum begriindet (nach-)vollzogenen Perspektivwandel korrespondiert.

Ja, wenn er nicht nur auf die Dominanz der Spezialisierung hinweist, sondern auch auf
die Notwendigkeit, fachspezifische Einzelheiten und generelle Spezifika der Unter-
richtsfacher und die damit verbundene perspektivische Befangenheit zu themati-
sieren.

Ja, wenn betont wird, daB der Ubergang zum Allgemeinen bewuBt im Unterricht in
Szene gesetzt werden mufl und unterschiedliche Bedingungen des Grenziibergangs
zu unterschiedlichen Prinzipien der Gestaltung des Unterrichts fithren miissen.

Nein, wenn anschlieBend behauptet wird, daf} die zehn genannten mdoglichen Zugénge
von der Spezialitit eines Faches ausgehen - hier gibt es logische Briiche -, und
wenn so getan wird, als ob diese Grenziiberschreitung vom Fachunterricht her
vollzogen werden kdnnte - hier gibt es praktische Zweifel.

Logische Briiche gibt es, wenn einerseits behauptet wird, alle Zugange hétten die Spe-
zialitdt des Faches zum Ausgangspunkt, dann aber das Allgemeine im Individuellen
gesucht und das biographische Prinzip gewéhlt wird; oder das Allgemeine im Vorgriff
auf die Zukunft der Menschheit und der Erde gesucht und das Prinzip der Schliisselpro-
bleme gewdhlt wird. Auchbeim Prinzip des interkulturellen Austauschs oder beim Prin-
zip der politischen Bildung ist zumindest fraglich, ob die Spezialitit des Unter-
richtsfaches Ausgangspunkt sein kann oder sein mufl. Das additive Bildungsverstdnd-
nis, das davon ausgeht, daB sich die Allgemeinbildung herstellt im Abarbeiten eines
Facherkanons, erhdlt eine unverdiente Aufwertung. Praktische Zweifel sind ange-
bracht selbst bei einem 'kleinen Grenzverkehr’, bei bescheidenen Verallgemeine-
rungsbemithungen, denn angesichts der iiberwéltigenden Stoffiille, die durch die Richt-
linien vorgegeben wird, und der fachwissenschaftlichen Spezialisierung in der Lehrer-
ausbildung bleibt offen, wo die Kraft fiir die besonderen Anstrengungen und Arrange-
ments herkommen soll, wie die fiacherrelativierenden Ubergiange strukturierendes
Prinzip des Fachunterrichts werden kénnen, wenn die Chancen nicht in die Konfigura-
tion der Lerngelegenheiten ausdriicklich angelegt sind.

Wenn ein umfassender Stoffkatalog fiir Unterrichtsfdcher und Lernbereiche inihnen
vorgegeben wird und so die Spannung zwischen Sachdimension und Sozialdimension

einseitig zugunsten des Pols 'Sachdimension’ abgespannt wird, kann Allgemeinbildung
nur zuféllig gelingen.

Die Schiilerlnnen begreifen den Fachunterricht als eine weitere isolierte Lebenswelt
neben den anderen. Die Differenzerfahrung von 'Schulbegriff’ und ‘Weltbegriff' wird
nicht bildend, weil der Perspektivenwechsel im Schulbetrieb des Regelsystems routi-
niert organisiert und nicht als persénliche Herausforderung begriffen wird. Es fehlt an
einer ernsthaften und ernstgenommenen Spezialisierung, ergédnzt durch eine ficher-
ubergreifende allgemeine Wissenschaftspropadeutik und einen handlungsorientier-
ten Projektunterricht und vor allem an Offenheit fiir eigenverantwortliches Tun.
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Theodor Schulze will - so verstehe ich ihn - im Rahmen der zur Zeit im Regelsystem
vorgegebenen Strukturen zu Grenziibergdngen anregen. So kénnten auch Fachleh-
rerlnnen neue Erfahrungen machen und den Schiilerlnnen neue Erfahrungen
ermoglichen, die die Enge des jeweiligen Fachunterrichts sprengen.

Das Oberstufen-Kolleg geht, und das ist sein Auftrag, einen Schritt weiter und sucht
Grenziiberginge, Mehrperspektivitdt in seiner Konfiguration der Lerngelegen-
heiten strukturell zu verankern.




