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I. Das Haus bestellen

Das ‘Haus’ ist in unseren Kreisen eine äußerst geschätzte Institution. Zum  einen als 
zutie fst weltliche Angelegenheit, als an einen Ort der W e lt gebundenes E igentum  
(Arendt, H. 1981: 77f), das Autonom ie in ökonom ischen Belangen aber vor allem 
auch hinsichtlich der Verfertigung der H andlungsm öglichkeiten gewährt. Schutz und 
Obhut des Verborgenen sowie Anfang und A usgangspunkt individueller Lebenswege 
in einem. O bhut schon, aber wahrlich keine Idylle. Seit der Lektüre e iner g le ichnam i­
gen Erzählung aus dem Jahre 1984 (von Eberhard Johannes Klauck), in der die ab­
gründigen Auslöschungen, gle ichsam  Kalkungen jeg licher autonom en Regung die 
‘Idylle’ beherrschen, ist d ieser Um stand e iner Idyllenlosigkeit eher dem G lück zuzu­
rechnen. Und zum anderen ist es geschätzt als Idee, als Gedanke, als Ku lm inations­
punkt eines bestim m ten Sinns, gew isserm aßen die Verd ichtung eines ganzen Pan­
optikums. So ist das Haus neben der Bevorzugung als Lebensort eine beliebte M eta­
pher, e ine gern genom m ene Analogie zur ideellen Illustration eines G edankengan­
ges oder e iner G egenstandsdeutung (z.B. Bellin, F. 1998, Gehlken, B. 1998).
Der Ausdruck ‘Das Feld beste llen ’ - oder auch den Garten und hier das Haus - be­
schreibt in erster Linie die der unm itte lbaren Produktion vorgelagerten Tätigkeiten, 
die Bereitung des Bodens in einem  um fassenderen als rein bearbeitenden Sinne. 
Aufräum en, Abräum en und Verräum en der Reste, der Überstände, des L iegenge­
bliebenen, des n icht w e iter Verwendeten. Das ist kein m echanischer Vorgang son­
dern einer, der Überlegungen und Reflexionen zur vergangenen A rbe it geradezu he­
raufbeschwört. Die M agie der verlassenen Dinge verlangt e ine Geschichte. Kurz um: 
es ist ein ‘F re iräum en’ des P latzes am selben Ort, eine Erneuerung der M öglichkei­
ten, was eine Bestätigung bzw. eine neuerliche Konstitu ierung seiner G renzen m it­
verlangt (Heidegger, M. 1951/1991).
In dieser Form der M etapher liegt fü r uns der Bezug zur Lehre. F. Bellin (1998: 202f) 
hat au f den nicht nur begrifflichen Unterschied zw ischen ‘haushalten ’ und der ‘Haus­
w irtschaft’ -  der reinen Ertragsseite -  h ingewiesen. Im Haushalten ist unm itte lbar die 
Kontinuität der A nw esenheit und Zuständ igke it über die gerade aktuelle ‘H auspro­
duktion ’ hinaus inbegriffen. Darin ist die personale Seite und zum anderen ein G e­
dächtnis eingeschrieben, dessen Erinnerung auch die notwendigen A rbeiten in grö­
ßeren Zyklen kennt. Das Haushalten m eint im übrigen ganz wörtlich das Haus zu 
halten, es nicht voreilig aufzugeben, und weiß, daß es m ehr ist als die aktuellen 
Notierungen. Die Lehre erfordert genau diese Form der Arbeit, des G edächtn isses 
und der Anwesenheit. Die Bringschuld des Hauses liegt auf Seiten der Lehrerin. So 
wird w ie bei jedem  Haus ein Dach über dem Kopf bereit gehalten und dam it ein ge­
schützter Bezirk des Lernens hergestellt und zwar fü r e ine bestim m te Zeit, die Be­
standteil der E ingrenzung bzw. Freiräum ung ist. Das Dach erlaubt die (Lehr-) 
Versam m lung, e ine gem einsam e Konzentration, die über die Addition des von allen 
G esam m elten hinausreicht. Die Tür sichert bildlich den eigenen Zugang zur Straße, 
dem kom m unalen Ort der Verständigung m it anderen, die aus ihren Häusern treten. 
Durch das Fenster lassen sich andere W irklichkeiten erblicken, ohne daran vorerst



handelnd beteiligt zu sein, gerade um gekehrt bin ich in der Lehr-Lern-S ituation davor 
bewahrt. Und zuweilen spenden die Fenster Erhellendes.
Über die Tür tritt man danach hinaus, verlässt den geschützten Raum des Hauses 
und geht w ieder seines W eges, zieht w e ite r zu anderen Plätzen und Gelegenheiten, 
handelt w ie auch immer, nun in jew e ils  e igener Verantw ortung.
Das Haus hersteilen am Beispiel von den Kom paktsem inaren beinhalte t ganz prak­
tisch die Notwendigkeit, über einen Ort se lbstverständ licher Anw esenheit zu verfü­
gen, über Haus und Hof, übe re in e n  Platz, der d ie Kraft zu r Versam m lung hält und - 
sozusagen zusätzlich -  über einen Ort, der die G egenstände der A rbe it versam m elt, 
die norm alerw eise als ‘M itbringsel’ von ‘Zuhause ’ dabei sind. Die Kom paktsem inare 
sind dann auch Übungen im ‘haushalten ’ -  in der Verfertigung der Theorie und 
M ethodik der Lehr- und Lernarbeit - w ie auch im das ‘Haus halten ’, z.B. in Am ancey. 
In d iesem  Notizbuch stellen w ir m ehrere Abte ilungen vor:

•  e ine etwas abgebrochene N achbereitung eines Lehrsem inars (II)
•  Schnipsel von der Verfertigung der Lehrgedanken beim Lehren (III)
•  W ege zum Gegenstand und zum  W erk (IV)
• Kom m entare und Anekdoten zur Institution (V)

Die Nachbereitung des Lehrsem inars ist etwas kurz geraten, weil d ie Verabredung 
über die Beiträge zu selbstverständlich genom m en und dam it unverbindlich wurde. 
Die ‘A nekdoten ’ zur Zerrüttung eines S tudienganges sind nur m it Beispielen vorge­
tragen und sollen eine W irk lichke it anzeigen, die w eder in der offizie llen G eschichts­
schreibung noch in der K lage über die Verhä ltn isse Eingang findet. Die Lehr- und 
Lerntexte aus den Kom paktsem inaren ’Ein Stück Landschaft’ d ienen der Erinnerung 
und der Erm utigung zu soliden und verbindlichen ‘Lehr-Lern-Verträgen’ von (formal) 
Lehrenden und (formal) Lernenden:

„Vielleicht ist das Lehren wirklich eine gemeinsame Erfahrung von Älteren und Jüngeren, 
ja vielleicht liegt alles Lernen in dem, was sie miteinander und aneinander erfahren. Ich 
meine damit natürlich nicht, wie so viele Mädchen hier, endlose Sitzungen, bei denen je­
der redet und niemand zuhört, geschweige denn etwas lernt. Ich meine eine disziplinierte 
Form von Seminar, in der ein Mensch, Sie, zum Beispiel, moderiert, referiert und die 
Schritte festlegt, immer mit der Hoffnung, daß Sie, wie auch die Schüler, zu neuen Ein­
sichten über die Antigone gelangen, die keinem der Beteiligten allein möglich gewesen 
wäre.“ (Cross, A. 1971/1993:20)

Sie entbehren aber des Gegenstandsbeweises, des W erkes der Arbeit. Ansätze und 
H andreichungen dafür sind im Kapitel danach angeführt. Denn eine Pädagogik ohne 
Gegenstand ist dem agogisch, w ie der G egenstand ohne Pädagogik ideologisch wird. 
In einem  fo lgenden Notizbuch ‘Die Kunst der Kom paktsem inare ’ reichen w ir Ge­
genstand und E insicht in die Ö konom ie w ie das Vergnügen des Zulernens nach.

(H. Troll und K.H. Hülbusch)
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II. Lehr-Lern-Seminar Niederwerbe (1997)

Rascheln im Blätterwald

Vom Leiden der Studenten und dem Horror der Dozenten
Über die Wandlungen der Hochschule, die Ursachen der Streiks sowie notwen­
dige Veränderungen / Von Elmar Altvater

Institutionen leben durch die Aspirationen 
und das Engagement der Mitglieder, und uni­
versitäre Institutionen sind mehr als alle ande­
ren gesellschaftlichen Einrichtungen durch die 
— von Karl Mannheim so genannte — „Gene­
rationenlagerung" gekennzeichnet. Professoren 
können zwar alt in und an ihrem Institut wer­
den, aber Assistenten und erst recht Studentin­
nen wechseln im Rhythmus von wenigen Jah­
ren. Zweifelsfrei ist dies ein Vorteil der Institu­
tion, wenn auch für die wechselnden Individu­
en oftmals bitter. Die Institution bleibt auf die­
se Weise innovativ. Doch die Innovationen 
sind zugleich unberechenbar — wegen der 
Mischung, die eine institutionelle Logik von 
(zwischen politischen Richtungen und wissen­
schaftlichen Ansätzen) kompliziert ausbalan­
cierter Machterhaltung mit jeweils neuen An­
sprüchen und Erkenntnissen eingeht. Lernpro­
zesse müssen alle machen, auch diejenigen, für 
die dies das Ende von Bequemlichkeit bedeu­
tet, zu der notwendige Routine werden kann.

1948 - 1968 - 1988. Es scheint, als ob an 
westdeutschen Universitäten 20-Jahre-Zyklen 
vorherrschend sind. 1968 protestierten die um 
1948 Geborenen, als die FU gegründet und die 
Deutsche Hochschule für Politik wiedereröff­
net wurden;

1988 fordern die um 1968 Geborenen ähnlich 
militant die radikale Veränderung ihrer Univer­
sität, natürlich auch des OSI. Immer werden 
die individuellen Erfahrungen der spezifischen 
historischen Lagen in die Universität hineinge­
tragen: 1968 die Erfahrungen mit der Not der 
Nachkriegszeit und mit den Erleichterungen 
des Wirtschaftswunders, mit den Eltern, von 
denen viele aktive Nazis waren oder wider­
standslos „mitgemacht" haben, „mitgelau­
fen" sind, Erfahrungen aber auch mit dem Sta­
linismus in der DDR i und dem Antikommu­
nismus in der BRD, j den beiden Staatsideolo­
gien, die sich wie Buchse und Stecker in Hoch­
spannung vereinigten.

Nomen est Omen, und daher werden Namen 
ventiliert und ausgetauscht. 1968 sollte das OSI 
in „Rosa Luxemburg-Institut" umbenannt wer­
den. 1988 melden sich die Besetzer des OSI am

Telefon mit „Ingrid-Strobl-Institut". Die Na­
men sind, tatsächlich wichtig, und sie sagen 
alles über die unterschiedliche Orientierung der 
„68er" und der „88er": Vor zwanzig Jahren 
standen Demokratie, Sozialismus, internationa­
le Solidarität gegen imperialistische Unterdrü­
ckung im Zentrum — und wer verkörperte in 
ihrer Person mehr als Rosa Luxemburg all die­
se Werte? Ihre Werke, die Briefe, Reden, Auf­
sätze und Bücher sind politische Eingriffe in 
eine je aktuelle Debatte; sie enthalten aber 
mehr, nämlich theoretische Orientierungen. 
Theorie diente als eine steile, mühsam zu er­
klimmende „Leiter" auf die Probleme, mit de­
nen sich die Studentinnenbewegung herum­
schlug.

Heute sind, im Zeichen von Ozonloch und 
Treibhauseffekt, GAU-Gefahr und Schwerme- 
tallbelastung, Hormonskandal und Smogalarm, 
Robbensterben und Waldsterben, In-Vitro- 
Fertilization und Gentechnologie, die Fragen 
des Überlebens der Menschheit drängend, ü- 
berwältigend und vor aller Augen — die theo­
retische Leiter der Erkenntnis scheint da viel zu 
lang und auch überflüssig zu sein. Aktionen 
gegen die schleichende Zerstörung der Lebens­
bedingungen auf unserem Planeten sind ange­
sagt, und dafür stehen die Namen Ingrid Strobl 
(oder Ulla Penselin). Rosa Luxemburg war 
militante Sozialistin und radikale Theoretike­
rin, mit deren Schriften — gesammelt in meh­
reren dicken Bänden — die theoretische Aus­
einandersetzung (klar, mit praktischer Zielrich­
tung) immer noch lohnt. Sie ist von einer Sol­
dateska in reaktionärem Auftrag zusammen mit 
Karl Liebknecht vor ziemlich genau 70, Jahren 
ermordet worden; die Namensgebung war da­
her auch demonstrative Parteinahme gegen 
reaktionäre Tendenzen und für eine sozialisti­
sche Demokratin und symbolischer Versuch 
einer Wiedergutmachung. Ingrid Strobl ist 
keine Theoretikerin. Niemand kann sich an 
ihren Schriften und an einer davon ausgelösten 
Diskussion abarbeiten, um Erkenntnisse durch 
theoretische Debatten zu gewinnen. Bekennt­
nisse sind statt dessen gefragt; man kann sich 
mit der Haltung und mit den Zielen identifizie­



ren und zur Aktion schreiten — oder auch 
nicht.

Daß in beiden Fällen der Umbenennung des 
OSI, sowohl 1968 als auch 1988, Frauen geehrt 
werden sollten, ist bezeichnend für die Intenti­
onen der Rebellionen: Diese richten sich gegen 
die von Männer noch immer dominierten uni­
versitären Strukturen. Im übrigen ist es, da wir 
runde Jahrestage zu Gedenktagen erheben, der 
Erinnerung wert, daß genau vor 80 Jahren im 
Wintersemester 1908/1909 Frauen zum ers­
tenmal in Deutschland offiziell als Studentin­
nen zum Hochschulstudium zugelassen wur­
den.

II
Die „Generationenlagerung" mag einen As­

pekt der Studentinnenrevolten von 1968 und 
1988 erklären, den Ursachen kommt man so 
jedoch nicht auf die Schliche. Breite Proteste 
kommen ja nur zustande, wenn massenhaft 
erworbene und als legitim akzeptierte Ansprü­
che und Gewißheiten ebenso massenhaft frust­
riert werden.

1968 waren es die — so jedenfalls interpre­
tierten — Tendenzen zum autoritären Staats­
wesen, die gerade jene Studentinnen auf die 
Straße zu Demonstrationen trieben, die die 
Demokratievorstellungen der re-education ernst 
genommen haben:

Die Verabschiedung der Notstandsgesetze im 
Mai 1968 könnte der „freiheitlichen Demokra­
tie" der BRD ein Ende bereiten; die 1966 ge­
bildete Große Koalition machte das parlamen­
tarische Wechselspiel von Regierung und Op­
position zur Farce; der seit 1964 vehement mit 
Flächenbombardements geführte Feldzug der 
Amerikaner gegen das vietnamesische Volk 
zertrümmerte mit jeder Bombe auf Hanoi oder 
Hue ein Ideal von westlicher Freiheit und Ame­
rican way of life auch im fernen Berlin — dort, 
wo der Regierende Bürgermeister gesagt hatte, 
daß in Vietnam auch die Freiheit Berlins ver­
teidigt würde. An seinem 75. Geburtstag im 
Dezember 1988 wird er zu dieser Aussage 
nicht mehr stehen. Hinzu kamen natürlich die 
mißlichen Zustände an den Hochschulen, 
durchaus vergleichbar mit der Situation heute: 
Die Zahl der Studentinnen hatte zugenommen, 
die gesellschaftlichen Anforderungen an die 
Universitäten in Ausbildung und Forschung 
stiegen — und die Ordinarienuniversität', rea­
gierte darauf behäbig, in der Grundstimmung 
konservativ. Dies war die Konsequenz der in 
den 50er Jahren, in der Adenauer-Ära, erfolg­
ten politischen Restauration auf der bequemen

Grundlage des „Wirtschaftswunders"; der Otto 
Normalverbraucher aus den Jahren des Nach­
kriegsmangels verpuppte sich in Erika Mus­
termann, das Wirtschaftswunderkind des sich 
herausbildenden Sicherheitsstaats. Die Demo­
kratisierung der Hochschule, wie sie nach dem 
Kriegsende in Angriff genommen und bei der 
Gründung der FU vor 40 Jahren im „Berliner 
Modell" der studentischen Mitbestimmung 
umzusetzen versucht wurde, blieb auf der Stre­
cke, war noch nicht einmal mehr Versprechen.

Die zumeist konservativen Unterzeichner des 
Marburger Manifestes von 1968 gegen die 
Demokratisierungsforderungen der damaligen 
Studentinnenbewegung haben dafür eine späte 
Begründung nachgeliefert: „Die Forderung 
einer Fünftel- oder gar Drittelbeteiligung ... 
widerspricht dem Grundsatz, daß parlamentari­
sche Verfahrensweisen in einer freiheitlich 
demokratischen Staatsordnung in erster Linie 
auf die Gesetzgebung und keineswegs auf 
sämtliche Lebensbereiche des Staates bezogen 
sind." Die Demokratie, so mußten die Studen­
tinnen dieses Verdikt verstehen, endet nicht nur 
am Fabriktor, wie die Gewerkschaften kritisier­
ten, sondern auch vor dem Uni-Portal, und 
diese negative Schranke selbst sei noch wesent­
liches Element der parlamentarischen Demo­
kratie. Basta, hier endet der demokratische, 
Sektor: Eine solche, definitive Einengung von 
Partizipation in einer gesellschaftlichen Institu­
tion war natürlich für die bewegten Studentin­
nen gänzlich unakzeptabel. Den Professoren 
hingegen mit einem Demokratieverständnis, 
wie es im Zitat aufscheint, mußte die Studen­
tinnenbewegung mit ihrer Maßlosigkeit der 
Ansprüche, überall, über alles und gleichbe­
rechtigt mitbestimmen zu wollen, ungeheuer­
lich, totalitär und chaotisierend Vorkommen.

Gleichzeitig aber waren sie unfähig, wenigs­
tens technokratisch-effektiv auf die neuen Her­
ausforderungen der 60er Jahre, auf die allge­
mein konstatierte „Bildungskatastrophe", zu 
antworten. Dies Besorgte erst eine seltsame 
Mischung von studentischen Studienreformem 
aus dem Verband Deutscher Studentlnnen- 
schaften (VDS), kritischen Hochschulrefor- 
mem vom SDS und technokratischen Bildungs­
reformern wie Hans Dichgans, die .von der 
Bildungskatastrophe nicht nur redeten, sondern 
dieser auch mit bildungsökonomisch begründe­
ten Maßnahmen beizukommen versuchten.

Herausgekommen ist von allen Reformansät­
zen etwas: eine Veränderung der Struktur des 
Bildungswesens, auch der Hochschule, und 
eine Reform des Studiums. Die Bewegung an



den Universitäten hatte Erfolg, sie war der 
Katalysator der überfälligen Modernisierung. 
Aber sie hatte von diesem Erfolg nicht sehr 
viel, schon, bald war von „Kompressionsten­
denzen" die Rede, d.h. davon, daß die Refor­
men nichts als die Durchlaufgeschwindigkeit 
an der Hochschule erhöhten, nicht aber den 
Spielraum für — natürlich zeitintensive — 
demokratische Beteiligung weiteten. Die Akti­
vitäten konservativer Professorenverbände, die 
Urteile des Bundesverfassungsgerichts, die 
Beschneidung des Finanzspielraums der Hoch­
schulen im Zuge staatlicher Sparpolitik, mach­
ten peu a peu den wenigen demokratisierenden 
Reformen der späten 60er und frühen 70er 
Jahre ein Ende. Die neue Normalität der Hoch­
schule waren Massenbetrieb, möglichst effi­
ziente Verwaltung der studentischen Massen, 
um durch Verkürzung der Studiendauer die 
Aufnahmekapazität der Institution kostenneut­
ral zu steigern, und Anpassung der Kritiker 
dieses Systems durch Kompromiß und Kom­
promiß und Kompromiß. Die Hochschulange­
hörigen — wir alle — nahmen dies, sofern sie 
diesen Prozeß nicht aktiv mitbetrieben haben, 
nach vielen Niederlagen eher passiv resigniert 
hin — bis dann erneut eine Studentinnenrevol­
te provoziert worden ist.

Hier endet aber die Ähnlichkeit zwischen '68 
und '88. Um die gegenwärtige Krise der Hoch­
schule zu verstehen, möchte ich folgende Prob­
lemkreise diskutieren, die ich überschreibe: 
Erstens Studentinnenzahlen, Demokratie und 
(Aus)bildungsqualität, zweitens Rezepte und 
Reputation, drittens Partikularität und Emanzi­
pation.

III
Ein Blick auf die Entwicklung der Zahlen 

von Studentinnen und Hochschullehrern ist 
aufschlußreich. Die säkulare Demokratisierung 
bürgerlich-kapitalistischer Gesellschaften fin­
det auch darin Ausdruck, daß immer mehr 
Bürger an einer Hochschule studieren. Von 
jeweils 10000 Einwohnern in Deutschland 
bzw. der BRD waren 1830/31 gerade 5,4 an 
einer Hochschule eingeschrieben; 100 Jahre 
später, 1930/31, waren es 15,8; 1950/51, nach 
Gründung der BRD, 15,6; im Wintersemester 
1987/88 217,6. Parallel zu dieser Entwicklung 
ist die Zahl der Studentinnen je Professor ange­
stiegen: von unter 10 vor 150 Jahren auf um die 
20 am Ende der Weimarer Republik, auf über 
50 am Anfang der BRD und über 100 an vielen 
Universitäten heute (rein rechnerisch kommen 
im WS 1987/88 bei 1,411 Mio Studentinnen

und -30 522 Professoren auf- einen Professor 
46,2 Studentinnen). Am OSI zählen wir bei 
etwa 6500 eingeschriebenen Studentinnen ge­
rade 45 Professoren (und etwa noch einmal so 
viele wissenschaftliche Mitarbeiter), also 
kommt rechnerisch ein Verhältnis von über 130 
heraus. Die Zahlen sprechen nicht für sich, sie 
bedürften einer eingehenderen Interpretation, in 
der auf. die Differenzen zwischen Universitä­
ten und Fachrichtungen usw. einzugehen wäre; 
doch indizieren sie einen Sachverhalt mit weit­
reichenden

Konsequenzen: Die Gemeinschaft der Leh­
renden und Lernenden, die persönliche Bezie­
hung zwischen Studentinnen und Professoren, 
die Teilhabe von Studierenden am Wissen­
schaftsprozeß, d.h. an der Forschung ebenso 
wie an der aktiven Gestaltung der Lehre, die 
intensive Betreuung durch den Professor sind 
in der Massenuniversität nicht mehr möglich. 
Weder für die Ausbildung noch für die Bildung 
oder die Forschung können dann aber die Pro­
fessoren haupt- und sogar alleinverantwortlich 
sein; tatsächlich ist der Ausbildungsbetrieb 
großteils auf Assistenten, Lehrbeauftragte usw. 
verlagert, und in der Forschung ist in der Regel 
die professorale Verantwortung ebenfalls nur 
formal, bis hin zu den perversen Blüten, daß 
Forschungsresultate von Mitarbeitern unter 
dem Namen des Professors oder gar nicht ver­
öffentlicht werden.

Das, was Professoren aus den anderen wis­
senschaftlich qualifizierten Angehörigen der 
Universität heraushebt, ist in erster Linie ihre 
Langzeitanstellung, in der Regel also der Le­
benszeit-Beamtenstatus. Dies ist aber kein gu­
ter und ausreichender Grund, um dieser funkti­
onalen Gruppe das Geschick von Instituten, 
Fachbereichen, der Universität insgesamt 
nachgerade zu übereignen, indem alle anderen 
funktionalen Gruppen von Mitbestimmung 
weitgehend ausgeschlossen werden. Die „Ge­
meinschaft der Lehrenden und Lernenden", 
nicht das schlechteste Ideal deutscher Universi­
tätstradition, das auch heute noch Sinn macht, 
kann, da das persönliche Verhältnis zwischen 
Professor und Student nur für wenige möglich 
ist und somit die meisten anderen ausschließt, 
nur hergestellt werden, wenn es in die Struktu­
ren der Universität eingeschrieben wird: durch 
institutionalisierte demokratische
Teilhabemöglichkeiten, die sich gleicherweise 
auf Lehre wie auf Forschung beziehen müssen. 
Natürlich können dabei Abstufungen sinnvoll 
sein, um nervenaufreibende Blockierungen 
auszuschalten.



Eine der Krankheiten des gegenwärtigen U- 
niversitätsbetriebs ist ja das doppelte Leiden: 
der Studentinnen an Massenseminaren, .deren 
materielle Ausstattung noch dazu würdelose 
Zustände geschaffen hat, und der Dozentinnen 
Horror vor zig Studentinnen in Kursen, deren 
didaktische Prinzipien für eine Maximalzahl 
von vielleicht 30 .Teilnehmern ausgelegt sind. 
In Seminaren mit 100 und mehr Studentinnen 
scheitert jede Didaktik — und daher machen 
verordnete hochschuldidaktische Kurse ohne 
strukturelle Änderungen für Dozentinnen we­
nig Sinn — und es bleibt die Resignation einer 
zwar regelrechten Ausbildung, der aber die 
Intensität zwischenmenschlicher Beziehungen 
ebenso fehlen, wie wissenschaftliche Phantasie 
und aufgeregt-aufregende Debatten selten ge­
worden sind. In dem so entstehenden allseiti­
gen Uni-Frust sich einzurichten, ist für Dozen­
tinnen freilich leichter als für Studentinnen; sie 
haben ja .mehr Kompensationsmöglichkeiten in 
der Institution Universität. Die Dozentinnen 
klagen und schimpfen, und zwar schon seit 
geraumer Zeit; aber das „Jetzt reicht's!" wird 
von den Studentinnen zur Einleitung der Akti­
on gerufen.

Die Universität, hat seit Beginn — zumindest 
in Deutschland — zwischen Ausbildung und 
Bildung unterschieden, auch wenn eine scharfe 
Trennung beider schwer möglich ist. Die Aus­
bildungsfunktion nimmt sie angesichts der 
bereits angedeuteten Sachverhalte nur unzu­
länglich wahr; dafür ist sie nur zum Teil ver­
antwortlich, da die Universität nicht die not­
wendigen Mittel für eine bessere Erfüllung 
dieser Funktion selbst erheben kann, sondern 
auf staatliche Zuwendungen angewiesen ist. 
Die Bildungsfunktion, wenn man sie des Pa­
thos aus dem 19. Jahrhundert entkleidet, kann 
die Institution Universität natürlich nur mit 
Personen wahmehmen, die in ihrer Arbeit ei­
nen gesamtgesellschaftlichen Bezug sehen und 
daher aufklärerisch-kritisch denken. Daran 
hapert es, nicht nur bei den Professoren, son­
dern allenthalben.

Bei den Studentinnen entsteht Ausbildungs­
interesse aus einer Vorstellung vom zu ergrei­
fenden Beruf und der antizipierten Einsicht in 
die Verhältnisse von Nachfrage und Angebot 
auf dem Arbeitsmarkt. Individuelle Anpas­
sungsstrategien werden entwickelt, z. B. mit 
der Wahl des Studienfachs. In dieser Hinsicht 
sind die Verhältnisse von 1968 und 1988, un­
vergleichbar: Nach der fast problemlosen Ü- 
berwindung der ersten Nachkriegsrezession 
von 1967 und im Zuge des beschleunigten

Ausbaus aller Stufen des Bildungssystems wa­
ren Probleme der Suche eines ausbildungsadä­
quaten Arbeitsplatzes vergleichsweise gering. 
Die politisierte Studentenbewegung der frühen 
70er Jahre konnte sogar ernsthaft den im nach­
hinein luxuriös erscheinenden Versuch unter­
nehmen, die Berufspraxis „revolutionär" anzu­
gehen. Dies ist nicht nur wegen des Berufsver­
bots, mit dem der öffentliche Dienst für poli­
tisch unliebsame Absolventen verschlossen 
wurde, von Anfang an eine Sackgasse gewe­
sen; denn eine Voraussetzung für die Politisie­
rung des Berufslebens ist ein dynamischer Ar­
beitsmarkt mit einem Angebot an Arbeitsplät­
zen, das die Nachfrage bedeutsam übersteigt.

Die Lage ist heute bekanntlich ganz anders. 
Bei struktureller Massenarbeitslosigkeit schei­
den die Mechanismen des Arbeitsmarktes die­
jenigen wirksam aus, deren Angebot der Nach­
frage nicht entspricht. Ein. wichtiges Selekti­
onskriterium ist die individuelle Qualifikation: 
wenn bis zum Jahre, 2000 zwar an die 900000 
wenig Qualifizierte den Arbeitsplatz verlieren 
werden, so steigt doch gleichzeitig das Arbeits­
platzangebot für Fach- und Hochschulabsol­
venten um etwa 600000 an. Angesichts einer 
Entwicklung, in deren Verlauf nicht für alle 
Arbeitsuchenden Arbeitsplätze zur Verfügung 
stehen werden, kann im verschärften Wettbe­
werb jede(r) einzelne das individuelle Arbeits­
vermögen nur „verkaufen", wenn es kompara­
tiv gut qualifiziert ist. Daraus ergeben sich 
notwendig verschärfte individuelle und wenn 
sie massenhaft geäußert werden auch kollektive 
Anforderungen an die Qualifikationsanstalten, 
also an die universitäre Ausbildung. Wenn 
diese versagen— aus welchen Gründen auch 
immer —, dann wirkt sich dies nach der Aus­
bildungsphase, auf dem Arbeitsmarkt aus. Die 
Folgen haben die Absolventen auszubaden. 
Kein Wunder, daß sie bereits an der Universität 
ihren Interessen Nachdruck verleihen und ge­
gen jede Vernachlässigung der Ausbildung 
Protest anmelden. Diese Seite der Streikbewe­
gung findet noch am meisten Verständnis bei 
allen, in der Universität und außerhalb. Sie 
spiegelt die Erfahrungen, die alle „Arbeitneh­
mer“ machen und nun auch akademisch Gebil­
deten. Obendrein ist sie dem ersten Anschein 
nach unpolitisch, und die gleichen Politiker, die 
mit ihren bildungspolitischen Maßnahmen für 
die Ausbildungsmisere Verantwortung tragen, 
beeilen sich nun, den Deckel der schnellen 
Millionen über die in den vergangenen Jahren 
geschaffenen Löcher zu halten. Vom Interesse 
an gute Ausbildung ist das Bildungsinteresse



noch zu unterscheiden. Dieses -  im allgemeins­
ten

Sinne — aber ergibt sich aus Verunsicherun­
gen über den Lauf der Welt, aus dem Verlan­
gen, mehr „Durchblick“ in die gesellschaftli­
chen Herrschaftsverhältnisse, die Denkformen 
der Menschen und deren Traditionen, das eige­
ne Denken, Fühlen, Verhalten zu gewinnen. 
Dies ist während des Uni-Streiks ganz deutlich. 
Da die offizielle Universität das Bildungsinte­
resse zu wenig befriedigt, werden nun von den 
Studentinnen „autonome“ Seminare organi­
siert, in denen — vielleicht unbeholfener, als 
wenn „routiniertere“ Dozentinnen dabei wären 
— gerade die Themen aufgegriffen und bear­
beitet haben, die den „Durchblick“ perspekti­
visch ausweiten.

Für die Verbesserung der Ausbildung haben 
sich die Universität und die verantwortlichen 
Bildungspolitiker sofort nach Beginn des 
Streiks stark gemacht: die zwei Möllemann- 
Milliarden zielen in diese Richtung ebenso wie 
die 20 Millionen Überlastmittel des Berliner 
Senats. Für die Bildungsaufgabe der Universi­
tät freilich blieben nur Erinnerungen an die 
Berufung der Universität in modernen Zeiten, 
ohne konkreten Bezug auf die agierenden Sub­
jekte und deren Bedürfnisse in den gegenwärti­
gen Auseinandersetzungen.

IV
In der Universität des 19. Jahrhunderts war es 

normal, daß Hochschullehrer ebenso wie die 
Universität als ganze ihre Reputation von der 
Qualität der Lehre bezogen. Eingedeutscht 
wird ja der Professor (der „Bekenner“) Hoch­
schullehrer genannt und nicht etwa Hochschul­
forscher. Seit dieser Zeit haben sich die Ver­
hältnisse allerdings gründlich gewandelt, in den 
vergangenen zehn Jahren noch beschleunigt. 
Da in der Massenuniversität die Quantität kein 
unterscheidendes Kriterium ist, also die Repu­
tation nicht mit der Zahl von „Hörern“ eines 
Hochschullehrers wächst — im Gegenteil, 
derjenige hält sich für besonders qualifiziert, 
der es versteht, Studentinnen zu vergraulen und 
meint, mit den Frustrationstoleranten eine Elite 
auszusondem —, werden andere Kriterien auf­
gestellt; im positivistischen Zeitalter müssen 
auch diese quantifizierbar sein.

Also entscheidet sich die Stellung im „Ran­
king“ von Universitäten und Instituten heute an 
der Summe eingeworbener Drittmittel, an der 
Zahl der Publikationen der angestellten Mit­
glieder oder an der Anzahl von Zitationen, die 
im US-amerikanischen „citation index“ aufge­
listet werden. Nicht nur die Reputation in der

„scientific community“ hängt von diesen im 
Grunde unsinnigen Kriterien ab; auch der 
Strom von Geldern wird damit gelenkt, die 
Anzahl der Mitarbeiter wird davon bestimmt. 
Rufe gehen erst nach einem Blick in den citati­
on index heraus, und somit ist sogar das Pro- 
fessoren-Einkommen von diesen Maßstäben 
abhängig. Kann es „objektiver“ noch zugehen?

Ein Großteil der Aktivitäten der Hochschul­
lehrer wird daher in die Einwerbung von 
Drittmitteln gelenkt, auf die Verwertung von 
allem und jedem in Form von Publikationen, 
auf Vereinsmeierei in den diversen wissen­
schaftlichen Gesellschaften, weil deren Votum 
oft genug entscheidend bei der Vergabe von 
Forschungsmitteln ist. Niemand kann sich dem 
entziehen, und nicht alles ist schlecht daran. 
Doch betrüblich ist, daß für die Lehre damit 
selten etwas gewonnen wird, und häufig genug 
noch nicht einmal etwas für den wissenschaft­
lichen Fortschritt — sofern unter Forschung die 
Verfolgung eines intersubjektiv begründbaren, 
wissenschaftstheoretisch und wissenschaftspo­
litisch ausweisbaren und mit emanzipativen 
Ansprüchen politisch aufgeladenen Erkenntnis­
interesses verstanden wird. Nicht wenige For­
schungsprojekte heute sind nach dem Prinzip 
„designed“, wo noch eine Lücke in einem Feld 
zu finden ist, das von den Drittmittelgebem als 
forschungsrelevant definiert worden ist, wo 
leicht Gelder von industriellen oder politischen 
Auftraggebern lockerzumachen sind oder wo 
schlicht der Zeitgeist publizitätsträchtig 
schwebt. Viele Projekte und deren Ergebnisse, 
die ja in Forschungsberichten nachlesbar sind, 
zeichnen sich durch eine unüberbietbare Lan­
geweile aus, und das Beste, was ihnen passiert, 
ist das schnelle Vergessen nach dem Thesaurie- 
ren in den Bibliothekskatalogen.

Freilich ist mit flotten Worten das ange­
schnittene Problem nicht vom Tisch. Die Uni­
versität ist nicht nur Ausbildungs- und Bil­
dungsinstitution, sondern immer mehr Rezept­
produzent für gesellschaftliche Mächte im 
Zeitalter der „wissenschaftlich-technischen 
Revolution“. Das auch heute noch häufig be­
mühte Sterotyp von der „Universität im Elfen­
beinturm" ist schon längst Schnee vom vergan­
genen Jahr. Keine Universität, die sich nicht 
Kooperationsverträge mit „der Wirtschaft“ 
oder mit einzelnen Großunternehmen leistet, 
wo nicht Wissenschaftstransfer-Stellen einge­
richtet sind, in der nicht teure Apparaturen von 
generösen Industriespendem stehen. Das FU- 
Info der letzten Jahre ist in dieser Hinsicht 
aufschlußreich: Der öffentlichen Diskussion



universitärer Probleme geht regelmäßig die 
manchmal anbiedernde Selbstdarstellung von 
Forschungsprojekten und Ergebnissen voraus; 
Forschung bringt eben die Reputation, mehrt 
den Ruf der FU und des jeweiligen Forschers. 
Forschungsberichte werden zusammengestellt, 
Forschungsausstellungen werden organisiert, 
und die Universitäten sind auf Messen vertre­
ten, wo sie ihre immateriellen Rezepte und 
materiellen Produkte im Bereich von High- 
Tech zur Schau stellen. Bei der „Modernisie­
rung der Volkswirtschaft“ zur Steigerung der 
Wettbewerbsfähigkeit auf dem Weltmarkt 
meint die Universität, nicht beiseite stehen zu 
dürfen.

Die Humboldtsche Universität war darauf 
angelegt, Menschen für den Staatsdienst und 
später im Zuge der Industrialisierung für höhe­
re Chargen in der Wirtschaft auszubilden. Die­
se Funktionsbestimmung gilt heute noch, wenn 
auch wegen der säkularen Demokratisierung 
und „Vermassung“ der Universität ganz anders 
als zuvor; an der Universität werden heute kei­
ne Eliten mehr produziert, und daher sind Stu­
dium und Lehre trivialisiert und mithin auch 
anderen Bestimmungen als derjenigen der Zu­
lieferung elitären Nachwuchses offen. Solange 
die Universitätsabsolventen wie selbstverständ­
lich an den mittleren und oberen Einstiegsquel­
len der administrativen und wirtschaftlichen 
Hierarchie unterkamen, war der individuelle 
und letztlich auch der gesellschaftliche „Nut­
zen“ der Ausbildung keine Frage. Wenn nicht 
das Studium und der akademische Titel, son­
dern der Arbeitsmarkt aber darüber entschei­
den, sind für die Sinnhaftigkeit der Ausbildung 
Mechanismen und Kriterien im Spiel, die sich 
außerhalb der Reichweite universitärer Gestal­
tung befinden.

Eine Folge dieses Sachverhaltes ist, daß sich 
die Anbindung der Universität an die herr­
schende Ordnung heute verstärkt mittels For­
schung vollzieht — aber Forschung, die Rezep­
te für die Lösung konkreter Aufgaben von ge­
sellschaftlichen Entscheidungsträgern in Poli­
tik, Wirtschaft, Militär liefert und daher nicht 
den alten Idealen von Freiheit und Befreiung, 
Gleichheit und Solidarität verpflichtet, sondern 
in eine politisch vorgezeichnete Strategie von 
Rationalisierung und Modernisierung einge­
ordnet ist.

Jedoch geschieht dies nicht widerspruchsfrei. 
Denn Ausbildung an der Massenuniversität und 
die Erstellung von Rezepten passen nicht 
bruchlos zueinander. Das Prinzip der Wieder­
holung und Verbreiterung in der Ausbildung

und dasjenige der Herstellung von Exklusivität 
der Forschungsergebnisse — denn sonst wären 
sie keine — sind nicht kompatibel: Jeder hat 
mit einem nach den geltenden Regeln erworbe­
nen Abschluß das Recht auf die Qualifikations­
leistungen der Universität (solange jedenfalls 
kein Numerus clausus eingerichtet wird), aber 
die Forschungen und deren Resultate sind ex- 
kludent, zumal wenn es sich um Auftragsfor­
schung handelt. Die Ausbildungsleistungen und 
das Bildungsangebot sind offen und öffentlich, 
die Forschung und deren Resultate aber gegen­
über der Öffentlichkeit restringiert. Die Form 
der Universität ist für die Rezepteproduktion 
somit nicht bestens geeignet. Seitdem die 
„Wissenschaft eine Produktivkraft“ ist, hat es 
daher spezielle, an die Universität nicht gebun­
dene Forschungsinstitute in den für Wirtschaft 
und Politik interessanten Wissenschaftsdiszip­
linen gegeben. Umgekehrt kann es passieren, 
daß Ausbildung und Bildung unter der For­
schungsorientierung Schaden nehmen, und 
zwar nicht nur infolge der Ressourcenkonkur­
renz, sondern wegen der Auflösung der univer­
sitätscharakteristischen Einheit von Forschung 
und Lehre zugunsten einer Forschung, für die 
Ausbildung eher lästig ist, ganz zu schweigen 
vom Bildungsinteresse, das von der großen 
Masse der Forschungsprojekte überhaupt nicht 
befriedigt werden kann und will.(...)

V
Die Universität war als vornehmer Ort der 

Selbstreflexion der Gesellschaft gedacht, und 
in „Ortsbestimmungen“ der Universität in der 
Gegenwart wird auch heute noch und wieder 
die Universität als Hort der Bewahrung von 
Wahrheit, Vertrauen und Freiheit revoziert. 
Allerdings muß das Bild von der Universität 
sehr retuschiert werden, um sie diesen Idealen 
ähnlich werden zu lassen. Diese Gesellschaft 
ist zerrissen, eine Klassengesellschaft, und 
folglich ist Vertrauen schlechter als Kontrolle, 
Freiheit ist immer durch autoritäre Tendenzen 
bedroht und daher aktiv zu verteidigen, und die 
Wahrheit kann in einer gespaltenen Gesell­
schaft nicht absolut, sie muß nur nach gemein­
samen Kriterien überprüfbar sein.
Doch wird nicht, erst dadurch, daß die Klassen­
frage ins Spiel gebracht wird — noch dazu in 
Zeiten des „stillgelegten Klassenkampfes“ —, 
der heimelige Hort aufgelöst und in seine Be­
standteile zerlegt Dies geschieht bereits durch 
die auf die Universität übergreifende system­
immanente Tendenz der Arbeitsteilung und - 
Zerlegung, deren Resultat eine weitgehende



„Departementalisierung“ der Wissenschaft ist. 
Nichts gegen Arbeitsteilung und Spezialisie­
rung, aber der Prozeß sollte nicht gleichbedeu­
tend mit einem Verlust an Gesellschaftlichkeit 
sein und der Sinnhaftigkeit von Lehre und For­
schung den Garaus machen. Damit ist gemeint, 
daß Lehre, aber erst recht die Forschung, refle­
xiv bleiben müssen, d.h., sich ihrer Ausgangs­
fragestellungen immer neu vergewissern, die 
nicht erforschten, vielleicht nicht erforschbaren 
Bezüge in Rechnung stellen, die Verwertbar­
keit in praktischer Umsetzung bedenken und 
die Anknüpfungspunkte zu anderen Arbeiten 
im System der Arbeitsteilung identifizieren 
müssen. Kritische Wissenschaft entsteht nicht 
durch Parteilichkeit, sondern durch Reflexion 
auf das Ganze und durch die Suche nach eman- 
zipatorischen Veränderungen; und dadurch 
kann sie gar nicht anders, als Partei zu ergrei­
fen, und sie muß sich gegen die Departementa­
lisierung wenden, mit der jeder perspektivische 
Blick auf die Entwicklungstendenzen des ge­
sellschaftlichen Ganzen verstellt wird.

Die heute streikenden Studentinnen verlassen 
morgen die Uni. Diejenigen, die Reformen 
durchgesetzt haben, sind demnach nicht per­
manent präsent. Die lebenslänglichen, perma­
nenten Professoren hingegen haben mehrheit­
lich kein Interesse, die Reformen zu verteidi­
gen. Diese Diachronik charakterisiert die Uni­
versität gestern, heute und morgen? Jedenfalls 
könnte es sein, daß die gegenwärtige Bewe­
gung an den Hochschulen ihre Zeichen setzt, 
deren Strukturen reformiert — und die Umset­
zung nicht mehr kontrollieren kann. Sind 20 
Jahre-Zyklen der „Generationen lagerung“ an­
gesagt, dann folgen die nächsten tiefgreifenden 
Bewegungen etwa im Jahre 2008, aber dann 
sind die „68er“, die an der Hochschule geblie­
ben sind, nicht nur unwichtig wie heute gewor­
den, sondern bereits pensioniert. Und wer kann 
heute mit einiger Sicherheit sagen, was mit den 
88ern, und wichtiger: was mit dem Planeten 
Erde ist? D/R/S
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Die Reformvorschläge
Der Erziehungswissenschaftler Bernd Janssen fordert eine radikale Reform der 
Hochschulen. Sie würde vor allem die Arbeit und Stellung der Professoren ver­
ändern. Hier sein Konzept.

Die Universitäten sind Ausbildungsschulen 
für akademische Berufe. Sie benötigen akade­
mische Lehrer, die weitgehend alle Lehrange­
bote unter strikter Beachtung der Prüfungsord­
nungen und Studienpläne realisieren, aber 
keine Aufgaben in der Forschung wahmeh- 
men. Akademische Lehrer sollten promoviert 
sein, 16 Semesterwochenstunden lehren, als 
Angestellte etwas besser als Gymnasiallehrer 
besoldet werden. In den ersten zwei Jahren 
erhalten akademische Lehrer eine hochschul- 
didaktische Ausbildung, die hochschuldidakti- 
sche Zentren gestalten, und die eine regel­
mäßige Begutachtung der Lehrtätigkeit ein­
schließt. Auf fünf Stellen für akademische 
Lehrer sollte eine Stelle für Universi­
tätsprofessoren geschaffen werden. Uni­
versitätsprofessoren haben vorrangig Auf­
gaben in der Forschung und lehren nur zwei 
Semesterwochenstunden über ihre Forschungs­
themen. Universitätsprofessoren sollten habili­
tiert sein und werden als Angestellte beschäf­
tigt. Sie legen dem Wissenschaftsministerium 
alle vier Jahre einen individuellen Forschungs­
bericht vor. der zugleich als Antrag auf Ver­

längerung der Professur gilt. Wird dem Antrag 
entsprochen, wird die Professur um eine Ge­
haltsstufe an gehoben. Wird der Antrag abge­
lehnt oder nicht gestellt, wandelt sich die Stelle 
des Professors in eine Stelle als akademischer 
Lehrer. Nach der Wandlung besteht eine zwei­
jährige Pflicht zur hochschuldidaktischen Aus­
bildung - so wie für akademische Lehrer vor­
gesehen. Der Staat vergibt in jeder Disziplin 
Promotions- und Habilitationsstipendien, die 
bei einem erfolgreichen Abschluss in drei Jah­
ren nicht zurückgezahlt werden müssen und 
ohne Lehrverpflichtungen sind. Auch akade­
mische Lehrer können Habilitationsstipendien 
beantragen. Jeder Fachbereich schafft ein 
Gremium, das alle Fragen der Lehre entschei­
det. Dort haben die akademischen Lehrer mit 
den Studierenden die Mehrheit der Sitze. Ge­
leitet wird das Gremium vom Leiter des hoch­
schuldidaktischen Zentrums. Jeder Fachbe­
reich verfügt über ein Gremium, das nur für 
die Forschung zuständig ist. Dort haben die 
Universitätsprofessoren die Mehrheit der Sitze.

Bernd Janssen
(FR Donnerstag 27. Juli 2000, Nr. 171.)



Stressfrei in der Rolle des Zuschauers
Der Hochschullehrer und die Routine der Universität / Thesen zu einer Radikalreform

Anfang des 19. Jahrhunderts gab es in Deutschland 
so viele Studenten und Professoren, wie sich heute an 
einer einzigen Universität versammeln. Mit dem 
quantitativen Wandel ist ein qualitativer verbunden: 
Aus dem privilegierten Ort für wenige wurde eine 
volkswirtschaftliche Notwendigkeit, um jährlich 
Hunderttausende für akademische Berufe auszubil­
den. Pointiert gesagt: Die Massenuniversitäten von 
heute sind kostenintensive Ausbildungsinstitutionen 
für unzählige qualifizierte Berufe, aber die Strukturen 
der Universitäten - insbesondere die Personalstruktu­
ren - verharren noch immer im 19. Jahrhundert. Ana­
chronistisch ist die Situation in der Lehre. Universi­
tätsprofessoren haben nur eine Regel lehrverpflichtung 
von acht Semesterwochenstunden. Das ergibt vier 
Lehrveranstaltungen zu 90 Minuten. Wer Praktika 
betreut oder bestimmte Aufgaben in der Selbstverwal­
tung übernimmt, kann seine Lehrtätigkeit legal um 
mindestens ein Viertel vermindern. (Von den unzäh­
ligen Tricks, Lehrveranstaltungen so zu präsentieren, 
dass sie nicht oder nach kürzester Zeit nicht mehr 
stattfinden, sei an dieser Stelle geschwiegen.) Als 
Student in Marburg habe ich vor 30 Jahren erlebt, wie 
eine Einführung in Statistik als Vorlesung gestaltet 
wurde: Eine Professorin las Seite für Seite eine zu 
dieser Thematik von ihr verfasste Schrift vor. Die 
Kritik am Vorlesungsbetrieb hat dazu geführt, dass 
heute in vielen Disziplinen Seminare dominieren. 
Regelmäßig berichten mir Studenten verschiedener 
Fächer aus unterschiedlichen Fachbereichen, dass 
viele Hochschullehrer ihre Seminare wie folgt gestal­
ten: Die erste Sitzung dient der Einführung, in der 
zweiten werden Bücher für Referate angeboten, und 
im dritten bis zum letzten Treffen halten Studierende 
Vorträge, die es dem Hochschullehrer erlauben, sich 
in der Zuschauerrolle stressfrei einzurichten. Ich lehre 
seit 22 Jahren in Hannover und habe noch den Ehr­
geiz, Lehrveranstaltungen methodisch attraktiv zu 
gestalten. Mehr als eine Arbeitswoche ist nicht erfor­
derlich, um vier Lehrveranstaltungen für ein ganzes 
Semester qualifiziert vorzubereiten. Die Erklärung ist 
einfach:

Jede Lehrtätigkeit - auch die universitäre - führt zur 
Routinebildung. In die Wissenschaft einführende 
Veranstaltungen, praktikums- oder prüfiingsbezogene 
Lehrveranstaltungen, Seminare zu Standardthemen, 
die im Grund oder Hauptstudium als verbindlich 
ausgewiesen sind, kehren in der Lehre regelmäßig 
wieder. Folglich geht die individuelle Lehrtätigkeit 
nach einigen Jahren in eine zeitökonomische Routine 
über - selbst der Anspruch, neue Forschungsergebnis­
se aufzugreifen und die Lehre zu aktualisieren, kann 
problemlos mit Routine bewältigt werden. Zugespitzt

gesagt: Unter dem Gesichtspunkt der Arbeitsbelas­
tung besteht zwischen der Lehrtätigkeit an der Grund­
schule und dem Unterricht an der Universität kein 
prinzipieller Unterschied. Es bleibt die Frage, warum 
Grundschullehrer etwa 27 Stunden pro Woche unter­
richten - und Professoren nur sieben Monate im Jahr 
höchstens acht Stunden pro Woche lehren. In der 
Forschung kann die Gruppe der Professoren tun und 
lassen, was sie will. Universitätsprofessoren können 
forschen: mit oder ohne Erfolg - oder auch nicht. Sie 
sind niemanden individuell Rechenschaft schuldig. 
Die qualifizierten Forschungsbeiträge werden von 
höchstens zehn Prozent der Vertreter einer jeden 
wissenschaftlichen Disziplin erbracht; die anderen 
schreiben nur um, ergänzen, kommentieren, diskutie­
ren, was die jeweilige Fachelite tonangebend leistet. 
Die wenigsten Professoren erbringen nach ihrer Er­
nennung zum Hochschullehrer auf Lebenszeit keine 
Leistung in der Forschung. Was in Hinblick auf Leh­
rer beliebt ist - sie als faule Säcke zu bezeichnen -, 
würde kein Politiker mit Blick auf diese Teilgruppe 
der Professoren zu wagen behaupten. Dass das 
Grundrecht Freiheit der Forschung von nicht wenigen 
als Freiheit von der Forschung gelebt wird, ist nicht 
im Blick derjenigen, die die Finanzierung der Univer­
sitäten politisch verantworten. Was hilft ? Professoren 
individuell und moralisch zu rügen wenig; jeder Leh­
rende hat viele Möglichkeiten, seine Probleme in der 
Lehre wegzurationalisieren - im Zweifel sind immer 
die Studenten oder die universitären Rahmenbedin­
gungen schuld. Wer in der Forschung aus- oder zu­
rückfällt, hat Gründe, da helfen keine Appelle. Wenig 
Hoffnungen setze ich auch in punktuelle hochschul- 
politische Interventionen durch die Wissenschaftsmi­
nisterien. Ich habe den Apparat Universität mehr als 
30 Jahre in verschiedenen Rollen erlebt - als Student, 
Assistent, Hochschulassistent und Professor. Ich weiß 
aus dichter Erfahrung, wie leicht es ist, Rundschrei­
ben, Erlasse, ja  sogar Anforderungen von Prüfungs­
ordnungen im Alltag versickern zu lassen, zu unter­
laufen. Die autonome Rechtsposition des deutschen 
Professors ermöglicht es, alles abzuwehren, die uni­
versitären Gremien haben kein Weisungsrecht gegen­
über Professoren, die Ministerien verfügen über kein 
Kontrollsystem des universitären Alltags. Insofern 
halte ich es für besser, einen radikalen Neuentwurf 
der Personalstruktur an deutschen Universitäten zu 
diskutieren, statt weiter zu versuchen, an den überhol­
ten und nicht immanent reformierbaren Strukturen 
herumzuflicken. Ein solcher Neuentwurf sollte sich 
von dem Ideal der Einheit von Forschung und Lehre 
in der Person des einzelnen Wissenschaftlers verab­
schieden, den akademischen Lehrer als Beruf kreie-



ren, die hochschuldidaktische Ausbildung für alle 
akademischen Lehrer zur Pflicht machen, die for­
schenden Wissenschaftler regelmäßig zum Nachweis 
ihrer Forschungsleistungen verpflichten, erbrachte 
Forschungsleistungen kontinuierlich mit Besoldungs­
anhebungen verknüpfen, nicht mehr erfolgreiche 
Forscher in die Gruppe der akademischen Lehrer

zurückstufen und alle Hochschullehrer als Angestellte 
beschäftigen. Radikale Reformen, die ihren Namen 
verdienen, sind in vielen Politikfeldem nötig. Bessere 
Hochschulen gehören dazu. Der Autor ist Erzie­
hungswissenschaftler der Universität Hannover.

Bernd Janssen
(FR Donnerstag 27. Juli 2000, Nr. 171 S. 6)

Wissenschaftliche Imbisshalle
Zum (Un-) Verhältnis von Professoren und Studenten
Um es gleich vorweg zu sagen: Professorinnen und Professoren müssen sich Kritik gefallen lassen. 
Eine wohlüberlegte Reform der Universität ist wünschenswert. Aber Kritik und Reform sollten sich 
nicht auf Verallgemeinerungen und Fehleinschätzungen stützen, wie sie etwa der Beitrag von Bernd 
Janssen (FR vom 27. Juli) nahe legt.

Hochschullehrer sind durchaus unterschiedlich, ln 
dem begrenzten Bereich der Deutschlehrerausbil­
dung, den ich überblicke, gibt es zweifellos Faulen­
zer, die ihre Lehrveranstaltungen "stressfrei in der 
Rolle des Zuschauers" absitzen oder Freiheit der 
Forschung als "Freiheit von der Forschung" interpre­
tieren. Aber solche Kollegen sind in der Minderheit. 
Andere, durchaus fleißige, forschen deshalb wenig, 
weil Verwaltungsarbeit und Gremiensitzungen ihre 
Zeit aufzehren. Wieder andere forschen intensiv, 
vernachlässigen aber die Lehre, weil sie unter den 
Bedingungen der Massenuniversität die erstrebte 
Einheit von Forschung und Lehre nicht mehr herstei­
len können. Manche Professoren konzentrieren sich 
dagegen auf die Lehre oder schreiben nützliche wis­
senschaftliche Lehrbücher, verlieren aber bei dem 
Versuch, wenig studierfähige Studenten und Studen­
tinnen dort abzuholen, wo die Schule sie im Stich 
gelassen hat, den Anschluss an die Spitzenforschung. 
Und dass einige Professoren schlicht resignieren, ist 
zwar keinesfalls zu billigen, aber immerhin zu verste­
hen: Wie soll man mit erklärten Nichtlesern Litera­
turwissenschaft treiben? Wie soll man Studenten, 
deren grammatische Kenntnisse nach dreizehn langen 
Schuljahren gleich Null sind, auf universitärem Ni­
veau zum Deutschlehrer ausbilden? Ob "Faulenzer" 
oder "engagierte Lehrer" unter allen "Typen" von 
Professoren gibt es solche, die außerhalb ihrer Vorle- 
sungs- und Gremienzeiten kaum einmal an der Hoch­
schule anzutreffen sind. Gewiss wäre es unsinnig, 
Professoren, zumal in den nicht auf Geräte und La­
bors angewiesenen Geisteswissenschaften, zu ständi­
ger Anwesenheit in ihren nicht selten doppelt und 
dreifach belegten Dienstzimmern hinter den blinden 
Scheiben heruntergekommener Gebäude zu verpflich­

ten; gewiss spricht nichts dagegen, dass Professoren 
in Ruhe am häuslichen Arbeitsplatz forschen. Wer 
aber außerhalb minimaler Kemzeiten grundsätzlich 
abwesend ist,

der steht für entspannte Kooperation und kreative 
Gespräche nicht zur Verfügung. Nicht nur dieses 
Beispiel zeigt, dass das Verhalten von Hochschulleh­
rern nur in der Wechselbeziehung zum Verhalten 
ihrer Studenten zu verstehen ist. Wären diese montags 
bis freitags oder auch einmal abends in der Universi­
tät, so fiele die Dauerabwesenheit eines Teils der 
Hochschullehrer peinlich auf. Tatsächlich aber hat 
sich in den letzten Jahren eine verhängnisvolle Kum­
panei zwischen abwesenden Professoren und jenen 
Studierenden entwickelt, die für zweieinhalb Tage 
pro Woche die nach der Studienordnung unvermeidli­
chen Pflichtveranstaltungen besuchen, um anschlie­
ßend wieder in ihre Familien, in verschiedenste Frei­
zeitaktivitäten oder in ihre Jobs abzutauchen. Kein 
Wunder, dass inzwischen meist auch jene Professo­
ren, denen am Austausch mit Studenten und Kollegen 
durchaus gelegen ist, sich aus der Universität zurück­
ziehen. Gegenwärtig ist die Universität vielfach kein 
Lebensraum, sondern eine Art wissenschaftlicher 
Imbisshalle, die jeder nach dem hastigen Genuss 
akademischen Fast Foods so schnell wie möglich 
wieder verlässt. Die Kumpanei zwischen Hochschul­
lehrern und Studenten betrifft aber nicht nur die An­
wesenheit, sondern auch die Leistung. Bei vielen 
Studenten sind gerade innovative Lehrveranstaltun­
gen eher unbeliebt - wohl als Störungen des gewohn­
ten Trotts und wegen des mit ihnen meist verbunde­
nen Arbeitsmehraufwands. Dass manche Studenten 
nicht an Gegenständen, sondern nur daran interessiert 
sind, mit geringstmöglichem Aufwand einen Leis­



tungsnachweis zu ergattern, ist für den begeisterten 
Forscher nur schwer zu verkraften. Dem "Faulenzer" 
dagegen sind solche Studenten gerade recht. Er insze­
niert seine Seminare als Folgen mehr oder weniger 
lustlos heruntergelesener Referate, nimmt es hin, dass 
manche Studenten überhaupt nur zum eigenen Referat 
im Seminar auftauchen, erspart sich anstrengende 
Diskussionen und verteilt zum Semesterende die 
begehrten Scheine. Kurz und ohne Beschönigung: 
Unter schwierigen Rahmenbedingungen und im 
Wechselspiel mit ihren Studenten missbrauchen eini­
ge wenige Hochschullehrer ihre Forschungs- und 
Lehrfreiheit; die übrigen machen von dieser Freiheit 
irritierend unterschiedlichen Gebrauch. In dieser 
Situation fällt es schwer, gegen verbreitete Stimmun­
gen für die Erhaltung dieser Freiheit zu plädieren. 
Dennoch ist ein solches Plädoyer notwendig: Es wäre 
verhängnisvoll, wollten wir mit dem Missbrauch der 
Freiheit zugleich auch die Freiheit selbst beseitigen. 
Wir haben vielmehr allen Grund, am - unerreichten 
und grundsätzlich unerreichbaren - Ideal des unab­
hängigen Sachverstandes von Lehrenden und Studie­
renden festzuhalten, trotz offensichtlichen Fehlverhal­
tens von Hochschullehrern, trotz bisweilen problema­
tischer Drittmittelfinanzierung, trotz teilweise desin­
teressierter und leistungsunwilliger Studenten und 
trotz der Ideologieanfälligkeit nicht nur der Geistes­
wissenschaften. Was spricht nach wie vor für Freiheit 
und Einheit von Forschung und Lehre? Angehende 
Lehrer zum Beispiel sollten wissenschaftlich nach 
dem Prinzip forschenden Lernens ausgebildet werden, 
damit sie nicht entfremdet und politisch verführbar 
vorgegebene Unterrichtsrezepte vollstrecken, sondern 
Gegenstände und Methoden selbständig reflektieren. 
Und wie sollen ihre Hochschullehrer Unabhängigkeit 
von bildungspolitischen Vorgaben und pädagogischen 
Moden gewinnen, wenn sie nicht eigenständig for­
schen und sich mit Muße fortbilden dürfen? Wie 
sollen sie diese Unabhängigkeit bewahren, wenn 
Wissenschaftsministerien - nach welchen Maßstäben? 
- in kurzen Abständen nicht nur über die Quantität,

sondern auch über die Qualität ihrer Forschung und 
über die Verlängerung ihrer Professur entscheiden? 
So gefährlich es wäre, die Freiheit, die Unabhängig­
keit und die Innovationsspielräume der Hochschulleh­
rer zu beseitigen, so notwendig ist eine Veränderung 
der universitären Rahmenbedingungen. Hier aber gibt 
es reichlich Reformbedarf: - Die Bewertung von 
Lehr- und Forschungsleistungen ist äußerst schwierig. 
Viel wäre aber bereits erreicht, wenn jedenfalls offen­
sichtliche Pflichtverletzungen konsequent geahndet 
würden. Gegenwärtig sind die für nur zwei Jahre aus 
dem Kreis der Professoren gewählten Dekane abhän­
gig von ihren Kollegen und deshalb viel zu schwach, 
als dass sie gegen Dienstrechtsverstöße vorzugehen 
wagten. Gute Lehre und wissenschaftliche Lehrbuch­
publikationen sollten ebenso anerkannt werden wie 
Forschungsleistungen. Über die jeweilige Ausgestal­
tung und Gewichtung von Lehre und Forschung soll­
ten nach wie vor die sachkundigen Professoren, Mit­
arbeiter und Studenten eines Instituts je nach den 
aktuellen Erfordernissen entscheiden. - Professoren 
sollten verpflichtet sein, ihre Forschungsaktivitäten 
unaufgefordert an Anschlagbrettern, im Internet und 
in den zuständigen Gremien der Institute und Fachbe­
reiche offenzulegen. - Es sollten zwar gewiss keine 
Stechuhren, wohl aber den Bedingungen des jeweili­
gen Instituts sinnvoll angepasste Anwesenheitszeiten 
und Erreichbarkeitsregelungen für Professoren einge­
führt werden. - Anwesenheit von Professoren ist nur 
sinnvoll, wenn sie von Studierenden auch genutzt 
wird. Deshalb sollten die gegenwärtig viel zu detail­
lierten Studien- und Prüfungsordnungen so umgestal­
tet werden, dass Studenten wieder Engagement, Ei­
genverantwortlichkeit und Gesprächsbereitschaft 
entwickeln müssen.

Der Autor ist Hochschuldozent im Fachbereich Er­
ziehungswissenschaften der Universität Hannover

Klaus Bayer

(F R. Donnerstag, 21. September 2000, Nr. 219. S.7)



Karl Heinrich Hülbusch

Auch eine Hochschule ist eine Schule
- ein Kommentar zu Janssen -

„Laß dir von keinem Fachmann imponieren, der dir erzählt: ‘Lieber Freund, das mache ich 
schon seit zwanzig Jahren so!’ - Man kann eine Sache auch zwanzig Jahre falsch ma­
chen“ (Peter Panter 1932 in: Tucholsky, K. 1989:83).

Und das w iederum  ist se it m ehr als 40 Jahren bekannt (z.B. Heine, H. 1826). Erzie­
hungsw issenschaftler jeden fa lls  sind vor Uneinsichtigkeit n icht gefeit, w ie de r Aufsatz 
von Herrn Janssen ze ig t (s. Faksim ile au f den vorigen Seiten). Besonders einsichtig 
ist der Vorschlag, "erfo lg lose Forscher in die G ruppe der akadem ischen Lehrer zu- 
rückzustufen". W ieso abgetakelte  'Forscher' das Talent zum  Lehrer autom atisch vor­
weisen, warum  der Lehrer eine Zurückstufung darstellen soll, b le ibt Herrn Janssen's 
Geheimnis. Der flo tte  Erziehungsw issenschaftler, o ffenbar ein fo rscher Forscher, 
übersieht, daß die Lehre oder der Unterricht eine anspruchsvolle  A rbe it ist, d ie  von 
der Lehrerin eine handw erkliche Erinnerung, pädagogische Routine ohne langweili­
gen Schem atism us - d idaktische Tricks m it e ingebauten Lachern, die in vervie lfä ltig­
ten studentischen Sem inarm anuskrip ten fe tt herausgehoben werden -  erfordert und 
gemäß der Lehrsym path ie und M itte ilungsbereitschaft e iner soliden Lehrm eisterin  
zum Beruf gem acht w ird. W er 30 Jahre lang nichts gelehrt hat, hat auch so lange 
nichts gelernt. Dazu sei h ier e ine Anekdote  erzählt:

Lehrerin im Feuerwehreinsatz
Im Fundus des M in isterium s ist e ine F igur verbucht, ln der G esam tschule S der Stadt 
0  wird fü r 2 M onate eine Vertretung gesucht. Die Lehrerin n im m t zur halben Stelle 
das A ngebot an und scheut auch die Fahrt von über 100 km an drei Tage d ie W oche 
nicht. Und tu t dann ganz e rnsthaft so, w ie  wenn die Feuerwehr fü r die nächsten 20 
Jahre tätig sei. Nach zwei M onaten ist die A rbe it beendet. Es fo lg t ein neuer Auftrag 
an e iner anderen Schule, ein Auftrag au f Dauer. A ber auch hier gilt die Regel, unab­
hängig von der Dauer, so fo rt und am ersten Tag den A rbe itsp la tz solide zu organis ie­
ren, verbindlich zu m achen und abends zu überlegen, was gut und w as unzufrieden­
stellend gewesen ist. Die kluge Lehrerin ste llt die Zuverlässigkeit in d ie Sym pathie 
des Lehrens fü r das e igene W ohlbefinden her, käm e nie au f den G edanken der 'Zu­
rückstufung', weil sie beim  Lehren lernt und forscht.

Lehren braucht Zeit und Platz
Die Forscher übersehen in der Hektik, daß die individuelle Arbe itsqua lifikation nur 
verm itte lt verm itte lt w erden kann und zunächst der Vertrauensw ürd igke it in d ie e i­
gene A rbe it dient. Die 'm oralische Rüge', die Janssen hilflos nennt, weil er d ie Ratio­
nalisierung des Scheiterns in den Vordergrund stellt, der Ausrede vertraut und nicht 
A m t und Auftrag einklagt, akzeptiert die Unverbindlichkeit, d ie keinem  H andwerker - 
z.B. dem K lem pner - abgenom m en würde. Die Prüfung der Lehre setzt voraus, daß 
die Lehrerin fre i nach Balint (1964) - Der Arzt, sein Patient und die Krankheit - die 
'Droge' Lehrerin  prüft:



„Der Mensch entwickelt nur dann ein Gewissen, wenn er in seiner Abhängigkeit vertrauen 
kann; vertrauen auch sich selber, was ihn zugleich vertrauenswürdig macht; und erst, 
wenn er hinsichtlich einer Reihe grundlegender Werte völlig zuverlässig ist, kann er Un­
abhängigkeit entwickeln und die Überlieferung weiterreichen“ (Erikson, E. H. 1973/1991: 
94).

Nun, Herr Janssen, der offenbar über 22 Jahre nur der Form genügt hat, hat radikal 
w enig gelernt. W arum  wäre nicht zu kritisieren, daß G rundschullehrerinnen 27 S tun­
den unterrichten sollen und in der Erinnerung der m eisten Schülerinnen spätestens 
nach dem  R eferendariat abgekäm pft worden sind. Den Lehrerinnen wird die Zeit fü r 
Vor- und N achbereitung schlicht verweigert, weil die O berschulräte und Erfinder von 
Rahm enrichtlin ien das Lehren in Zeit- und M ateria lm enge rechnen. Verstehen e iner­
seits und Betreuung sow ie das Lernen der Lehrerinnen, das nicht m it Janssen's 
Schem atism us zu verw echseln ist, kom m t in den Köpfen der Erziehungsbürokraten 
n icht vor, weil sie daran keine Vorste llung und Phantasie verschwenden können. 
W ovon Janssen berichtet, ist der billige und verantw ortungslose Schem atism us der 
Zeitnorm ierung und der entäußerten Zeitverschwendung. Die o.g. Lehrerin  hatte in O 
nur 12 Stunden Lehrverpflichtung und etwa 3 Stunden Fahrzeit m it dem  Zug zur 
Hand, also viel Geduld zur Vor- und N achbereitung des Unterrichts. Jetzt m it 21 fes­
ten S tunden Unterricht g ilt es dagegen, eine Unterscheidung in luschige und an­
spruchsvolle  Unterrichte vorzunehm en, dam it der Lehrer individualpsychologisch 
überleben kann. Die schem atischen Stunden sind nicht zu umgehen und befördern 
au f d ie Dauer eine anspruchslose und luschige Schem atisierung a ller Unterrichts­
stunden. W arum  haben die G EW  und die E rz iehungw issenschaftlerlnnen nie den 
A rbe itsp la tz der Lehrerin in der Schule debattiert, das A rbeitsbüro, das laut F inanz­
m inisterium  zu Hause nicht m ehr steuerlich in Anrechnung gebracht werden kann 
und das an der Schule nie bestanden hat. Man hat schlicht vergessen, d ie einklas- 
sige Volksschule und die In ternatsschule fü r d ie unnötige G roßanstalt zu übersetzen 
und den Lehrerinnen einen ruhigen A rbe itsp la tz  an der Schule anzubieten, wo man 
Arbe itsm itte l Vorhalten kann, wo man sich versam m eln kann und wo man auch ar­
beiten kann. Der hektische Lehrersaal, der trotzdem  nötig bleibt, kann diese Vers i­
cherung der Pausen nicht erm öglichen.

Zum Verhältnis von Lehre und Forschung
W enn der Herr E rz iehungsw issenschaftler das Metier, fü r das er bezahlt wurde, 
sorgfältig in handw erkliche Fertigkeit verw andelt und z.B. Sem inare zur Vor- und 
Nachbereitung studentischer Lehr-/Lernforschung verw endet hätte, dann hätte seine 
A rbe itsze it locker au f 40 - 50 Stunden gerechnet werden können. Die Radikalreform  
legitim iert seinen Vorschlag zur endgültigen Verwahrlosung des Lehrauftrags m it der 
Berufung au f die reale Verwahrlosung, d ie übrigens - w ie schon M. W eber (1919) 
beschre ib t - n icht neu ist. Ein so lider W issenschaftle r kann auch ein so lider Lehrer 
sein, muß es aber nicht. Ein so lider Lehrer m uß aber au f jeden Fall ein so lider W is ­
senschaftle r sein, weil e ine Reflexion der Neugier und des W issens zu seinem  A uf­
trag gehören, dam it die Lehrenden und Lernenden etwas lernen können. Die Thesen 
genannten Behauptungen entbehren jeg licher Reflexion und Prüfung der w irklich 
katastrophalen Realität an den Hochschulen, sie entbehren also des w issentlichen



W issens, der G elehrsam keit. Zuverlässigkeit, Vertrauen, auch gegenseitig akzep­
tiertes, zugestandenes Selbstvertrauen haben in der Vorste llung des rationalisierten 
Schematismus, der nicht über die eigene Schulter sieht - aus lauter Born iertheit und 
G eschwätzigkeit -, keinen Platz, weil die Zw eipersonenbeziehung des Lehrens in das 
lineare Verfahren der industrie llen Produktion (Gehlen, A. 1957; Ullrich, O. 1977) 
umgem ünzt wird:

„In Monsieur Bernards Klasse nährte sie (die Schule) in ihnen einen Hunger, der für das 
Kind noch wesentlicher war als für den Mann, den Hunger nach Entdeckung. In den ande­
ren Klassen lehrte man sie wahrscheinlich vieles, aber ein wenig so wie man Gänse 
mästet. Man setzte ihnen fix und fertige Nahrung vor und bat sie, sie gefälligst zu schlu­
cken. In Monsieur Germains Klasse fühlten sie zum ersten Mal, daß sie existierten und 
Gegenstand höchster Achtung waren: Man hielt sie für würdig, die Welt zu entdecken“ 
(Camus, A. 1994/1997: 127-128).

Im Gegensatz zu Herrn Janssen

„war der Unterricht (bei Herrn Bernard) aus dem einfachen Grund, daß er seinen Beruf 
leidenschaftlich liebte, ständig interessant“ (ebd.).

Der Kritik an den R eferats-Sem inaren ist ja  zuzustim m en. A ber dagegen wäre etwas 
zur Unanständigkeit des Verfahrens, das in den Prüfungsordnungen fürs 'Scheinwe- 
sen' legitim iert wird, zu sagen. Der nette Ehrgeiz, Lehrveranstaltungen m ethodisch 
attraktiv zu gestalten, führt im besten Falle in die Rolle des d idaktischen Hanswurst, 
den keine S tudentin  akzeptiert. Die Vorlesung ist obsolet, das Sem inar wird m iss­
braucht. M it ein bißchen Neugier zum  Lehren kann die Vorlesung ein pädagogisches 
Kabarett werden, das neugierig m acht und genau da m itdenken läßt, w o die S tuden­
tinnen gerade m it ihren Einsichten und W issen stehen. Das setzt allerdings voraus, 
daß die Hochschullehrerin  den Gegenstand übersieht, die System atik des G egen­
stands lehrbuchhaft parat hat, dam it sie E insicht in die system atische Kenntnis des 
disziplinären W issens verm itte lt und trotzdem  den verstehenden Zugang nach den 
m itgebrachten Einsichten und Vorurte ilen der 'Kundschaft' organisiert. Dies setzt vor­
aus, daß die Lehrerin viel Zeit und Überlegung in die D ram aturgie eines Sem inars 
steckt und von Sem inar zu Sem inar neu überlegt, W oche fü r W oche, Jahr fü r Jahr. 
Die Anhäufung von M aterial durch angeblich 'neue Forschungsergebnisse ' ist dabei 
völlig albern und billig an der M acht 'p rüfungsbezogener Lehrveransta ltungen' orien­
tiert.

„Erst Jahre später fragte ich einmal einen angesehenen Physikprofessor, auf welche 
Weise er seinen Studenten Einblick in seine eigenen Fragen, Zweifel und Grundüberzeu­
gungen gebe. Er antwortet mir: 'Meinen Studenten bringe ich nur Dinge bei, von deren 
Richtigkeit ich hundertprozentig überzeugt bin'. Natürlich geben nicht alle Professoren ihre 
innere Banalität so großzügig preis, selbst nicht in vorgerückter alkoholischer Party­
stunde“ (Lauxmann, F. 1994/1998: 89).

N icht um sonst g ibt es einen langwährenden Streit (z.B. Balint 1964; Erikson 1973; 
Pestalozzi, vgl. dazu Lauxm ann 1994) ü b e rd a s  Verhältn is der Didaktik, der bürokra­
tischen Versicherung der Sachverm ittlung, zur Pädagogik, der lehrenden Unterrich­
tung, die au f Im provisation und Intuition angew iesen ist und selbstverständlich vor­
aussetzt, daß die Lehrerin  im Gegenstand versiert ist. Und diese V ersierthe it nicht 
m achtvoll austoben muß, sondern - frei nach Ravetz (1973) - gelassen und sokra- 
tisch, also gebildet, zur Hand hat. Dabei darf der b iographische W eg der B ildung, der



durchaus angem essenen Anstrengung des Verständnisses, der freundlichen Mühsal 
der Lehrm eisterinnen, die m ehr als Kenntnisse eben auch W eishe it untergebracht, 
fre ig iebig m it ihren Einsichten Erziehung gem acht haben und nachsichtig w ie du ld­
sam  waren, n icht vergessen werden, dam it von den Schülerinnen über die Lehre 
auch ge lernt w erden kann. Ä rm liche E rz iehungsw issenschaftlerlnnen - was ein Be­
g riff - verm ögen offenbar n icht über diesen Schatten der Entäußerung und V erd ing li­
chung zu springen.

Ein Beispiel zur Erläuterung
Der A n laß  des Lehrvertrages an der Hochschule ist die Ausb ildung fü r einen bestall­
ten Beruf. Das ist vernünftig  und einsichtig. Der Beruf, ein e in träglicher Tätigke its­
nachweis, hat nur Sinn, wenn der Beruf andere Pläne zugänglich m acht und Ent­
scheidungen zuläßt. 'E r verläß t die Schule, um einen praktischen Beruf zu ergreifen', 
ist e ine unziem liche und fadenschein ige Rationalisierung des kollektiv 'organisierten' 
Scheiterns des Schulkoliegium s.
Herr Prof. Dr. O. Poppinga schrieb m ir au f e inen Brief in einem  Berufungsverfahren 
(1989/1990), daß der Begriff 'Ausbildung' ja  deutlich eine reaktionäre Stellung in der 
Lehre zum  Ausdruck bringe. Das mag fü r e inen Hochschullehrer, der bekanntlich 
ausgesorgt hat, verständlich sein, wenn er d ie M otive der S tudentinnen fü r bescheu­
ert hält. Der netten und privatistischen Berufungspolitik am FB Stadt- und Land­
schaftsplanung ist jedenfa lls  zu danken, daß ein nachgefragter S tudiengang heute 
keine S tudentinnen m ehr vorzuweisen hat. Nun, in diesem  Studiengang hat man 
vergessen, daß ein Lehrer auch etwas w issen muß, dam it er im Status des Lehrers 
akzeptabel ist. D ieser opportune H ochschullehrer hat se it 1975 nur dem M arkt der 
scheinbaren W idersprüche gedient, um dam it Reputation zu gewinnen.
Dumm ist, daß 'm an' beschließen läßt, diesen Herrn ein Sem inar m achen zu lassen, 
dessen G egenstand ihm nicht nur völlig unanständig, sondern auch 25 Jahre unnötig 
schien. Die Kollaboration fe iger Unfähigkeit führt zu fo lgender Sem inarankündigung 
(Poppinga, O. 2000):

„Onno Poppinga
Landschaft als Ergebnis von Nutzungsgeschichte
Landschaften sind kulturell überprägte Naturräume. Am Beispiel der Kulturlandschaft 
Nordhessens werden Auswirkungen sozialer, ökonomischer und politischer Entwicklun­
gen auf die Landschaft aufgezeigt. Das Seminar beginnt mit einem historischen Rück­
blick. Mit welchen Auswirkungen auf die Landschaft waren z. B. die Agrarreformen des 
19. Jahrhunderts verbunden? Gleichzeitig erfolgt eine Beschreibung verschiedener 
Kleinlandschaften in ihrer Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte. Was sind Triescher 
oder Hutekämpe? Wie entstanden z. B. Heckenlandschaften oder Obstwiesen? Warum 
gibt es heute so viele Brachen? Das Seminar dient somit der Erläuterung des Land­
schaftsbegriffs und sensibilisiert für die Berücksichtigung sozialer und ökonomischer Be­
lange in der Landschaftsplanung. Teil des Seminars ist ein vegetationskundlicher Kurs 
von Dipl.-Ing. Dietrich Pasch. Er hat folgende Inhalte: Der Ursprung des Begriffes Pflan­
zensoziologie und die erste Einteilung der Pflanzengesellschaften auf standörtlicher 
Grundlage geht in das 19. Jahrhundert zurück. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts erschien 
dann die Bibel der "Pflanzensoziologie" von BRAUN-BLANQUET. Weitere grundlegende 
Arbeiten in dieser Wissenschaft folgten von TÜXEN, OBERDÖRFER, ELLENBERG und 
KLAPP. In diesem Kurs soll nicht nur das Geschichtsbuch der Pflanzensoziologie aufge­
schlagen werden, sondern vielmehr der Frage nachgegangen werden, wodurch Vegeta­



tionskunde und Pflanzensoziologie ihren Stellenwert in der Landschaftsplanung gewon­
nen haben. Für Landschaftsplanerinnen gehört das Verstehen von Landschaft, der Ein­
blick in Gesamtzusammenhänge z. B. der Landbewirtschaftung zum wichtigen Grundla­
genwissen. Die Pflanzensoziologie ist dazu ein notwendiges Handwerkszeug. Der doch 
auf den ersten Blick eher trockene Stoff wird durch einige Exkursionen in die Umgebung 
von Kassel dann doch recht lebendig. Termin: 29. Mai bis 2. Juni 2000, näheres im Semi­
nar von Onno Poppinga.“

Einen gram m atikalisch sehr neudeutsch-neuw itzigen Titel hat der Au to r da erfunden. 
Und K le in landschaften erfindet er, Heckenlandschaften und Obstw iesen, füg t ein 
bißchen Landnutzungshistorism us b ildhübscher Natur zu und erläutert den Land­
schaftsbegriff - w ie alles andere auch - aus der hohlen Hand und ohne einen e inzi­
gen Literaturhinweis. Herr Poppinga ist o ffenbar der erste Mensch, der dazu Ä uß e­
rungen von sich gibt, weil die Landschaft und die Landschaftsp lanung fü r ihn ein 
schwarzes Loch sind, das m it irgendwelchem  selbst entworfenen Aussichtsm üll zu­
geschüttet werden soll. Nun, d ie S tudentinnen danken es m it aktueller und genere lle r 
Abwesenheit. Da dem Herrn P rofessor das E laborat doch se lber ein bißchen arg 
dünn - eine A rt Zyk lopenbrühe - erscheint, le iht er ein bißchen w issenschaftlich ver­
brämten Pflanzensozio logism us - m it etwas L iteratur garn iert - aus und füh rt ganz 
altlinks als erstes eine Denunziation gegen Braun-B lanquet auf. Neben der billigen 
Denunziation m uß auch eine Unterschlagung herhalten: der Mangel jeg lichen H in­
weises au f die p flanzensozio logischen und vegetationskundlichen Arbeiten am 
Fachbereich 13: S tudienarbeiten, Projektarbeiten, D iplom arbeiten, D issertationen 
und Prüfungsreden, von denen keine einzige 'trockenen S to ff - also Stroh - anbietet. 
W ie aber 'trockener S to ff durch 'Exkursionen', also touristische Veransta ltungen, 
doch recht lebendig werden soll, b le ibt das Geheim nis des Propagandisten. Jeden­
falls ist Lernen und H inzulernen im m er auch m it Übung und W iederholung verbun­
den, weil b isher unbekannte G egenstandskenntn is und Begrifflichkeit ge lernt und 
durch W iederholung geübt werden muß. Das ist n icht trocken, sondern anstrengend 
und erfordert Arbeit. Es ist doch ziem lich lächerlich, wenn das Lernen dem 'S to ff an­
gelastet wird. Handwerker wird man eben nur durch den m ühseligen Erwerb der 
Routine.

Lehre und Belehrung
G. Hard (1987) hat geschrieben, daß die P flanzensoziologie 'ein voraussetzungs­
voller aber anspruchsloser G egenstand' sei. Eine Sprache zu lernen, ist im m er vor­
aussetzungsvoll, weil G egenstandskenntn is im m er auch die Übung der zutreffenden 
Benennungen, Vokabeln fordert. W er also die Erinnerung an die G egenstände und 
deren Namen fü r fade und trocken hält, hat übersehen, daß die Vere inbarung über 
die Gegenstände erst das G espräch erm öglicht. Das ist der Habitus des Experten, 
der uns nicht zutraut, daß w ir m itreden dürfen, weil er das Verhältn is zw ischen A ll­
tagssprache, A lltagsw ahrnehm ung und Expertensprache nicht herzustellen weiß, 
also keine Erinnerung dazu aufbringt. Der Unterschied zw ischen Lehren und Beleh­
ren besteht darin, daß die Belehrung defin itiv  und orthodox ist, die Lehre dagegen 
im mer an der Stelle beginnt, wo die Schülerin  ist, und berücksichtigt, was sie dazu 
mitbringt. W ie z.B. die Floristik, die Kenntnis der Arten oder die Voraussetzung, nicht



m it e inem  klassischen Bestim m ungsbuch, sondern m it der Erinnerung am Küchen­
oder Eßgebrauch zu beginnen hat (s. Rousseau, J.J. 1781/1979) oder m it der A n ­
schauung statt m it der bürokratischen Bestim mung. W er die Lehre frustrie rt tätigt, ist 
kein überzeugter Lehrer und erst recht kein Forscher. Fiktive Zweife l (Peirce, J.F.C. 
1991) sind der fadensche in igen Verunsicherung der Kundschaft, der E inschüch­
terung gedient. Das ist doch schlicht doof, wenn man nicht h inter die Kulissen zu 
schauen verm ag. Der innerprofessionelle  S treit ist darin beheim atet: mach ich die 
K undschaft kundig oder veräpple ich die Kundschaft.

Die Kundschaft ernst genommen
S tudentinnen sind erw achsene M enschen, in die Eltern ganz viel Zeit und Sym pathie 
gesteckt haben. W elches R echt haben Professorinnen, d iese A rbe it zu zerrütten (s. 
Neusüß, C. 1983) und zu denunzieren. Ich kann mich gut an m eine ersten V orlesun­
gen erinnern. Ich bin davon ausgegangen, daß ich das Theater nie verstehen werde 
und nach e iner W oche w ieder abreisen kann. Pustekuchen: nach e iner W oche w ar 
de r W ind vergessen und durchschaut, dank der Unterstützung erfahrener S tudentin ­
nen, die voraussetzt, daß d iese das Verfahren, die T ricks und den W itz des Lernens 
erläutern. Die Botschaft von Herrn Janssen setzt dagegen auf E inschüchterung und 
Verängstigung. Er übersieht absichtlich, daß auch der Forscher Lehrer ist gegenüber 
den M itschü lerinnen (Granda-A lonso, M.E. 1997: 111-117).

„Die Grenzen pädagogischen Planens sind eng. Werden sie überschritten, so folgt entwe­
der Dressur oder Vielwisserei als ein zusammenhangloses Chaos, das den Menschen als 
solchen gerade nicht erzieht" (Jaspers, K. 1976/1992: 53).
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II. 1. Eine Ankündigung vor und ein Kommentar zu dem Seminar

Karl Heinrich Hülbusch

L e h r s e m in a r  (12. -  15. Februar 1997 am D iem elsee)

W orau f beim Lehren zu achten ist - eine pädagogische und didaktische Erörterung 
über W ege und Fallstricke beim Lehren.

muß sich vielmehr klar machen, daß die Aufgabe, die ihn erwartet, ein Doppelgesicht 
hat. Er soll qualifiziert sein nicht nur als Gelehrter, sondern auch: als Lehrer. Und beides 
fällt ganz und gar nicht zusammen“ (Weber, M. 1919/1995: 39).

W enn w ir die A rbe it der Lehrerin übernehm en, sie also schon durch die Tätigkeit 
bejahen (W eber, M. 1919/995: 39), dann sollten w ir dem  Talent und der Am bition 
vertrauend auch die Regeln fü r d iese Tätigke it bewußt üben und berücksichtigen. 
W enn man die Regeln bewußt berücksichtigt, kann die Intuition, die spontane aus 
der Kenntnis und Erfahrung gespeiste Antw ort au f den Gang einer Erörterung w e­
sentlich sicherer gelingen. So w ird die Lehre le ichter möglich:

„Ich meine damit natürlich nicht, wie so viele Mädchen hier, endlose Sitzungen bei denen 
jeder redet und keiner zuhört, geschweige denn etwas lernt. Ich meine eine disziplinierte 
Form von Seminar, in der ein Mensch, Sie zum Beispiel, moderiert, referiert und die 
Schritte festlegt, immer mit der Hoffnung, daß Sie, wie auch die Schüler, zu neuen Ein­
sichten über die Antigone gelangen, die keinem der Beteiligten allein möglich gewesen 
wären“ (Cross, A. 1971/1990: 20).

A u f der Rückreise von der kom pakten Lehrveranstaltung in N eubrandenburg haben 
Georges und ich d ieses Lehrsem inar im Zug überlegt. Neben der Beobachtung und 
kritischen Prüfung unseres Sem inars haben w ir - aus relativ soliden, e ingespielten 
Lehr-Lern-S ituationen ohne Pflichtsem inare komm end, auch eine studentische T ra­
dition der Aufm erksam keit, des Interesses und der Sym pathie im Rücken - überlegt, 
was das Lehren in Neubrandenburg oder anderswo so m ühselig und bedrohlich 
m acht/m achen kann. Oder, anders herum: was m uß man zur Regel m achen, dam it 
einen die Am bition der Lehre nicht im m er w ieder überfährt oder gar verloren geht.

Fahrplan
Mittwoch 12.2. / 14.00- E inhausen und Spaziergang

16.00 - 18.30 - Aussichten und Ergänzung des Fahrplans
18.30 - 20.30 - Abendessen
20.30 - 22.30 - Unterscheidung: D idaktik - Pädagogik, Physiognom ik - Herm eneutik 

D idaktische Regeln
•  Vorbereitung, Pünktlichkeit und Disziplin, Selbstschutz.
•  Der Aufriß  eines Sem inars, e iner Rede: Ankündigung und Erinnerung, der erste 

und der letzte Satz.
•  Die heim liche und verbale Reaktion der Zuhörerinnen:

- d ie freundliche Zurückweisung verzette lnder Einwände.
- w ie die Sem inarle iterin  sich vorm Schwadronieren schützt.



- die Aufm erksam keit erhalten: es g ibt keine dum m en Fragen, nur dum m e A n t­
w orten (die Verte ilung der Antworten).

- das Sem inar - ein Theaterstück: der Unterhaltungswert e ines Sem inars, e iner 
Rede.

- w ie eröffne ich eine D iskussion: Fragen, die Antworten sind, Antworten, d ie Fra­
gen sind.

- wann sind organisatorische H inweise einzufügen und zu w iederholen.
- Rollen: w ie sie m öglich werden.
- w ie fängt man an, w ie hört man auf: Introitus und Schlußsegen.
- Vor- und Nachbereitung: w ie man seine Erinnerung wach erhält.

D onnerstag 1 3 .2 ./ 9 . 00- 11.00 

Pädagogische Regeln
• roter Faden: der Schlußsatz bestim m t den Beginn und den W eg (Herm eneutik).
•  Verhä ltn is und W echse l zw ischen Unterweisung und Überlegung zur Erweiterung 

de r Einsichten.
•  Metatheorie: w ieviel M asse, Gegenstand, W issen braucht ein Sem inar, dam it der 

G edanken, d ie Theorie, d ie M ethode erörtert werden kann.
• Die Zugänglichke it des G egenstandes:

- Zur Verm ittlung anspruchsvo lle r Überlegungen m üssen die G egenstände entw e­
der sinnlich nachvollz iehbar sein und / oder, wenn es system atische Inform atio­
nen betrifft, au f das Prinzip der System atik vere in facht werden.

- Zur Verm ittlung sche inbar schem atischer und technischer Fertigkeiten: das sys­
tem atische Vergnügen an der Handhabung und das Verhä ltn is von A rbe its tech­
nik und M ethode - b indende Vorgaben und im provisierte B indung (System atik 
des Arbeitstechnik, Logik der Arbeitstechnik).

11.00 - Lehrsätze / Zusam m enfassungen
•  In relativ kurzen Abständen, nach jedem  Szenenwechsel, ist e ine Zusam m enfas­

sung in Form eines Lehrsatzes erforderlich (Tafel). Sie sind M ittel zur V ersam m ­
lung der Aufm erksam keit und eine Prüfung der Ankunft, wenn spätestens dann 
m itgeschrieben wird. Das ist fü rs Lehren g leichzeitig ein Schutz vor e iner 'Ausufe­
rung in die Fläche' und fü r die Beibehaltung des W eges. Die 'F läche' ist im m er nur 
in Abstechern zur exem plarischen Verm ittlung bekannten W issens zulässig. 
G leichzeitig m uß daran im m er ein G leichnis, e ine Analogie zur Erinnerung ange­
füg t werden.

•  W idersprüche dürfen nicht zerredet werden. Statt darau f zu predigen, ist der Dis- 
senz zu pointieren, abzuschließen und gelegentlich w ieder e inzuführen. Predigten 
zerrütten die Aufm erksam keit. Die Lehrerin hat dabei im m er die schlechteren 
Karten, weil d ie Predigt im Zw iegespräch alle anderen aussperrt. Ein vorläufiges 
'Machtwort', das den D issenz po in tie rt stehen läßt, ist a llem al hilfreicher. Das kann 
auch im Schlußsegen (Vorbereitung) w ieder aufscheinen.

14.00 - Fünf Vorträge ä 20 M inuten und 10 M inuten D iskussion
Diese Vorstellung kann eine Arbeit, ein Sem inar, e inen Bericht, ein Vorhaben zum 
A nlaß  nehmen.



20.00 - Lehr- und Vortraqskritik
Regeln und M erkposten: Dramaturgie, erster und letzter Satz, Botschaft, Pädagogik, 
Didaktik.

Freitag 14.2. /  9.00 - 12.00 - Them a und D isposition
Alle Beteiligten stellen kurz ein Them a und die Überlegung zur D ram aturgie vor, incl. 
d idaktischer und pädagogischer Überlegungen m it Vorlage e iner D isposition.

14.00 - K leinqruppen zur Vorbere itung der D iskussion: Vom  Vortrag zur Sem inar­
stunde, zum Sem inar - w ir tragen die w ichtigsten Regeln fü r den W eg zusam m en.

20.00 - R esüm ée: 2 Tage Pädagogik und Didaktik.

Samstag 15.2. / 9.00 - Ein Debattierfrühstück
Aufräum en, nach Hause fahren oder v ie lle icht vorher noch irgendwo essen gehen. 
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Karl Heinrich Hülbusch

Ein Lehrseminar ist eine Versammlung zum gemeinsamen Lernen

„Erkenntnis und Bildung der Universität können nur gelingen, wenn die organisierte 
Mißtrauenserklärung durch Bevormundung und jegliche Form der Erziehung unterbleibt, 
wenn sich die Studierenden ihre Lehrenden selbst wählen können, wenn die unzensierte 
Auseinandersetzung um die Inhalte in eigenwillligen, auch künstlerischen Ausdrucksfor­
men das Klima einer Akademie prägt.
Solange die an der Universität Beteiligten ihre Freiheit in Forschung, Lehre und Ausdruck 
nicht in Anspruch nehmen, also verteidigen, ist alles Klagen über eine Fremdbestimmung 
gegenstandslos. Diese Fremdbestimmung wird gegenwärtig durch eine Mehrheit selbst-



bestimmt und selbst-verwaltet, manchmal sogar beantragt. Von dieser Mehrheit darf aller­
dings verlangt werden, daß sie zumindest die verfassungsmäßigen Rechte einer Minder­
heit respektiert, die eigene Fragen aufwirft und eigene Wege in Forschung, Studium und 
Lehre gehen will. Es geht dabei um nicht weniger als die Freiheit der Bildung, Wissen­
schaft und Kunst“ (Beck, J. 1994: 166-167).

G em einsam  lernen kann also notwendig nichts m it e iner Prüfung gem einsam  haben, 
weil

„eine disziplinierte Form von Seminar, in der ein Mensch, Sie, zum Beispiel, moderiert, 
referiert und die Schritte festlegt, immer mit der Hoffnung, daß Sie, wie auch die Schüler, 
zu neuen Einsichten über die Antigone gelangen, die keinem der Beteiligten allein möglich 
gewesen wären“ (Cross, A. 1993: 20).

Die Rolle der Lehrerin w ie der Lernenden w echse lt in e inem  akadem ischen Sem inar 
zw ischen den Beteiligten. Nachfragen, E inwände und Kritik sind der Überlegung ge­
d ient und darau f gerichtet, d ie Gereim theiten und Ungereim theiten, Sprünge, Brüche 
und G assen w ie Sackgassen sowohl der G egenstandsabbildung w ie der D ram atur­
gie, der D idaktik und Pädagogik zu finden und zu erörtern. Die Erfahreneren und 
G eübteren übernehm en die Rolle der Tutorln  und die Aufgabe, das Sem inar vor der 
Verzette lung zu bewahren und den Gedanken, d ie Logik des Sem inars zu erhalten. 
Dann können in den Sackgassen auch die Gassen geö ffne t werden. Und die sollten, 
dam it sie über die M itschriften im Sem inar bedacht und erinnert, fü rs G edächtnis 
aufbere ite t, h ingeschrieben werden. Die M itschrift, in der neben der Erörterung vor 
allem  die eigenen Beobachtungen aufgezeichnet sind, enthä lt in Texten ein sortiertes 
und system atis iertes Gewicht, wenn aus der 'Rede' e ine 'Schreibe ' gem acht wird.

Eine frische Anekdote
In der Brem er A bgesch iedenheit bin ich nach der E inordnung der Kasseler M itbring­
sel zum Essen in die Kneipe gegangen. Da bin ich im Gewusel alleine. Das 'Sem inar' 
geh t im H intergrund der Kneipengespräche w eiter und hält d ie S tim m ung fü r Kaffee­
hausliteraten vor. M it Papier ausgestatte t w ollte  ich nebenher eine erste Skizze ver­
fertigen, warum  die Vorw egüberlegung fürs Sem inar gut w ar und gleichzeitig in der 
U nvollkom m enheit die Voraussetzung fü r bislang unbesehene Seiten und E insichten 
e rö ffne t hat. W ährend ich schreibe, geht 'ne Fam ilie nach dem  Essen weg. Die 
Jüngste, etwa fü n f Jahre alt, kom m t h interher getrabt und erklärt m it der Feststellung: 
'wenn ich nicht gewesen wäre', daß man etwas vergessen habe. Ich grinse und Vat- 
tern sagt: 'kannste gleich aufschre iben ’, was hierm it geschieht. Die Süße hat die 
Sym pathie im Verhältn is von Lernen und Lehren verstanden:

„..., unverkrampfte Eltern wissen aber auch, wie notwendig es ist, daß ihre Kinder 
Vertrauen zum Lehrer haben und daß daher in den Schulen nur vertrauenswürdige Lehrer 
unterrichten dürfen" (Erikson, E. H. 1966: 104).

Diese kle ine Episode lehrt uns des weiteren, w ie Vertrauen Vertrauensw ürd igke it 
erm öglicht.

„Der Mensch entwickelt nur dann ein Gewissen, wenn er in seiner Abhängigkeit vertrauen 
kann; vertrauen auch sich selber, was ihn zugleich vertrauenswürdig macht;...“ (Erikson,
E. H. 1966: 94).

Anders gew endet ist im Verhältn is von Lehrenden und Lernenden eine vertrauens­
volle  S icherheit von den Lehrenden vorzuhalten. Sie sind verantwortlich und haben



dafür zu sorgen, daß sie m it A utoritä t die Einhaltung des Vertrauens, som it e iner si­
cheren und versicherten gem einsam en A rbe it gewähren. Dazu gehören neben V o ­
rangehen mit Fragen, d ie Antw orten sind und deshalb Einwände zulassen, ebenso 
sym pathische Kritik, d ie durchaus heftig sein kann, wenn sie m it e iner Erklärung ver­
bunden ist und deshalb die Beitragenden nicht beurteilt. Dies gilt getreu der pädago­
gischen Regel, daß es keine dum m en oder fa lschen Fragen oder Beiträge gibt. Zum  
Beschluß d ieser Anekdote  m uß noch auf die sche inbar freundliche und jov ia le  A nti- 
autorität von Lehrenden, d ie in W ahrhe it autoritä r auftreten (vgl. A utorinnenko llektiv  
1997) hingew iesen werden. Der Schein vom gleichen Stande w iegt in fa lscher Si­
cherheit.

„Einer der schwersten Lebenskonflikte ist der Haß auf die Eltern, wenn sie, die Vorbilder 
und Vollstrecker des Gewissens, bei dem Versuch beobachtet werden, sich gerade die 
Gebotsüberschreitungen zu erlauben, die das Kind an sich selber nicht länger dulden 
kann. Diese Überschreitungen sind oft natürliches Ergebnis der Ungleichheit zwischen 
Eltern und Kind. Oft jedoch sind sie auch eine gedankenlose Ausbeutung dieser Kräf­
teungleichheit; mit dem Resultat, daß das Kind das Gefühl bekommt, es gehe in der Welt 
nicht um Gut und Richtig, sondern um Willkür und Macht“ (Erikson, E. H. 1966: 95).

In der E inführung zum Kapitel "W erksinn gegen M inderwertigkeitsgefühl" fo rm uliert 
Erikson (1966: 98) fü r d ie Bildung der Persönlichkeit d ie S tadien des W egs vom Kind 
zum Erwachsenen. Im Original 1959 veröffentlicht, sind darin die Lernschritte zur 
S icherheit der Person form uliert.

„Man könnte sagen, daß sich die Persönlichkeit in ihrem ersten Stadium um die Überzeu­
gung kristallisiert: 'Ich bin, was man mir gibt', im zweiten um die: 'Ich bin, was ich will'. Das 
dritte kann charakterisiert werden durch: 'Ich bin, was ich mir zu werden vorstellen kann'. 
Nun nähern wir uns dem vierten: 'Ich bin, was ich lerne'“ (ebd.)

Diese Folge ist gle ichzeitig e ine Reihe, d ie im Studium  ebenso w ie in jedem  Sem inar 
auftritt, wenn geglückte Lehr-Lern-Beziehungen fü r d ie Beteiligten, also ein the ra ­
peutisches M ilieu (Bette lheim , B. in Hülbusch, I. M. 1978: 53 - 108), ein Zuhause be­
reit gestellt und erhalten wird. Das ist, w ie die 'schwarzen Pädagogiken im m er w ieder 
nasrüm pfen, m it V ertrauensse ligke it zu verwechseln, dam it antiautoritäre Jovia litä t 
und U nverbindlichkeit au f den autoritären Schild gehoben w erden können, die

„den Eindruck von Tatkraft machen und doch nur das Billige, Unwichtige und Eilige erledi­
gen“ (Nadolny, S. 1987: 308).

Eine kluge, weise Lehrerin  m uß e igensinnig sein.

„Das Richtige konnte man schon tun, aber es war immer möglich, daß alle anderen es für 
das Falsche hielten. Sie konnten sogar recht haben“ (Nadolny, S. 1987: 115).

Um das rauszukriegen, m uß man 'die Ungeduld anderer ertragen' lernen. Und, au f 
die Anekdote zurückkom m end, Zutrauen üben, das überlegt delegiert wird, dam it 
n iemand überfordert, sondern alle bestärkt werden.

„John verließ sich auf andere, und er entschied sorgfältig, auf wen und bei welcher Gele­
genheit“ (Nadolny, S. 1987: 157).

Die Lücke und die Erweiterungen der Seminarprognose
Der Fahrplan fü r ein Sem inar ist n icht - w ie das fü r den Rückzug im m er w ieder ange­
kündigt w ird - ein Versuch, sondern eine Prognose fü r d ie Schritte und die A u fm erk­



sam keiten, d ie aus bestehender Kenntnis und Erfahrung vorhergesagt werden. Der 
Fahrplan ist som it e ine 'Peilm arke', die 'Änderungen, Ergänzungen und Einsichten 
e rst e rkennbar werden läßt.

„Es erzeugt nicht die Ideen, sondern schafft eine Gelegenheit, sie zu haben, so wie ein 
Netz den Fisch nicht produziert, sondern fängt“ (Nadolny, S. 1990: 83).

W ir haben das Netz in der M etapher des 'Spannungsbogens' untergebracht. Der 
vorläufige Schluß e iner E insicht muß danach an den Beginn der Einsicht, d ie eine 
These, Verm utung aus zusam m engefaß ter Vorerfahrung darstellt, zurückkom m en. 
Der Fahrplan ist ein 'Konstrukt zw eiter O rdnung' - ein Konzept -, das von 'Konstruk­
ten erster O rdnung’, den Typifiz ierungen, die in der S ituation vorgefunden werden, 
ausgeht.

„(...) Konzepte (...) sind Idealtypen. Ihre Konstruktion beruht auf einer besonderen Über­
tragung gewöhnlicher Typifizierungen in den wissenschaftlichen Bezugsrahmen. Daher 
sind sie nicht 'wirklich' (...), sondern sie sind für spezifische kognitive Zwecke 'künstlich' 
hergestellt“ (Berger, P. L. / Kellner, H. 1984: 41, 42).

D.h., ein Lehrsem inar ist 'w irklich', weil darin fü r spezifische kognitive Zw ecke die 
S ituation verstanden und verhandelt werden kann. Ein Lehrsem inar ist danach ein 
'Konstrukt zw eiter Ordnung', in dem  die Beteiligten eine Reflexion über 'Typ ifiz ie run­
gen', a lso charakteristische Situationen, führen können. Die D iskussion selbst geht 
dann über die Reaktion der Zuhörerinnen au f das A ngebot der Lehrerin  und die Re­
aktion der Lehrerin au f die Reaktion der Zuhörerinnen. Eine ausnehm end kom pli­
zierte Beobachtung in verschiedenen S ituationen der Beteiligung und Rollenwahr­
nehmung.

„Die Frage ist immer, ob wir die Regeln beherrschen, mit welchen wir uns die Welt handli­
cher (nicht aber komplizierter) zu machen wünschen, oder ob die Regeln uns beherr­
schen. Es geschieht ja oft, beim Einzelnen wie im Gruppenleben, daß der Buchstabe des 
Gesetzes den Geist tötet, aus dem es geschaffen wurde“ (Erikson, E. H. 1966: 85).

Die flo tt h ingeschriebenen S icherheiten des Sem inars, also die Prognosen, haben 
bereits zu Beginn zur Unterscheidung von Pädagogik und D idaktik e ine w ohltuende 
K lärung des Verständnisses, d ie im Sem inar dauernd präzisiert wurde, ergeben. Eine 
- zum indest n icht sorgfältig genug skizzierte - Uneindeutigkeit des Fahrplans ist im 
Kontext und W echsel zw ischen D idaktik und Pädagogik enthalten. Je, w ie man es 
nutzt und betrachtet, ist das d idaktische M om ent pädagogisch oder das pädagogi­
sche M om ent d idaktisch w irksam . Der im m er w iederr e ingeführte E inwand zur Unter­
scheidung zw ischen D idaktik und Pädagogik, oft ein E inwand gegen die Präzisierung 
des zw iespältigen Verhä ltn isses, könnte geklärt werden, wenn die pädagogische 
Seite in den Vordergrund gerückt wurde. Dabei haben w ir gelernt, daß die D idaktik 
zuerst d ie äußerliche und sachliche S icherheit der Lehrerin fü r den Anfang darste llt 
und die Pädagogik die Kür der D idaktik ist, wenn die Lehrerin  m it dem Gegenstand 
s icher hantieren kann.

Geglückte Verhältnisse
„Moral hat stets einen für Macht und Herrschaft potentiell subversiven Charakter" (Walzer, 
M. 1993: 31).



Die Mittel und die Sachzwänge, le icht übersetzt in die D idaktik, stellen M acht und 
Herrschaft dar. Die Moral, übersetzt, vertritt die Pädagogik. So le icht geht das eben­
sowenig w ie ein Blick ins Lexikon hilfreich sein kann. So w ar zuerst mal e ine Vere in ­
barung über den sinngem äßen Gebrauch der Zuschre ibungen und des W echse ls 
herzustellen, die dann in der Erörterung der Beispiele genom m en und erw eitert w er­
den könnte. D iese ’Peilmarke', der rote Faden fürs Sem inar w ar schlicht unform uliert 
vorausgesetzt. So war der erste d idaktische (dram aturgische und gegenständliche) 
und pädagogische (w issenstheoretische und lernpsychologische) H auptsatz zur Er­
öffnung eines Sem inars m it Blick au f die Zusam m enfassung vergessen. W enn Jörg 
mit seiner Frage nicht au f d iese ungeklärte 'Selbstverständlichkeit' hingew iesen 
hätte, wären m anche Debatten um ständ licher und m ißverständlicher gegangen. Sol­
che M ißverständnisse sind im m er die Folge "ungeklärter V erhä ltn isse" (Balint, M. 
1976: 153ff), die am Ende als 'schwarze Pädagogik' zu brandm arken sind - es ist 
egal, ob absichtlich oder unabsichtlich herbeigeführt. Man kann sie s icher ein- oder 
nachholen. Das setzt voraus, daß ich die Verw irrung merke, verstehe und e inhole - 
den Grund des 'ungeklärten Verhältn isses' benennen kann. Das ist pädagogisch 
durchaus klug, weil aus dem  Übersehen ein Lehrstück gem acht werden kann, daß 
nur durch die A u fm erksam keit der 'Schülerinnen' m öglich wurde. Die kle inen Kunst­
griffe der gew ieften Lehrerin sind es, getreu der Feststellung, daß es keine dum m en 
- also nur kluge Fragen g ib t oder solche, d ie auf Zerrüttung und Ablenkung gem ünzt 
sind, denen die 'R ichtung' n icht paßt.

Didaktik - Pädagogik
Die Didaktik ist d ie Regel ('Gesetz') und dam it auch die pädagogische Regel. Die 
Pädagogik dagegen steht fü r die Intuition, den Geist (vgl. Erikson, E: H. 1966: 85) 
auch der D idaktik. Praktisch form uliert: d ie D idaktik um faßt die m aterielle, sachliche 
und d iszip linspezifische Seite, das W issen über den und die System atik des G e­
genstands (vgl. Hard, G. 1981/1990: 81-87); in der Pädagogik ist begrifflich zusam ­
m engefaßt die Kenntnis und Berücksichtigung der sozialen w ie psychosozialen und 
individuellen Seite des Lehrens und Lernens sowie die Verantw ortung der Lehrerin. 
Max W eber (1919/1995: 9) beschre ibt fü r die H ochschu llehre rn  diese Anforderung:

„Er soll qualifiziert sein als Gelehrter nicht nur, sondern auch: als Lehrer. Und beides fällt 
ganz und gar nicht zusammen. Es kann jemand ein ganz hervorragender Gelehrter und 
ein geradezu entsetzlich schlechter Lehrer sein“.

Um dieses 'Doppelgesicht' aufzuheben, die D idaktik und die Pädagogik unkom pliziert 
aufzuheben und zu vereinen, haben die M odernisierer nach der Studentenbewegung 
das Projektstudium  und das Curriculum  eingeführt. Das Curriculum , die 'G eburt der 
hessischen Rahm enrichtlin ien ' (Struck, K. 1977), sollte den Lehrenden in Schule und 
Hochschule über vordergründige und 'lächerliche Berufspraxisbezüge' einen auto­
m atischen Lehrerfolg sichern. Ein 'D idaktisches Strukturgitter' sollte ganz billig und 
unbillig

Baldiges Wirksamwerden der Forschung für die Schulpraxis durch das Einsetzen in der 
fachdidaktischen Realität bzw. in den Bereichen 'Wissenschaft' und 'Lebenspraxis' mit 
Hilfe der Strukturgitter und ein methodologisches besseres Vorgehen.
- Bessere Integrierbarkeit in die bestehende fachdidaktische Situation durch auf alle Rela­



tionen erforschte Inhaltseinheiten und Methoden (einschließlich Medien)“ (Keller, R. / 
Schreiber, B. 1973: 46).

Und das w ird 'von der Identifikation von Inhalten her entworfen':

„Erst wenn die durch sie zu erwerbenden Qualifikationen ermittelt worden sind, wird ver­
sucht (unterstr. d. A.), den Teil der Realität zu erforschen, der durch diese Qualifikationen 
abgedeckt werden kann“ (ebd.: 46).

Das Curriculum  wird zum  Q ualifikations- und Verw ertungsrou le tt erhoben. W enn es 
daneben geht, haben die Lernenden eben Pech gehabt.

„Die Worte, die man braucht, sind dann nicht Mittel wissenschaftlicher Analyse, sondern 
politischen Werbens um die Stellungnahme der Anderen. Sie sind nicht Pflugscharen (sic 
- A. d. A.) zur Lockerung des Erdreiches des kontemplativen Denkens, sondern Schwerter 
gegen die Gegner: Kampfmittel“ (Weber, M. 1919/1995: 29).

Das Projektstudium , ebenfa lls zu r Entlastung der Lehrenden eingeführt, sollte m it der 
Proklam ation der 'intrinsischen M otivation' und ‘praxologischen G schafte lhubere i’, die 
R ealitä t nur vortäuscht, den Lernenden die Beweisnot fü rs Lernen aufhalsen. Die 
Lehrenden sind dann nur noch Voyeure der h ilflosen Mühen, die jovia l und sym pa­
th isch auftretend m it w illkürlicher Kritik die geheim gehaltenen Forderungen ans Ler­
nen vortragen und extrinsich bewerten.

„War ein Kalb im Stall, so lösten sie nachher seine Bande, damit, wenn die Leute herein­
kämen, sie meinten das Kalb hätte Schaden angerichtet, an ihm, dem Unschuldigen, 
dann ihren Zorn ausließen (halt ein Schicksal, dem die Kälber nicht entrinnen werden, 
solange es Kälber gibt“ (Gotthelf, J. 1850/1978: 140).

Die Curricu lum -D idaktik, die der Pädagogik - der Verantw ortung der Lehrerin fürs 
Lernen und die Vertrauensw ürd igke it der Lehrerin  - den Garaus m acht, setzt auf die 
Techn ik des G egenstandes, dem im plizit e ine m oralische Verantw ortung zugedichtet 
w ird. Das Projektstudium , die Projektion des intrinsisch m otivierten Lernens, setzt 
aufs Lernen ohne Lehre, wenn die Lehrenden den Fall, das Beispiel, die m ehr oder 
w en iger zufä llige Aufm erksam keit e ines akuten W iderspruchs nicht in den Status ei­
nes exem plarischen Beispiels, e ines Exem pels erheben und dahinein sowohl d idak­
tisch w ie pädagogisch vorbere itende A rbe it hineingeben.

„...; denn man kann beim exemplarischen Lernen, das natürlich stets mit Informations­
vermittlung verbunden ist, von einem gesteigerten Übertragungseffekt auf das ganze W is­
senschaftsgebiet und, unter Voraussetzung der soziologischen Denkweise, auch auf an­
dere Disziplinen sprechen“ (Negt, O. 1971: 25).

Das heißt doch nichts anderes, als daß die Lehrenden fü r das sachliche W issen, den 
Kontext d ieses W issens und die individuelle W ahrnehm ung zuständig und verant­
wortlich sind. In den Texten aus den 70er Jahren ist ze itgem äß im m er ein üppig re­
vo lu tionärer Im petus enthalten. Neben d iesem  leichtsinnigen Versprechen ist im m er 
auch die konkrete A rbe it der Lehrenden angeführt und gefordert.

Schwarze Pädagogik
Die M itläufer der 'Revolution', d ie heute die M afia an den Hochschulen stellen und 
aus lauter Verzweiflung über die se lbstverschuldeten N iederlagen (vgl. Hülbusch, K. 
H. 1997) eine Revision der m iß lungenen Revolution betreiben, haben die Ausreden -



Curriculum und Projektstudium  - genutzt und im m er noch parat. Die 'schwarze Päda­
gogik' ist das Lebenselixier gescheiterter Lehrerinnen,

„die sich selbst durch ihren idealistischen und fortschrittlichen Gestus gegen kritische 
Anstrengung abgedichtet halten“ (ebd.).
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11.2. Beiträge im Seminar

Bernd Sauerwein

Sicherheit organisieren verhindert heimtückisches Agieren

Wie ein großartig angekündigtes Seminar den Bach hinab plätschern und 
versiegen würde
Sicherheit ist d ie G rundvoraussetzung des Lehrens und des Lernens, so m öchte ich 
meine Lehren aus dem  Lehrsem inar zusam m enfassen. Analog zur O rganisation von 
Freiräumen erm öglicht die S truktur die O rientierung im Fach und erm öglich t d ie A n ­
eignung des S toffes (Collage Nord/ Bäuerle, H. u. Theiling, Ch. 1997: 113; Theiling, 
Ch. 1995). Es obliegt dem Lehrer bzw. der Lehrerin diese S icherheit herzustellen 
(Brück, H.,1978: 58), zuerst fü r die Lehre und als Voraussetzung der S icherheit fü r 
das Lernen. Neben der Befolgung e in facher d idaktischer und pädagogischer Regeln 
muß er bzw. sie das Them a klar benennen. Die Absicht, der Inhalt und die Sem inar­
schritte, die inhaltliche Schritte sind, m üssen zunächst dem  Lehrer bzw. der Lehrerin 
klar sein, bevor er sie den Zuhörern und -hörerinnen klar m achen kann. Denn sind 
sie es nicht, gerät der Lehrer oder die Lehrerin, w ie ich bei der Vorste llung des von



m ir geplanten Sem inars 'Den Bach hinab' (siehe Kasten), ins Stolpern. Da hilft nur 
noch ein sch lechter Trick, den Christoph in m einem  Fall gleich als Tücke, die sich 
he im tückisch gegen die Hörer und Hörerinnen wende, entlarvte. Schlim m er noch: da 
ich m eine e ingangs geäußerte Kritik als Them a des Sem inars nicht in praktischen 
Beispielen nachhalten kann, öffne ich, w ie Jon feststellte, dem unkritischen 
Gebrauch m einer Beispiele Tür und Tor. Kurzum, das Sem inar w äre ein D esaster 
geworden, wenn es auch außer m ir nur die, die gegangen wären, gem erkt hätten. 
Und ich hätte m ich dann gewundert, warum . Dieses W arum  w urde im A nsch luß  an 
m einen Vortrag debattie rt und ich m öchte die m ir w ichtigsten Punkte als eine m einer 
Lehren, die ich aus dem Sem inar m itgenom m en habe, ausführen. M eine Verirrung, 
die zu e iner Verw irrung im Sem inar geführt hätte, wird als Abweg von zwei e infachen 
didaktischen Regeln verständlicher. Ich w erde die Regeln der Pünktlichkeit und des 
Spannungsbogens daher zunächst beschreiben.

Einfache Regeln
Neben der Pünktlichkeit, dem  pünktlichen Beginn und dem  pünktlichen Schluß, ist 
der 'Spannungsbogen' e ine grund legende Regel. Beide rekurrieren au f der Pointiert- 
heit des ersten und letzten Satzes, ohne zu einer reinen Form alität zu verkom m en. 
Die Regeln sind gleichzeitig d idaktisch und pädagogisch. D idaktisch, weil sie den 
Sem inarverlauf und den -inha lt strukturieren; pädagogisch, weil sie An laß  fü r Zu­
sam m enfassungen (Sam m lungen sowohl fü r die Lehrenden w ie fü r d ie Lernenden) 
bieten und bereithalten und weil sie Aufm erksam keit erzeugen. Ihre Befolgung orga­
n isiert und erm öglicht den Freiraum  zum Lernen und Dazulernen. Die Regeln sind 
von fachlichen Überlegungen nicht zu trennen.

Pünktlichkeit
Die grundlegendste Regel ist d ie Pünktlichkeit. Sie scheint zunächst recht form al und 
einfach. Sie ist auch sofort e insichtig, weil sie einen verb indlichen form alen Rahmen 
organisiert. M it se iner eigenen Pünktlichkeit ste llt der Lehrer bzw. die Lehrerin klar, 
daß das Sem inar ernst genom m en w ird und dies auch von den Schülern und Schüle­
rinnen erwartet. Praktisch ist d ie Regel schwerer zu befolgen. W ährend der pünktli­
che Beginn bei etwas Disziplin e inzuhalten ist, bere ite t der pünktliche Schluß 
Schw ierigkeiten. Bei unseren Kurz-Vorträgen, die w ir w ährend des Sem inars hielten, 
mag eine Zeitüberziehung (Interesse der Zuhörer und Zuhörerinnen und einen span­
nenden Vortrag vorausgesetzt) noch angehen. In einem  Sem inar ist rein form al ein 
engerer ze itlicher Rahmen gesetzt. Ungünstigstenfa lls hat der Lehrende das Prob­
lem, vor dem  Schluß seines Sem inars zum Ende kom m en zu m üssen1. Da b le ibt zu­
m indest d ie Schlußpointe, wenn n icht gar die Zusam m enfassung au f der Strecke. 
Spätestens hier w ird offenbar, daß die Pünktlichkeit keine bloße form ale Regel ist, 
sondern als gesetzter Anfang und Schluß den Rahmen fü r die (inhaltliche) Planung

1 Zur Lehr- und Lernzwecken hätten wir streng die Einhaltung der Vortragszeit beachten müssen. Es 
waren ja nicht die Inhalte, fachlich zu Ende gedachte Themen sondern deren didaktische 
Aufbereitung der Gegenstand der Lehre. Wir hätten den pünktlichen Schluß, besonders das 
Erreichen des Schlusses, wenn der Text noch nicht zu Ende ist, lernen können.



des Sem inars bildet. Sie bildet den Anfang- und den Schlußpunkt des 'Spannungs­
bogens', den Zeitpunkt fü r den ersten und fü r den letzten Satz. Ohne diese wäre sie 
nicht nur form al sondern sinnlos und erziehend, ja  drangsalierend.

Spannungsbögen
Der erste und der letzte Satz bilden den Start- und Sch lußpunkt des Spannungsbo­
gens, der das Sem inar um spannt und der die Spannung vom  der ersten bis zur letz­
ten Sem inarstunde tragen muß. In einem  Sem inar g ibt es m ehrere 'Spannungsbö­
gen', erste und letzte Sätze au f unterschiedlichen Ebenen (Abb. 1).

Abb. 1: Spannungsbögen: Am Schnittpunkt der Spannungsbögen mit der x-Achse liegt die 
Ernte der letzten Stunde.

Der erste 'Spannungsbogen' z ieht sich als großer Bogen über das gesam te Sem inar 
(analog über die gesam te Rede, den gesam ten Text etc.). Er g ibt die theoretische 
Absicht vor, pünktlich zur ersten Stunde wird er aufgezogen. Dort wird d ie Theorie 
benannt und erzählt, an welchem  M aterial (welcher Masse) sie erörtert w ird oder ge­
prüft werden soll. M it ihr ist der W eg und das Ziel des Sem inars angekündigt. Dies ist 
der erste (aus m ehren Sätzen bestehende) Satz. Dam it sind auch alle anderen 
Spannungsbögen, d.h. alle weiteren Sem inarstunden angekündigt.
Jede Sem inarstunde besteht w iederum  aus einem eigenen 'Spannungsbogen'. Er 
umreißt ein Them a. Daher hat jede  Stunde eine Überschrift (ähnlich w ie jedes Kapi­
tel, ja jede r A bsatz im Text e ine Überschrift hat - auch wenn sie nicht gedruckt wird). 
Der 'Spannungsbogen' in der Sem inarstunde beginnt m it e iner Erinnerung an den 
'Spannungsbogen' des Sem inars und m it e iner Erinnerung an die der vorherigen 
Stunde(n). Dies hat uns ja  Käthe trefflich gezeigt. Er endet pünktlich m it e iner Zu­
sam m enfassung, d ie w iederum  auf den Beginn des Bogens aber auch au f den 
'Spannungsbogen' des Sem inars Bezug n im m t und au f die fo lgende(n) Stunden hin­
weist. In jede r S tunde g ibt es zahlre iche weitere Spannungsbögen, die das jew eilige 
Them a w iederum  gliedern. Auch sie beginnen m it e iner vorw eggenom m enen Zu­
sam m enfassung als Ankündigung und enden m it e iner Zusam m enfassung, die auf 
den vorherigen 'Spannungsbogen' und auf den 'Spannungsbogen' der Sem inar­
stunde Bezug nimmt. D iese S truktur erm öglicht dem Lehrenden bzw. der Lehrenden 
von den unterschiedlichen Abwegen, die innerhalb der Bögen begangen werden 
könnten, unter Bezug au f einen hierarchisch höheren Spannungsbogen (s)eine V erir­
rung einzuholen (oder Abkürzungen zu beschreiten).



Diese Regel zw ingt zu e iner exakten G liederung des Sem inar. Zunächst muß das 
Them a klar überlegt werden, nicht nur w issenschaftlich als G elehrter sondern auch 
d idaktisch-pädagogisch als Lehrer (W eber, M. 1988). Die w issenschaftlich überlegte 
Theorie  muß in einem  Spannungsbogen aufgezogen werden; der erste Satz, der sie 
ankündig t und Interesse wecken, Au fm erksam ke it und Spannung erzeugen soll, muß 
überlegt und der Schluß, der sie zusam m enfaß t, vorgedacht werden. Er bildet den 
R ahmen, in den die ihm hierarchisch untergeordneten Spannungsbögen (Themen, 
Beispiele, Geschichten, Ü berschriften) so e ingefügt w erden müssen, daß sie ihn 
gle ichzeitig stützen. Die Regel der Spannungsbögen sind eine M öglichkeit, d ie fach ­
liche Überlegung zum S em inarverlauf und zur Sem inarabsicht d idaktisch zu prüfen.

Ankündigung des Seminars 'Den Bach hinab'
Der Titel meines Seminars lautet: 'Den Bach hinab'.
- Vom klugen Gebrauch der naturbürtigen Produktionsgrundlage und deren Enteignung 
durch Wasserbau, Ökologie und Landespflege -

Im Seminar geht es um den Bach, das Gewässer, das Wasser in der Aue, dem wir uns 
über die Vegetation nähern wollen.
Die Vegetation ist auf den naturbürtig reichen Standorten der Aue sehr produktiv. Sie ist 
damit eine günstige naturbürtige Voraussetzung bäuerlicher Ökonomie, von der Helmut 
LÜHRS (1994) und Bernd GEHLKEN (1995) berichteten. Gleichzeitig sind die Standorte 
nicht einfach zu bearbeiten. Die Dynamik der Gewässer nagt an den Produktionsflächen, 
den Wiesen, Weiden und Äckern. Hochwasser stellt eine reale Gefahr dar. Innerhalb der 
bäuerlichen Ökonomie kann ihm jedoch klug begegnet werden.
Die Gefahren der Gewässer wurden zum Vorwand für wasserbauliche Interventionen und 
Enteignungen. Aktuell werden sie mit ökologischen Begründungen als Renaturierungen 
betrieben. Das Uferrandstreifenprogramm beispielsweise bereitet den Zugriff vom Bach 
aus auf die Aue vor. In diesen ökologischen Programmen wird auch die Vegetation un­
tersucht, jedoch als Bestandteil eines Biotops. Der Gebrauch der Vegetation, der kluge 
Umgang mit dem schwierigen Standort wird vergessen gemacht.
Im Seminar wollen wir die wenigen Spuren zum Gebrauch der Vegetation am Bach in der 
Landschaft und in der Literatur suchen und aufsuchen. Die Vegetation steht im Mittel­
punkt, weil sie Arbeitsgegenstand in einer bäuerlichen Ökonomie ist, weil sie Mittel zur 
Uferbefestigung sein kann und weil sie uns als Indiz den Weg dorthin weist.
Dies werde ich in der ersten Seminarstunde ausführen. In der zweiten Seminarstunde 
wollen wir Beispiele von Vegetationsbeständen an Bächen Zusammentragen und in eine 
Reihe stellen. In den folgenden Seminarstunden [dritte bis fünfte] werde ich die Vege­
tation am Bach unter Rückgriff auf die vorgeleistete Arbeit der Pflanzensoziologie syste­
matisch erläutern. Dabei gilt ihrer Stellung zur Gewässerdynamik, ihrer Gebrauchs- und 
Verwendungsmöglichkeiten bei Ufersicherungen unser besonderes Augenmerk. Danach 
[sechste Stunde] werde ich die Vegetation als Arbeitsmittel und Arbeitsgegenstand der 
Landschaftsplanung darstellen. Da die Vegetation Indiz ist, können wir Zusammentragen, 
auf was bei den Exkursionen [siebte und achte Stunde] zu achten ist. Anschließend 
[neunte Stunde] werden wir unsere Beobachtungen Zusammentragen. In den folgenden 
Stunden [zehnte und elfte] werden wir die Vegetation als Arbeitsgegenstand bäuerlicher 
Ökonomie und als Mittel der Ufersicherung betrachten. Schließlich [zwölfte Stunde] wer­
den wir auf die Rolle der Vegetation bei der Begründung des aktuellen ökologischen 
Zugriffes auf die Gebrauchsmöglichkeiten des Gewässers eingehen. Dagegen wollen wir 
in der letzten Stunde [dreizehnten] die bisher erarbeitete Bedeutung der Vegetation als 
Indiz und als Arbeitsgegenstand bäuerlicher Ökonomie setzen.



Der Vortrag
In m einer Sem inarankündigung (s. Kasten) sind die Spannungsbögen falsch (nicht 
fachlich, sondern didaktisch fa lsch2) gesetzt worden. Den großen ‘theore tischen ’ 
Sem inar-Spannungsbogen ‘Enteignung subsistenter G ebrauchsm öglichkeiten durch 
W asserbau und Ö kolog ie ’ konnte ich nicht auf m eine kleinen Sem inarstunden-S pan- 
nungsbögen ‘Vegetationskunde, P flanzensoziologie und -gese llscha ften  am Bach ’ 
stützen. Andersherum  konnte ich m eine Beispiele auch nicht in einen theoretischen 
Bezug, in den Sem inar-Spannungsbogen setzen. Und schließlich konnte ich, als m ir 
die Vortragszeit zu r Neige ging, n icht sinnvoll au f den Sem inarspannungsbogen zu ­
rückkommen. Dies habe ich beim Schreiben und noch m ehr beim Reden als zuneh­
mendes Unbehagen gem erkt - jedoch ohne die Ursachen zu verstehen. A u f m eine 
Aufm erksam keiten beim Schreiben (bzw. Planen des Vortrages/Sem inars) m öchte 
ich zunächst eingehen, da man ja  i.d.R. seine Vorträge/Sem inare nicht d idaktisch­
pädagogisch besprechen kann und das ‘a llgem eine U nbehagen’ An laß  sein muß, die 
Planung des Sem inars anhand der Regeln zu prüfen. Mein Beispiel ze igt fe rner die 
Notwendigkeit der Regeln zur d idaktisch-pädagogischen Planung des Sem inars.

Aufmerksamkeiten beim Schreiben und Reden
In m einer Sem inarvorste llung (s. Kasten) kündigte ich eine Betrachtung des Baches 
als naturbürtige P roduktionsgrundlage der Bauerei und dessen Enteignung durch 
W asserbau, Landespflege und Ökologie an. D iese landschaftsp lanerische T h e o rie ’ 
wollte ich praktisch m it Beispielen aus der Vegeta tionskunde und Pflanzensoziologie, 
als Masse, füllen. Nach dem  Aufziehen des Sem inarspannungsbogen im Introitus 
hatte ich Probleme, die V egeta tionskunde bzw. vegetationskundige Beispiele s tü t­
zend in ihm unterzubringen. Ich überlegte, daß ich doch eigentlich eine Stunde z.B. 
zum M ühlen-Legen oder zum  groß technischen bzw. aktuell zum dezentralen Hoch­
wasserschutz m achen könnte. Hierin füh lte  und fühle ich mich nicht fit genug. M eine 
vegetationskundigen Beispiele konnte ich nur schwer unter den Bogen stellen, z.B. 
indem ich auf ihre Verw endungsm öglichkeiten in der U fersicherung verw ies. Bereits 
in der P lanung, bei der W ah l der Unterüberschrift, hatte ich m ich von einem  vegeta ti­
onskundigen Schw erpunkt abgeführt. Schwerer w ar m ir dann, den Bogen vom letz­
ten Satz zurück zum  ersten zu spannen. A ber ab einem bestim m ten Zeitpunkt ist das 
Bier näher als die Tusche und ich hoffte, daß m ir vor dem  Vortrag schon etwas e in­
fa llen würde. Bei dem  didaktisch-strukture llen Fehler (den ich noch nicht sah) w ar 
dies natürlich ein Trugschluß.
Beim Reden m erkte ich, daß ich m it Beginn der Vorste llung der Sem inarstunden- 
Them en Schw ierigkeiten hatte au f das Sem inarthem a, den großen Sem inarspan­
nungsbogen zurückzukom m en. Zudem  wurde m eine (Vortrags-)Zeit knapp. Ich 
kürzte m eine Rede ab, und konnte noch nicht 'mal m eine form al überlegten Rück- 
Beziehungen einhalten. Beim  letzen Satz konnte ich daher nur form al au f den ersten 
Satz Bezug nehmen.

2 genauer: der didaktische Fehler entwertet das fachlich Richtige und wird somit zum fachlichen Feh­
ler. Im schlimmsten Fall führt er zum Versuch einer Richtigstellung, die mit "Ich wollte damit sagen, 
daß ..." eingeleitet wird, aber nichts mehr einholen kann.



Aufmerksamkeit für die Seminarplanung
Die didaktischen Fehler hatte ich bereits als ‘U nbehagen’ bzw. konkreter als ‘Schw ie­
rigkeit, den rechten Satz zu finden ’, w ährend der P lanung bemerkt. Jedoch schob ich 
d iese Schw ierigkeit auf ‘m angelnde E ingabe’ und dachte hoffend nach. Bei der d i­
daktisch fa lsch angelegten Sem inarstruktur kann ta tsächlich nur ein d icker Kuß der 
M use retten. ‘Die Schwierigkeit, den rechten Satz zu finden ’, scheint m it ein sicheres 
Indiz fü r ein fa lsches Konzept. Ein w eiteres Indiz fü r d ie Unstim m igkeit der Bögen 
waren m eine Ideen fü r ‘w asserbau lichen ’ Sem inarstunden-Them en bzw. Stunden- 
Bögen (z.B. Hochwasser, M ühlen-Legen), die m ir e infie len, als ich ‘vegeta tionskun­
d ige ’ Sem inarstunden-Them en überlegte. H ier bin auch ich dem von m ir aufgezoge­
nen großen Spannungsbogen gefolgt.

Diskussion
Das M ißverhältn is zw ischen dem angekündigten theoretischen Rahmen und der dar­
gebotenen M asse w urde in der D iskussion deutlich erarbeitet. Ich habe in m einer 
Ankündigung einen Sem inar-Bogen gespannt, den ich real n icht nachhalten konnte. 
Dies verhinderte, daß ich m eine Sem inarstunden-Spannungsbögen, m eine (Vegeta- 
tions-)G eschichten, an dem  großen Spannungsbogen aufhängen und -reihen konnte 
und daß ich m eine Theorie  der ‘Enteignung durch W asserbau ’ m it kleinen Span­
nungsbögen forttragen und m it M asse festigen konnte; den großen Spannungsbogen 
n icht au f m eine (Vegetations-)G eschichten stützen konnte. Die Spannungsbögen 
liefen ause inander (Abb. 2). Dies w ürde (im Sem inarfall) die Lernenden verw irren, 
das Lehren erschweren und letztlich auch die Verm ittlung des beabsichtigten Lehrin­
haltes verhindern.

Abb. 2: Auseinanderlaufende Spannungsbögen sind Un-Spannungsbogen - Die unspan­
nenden Rettungs-Bögen sind ganz platt. Sie verlaufen auf Ebene Z.

Lernen
Im Sem inar würden die Lernenden verw irrt. Der Introitus ‘Enteignung durch W asser­
bau ’ w eckt fa lsche Aufm erksam keiten und bere ite t einen (didaktisch) fa lschen (weil 
später nicht begangenen) W eg vor. Statt dessen wird m it n icht angekündigten Ge­
schichten ein anderer W eg eingeschlagen. Da die Zuhörer und Zuhörerinnen bereits 
auf e inen anderen W eg geschickt wurden, läuft das Sem inar auseinander; die Stu-



denten und S tudentinnen laufen (zum indest gedanklich) weg. Aufgrund des Abweges 
können die vegetationskundigen Geschichten nicht den Kontext stützen. Sie spre ­
chen nicht fü r ihn, a llenfalls sprechen sie fü r sich, i.d.R. sprechen sie gar nicht. Kon­
textlos kann die dargebotene M asse (Pflanzensozio logie) keinerlei Beispiel fü r den 
angekündigten W eg geben. A llenfa lls b le ibt etwas M asse als Fakt hängen. Ohne 
verm ittelten und verm itte lnden Kontext ist das Faktum beliebig. Es kann auswendig 
gelernt oder auch so behalten werden; isoliert kann es nicht Beispiel sein und b ietet 
keine Grundlage zum  Dazulernen. Exem plarisches Lernen ist dam it erfo lgreich ver­
hindert. Der ‘theoretische Kontext’ steht fü r sich und dam it apodiktisch im Sem inar- 
raum. Er kann nur geglaubt werden, da er w eder m it G eschichten belegt ist noch von 
die Lernenden geprüft werden kann.

Lehren
Die auseinanderlaufenden Spannungsbögen erschweren die Lehrarbeit. Zuerst w e i­
sen sie bereits w ährend der P lanung des Sem inars au f den fa lschen W eg, w ie m eine 
Gedanken w ährend der Überlegungen zur Vorste llung von ‘w asserbau lichen ’ Sem i- 
narstunden-Them en zeigten. Sie verhindern, daß w eder der große kontextualis ie- 
rende Bogen noch die kleinen Bögen der Beispiele durchdacht werden können. Die 
Gedanken des Lehrenden laufen den Spannungsbögen fo lgend bereits in der P la­
nung auseinander.
Im Sem inar (das ja  so nicht stattfindet) wären die Studenten und Studentinnen dem 
mit dem großen Spannungsbogen angekündigten W eg gefolgt. Die klügeren T e il­
nehmer und Teilnehm erinnen würden den nicht nachgehaltenen theoretischen Bezug 
einklagen. Ich, als Lehrender, hätte M ühe gehabt, sie bzw. ihre Gedanken zu sam ­
meln, zum al auch m eine Gedanken, den Bögen folgend, zerstreut wären. Der große 
Spannungsbogen, der die A rbe it erle ichtert soll, indem er kleinen Spannungsbögen 
zusamm enhält, w ürde zur Last. Rückbesinnungen auf ihn wären von den Beispielen 
nur um ständlich und trickreich m öglich. Der Rückbezug hülfe nicht, das Beispiel zu 
kontextualisieren bzw. die Beispiele w ie die Teilnehm er und Teilnehm erinnen zu 
samm eln und A ufm erksam keit fü r das Typische zu wecken. Statt dessen wäre ein 
neuer Bogen, der kein Spannungsbogen sondern ein neuer G edanke(ngang) vom 
kleinen zum großen Spannungsbogen ist, nötig. Dies bedeutet viel Arbeit, viel unnö­
tigen Streß (da die Sam m lung auch fü r den Lehrer feh lt) und wenig Verstehen bei 
den Schüler und Schülerinnen. Verirrungen im Sem inar, abwegige Debatten könnten 
nicht oder nur sehr, sehr trickre ich m it Bezug auch den großen Bogen e ingefangen 
werden. Schlim m er noch: Fiktive Zweife l (Peirce, C.S., 1991: 118) sind in der P la­
nung vorbereitet. Sie bekom m en eine reale G rundlage, da die erzählte Theorie  un­
abhängig von der M asse erscheint. Sie wären nicht unnütz, wenn sie den Lehrenden 
auf den didaktischen Fehler verw iesen. Real (im Sem inar) stören sie immer. Und in 
diesem Fall ist ihnen nur schwer zu begegnen, weil ein Rückbezug au f den großen 
Spannungsbogen nicht m öglich ist. Auch könnte, w ie ich bei der Vorste llung merkte, 
nicht nach abgelaufener Zeit von einem  kleinen Spannungsbogen zu dem  großen 
zurückgekehrt und ein Schluß gefunden werden. H ier m üßte viel (unnötige) A rbe it 
investiert werden, die bei den Überlegungen zum Them a natürlich fehlte.



Inhalt
Die sch lechte  P lanung des Sem inars verh indert letztlich auch das Erreichen des 
Lehrziels. N icht nur, weil viel A rbe it in das Zusam m enhalten der Zuhörer und -innen, 
der G edanken und der Spannungsbögen gesteckt werden muß, die dann dem  ‘Inhalt’ 
fehlt, sondern auch, weil Theorie  und M asse n icht zusam m en gehen bzw. nur schwer 
zusam m en gebracht werden können. N icht nur fü r d ie Lernenden stehen Theorie und 
M asse isoliert dar, sondern auch fü r den Lehrenden. Da die Beispiele nicht in die 
angekündig te  Theorie gebette t werden, m uß ihre Berechtigung anderweitig, z.B. 
durch den ‘praktischen P raxisbezug’, also m ittels Praxologie, hergestellt werden, was 
sie w iederum  von der Theorie, vom großen Spannungsbogen abführt. Letztlich kann 
dies dazu führen, daß die Beispiele, um sie zu rechtfertigen, genau in den Kontext 
gesetzt werden, der im großen Spannungsbogen kritis iert wurde. Dam it w irk t die 
schlechte d idaktische Planung d irekt au f die fach liche Aussage.

Ursachen - Gelehrter und Lehrer
Die Verw irrung ist in der P lanung des Sem inars angelegt. Es sind (m indestens) zwei 
Geschichten, die als eine au f e inm al erzäh lt werden sollten3, w obei von der einen die 
theoretische Absicht, weil ich wenig M asse parat habe, und von der anderen die 
M asse, weil ich sie s icher beherrsche, übrig blieb. Die Theorie der ‘Enteignung durch 
W asserbau ’ benötig t ‘wasserbau liche B e isp ie le ’, d ie vegetationskundigen G eschich­
ten e ine vegetationskundige Theorie (also e iner Vegetationskunde). Dabei kann die 
Vegeta tionskunde als G eschichte die Theorie  der ‘Enteignung durch W asserbau ’ 
stützen. A ls Erklärung fü r diesen Spagat w urde angeführt, daß ich der Tragfähigke it 
der Vegeta tionskunde doch nicht traue und ein tragfäh iges Them a aufziehen wollte. 
Um gekehrt, traue ich der V egeta tionskunde zu viel zu, auch daß durch sie die ‘Ent­
eignung durch W asserbau ’ verstehbar und erzäh lbar w ird. Hier, in der Anwendung 
der M ethode au f eine Frage, liegt mein Interesse als ‘G e lehrter’. D ieses Interesse als 
‘G e lehrter’ le itete m eine Planung des Sem inars, w ährend ich m eine Aufgabe als 
‘Lehrer’ vergaß (W eber, M., 1988). In einem  Sem inar ist die M ethode der V egeta­
tionskunde jedoch nur w enigen bekannt und m uß zunächst im M itte lpunkt stehen, 
dam it weitergehenden Überlegungen überhaupt gefolgt werden kann. Der ‘G elehrte ’ 
m uß bei der P lanung von Sem inaren sein Forschungsinteresse zurück und sein W is ­
sen in den Vordergrund stellen. Fragen bzw. theoretische Überlegungen, die ohne 
em pirische oder m ethodische Basis erscheinen, lassen die Schüler und Schülerinnen 
m it ihren Unsicherheiten alleine.

Sicherheit organisieren
Aneignung setzt S icherheit voraus. Dies gilt in der F reiraum planung ebenso w ie in 
der Lehre (Collage Nord/ Bäuerle, H. u. Theiling, Ch. 1997: 113; Theiling, Ch. 1995). 
W ie  de r Fre iraum planer oder die Freiraum planerin m it O rganisation und M ateria l die 
Aneignung von Freiräum en und dam it die M öglichkeit von deren Verfertigung

3 Den Drang, alles auf einmal zu "erzählen", der ein Problem ist, den habe ich auch beim Schreiben. 
Wir haben solches nicht debattiert, aber ich glaube nicht, daß dies ein sehr persönliches Problem 
allein von mir ist.



(Veränderung) im Gebrauch herstellt, m uß der Lehrer oder die Lehrerin m it der 
didaktischen Struktur des Sem inars und m it der stofflichen M asse W issen als Basis 
zum Dazulernen, d.h. zur Verfertigung des W issens im G ebrauch, schaffen. 
Voraussetzung ist zunächst ein feste r Grund. In der F reiraum planung d ienen dazu 
betretbare vegetationsfähige (d.h. veränderungsfähige) Fußböden. In der Lehre m uß 
als fester Grund M asse und eine M ethodik bereitgehalten werden. Das W issen des 
Lehrers bzw. der Lehrerin b ildet d ie Basis des Sem inars.
Die Organisation, d.h. die S truktur erle ichtert d ie Orientierung. Dies gilt fü r die 
Freiraumplanung w iederum  ebenso w ie fü r d ie Planung eines Sem inars. Die 
Organisation zeigt, wo es lang geht. S ie le itet d ie Schüler und Schülerinnen au f den 
W eg durch das Sem inar. Sie erm öglich t und erle ichtert aber auch dem Lehrer bzw. 
der Lehrerin, auf dem  W eg zu bleiben oder nach einem  Abweg auf den 'rechten W eg' 
zurück zu finden. Besonders bei ‘Schw ierigkeiten, d ie rechten W orte  zu finden ’, oder 
bei nicht passenden bzw. n icht beabsichtig ten Beispielen, d ie nicht aus dem  Kopfe 
schwinden wollen, sollte die O rganisation des Sem inars (bzw. des Vortrags oder 
Textes) grundlegend neu überlegt werden.
W ie bei der F reiraum planung gilt es bei der P lanung eines Sem inars e infache Regeln 
zu beachten. Sie m üssen in der Freiraum planung nach Bau- und Q uartierstruktur 
und im Sem inar nach S to ff und Kontext variiert werden.
Basis der Sem inarp lanung ist das W issen des ‘G elehrten ’. A u f d ieser festen Basis 
können die Spannungsbögen verankert werden. Die inhaltlichen/stofflichen V orüber­
legungen m üssen an den d idaktischen Regeln geprüft werden. Diese Regeln 
organisieren die S icherheit im Sem inar fü r den/d ie Lehrende/n und fü r die Schüler 
und Schülerinnen. Sie bilden die Basis fü r Varia tionen, um situativ abweichen oder 
das Sem inar (nach abgelaufener Zeit) vorzeitig zum Schluß bringen zu können.
Diese sind je  nach S ituation, nach Them a oder nach der Erfahrung, nach Talent oder 
nach Geschick der Lehrenden möglich. Das Ta len t der Lehrenden kann als quasi 
naturbürtige Voraussetzung nicht diskutiert, sondern nur bestaunt oder d iffam iert 
werden. Hingegen können Erfahrungen, typ is iert als Beispiele (Erweiterungen oder 
E inschränkungen) der Regeln, weitergegeben werden.
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Katrin Bekeszus

Was am Herzen liegt...

1. Thema und Thesen
Am  Ende des Sem inars haben w ir vereinbart, jede /r e inen Text darüber zu schre i­
ben, was jede /r aus der eigenen Vorste llung e iner Lehrveranstaltung bzw. D isposi­
tion fü r e ine Lehrveransta ltung und der sich anschließenden Debatte ge lern t hat. Da 
ich keine D isposition vorgeste llt habe, m öchte ich an d ieser S telle nun überlegen, 
warum  ich keine D isposition zusam m enbekom m en bzw. die F ragm ente n icht vorge­
ste llt habe.
Ich hatte angenom m en, daß w ir die au f dem  Sem inar gelernten Regeln der D idaktik 
und Pädagogik praktisch an e iner D isposition fü r e ine Lehrveranstaltung, die auf dem 
S em inar vorbere ite t wird, ausprobieren. Hierzu hatte ich m ir ein bekanntes, von m ir 
bere its bearbeite tes Them a ausgewählt, das ich au f dem  Sem inar an einem  Punkt 
d idaktisch und pädagogisch noch genauer ausarbeiten wollte. Ich hatte m ir davon 
versprochen, durch ein m ir im w esentlichen inhaltlich sicheres Them a m ehr A u f­
m erksam keit au f die Verm ittlung legen zu können. S tatt dessen haben w ir au f dem 
Sem inar die Regeln aus den vorgestellten D ispositionen abgeleitet. Die D ispositio­
nen waren te ils zu Hause, te ils  noch auf dem  Sem inar zw ischendurch vorbere ite t 
w orden. Auch w ar der Ante il an Im provisation beim Vortrag unterschiedlich groß. Bei 
dem  Versuch, das von m ir überlegte Them a noch auf dem Sem inar auszuarbeiten, 
hatte ich Angst, n icht genug aufs Papier zu bringen und unter diesem  Druckgefühl 
natürlich auch nicht viel aufs Papier gebracht. Aufgrund d ieses unterschiedlichen 
G rades an Vorbere itung der Teilnehm erinnen ist davon auszugehen, daß die Lehre­
rin je  nach S icherhe itsbedarf und Routine unterschiedlich viel Vorbere itung bedarf. 
D ie Vorbere itung schafft e inerseits die von der jew eiligen Lehrerin benötigte S icher­
heit und w itzigerweise andererseits gerade den Freiraum, Unsicherheiten im Them a, 
d.h. Fragen und Thesen zulassen zu können, weil d iese bei der Vorbere itung bewußt 
werden.
Auffä llig  war, daß alle fü r d ie D isposition ein Them a gewählt haben, das sie dem ­
nächst genauer erarbeiten wollten, das sie zur Zeit beschäftigte. Dieses enthielt zwar 
viel bekanntes und vorgele istete Arbeit, aber gle ichzeitig einen gew ichtigen Anteil 
Fragen und Thesen. M it der W ahl e ines fü r m ich zur Zeit nicht aktuellen Them as w a­
ren m eine Neugier, m eine aktuellen Fragen und Thesen nicht enthalten. Die Neugier 
b ietet den Anlaß  und die M otivation fü r eine Lehrveranstaltung. G leichzeitig kann 
auch sie behilflich sein, inhaltliche Unsicherheiten zuzulassen, d ie die V orrausset­
zung sind, etwas zu lernen.

2. Dispositionsfragment
Ich hatte vor, aus einem  Teil m einer D iplom arbeit "Ein Plan fü r K irchditm old" (Bekes­
zus 1995) eine Sem inarstunde vorzubereiten. Dabei wollte  ich herausbekom m en, 
w ie der Aha-Effekt, daß die au f den ersten Blick organisch, unregelm äßig, netzartig 
aussehende Erschließung des alten Dorfes K irchditmold auf den zweiten Blick be­



trachtet ein regelm äßiges, h ierarchisches S traßenraster ist, pädagogisch und d idak­
tisch geschickter herausgearbeite t werden kann. Ich hatte hierzu überlegt, zunächst 
Beispiele m ittela lterlicher, au f den ersten Blick netzartiger, m alerischer Erschließun­
gen zu zeigen. Dann sollte am Beispiel e ines Textes zum künstlerischen Städtebau 
(vgl. Sitte, C. 1909) durch eine S tudentin  vorgeste llt werden, w ie die m ittela lterlichen 
Stadtgrundrisse unter dem G esichtspunkt der Gestaltung im künstlerischen S tädte­
bau betrachtet und als Leitbild benutzt werden. Anschließend wollte  ich die Erschlie­
ßung m itte la lterlicher Dörfer und g ründerzeitlicher S traßenraster h insichtlich Durch­
lässigkeit, Zugänglichkeit der Haus- und Hoflagen und der W ahlm öglichke iten an 
W egen vergleichen und dam it d ie m itte la lterlichen Erschließungen aufgrund der ent­
haltenen G ebrauchsm öglichkeiten als regelm äßiges S traßenraster interpretieren, d ie 
mit den orthogonalen, gründerzeitlichen Straßen rastern qualita tiv verg le ichbar sind. 
Den Abschluß sollte eine Debatte über die D ifferenz zw ischen gestalterischen Ent­
würfen im künstlerischen S tädtebau und der P lanung der m aterie llen Voraussetzun­
gen fü r den alltäglichen G ebrauch in der Freiraum planung bilden.
Diesen hier kurz beschriebenen A b lau f der Sem inarstunde habe ich au f d iesem  Se­
m inar weder so h ingeschrieben noch m it Inhalt, also Masse, gefüllt bekom m en. Das 
lag zum einen an der nicht erfo lgten Vorbere itung zu Hause, da ich m ir hierzu zu­
nächst etwas über den künstlerischen S tädtebau hätte anlesen müssen. Zum  ande­
ren blieb die Feder trocken, weil das fü r m ich an diesem  Them a neue, der künstle­
rische Städtebau, m ich bei m einer A rbe it z u rZ e it nicht beschäftigt, also keine ak­
tuelle Frage ist, au f deren Lösung ich neugierig bin.

3. Voreilige Disposition für ein Projekt
Nachdem ich das begriffen hatte, w ar ich nun neugierig, ob es m ir gelingt in ange­
m essener Z eit als Vorbere itung fü r ein so lches Sem inar, e ine D isposition fü r eine 
Lehrveranstaltung zu einem  Them a, das m ir schon lange am Herzen liegt, zu schre i­
ben. Hierbei handelt es sich um die Frage nach der Erweiterungsfähigkeit der Fin- 
dorffschen  M oorhufenkolonien im Teufe lsm oor. Häufig bekom m e ich Bauanträge fü r 
W ohnhäuser und A lten te ile rhäuser oder F lächennutzungsplanänderungen und Be­
bauungspläne in Dörfern, die M oorhufenkolonien sind, zur Stellungnahm e au f den 
Tisch. H ierbei ste llt sich im m er die Frage, ob und wenn ja, fü r wen, zu welchem  
Zweck und in welchem  Um fang es sinnvoll ist, d ie M oorhufenkolonien zu erweitern. 
An welcher S telle der Kolonien kann eine sinnvolle Erweiterung m it Haushufen sta tt­
finden und wohin gehören die A ltente ile rhäuser? Da das Them a um fangreicher ist 
und noch der G rundriß interpretation, Kartierung vor Ort und Literaturauswertung be­
darf, ist hierzu eine Pro jektarbeit sinnvoll.

3.1. Erweiterungsfähigkeit Findorff scher Moorhufenkolonien im Teufelsmoor
W ie im Projektbericht "Von gem einen Hufen, extravaganten Blöcken und anderen 
Typen" dargelegt, ist d ie bei den F indo rff sehen M oorhufenkolonien vorgenom m ene 
Arrondierung der F lächen um den Hof herum

„Ausdruck einer funktionalistischen Siedlungsplanung, die nur an der Produktivität der 
einzelnen Höfe interessiert war, um die herrschaftlichen Kassen zu füllen. Dabei wurde 
das Dorf als Ort wichtiger sozialer Kontakte aufgelöst“ (Autorinnenkollektiv 1996: 77).



In den M oorkolonien ist die bäuerliche und häusliche Produktion aufgrund der Zonie- 
rung von Haus und H of (vgl. Böse-Vetter, H. 1991) w eitestgehend gut organisiert.
D ie soziale Kontaktaufnahm e als notwendiger Bestandteil bäuerlicher und häuslicher 
A rbe it ist jedoch aufgrund geringer Durchlässigkeit, 'Hausdichte ' (Vetter, C. A. 1992 
mdl.) und großer Entfernung der Häuser zu den Straßen, was m it weiten W egen 
verbunden ist, nur schw er m öglich. H ierdurch ist auch ein N ebeneinander oder 
W echse l von bäuerlicher zu städtischer Subsistenz als eine Voraussetzung zur Be­
wältigung der "W echselfä lle  des Lebens" (Steinhäuser, U. 1989) qualita tiv stark e in­
geschränkt. Denn städtische Subsistenz ist au f hohe Durchlässigkeit, 'Hausdichte ' 
und straßenorientierte Hausstellung als m aterie lle  Voraussetzung der sozialen Kon­
taktaufnahm e zur Herstellung von Beziehungen und fü r den inform ellen oder m arkt­
orientierten Tausch / Handel von W aren und A rbe it angew iesen.
Neben den Schw ierigkeiten, w elche die bauliche O rganisation der M oorhufenkolo­
nien fü r städtische Ö konom ien im Bestand aufweisen, ist auch eine kluge städtische 
Erweiterung nur m it deutlichen Einschränkungen zu verw irklichen. Die Flächen hinter 
den Höfen sind häufig nur über die Höfe selbst zu erre ichen und daher auf kom m u­
nalem W ege schlecht zugänglich. Erweiterungen lassen sich deshalb dort nur 
sch lecht an die alte Kolonie anbinden. Desweiteren führen Erweiterungen auf allen 
F lächen aufgrund der vollständigen Arrondierung der Produktionsflächen um die e in­
zelnen Höfe zu e iner Entwertung der Höfe, da die bebauten Flächen nicht durch 
andere Produktionsflächen in der Flur ersetzt werden können, da diese w iederum  nur 
von den einzelnen Höfen aus zugänglich sind. Das gleiche Problem tritt au f bei dem 
Versuch, e ine kom pakte m ehrreihige Erweiterung an e iner Stelle des Dorfes durch­
zuführen, da hier nur Flächen von wenigen Höfen verw endet werden, diesen Höfen 
aber kein gut zugängliches Land an anderer S telle der F lur angeboten werden kann. 
Das heißt, daß fü r e ine solche Erweiterung nur Flächen aufgegebener Höfe in Frage 
komm en.
A ber nicht nur die bauliche Organisation und F luraufteilung schränken die Erweite­
rungsfähigkeit der Dörfer ein. Auch herrschende und gängige Planungsideologien 
und -le itb ilder und daraus abgeleite te adm inistrative Vorschriften führen dazu, daß 
die z. Zt. vorhandenen Erweiterungen n icht die m aterie llen Voraussetzungen fü r eine 
städtische Subsistenz zur Verfügung stellen. Dem Denkm alschutz, Naturschutz und 
der Stadtp lanung gem einsam es Leitbild ist es, das Bild der M oorhufenkolonien zu 
erhalten. Die Lage der Erweiterungen richtet sich dem entsprechend danach, wo sie 
das Bild am wenigsten stören, und nicht danach, we lche Lage fü r d ie Ergänzung des 
Dorfes und die alltägliche A rbe it der Bew ohnerinnen am günstigsten ist. So erfo lgen 
Erweiterungen m eist dort, wo 'Sünden der Vergangenheit' sow ieso schon vorhanden 
sind, wo jem and die M acht besitzt, Bauflächen durchzudrücken, oder wo gesetzliche 
Bestim m ungen nicht ignoriert werden können (Zulässigkeit von A lterte ilerhäusern pro 
Hof in unm itte lbarer Nähe des Hofes).
In den M oorhufenkolonien sind 5 Erweiterungstypen zu beobachten:

1. Die bäuerliche H intersassenerweiterung,
2. Die städtische H intersassenerweiterung,
3. Die Q uerstraßenerweiterung,



4. Die Erweiterung gegenüber den Höfen - in der Vorweide,
5. Die Aufsiedlung der Vorweiden.

Alle fün f Erweiterungstypen sind nicht dazu geeignet d ie M oorhufenkolonien zur 
Siedlung m it städtischer Ö konom ie zu ergänzen oder zu vervollständigen. Die ge­
meinsamen O rganisationsm erkm ale der Erweiterungen sind die Größe der 
Grundstücke (m it 1000 m2 und mehr), der quadratische Zuschn itt der G rundstücke 
und die m ittige oder nach hinten orientierte Lage der G ebäude. Licht, Luft und 
Sonne, die herrschaftliche Landvilla und die Inszenierung des 'dörflichen Charakters' 
sind hierbei Leitb ilder der Stadtplanung.
Die bäuerliche H intersassenerweiterung führt das Prinzip der M oorhufenkolonien m it 
kleineren Höfen fo rt und erw eitert n icht das Dorf, sondern gründet eine abgehängte 
bzw. neue Kolonie (z.B. Neu Mooringen, Neu Dannenberg etc.). Bei der städtischen 
H intersassenerweiterung w ird die Lage der bäuerlichen H intersassenerweiterung 
übernommen und werden neue Straßen oder Lücken in der H intersassenerweiterung 
aufgesiedelt. Das Prinzip der weiten W ege w ird dam it fortgeschrieben. Im Rahmen 
der Querstraßenerweiterungen werden einzelne Hufen aufgesiedelt. Es fehlen die 
Durchlässigkeit (m eist Sackgassen), die Bebauung der Kopfseiten m it Ausrichtung 
auf die Verb indungsstraßen und die notwendige Dichte. Bei der Erweiterung au f der 
gegenüberliegenden Straßenseite der Höfe werden zwar Durchfahrten zu den da­
hinterliegenden Produktionsflächen gelassen, d iese sind jedoch nicht fü r künftige 
Erweiterungen geeignet (zu geringer Abstand, zu geringe Breite).
Bei der Aufsiedlung der Vorweiden stoßen die Rückseiten der Häuser auf d ie V or­
derseiten der Höfe.
In diesem  Projekt sollen die obengenannten Fragen und Thesen geprüft, konkre ti­
siert und erw eitert werden. W ichtig  ist hierzu eine sorgfä ltige Beschreibung der 
M oorhufenkolonien und ihrer Erweiterung durch Typisierung der S iedlungsgrundrisse 
anhand von Karten und Kartierungen vor Ort. Neben der Aufnahm e der M erkm ale 
der S iedlungsgrundrisse ist hierbei d ie Lage und Verte ilung von Läden, Gewerbe, 
Handwerk, K indergärten, Schulen etc. zu beobachten. Anschließend ist die bauliche 
Organisation hinsichtlich ihrer Bedeutung fü r die bäuerliche und städtische Sub­
sistenz zu interpretieren, um Q ualitäten und baulich-organisatorisch hergestellte 
Knappheit’ (vgl. G ronem eyer, M. 1988) zu verstehen und der professionellen Ideolo­

gie auf die Schliche zu komm en. Zum  Vergleich und Verständn is ist begleitend vor­
geleistete A rbe it zur G ebrauchsfähigke it von Haushufen-Dörfern und -Städten und 
W irtschaftshufenerw eiterungen (vgl. Autorinnenko llektiv, 1996) zu lesen und zu de­
battieren. Um den Bezug zur Professionsgeschichte, Ideologien und Leitbildern her­
zustellen, sind Them en w ie 'funktionalistische Siedlungsplanung und Intensivierung 
der Landw irtschaft im Zuge der kurhannoverschen M oorkolonisation', 'S tadtflucht und 
die Inszenierung der Ländlichkeit', 'Regionalp lanung und die Theorie der zentralen 
Orte' u.ä. geeignet. Letztlich wäre aus dem Verständnis der Qualitäten und der 
'Knappheit' der M oorhufenkolonien und ihrer Erweiterungen und der Kenntnis von 
H aushufendörfern Typen fü r Haushufenerweiterungen der M oorhufenkolonien zu 
variieren.



4. Didaktische und Pädagogische Regeln und ihre Bedeutung
4.1. Vorbereitung
Für die Lehrerin ist d ie ausre ichende Vorbere itung der Lehrveranstaltung entspre­
chend dem  eigenen S icherhe itsbedarf von Bedeutung. Sie ist Teil der Selbstdiszip lin 
und des Selbstschutzes. Die Lehrerin  gerät n icht in den Druck der Angst, n icht genug 
inhaltliche M asse bieten und verm itte ln zu können oder ins Schwadronnieren zu ge­
raten. Die Vorbere itung sam m elt die A u fm erksam keit der Lehrerin  und gleichzeitig 
der Schülerin , da die Schülerin  merkt, daß die Lehre m it E rnsthaftigkeit betrieben 
w ird und d ie Schülerin  dam it em stgenom m en wird. Dam it baut d ie ausre ichende 
V orbere itung den sicheren organisatorischen Rahmen, so daß die Lehrerin sich nicht 
se lbst bedroht und die Schü lerinnen nicht als bedrohliche F iguren wahrnim m t. D ieser 
d idaktisch-organ isatorische sichere Rahmen erö ffne t den Freiraum , neben der V e r­
m ittlung von Bekanntem, U nsicherheiten im Them a, d.h. o ffene Fragen, Thesen und 
d ie Intuition, die die Spannung, den W itz  und die Neugier tragen, in der Lehrveran­
sta ltung von Seiten der Lehrerin und der Schülerin  zu lassen zu können. H ierdurch 
m uß das Them a nicht versichert, d.h. akribisch und m inutiös ausgearbeite t sein.

4.2. Neugier oder Was am Herzen liegt
W ie  Käthe Protze m ir zum  M anuskrip t d ieses Textes schrieb, hätte nicht nur das 
Them a „E rw eiterungsfäh igke it der M oorhufenko lon ien“ , sondern auch das Them a 
„M itte la lterliche Rastererschließung und künstle rischer S tädtebau“ einen fü r die Zu- 
hörerlnnen spannenden Vortrag abgegeben. Der Unterschied, der zur spannenden 
Ausarbeitung führt, liegt aber im Anlaß  oder Auftrag (extern oder se lbst bestimm t), 
der die M otivation der Lehrerin bereitstellt. A ls Lehrerin, die ein Sem inar über Er­
schließungstypen entw eder nach Lehrplan anbietet und/oder se lbst gerade an einer 
solchen Typisierung arbeitet, könnte die G egenüberste llung m itte la lterlicher Raster­
erschließungen und Erschließungen des künstlerischen Städtebaus eine spannen­
den Fragestellung ergeben. So fü r m ich ja  auch in m einer D iplom arbeit. Für m ich ist 
d ies Them a zur Ze it jedoch nicht relevant und die W ahl eher aus G ründen der A bs i­
cherung erfolgt. Daher konnte ich jedoch n icht viel Neugier und M otivation da für auf­
bringen. Gerade fä llt m ir aber auf, daß bei der Interpretation der M oorhufenkolonien 
vorhandene Erweiterungen m it verspringenden, geschlängelten Straßen von Be­
deutung sein können. Kurzum, w ichtig erscheint, daß das Them a, das die Lehrerin 
fü r d ie Lehre vorbere ite t ihre eigene Neugier und Fragestellungen enthä lt und so zur 
M otivation und Spannung fü r Lehrerin und Schülerin  verhelfen. Ohne Neugier und 
e igene Fragestellung w ird ein Them a lediglich abgearbeitet. Die Lehrerin d istanziert 
sich von sich, vom Gegenstand, von der Schülerin  und ist n icht anwesend. Sie stellt 
den Inhalt der Lehre und ihre Fragen nicht zur D iskussion. Der Schwerpunkt e iner 
Lehrveransta ltung w ird dann entw eder auf d ie reine Verm ittlung von Fakten (D idaktik 
pur) oder die Erziehung der Schülerinnen (Pädagogik pur) gelegt, nicht aber vom 
Erkenntn is interesse getragen. D em entsprechend haben alle Vortragenden ein 
Them a gewählt, das ihnen am Herzen liegt, das sie zur Zeit beschäftig t oder das sie 
vorbere iten wollen. H ierbei ließen sich, je  nachdem  w elcher Raum und welche A b ­



sicht die eigene Fragestellung einnimm t, zwei Typen unterscheiden: die Egoistin und 
die Egozentriker!n.

„Gerade die noch unbegriffene, noch nicht mißtrauisch abgeklopfte Inspiration ist Voraus­
setzung literarischer Erfindung - jedenfalls der überzeugenden. Aber da liegt auch ein 
Problem. Einerseits: wer nicht verwirrt ist, der hat keine Ahnung. Er wird nichts Neues 
wittern und erschaffen. Andererseits: wer verwirrt ist, kann nicht handeln und ist nur all­
zuleicht manipulierbar. W ir können nur hoffen, daß die beiden Übel sich die Waage hal­
ten" (Nadolny, S. 1990: 36).

Die Fragen der Egozentriker!n sind unklar. Das Them a ist fü r d ie Egozentrikerin  nicht 
abgetropft, es feh lt die kritische, professionelle  D istanz (vgl. Berger, H. P . ; Kellner,
H. 1984:36 und M itscherlich, A .,M itscherlich, M. 1977:223). Das heißt die Lehrerin 
kommt ohne die K lärung der Frage nicht weiter. Die Fragen der Lehrerin stehen im 
Vordergrund. Die Lehrveranstaltung d ient m ehr dazu, das Them a fü r d ie Lehrerin 
auszuarbeiten, als den Schülerinnen auch gesichertes W issen zu verm itte ln. Die 
Egoistin w ährenddessen hat e ine klare Frage und ist neugierig, w ie die A n tw ort lau­
ten kann. So nach dem  Motto, 'na, das m öchte ich ja  auch noch mal herausbekom ­
men, das wäre doch spannend'. Dabei baut sie zw ar die Veransta ltung nach der 
Frage auf, die Lehre w ird aber von ihr bekanntem  W issen getragen. Das heißt, daß 
die Lehrveranstaltung auch ohne die K lärung der Frage geschlossen werden kann. 
Dann gehen Lehrerin und Schülerin  aus der Veransta ltung hinaus und denken, 'Na, 
da müssen w ir noch mal w e iter überlegen'. Eva Jaeggi schreibt:

„Ich wollte Psychotherapeut werden, nicht so sehr, um zu heilen, sondern um meiner Er­
kenntnis weiterzuhelfen. Es war die Fortsetzung meiner kindlichen Neugierde hinter dem 
Vorhang“ (Jaeggi, E. 1991).

Hier wird deutlich, daß die Erkenntnis oder - e in facher gesagt - das Verstehen im 
M ittelpunkt der Lehre steht und nicht die reine Verm ittlung von Fakten und Erzie­
hung. D idaktik und Pädagogik sind Mittel, um zur Erkenntnis zu verhelfen. Die Neu­
gier ist der Antrieb, nach Erkenntnis zu suchen. W ie  oben beschrieben, erm öglich t 
das Einhalten eines organisatorisch-d idaktisch sicheren Rahm ens (neben Vorbere i­
tung auch Pünktlichkeit, W iederholung von Anfang und Ende, Nachbereitung) den 
Freiraum fü r inhaltliche Unsicherheiten. Und gleichzeitig ist es w iederum  die Neugier 
auf die Beantwortung der Fragen, durch die U nsicherheiten zugelassen w erden kön­
nen, weil d ie Reaktion der Zuhörerinnen Fragen klärt und Unstim m igkeiten aufge­
deckt. Die Neugier der Lehrerin hilft ihr im m er w ieder die M otivation und A ufm erk­
sam keit fü r die Lehre aufzubringen. Und sie regt die M otivation und Spannung der 
Schülerinnen an. Es kann ein Them a so aufbere ite t werden, daß es alle zum  Them a 
nehmen können. W eil w ir unser Interesse als Lehrende zum A usgangspunkt neh­
men, können w ir andere beteiligen. W ir haben auch Fragen an die Schülerin , die 
som it zur Klärung beitragen kann. So können w ir se lber lernen.
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Hartmut Troll

Bilder des Entwurfs

Im Rahmen der ‘Sym posium sberich te ’ ste llte ich einen dam als noch zu haltenden 
und m ittlerweile  - bei den von S tudentinnen organisierten ‘Kunterbunten T agen ’ ge­
m einsam  m it M atthias Jäger - gehaltenen Vortrag vor. Die inszenierte ‘Sym posium s­
situa tion ’ trug in wesentlichen M om enten geradezu a lltagsklassische Sem inarzüge, 
erschien zum  Verw echseln ähnlich. Der Unterschied lag im P robencharakter und ist 
deshalb so gering w ie bedeutsam . Zum utungen fü r d ie Zuhörerschaft, m anchm al 
Mord an den anderen, grobe Ungeheuerlichkeiten werden einem  im A nsch luß  des 
Berichtes als Konjunktiv des E intretens/E ingetretenen m itgete ilt und gem einsam  de­
battiert. Es passiert n icht w irklich, weil lauter Regisseure und gew iefte Schauspie ler 
der Aufführung fo lgen - im Unterschied zur ta tsächlichen dram atischen w ie auch 
sonstigen W elt. Der Selbstm ord hingegen tritt sym bolisch und ze itgerecht ein, wird 
dann am Ende zur lehrreichen M öglichkeit der E insicht gewandelt, im Bewußtsein 
des G escheitert-Seins, aber n icht endgültig, w ie es fü r jedes W elttheate r als R ingen 
um die M öglichkeiten gilt, oder w ie Mr. Jay in Taboris Goldberg Variationen (1991) 
bemerkt:

„Scheitern, scheitern, besser scheitern."

Die gegenseitige Sym pathie ist das G ewebe der Probensituation, ohne die sich die 
Übung zu e inem  H asard-Stück erhitzen bzw. zu erstarrter Ängstlichke it einfrieren 
würde. Die E insam keit des Torhüters beim Elfm eter, d ie absolute Notwendigkeit, im 
M om ent der Rede aus sich und der gem einsam en G eschichtlichkeit heraustreten zu 
m üssen, verw eist auf d ie Unte ilbarkeit der W irklichkeit, auch im M om ent der Probe. 
A lles ist im Kleinen verdichtet, alles vergessen, alles anwesend, eben m itten im Jetzt.

Zeit ist und Zeit kann schwinden
Der Sem inarklassiker ging als Sym posium  los, bevor noch der erste Beitrag an­
setzte. Die Ze it zur Vorbere itung w ar sche inbar knapp und der m orgige Tag, d ie fo l­
gende Stund noch sehr fern, zu weit, um nah zu sein. Die Ze it rollte schlangengle ich 
sich auf, bis sie angesichts des Hasen war, des Augenblicks, und dann ist es zu 
spät. Das ist das eine, d ie feh lende Sam m lung der Konzentration davor, die V erzet­
te lung d e rZ e it, ihr Verschw inden, das gedankenlose G eschehen-Lassen ohne zu 
warten, d ie Delegation an den Augenblick, an die S ituation.



„Der einzige Grund warum Menschen arbeiten oder herumrennen, und natürlich tut jeder 
das eine oder das andere ist der daß sie nicht wahrhaben wollen daß Zeit etwas ist und 
das Zeit schwinden kann. Das ist der einzige Grund weshalb man arbeitet oder herum­
rennt. (...) Das ist das Schlimme mit der Zerstreuung. Zerstreuung lenkt das Bewußtsein 
vom Vergehen der Zeit ab.“ (Stein G. 1986:67ff)

Das andere - siam esisch darin enthalten - ist das Ungefähre der Gedanken, de r Kör- 
perhaftigkeit e ines Nebels gleich. So schwebte die Vorste llung um die M alerei als 
spezifischer A kt der W ahrnehm ung, ihre Rolle in unserer Disziplin, um die B ilder des 
Ostens, die Restauration der Enteignung, um ihre D ienstfertigkeit. Die These lag 
dispergiert in der Luft, der Körper fehlte, an dem  Kondensat und T ropfen sich e rst 
bildet, Gedanken wird. Schwerelos ist das Zusam m entre ffen eben w eitaus zufälliger. 
Der Titel des Vortags nahm A n le ihe beim assoziativsten Buch John Bergers (1974) 
‘Das Bild der W e lt in der B ilderw elt’ und ergänzte zu ‘B ilder des Entwurfs', worin ein 
diszip lin im m anenter W iderspruch als U nverständnis angezeigt, e ine These im Un­
vermögen der Übersetzung angedeute t war.

Der Prolog entschuldigt sich vorsorglich
Im Prolog des Sym posium svortrages wurde eine fa lsche Beweisnot organisiert, d ie 
Zeit nim mt und Verw irrung stiftet. Die Vorrede erte ilte sich selbst und ste llvertretend 
eine Präventiverlaubnis und -am nestie. Sie fungierte als Ersatz fü r einen präzisierten 
Gedanken, holte die Zuhörerschaft fa lsch herbei, zu d icht heran. A nsta tt dem  V ortra ­
genden seine G edanken zu konsolid ieren, überhäufte sie ihn m it Verbündeten. Dam it 
war niem andem  ein guter D ienst erw iesen. W as fehlte  w ar der berühm te erste Satz 
und dam it bekanntlich der letzte. Am  Anfang ein V ie l-Satz-an-V ie l-Satz-Pro log, am 
Ende Stöpsel raus und das w a r’s.
Panofsky und Berger, Ikonographie und Ikonologie, W ahrnehm ung und Sinngehalt, 
Zeichen und Indizien, A nw esenheit und A bw esenheit und ihr Verhä ltn is zur Ze it w ur­
den proklam ierend ane inandergere ih t und übernahm en fü r das Nachfo lgende die 
Relevanz, tauchten als Bedeutungshorizont auf, bevor noch irgendwas entstanden 
war, dem sie als Horizont d ie notwendige Fernsicht verleihen hätten können. Der 
Verweis au f G eorges’ Vortrag in M ünchhausen als professionelle  Erweiterung der 
kunstgeschichtlichen Debatte und jene r au f Franks Beschreibung der d iszip lin im m a­
nenten Vere innahm ung der M alerei w ar m ehr e iner positiv istischen V o llständ igke it 
der Erinnerung geschuldet als der W eiterführung der dort form ulierten Gedanken, 
was ja  erst am Ende ginge, nachdem  ein e igener Faden gestrickt worden wäre.

Der Beitrag selbst
So waren die L ichter gesetzt und der Vortrag spannte den e igentlichen Bogen, de r im 
folgenden kurz zusam m engefaß t w ird. Die A nfangsthese lautete, daß die Landes­
pflege von der Lüge lebt und deshalb notwendig darau f zurückgre ifen muß, als B ild­
gehalt. In ihrer Rezeption kunstgesch ichtlicher W erke abstrahiert sie von den sozia l­
ökonom ischen Bedingungen des D argestellten w ie von den tatsächlichen Gehalten 
und Kontexten der B ildentstehung (Interesse des Malers, Auftraggebers, der Ze it und 
der Psychologie, Ö konom ie usw.). Ausgeführt wurde diese Überlegung an einem  G e­
mälde von Caspar David Friedrich (1835) ‘Das brennende Neubrandenburg ’. D ieses



G em älde spie lt in der aktuellen D iskussion um die dortige W allsan ierung den Kron­
zeugen der Entwerfer, in dem es auf der T ite lse ite  der an alle Haushalte verschickten 
Sanierungszeitung flächendeckend und stumm  Überzeugungsarbeit leistet. Der Be­
schre ibung des Bildes fo lg te  jene  der Interpretation der Entwerfer w ie des Denkm al­
schutzes, d ie die Erzählung des Bildes zu einem  Zeitpunkt reduziert und diesen m it 
unsäglicher Bedeutung füllt. Landeskulture lle  Darstellungen des Ortes und die dazu­
gehörige jüngere, lokale Professionsgeschichte kontextualis ierten den W andel des 
konkreten O rtes im Laufe der Ze it und die jew eilige  Beteiligung unserer Disziplin. 
Dem rom antischen M aler Friedrich wurde der fläm ische R enaissance-G enrem aler 
P ie ter Bruegel d.Ä. gegenübergeste llt, dessen G em älde ähnliche O rtsrandsituationen 
zum  G egenstand haben, aber gänzlich anders kom poniert und ausgeführt sind. A n ­
ste lle  der rom antischen Auslassung, der Reduktion und e iner fast völligen Entleerung 
an sozialen Gehalten sind Bruegels G em älde randvoll m it M enschen und Situationen 
gefüllt, se ine Bilder der erzählerischen Vollständigkeit, der D okum entation des M ögli­
chen gew idm et. A lles w as an sozia ler Beteiligung, an A lltagsgeschehen an diesem  
O rt denkm öglich - auch als A llegorie  - ist, wird zu einem  Bild kom prim iert und kom ­
poniert. Die m itte la lterliche Tradition des expliziten und offensiven G eschichtener­
zäh lens sperrt sich gegen die billige Zuschre ibung und die vorschnelle  Vere innah- 
mung, und deshalb würden die Landespfleger in Neubrandenburg im m er C. D. Fried­
rich verw enden, se lbst wenn P. Bruegel dort gem alt hätte.
Der in d iesem  Vergle ich aufgespannte zeitliche Bogen wurde im fo lgenden chrono­
logisch m it unterschiedlichen Facetten an kunstgeschichtlichen Planungsbezügen 
aufgefü llt, ohne jedoch den im Unterschied angelegten Gedanken weiterzuführen.
Die Aufzählung handelte von der Objektivierung der Erfahrung in der Renaissance, 
vom W ande l der Veduten und Prospekte, von der illusionären W eiterung des Barock, 
vom  Landschaftsgarten und den Anfängen der utopischen Stadtplanung, von der 
Verw ertung graph ischer Illustrationen barocker ph ilosophischer W erke (Descartes) in 
der M oderne beisp ie lsweise durch le C orbusier und so w eiter und so fort. Am  Ende 
stand der Anfang m it um gekehrten Vorzeichen, nämlich eine Ausste llung über einen 
h istoristischen Hofarchitekten (Butel), dem  sich verschiedene M aler aus Mecklenburg 
in einem  P lenair gew idm et haben. In w elcher W eise der Unterschied herausgear­
beite t und pointiert w erden könnte, w ar dem  Vortragenden noch nicht klar. U ngefähr 
so, daß die gebaute Rom antik (H istorism us) durch die gem alte Übersetzung stabili­
s iert und erinnert w ird, während d ie behauptete von Friedrich als Zugriff und Enteig­
nung der G eschichte erst durch die Entwerfer w irksam  wird.

Die Diskussion
Im w esentlichen konzentrierte sich die D iskussion auf d ie zu große Fülle an Material, 
au f d ie Häufung an Daten. C aspar David Friedrich und P ieter Bruegel sind ausre i­
chende Ereignisse, deren W ahl bekräftig t und nicht verw ischt gehörte. Ein M ehr 
Fakten und Personen ist nur zu einem  späteren Zeitpunkt zur zusätzlichen Verdeut­
lichung und Ergänzung des aufgespannten dram aturg ischen Bogens zulässig, und 
n icht von vornherein als Voraussetzung. Kiwi würde die zwei Maler, zwei B ilder ganz 
e infach einführen, nah am Gegenstand gehalten, ikonographisch. Nach der präzisen



Herausarbeitung und pointierten Betonung des Unterschieds der Maler, B ilder und 
Zeiten könnte im Laufe der Erzählung die Erfahrung der Kulturgeschichte dazuge­
packt werden, die dann unterschiedlich w eit tragen kann. Die W eite  und A usführ­
lichkeit der Ausflüge kann man der Intuition und dem Platz der Situation, der V erfe r­
tigung durch alle Beteiligten überlassen, solange man Sorge trägt, daß am Ende 
w ieder alle am W eg angelangen.
Am Beginn m uß also die G em einsam keit, d ie auf sich selbst h inweisende Kom m u- 
nalität der Gedanken hergeste llt werden, indem sich alle des G egenstandes vers i­
chern können. Daraus können sich diese e infachen G edanken erheben, um dann 
allmählich die W elt darin aufstehen zu lassen. Das Ende kehrte zur E infachheit des 
Anfangs zurück, indem dort je tz t m ehr M öglichkeiten enthalten wären, ohne daß das 
Komplizierte das E infache zerstört hätte.

Epilog
Der Vortrag wurde - w ie anfangs bereits erw ähnt - m ittlerweile gehalten. Die d idak­
tisch-pädagogische Probe zur Aufführung erw ies sich w ie das Lehrsem inar im G e­
samten da für als äußerst hilfreich. Die w esentlichen Anregungen und Kritikpunkte 
wurden berücksichtigt, sodaß die ganze Veransta ltung ge lassener über die Bühne 
ging und insgesam t m ehr von der Erzählung und zum G lück w eniger von der A u fzäh ­
lung getragen worden ist. Selbst wenn man sich m ehr oder w eniger auf Bruegel und 
Friedrich beschränkt, um nicht schnurstracks im Faktenpositiv ism us zu landen, ist 
man davor noch nicht gefeit. W er Daten erheben will, finde t sie auch dort ohne Ende. 
Noch eine Beobachtung zum  Schluß. Es ist bem erkenswert, daß gerade die Sem i­
nare, die m it Material überfü llt sind, tendenzie ll das Problem  haben, die Zeit nicht 
ausfüllen zu können und viel zu früh zum  Ende kom m en und dann auch w irklich am 
Ende sind. Da die Daten die Beweisführung übernehm en, lassen sie den G edanken 
zu wenig Luft, so daß diese reifen könnten. Die Datenm enge erübrig t sche inbar die 
Arbe it der Auswahl und dam it der Konstitu ierung e iner erzählerischen Dramaturgie. 
Der Vortragende läßt sich dann die

„Abfolge von Begebenheiten durch die Finger laufen (...) wie einen Rosenkranz.“ (Benja­
min 1977:261)

In e iner solchen Aufzählung sind keine Haltepunkte vorgesehen, feh lt das Vertrauen 
in die Situation, in sich selbst, in das G egenüber und vor allem in den Gegenstand. 
Beides zusam m en verh indert d ie notwendigen Pausen, die Versam m lungen, die Zeit 
geben, sich umzublicken, sich des W eges zu vergew issern, den Inhalt des Rucksa­
ckes und die W egausrüstung zu überprüfen, ein Teil des Gegangenen zu rekapitu lie­
ren, sich zu erkundigen, ob alle und alles da sind, den w eiteren W eg vorzubereiten, 
wenn nötig, noch ein bißchen zu warten usw. usf. Und sie verhindern vor allem die 
Lust und die Neugier am W eg.
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Eberhard-Johannes Klauck

Liebe Freundin, Saarbrücken, im Februar 1997

ich w ill Dir heute m eine E indrücke und Erfahrungen m itteilen, d ie ich vor kurzem in 
W aldeck-N iederw erbe am Edersee gem acht habe. W ie  Du weißt, habe ich vom 12. 
bis 15. Februar an einem  Lehr- und Lernsem inar te ilgenom m en. Nun bin ich w ieder 
zu Hause und in m einem  Alltag angekom m en und m öchte das Erlebte reflektieren. 
Dabei m acht sich in m ir ein Gefühl breit, als hätte ich e ine zwei- bis dreiw öchige 
Reise hinter mir. Das mag daran liegen, daß w ir uns über die Them atik sehr intensiv 
austauschten und gleichzeitig alle ständig präsent waren. Die Zeit verflog sozusagen, 
und am Z iel hatte jede r die Gewißheit, m it sehr viel Neuem  und U nbekanntem  in Be­
rührung gekom m en zu sein. U nbekanntes hat ja  den G eschm ack des Unbehagens 
und des ‘Au f-der-H ute ’-B leibens. Das Unbehagen, also das nicht E ingegrenzte und 
Ungesicherte fördert dann das ‘Auf-der-H ute-B le iben-W ollen ’ - einem  Ort der gesi­
cherten Allm ende. Von einem  solchen O rt der S icherheit ausgehend, w ird das V or­
dringen in Frem des zu e iner Reise ins Neuland, bei der ich keinen Absturz erleben 
muß. ‘Reise oder Tour? ’ fragt Andrea Appel (1992) und fäh rt fort:

„Die Frage, was es stattdessen gibt, welchen Sinn und welche Bedeutung unser Unter­
wegssein haben kann, ist die Frage nach der Bedeutung des Reisens. Nicht die Frage 
nach dem ‘was suchen wir woanders’, sondern die Frage nach dem, was wir in unserer 
Absicht finden und auf dem Weg aufsammeln können und zwar nicht ‘irgendwo’, sondern 
dort, wohin wir in unserer Absicht wollen." (Seite 15)

Eine solche Reise ist dann ein großer Schritt, der die Zeitd im ension verändert. A lle r­
dings hat A la in (1911/1985: 75) recht, wenn er behauptet, w er auf se iner Hute b le ibe, 
der urte ile nur zur Hälfte, der verw eigere und sperre sich.

„Sich steif machen ist nicht tanzen“, (ebd.)

Sich au f den W eg m achen in neue und unbekannte Bereiche, zu denen ich m eine 
Erfahrungen m itnehm en und m it den Neuheiten und dem  Frem den prüfend verg le i­
chen kann, das m acht m eines Erachtens die andere U rteilshälfte  aus. Und so war 
m eine physische Reise nach N iederw erbe w ie auch m eine geistige Reise in Fragen 
der D idaktik und Pädagogik fü r m ich ein abgerundeter und vo llständiger T a n z ’, der 
nur gelang, weil das Sem inar ausgeze ichnet vorbere ite t war, kom pakt durchgeführt 
w urde und schließlich jede  Teilnehm erin  und je d e r Teilnehm er m it höflicher Sorgfalt 
konzentriert arbeitete. D ieser T a n z ’ w ar aber auch deshalb erfo lgreich, weil w ir uns 
gem einsam  im Takt der ‘m usikalischen Partitu r’ bewegen konnten und die ‘Tanz­
schritte ’ personal verm itte lt w urden - w ill sagen: e ine kom petente  und w ahrsage­
rische Kraft uns s icher geführt und angeleite t hat. So haben w ir uns dem  ‘Tanzlehrer’ 
gegenüber nicht versperrt, sondern die neuen und frem den Schritte - wenn auch zu­
nächst noch zögerlich, so doch beherzt und w illig - aus den m itgebrachten gesicher­
ten S tandorten heraus gewagt, ohne ein W agnis e ingegangen zu sein, um eine 
Runde von T anz le h re rin n e n ’ zu werden. Ich m öchte D ir von den bedeutsam sten 
Handreichungen, die w ir im Sem inar aufgezeigt haben und die w ir te ilweise in 
sp ie lerischen w ie m ühevollen ‘Tanzschritten ’ erarbeiteten, berichten:



Es ist m ir w ichtig und grundlegende Erkenntnis, daß Didaktik und Pädagogik in der 
Lehre und beim Lernen stets gem einsam  Vorkommen. Mal überw iegt der eine Teil, 
mal überwiegt der andere, oder beide sind gleichgew ichtig. Die D idaktik ist dabei die 
Sachebene und d ient zur Überprüfung der Pädagogik. D idaktik als Sachebene, als 
fachlicher Inhalt bei e inem  Vortrag oder einem  Text ist unbestritten wichtig, aber sie 
ist nicht das allein Ausschlaggebende. Je unsicherer ich in der Lehre, also in der Pä­
dagogik bin, umso stärker w iegt der didaktische Anteil, umso m ehr orientiere ich 
mich an fachtheoretischen Inhalten. Je s icherer ich werde, umso stärker tritt d ie Pä­
dagogik in den Vordergrund. Das bedeutet aber: M it stärker w erdender e igener Si­
cherheit im Vortrag oder beim Text kann ich die D idaktik variieren lernen. Um eine 
gute Lehre zu machen, bedarf es eines ausgew ogenen Verhältn isses zw ischen der 
„Masse“ , also dem didaktisch aufbere ite ten Gegenstand, und der Perspektive, also 
pädagogisch aufbere ite ten und gangbaren W egen. Dieses ausgew ogene Verhältn is 
zeichnet sich m eines Erachtens durch das Belassen von Freiräum en aus, sowohl fü r 
Vortragende w ie Zuhörerinnen, Au to rinnen  w ie Leserinnen. Die Freiräum e sind in 
diesem Zusam m enhang notwendig fü r andere und neue Aufm erksam keiten.
Der guten Pädagogik kom m t hier d ie Aufgabe zupaß, einen Kräfteausgleich zw i­
schen Kundigen und N icht-Kundigen herzustellen, ohne ausbeutend zu sein. Durch 
das Schaffen von Freiräum en in der Rede oder im Text habe ich als Rednerin oder 
Autorin die Chance, m ir e ine aufm erksam e G elassenheit zu organisieren. Sie ist e ine 
Grundlage fü r neue und v ie lle ich t auch überraschende Fragen und angem essene 
und faire Antworten. Andererse its geben diese Freiräum e m ir als Zuhörerin  oder Le­
serin die M öglichkeit adäquater Erw iderung. Gute pädagogische A rbe it setzt V e r­
gnügen und Freude daran voraus, aber auch Verantw ortlichke it fü r den Lehr- w ie 
Lernertrag. Erst dann kann ich m it aufgeräum ter G elassenheit m einem  Publikum  be­
gegnen. M it Vor(aus)sich t und m it Nach(Rück-) sicht arbeitende Pädagogik verm itte lt 
- vorbereitend - den Gegenstand und die Interpretation darüber. Erst, wenn ich als 
Rednerin in der Lage bin, zu einem  Gegenstand eine w eitsichtige Interpretation zu 
liefern, also eine G eschichte zu erzählen, erhä lt d ieser Gegenstand einen W ert.
Denn ohne diese G eschichte b le ibt der Gegenstand zunächst ‘w ertlos ’. Nimm als 
Beispiel Landschaften: Sie erhalten erst dann einen wertbesetzten Charakter, wenn 
ich ihre G eschichte kenne und sie - m it Vergnügen - repetieren kann. Insofern ist 
eine M ondlandschaft fü r m ich völlig wertlos, als ich m ich ihr n icht nähern kann und 
ihre Geschichte m ir unbekannt ist. Neil Arm strong, der Astronaut, sieht das bestim m t 
anders und nur als singuläres, individuelles Begebnis. W enn ich mich einer 
zugänglichen, unbekannten Erd landschaft nähern will, m ache ich das zunächst auf 
d idaktischem  W ege. Ich lerne die Pflanzen kennen und ordne sie zu Pflanzengesell­
schaften, deren naturbürtigen und anthropogenen ‘G ründe’ ich erschließe. A ls 
nächsten W eg gehe ich pädagogisch/ psychologisch vor, denn ich stelle die Frage, 
warum die Landschaft so aussieht, w ie sie sich präsentiert und w ie ich sie sehe. 
Hierin sp iegelt sich M itgebrachtes als Erkennendes und erkennbar Verg le ichbares 
ebenso w ie das unbekannte Neue. Lebe ich ein ige Zeit in und von d ieser Landschaft, 
dann komm e ich den Dingen und ihren Bedeutungen näher, lerne sie sehen und ver-



stehen, w ill sagen: die pädagogische Zugangsweise tritt nun stärker in den Vorder­
grund gegenüber der d idaktischen.
Die G eschichte eines G egenstandes oder e iner Begebenheit verstehbar zu erzählen, 
m uß ein Gutteil Bekanntes bei Zuhörerinnen oder Leserinnen anrühren. Das kann 
ich durch Repetition im Text bzw. im Vortrag erreichen, indem ich Frem des bekannt 
m ache und dann im Bekannten m em oriere. D ieserart hole ich Zuhörerin  oder Leserin 
an e inem  vertrauten Orte ab und nehm e sie m it au f d ie gedankliche Reise.
Dabei scheint m ir w ichtig, daß die Reise den W eg zurück im m erzu läß t, also nicht 
sow eit in d ie Frem de vordringt, daß m eine R eisebegleitung sich zu verlieren droht. 
Dergesta lt m uß der verm itte lte  Inhalt n icht in G änze dargeste llt werden. O ft ist das 
Verw eilen an einem  Ort, also an einem  ‘k le inen ’ Gegenstand, an dem  Vie les bei­
sp ie lhaft e rkennbar ist, lehrreicher. Eine system atische Auswahl der Verw eilo rte  ent­
spricht dem  exem plarischen Lernen und Erzählen, was nicht m it W eglassen ver­
w echse lt werden darf. Sie ist die bewußte Konzentration au f wenige Gegenstände, 
an denen w eitere G egenstände system atis iert und verstehbar gem acht w erden kön­
nen. Exem plarisches Lernen und Erzählen ist induktiv, geht vom Einzelnen zum A ll­
gem einen, vom Besonderen zum Um fassenden, vom Anfang zum Ende. Für Stan 
Nadolny 1990) ist das

„... Erzählen (ist) zunächst einmal etwas, was nur ein Mensch - oder womöglich sonst ein 
bewußtes Wesen - tun kann, nämlich: die Herstellung einer Reihe aus den dafür zur Ver­
fügung stehenden Einzelheiten. Es wird bei einer Nummer eins angefangen, und dann 
kommen zwei, drei und so weiter, so daß eine Reihe mit Anfang und Ende entsteht, eine 
Strecke sozusagen, die man dann, immer wieder in dieser Folge entlangfahren kann. Er­
zählen ist ein Her-zählen.“ (Seite 48)

Die system atische Ausw ahl sowohl der Reiseroute w ie auch der Verw eilorte in einem 
Vortrag oder Text ble ibt freilich ein ego istischer Akt, den die Rednerin oder Autorin  
vollziehen. W er Vorträge oder Texte bearbeitet, erntet im Gegenzug aus dem A ud ito ­
rium ebenfa lls Egoism us nach dem  Motto: W as Du m ir da erzählst, w ill ich je tz t ge­
nauer w issen. Solcherart Egoism us strebt nach Erkenntnis und hat wenig m it 
‘Se lbstsucht’ zu tun, w ie es Herders Volkslexikon (1962) m eint. W enn ich das als 
Rednerin oder Autorin  weiß, sind m ir egoistische Reaktionen des Auditorium s keine 
Bedrohung mehr. Umgekehrt: Egozentrik in Vortrag oder Text ruft egozentrische 
Reaktionen im Auditorium  hervor, w odurch die Freiräum e untergraben werden und 
die G efahr von A bhängigke it und Ins-Unrecht-Setzen hervortritt. D ieses verbunden 
m it Indoktrin ierung, Ideologisierung und Verbre iten von G laubenssätzen w uchert zu 
e iner Pädagogik pur, die auch bekannt ist als ‘schwarze Pädagogik ’. In ihr steckt für 
alle Beteiligten an einer Rede oder an einem  Text e ine reale Bedrohung, denn die 
Egozentrik der ‘schwarzen Pädagogik’ m acht d ie Zuhörer- und Leserschaft schwach, 
kraftlos und unfrei, verw eist sie sozusagen ausschließlich ins ‘Au f-der-H ute ’-B leiben- 
Müssen. Sie ist d ie denkbar schlechteste Voraussetzung, um ‘tanzen ’ zu lernen. 
Egozentrik in der Rede fördert Egozentrik in der Antwort, also

„beinahe dasselbe, als wenn man sich gegen seinen Tanzlehrer sperrte" (Alain 
1911/1985: 75).

Und ich behaupte: Jeder, der e inen Text liest oder einen Vortrag besucht und anhört, 
m öchte den ‘angebotenen Tanz’ erlernen und ‘m ittanzen ’. Nur so kann ich als Zuhö-



rerln oder Leserin das nahezu berauschende Gefühl erfahren, als hätte ich eine 
mehrwöchige Reise in Neues und Unbekanntes gemacht. Dabei w ar ich nur drei 
Tage in W aldeck-N iederw erbe.

Herzliche Grüße 

E.-J. K.
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11.3. Lehren aus dem Seminar

Käthe Protze

Anfang und Ende -  didaktische Regeln

Regeln aus der Erfahrung
Eine Köchin trägt d ie Verantw ortung fü r das Gelingen des Menüs. D ieses Gelingen 
ruht dabei auf zwei Beinen: der E inhaltung bewährter Regeln und der Erfahrung der 
Köchin. Jede Köchin lernt zuerst die Regeln. Erst im Laufe der Jahre und durch die 
aufm erksam e Einhaltung der Regeln sam m elt die Köchin Erfahrung - und lernt, die 
Regeln zu variieren. U m gekehrt stecken in den Regeln bereits die Erfahrungen vo­
rangegangener Generationen von Köchinnen. So enthalten die Regeln bewährte 
M engenangaben, A rbe itsschritte  und Verhaltensanweisungen, die über die Tradition 
geprüft sind. Eine erfahrene Köchin kennt d iese Regeln und weiß, an w elcher Stelle 
sie diese streng einhalten, wo sie sie locker handhaben kann. Das Dazulernen erfo lgt 
in der Arbe it und in der nachfo lgenden Reflexion der A rbe it und des Ergebnisses: Hat 
es so geschm eckt, w ie gedacht? Sind alle satt gew orden? W ie eine Köchin die V er­
antwortung fü r den Speiseplan und das Gelingen des Essens, so trägt die Sem inar­
leiterin die Verantw ortung fü r das G elingen des Sem inars. Auch hier w ird der Erfolg 
am Ergebnis gem essen, wenn das Ergebnis o ft auch nicht so eindeutig ist w ie beim 
Essen. A ber die Fragen: Ist es gelaufen, w ie ich es vorbere ite t habe? W elche  A bw e i­
chungen vom Plan waren fruchtbar? Sind alle satt geworden?, passen auch hier. W ie 
beim Kochen, so ist bei der Durchführung eines Sem inars Talent oder Tem peram ent 
nicht alles. Auch in der Lehre g ibt es bestim m te Regeln, die sich im alltäglichen 
Gebrauch bewährt haben. D iese Regeln erm öglichen es uns, auch m it relativ wenig 
Erfahrung anfangen zu lehren. Sie bilden ein G rundgerüst, erm öglichen uns die e rs­
ten Arbeitsschritte, nach dem Motto: ‘Man nehm e ...’
Zusam m engetragen haben w ir ein ige 'G rundregeln der Lehre' aus unserer gem ein­
samen Erfahrung. D iese G rundregeln sind Arbeitsschritte, die gem acht wurden, 'weil



man das so m acht', die also oft unre flektie rt gesetzt wurden, weil sie erfahrungsge­
m äß erfo lgre ich waren. Das Zusam m entragen d ient nun dazu, d iese unbew ußt ge­
setzten Schritte  uns allen bewußt und dam it auch zugänglich zu machen. Indem die 
Regeln debattie rt werden, werden sie auch begreifbar, anw endbar und verm itte lbar. 
Und so können w ir gem einsam  an unseren Erfahrungen längs debattieren, sie w e i­
tergeben und m iteinander und vone inander weiterlernen.

Die Lehrerin ist verantwortlich für den (Speise-)Plan
An einem  Sem inar sind vie le verschiedene Personen beteiligt. Verantw ortlich fü r das 
G elingen ist im m er die Sem inarle iterin , die Lehrerin . M it ihrem A ngebot zur Lehre 
scha fft sie den Anlaß  fü r das Zusam m enkom m en. Um ihr A ngebot zu sichern und die 
A rbe its fäh igke it a ller zu gewähren, p lant sie den organisatorischen w ie inhaltlichen 
Rahmen. D.h. sie lädt zum Essen ein, bestellt den Saal und überlegt den Speiseplan: 
den Zeitrahm en und die Abfo lge der Gerichte. So enthä lt der organisatorische Rah­
m en den Ort und die Zeit des Sem inars. Der inhaltliche Rahmen d ient der V erm itt­
lung des Gegenstandes. Die Lehrerin ist verantwortlich einerseits (ganz form al) fü r 
d ie E inhaltung des Zeitp lans, andererseits fü r die Aufbere itung des G egenstandes 
und die H eranführung der Te ilnehm erinnen an den Gegenstand: d.h. fü r die V orbe­
reitung, das Abholen der Te ilnehm erinnen an der richtigen Stelle, das Vorweggehen, 
die Verte ilung der Rollen, d ie Versam m lungen und zuletzt fü r d ie Nachbereitung.

Lehrerin - Schülerin - Rollen mit unterschiedlicher Verantwortung
Diese Verantw ortung der Lehrerin fü r das Sem inar bedeutet gle ichzeitig, daß Lehre­
rin und Schülerinnen unterschiedliche Rollen m it unterschiedlichen Zuständigkeiten 
e innehm en. Aufgrund ihres A ngebotes steht die Lehrerin gegenüber ihren S chülerin­
nen in der 'Bringschuld'.

„Die Qualifikation des Lehrers besteht darin, daß er die Welt kennt und über sie belehren 
kann, aber seine Autorität beruht darauf, daß er für diese Welt die Verantwortung über­
nimmt. Gegenüber dem Kinde nimmt er es gleichsam auf sich, die Erwachsenen zu prä­
sentieren, die ihm sagen und im einzelnen zeigen: Dies ist unsere Welt“ (Arendt, H. 
1968/94: 270).

W ährend die Schü lerinnen also im Sem inar die Rolle der Lernenden einnehm en, 
übern im m t die Lehrerin die Verpflichtung, das Lernen aller Beteiligten zu erm ögli­
chen. M it Beginn e iner Lehrveranstaltung besteht dann ein unausgesprochener V er­
trag zw ischen den Beteiligten (vgl. Erikson, E.H. 1966/92:43, 47). D iese versch iede­
nen Rollen benennen dabei v.a. die ungleiche Verte ilung an Verantw ortung. Denn 
auch wenn die Lehrerin professionelle  Erfahrung und W issen m itbringt, so w ird auch 
sie (sollte sie zum indest) durch die gem einsam e Arbe it am Gegenstand zu neuen 
Einsichten gelangen.

„Eine Familie kann kein Kind erziehen, ohne auch von ihm erzogen zu werden“ (Erikson, 
E.H. 1973/93: 62).

O der genau au f d ie Lehre gewendet:

„Wer nichts lernt, kann auch nichts lehren" (Auerswald, B. et al. 1992: 111; Bechler, M. et 
al. 1992: 3).



Die Regeln  - m an nehm e:

P ü n k tlic h k e it in  A n fa n g  und  E nde - d e r Z e itra h m e n
Pünktlichkeit in Anfang und Ende schafft den zeitlichen Rahmen, den zeitlich bem es­
senen Platz, der allen an einem  Sem inar Beteiligten zur Verfügung steht. Indem  der 
zeitliche Rahmen festgelegt und eingehalten w ird, kann Ruhe und Konzentration e in­
kehren, weil allen klar ist, ab wann und bis wann das Lernen andauern wird. Das 
strikte Einhalten der Zeiten erm öglicht es, aus dem  Alltag heraus- und gem einsam  an 
den G egenstand heranzutreten. Es ze ig t d ie Ernsthaftigkeit, d ie dem G egenstand 
entgegengebracht wird. Indem beide Seiten die Zeiten einhalten, zeigen sie, daß sie 
die Arbeitsvere inbarung ernst nehmen. Die Sem inarle itung zeigt, daß sie ihr A ngebot 
ernst meint, die Teilnehm erinnen, daß sie das Angebot annehm en wollen. Zugleich 
bedeutet diese Pünktlichkeit den sorgfältigen Umgang m it dem  Zeitbudget und den 
Plänen a ller Beteiligten. Die Teilnehm erinnen erhalten verläßlich innerhalb der verab­
redeten Zeit ihr Pensum. So können sie das Sem inar in den Tagesablauf e inplanen 
und vorhergehende und nachfo lgende Term ine einhalten. Die Sem inarle iterin  n im m t 
also ihre eigenen Pläne ernst und sorgt m it ihrer Pünktlichkeit dafür, daß sie ihre A r­
beit im Sem inar, aber auch die davor und die danach, geregelt bekommt. Dam it 
nimmt sie zugleich die P läne der anderen ernst und m acht deren Einhaltung möglich. 
Die Pünktlichkeit g ilt dem  Anfang. Das verh indert W artezeiten bzw. ein Hereintröp­
feln über längere Zeit, das die Konzentration der Anwesenden stört. Sie g ilt aber 
auch dem Schlußpunkt. Sie setzt dem Sem inar ein voraussehbares Ende. Som it w ird 
auch dem Abbröckeln zum  Ende hin vorgebeugt, das ebenso irritiert w ie das Herein­
tröpfeln zu Beginn. Die Einhaltung des Endes zw ingt die Sem inarle iterln  in ihren G e­
danken zum Ende zu kom m en bzw. G edanken auch stehen zu lassen. Das ist zwar 
manchmal schade, aber nicht w irklich schlim m, einen Gedanken mal ungehoben zu 
lassen. Auch die Sem inarle iterin  muß an d ieser Stelle diszip lin iert sein, d.h. ihre Per­
son zurücknehm en und au f scheinbare V o lls tänd igke it zugunsten der getroffenen 
Vereinbarung verzichten. Denn Nachsitzen, das alle noch als Strafe aus der Schule 
kennen, hinterläßt, se lbst wenn die Debatten ganz spannend sind, au f die Dauer ei­
nen ärgerlichen Nachgeschm ack, vor allem, wenn es zur G ewohnheit wird. W ie  das 
pünktliche Ende den Ausstieg aus der 'Arbeitszeit', so signalisiert d ie überpünktliche 
Anwesenheit der Sem inarle iterin  den E instieg in die 'Arbeitszeit'. Der Sem inarle iterln  
gibt er die Luft, sich ihren Arbe itsp la tz e inzurichten. Sie hat Zeit, sich ihren Platz aus­
zusuchen, Texte, Bücher, Z itate zu sortieren, Papier zurechtzulegen. Nebenbei sieht 
sie, w er kom m t und w ie die Stim m ung ist, so daß sie den ersten Satz passend zum 
Tag überlegen und vorbereiten kann.

A n fa n g  und  E nde - d e r in h a lt lic h e  R ahm en
Und dam it sind w ir beim inhaltlichen Rahmen angelangt. D ieser inhaltliche Rahmen 
umfaßt, ebenso w ie der zeitliche, den Anfang und das Ende e iner Veranstaltung. 
Anfang und Ende bilden einen Spannungsbogen, der als großer Bogen, das ganze 
Sem inar umfaßt, als kle ine Bögen die einzelnen Sem inarstunden. Dabei beinhalten 
die Bögen zugleich Aufm erksam keiten zur Verm ittlung des Gegenstandes und zur 
Herstellung der Lernbeziehung.



Der Anfang - Versammlung und Einführung
Der Anfang eines Sem inars hat verschiedene Bedeutungen. M it dem Anfang, also 
der Begrüßung und den ersten W orten zum Sem inar, findet die erste 'Versam m lung' 
a ller Beteiligten statt. M it dem  Anfang wird die 'A rbeitsatm osphäre ' hergeste llt und 
der Einstieg in den G egenstand eingeleitet. Der Einstieg in die Zusam m enarbeit wird 
geschaffen, indem die Beteiligten gedanklich zusam m en und zum G egenstand ge­
füh rt werden. Die Sem inarle iterln  hat dabei d ie Verantw ortung fü r d ie ersten W orte, 
a lso das Abholen und das Vorweggehen im Nachdenken. W ir kennen das inzwi­
schen ganz se lbstverständlich von den Kom paktsem inaren.
Dieses Vorw eggehen kann dabei inhaltlich durchaus unterschiedlich aussehen. Der 
Anfang des Sem inars sollte aber sowohl den Gegenstand als auch die Theorie und 
M ethode zum G egenstand enthalten. Dam it besteht die Versam m lung in e iner E in­
führung in die zukünftige gem einsam e Arbeit, in e inem  Überblick über das, was auf 
a lle zukom m en wird. Die E inzelstunde innerhalb e iner Sem inarre ihe vollz ieht die 
Versam m lung rückblickend und vorausschauend, durch die Erinnerung an die bereits 
gele istete A rbe it in Form von Zusam m enfassungen und den A usb lick auf G egen­
stand und Fragen der aktuellen Stunde. Dabei wird der R ückgriff au f die letzte 
S tunde ausführlicher als der au f die S tunden davor. In d ieser E inleitung ist also im ­
m er zweierle i enthalten. Neben dem Gegenstand oder der Frage wird die D enkrich­
tung verm itte lt, unter der der G egenstand bzw. die Frage bearbeite t wird, d iese ent­
hält die Theorie zum Gegenstand, erste Verm utungen und Thesen. In einem  w e ite ­
ren Schritt werden dann die 'A rbeitsaufträge ' verteilt. Beide Ebenen verm itte ln den 
Teilnehm erinnen, w elche A rt nachzudenken und w elche A rbeitsschritte  erw artet 
werden. D ieses A ngebot der Lehrerin hat m ehrere Vorte ile  fü r alle Beteiligten. So 
n im m t die Lehrerin das Heft in die Hand und sagt von vornherein, was sie w ill und 
w as sie professionell fü r richtig hält. Dies beinhalte t d ie Botschaft, daß sie weiß, w ie 
es gehen kann, und dafür d ie Verantw ortung übernim mt, daß etwas herauskom m t. 
Sie b ietet also gleich zu Beginn auch Lernstoff. Und sie ist auch angreifbar, wenn 
etwas anderes herauskom m t - oder vie lle ich t gar nichts.
Die Teilnehm erinnen erhalten klare Anweisungen in Bezug au f die Theorie und die 
Arbeit, d ie ihnen Sicherheit geben, indem sie w issen, was sie m achen werden und 
warum . M it diesen 'Anweisungen' m üssen sie gar nicht e inverstanden sein. A ber sie 
haben ein starkes G egenüber, an dem  sie ihre Argum ente und ihre Persönlichkeiten 
ausprobieren und reiben können. Die klare Vorgabe erm öglicht den W iderspruch.
Der Anfang ist auch die Gelegenheit, o ffene Fragen, kluge Gedanken, W idersprüche 
oder Vorbehalte  der letzten Stunde aufzugre ifen und nachzukarten. So werden sie 
expliz it ausgeführt und erinnert. Sie erhalten einen exponierten Platz, was allen zeigt, 
daß sie nicht verloren oder vergessen sind.

Der Schluß - der Zugewinn in Lehrsätzen
Der Schluß ist die letzte Versam m lung innerhalb eines Sem inars, das letzte A nha l­
ten, bevor alle ause inander laufen. Der deutlich gesetzte Schluß bringt alle noch 
einm al in Gedanken zusam m en, verh indert das stückweise Zerfleddern. Dabei gre ift 
der Schluß inhaltlich auf den Anfang zurück. Er besteht also auch in einem  Stück



Erinnerung, in dem er auf den Beginn der Stunde verweist. Der Bezug kann w ie ­
derum unterschiedlich aussehen, sollte aber im m er den Zugewinn im Lernen deutlich 
machen. So kann der Schluß die A nfangsthese aufgre ifen und sie erweitern oder 
präzisieren. Er kann aber auch genau im W iderspruch dazu stehen. Der Schluß kann 
durch eine Zusam m enfassung der w ichtigsten Debattenstränge die A rbe it aufgreifen. 
Er kann auch als Voraussicht au f die nächste Stunde fo rm uliert werden. Jedenfa lls 
sollte im Schluß der rote Faden des Sem inars w ieder auftauchen, der in der Hitze 
der Debatte schon mal verloren gehen kann. Die letzte Versam m lung führt dann w ie ­
der zum Kern des Sem inars zurück. Ein Open-End läßt den Lernertrag offen. Denn 
der Schluß enthält auch die Lehrsätze, d ie alle aus dem Sem inar m itnehm en können 
(wie z.B. unsere Spannungsbögen, die w ir aus dem  Lehr-Lern-Sem inar m itgebracht 
haben). Die Lehrsätze oder der Lehrsatz der S tunde stellen den Ertrag der Sem inar­
stunde oder des Sem inars insgesam t heraus - fü r alle deutlich erkennbar und zum 
mitschreiben. Dam it w issen auch alle, daß etwas Neues herausgekom m en ist.

Die Versammlungen - Anhalten zwischendurch
Versam m lungen finden nicht nur als Anfang und als Ende eines Sem inars, e iner 
Sem inarstunde statt, wenn diese zwei Stellen auch obligat sind, um die A rbe it si­
cherzustellen. Versam m lungen können auch während e iner Sem inarstunde vorge­
nommen werden. An d ieser S telle sind es oft kleine Zusam m enfassungen zw ischen­
durch, die alle Beteiligten gedanklich w ieder zusam m enbringen und zum G egen­
stand führen - ein kurzes Anhalten. D ieses Anhalten kann aus mehreren Gründen 
hilfreich und notwendig sein. So führt die Versam m lung die Leitung des Sem inars 
w ieder zur Leiterin zurück. Sie kann dam it e ine vergebene Rolle beenden, bringt e ine 
ausufernde Debatte zum Schluß und verte ilt Lernsätze, also den Merkposten der 
Debatte. Dam it kann die Leiterin ihre Rolle w ieder in die Hand nehmen, kann zeigen, 
was dazugelernt wurde und kann auch korrig ierend eingreifen, wenn die Debatte 
schräg wird. M it e iner V ersam m lung kann die Sem inarle iterin  zudem  eigene Fehler 
auffangen oder einholen.

Anhalten bei zu hohem Tempo - das Vergaloppieren
So kann es passieren, daß sich die Lehrerin in ihrem S toff 've rga lopp ie if. Das ge­
schieht oft, wenn die Vorbere itung 'wasserdicht' ist oder die Sorge groß, daß sie zu­
wenig bietet. Dann ist sie besonders gut vorbere ite t und hat das Problem, daß sie m it 
dem Stoff durchkom m en will. O der sie geht forsch vorne weg und legt wom öglich 
noch Tem po zu, weil das Them a sie packt. M itten in ihrem Vorwärtsdrang m erkt sie 
dann, daß sich ihre G efo lgschaft längst abgesetzt hat. Die Indizien sind bekannt: 
leere Gesichter, zie lloses Gekritzel, G ekicher aus der letzten Reihe, Unruhe, G e­
schwätz. Sofern die Sem inarle iterin  in ihrem E ifer d iese S ignale überhaupt bemerkt, 
ist dies der M om ent innezuhalten, anzuhalten und Pause einzulegen - als M om ent 
der Ruhe, der Besinnung und der Aufm erksam keit. Die Versam m lung erfo lgt sch ließ­
lich in der Zusam m enfassung der letzten w ichtigen G edanken, als Zusam m ensam ­
meln der verstreuten Truppe. Dann m uß aber das Tem po gedrosselt, m üssen zu den 
Gedanken Beispiele eingeführt, Geschichten erzählt werden. Der gerade W eg wird 
durch Umwege in die F läche geführt.



Anhalten nach Abdriften - das Schwadronieren
Ein anderer Fall m it ganz ähnlichen Konsequenzen ist das Schwadronieren, daß bei 
entsprechendem  Talen t oder sch lechter V orbere itung passiert. H ier w andert die Se­
m inarle ite rin  in die Fläche, d rifte t also vom G egenstand ab, verlie rt den roten Faden, 
erzäh lt ausufernde Geschichten, ergeht sich in w ilden Debatten und breit angelegtem  
assoziativem  Denken. Eine Geschichte erg ib t die nächste, a lles ist irgendwie in teres­
sant und spannend. Nur geht irgendwann der Zusam m enhang und die Bedeutung 
der Geschichten verloren. Und dann der Reihe nach auch die Zuhörenden, bis auf 
ein paar 'Freigeister', d ie es ganz toll finden, in einem  Sem inar so herum spinnen zu 
dürfen. Die U ndiszip lin iertheit der Sem inarle itung w ird von den Teilnehm erinnen 
aufgegriffen. Die Indizien sind ähnlich w ie  im Falle des 'Galopps'. W ie  im vorherigen 
Fall hat auch hier die Versam m lung den Zweck, alle, d ie Leiterin m it e ingeschlossen, 
zusam m enzuführen und den roten Faden w ieder aufzunehm en, um daran w e ite r ar­
beiten zu können. H ier w ird die Fläche langsam  w ieder au f den W eg reduziert.

Die Verteilung der Rollen - Seminarleitung, Teilnehmerinnen und Gegenstand
Neben dem Anfang und dem  Ende sowie den Versam m lungen zw ischendurch gehört 
auch die Verte ilung der Rollen zur Aufgabe der Lehrerin. Sie g ibt allen Beteiligten 
ihren Platz, also sich, den Te ilnehm erinnen und dem G egenstand. Dabei ist der Ge­
genstand der An laß  des Zusam m enkom m ens.

„Das heißt, er denkt nicht in erster Linie an die Kinder, sondern mit den Kindern an die 
Sache. Nur durch die Sache kann die Strenge kommen, die anerkannt und frei ergriffen 
werden soll" (Jaspers, K. 1977/92: 61).

Die Sem inarle iterln  gibt also dem  Gegenstand seinen Platz, indem sie ihn e inführt 
und w iederho lt darau f zurückkom m t. Durch die Einhaltung von Anfang und Ende und 
den Versam m lungen n im m t sie ihre Rolle ein. Sie sorgt fü r d ie Lehr-Lern-Beziehung, 
indem  sie darau f achtet, an w elcher S telle sie die Te ilnehm erinnen abholt. Sie kann 
auch Rollen an Teilnehm erinnen vergeben. Das kann z.B. d ie S itzungsleitung sein, 
d ie K le ingruppenbetreuung oder ein W ortbeitrag als 'Expertin ' fü r e ine bestim m te 
Frage. Die Zute ilung der Rolle m uß jeden fa lls  im m er explizit, also ‘o ffiz ie ll’ (Auers­
wald, B. et al. 1992: 109), erfo lgen. Ebenso m uß die Rolle expliz it zurückgenom m en 
werden, dam it Anfang und Ende der Rolle fü r alle s ich tbar sind. Dann w issen alle, 
w oran sie sind. Und die R ollenträger haben R ückendeckung fü r ihren Auftritt. Die 
Verte ilung der Rollen m acht es m öglich, d ie Te ilnehm erinnen in die Lehre e inzube­
ziehen. Sie können lehren, indem  sie ihr W issen oder indem sie ihre Fragen in das 
Sem inar einbringen. Beides, W issen und Fragen, regt die Debatte an. Sind die 'Ex­
perten' der Leiterin bekannt, kann sie sie bereits in der Vorbere itung m it einplanen. 
A ber auch dann m uß die Übergabe und Rücknahm e offizie ll erfo lgen. Ebenso explizit 
gilt im übrigen die Absage an fa lsche Fragen, verzette lnde Einwände, Vorbehalte 
oder antiautoritäre Vorwände, die die A rbe it des Sem inars blockieren und sabotieren.

Verweigern der Rolle der Lehrerin - Verwerfen der Regeln
M öglichkeiten, die Rolle der Lehrerin  zu verweigern, g ib t es viele. Idealtypisch g ibt es 
zwei W ege: Die Lehrerin kann ihre A utoritä t aus dem Sem inar nehmen, indem sie



weder fü r die Form noch fü r den Inhalt Verantw ortung übernim mt. Sie kann aber 
auch ihre Person in den Vordergrund spielen. Die Regeln sind also auch Indizien fü r 
die Verweigerung der Rolle in dem  Sinne, daß sie die A ufm erksam keit dafür herstel- 
len, an welcher Stelle sie nicht e ingehalten wurden. D iese Indizien gelten in der Be­
obachtung anderer, aber natürlich auch fü r die Nachbereitung der eigenen Arbeit.

Vereinnahmung durch scheinbare Gleichheit
Durch die Verweigerung der Verantw ortung fü r das Dazulernen, die Verweigerung 
von W issen, Kenntnis und Theorie w ird aus dem Lehrerln-S chülerln-Verhä ltn is m it 
geklärten Zuständigkeiten und Verantw ortlichkeiten eine scheinbare G le ichheit von 
G leichgestellten - nach dem  Motto: w ir sind alle gleich dumm. M erkm ale sind Jovia­
lität, Schulterklopfen und Fragen wie: was sollen wir, was wollt ihr denn m achen?

„Es ist, als ob sie ihnen täglich sagten: In dieser Welt sind auch wir nicht sehr verläßlich 
zu Hause, und wie man sich in ihr bewegen soll, was man dazu wissen und können muß, 
¡st auch uns nicht bekannt. Ihr müßt sehen, wie ihr durchkommt; uns jedenfalls sollt ihr 
nicht zur Verantwortung ziehen können. W ir waschen unsere Hände in Unschuld“ (Arendt, 
H. 1968/1994: 272).

Jörg nannte dies die 'vertrauensbildenden M aßnahm en'. Die Lehrerin verw eigert die 
W eitergabe von Inhalten, indem sie ihren W issensvorsprung fü r sich behält. O der sie 
reiht Ankündigungen an Versprechungen, die die Teilnehm erinnen neugierig m a­
chen, denen aber keine Einlösung folgt. Und sie verw eigert die persönliche Veran t­
wortung, indem sie unpünktlich ist, nicht vorweg geht, schwadroniert, die Sem inare 
frühzeitig beendet - also antiautoritä r auftritt. Dabei ist es egal, welche Spielform  die 
Verweigerung annimm t, und egal, ob die Verweigerung der Rolle aus Angst, N icht­
w isse n  oder pädagogischer A bsicht passiert. Übrig bleibt, daß die Teilnehm erinnen 
allein gelassen sind und bei ausgestreckter Hand verhungern. Zudem  wird ihnen 
letztendlich die Verantw ortung fü r die Durchführung und den inhaltlichen Erfolg des 
Seminars zugeschoben. Und das bedeutet, daß sie zum Schluß beweispflichtig sind. 
W enn etwas sch ie f geht, was in der Regel der Fall ist, sind sie selber schuld.

„Denn die Autorität einer Gruppe, auch einer Kindergruppe, ist stets erheblich stärker und 
tyrannischer, als die strengste Autorität einer einzelnen Person je sein kann. Sieht man es 
aus dem Gesichtspunkt des einzelnen Kindes, so sind seine Chancen, zu rebellieren oder 
etwas auf eigene Faust zu tun nahezu gleich Null; es befindet sich nicht mehr in einem si­
cher sehr ungleichen Kampf mit einem Menschen, der ihm zwar schlechthin überlegen ist, 
gegen den es aber immerhin noch auf die Solidarität anderer Kinder, also seinesgleichen, 
rechnen darf, sondern ist in der schlechterdings hoffnungslosen Situation der absoluten 
Minorität, in der es mit der absoluten Majorität aller anderen konfrontiert ist. (...) Die Reak­
tion der Kinder auf solchen Druck ist Konformismus auf der einen und Haltlosigkeit auf der 
anderen Seite. Eine andere Reaktion kann es auch gar nicht geben“ (ebd.: 262f).

Die Beziehung ersetzt den Gegenstand - 'Pädagogik pur'
Ein Bestandteil der G leichm acherei, d ie ja  von G egenstands- und Inhaltslosigkeit 
begleitet ist, besteht darin, daß die Lehrerln-S chülerlnnen-B eziehung, die psycho lo­
gische Seite des Sem inars, in den M itte lpunkt gestellt wird. Statt eines G egenstan­
des stehen Sym pathie oder Antipath ie  der Beteiligten zur Debatte, um das inhaltliche 
und form ale Vakuum  zu kaschieren. Dam it werden die Teilnehm erinnen em otional



vere innahm t und w ehrlos gem acht. Dabei ist es egal, ob die Sem inarle iterln  m it 
Sam thandschuhen oder m it dem  Holzham m er auftritt.

„Strenge durch Psychologie ist entweder Vergewaltigung, wie durch militärische Metho­
den, die nicht in die Schule gehören, oder Psychologie macht sich weich und gibt Raum 
der W illkür mit der Grenze der brutalen, weil selber mechanisch werdenden Entscheidun­
gen des 'Apparats' in Auslese, Prüfungen, psychologischen Gutachten" (Jaspers, K. 
1977/1992:61).

Gegenstand und formaler Rahmen als Versteck für die Lehrerin - der nachge­
holte Auftritt zum Schluß
In d iesem  Fall stehen der Gegenstand und der form ale  Rahmen des Sem inars im 
Vordergrund, die Lehrerin bezieht erstm al dah in ter Deckung. Sie taucht aber am 
Schluß des Sem inars auf, um die 'wahre' G eschichte zu verkünden. D.h. die Lehrerin 
reduziert ihre Rolle eingangs darauf, den G egenstand vorzustellen und den form alen 
Rahm en zu sichern. Sie unterläßt aber die theoretische Einführung, verw eigert also 
die Bew eispflicht und g ibt die Verantw ortung dafür an den G egenstand und die Teil­
nehm erinnen ab. Die Te ilnehm erinnen werden m it dem  G egenstand allein gelassen 
und die Lehrerin  hofft, daß alles gut ausgeht. In d iesem  Sem inar g ibt es was zu 
‘fressen ’ und was zu tun, die Teilnehm erinnen w issen aber nicht, wozu das alles gut 
ist. D iese U nsicherheit begle itet alle Beteiligten das ganze Sem inar hindurch. Dabei 
ist die Verweigerung der Lehrerin, eine theoretische Einführung zu m achen (das W a­
rum darzulegen), zum eist gepaart m it der Hoffnung, daß der Gegenstand die Erklä­
rung autom atisch bringt, sie also ihre Verm utungen nicht offenlegen und dam it keine 
Verantw ortung da für übernehm en muß. Da der G egenstand aber 'nichts erzählt' (Au­
erswald, B. et al. 1995: 33), ist d ie Geschichte im Prinzip dem  Zufa ll überlassen. 
W enn die Lehrerin  dann am Ende des Sem inars m it der 'wahren' G eschichte heraus­
rückt, taucht sie relativ unverm itte lt aus dem  Versteck auf. An d ieser Stelle tritt sie als 
autoritäre Instanz auf, d ie die 'R ichtigstellung ' präsentiert. Da sie e ingangs keine 
Prognose gegeben hat, können die Te ilnehm erinnen aber diese 'wahre' Geschichte 
nicht prüfen. Und so ist der nachgeholte A uftritt der Lehrerin  am Ende die Prüfung 
der Teilnehm erinnen, ob sie auch 'richtig ' gearbe ite t haben.

Viel Inhalt und kein Gegenüber - 'Didaktik pur'
Eine andere A rt der Verweigerung der Lehrerinnenro lle  gesch ieht au f der Basis von 
viel Theorie  und Stoff. H ier ist nur m ehr der G egenstand w ichtig. Aus dem Stück mit 
drei Beteiligten (Lehrerin , Schülerinnen, G egenstand) wird ein Stück m it zwei Rollen 
- der Lehrerin und des Gegenstandes. Die Lehrerin  ergeht sich in der Darstellung 
und Aufbere itung der Inhalte, verg iß t aber die Schülerinnen. Som it g ibt es satt Lern­
s to ff und Lernm öglichkeiten. Ob was hängen ble ibt und ob das Lernen Spaß macht, 
hängt aber sehr von der Persönlichkeit der Lehrerin ab.
So können die Sem inare je  nach Talent und Tem peram ent der Lehrerin unterhaltsam  
oder sterbenslangweilig  sein. Ob der S to ff bei den S tudentinnen ankomm t, b leibt 
dem  Zufall überlassen. Jedenfa lls bekom m en die S tudentinnen vorgeführt, was es 
alles zu ‘fressen ’ gibt. Und die nüchterne Vorste llung am Gegenstand läßt sie em oti­
onal unabhängig. So können sie em otionale D istanz zur Lehrerin hersteilen und sich



wehren. Und sei es, daß der W iderstand darin besteht, die Lehrerin doo f zu finden 
und weg zu bleiben. D iese Form der Lehrerlnro lle  kennen einige von uns von den 
Vorlesungen der klassischen (Fach)H ochschule (Boku oder Osnabrück).

Das Ein-Personen-Stück - wenn die Lehrerin im Mittelpunkt steht
Zur egozentrischen Veransta ltung wird ein Sem inar in der Spielform  des E in-Perso- 
nen-Stücks, also wenn die Lehrerin ihre Person und ihre Marotten vor den G egen­
stand schiebt. Dann wird der Gegenstand ein M ittel zur Selbstdarstellung und die 
Teilnehm erinnen werden als Publikum  m ißbraucht.

„Die Situation der Vorlesung treibt im Lehrer selbst hervor, was ohne sie verborgen bliebe. 
Der Lehrer zeigt sich unbeabsichtigt in seinem Denken, seinem Emst, seiner Betroffen­
heit. Er läßt wirklich an seinem geistigen Inneren teilnehmen. Aber dieser hohe Wert ist 
verloren, wenn er gewollt wird. Dann entsteht sogleich Ziererei, Rhetorik, Pathetik, Künst­
lichkeit der Formulierungen, Demagogie, Schamlosigkeit. Daher gibt es keine Regeln, wie 
eine gute Vorlesung zu machen sei. Es gibt keine Regel als die Sache ernst zu nehmen, 
die Vorlesung als einen Höhepunkt der Berufsleistung mit Verantwortung zu halten, im üb­
rigen auf alle Kunst zu verzichten" (Jaspers, K. 1946: 55).

Die Regeln schaffen Freiräume
Die beschriebenen Regeln sind natürlich ein H ilfskonstrukt. Sie bieten uns ein G erüst 
für ein Seminar, das m it Inhalt gefüllt werden muß. Sonst wird der Anfang nur zur 
Versprechung und das Ende zur Vertröstung auf das nächste Mal. Dabei b ietet d ie­
ses Gerüst einen Rahmen, innerhalb dessen allen Beteiligten Sicherheiten und Frei­
räume zur Verfügung stehen, ganz analog zu den Grenzen im Rahmen der Frei­
raum organisation. Die Regeln helfen das Sem inar zu planen, weil sie H inweise ge­
ben, was alles vorbere ite t werden sollte. So lassen sie an Anfang und Ende, aber 
auch an die Verteilung der Rollen denken. Und, bei Kenntnis der eigenen Schwä­
chen und Stärken sowie des eigenen Tem peram ents, können w ir sie dazu einsetzen, 
vorneweg bereits die Schwächen zu m ildern und die Stärken zu stützen. So nützen 
sie bei der Vorbereitung der Verm ittlung des Gegenstandes aber auch bei den 
Überlegungen, w ie die Teilnehm erinnen angesprochen und einbezogen werden kön­
nen. Im Verlaufe des Sem inars verhelfen sie der Lehrerin zur Selbstdiszip lin, indem 
sie die Regeln einhält, auch wenn sie mal keine Lust hat. Dam it werden sie zum Ri­
tual, das alle kennen und an das sich alle halten. W ir kennen das z.B. von den 'M or­
gen- und Abendandachten ' des Kom paktsem inars. Zudem  können sie der Lehrerin 
helfen, d ie Angst vor ihrer Rolle hat, indem sie bestim m te Arbeitsschritte  vorgeben.
Im Verlaufe eines Sem inars helfen sie, gem achte Fehler aufzufangen oder nachträg­
lich einzuholen (z.B. vergaloppieren oder schwadronieren). Som it erm öglichen sie 
G elassenheit in der Durchführung des Sem inars und schließlich auch in der Hand­
habung der Regeln. Routine, die aus der Übung und dem überlegten Einhalten der 
Regeln kommt, g ibt schließlich den Platz, neben den Überlegungen zur D idaktik, der 
Verm ittlung des Gegenstandes, verm ehrt Überlegungen zur Pädagogik, der H erste l­
lung der Lernbeziehung, anzustellen. So kann die Sem inarle iterln  m it d e rz e it  den 
Schwerpunkt der Vorbere itung vom Gegenstand zu den Teilnehm erinnen versch ie­
ben, in dem Sinne, daß ihre Überlegungen, wo sie abgeholt und h ingebracht werden 
sollen, in den Vordergrund rücken. Und in der Nachbereitung m acht der Blick auf die



Regeln deutlich, ob alles so geklappt hat, w ie vorbereitet, wo Fehler unterlaufen sind 
und w elche Abweichungen vom Plan die Debatte auch vorangetrieben haben.
Denn natürlich sollten auch diese Regeln nicht orthodox gehandhabt werden.

„Bei guter Verschmelzung mit anderen kompensatorischen Zügen ist etwas Zwang ganz 
nützlich und sogar unerläßlich, in Angelegenheiten etwa, bei denen es auf Ordnung, 
Pünktlichkeit und Sauberkeit ankommt. Die Frage ist immer, ob wir die Regeln beherr­
schen, mit welchen wir uns die Welt handlicher (nicht aber komplizierter) zu machen wün­
schen, oder ob die Regeln uns beherrschen. Es geschieht ja oft, beim Einzelnen wie im 
Gruppenleben, daß der Buchstabe des Gesetzes den Geist tötet, aus dem es geschaffen 
wurde“ (Erikson, E.H. 1973/93: 84f).

Daher sind die Regeln als H altegriffe fü r die Sem inarle itung zu verstehen. In ihnen 
finde t d ie Lehrerin ein G erüst fü r ihr Talent und Tem peram ent. Sie bieten den H inter­
grund, vor dem  der "G eist der Köchin" (Dahl, J. 1977: 95) s icherer zum Ausdruck 
kom m en kann.
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Karl Heinrich Hülbusch

Prinzipen der Lehre -  Pädagogik (Nachlese zum Lehr-Seminar)

„Nein, die Schule bot ihnen nicht nur eine Ausflucht aus dem Familienleben. In Monsieur 
Bemards Klasse jedenfalls nährte sie in ihnen einen Hunger, der für das Kind noch we­
sentlicher war als für den Mann, den Hunger nach Entdeckung. In den anderen Klassen 
lehrte man sie wahrscheinlich vieles, aber ein wenig so wie man Gänse mästet. Man 
setzte ihnen fix und fertige Nahrung vor und bat sie, sie gefälligst zu schlucken. In Monsi­
eur Germains Klasse fühlten sie zum erstenmal, daß sie existierten und Gegenstand 
höchster Achtung waren: Man hielt sie für würdig, die Welt zu entdecken.“ (Camus A. 
1997: 127f)

O bwohl in Änderung des Fahrplans alle Te ilnehm erinnen einen Fünf-M inuten-Vor- 
trag hielten, in dem fü r geschulte Zuhörerinnen nachvollz iehbar und verständlich der 
G ehalt e ines Vortrags von e iner Stunde und m ehr vorgeste llt werden kann, ist die 
verabredete N achbereitung dürftig ausgefallen. Schade, aber wohl n icht grundlos. 
Denn die Vorstellung, daß Beispiele und deren Verhandlung unter pädagogischer 
Betrachtung -  Dramaturgie, Erinnerung durch Kapite lüberschriften, d ie W iederholung 
fü r den roten Faden und die Behaltbarkeit durch ‘Lehrsätze’, der W eg vom ersten zu 
letzten Satz etc. -  zu E insichten führe, d ie lehren/lernen lassen, ist wohl eine nur 
sym path ische Annahm e, von der allerdings jede Lehrerin  ausgehen muß. Im Eifer



des Sem inars ist von allen wohl übersehen worden, daß lernbiographische Barrieren 
und W idersprüche nicht e infach durch ein überzeugendes ‘Konzept’ (i.S. W ebers, s. 
Berger, P.L. u. Kellner, H. 1984:41) übersprungen werden können. W ie zu erwarten 
war, deuteten die Vorträge nicht nur unterschiedliche Tem peram ente an, sondern 
wiesen auch -  im Vortrag nachzuzeichnende -  verschiedene Sym pathien und G e­
sprächsangebote auf. D iese wurden in der D iskussion freundlich analysiert. T ro tz­
dem ist nicht unm itte lbar eine Einsicht in den Unterschied zw ischen Lehren und Be­
lehren, zw ischen Unterrichten und U nterweisen zu erwarten. Denn die unreflektierte 
Verfestigung des Habitus und des Verha ltens im G espräch m it e iner Gruppe, deren 
Herkunft und Zusam m ensetzung in w eiten Grenzen unerheblich ist -  Kinder, Ju ­
gendliche, S tudierende vom 1. bis zum x-ten Sem ester, Profis oder Laien - ,  das 
durch didaktische Tricks und G egenstandsgeschichte variie rt wird, kann nur durch 
Reflexion in der Übung, die P. Caserent (1989:9) fü r d ie professionelle  A rbe it ‘innere 
Supervision’ bezeichnet, ge lernt werden. Das Lehrsem inar ist ein Anstoß  dazu oder 
auch nicht -  c ’est la vie.

„Die Gleichgültigkeit so vieler Menschen beruht auf dem Mangel an Phantasie“ (Tu­
cholsky, K. 1931/1961:126)

oder an erinnernder Vorste llungskraft, die an ohnm ächtige Schülerinnenerfahrungen 
zurückdenkt oder an erfreuliche Lehrlingsbegebenheiten und Lehrm eisterinnen w ie 
M onsieur Bernard, der

„... Jacques in die Welt geworfen hatte, indem er ganz allein die Verantwortung über­
nommen hatte, ihn zu entwurzeln ..." (Camus, A. 1997:138).

Die Übernahm e der Verantw ortung erfordert G elassenheit und Sym pathie, aber auch 
Liebe zur Arbe it (s. Nadolny, St. 1983, Pirsig, R.M. 1978):

„Um eine solche Selbstüberprüfung durchzuführen, braucht man den Mut, sich das eigene 
Versagen und Vermeiden (und manchmal noch schmerzlicher: die eigenen Dummheiten) 
einzugestehen, eine ausgeprägte Wahrheitsliebe, wissenschaftliche Neugier, Respekt vor 
den Patienten und persönliche Bescheidenheit, und all das erfordert obendrein genügend 
Selbstvertrauen und Beharrlichkeit, um die Arbeit fortzusetzen.“ (Caserent, P. 1989:9)

MaE. G randa A lonso (1993/1997:111-118) hat in Erinnerung an ein P lanerlnnensem i- 
nar die A ngst der Betreuerin  vor der Lehrerinnenro lle  beisp ie lhaft skizziert. Der är­
gerliche Effekt d ieser Verweigerung liegt in der im pliziten Schuldzuweisung an die 
Schülerin, die in den Arbeitsverhältn issen der Büros und Verwaltungen bruchlos er­
weitert d ie Stim m ung m acht. In Notizbuch 48 (AG Freiraum  und Vegetation 1997) ist 
das Phänomen der ‘D re i-P ersonen-P sychologie ’ aus der Arbeitswelt, in dem die 
dritte Person, e ine fiktive Autorität, w ahlw eise zur E inschüchterung oder Erhaltung 
autoritärer M acht -  ‘e iner gedankenlosen Ausbeutung der K rä fteungle ichheit’ (Erik- 
son, E.H. 1959/1973:95) -  e ingeführt wird, beschrieben. Neben dem Ausflug zu 
einem nicht einfach m ißglückten Sem inar in Neubrandenburg (1995), sondern zu ei­
nem klugen Sem inar m it m ißglückter Begleitung, steht das Balin tsem inar Pate fü r 
das Lehrsem inar. Da alle daran Beteiligten heute ‘Lehrerinnen ’ (i.w.S) sind, w äre ein 
weiteres Sem inar zur Aufbröselung der Lernbiographien angeraten. Dabei ist zu 
verm uten, daß die, die mutig über die eigene Schulter zu schauen sich trauen und 
nicht nur schaudernd wegsehen, genau dem lernpsychologischen Test e iner Studie 
aus dem psychologischen Sem inar (Nürnberg-Fürth, so etwa 1979-1981) entspre­



chen. A u f Anfrage antwortete der Professor w ahrheitsgem äß, daß die Unterschiede 
der Studier- und Lernsicherheit zw ar festzuste llen aber nicht zu erklären seien. Dem 
w äre zu w idersprechen.
Sicher, m anche Texte sind an der Vertagung gescheitert oder an e iner zu großen 
‘A n lage ’. Die M anuskrip te gehören zu den unabgeschlossenen Texten, die üppig 
sein m üssen, dam it hie und da mal einer, der nicht dem  Zwang des Auftrags folgt, 
abgeschlossen w ird und in Erinnerung komm en kann, auch unauffä llig in der Nor­
m alarbeit w ieder m ahnend auftritt. V ie lle icht w ar das Sem inar aber zu d icht und 
überfordernd geraten, weil die Sam mlung der Einsichten in der S ituation nicht ohne 
w eiteres in den M ut zur Reflexion und Erprobung zu übersetzen war. Dagegen 
spricht allerdings die Überlegung der a lltäglich m anifesten Begegnung m it dem Phä­
nomen des ‘Lehrens und Lernens’, wenn nicht die schem atisch-orthodoxe Sicherheit 
durchschlägt.

„Es gibt dem Menschen gegenüber Erziehung. Aber diese kann in ihrer Substanz immer 
nur von sich selbst erziehenden Erzieherpersönlichkeiten verwirklicht werden, die im Um­
gang mit dem Menschen, in Hingabe und Hinhören, in Strenge unter der Idee des zu er­
weckenden Glaubens (Vertrauens; Anm. d. Verf.), mit den Mitteln der Lernbarkeiten und 
des Übens in einem Raum gehaltvoller Überlieferung den nicht vorzuschreibenden Weg 
finden. Die Grenzen pädagogischen Planens sind eng. Werden sie überschritten, so folgt 
entweder Dressur oder Vielwisserei als ein zusammenhangloses Chaos, das den Men­
schen als solchen gerade nicht erzieht." (Jaspers, K. 1977/1992:53)

Die form alen Tricks der D idaktik, die Erziehungsw issenschaftlerJanssen (Frankfurter 
Rundschau 27.7.2000) fü r e ine ‘radikale R eform ’ der Hochschulen offeriert, sind hilf­
los, wenn in den d idaktischen Regeln der pädagogische ‘G eist’ vergessen wird. Die 
D idaktik, die der system atischen G egenstandsverm ittlung gew idm et ist, ist ohne Pä­
dagogik, der sozialen Psychologie des je  individuellen Lernens und Lehrens, nicht 
m ehr als eine aufgeblasene Program m atik m ehr oder w eniger vo llständ iger innerd is­
z ip linärer und form al abfragbarer Zurichtung (s, Kleist, H. v. 1805) in der Hermetik 
‘na turw issenschaftlicher Born iertheit’ (Ullrich, O. 1978). Lehrerinnen sind eben nicht 
nur Ausbilder. Ohne G egenstand des W issens und Könnens sind sie allerdings nur 
‘schwarze Pädagogen’.
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III. Das Haus hersteilen am Beispiel von ...

„Es taugt kein Anfang, er hätte denn ein gutes Ende." (anonymer mittelalterlicher Mystiker, 
genannt ‘der Frankfurter’, in: Lauxmann, F. 1998: 70)4

Georges Moes

Maison de la résistance - cette fois Amancey en Franche Comté5

Normalerweise gehört es nicht zu unserem  Sem inar m it örtlichen Verwaltungen, In­
stitutionen, Honoratioren zu verhandeln und gegenseitige E inladungen und Em p­
fänge auszurichten. A m ancey hatte dafür allerdings einen abstrusen Vorlauf, der, 
obwohl der Ort und die R äum lichkeiten unseres Sem inars bereits vor über einem  
Jahr fix gebucht waren, dennoch in letzter Sekunde alles in Frage zu stellen drohte. 
Hintergrund davon w ar die beabsichtig te E inquartierung von drei F lüchtlingsfam ilien 
aus dem Kosovo in die Räume des Nebentraktes, des Annexes, in dem unsere A r­
beitsräume lagen. In einem  eigenw illigen Handstreich, ein ‘C roix-Rouge'-M ann m it 10 
bürgerbeteiligten Bürgerinnen im Gefolge, hat man uns vor die ‘W ah l1 gestellt, unsere 
Sem inarveranstaltungen entw eder in die S itzungssäle des Rathauses von Am ancey 
zu verlagern oder aber unser Sem inar abzublasen und nach Kassel bzw. Neubran­
denburg zurückzufahren. D iesen Vorschlag zu akzeptieren, hätte bedeutet, uns w ie 
auch dem Bürgerm eister und dam it ste llvertretend den Am anceyerlnnen die uns auf­
erzwungene ‘Besetzung* ihres Rathauses zuzum uten. Mal ganz abgesehen von den 
rein alltagspraktischen U nwegsam keiten - dem  Hin und Her und den langen A n ­
marschwegen - wäre unsere selbstverständliche A nw esenheit heftig in Frage gestellt 
gewesen und unsere Aneignung der Räume und der um liegenden Freiräum e im m er 
verhalten geblieben. Die M itte eines Ortes ist eben n icht der Ort, an dem Frem de 
ihren andersgearteten A lltag organisieren und leben können. Es ist ein Ort der sym ­
bolischen Handlungen, des Austauschs von Geschenken, Verträgen, Kriegserklä­
rungen, der Em pfänge und der Verabschiedungen, so sie denn nicht von Einzelnen, 
sondern von ‘S tam m esvertreterlnnen* im Auftrag der G em einde überbracht werden. 
W er das Rathaus stürm t und besetzt, übern im m t sym bolisch die Herrschaft. Der Ort 
wäre deshalb fü r uns unannehm bar gewesen, zum einen wäre unsere Anw esenheit 
e iner Besetzung des sym bolisch w ichtigsten Ortes von Am ancey gleich gekom m en, 
zum anderen hätten unsere Handlungen tagtäglich eine sym bolische Bedeutung er­
halten, die den A lltagsgeschäften nicht nur frem d ist, sondern sie geradezu in ihrer 
notwendigen Selbstverständlichkeit aushebelt. W ir haben uns wohlweislich dagegen 
entschieden.
Um arbeiten zu können, bestanden w ir darauf, ein Zelt unm itte lbar au f der Rückseite 
des Vorderhauses zu erhalten, das beheizbar wäre und das hinreichend Platz fü r 70

4 Lauxmann, F. (1998): Der philosophische Garten. München.
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Leute zum arbeiten geboten hätte. Trotz aller U nterschiede des A lltags - unseres und 
dem der F lüchtlinge - sind w ir davon ausgegangen, daß unsere ‘Kom m une auf Zeit' 
durchaus in der Lage gewesen wäre, indem sie einen fü r uns funktion ierenden Alltag 
organisiert, gle ichzeitig auch eine annehm bare N achbarschaft fü r die F lüchtlingsfa­
milien herzustellen. Die Voraussetzung dazu wäre jew e ils  gesicherter und ausre i­
chender P latz fü r alle und deren Alltag gewesen.
Erst nachdem  man uns die Bereitstellung adäquater A rbe itsm öglichkeiten verw ehrt 
hat, haben w ir darau f bestanden zu bleiben. Unser W iderstand w ar kein W iderstand 
gegen die F lüchtlinge, sondern gegen die Etablierung und Verm ehrung von Not­
standssituationen, die unter dem  Strich dabei rausgekom m en wäre. D ieser ‘hum ani­
tä re ’ Entw urf hätte alle Beteiligten eines gesicherten Platzes beraubt. So wird der 
Krieg zum A usgangspunkt der Ausweitung der Vertre ibung, se lbst dort, wo die Fol­
gen ‘bekäm pft' werden. Selbst wenn die Verunm öglichung unserer A rbe it n icht un­
m itte lbar existenziell bedrohlich gewesen wäre, so hätte sie nicht den Anteil an V er­
stehen und S icherheit in unseren Köpfen verm ehrt, sondern die Verunsicherung und 
die adm inistrative G ewalt (Arendt, H. 1970) akzeptiert. Dagegen w ar unser W ide r­
stand gemünzt. Erst als w ir das auch so m assiv klar m achten, daß man uns ggf. m it 
Polize igewalt entfernen müßte, lenkte die Notstandsverwaltung in letzter M inute ein -  
der LKW  m it ‘HilfsgütenV stand schon ab ladebereit neben dem  Seiteneingang. Von 
e iner Sekunde zur nächsten wurden scheinbar unum stößliche Entscheidungen ‘von 
oberster S telle ' aufgehoben und plötzlich w ar es kein Them a m ehr umzudisponieren, 
anders zu verfahren. Ein Blick in die Krisenplanung und -term in ierung m achte deu t­
lich, daß man von uns wußte, von der Anzahl der Teilnehm erinnen und der Dauer 
unseres Sem inars. Man hatte nur dam it gerechnet, daß w ir d ie Zum utung akzeptie­
ren w ürden bzw. daß man ein doppeltes G eschäft hätte m achen können, m it uns und 
m it den F lüchtlingen. Die zuständige Verm ieterin  tauchte  dann auch erst zwei S tun­
den später auf, obwohl der W eg von O m ans bestenfa lls eine V ierte l Stunde bean­
sprucht. Eine solche “passive Ungerechtigke it” (Shklar, J. 1990 :56) duldet denn im­
m er die Ungerechtigkeit gegen andere, se lbst wenn sie sie vordergründig zu bedau­
ern scheint.
Unser W iderspruch w ar gegen die Belieb igkeit gew altsam er Vertre ibung einerseits 
und au f der anderen Seite gegen die gle ichgültige passive Zustim m ung gerichtet.
Und beides w ar fü r uns die notwendige Voraussetzung, um selber über ein ,Haus‘ 
verfügen und darüber auch an se iner kom m unalen Verfertigung w ährend zwei W o­
chen gem einsam  arbeiten zu können, also über einen Ort zu verfügen, von dem  aus 
E inladungen -  w ie etwa am Sam stag Abend an den Bürgerm eister und seine Frau - 
ausgesprochen werden konnten.
Das Verfügen über ein Haus ist d ie erste Voraussetzung, das Haus ist aber m ehr als 
die gebaute Hülle und ein Dach über dem Kopf. Es ist “um bauter und sozialer Raum ” 
(Hülbusch, I.M. 1978), der erst der “allm ählichen Verfertigung (...) beim  N utzen” 
(ebenda: 127) bedarf. Das ist d ie Seite des Heim isch- (Bausinger, H. 1980) oder zu­
m indest Vertraut-W erdens. Erst im Gebrauch oder - w ie Martha und Hans Heinrich 
M uchow (1935) das nannten - der ‘Umlebung* werden die Dinge der W elt zu ‘Inne­
ren', also “angeeigneten Fre iräum en” (Böse, H. 1981). Das betrifft sowohl die einzel-



nen wie auch die “gem einen” (Illich, I. 1982), also von der G em einde angeeigneten 
Dinge und Orte. Nur das Tun, die Handlungen, die gem einsam e Arbeit, die gem ein­
samen Feste, die Ante ilnahm e, die gem einsam e Sprache und M usik konstituieren 
eine Gemeinschaft. Ihre Handlungen sind darin ebenso charakteristisch w ie die 
W erkzeuge, derer sie sich bedienen, um die Produkte ihrer A rbe it zu ernten. Darin ist 
unsere Ernte des Sem inars einer vo llkom m en anderen Ö konom ie verpflichtet, w ie 
die Ökonom ie der M ilchbauern oder des Bürgerm eisters, und dennoch kann nur jede 
Gemeinschaft auf der S icherheit ihrer Erträge bestehen, kann nur darauf bestehen, 
über ein Haus zu verfügen und es selber auch im Handeln zu verfertigen, w ir unser 
Sem inarhaus und der Bürgerm eister das Rathaus. Und in beiden steht nicht der Ort 
oder das Gebaute im Vordergrund, sondern die Erträge, die Arbe it und die Erfahrun­
gen, die in ihm Platz haben.
Unser Haus und die Leute aus Am ancey haben uns dazu ermutigt, unseren Platz zu 
besetzen. ‘Résistez!’ w ar die Aufforderung und Erm utigung an uns, ausgesprochen 
von einer F rauenstim m e aus Paris am anderen Ende der Telephonleitung im Vorfe ld 
unserer Verhandlungen m it der Croix-Rouge. A ll das hat uns als Fremde darin be­
stärkt, den vorhandenen Platz zu besetzen und über unsere A rbe it in den zwei W o­
chen auch zu einem kom m unalen H aushalt zu verfertigen und hier ein Stück ‘Zu­
hause1 herzustellen. Das Q uartier in A m ancey ist fü r uns deshalb kein Hotel oder 
eine bloße Unterbringung, sondern ein Zuhause, um ein Bild zu gebrauchen, das M. 
W alzer in “Kritik und G em einsinn” (1987) skizziert.

„Stellen wir uns also eine Gruppe von Reisenden vor, die aus verschiedenen Ländern mit 
unterschiedlichen moralischen Kulturen kommen, verschiedene Sprachen sprechen und 
sich in irgendeinem neutralen Raum (wie im Weltraum) begegnen. (...) Männer und 
Frauen hinter dem Schleier des Nicht-Wissens, denen man alle Kenntnisse ihrer eigenen 
Lebensweise geraubt hat und die gezwungen sind, mit anderen ähnlich beraubten Män­
nern und Frauen zusammenzuleben, werden vielleicht -  unter welchen Schwierigkeiten 
auch immer -  einen modus vivendi (er)finden: keine Lebensweise, sondern eine Überle­
bensweise. (...) so, als ob wir ein Hotelzimmer oder eine Gelegenheitsunterbringung oder 
eine gesicherte Wohnung für das Idealmodell eines menschlichen Zuhause nähmen. (...) 
Es gibt kein anders Wort, um das Gefühl auszudrücken, am eigenen Orte zu sein, als .zu­
hause* zu sagen. Es ist eine ziemliche Zumutung, wenn man von Männern und Frauen 
verlangt, die moralische Annehmlichkeit preiszugeben, auf die diese Worte anspielen. (...) 
Was sie jedoch in der Regel wünschen, ist nicht, beständig mit Aufenthaltserlaubnis in ei­
nem Hotel zu wohnen, sondern sich in einem neuen Zuhause einzurichten, in einer dich­
ten moralischen Kultur, in der sie ein Gefühl der Zugehörigkeit entwickeln können.“ (Wal­
zer, M. 1987:22ff.)

Ein solches Haus herzustellen ist unser aller Ertrag, den w ir gem einsam  und m it der 
Hilfe der Bewohnerinnen von A m ancey bewerkste llig t haben. V ie lle icht liegt ja  sogar 
ein Stück gegenseitiger Sym pathie in der historisch gew ordenen W iderständ igke it 
der Am anceyerlnnen, die in den W irren der Nachrevolutionsjahre ihre Forderung 
nach Selbstständigkeit und ihren Anspruch als zentra ler Ort fü r das um liegende Pla­
teau gegenüber der Zentra lverwaltung dadurch bekräftig t haben, daß sie in den um ­
liegenden G em einden die G locken und die K irchenbänke entwendeten. Eine Tat, die 
auch heute im m er noch an die Geschichte vom “Krieg der Knöpfe” von Louis Per- 
gaud (1912) erinnert. W enn von uns Erzählungen und Anekdoten am Ort verblieben 
sind, w ie Robert Zollinger berichtet hat, der am Sam stag Nachm ittag nach unserer



A bfahrt in A m ancey e in tra f und von unseren Nachbarn von den sym pathischen ‘bo­
tan istes et dendro logistes a llem andes' erzählt bekam, so haben auch w ir e ine Ge­
schichte am Ort zurückgelassen. Und in jede r Erzählung und G eschichte ist auch 
im m er Platz enthalten und vorgehalten, der auch fü r andere gilt, die nach uns kom ­
men werden.
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Karl Heinrich Hülbusch

Seminare und Kompaktseminare

Die G eschichte oder G enese e iner Institution w ird in der Gegenwart fü r se lbstver­
ständlich gehalten und vergessen. Institutionen stellen so scheinbar unumstößlich 
Regeln dar, die gar nicht oder einfach so - unbegriffen - verändert werden. Eine In­
stitution kann in W illkü r oder Schem atism us verkom m en, wenn der Gedanke, die 
Begründung und Erklärung - d ie Theorie - vergessen werden. Der Fahrplan eines 
Sem inars besteht aus Peilm arken, die nach der Passage neu eingem essen werden 
(vgl. Nadolny, S. 1983). M odernis ierungsbedürftig  sind Institutionen, bei denen die 
Peilm arken und die E inm essungen vergessen, n icht nachbere ite t und fü r das G e­
dächtn is aufbew ahrt werden. Zeitzeugen e iner Institution sind prädestin iert fü r die 
Erzählung der Geschichte, wenn sie die G eschichte vom  Ende her erzählen und 
bom bastischen H istorism us w iderstehen. Das Kom paktsem inar ‘Ein Stück Land­
scha ft’ oder die P lanerlnnen-Sem inare ‘Ein Stück S tadt’ oder die ‘Lackprofil-Sem i- 
nare - w ie alt ist der P odso l’, denen die Regeln fü r P ro jektarbeiten oder D iplom ar­
beiten an die Seite geste llt w erden können, erscheinen relativ vollkom m en organi­
siert. Das sind sie auch, weil darin die Erfahrung v ie ler Sem inare und Sem inarrefle­
xionen sed im entiert ist. Der le ichtfertige Betrachter, der eventuell geneigt ist, die Se­
m inarfahrp läne nachzuahm en - was m erkwürdigerweise nicht vorkom m t - wird leicht 
übersehen, daß im Anfang nicht nur das 'W ie' m it dem 'W as', sondern auch das 
'W ann', also die Zeit und Deklaration, überlegt ist. Orts-, Zeit-, G egenstands- und 
Form bestim m ung fü r den Anfang eines Sem inars können w ie der ganze Fahrplan die 
didaktische Maßregel genannt werden. Die Beachtung der Anschlüsse, die E infüh­
rung von Ausflügen, die Geduld bis zum Eintreffen von 'Regional-' und 'Lokal-Bah­
nen', h ier und da gar der 'Privatreisen', sind bis zur Ankunft, die pünktlich erfolgen



muß, der pädagogischen Aufm erksam keit anvertraut, dam it unterwegs weder Pas­
sagiere noch Gedanken noch m itgebrachtes W issen verloren gehen. G elehrt wurde 
nur, wenn alle Beteiligten je  fü r sich neben dem unbew ußt G elernten auch bewußt, 
erinnerbar hinzugelernt haben und dieses Bewußtsein über Begebenheiten, A nek­
doten und der Erinnerung an einen soliden und vergnüglichen Haushalt h inaus geht: 
Quantensprünge des Verstehens bezeichnen können. Die heute se lbstverständliche 
Nachbereitung der Sem inare in e iner kom pakten Nachbereitung, die nebeneinander 
vorbereitet wird, weil der Fahrplan zum Sem inarschluß  in e iner Sem inardisposition 
beschlossen wird, die allen Beteiligten die Stelle und Bedeutung ihres Beitrages m it­
gibt, ist erst zw ischen 1986 und 1991 vervo llständ ig t und dann w eiter z ise liert w or­

den.

Selbstverständlichkeiten
Die dram aturg ische O rganisation des Kom paktsem inars ist in den Grundzügen seit 
1976 gleich geblieben, das ist w ichtig. Die G edanken darin wurden aber im Laufe der 
Zeit begrifflich klarer gefaßt, präziser fo rm uliert und der Fahrplan insgesam t ausge­
klügelter oder verfertigter, eben gem einsam  m it den Handelnden erfahrener.
Der Fahrplan des noch ‘in terd iszip linär beg le ite ten ’ Kom paktsem inars zur ‘Erfassung 
eines Stücks Landschaft’ (1976) enthä lt - neben p lanungstheoretischen A usführun­
gen und den diszip linbezogenen U ntersuchungsam bitionen -  i.e.S. fo lgendes Pro­
gramm:

24. Mai 10.00 Quartier-Ankunft
Kurze Einführung in das Gebiet

13.30 Reviergänge der Arbeitsgruppen (Vorerkundung)
17.30 Einführung

-19.00 Übersichtskarten auswerten und darstellen
25. Mai Erhebungen vor Ort
26. Mai Erhebungen vor Ort
27. Mai Erhebungen vor Ort
28. Mai statistische Auswertung der Analysen; Herstellung von 

Kartieranleitungen, Vorbereitung der Kartierung
29. Mai Beginn Kartierungsarbeit
30. Mai bzw. Zeichnen vor der Landschaft mit A. Cüppers und Exkursion
31. Mai Kartierungsarbeit
1. Juni Kartierungsarbeit
2. Juni Dokumentation der Arbeitsergebnisse
3. Juni Ein Stück Landschaft -  Zusammenfassung, Fest
4. Juni Ein Stück Landschaft - Zusammenfassung

Zum Vergleich kann der Fahrplan von V ie tm annsdorf (1997), der im Kapitel Reise­
pläne abgedruckt ist, herangezogen werden. A ber lesen Sie selbst, d ie Zuerfahrung. 
Die Beibehaltung des Prinzips gilt auch weitgehend fü r die Hauswirtschaft, d ie aller­
dings solider, routin ierter geführt w ird und 'gewürzt' m it theatra lischen Ausführungen 
die Arbeitspausen gesellig betont und der Küche eine Rolle verleiht. Dazu gehört z.B. 
auch die Übergabe des Haushalts nach einem  Tag Hausw irtschaft am Abend m it 
dem Aufräum en und Spülen, dam it die Abendandachten früher beginnen können. 
Dazu gehören die Kaufläden von der Vorbere itungsgruppe, die zwei Tage vor dem 
Sem inar die G elegenheiten des Einkaufs, die Hoflie feranten auskundschaftet und



den Sem inarort erkundend, die Gewichte der Arbe it vorüberlegt und die Sem inar­
gäste em pfängt - also i.w.S. das Q uartier m acht und fü r alle G elegenheiten, Krisen 
und N otwendigkeiten das 'Corps dip lom atique ' zu den heim ischen Institutionen über­
nimmt. Das d ip lom atische Corps bere ite t auch den Tausch von 'Botschaften ' m it der 
lokalen H errschaft - dem Bürgerm eister, dem Ortsbauern, den Nachbarn wegen der 
vie len Leute und m anchm al etwas Lärm in der Nacht, dem  Förster, hier und da m it 
N aturschützern - vor. Die Personalunion von 'Hoflie ferant' und Am ts inhaber erle ich­
te rt d ie A u fnahm e d ip lom atischer Beziehungen. Der Abschiedsbesuch ist so selbst­
verständlich w ie die Einladung zu einem  Abendessen, bei dem  der H intergrund dann 
m ehr dem onstrativen Aufw and bis hin zur Tafe lm usik des Sem inarbarden aufträgt. 
W ar die A ufnahm e d ip lom atischer Beziehungen zunächst zufällig - m ehr geschäfts­
mäßig -, so wurde sie m it der Zeit selbstverständlich zur Geste der Gäste oder 'E in­
w ohner au f Zeit'. Angeboten oder Nachfragen zu einem eiligen Rat - ihr seid ja  Pla­
nerinnen - sollte zur Konzentration des Lernens - sehen, abbilden, verstehen - 
freundlich w iderstanden werden. So etwas käme den unanständigen W orkshops der 
S tädtebauarchitekten nahe, d ie mal schnell ein Problem  'finden' und 'lösen'.
Die Q uartie rm acherinnen sind der Kern des H intergrunds, e iner Arbeitsgruppe Semi­
nar- und lehrerfahrener 'Pädagoglnnen ' und handw erklicher Profis, die das Frühstück 
im 'O ffiz ierskasino ' e inn im m t und dabei die letzte Abendandach t und die Vorkom m ­
nisse der vorhergehenden Tage resüm iert und den neuen Tag von der M orgenan­
dacht bis zur A bendandacht überlegt, d ie Aufträge verte ilt und die W eitergabe an die 
K leingruppen übernim mt, also M anöverkritik durchführt. Dazu wird deutlich, daß der 
Fahrplan zw ar die Zeiten und W egstrecken vorzeichnet, n icht aber die reale A u ffüh ­
rung, die Übernahm e von Rollen und Verantw ortlichkeit, die darin nur im plizit m itge­
schrieben ist. Die Personen im Hintergrund sind m eist zu zw eit Betreuerinnen der 
K leingruppen und V erm ittle r der Überlegungen des H intergrunds und führen das G e­
spräch m it den K le ingruppenbetreuerinnen, die Tutoren fü r das Vorangehen in der 
A rbe it sind und die Dokum entation und das Zusam m entragen der Arbeitsergebnisse 
koordinieren sowie die Berichterstattung aus den Kleingruppen beraten.
D.h., ein Sem inar besteht neben den spontanen Verabredungen und Überlegungen 
aus e iner H ierarchie der Verantw ortung fü r die Tüchtigke it des Sem inars: den K lein­
gruppen m it Betreuerinnen, dem  Rat der K le ingruppenbetreuerinnen und des H inter­
grunds, sow ie dem  H intergrund, der auch - nach der O rganisation im Krankenhaus - 
d ie R ufbere itschaft übernim mt. D ieses Verfahren der In form ation und Betreuung in 
genau defin ierten Rollen setzt voraus, daß genug individuelle Erfahrung m itre ist und 
von Novizinnen bis zu alten Hasen reicht. Das gilt auch fü r das zugehörige W issen, 
das alle Kennerschaften über d ie Landschafts- und Freiraum planung hinaus bereit­
hält. Es ist im m er w ieder faszin ierend, wenn man die 'm itgereisten' Kennerschaften, 
über das bekannt und vorausgesetzt M itgenom m ene hinaus, zusam m enzählt - wenn 
die Erzählung gefördert wird. Das fördert im übrigen die angstlose Nachfrage, das 
E ingeständnis e iner begründeten - erklärten - Verständn is losigke it sowie den Mut zur 
Vorste llung der A rbe itsergebnisse auf 'routinem äßig' noch schwankendem  Boden, 
der die Aufm erksam keit wach hält. Die Lehre unter Lernenden ist das Elixier des 
Sem inars, weil auch die Routin iers zu lernen genötig t sind, wenn sie ihrer Reputation



nachkommen und die Autorität, die eine Frage der Zuverlässigkeit ist, wahren wollen 

- die also
„außer gutem Willen und persönlicher Integrität ein 'Handwerkszeug' mitbringen, neben 
Solidarität auch Solidität durch handfeste Kenntnisse von hohem 'Gebrauchswert'“ (Durth,
W. 1977: 222):

Die Andachten über den Lauf des Sem inars sind erinnernde Sam m lungen der Ein­
sichten, bei denen auch die erste, scheinbar längst erled igte unterste Sprosse der 
Leiter im m er w ieder hervorgekram t werden muß, weil sonst die darüber liegenden 
Sprossen unerre ichbar werden.
Anlaß und Motiv der Sem inare ist fü r alle Beteiligten der Erwerb professionell hand­
werklicher Kenntnisse, W issen, das 'vorzuzeigen' ist. Die E insicht in die Bedeutung 
der Kenntnisse, die Interpretation und (planerische) Schlußfolgerung fährt nur im plizit 
mit, weil sonst die handelnde A bsicht den Blick au f den G egenstand verste llt und m it 
vorauseilenden Beweisnöten beladen w ürde und eine endlose Schwadroniererei 
über ungefangene Fische anzettelte:

„Aber mein sattlermeister sagt dem künstler, der ihm einen entwurf zu einem neuen sattel 
bringt: 'Lieber herr professor, wenn ich so wenig vom pferd, vom reiten, von der arbeit und 
vom leder verstünde wie sie, hätte ich auch ihre Phantasie“ (Loos, A 1931/1982: 216).

Die Phantasie ungefangener Fische, die aus dem  leeren Bauch produziert wird, redet 
von Verdachtsm om enten und verste llt jeden Blick au f d ie W irklichkeit, unabhängig 
davon, ob sie einem paßt oder nicht. Zuerst ist fü r die Handwerkerin  die Kenntnis 
und das Verständn is im Gegenstand zu erwerben. A u f ein Sem inar gewendet, es 
muß der Ort verstanden, n icht verändert werden. Zur W arnung:

„...aber sie hatten nie gesehen, wenn Männer sich in Landkarten vertieften und einen Plan 
skizzierten.
Ihre Aufgabe ist es, uns auszuradieren" (Berger, J. 1979/1984: 110). 

oder

„Wer erkennen will, muß sich als erstes zurückhalten. Die gehemmte Kraft, die als Druck 
auf dem Stift lastet, ist barbarisch; genauso barbarisch ist der Blick, der am liebsten gleich 
ändern möchte, was er sieht“ (Alain 1922/1985: 136).

Aber m ehr über unsere Vorurte ile  lernen w ir nur, wenn w ir d iszip lin iert h insehen ler­
nen, im Gegenstand die Handlung und darin die M otive verstehen lernen.
Erst die m itre isende 'Interd iszip linaritä t' von Landschaftsp lanerinnen, der die Routine 
der Hausw irtschaft unproblem atisch - im G egenteil vergnüglich - entgegenkom m t, 
hat pflanzensozio logisch-vegetationskundliche Sem inare von 40 - 80 T e ilnehm erin ­
nen denkbar gemacht, weil w ir alle Beteiligten in den Status von Lehrenden und Ler­
nenden 'erhoben' haben. W er z.B. fragt, woran d ieses oder jenes zu erkennen sei, ist 
Lehrling und Lehrerin zugleich. Diese W echse lbeziehung ist n icht möglich, wenn alle 
gleich ungeschult sind. Eine Versam m lung von Leuten unterschiedlichen W issens­
standes allerdings kann eine Lehr-Lern-Sam m lung werden, wenn man M iss Thy- 
ringshams Rat befolgt (Cross, A. 1993: 20) und eine Versam m lung organisiert, in der 
alle ihre Kenntnisse beitragen, e ine Person jedoch die M oderation übernim mt, so 
daß alle e inander zuhören, m ite inander ins G espräch kom m en und dadurch m ehr 
über den Gegenstand lernen als jedem /r einzelnen alle ine möglich gewesen wäre. 
Dabei muß allerdings auch Pestalozzis Rat bedacht bleiben:



„Ich glaube der Zeitpunkt des Lernens ist nicht der Zeitpunkt des Urteilens; der Zeitpunkt 
des Urteilens geht mit der Vollendung des Lernens, er geht mit der Reifung der Ursachen, 
um derentwillen man urteilt und urteilen darf“ (Pestalozzi, H. (1746-1827) in Lauxmann, F. 
1994/1998: 170).
“Also, kurz gesagt: Urteilen ist das Ziel des Lernens - aber nicht immer seine Methode" 
(Lauxmann, F. 1994/1998: 170).

Man da rf in der Situation nie zuviel Verständnis abfragen und auch nicht abfragen 
lassen. Die Versam m lungen und Andachten bis hin zur Sch lußandacht sind der Erin­
nerung und Erklärung gew idmet, den Kenntnissen, den Einsichten, den Fragen und 
der V ors icht gegen Eiligkeit.
Die E iligkeit ist der Nährboden jede r Länge, d ie einholen soll, was man zur rechten 
Zeit n icht konstatiert hat, weil Unpünktlichkeit die Zeit knapp macht, verplem pert. 
O ffene Fahrpläne sind unverbindlich und suchen die Zeit in der Verlängerung, die 
jede Konzentration zerrüttet. Zeit fü r die individuellen Auszeiten und Kontem plationen 
gew innen w ir nur, wenn w ir uns an die Zeit halten. Ein schönes Beispiel dafür ist die 
Nachbereitung, die w ir lange endlos und offen ausgedehnt haben, keinen Schluß 
fanden, bis w ir überlegt haben, d ie Nachbereitung m it e iner Schlußsitzung zur V er­
sam m lung der Arbe itsergebnisse zu versehen und ein gem ächliches Schlußessen 
m it B uffe t zum Ausklang einzuführen - am hellichten Nachm ittag. Es ist völlig nutzlos 
zum Ende hin kein Ende zu finden. Seit d ieser 'E inrichtung', sei sie pädagogisch oder 
didaktisch, ist d ie Verfassung des Nachbereitungsreaders der Redaktionsgruppe, die 
da nochm al intervenieren kann, ordentlich erle ichtert worden. Zum  Schluß komm en, 
das ist e ine Übung, die beim  Lehren und Lernen erst da für sorgt, daß die A ufm erk­
sam keit erhalten bleibt. Dafür m uß man auf dem W eg bleiben und der gerne ange­
botenen Versuchung der Verirrung in der F läche w iderstehen.

„Ein Turenne oder Vendöme hätte sich schmaler gemacht als die Straße, aus Angst da­
vor, behindert zu sein, daß man auf die Dinge achtet, statt mit Hilfe der Einbildungskraft 
über sie hinweg zu fliegen. Aber wer in der Einbildung lebt, klagt auch das Schicksal an“ 
(Alain 1924/1994: 88).

D.h. aber auch, daß die Zeit nicht dem  Zufall überlassen bleibt. Die Sym pathie zur 
Zeit e rst erm öglicht deren Verschwendung, also Zeit-Haben. N icht w ie diese Redner, 
Sem inarbeginner oder Sem esterbeginner, die den Beginn vertrödeln - zu spät kom ­
men, unvorbereite t sind, n icht w issen, wo sie hin wollen und der Kundschaft p lebis- 
zitär d ie Verantw ortung aufhalsen und dann das Ende endlos hinauszögern.

Einige Zahlen
An den 23 Kom paktsem inaren m it (15) - 70 - (110) Te ilnehm erinnen haben insge­
sam t etwa 1600 Leute, erw eitert um 800 Teilnehm erinnen von 13 P lanerlnnen-Sem i- 
naren te ilgenom m en. Über m ehrere Teilnahm en ist es m öglich zw ischen 40 - 50 
Teilnehm erinnen m it der Lehre, Anleitung, O rganisation zu betrauen. Das erst m acht 
d ie großen Sem inare m öglich und organisiert das Sem inargedächtnis. Die Kosten 
sind (meist) ohne Fahrt und geistige Getränke von 15,— DM/Tag (1976) auf 3 0 ,-  
DM/Tag (1999/2000) fürs Q uartier und ausgezeichnetes Essen sowie die Nachbe­
reitung (Reader) gestiegen. Da grundsätzlich bei lokalen Händlern und Produzenten 
e ingekauft wird, hat ein Sem inar w ie in Am ancey vor Ort e ine Ausgabe von etwa



20.000,— DM getätigt. Die Kosten fürs Q uartier sind m eist etwas geringer und kom ­
men dem Erhalt der Sem inarhäuser im Besitz von gem einnützigen Vereinen, Ver­
bänden oder Stiftungen zu. In G roßste lzendorf/G öllersdorf (N iederösterreich) gab es 
im Juni 2000 sogar 10% Rabatt fürs Quartier, weil w ir w ie im m er selbstverständlich 
vor Ort einkauften. Jedenfa lls eine kluge Idee der Verm ieter, der katholischen Land­
jugend der Diözese.

Geschichten:
'Es fing alles in Wien an'

10 Jahre nach dem ersten Kom paktsem inar in Anlehnung an die 'b iocoenologische 
Arbeitswoche' bei R. Tüxen in S tolzenau fü r hannoversche Studentinnen und der 
einwöchigen bodensystem atischen Kartierübung des Instituts fü r Bodenkunde der 
TH Hannover (P. Schachtschabei und M itarbeiter) - die Landespfleger führten nur 
diese Reiseexkursionen m it unanständiger K ilom eterm enge, Stationenmenge, 
Exponaten, Verwaltungsvertretern und leeren Abenden durch, was heute noch 
beliebt ist, weil die Lehrenden da nur als D om pteure oder gar nicht aufzutreten 
brauchen und nichts tun und sortieren - w urde es nötig, das routin ierte Sem inar 
bewußt zu organisieren. Zwei Jahre zuvor haben w ir d ie von Beginn an unzufriedene 
Installation der 'interdiszip linären Sem inare' am Fachbereich 13 der GhK m it 
Bodenkundlern, Klim atologen, Landwirten, Landschaftsästheten gekündigt, weil die 
nur das isolierte Fach vertraten und dem  Indiz, der Landschaft als synthetischer 
Ausdruck, keine A ufm erksam keit entgegen brachten. Und ohnehin wollten 95 % der 
Interessierten eigentlich nur Floristik, P flanzensoziologie, Vegetationskunde und 
Landschaftskunde lernen, e ine Fertigkeit also, die im Studium  an fast allen Lehrorten 
für Landschaftsp lanerinnen hoffnungslos vernach lässig t w ird und je tz t auch in Kassel 
w ieder verw aist ist.

Die Angst vor den Teilnehmerinnen - z.B. St. Oswald
Also W ien: ein G astsem ester an der Boku m it m itgebrachten Sem inaren aus Kassel, 
in e iner neugierigen aber hinsichtlich der Lehr-Lern-D iskussion unvorbereiteten Um ­
gebung m it geringer oder zufä lliger 'Kenntnis vom Gegenstand, über den etwas ver­
standen werden sollte' (Schm idthüsen, J. 1964). 70 S tudentinnen - eine Katastrophe, 
wie soll das gehen? Statt zwei W ochen Sem inar zweim al eine W oche Sem inar 
schien ein Ausweg, der spätestens in der zweiten W oche ein Irrweg wurde, weil die 
Erinnerung, was schon gesagt und verhandelt war, in der zweiten W oche heftig 
durcheinander gerie t und fü r d ie Betreuerinnen anstrengend wurde. E ingeführt w er­
den K le ingruppen-Betreuerlnnen, die aus verschiedenen Begegnungen schon be­
kannt aus Kassel 'e ingeflogen' wurden. M it äußerster Konzentration war zu arbeiten 
und tendenzie ll der Fahrplan fü r zwei W ochen in e iner W oche durchzugehen, was 
ging. Die 'Andachten' zur Erinnerung und Vorbere itung, die system atischen Vorträge 
zur W iederholung und Verdeutlichung sowie die Vorste llung der Arbeitsergebnisse 
durch die K leingruppen w urde e ingeführt und nicht zu letzt der Schluß nach getaner 
Arbeit m it e inem  K le inkunstabend, den zuvörderst Erwin Szlezak inszenierte. Ja, 
auch der Feierabend braucht ein Ritual und m uß bewußt begangen werden. Selbst 
den erholsam en Tag m it einem  Spaziergangsausflug nach Freistadt, ein bißchen



Stadt, S iedlung und A rch itektur zum Auslüften, haben w ir jew eils  in die W oche ge­
packt. G eorges M oes und M ichael M achatschek haben m it anderen S tudentinnen 
das Angebot und die G elegenheit forciert, die erste 'ordentliche ' Nachbereitung eines 
Kom paktsem inars durchzuführen und vorzulegen (Moes, G. / M achatschek, M. (Hg.) 
1988). Ich kann m ich noch gut an die Nachbereitungswoche im Novem ber 1987 in 
W ien erinnern. Seitdem  ist die Nachbereitung m it e iner kom pakten N achbe­
reitungswoche fes te r Bestandteil der Planung eines Kom paktsem inars und konsoli­
d iert das Lernen und hält den Lernertrag fest. Vorher herrschte im m er das Dilemma, 
daß der Ertrag nicht festgeha lten verlottert, n icht nachlesbar ist und nur an den 
Anekdoten und geselligen Vorkom m nissen nachgehalten w ird. Die G eschichte eines 
Sem inars und des 'Lernens und Lehrens' bedarf des Dokuments, dam it d ie Anfänge­
rin nicht nur au f d ie Erzählungen der Zeitzeugen angew iesen ist. Die fü r Prüfungen 
gedachten V orlesungsm anuskrip te  aus studentischer Hand haben eine vergleichbare 
Intention, an der allerdings studentisches Lehren und Lernen unbete iligt bleibt.

... und es kam dann anders
Dieser Vervo llkom m nung des Kom paktsem inars fo lgte 1990 in Nunkirchen eine 
handfeste Katastrophe, d ie andeutungsw eise in M iltenberg (1998) noch einmal v iru­
len tw u rde . In Nunkirchen waren die Rollen der Zuständ igke it und Verantw ortung im 
Vertrauen au f d ie bekannte Routine nur inform ell abgesprochen. Der Erfolg dieses 
Leichtsinns waren heillose, natürlich nur in Andeutungen geführte D iadochenkäm pfe 
und ein völlig zerrütte tes Sem inar. Das passiert immer, wenn der D irigent die 'Sozio­
logie' des Sem inars übersieht, statt w ie ein Seism ograph auf die Erschütterungen der 
Sem inarkruste zu reagieren. W ie  ein Arbe itsp la tz spätestens in zwei M onaten zu be­
setzen ist, wenn man darin zufrieden leben will, so gilt fü r ein Sem inar nur die Frist 
der ersten Sitzung oder des ersten Tages, denn alle Versuche, die Zerrüttung aufzu­
heben, verm ehrt sie nur, zur Freude gehässig M itre isender. Das war, trotz der dau­
ernden personell gebundenen Freude m ancher Teilnehm erinnen, ein Desaster, ein 
H inweis au f den 'Verw endungsstau' bei zugenom m ener Routine, unterlassener Rol­
lenanerkennung und Zuerkennung der Verantw ortung, die dann auch - wenn es nötig 
ist - rabiat e ingeklagt werden m uß und m ehr M ut als A ngst m acht.

aber ‘wir können auch anders’
Daraus gefo lgert haben w ir 1991 den 'H intergrund' e ingeführt, also die Rolle des In­
tendanten verändert und die Betreuung über die K le ingruppenbetreuerinnen hinaus 
de legiert - wohl w issend, daß die Q ualitä t der G egenstandskenntn is, der V erfah­
rensweisen und der pädagogischen Fertigkeit variiert. Dabei passierte es zuerst, daß 
bei der Zuordnung und Zusam m ensetzung der K leingruppen m it dem Blick aufs ver­
sam m elte  W issen unverträgliche Tem peram ente übersehen und dabei schw ierige 
und 'lustige', unbeküm m erte Arbe its- und Betreuungsgruppen zusam m engeste llt 
wurden. Konkurrierende H in tergrundsbetreuerinnen sind eine Bedrohung jeder 
K le ingruppenbetreuerin  und K leingruppe, führt zur Dauerdebatte über die Befind lich­
keit, d ie vergißt, daß w ir n icht Zusam menarbeiten, weil w ir uns lieben, sondern weil 
der zufällig g le iche Gegenstand des W issens und der E insicht in handw erkliche Fer­
tigkeiten uns zusam m engeführt hat und die gegenseitige Achtung voraussetzt, ohne 
den Stre it zu verm eiden.



Routine versus Eskapismus
Am 26.01.00 steht im Protokoll der Fachbereichssitzung des FB 13 / GhK zu lesen:

„Die AG ländliche Entwicklung (u.a.) schlägt vor, in Zukunft nach Ende eines jeden Som­
mersemesters eine ‘große Fachbereichsexkursion’ anzubieten, anstelle vieler kleinerer 
Exkursionen, die dann mitunter nur wenige Teilnehmerinnen haben. Die große Exkursion 
sollte von mehreren Professorlnnen/Mittelbauerlnnen begleitet werden und zwar jahres­
weise im Wechsel. Denkbar ist auch ein Vorbereitungsseminar und die Verpflichtung zur 
Teilnahme an Exkursionen für Studierende in der Studien- und Prüfungsordnung. Genau­
ere Modalitäten (z.B. welche Fachgebiete bereiten jeweils ‘große Exkursionen’ vor) 
müßten noch geregelt werden. Die Lehrplankommission würde eine solche Lösung der 
‘Exkursionsfrage’ befürworten."

Mit Datum 17.05.00 ist im Fachbereichsprotokoll fo lgende M itteilung zu lesen:

„Es wird auf die Fachbereichsexkursion ‘Steiermark -  Slowenien’ -  Die Landschaft einer 
Grenzregion -  mit D. Bruns, D. Grage, U. Hahne, G. Schmidt und D. Voegelin 
hingewiesen. Diese findet in Kooperation mit dem FB Landschaftsplanung der Universität 
Ljubljana in de rze it vom 17.-22.07.2000 statt. Es stehen noch ausreichend Plätze zur 
Verfügung."

W enn man überlegt, daß die Vorbere itung geldwerte Verträge fü r U nterkunft u.a. 
voraussetzt, kann man die Ruhe gegenüber e iner ungefüllten Teilnehm erinnen liste  
nur bewundern. Ist ja  völlig unwichtig, w ie z.B. ein Vorgang vom Ende der 80er 
Jahre. Da w ar auch so 'ne Superexkursion vorgesehen, die nicht stattfand, so daß 
die Verpflichtungen aus dem T op f des Fachbereichs bezahlt wurden. Die Entwerfer 
der dam als m ißlungenen 'Exkursion' segelten unter dem  gleichen F irm enzeichen und 
haben dam als w ie heute m ißverstanden, daß Kom paktsem inare eben Sem inare und 
keine touristischen Exkursionen sind. 'N achhaltiger' M ißerfolg lehrt die Lehrenden 
offenbar nichts bzw. sie nehmen das überhaupt nicht wahr, weil die Lehre nicht zählt. 
Denn was fü r Kom paktsem inare gilt, variiert fü r andere Sem inare und Studier-, Lehr-, 
Forschungs- und Auftragsarbe iten nur in unbedeutenden Veränderungen.
Revisionen und M odernisierungen sind Ausdruck m angelnder Reflexion der A rbe it 
und übergroßer Vergeßlichke it bzw. Desinteresse, das an der Arbe it und in der 
Lehrtätigkeit nicht nachgedacht hat. Ein schöner Beweis ist d ie Reaktion der Kund­
schaft, die nicht m itfahren will oder zu Hause bleibt. W enn die Sem inare in der Hoch­
schule zu Beginn proppenvoll und erw artungsvoll besucht werden, bröckeln sie sehr 
schnell ab und finden gegen Ende des Sem esters m angels Masse tendenzie ll n icht 
mehr statt. Die (H ochschul-)Lehrerln  hat den Auftrag der Herstellung und Erhaltung 
einer zuverlässigen und kontinuierlichen Lehre, d ie anstrengend, vergnüglich und 
neugierig ist. Es ist schon bem erkenswert, daß gut a lim entierte Leute kein Interesse 
an ihrem Ruf als Lehrerin haben und autoritär der M acht des Am tes verfallen und 
angeblich rufträchtigeren Feldern der G rem ienbeschäftigung und Forschungs- w ie 
anderen Aufträgen hinterher hecheln, um Bedeutung vorzutragen. Dazu gehörte eine 
sorgfältige system atische Lehre, die nach M. W ebers W arnung nicht von m odischen 
Aufm erksam keiten und dem agogischen, politischen Absichten 'dieses oder jenes 
G egenm odernisierungsglaubens' geprägt sein sollte, sondern w issenschaftlich w ert­
neutral E insicht in die Fronten des Streits der M einungen und W ertgebungen und 
eine Übersicht des W issens und der 'vorgeleisteten A rbe it' gibt, dam it Lernende ler­
nen, die 'gesam te Disziplin präsent haben zu können, unsichtbar als stiller Ge-



sprächspartner' (Berger, P. L. / Kellner, H. 1984: 30), dam it 'm ir der ganze W issens­
vorrat zur Verfügung steht'. Die Lehrerin, die Professorin  m it den ausgezeichneten 
Privilegien ist als R atgeberin fürs Lernen nur solide und zuverlässig, wenn die Schü­
lerinnen in den Stand versetzt werden, W issen zu erw erben und einen Zugang zum 
W issen finden können. Dafür hat d ie Hochschullehrerin  nicht nur solide Kenntnisse 
vorzuhalten, sondern auch ein w andelndes Lexikon, B ib liothek etc. zu sein. Lehre­
rinnen sollten ge lehrt sein.
Die Nachlässigkeit, wenn man nicht zu tre ffender Unverantw ortlichkeit sagen sollte, 
der Lehre ist unverzeihlich und übersieht maßlos, daß man dabei lernen, also ge­
lehrter, w issender werden kann.

Lehrtexte aus Kompaktseminaren
Die Beiträge zu den Sem inaren skizzieren gelungene und resüm ieren auch Folge­
rungen aus m ißratenen Lehr-Lern-Beziehungen, dam it sie e inerseits behalten und 
andererseits verm ieden w erden können. W iederholen, das übt, vor allem  wenn w ir 
bedenken, daß w ie beim Lehren im m er w ieder neu ge lernt werden muß, dam it das 
Lehren au f v ie le Schultern gelegt werden kann. Eine G efahr ist unübersehbar - eine 
Gefahr, die gelegentlich in Erscheinung tritt, wenn der Gegenstand und das G e­
genstandsw issen, das An laß  des N achdenkens übers Lehren ist, gegenüber der Pä- 
dagogisierung ins H intertreffen gerät. Denn ohne Gegenstand erhält die pädagogi­
sche Überlegung eine dem agogische Funktion der E inschüchterung, die der fakten­
positiv istischen W issenschafts lehre  verg le ichbar ist. Das tritt n icht nur gelegentlich in 
um ständlichen und unnötigen Vorworten von Studien-, Projekt- und D iplom arbeiten 
zu Tage, in denen der Geist, der am Beweis nicht m ehr eingehalten wird, beschw o­
ren wird. Eine Planerln  oder Lehrerin, die im G egenstand unbew andert und unsolide 
vorgeht, gre ift zum Trick der 'schwarzen Pädagogik'.
Zum  Schluß sei ein Beispiel eingeführt, in dem die A rbe itsroutine aus vielen Kom ­
paktsem inaren v iru lent wurde: das Sem inar 'Der G artenbau in vier Abthe ilungen' in 
G roßste lzendorf (N iederösterre ich) vom 2 . - 1 0 .  Juni 2000. Zugegeben, es w ar ein 
Sem inar m it erfahrenen Teilnehm erinnen, die konzentriert und im Nachhinein solide 
arbeiteten, den Ertrag des Sem inars innerhalb e iner W oche nach dem letzten Sem i­
nartag verfaß t haben und einen M anuskrip t-D ruck nach 5 W ochen erm öglichten. Die 
Lehr-Lern-D iskussion w ar fü r die Beteiligten so selbstverständlich, daß die A rbe it am 
G egenstand der Vordergrund blieb und die pädagogische Debatte nur leise mitging, 
aber v iru lent blieb. Die pädagogische Überlegung hat nur Sinn, wenn der G egen­
stand der Lehre behalten wird.

Gegenstandswissen
Dem Lehr-Lern-Buch werden w ir ein Notizbuch des Kom paktsem inars in Am ancey 
(1999) -  unter dem Titel ‘Einmal Strand und einm al Schnee ’ - fo lgen lassen, das, 
angere ichert m it verg le ichbaren Texten aus anderen Kom paktsem inaren, die kon­
krete A rbe it abbildet, n icht die D ram aturgie des Lernens, sondern das Gelernte, die 
Erweiterung der Kenntnis. W er einm al die Sem inar-N achbere itungsreader durch­
sieht, w ird m it unterschiedlicher D ichte neue Beobachtungen zu alten Phänomenen



finden, die einen unglaublichen Fundus fü r S tudien- und D iplom arbeiten, fü r Texte 
und Schriften sowie weitere Beobachtungen darstellt. Erinnert sei h ier z.B. an die 
'linearen Forsten', d ie Forstbrachen, die G rasackerbrache, A llm ende und S am m el­
wirtschaft, 'Landschaft im W artestand', Versäum ung von genutztem  A cker und 
Grasland, Zonierung im Unterschied zur L inearität der Vegetationsverbre itung u.a.. 
Auch wenn nur bei G elegenheit daran w eiter gearbe ite t w ird, so sind die sozio logi­
schen G liederungen der lokalen P flanzengesellschaften soziologisch, genetisch und 
dynamisch bzw. chorologisch und chronologisch e insichtsvoll und fü r weitere Unter­
suchungen und Beobachtungen / Überlegungen belangvoll. Jedenfalls sind sie eine 
prima Übung über das Verfahren, die Techn ik hinaus, das Sehen und Verstehen am 
Gegenstand zu lernen, statt schwadronierend den m itgebrachten Vorurte ilen, fü r d ie 
man nicht dem Gegenstand gegenübertreten muß, h interher zu hecheln.

Seminare.
Zuerst komm en die 'Lehrenden', dann aber auch die Lernenden nicht daran vorbei, 
den sozialen Vorgang des Lernens zu studieren. Die 'Lehrenden' haben auch dafür 
die Beweisnot, die nicht zu delegieren ist. Kritik und Einwand, se lbst fiktive vorurte ils­
volle Einwände, m üssen verhandelt werden. Das schon aus dem einfachen Grunde, 
weil die Lernenden irgendwann selbst in die Rolle der Lehrerin  komm en. A lso ist die 
Übung des Lehrens auch ein Stück der Lehre. W enn w ir die 'Regeln fü r ein gutes 
Seminar' nehmen, dann sind die Prinzipien in jede r Lehr-Lern-S ituation gültig. Variie rt 
werden muß 'nur' die A ngem essenheit in der Zeit-S ituation, sozusagen der Entfer­
nung. W ie heißt es doch so e insichtig bei Laotse im dre iundsechzigsten Spruch:

„Für Schweres sorg, solange es leicht ist /
und für Großes, solange es klein ist“ (Lauxmann, F. 1994: 114).

oder, nach einem  m ittela lterlichen M ystiker aus dem 14. Jahrhundert:

„Es taugt kein Anfang, er hätte denn ein gutes Ende“ (ebd. 70).

Die Verantw ortung fü r ein Sem inar obliegt der Lehrerin, den glücklichen Ertrag dür­
fen alle Beteiligten m itnehm en. In Abwandlung eines G edankens von Adorno Th. W . 
(1967: 120) zur Moral des Architekten könnte es heißen:

'Gute Lehre denkt von den Schülerinnen besser, als sie sind'.
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III. 1. Reisepläne, Routen und Rückblicke

‘Die Osnabrückes

Wenn 80 eine Reise tun - z.B. nach Hautbellain in Luxemburg6

Über das Reisen, das G epäck und das, was w ir w ieder m it nach Hause genom m en 
haben. W ir haben m it unserem  Kom paktsem inar in Luxemburg eine Reise gemacht, 
w ie w ir sie

„als ein Unterwegssein zwischen Orten, zwischen vertrauten und fremden, kennen." (Ap­
pel, A. 1992:12)

In unserem  Falle ist es ein Unterwegssein an einem frem den Ort. Eine Reise ist also 
im w eitesten Sinne im m er auch das Bewegen auf unbekanntem  Terrain, woran zu 
erkennen ist, daß das Aussch laggebende eben nicht d ie Entfernung ist, die zurück­
gelegt wird, sondern die Herangehensweise und die Absicht, die m it d ieser Reise 
verbunden wird. W ichtig  fü r das G elingen e iner Reise sind ebenfa lls die ‘D inge’, die 
w ir m itnehm en. Hier ist aber nicht das ‘G epäck’ im eigentlichen Sinne gemeint, ob­
wohl auch d ieses ohne Frage w ichtig ist, sondern unsere ‘Aussta ttung ’, die w ir in 
Form von Kenntnissen und Erfahrungen m it uns führen. Ich gebrauche und nutze 
d ieses W issen, um mich diesem  neuen, noch frem den O rt zu nähern und bis zu ei­
nem gew issen Punkt auch schon zu verstehen. G leichzeitig benötige ich eine w ich­
tige Voraussetzung, um mich auf neue Erfahrungen, die ein frem der Ort im m er m it 
sich bringt, ein lassen zu können, nämlich Vertrauen.

„Vertrauen erwächst aus dem tätigen, sinnlichen, wachen Umgang mit Fremden, Neuem, 
Ungesichertem. Demnach ist die Erfahrung zuallererst eine Frage des Vertrauens -  des 
Vertrauens zum Unbekannten, dem man sich anvertraut, und des Vertrauens zum Selbst, 
dem man etwas zutraut.“ (Gronemeyer, M. 19888: 263)
„Erfahrung ist immer Verwandlung von bedrohlich Fremden in Vertrautes.“ (ebd.)

Auch wenn Hautbella in n icht gerade bedrohlich fü r uns war, so haben w ir doch w äh­
rend unseres A ufenthaltes ‘e inen frem den Ort in einen vertrauten Ort verw andelt’ . 
Dabei haben d iejenigen der 80 Leute, die schon über (zum Teil erhebliche) Erfah­
rung m it anderen Kom paktsem inaren verfügen, d ie Aufgabe übernom m en, die ‘Neu­
linge ’ durch ihr W issen und ihre Routine profitieren zu lassen, indem sie durch die 
gezielte Form ulierung der Fragen an den Ort und durch das Anregen und das Er­
m öglichen genauen H insehens (Vegetationsaufnahm en) ‘uns au f den richtigen W eg 
beg le ite ten ’. Das heißt aber nicht, daß nur die ‘Neuen’ au f unserem  Kom paktsem inar 
etwas lernen können und nur die ‘E rfahrenen’ W issen verm itte ln. V ie lm ehr trägt 
jede /r zum Lernzuwachs der/des anderen bei, da ja  auch jede /r über unterschiedli­
ches W issen und Erfahrungen verfügt.
W ir sind schon m it viel ‘G epäck’ nach Hautbellain angere ist und haben noch m ehr 
‘G epäck’ m it nach Hause genom m en. ‘G epäck’ a llerdings, das keine Tasche, keinen

6 ln: Auerswald, B. et al. (1993): Ein Stück Landschaft -  z.B. Hautbellain in Luxemburg sehen, 
beschreiben, vergleichen, verstehen. Studienarbeit. Kassel.



Rucksack fü llt oder schwerer macht, sondern ‘nur’ G ehirn und Gedächtnis ‘be lastet’ -  
oder besser bereichert, indem es uns unsere nächste Reise-Erfahrung erleichtert. 
Diese Arbeit ist nun gedacht, um unseren Lernzuwachs ‘g re ifbarer’, d ie Ergebnisse 
klarer zu machen und fa lls nötig, unserem  Gedächtn is durch Nachlesen auf d ie 
Sprünge helfen zu können. Durch die S tud ienarbe it ist e ine erneute Reise nach 
Hautbellain fü r alle Teilnehm erinnen und fü r alle, die nachträglich ‘m itre isen ’ wollen, 
möglich.
In diesem Sinne: 'E ine gute R eise’ und viel Spaß beim Lesen.
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Karl Heinrich Hülbusch

Seminarfahrplan - z.B. Vietmannsdorf in der Uckermark7

Der Ort
Vietm annsdorf ist ein D orf im Brandenburgischen, ca. 50 km nordöstlich von Berlin, 
am Rande der 'Schorfheide ' gelegen, m it Kirche, Konsum -Laden, Feuerwehr und 
Sägewerk. Prägende G egebenheiten sind u.a. das kontinenta le Klima, nacheiszeitli­
che Sande m it Anm oorsenken und Seen (m it Badem öglichkeiten). Im w eiteren prä­
gen G roßgrundverw altungsstrukturen: Die preuß ische Herrschaft spiegelt sich noch 
in der klassizistischen Baustruktur. Jüngeren Datum s sind großagrarische LPG -W irt- 
schaftsstrukturen m it 'R iesenschlägen', au f denen aktuell, in großem  Umfang, junge  
Brachephänom ene 'studiert' werden können. Bei a ller W eitläu figke it der um gebenden 
Agrarlandschaft, einschl. ausgedehnter M onokultur-K iefern-H ochforsten, ist der Ort, 
einschließlich der Ränder, kle inteilig strukturiert, so daß m annigfache Vegeta tions­
strukturen auf kurzem Fuß-W eg zu erreichen sind.

Organisation und Arbeitsweise
Die 47 Teilnehm erinnen d ieses Kom paktsem inars setzen sich zusam m en aus Stu­
dentinnen der GH-Kassel, der FH Neubrandenburg, der Boku W ien, aus B etreuerin­
nen sowie Freiberuflern. Für ein lehr- u. ertragre iches A rbeiten hat, neben persön li­
chem Engagement, e ine au f vorherigen Sem inaren bewährte O rganisationsstruktur 
beigetragen. Der offizie llen Betreuung standen 'a lte Hasen' des M etiers zur Seite, die 
den Betreuungshintergrund bildeten und verantwortlich fü r die Rahm enorganisation, 
Einführungen, gezielte Nachfragen etc. waren. Den Kleingruppen, bestehend aus 5-6 
Studentinnen, standen K le ingruppenbetreuerinnen vor. Die K leingruppenbetreuung, 
bei der erfahrenere S tudentinnen anleiten, b irgt d ie Herausforderung, neben dem  
Lernen das Lehren zu intensivieren.

7 ln: Auerswald, B. et al. (1997): Ein Stück Landschaft - sehen, beschreiben, vergleichen, verstehen 
-diesmal: Vietmannsdorf in Brandenburg. Studienarbeit. S. 1-4. Kassel.



Nach e iner E inarbeitung in die floristische Fam ilienkunde - um m it der Vegetation 
vertraut zu werden standen T rittvegetationsaufnahm en au f dem Program m  - um 
m it der A rbe itsw eise (w ieder) vertraut zu werden. Je nach Übung und Kenntnisstand 
w urden dann andere G esellschaften Gegenstand der Kartierung. Nach der V egeta ­
tionskartierung, m it den A ufnahm en als D okum ente e iner m om entanen W irklichkeit, 
w urden d iese in Tabellen zusam m engefaßt, die es zu beschreiben und interpretieren 
galt. Neben d ieser 'pro fessione llen' A rbe it waren die Gruppen im W echse l fü r die 
'H ausw irtschaft' - die le ib liche Versorgung a ller Te ilnehm erinnen - zuständig. Eine 
nicht m inder anspruchsvolle  Aufgabe, bei der andere persönliche Fähigkeiten zum 
Tragen kom m en und erfahrungsgem äß sich die Vertrau the it innerhalb der G ruppe 
erhöht (i.d.R.). Der im Program m  vorweg festgehaltene Veransta ltungsab lauf wurde 
bis auf kleinere, w itte rungsbedingte  Änderungen strikt eingehalten. Eine erstaunliche 
A rbe its fü lle  ist in zwei Sem inarwochen leistbar, bei der jede/r, je  nach Verm ögen 
lernt und lehrt. Dam it das Erarbeitete nicht zu einem  flüchtigen Ereignis wird, müssen 
die Erträge aber noch m anifest gem acht werden. H ierfür ist e ine e inwöchige N achbe­
reitung anberaum t, zu der Tabellen und Texte die w eitere Vollendung erfahren, um 
dann, fü r alle zugänglich, in e iner S tudienarbeit ve rö ffentlich t zu werden. Som it ist 
w ieder ein Stück pro fessione lle r landschaftsp lanerischer A rbe it geschaffen, auf die 
als vorgele istete A rbe it aufgebaut bzw. zurückgegriffen werden kann.

Anmerkungen zur Arbeitsweise: 'Pflanzensoziologische Feldarbeit’
„Um das Arteninventar und die Verbreitung von Pflanzengesellschaften in einem Gebiet 
kennenzulernen, müssen Aufnahmen der vorkommenden Gesellschaften gemacht wer­
den. Die Aufnahmen werden nach der von Braun-Blanquet entwickelten Methode durch­
geführt. Physiognomisch erkennbar einheitliche Pflanzenbestände werden auf einer fest­
gelegten Untersuchungsfläche vollständig nach ihrem Arteninventar, dessen Wuchsfor­
men (Soziabilität) und Mengenanteilen (Abundanz) aufgelistet" (Hülbusch, K.H. 1976/ 
1994: 145).

D iese E inzelaufnahm en werden dann in e iner Tabelle  zusam m engefaß t, w om it der 
Verg le ich der einzelnen Aufnahm en erst möglich wird. E rkennbar werden dann u.a. 
G rundzüge von Vegeta tionse inhe iten (z.B. fü r Kartierschlüssel), standörtliche und 
w irtschaftsbed ingte  E inflüsse. Zur Arbeitsw eise sei verw iesen auf das 'R iede Papier' 
(Hülbusch, K.H. 1976/1994) und die 'S tudienarbeit M iltenberg' (Auerswald, B. et al. 
1991: 32f). Über die Aufnahm en und ihre Aufarbeitung w ird ein Zugang zu Land und 
Leuten erarbeitet, der w eder touristisch ist (vgl. Appel, A. 1992) noch au f Umfragen 
und S tatistiken beruht, sondern e ine erfahrene Grundlage fü r ggf. p lanerische A rbe i­
ten darstellt. Zur P ro fessionsgeschichte siehe die P ro jektarbeit 'Von der Landesver­
schönerung. P rofessionsgeschichte kritisch betrachtet' (Falkenberg, H. et al. 1996) 
und zur landeskundlichen Arbe itsw eise die Arbe it 'W ie stricke ich einen Landschafts­
plan' (Brunst, B. et al. 1997).

Das Substrat - auch eine sinnliche Erfahrung.
Sandig ist es hier offensichtlich au f allen W egen: dem  Trittp fad zum Zeltlager, e tli­
chen Fuß- u. T rittwegen in der O rtschaft, allen W irtschaftsw egen sowie einem Teil 
der Verb indungsstraßen. Die Vegetation zeichnet au f dem vegetationsfähigen Sub-



strat die Spuren des Gebrauchs nach. Eine Erfahrung, d ie im Vergleich zu sonst ver­
traut versiegelter Umgebung herausragt. Zu den E indrücken zäh lt auch, daß bei Re­
gen kein Matsch entsteht und P fützenbildung eine Besonderheit ist. Das hagere 
Substrat der nacheiszeitlichen Sande setzt auch andere Maßstäbe: so m ußten A l­
tersschätzungen von Kiefern aufgrund des geringen D ickenwachstum s erstaunlich 
hoch angesetzt werden.
W ider Erwarten entpuppte sich ein Ort m it z.T. abenteuerlichen Vorahnungen - LPG- 
Ödnis, M ilitär- u. N aturschutzsperrgebiet, 'am Ende der W elt' - zu einem Ort in teres­
santer Erfahrungen. Dies nicht wegen o ffensichtlicher und flüchtiger Sensationen, 
sondern aufgrund 'leiser' Geschichten, die Vegetation, Substrat und im weiteren Frei­
raum Strukturen und Baubestand zu erzählen verm ögen.

Programm
1. Tag: Sonntag 25.5.
13.00 h: Ankunft, Einhausung, Imbiss (Organisation: Vorbereitungsgruppe)
14.00 - 18.00 h:Erster Spaziergang (in zwei Gruppen):

Was bringen wir an Wissen und Erfahrung für diesen Ort mit (s. Andrea Ap­
pel in: Notizbuch 26 der Kasseler Schule).

18.30 h: Kurze Vorstellungsrunde: who is who? Lern- und Studierbiographien, In­
teressen, Motive.

19.30 h: Eintopf - gekocht von der Vorbereitungsgruppe. Anschließend Palaver.
2. Tag: Montag 26.5.
9.00 - 11.30 h: Zweiter Spaziergang (in zwei Gruppen):

Die Naturausstattung als Ausdruck der Wirtschaftsweisen und der W irt­
schaftsgeschichte (s. Notizbuch 20, Nachbereitung Hautbellain 1993, No­
tizbuch 32, K.H. Hülbusch 1986 - La Fontenelle).

11.30- 13.00 h: Kleingruppenpalaver und Einführung.
14.00 - 18.30 h:Zugang zur Artenkenntnis und erste Vegetationsaufnahmen.
21.00 - 23.00 h:Lernen und Lehren: Methoden und Prinzipien - Ikonographie und Ikonologie

(H. Lührs).
3. Tag: Dienstag 27.5.
9.00 - 12.00 h: Pflanzensoziologische Aufnahmen in Kleingruppen

- Trittpflanzen und Wegränder
- Vervollständigen der Artenkenntnisse.

14.00 - 18.00 h:Pflanzensoziologische Aufnahmen in Kleingruppen
- Eintragung der Aufnahmen in Tabellen.

17.00 - 19.00 h:Betreuerinnentreff: Beratung und Aufmerksamkeiten.)
21.00 - 23.00 h: Einführung in die Tabellenarbeit (B. Auerswald).
4. Tag: Mittwoch 28.5.
9.00 - 12.00 h: Pflanzensoziologische Aufnahmen in Kleingruppen

(Wege, Wegränder, Säume)
14.00 -15.00 h: Unwege, Umwege, Wege

Wie mache ich eine Tabelle, die den Gegenstand der Aufmerksamkeit seriös 
nacherzählbar und systematisch abbildet (B. Auerswald).

15.00 - 19.00 h:Tabellenarbeit
In den Kleingruppen wird an einer ersten Tabelle mit den Aufnahmen aller 
Kleingruppen gearbeitet:
Rohtabellen, Stetigkeitstabelle, Teiltabelle, vorläufige soziologische Tabelle 
und deren Interpretation, Vorbereitung der Beiträge.

21.00 - 23.00 h:Vorstellung und Erläuterung der bisherigen Arbeit und der ersten Tabelle:
die abstrahierende systematische Ableitung der materiellen Wirklichkeit und 
des darin ausgedrückten sozial-ökonomischen Gehalts.



5. Tag: Donnerstag 29. 5.
9.00 - 12.00 h: Texte zur ersten Tabelle - möglichst jede Teilnehmerin sollte den Stand der

ersten Tabelle in einem Text darstellen, (s. Münchhausen S. 17-25; Bock­
holmwik S. 25-32), damit die Beschreibung und Wiedergabe der Beobach­
tungen, wie sie ja für die Nachbereitung notwendig wird, von Beginn an in die 
Seminararbeit eingeführt wird.

6. Tag: Freitag 30.5.
9.00 - 12.00 h; Vegetationsaufnahmen - neben Tritt-, Rand- und Saumgesellschaften vor

allem Flächengesellschaften (Grünland, Äcker, Brachen); dabei sollte das 
Ergebnis und die Erfahrung der ersten Tabelle rekapituliert werden.

14.00 - 18.00 h:Vegetationsaufnahmen in Kleingruppen - ev. Auswahl eines Kartierbeispiels
oder eines Vegetationstranssektes zur Abbildung naturbürtiger und/oder ge­
sellschaftlicher aktueller wie historischer 'Ursachen'.

21.00 - 23.00 h:Land und Leute - sehen, beobachten, zuhören, verstehen und nacherzählen
(H. Troll)

7. Tag: Samstag 31.5.
9 .00 - 12.00 h: und
14.00 - 18.00 h:Vegetationsaufnahmen in Kleingruppen

Einträgen der Aufnahmen in die gemeinsamen Gesellschafts- und Beispiel­
tabellen.

19.00 h: Großer Ratschlag der Hintergrunds- und Kleingruppenbetreuerinnen: Be­
richte, Erfahrungen, Folgerungen

8. Tag: Sonntag 1.6.
9.00 - 12.00 h: Vegetationsaufnahmen in Kleingruppen und Fortschreiben der gemeinsamen

Rohtabellen.
14.00 - 18.00 h:Vorläufige Zusammenfassung der Arbeitsergebnisse der Kleingruppen

(Erfahrungen und Beispieltabellen).
21.00 - 23.00 h: Bericht und Diskussion der Arbeitsergebnisse:

Wie Vorurteile und 'Leitbilder' durch eine seriöse Nacherzählung geprüft 
werden (Diskussionsführung K.H. Hülbusch und K. Protze).

9. Tag: Montag 2.6.
Freier Tag
Wanderungen durch die Mark Brandenburg - Theodor Fontanes 'Landschaft' 
- Texte und Spaziergänge.

10. Tag: Dienstag 3.6
9.00 - 12.00 h: Vegetationsaufnahmen in Kleingruppen und Fortschreiben der gemeinsamen

Rohtabellen.
14.00 - 6.00 h: Technik der Pflanzensoziologie und Tabellenarbeit; Methodologie und Phi­

losophie der Vegetationskunde (K.H. Hülbusch).
21.00 - 23.00 h:Von der Forstwirtschaft zur Brache (E.J. Klauck u. B. Gehlken).
11. Tag: Mittwoch 4.6.
9 .00 - 12.00 h: und
14.00- 16.00 h:und
21.00 - 23.00 h:Tabellentag: Rohtabellen, Stetigkeitstabellen, Teiltabellen,

Gesellschaftstabellen, Gebietstabellen, Kartieranleitungen, Transsekte.
12. Tag: Donnerstag 5.6.
9.00 - 12.00 h: Aufbereitung der Arbeitsergebnisse, Tabellenarbeit, Beschreibung,

Interpretation.
14.00 - 18.00 h:Spaziergänge, Nachkarten und Kartieren in Kleingruppen.

Parallel dazu: vorläufiger Abschluß der Tabellenarbeit und Vorbereitung für 
die abendliche Diskussion und Vorstellung der Ergebnisse.

20.00 - 23.00 h:Die Heimat und die persönliche Erfahrung - gegen eilige Zuschreibungen
(Ch. Theiling)



13. Tag: Freitag 6.6.
9.00 - 12.00 h: Nachsehen, Nachkarten in Kleingruppen; Abschluß (vorläufige) Gesell­

schaftstabellen, Beispiele, Transsekte für das Abschlußplenum.
14.00 - 18.00 h: Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse der Kleingruppen (Führung durch

die Diskussion H. Lührs).
21.00 - 23.00 h:Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse der Kleingruppen

Aufmerksamkeiten für die Spaziergänge: gelerntes Verständnis gegen nor­
mative Orthodoxie (Führung durch die Diskussion und Abschlußdebatte K.H. 
Hülbusch).

14. Tag: Samstag 7.6.
9.00 -  12.00 Zwei Spaziergänge: Was wir in 14 Tagen gelernt, weil wir den Ort

angesehen und nicht okkupiert haben und weil wir vom Verstehen statt vom 
Entwerfen uns haben leiten lassen.

14.00- 17.00 und
21.00 Ein Abend ohne Programm
15. Tag: Sonntag 8.6.
10.0 Aufräumen (s.S. 16 in dem Notizbuch 20)

Abschied nehmen und Heimfahren.
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Karl Heinrich Hülbusch

Prolog - z.B. Fresendelf an der Treene8

Die Kom paktsem inare zur Lese- und Verständnisübung im Gelände sind nicht neu. 
M erkwürdigerweise reichen sie auf Traditionen zurück, die von (physischen) G eo­
graphen und Vegetationskundlern, also im Sehen und Interpretieren versierten und 
geschulten 'Laien', gebraucht wurden. Den W itz  d ieser Lehrveranstaltung habe ich 
als Student der 'Landespflege' in Hannover 1962 in der sog. und von R. Tüxen all­
jährlich angebotenen 'b iozönologischen A rbeitsw oche' in S tolzenau kennen gelernt. 
Und gute Erfahrungen sollten verm itte lt werden. W enn w ir diese Aktion unter den 
Stichworten 'Sehen, Lesen, Verstehen' führen, dann ist das nur eine defin itorische 
Vervollständigung des alten Konzeptes. W ie anders als über die Naturausstattung 
und ihre Interpretation wären w ir fähig, die Inwertsetzung, d ie Arbeit, die Tendenz an 
einem Ort zu verstehen. Die P flanzensoziologie ist dazu eine M ethode des genauen 
Hinsehens. Diese bleibt aber leer, wenn das H ilfsm itte l n icht zu vegetationskundigen

8 ln: Brookhius, N. (1988): Ein Stück Landschaft sehen und verstehen -  z.B. Fresendelf an der 
Treene. Studienarbeit zur Vegetationsausstattung. S. 1-7. Kassel.



Interpretationen, d ie über die Beschreibung des G egenstandes hinausgeht, erw eitert 
wird. Daß diese Kundigkeit, d ie Erfahrungen, Kontextualis ierung und Diskurs voraus­
setzt, n icht einfach so da ist, weil sie Erfahrung und Verg le ichsm öglichkeiten benö­
tigt, sollte se lbstverständlich sein. Erfahrung und Routine setzen Lernm öglichkeiten 
voraus. In itia lstadien d ieser Lernweise enthalten notwendig Fehler und E inseitigkei­
ten, die z.B. in der Reduktion au f d ie Pflanzensozio logie - da weiß  ich, was ich habe - 
e rkennbar werden. Der em pirische Befund hält deshalb i.d.R. n icht Schritt m it dem 
Lernen und der Kontextualis ierung, weil es sehr schw ierig ist, die S ituation und die 
Interpretation auf g le icher Höhe darzustellen. Das m acht aber nichts - auch, wenn 
die Lehrenden es gerne anders hätten. Auch wenn eine bessere Verknüpfung von 
Phänom enen und Ursachen denkbar wäre, vor Ort ja  auch verstanden wurde, b le ibt 
im m er noch das Problem  der W iedergabe und Darstellung. Lernen und Darstellen 
sind nun mal zwei verschiedene Ebenen. W enn w ir uns beim Bericht vornehm lich auf 
die Darstellung der p flanzensozio logisch-vegetationskundlichen Ergebnisse, die auch 
Gegenstand der Erkundung im Sinne des Verstehens und der Anw endung non-reak­
tiver M eßverfahren waren, berufen, dann sind dafür zwei G ründe m aßgebend. Es 
geht zuerst um die genera lis ie rbare W iedergabe der Beobachtungen über die natur- 
bürtigen Produktionshilfsm itte l und ihre aktuelle Inwertsetzung, was in der Naturaus­
stattung zum Ausdruck kommt. Zweitens ist es erforderlich, e ine Beschre ibungs­
ebene zu finden, die pädagogisch vom Einzelnen in die G eneralis ierung gehen kann 
und umgekehrt.

‘Ein Stück Landschaft’ - sehen, beschreiben, verstehen
Der klassische, professionell etablierte Zugang zu einem  Ort, einem  ‘G egenstand ’ 
p lanerischer A rbe it ist additiv-analytisch organisiert. A lle  m öglichen (und unm ögli­
chen) Daten und Inform ationen werden aufe inandergehäuft und sollen eine A bb il­
dung der ‘W irk lichke it’, der ‘R ealitä t’ geben. Die A rt der Daten und deren Interpreta­
tion (oder Be-Deutung / E tikettierung) wird von den Spezialisten irgendwelcher Dis­
zip linen nach d isz ip lin im m anenten Interessen, System atiken, Forschungsperspekti­
ven vorweg entschieden. Die darin enthaltenen, verschw iegenen Voraussetzungen in 
Form von Ökonom isierungen, G esellschaftsb ildern und Politis ierungen (z.B. über die 
Frage was bzw. was nicht geforscht wird, anerkannt ist etc.) sind hinter objektivie­
renden Daten und D efin itionen unerkennbar versteckt. Die W erturte ile , die in der 
W ahl des Ausschn ittes und in der Art, diesen anzusehen oder zu analysieren, ent­
halten sind, können bei schlichter, unreflektierter Ü bernahm e und Anwendung nicht 
aufgedeckt werden. Ein Beispiel: wenn bodenkundlich festgeste llt wird, daß die Mo­
räne bessere Böden aufw eist als die anm oorige Sandniederung oder entw ässerter 
Hochm oortorf, dann mag das objektiv richtig sein. A ber daraus läßt sich kein Schluß 
ziehen, da die Bauern der M oorniederung andere sind als auf der Moräne. Es nützt 
den M oorbauern wenig, daß es bessere Böden gibt - das wußten sie ja  im m er schon. 
Nur hatten sie sie nicht. Deshalb erhalte ich bei Verwendung abstrakt erhobener (all­
zw eckrationeller) Daten und Inform ationen Antworten au f Fragen, die niemand ge­
ste llt hat. Solche Daten sind fü r den externen Zugriff au f lokale Verhältn isse gedacht 
und Instrum ente der Kolonialis ierung. Sie haben fü r die P lanerinnen jedoch eine



wichtige stützende Funktion. Sie entlasten nicht nur von m öglichen Fehlern und V er­
antwortlichkeit. Sie verleihen auch eine höhere Kom petenz, geben das schm ückende 
w issenschaftliche Beiwerk zur ohnehin se lbstverständlichen Vere innahm ung durch 
den Auftraggeber. D iese entlehnte Rückversicherung schafft über die Unbeweglich­
keit hinaus gleichzeitig die Basis fü r e ine d iszip linbezogene und w issenschafts theo­
retische Unwirtlichkeit. Sach- und Verfahrensw issen sind verselbständigt, so daß 
gesellschaftliche B indungen nur als Vorwand (Begründung) nicht aber als ‘G egen­
stand’ planerischer A rbe it in Erscheinung treten. N icht konkrete Orte werden nach 
ihrer Ordnung oder Unordnung im Sinne sozia lökonom ischer Lebensverhältnisse 
befragt, sondern abstrakte Orte nach externen Bewertungen eingeordnet, beurte ilt 
und verwertet.
Dies ist ideologiegeschichtlich begründet in der Herrschaftsfunktion von Planung und 
wird durch das sanktionierte Repertoire der (erlaubten W as-ist-) Fragen und der 
m ethodologischen Fixierung auf die Gegenstände als Sachen (W aren) stabilis iert 
und perpetuiert. Es geht n icht zuerst um die Sicherung der Lebensbedingungen vor 
Ort - eher w ird die Enteignung der Kom petenz und der Entscheidung über den Ein­
satz der Ressourcen leg itim iert oder verschärft, weil w eder die S icherung der sozia­
len, kulturellen, w irtschaftlichen Existenz noch die dam it verbundene soziale und 
produktive A rbe it als ‘Frage der O rdnung’ und/oder ‘Unordnung’ zur D iskussion ge­
stellt werden. Vore ilige Lösungen stehen im Vordergrund. Statt dessen ginge es um 
das Verständnis der S ituation und deren politische Aufklärung.

Verständnisse
Vor Ort w issen die Leute gut Bescheid - selbst, wenn sie in der A lltagsroutine, die 
notwendig zum Überleben ist, darin auch blockiert sind. W enn w ir uns nicht dem fa l­
schen - uneffektiven - Befragungsem pirism us und auch nicht der additiven Spezia l­
information, die uns und die Bewohner der Erfahrungen, Kenntnisse, W ertschä tzun­
gen enteignet, ausliefern wollen, m üssen w ir uns in die unsichere Situation des 
wahrsagerischen Nachvollzugs der O rtsgeschichte nach Beobachtungen und Indi­
zien begeben. W ir sind als P lanerinnen in der Not, e inen Ort verstehen zu sollen, an 
dem w ir w eder leben noch zu Hause sind. Unsere Beobachtungen und biographisch 
gefärbten Bewertungen sind die Voraussetzung fü r das ernste Gespräch, die D iskus­
sion, die Auseinandersetzung, die auch offen legen kann, daß unsere E inschätzun­
gen fa lsch sind. Abstraktes analytisches W issen kann bei der Annäherung an einen 
Ort hilfreich sein und kann aber genauso w ie jede  eingefahrene Selbstverständlich­
keit die W ahrnehm ung blockieren. A lso m üssen w ir Vorerfahrung, Gelerntes und 
Vergleiche sehr vorsichtig handhaben und nicht schlüsselfertig  vorschieben. Dazu 
gibt es - spätestens - m it A.v. Hum boldt das in der Landschaftskunde etablierte ‘Se­
hen und Interpretieren' der sozialen, w irtschaftlichen, kulturellen und produkti- 
ven/reproduktiven Verhältn isse aus und über die m aterie lle  Ausstattung der ‘Land­
schaft’ - das Bild ist Ausdruck der Produktionsweise und der Produktionsverhältnisse, 
wenn w ir es lesen können, als Archiv der G eschichte verstehen können. D.h. doch, 
daß w ir die Erscheinungen benennen und gleichzeitig nach ihrer Herkunft, G e­
schichte und Bedeutung ansprechen können müssen. Und außerdem  benötigen w ir



auch noch eine Form der Darstellung und W iedergabe, d ie unsere Beobachtung 
verm itte lbar und prü fbar zugänglich macht. Das ist zunächst d ie Nutzung und ihre 
Verte ilung in der Realnutzungskartierung. Sie ist ohne irgendwelche H ilfsm itte l er­
kennbar. Zur Nutzung gehören neben der A rt der Verte ilung, die Erschließung und 
räum liche O rganisation (Schlaggrößen, Schlagform en, Flurstücke). Nach anderen 
Kriterien wird die A rt der Produktion, die Produktionsweise (Form, Arbeit, Intensität, 
Abhängigkeitsgrad) durch die Nennung der Kulturarten und -form en beschrieben. 
D iesen alltagsweltlichen Zugang - den routin ierte Bauern im Blick haben, selbst an 
frem den Orten, w ie bei uns, nicht w ie bei uns - m üssen w ir lernen und schulen. Da­
bei haben w ir den Vorte il (nicht in Bevorm undung zu übersetzen), daß w ir die M ög­
lichkeit haben, zu verg le ichen und die Verg le iche selbst w ieder als An laß  und Mittel 
zum genaueren Sehen und Verstehen zu nehmen. D iese hervorragende Lernsitua­
tion opfern w ir le ichtfertig durch die Fixierung auf born iertes Spezialitätenw issen, in­
klusive der darin ungeprüft enthaltenen politischen und sozialen (gesellschaftlichen, 
ökonom ischen) W ertvorste llungen. Bei e iner herm eneutischen Zugangsweise - die 
Kunst, einem  Betrachter den Gegenstand auf eine solche W eise verständlich zu m a­
chen, daß er n icht nur den Gegenstand besser sehen und verstehen lernt, sondern 
auch die A rt und W eise, w ie d ieser Gegenstand gem einhin und von ihm selber gese­
hen und verstanden w ird (Hard, G. 1985/1990:273) - ist der Vergleich, d ie Übertra­
gungen und G egenübertragungen (Verständnisse) der G enese und Geschichte, der 
Ö konom ie und des P roduktivkraftfortschrittes, der w irtschaftlichen, sozialen und kul­
ture llen Lebenssicherung (Existenz), die in den Erscheinungen zum Ausdruck kom ­
men, über die Physiognom ie hinaus notwendig.
Die Erfahrung der Fälle g ibt erst d ie Voraussetzung fü r e ine m öglichst richtige (zu­
treffende) Interpretation (Herm eneutik). Dazu benötigen w ir nicht abstraktes, iso liert­
analytisches W issen sondern Erfahrung im Lesen und Verstehen der Indizien. Die 
Herm eneutik können w ir deshalb auch neben die (m edizin ische) Sem iotik, die aus 
bestim m ten Zeichen und Indizien au f die A rt der Krankheit bei d ieser oder jene r Per­
son schließt, stellen. Die Aufnahm e, die ‘A nam nese ’ des Patienten beschre ibt die 
sachlichen, m ehr oder w eniger objektiven Daten und Um stände, d ie bereits fü r die 
‘D iagnose’ herangezogen werden, weil d iese den Thesen der Anam nese zu deren 
Prüfung folgt. W ich tiger sind aber Zeichen, M erkm ale und Indizien, die den Gang der 
D iagnose (Prüfung) bestim m en. G enauere, am Fall orientierte Untersuchungen 
komm en erst in Betracht, wenn e ine D iagnose, e ine These über den Zustand, die 
Ursachen, d ie Folgen aufgeste llt wurde. Analytische Ergebnisse sind ohne These, 
die auch etwas über die Q ualitä t und Q uantitä t der analytischen Daten vorhersagt, 
nutzlose Datensam m lungen und Beschäftigungstherapien oder auch nur Vortäu­
schungen.
Nach der einfachen physionom isch-herm eneutischen Annäherung an einen unbe­
kannten Ort können w ir m it der Erkundung ein iger Daten oder der Erhebung synthe­
tischer Indikatoren die These präzisieren und auf ihre R ichtigkeit prüfen. Es mag 
sein, daß  ich da ein bißchen einseitig bin. Trotzdem  behaupte ich, daß die Naturaus­
stattung in Form der angebauten und spontanen Vegetation das w ichtigste Indiz fü r 
d ie Geschichte, die S ituation und Entw icklung e iner Landschaft ist. Deshalb wird die



pflanzensoziologisch / vegetationskundliche U ntersuchung und Beweisführung fü r 
das Verständnis der ‘Landschaft’ im Vordergrund unserer A rbe it stehen.
Dazu muß ich auch noch hinzufügen, daß es m ir zuerst au f das Verständnis der S i­
tuation ankomm t, weil ich meine, daß erst dann über das Planen - die Prognose in 
die Zukunft nachgedacht werden kann und darf; frei nach E. Bloch (1963/1996: 92): 

es ist zu beachten, w ie der V erlau f der Straße ist, sonst kom m t Vorwegnehm en 
leicht ganz woanders hin, als es w ollte!"

Fragen, Vorgehensweisen, Methoden
Die additive Analyse nach Spezia listeninform ationen erklärt nichts oder nur wenig zur 
Geschichte der aktuellen ‘Landschaft’. Und es verscha fft den Spezialisten 
(Fachärzten) unnötige Bedeutung bzw. anonym isiert d ie Verantw ortung fü r 
Entscheidungen und entlaste t den praktischen P laner (falsch).
Da die Landschaft untrennbar die naturbürtige G rundlage (G ratisnaturproduktivkräfte, 
vgl. W ittfogel, K.A. 1930) inklusive der darin vergegenständlichten Arbe it zum A us­
druck bringt, m uß ich also versuchen eine Landschaft so zu lesen, daß die m ensch li­
che G eschichte der ‘Natur’ (-ausstattung) verstehbar w ird. Ich suche deshalb n icht 
wie ein Spezia list nach Raritäten oder bin auf Volle rhebungen ähnlich e iner m edizin i­
schen R undum untersuchung ohne d iagnostische Hypothese aus (vgl. G inzburg, C. 
1988; Hard, G. 1985/1990; Hülbusch, K.H. 1986). S tattdessen versuche ich, au f der 
Basis m einer Erfahrung und m eines W issens zu sehen und zu lesen (Tüxen, R. 
1970). Ich m ache m ir ein ‘B ild ’ von der Landschaft und entwerfe eine These über die 
Bedeutung der Ursachen, der Indizien, nach denen ich mein Bild gezim m ert habe. 
Diese D iagnose über den Zustand hilft m ir gezie lt bei der Suche nach der R ichtigkeit 
oder Falschheit m einer These. Dabei erschließe ich über den Zustand - den aktuel­
len Prozeß der Entwertung oder Inwertsetzung des N aturm om ents - zwei Prognosen 
oder W ahrsagen: e ine in die Vergangenheit und eine in die Zukunft, das ist P lanung 
(Groeneveld, S. 1984, Neef, E. 1949).

Methodischer Schwerpunkt
Nutzungen und Vegetation, ergänzend Geologie, Boden, Klima, Sozialökonom ie, 
Agrarstruktur etc.; P flanzensozio logische Aufnahm e, Tabellenarbeit.

Inhaltlicher Schwerpunkt
Vegetationskundliche Interpretation: P flanzengesellschaften als Indikator der 
naturbürtigen G rundlage und ihrer h istorischen und aktuellen Inwertsetzung.

Motto
Landschaft ist Ausdruck gese llschaftlicher Verhä ltn isse oder: Jede G esellschaft hat 
die Landschaft, die sie verd ient (s. Berger, J. 1984).

„Die Wissenschaft ist steril. Sekundärwisssenschaft betreibt der Student, Fußnotenwis­
senschaft der Dozent. Geisteswissenschaft ist Materialwissenschaft, Naturwissenschaft 
ist Materiewissenschaft geworden. Naturwissenschaft weiß und will immer weniger von 
Natur, will nur noch etwas von Materie. Und überall Buchstaben- und Faktenpingeligkeit. 
Kein Zusammenhang mehr. Alles Wissen ist Teil geworden. Alle Teile haben sich unüber­
sichtlich voneinander und ins Unverständliche kom pliziert.(...) Die Väter betreiben ihre 
Wissenschaft als Zersetzung in unüberschaubare Spezialgebiete, verständniskalt und 
unfaßbar fremd." (Pilgrim, V.E. u. Memd, A., 1980: 101f)



W ichtig  ble ibt festzuhalten, daß S tudentinnen die K le ingruppenarbeit betreut und 
dam it w esentlich zur Tüchtigke it des Sem inars beigetragen haben, weil dam it auch 
die A rbe its fäh igke it der w eniger routin ierten Studentinnen erm öglicht wurde. M it über 
60 Leuten, davon 20 aus W ien, e ine aus W eihenstephan und 40 aus Kassel, w ar es 
zunächst ein vorprogram m iertes Chaos, das sich dann gegenüber kle ineren Exkursi­
onen als tüchtig und auch lustig erw ies. Dies hat s icher auch an dem österre ich i­
schen Tem peram ent gelegen, aber ebenso w ichtig war, daß Studentinnen lehren 
und verm itte ln. Eine neue und w ichtige Erfahrung!
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Helmut Lührs

Einleitung - z.B. Limberg in der Steiermark9

Das Kom paktsem inar in Limberg w ar lehr- und ertragreich. Darin steckt eine lange 
und stabile Tradition des Lernens und Lehrens auf den Kom paktsem inaren, von der 
w ir fü r unsere A rbe it profitiert haben und ohne die das Sem inar gar nicht möglich 
gewesen wäre. Zum Erfolg des Sem inars trugen aber nicht zu letzt das schöne Q uar­
tier, das w ir nur weiterem pfehlen können, und die fürs Lernen geradezu ideale Land­
schaft bei, in der es vom Nardo Galion bis zum Q ueckengrünland so ziem lich alles 
gab, was man sich fü r ein solches Sem inar nur wünschen kann. (...)
M it an die 120 Te ilnehm erinnen w ar das Sem inar so groß w ie noch nie vorher. 
Trotzdem  gab es von Beginn an eine sehr intensive und bis zum Schluß angenehm e 
Arbeitsathm osphäre. A ber se lbst wenn sich diese G ruppengröße noch als arbeits­
fähig erw ies, so w ar doch allenthalben spürbar, daß die absolute G renze des M ögli­
chen erre ich t ist. Das zeigte sich in den einzelnen A rbeitsgruppen selbst, die m it 
12/13 Te ilnehm erinnen eigentlich keine Klein-, sondern G roßgruppen waren, was 
den ganz alltäglichen Aufwand allein fü r die G ruppenorganisation beträchtlich und 
verdam m t m ühselig macht; das zeigte sich genauso in der a lltäglichen Versorgung

9 ln: Anderle, H. et al. (1992): Ein Stück Landschaft sehen, verstehen, beschreiben. Zum Beispiel 
Limberg in der Steiermark. Studienarbeit am FB 13 der GhK. Kassel. Gekürzt.



beim Einkäufen, Kochen, Abwaschen und Aufräum en. So konnten die Abendver- 
anstatungen im m er erst sehr spät beginnen, was fü r alle Beteiligten der jeweiligen 
Kochgruppe sowie fü r die 'übrigen' S em inarte ilnehm erinnen schon nervig war. Inso­
fern ist fü r d ie nächsten Sem inare klar, daß eine rigide Teilnehm erinnenbegrenzung 
unumgänglich sein wird. (...)

Anmerkungen zur Dramaturgie des Seminars
Sehen lernen, das setzt voraus, sich seiner Lehr- und Lerngeschichte bewußt zu 
werden. Sehen lernen setzt voraus, d ie eigene Beschre ibungsfähigkeit zu schulen. 
Die Beschreibung eines G egenstandes oder Ereignisses ist die Nahtstelle fü r das 
Verständnis der eigenen Geschichte w ie der G eschichte des G egenstandes selbst. 
Aus beidem  resultiert die In terpretation der Bedeutung. Erst die sinngebende Be­
deutungsbestim m ung verw andelt das bloße Sehen in ein Anschauen. Aus einem 
Einzelfall werden Kontext, Zusam m enhang, Analog ien s ichtbar (vgl. Panofsky, E. 
1979). Anschauung ist deshalb wesentlich Fähigkeit zur Erinnerung. Sie braucht ein 
Gedächtnis, das sich im Vorhandenen bewährt, in dem  es (sich) daran erinnert, w ie 
das, was ist, geworden ist. D ieses Erinnern ist n icht beliebig. Es hat eine konkrete 
Richtung, e ine Absicht, e inen konkreten Sinn (deshalb braucht es einen Anlaß), der 
dem Verständnis a lltagspraktischer Lebenssituationen verpflichtet ist (vgl. Hülbusch, 
K. H. 1983). D ieses Erinnern reflektiert keine W ahrhe iten im Sinne objektiv richtiger 
Tatsachenfestste llungen (vgl. W eber, M. 1985), es d ient der sozialen Interpretation 
einer sozialen W elt, bei der d ie eigenen Interessen, Absichten g leicherm aßen fü r den 
Interpreten w ie die Interpretation offen gelegt und nachvollz iehbar gem acht werden. 
Von hier aus wird die G eschichte erzählt, dam it ich ihre Bedeutung an jede r S telle 
der Erzählung auf den Anlaß  hin überschauen und prüfen kann.
Kom paktsem inare sind geschichtliche Veransta ltungen. Sie sind Teil e iner langen 
Lern- und Lehrtradition, die w e it über die orig inär landschaftsp lanerische G eschichte 
in Kassel h inausgreift. Deshalb gibt es auch hier nichts neu zu erfinden oder g le ich­
sam einen Ausgangspunkt, der bei Null anfängt. W enn w ir dagegen jedes Sem inar 
neu auf d ie bisher gem achten Erfahrungen überlegen, dann im Hinblick auf die V er­
fe inerung und Vertie fung d ieser Erfahrungen (vgl. W ittfogel, K. A. 1930: T ransfo rm ie­
rung /A ktua lis ie rung). Praktisch heißt das, daß w ir all d ie bewährten Schritte nicht 
verändern, von denen w ir w issen, daß sie uns auch dort hintragen, wohin w ir wollen. 
Eine Tabelle  z.B. schre ibt sich von Hand viel schne lle r und besser als m it einem  
Com puter. Das ist so - a ller P ropaganda zum Trotz. A lso schreiben w ir unsere Ta ­
bellen von Hand. D ieses Festhalten an bewährten Schritten geschieht im Bewußtsein 
ständiger Veränderung (vgl. Berger, J. 1984). Jedes Sem inar muß neu gem acht 
werden und es hat jedes Mal seine eigene e igenständige Dramaturgie. Dam it das so 
ist und sein kann, ist der Rückgriff, d ie Erinnerung / A nknüpfung an die Erfahrungen 
vorher notwendig, alles andere bliebe beliebig und absichtslos.

Aus Fehlern lernen
Die fo lgenden H inweise und Überlegungen reflektieren Erfahrungen, Probleme, Un­
fälle und Schw ierigkeiten des Sem inars in Limberg. Sie m ögen als M erkposten ver-



standen werden, dam it sie nicht in Vergessenheit geraten und aus der Erfahrung 
ge lern t werden kann (vgl. Auerswald, B. et al. 1991). Im G egensatz zu vorherigen 
Sem inaren haben w ir in L im berg vor Beginn des Sem inars eine Vorbere itungsrunde 
fü r die K le ingruppenbetreuerinnen eingelegt. Die Vorbere itung sollte zum einen dazu 
dienen, den Ort ein w enig kennenzulernen, und zum anderen, d ie A rbe it der G rup­
penbetreuung zu reflektieren, um durch beides m it m ehr G elassenheit und S icherheit 
das Sem inar beginnen zu können. Das hat sich nicht bewahrheitet. Tatsächlich hat 
die Vorbere itung am Ende sogar eher dazu geführt, d ie Beweislast fü r alle bei der 
Betreuung Beteiligten zu erhöhen, anstatt m ehr G elassenheit zu schaffen. Der 
Schw erpunkt der Vorbere itung lag au f dem  Kennenlernen der Landschaft, w ährend 
die Vorbere itung au f d ie K le ingruppenbetreuung viel zu kurz gekom m en ist. Das hat 
sich als reichlich fa ta ler Fehler erw iesen, denn vie le der späteren Problem e im Sem i­
nar sind ursächlich au f d iese fa lsche Schwerpunktsetzung zurückzuführen.
Das Kennenlernen der Landschaft ist fü r d ie Vorbere itung auf's Sem inar verg le ichs­
w eise wenig wichtig, im Zw eife lsfa ll sogar kontraproduktiv. In der Vorbere itung m uß 
es v ie lm ehr zentral um die Frage der Betreuungsarbeit gehen. Dafür ist es notwen­
dig, zunächst e inm al Erwartungen und Erfahrungen zum Sem inar zu diskutieren. 
Dann sollten die bisherigen Erfahrungen in konkreter K le ingruppenarbeit geprobt, 
e rinnert und neu nachgedacht werden, um in e iner abschließenden Runde noch 
einm al d ie w ichtigsten praktischen/inhaltlichen Schritte fü r d ie Vorgehensw eise und 
D ram aturg ie zusam m enzufassen und zu debattieren. Die Runde sollte dafür n icht zu 
groß w erden, dam it der Austausch untere inander d iffe renziert genug bleiben kann; 
das hat Limberg ebenfa lls gezeigt. Zwei Betreuerinnen pro K leingruppe sind genug, 
bei m ehr w ird es tendenzie ll einfach nur stressiger.
Die relativ gute Vorbere itung au f den Ort und die verg le ichsw eise schlechte Vorbe­
reitung au f d ie K le ingruppenarbe it führte dazu, daß insbesondere die Anfangsschritte  
im Sem inar häufig relativ zufällig und nicht selten recht unüberlegt bzw. unnötig 
kom pliz iert überlegt angegangen wurden. Von Beginn an gab es eine ziem liche Fi­
xierung au f d ie Arbe itsgeb ie te  der K leingruppen (und dam it e ine starke Tendenz, das 
Sem inar in neun kleine Sem inare zerfallen zu lassen). Die 'G ebietsorientierung' 
veran laß te  einzelne G ruppen, das P flanzenkennenlernen und die ersten Aufnahm en 
n icht nach praktischen Erwägungen zu beginnen (hier ist ein guter Platz zum Sam ­
meln) sondern gleich m it e inem  Spaziergang ins A rbe itsgeb ie t zu verbinden. Dam it 
waren aber Haupt- und Nebensache klar bestim m t und die Aufm erksam ke it fa lsch 
gesteckt. Das R esultat w ar die unbeabsichtig te Förderung e iner erfahrungsgem äß 
im m er la tent vorhandenen Erwartung vie ler Sem inarte ilnehm erinnen, sich doch d i­
rekt und voraussetzungslos au f d ie 'großen landschaftsp lanerischen Fragen' zu stür­
zen. Es w ird dann recht schwierig, auf die Bedeutung der handw erklichen A rbe it zu­
rückzukom m en, weil d ie Verm ittlung der einzelnen A rbe itsschritte  nicht m ehr nach­
vo llz iehbar ist.

Praktische Hinweise
Deshalb sollten gerade zu Beginn des Sem inars die e inzelnen A rbeitsschritte  recht 
genau eingehalten bzw. m it besonderem  Bedacht variiert und verändert werden.



Nach der Vorste llung der K le ingruppenm itg lieder beginnt das Sam meln / Kennenler­
nen der Pflanzen. Es ist e infach praktisch, dafür keine w eiten W ege zu m achen son­
dern in der Nähe des Quartiers zu bleiben (das m acht es dann auch fü r die H inter­
grundsbetreuung leichter, die einzelnen A rbe itsgruppen zu finden). Das Sam meln, 
Vergleichen und Zuordnen der P flanzen ist ein sehr w ichtiger Schritt in der Dram a­
turgie des Sem inars, weil h ier an einem  einfachen Gegenstand die spätere Vorge­
hensweise fü r die A rbe it in der Landschaft geprobt und e ingeübt wird. Es geht um die 
Anschauung, den Verg le ich der Pflanzen nach gem einsam en Merkmalen, A u ffä llig ­
keiten im Habitus, typ ische Besonderheiten. Es lassen sich auf diese W eise relativ 
leicht M erkm ale etc. herausarbeiten, d ie verschiedenen Pflanzen z.B. zu Fam ilien 
vereinigen, und zwar auch dann, wenn man nur wenige oder gar keine V orkennt­
nisse m itbringt. G enauso wird die G renze d ieses Vorgehens deutlich, indem es z.B. 
einfach bestim m te Fam ilien gibt, die keine besonders offensichtlichen M erkm ale 
aufweisen. Da hilft dann z.B. der negative Ausch luß  weiter, ab einem  bestim m ten 
Punkt eben die L iteratur oder aber routin iertere P flanzenkennerlnnen. D ieser von der 
Anschauung her verm itte lte  Zugang zur Vegetation hilft später im Gelände weiter, 
insbesondere, wenn es darum  geht, schw ierige Fragen zu klären oder zu klären, w a­
rum bestim m te Fragen schwierig sind; abgesehen vom praktischen Effekt, daß au f 
diese W eise das Erlernen der Pflanzen le ichter ist.
Die Erfahrung in Limberg hat gezeigt, daß die H intergrundsbetreuung schon in d ieser 
Phase der K leingruppenkonstitu ierung beim Pflanzenbestim m en m it dabei sein 
sollte. Man lernt sich so von Anfang an kennen und zwar in e iner Phase, in der alle 
dabei sind, sich kennenzulernen. Nachdem  die Pflanzenbestim m ungen m it der ihnen 
gebührenden Aufm erksam keit abgeschlossen sind, fo lgen erste Aufnahm en e in fa­
cher Trittgesellschaften. Auch hier bestim m t die Anschauung die handw erkliche V o r­
gehensweise. Gerade anhand der annuellen und m ehrjährigen Trittrasen läßt sich 
sehr schön zeigen, w ie sich die Vegetation in A bhängigke it von S tandort und Nut­
zung entwickelt. Grenzen, Zonierungen, Übergänge können gut sichtbar, anschaulich 
gem acht werden. So sind die ersten Aufnahm en die handw erkliche Übersetzung der 
Vorgehensweise bei der P flanzenbestim m ung in die A ufnahm e der Vegetation.
W enn diese Arbe itsschritte  erled igt sind, beginnt die Feldarbeit in den jew eiligen A r­
beitsgebieten. Die Einteilung der G ebiete fo lg t ausschließlich praktischen Erwägun­
gen, ganz einfach, um zu verm eiden, daß von zehn Arbeitsgruppen zehn Aufnahm en 
auf e iner W iese gem acht werden und alle Leute sich gle ichzeitig auf den Füßen he­
rumstehen. Schwerpunktm äßig d ient d ie erste Sem inarwoche der S tärkung der Be­
schreibungsfähigkeit, dem Handwerk der Abbildungen - W as sehe ich? W ie  kann ich 
es abbilden? - und der Erinnerung - W as bringe ich von zu Hause mit? W as kenne 
ich, was ist neu fü r m ich? Der Schwerpunkt der zweiten A rbeitsw oche liegt auf der 
genauen Beschreibung und (vorsichtigen) Interpretation (Bedeutungen, G eschichte, 
Geschichten, Kontexte).

Kleingruppenarbeit und Demokratie
'In Kassel habe ich gelernt, e ine Debatte führen zu können. W as m ir aber fehlt, ist die 
Routine, e ine Debatte zu organisieren. Derart, daß m eine Absichten darin enthalten



sind und gleichzeitig e ine fruchtbare Diskussion entsteht, die unterschiedliche Inte­
ressen / Absichten sichtbar, bearbe itbar m acht'. So der Kurzbericht e ines A bso lven­
ten der Landschaftsp lanung aus der Berufspraxis.
Die A rbe it in Projekten hält M öglichkeiten fü r solche Debatten zw ar bereit, aber o f­
fensiv  w erden sie zum eist n icht genutzt / w ahrgenom m en. Über die A rbe it als 
K le ingruppenbetreuerln  kann dafür sehr viel ge lernt werden. Die Betreuung e iner 
K leingruppe ist quasi idealtypisch Büroarbeit. Es geht darum , eine Debatte anzuzet­
teln, m it der ich m eine Absichten und Überlegungen prüfend als Prinzip / H inweis / 
E rfahrung / Arbe itsanw eisung fü r d ie G ruppe form uliere, darau f achte, m it der De­
batte m öglichst n icht unterzugehen und gleichzeitig Platz schaffe fü r d ie Absichten / 
Interessen der G ruppenm itg lieder; (das klingt kom pliz ierter als es ist, aber man 
braucht da für schon ein ige Erfahrung und die kom m t nicht aus dem heiteren Himmel, 
da für m uß man e infach irgendwann mal anfangen). In jedem  Fall ist das etwas ganz 
anderes als irgendeine form ale  Dem okratie, in der gle ichsam  abgestim m t wird, was 
denn nun geradem al wann gem acht werden soll. Solche Abstim m ungen haben i.d.R. 
reichlich Frust zur Voraussetzung und selb iger ist m eistens ihr Ergebnis. Ich m uß als 
K le ingruppenbetreuerln  schon sagen, wo es lang geht, A rbeitsangebote, -anweisun- 
gen austeilen. Das ist allein notwendig, um der G ruppenarbe it e ine nachvollziehbare 
Struktur zu geben, gegen die sich die G ruppe dann auch wehren kann (was nie 
schlecht ist, weil dann fü r Entscheidungen verschiedene Prognosen fo rm uliert w er­
den können und zu prüfen ist, welche Prognose sich als richtig erw eist und warum). 
Dann kann auch überlegt werden, w e lcher Schritt je tz t ggf. anders nötig wird. K lu­
gerweise werde ich als K le ingruppenbetreuerln  fü r die A rbe itsangebote  und -anwei- 
sungen au f das Repertoire vorgele isteter A rbe it zurückgre ifen (Auerswald, B. et al. 
1991) und auch hier andere Schritte nur m it Bedacht tun. Das ist aber nur eine Seite, 
die andere heißt, aus Prinzip nur solche Schritte anzugehen, die ich auch e in igerm a­
ßen nachhalten kann! Das bedeute t praktisch, je  kle iner Fragen und Beispiele sind, 
umso besser, denn groß m achen läßt sich eine Frage ganz schnell, aber eine zu 
groß gestellte  Frage 'kle iner' zu machen, ist sehr schwierig. Deshalb ist es auch gut, 
sich zuerst e inm al an relativ le icht e inschätzbaren (Vegetations-)Phänom enen abzu­
arbeiten, bevor man sich au f schw ierigere Sachen stürzt. Beispiel: In e iner A rbe its­
gruppe gab es einen völlig chaotischen Hang m it der abstrusesten Vegetation, die 
man sich nur vorste llen kann. Ich hätte als K le ingruppenbetreuerln  natürlich einen 
riesen Bogen um diesen Hang gemacht, nach dem Motto: wenn die Gruppe das 
sieht, dann wollen alle dahin und ich kriege einen heillosen Streß, d ieses Vegeta­
tionschaos nun verstehen zu müssen. Das Prinzip heißt kle ine Beispiele und m ög­
lichst e infache Beispiele, schöne Orte suchen, an denen man sich w ohlfühlt, anstatt 
chaotische. Ich glaube, da sind intuitive Entscheidungen häufig sehr tragfähig. Das 
sieht gut aus hier, se lbst wenn m ir (i.M.) noch nichts P lausibles dazu einfällt.
Die Form ulierung von Vorgaben d ieser A rt m acht m ich nicht nur sicherer, sie begeg­
net gle ichzeitig e iner fa lschen Erwartung, m it der in jede r Gruppe auf jeden Fall zu 
rechnen ist, der unglaublich nervigen Erwartung, daß die G ruppenbetreuerin  die Leh­
rerin sei und über alles und jedes Bescheid w issen m üsse. Diese Erwartung ist b löd­
sinnig und nichtsdestotrotz real und sie kann sehr schnell (meist unbeabsichtigt)



handfest bedrohlich werden. Um da von vornherein n icht in fa lsche Beweisnot zu 
geraten, ist es nötig, von Beginn an die Zügel in die Hand zu nehmen und klarzu­
stellen, daß es hier n icht um Fronta lunterricht und auch nicht ums Auswendig lernen 
oder Abfragen geht sondern ums Lernen und Verstehen. Solche Klarstellung m acht 
sich am besten nicht durch Deklarationen, sondern durch praktische Schritte in der 
Arbeit (s. Auerswald, B. et al. 1991).

Hintergrundsbetreuung
In M iltenberg haben w ir das erste Mal explizit e ine O rganisationsstruktur des Sem i­
nars ausprobiert (die es im plizit auch vorher schon gab), d ie sich auch in Limberg gut 
bewährt hat. Es gibt / m uß geben eine(n) Bandleaderin, die H intergrundsbetreuung 
und K le ingruppenbetreuerinnen; das klingt sehr form alistisch (und m acht den anti- 
formalisten Form alisten deshalb Schw ierigkeiten), ist aber notwendig, um die A rbe it 
mit so vielen Leuten bewältigen zu können. D iese S truktur ist aber genauso nötig, 
um das Lehren und Lernen während des Sem inars m öglich zu m achen. Da es ganz 
viele Leute m it ganz unterschiedlichen Lern- und Lehrerfahrungen im Sem inar gibt, 
muß dies auch in der organisatorischen Struktur seinen N iederschlag finden. Es muß 
verschiedene Verbindlichkeiten / Zuständigkeiten geben, dam it alle Bescheid w issen, 
woran sie sind. Erst dadurch gibt es einen Spielraum  und die M öglichkeit zum W ide r­
spruch. Schließlich ist d ie H intergrundgruppe w ichtig fü r die Sem inarle iterin, um a) 
keine einsam en Entscheidungen treffen zu m üssen und b) die viele Arbeit, die vielen 
Geschichten, die auf e inem  Sem inar, zumal d ieser Größe, passieren, überblicken 
und Zusam menhalten zu können.
Es gab einige Kritik an der A rbe it der H intergrundsbetreuung. Einmal abgesehen von 
den 'norm alen Unfällen', die so ein Sem inar reichlich zu bieten hat, waren zwei A s ­
pekte m. E. besonders ausschlaggebend fü r Probleme, die es während des Sem i­
nars gegeben hat.
Zum einen die unzureichende, weil dram aturg isch unüberlegte Vorbereitung zum 
Seminar, die zu e iner drastischen Erhöhung von Beweislasten führte (siehe vorne). 
Zum anderen die unzure ichende Explifikation der e inzelnen Arbeits-, Lern- und Lehr­
schritte während und zum Absch luß  des Sem inars. Es ist außerordentlich wichtig, 
immer w ieder explizit au f d ie einzelnen A rbeitsschritte , ihre handwerkliche, theore ti­
sche, professionelle  Bedeutung fü r die Lernarbeit im Sem inar hinzuweisen, dam it 
immer der Zusam m enhang und der Stand der A rbe it fü r alle Beteiligten sicht- und 
nachvollziehbar bleiben können. Für solche Zusam m enfassungen und dram atur­
gischen H inweise bieten sich die Abendveransta ltungen an (unter anderem  auch 
deshalb muß es sie in ausre ichender Zahl geben, vgl. Auerswald, B. et al. 1991). 
Solche Zusam m enfassungen bieten dann noch zusätzlich einen An laß ', über die 
bisherige A rbe it nachzudenken bzw. fü r den nächsten Tag daran im Gelände / in der 
K leingruppenarbeit anzuknüpfen; wodurch sie zu e iner ganz w ichtigen Stütze fü r d ie 
Kleingruppen werden, an der es gem angelt hat.
Aus Fehlern wird man klug, aber auch das ist nicht voraussetzungslos und ohne eine 
G eschichte dazu zu machen.



„Nachdem wir im Vertrauen auf eine beruhigende Wettervorhersage eines Morgens um 
fünf Uhr abgelegt haben, finden wir um zwei Uhr auf offener See eine Südwestwind, der 
uns backbords anfällt. Die Dünung war diesmal nur kurz, hinzu kam (wegen des Süd­
westwinds) ein scharfes Schlingern. Jetzt, da ich es aufschreibe, bin ich ziemlich stolz 
auch diesen 'Südwestwind' und dieses 'backbords', ich war es sehr viel weniger mitten auf 
dem aschgrauen, nebligen Meer, das sich auf uns stürzte, wie eine Katze auf einen Wurf 
Mäuse. W ir mußten die Geschwindigkeit drosseln, schließlich die Fahrt ändern und einen 
Hafen an der ligurischen Küste anlaufen. Auf der gleichen Strecke in Gegenrichtung ging 
tags darauf das englische Schnellboot aus Willougby mit Mann und Maus unter.
Ich habe gewiß nichts Außergewöhnliches getan, aber ich denke an diejenigen, die sol­
ches leisten. Vorhin habe ich hinsichtlich der Größe Läuse auf einem Marmorkopf ge­
sucht: es handelt sich sehr wohl um jene, von der Corneille spricht“ (Giono, J. 1987: 
160/161).
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II 1.2. Räsonieren über Rollen

Georges Moes

Soziologie des Seminars - z.B. Bockholmwik in Angeln10

Schon in den Vorjahren gab es bei den Kom paktsem inaren Zusam m entre ffen und 
Debattierrunden zw ischen den Betreuerinnen. Unsere etwas geschultere und w eiter 
system atis ierte Erzähl- und D ebattiererfahrung, d ie w ir beim P lanerlnnenpraxissem i- 
nar 'Balin t-Sem inar' im Odenwald 1994 gewonnen hatten, kam uns dabei zugute. 
Dort ging es in erster Linie um das Verständn is der C heflnnen-M itarbe iterlnnen-R ol- 
len, also um Lehr-Lern-Beziehungen in unterschiedlichen Ausb ildungs- und Bürosi­
tuationen. Die O rganisation des Kom paktsem inars hat in diesem  Jahr dazu geführt, 
daß rund die Hälfte der Teilnehm erinnen sich explizit in e iner Lehrerlnnen-R olle  be­
fanden, so daß es uns - w ie ebenfa lls in den Vorjahren - w ichtig erschien, die m it 
d iesen Rollen e inhergehenden Erfahrungen und Schw ierigkeiten auch innerhalb des 
Sem inars explizit zum Them a zu machen. Hierzu fand an zwei Tagen jew eils ein Be-

10 ‘Lehren und Lernen. Zusammenfassung der Betreuerlnnentreffen’ in: Auerswald, B. et al. (1995): 
Ein Stück Landschaft sehen, beschreiben, vergleichen, verstehen ... Diesmal: Bockholmwik in 
Angeln. Studienarbeit. S. 233-241. Kassel.



treuerlnnentreffen statt, bei dem  es darum  ging, in der G ruppe über das Erzählen 
und gem einsam e Debattieren ein Stück w eit d ie 'Bandbreite ' der Erfahrungen und 
auftretenden bzw. als solche w ahrgenom m enen Schw ierigkeiten zu sammeln, 
pe r hier zusam m engetragene Text ist kein Protokoll der Sitzungen, sondern ver­
sucht, die Erzählungen und die Debatten der beiden Tre ffen resüm ierend zusam ­
menzufassen. Deshalb tritt d ie Darstellung der einzelnen 'Fallgeschichten' gegenüber 
unseren Erzählrunden ganz in den Hintergrund.
W ir sind bei unseren Betreuerinnentre ffen davon ausgegangen, daß über das Er­
zählen eine Ebene des D ialogs fü r die E inzelnen erö ffne t w ird und gleichzeitig alle 
Anderen, die sich ja  in vergleichbaren Rollen befanden, ihre oder auch Teile  ihrer 
'Fälle' darin w iederentdecken können. Ein G esichtspunkt, der sicherlich nicht zu un­
terschätzen ist, ist die Einsicht, m it dem eigenen 'Fall', m it seinen 'Schw ierigkeiten' 
und Erfahrungen nicht a lleine dazustehen. D iese m ethodische Überlegung fo lg t 
Analogien aus anderen Arbeitsbere ichen, w ie etwa der P flanzensoziologie und der 
Vegetationskunde, bei denen w ir auch über den Verg le ich der 'Fälle' zu genera lis ie ­
renden Aussagen und Einsichten komm en können, die über das Partikuläre und Ein­
zigartige des einzelnen, individuellen 'Falles' h inausreichen, so daß dah in ter A nsätze 
zu 'verstehbaren' Prinzipien s ichtbar werden. D ies ist zum  einen wichtig, weil nur das, 
was w ir verstanden haben, können w ir als Erfahrung m itnehm en, um es ggf. ande­
renorts also in anderen Situationen zu überprüfen. Zum  anderen ist das Verständnis, 
also die sorgfältige Anam nese Voraussetzung fü r e ine gezie lte  Prognose, fü r e ine 
Therap ie '.
Gerade im Feld der Lehre und des Lernens ist ein Verg le ich m it dem Arbeitsfe ld des 
M ediziners angebracht, bei dem, w ie Balint (1966/1991) es form uliert, die Beziehung 
Arzt-Patient ein w esentliches M om ent in der Übere inkunft über die zu behandelnde 
Krankheit, ihren V erlau f und Behandlungserfo lg darstellt. Auch in den Lehr-Lem -S i- 
tuationen, d ie zum A lltag eines Kom paktsem inars dazugehören, wird der 'Erfolg' des 
Sem inars zum großen Teil über erfolgreiche, d. h. geklärte Lehrerlnnen-Lem ende- 
Rollen m itbestim m t. Ohne diese Fragen zum H auptgegenstand des Kom paktsem i­
nars m achen zu wollen, ist es dennoch w ichtig, d ie auftretenden ‘Schw ierigkeiten ’ 
ernst zu nehmen und m it den Betreuerinnentre ffen an die 'vorgeleistete A rbeit' und 
die gesam m elten Erfahrungen beim Lehren und Lernen in anderen Kom paktsem ina­
ren - M iltenberg (Auerswald, B. et al. 1991), Borgentre ich (Bechler, M. et al. 1992), 
Fouchy (Auerswald, B. et a l.1994) - anzuknüpfen.

Zur 'Soziologie' des Seminars
Bei den Kom paktsem inaren gab es im m er schon einen 'H intergrund', der vor a llem  
von Kiwi und e iner Reihe w echse lnder routin ierter S tudentinnen geleistet wurde, w o­
bei deren Rolle erst mal nur inform ell bestand. Seit St. Oswald (Machatschek, M. / 
Moes, G. 1987) gab es dann explizit benannte K le ingruppenbetreuerinnen, d ie ein 
Arbeiten in K leingruppen erm öglichten. Seit dem  Kom paktsem inar in M iltenberg 
(1991) kam dann als zusätzlich defin ierte G ruppe eine erw eiterte H intergrunds­
betreuung hinzu, die vornehm lich fü r den inhaltlichen 'Zusam m enhalt', die Leitung 
und Organisation der abendlichen Veransta ltungen zuständig w ar und daneben eine



Betreuungs- und 'Supervis ions'-R olle  fü r die K le ingruppenbetreuerinnen übernahm. 
Seit d iesem  Zeitpunkt gab es bei den Kom paktsem inaren auch eine explizit geführte 
Debatte ums Lehren und Lernen. Bockholm wik hat d iesen Betreuerinnenro llen eine 
w eitere hinzugefügt, so daß neben dem Hintergrund und den K le ingruppenbetreue­
rinnen zusätzlich eine 'M ega'-G ruppe e ingeführt wurde. Ausschlaggebend fü r diese 
Ausw eitung der Betreuerlnnen-R ollen w ar vor allem  die relativ üppige Beteiligung 
zah lre icher routin ierter Teilnehm erinnen, die bereits in vorangegangenen Sem inaren 
die K le ingruppenbetreuung übernom m en hatten. Da es uns w ichtig schien, daß jü n ­
gere routin ierte Te ilnehm erinnen ebenfa lls eine betreuende Rolle als K le ingruppen­
betreuerinnen übernehm en sollten, m ußte fü r die früheren K le ingruppenbetreuerin­
nen eine neue Rolle gefunden werden, die ihnen eine adäquate Lehr-Lern-S ituation 
erm öglichte: hierzu führten w ir in Bockholm wik die M egas ein. N ebenher erm öglichte 
das dem  H intergrund gem einsam  m it den Megas relativ unabhängig von den Klein­
gruppen zu arbeiten, um darüber Luft zu haben und neue G egenstände, w ie etwa 
den Strand oder die Knicks einzuführen, sowie die Abendvorträge vorzubereiten. Für 
die M egas waren im Sem inar die Lehr- und Lern-S ituationen verm utlich am schw ie­
rigsten und erst mal am ungeklärtesten, da sie zum einen die Angebote  des H inter­
grunds w ahrnehm en konnten, g le ichzeitig aber auch eine Betreuerinnenro lle  gegen­
über der K leingruppe e innahm en. Zudem  w ar diese Rolle 'historisch' am ungesi­
chertsten und es gab erst mal keine unm itte lbar vorgele istete A rbe it und Erfahrung, 
die d ieses A rbeitsfe ld um schrieben hätte. Unter dem  Strich hieß das, daß w ir pro 
G ruppe je  zwei K le ingruppenbetreuerinnen, zwei M egas und zwei H intergrundbe­
treuerinnen  hatten. Die G ruppen selbst waren dabei m it vier bis fü n f T e ilnehm erin ­
nen relativ klein. Unsere beiden Betreuerinnentre ffen fanden deshalb in e iner ent­
sprechend großen Runde statt, bei der etwas über die Hälfte der Teilnehm erinnen 
des Kom paktsem inars anwesend war.

Ähnliches und Unterschiedliches
A u f allen Ebenen der Betreuung tauchten ähnliche Fragen, Unsicherheiten, W ide r­
sprüche und Lernzugew inne auf, selbst wenn sie in den w eniger etablierten Rollen - 
und das waren d iesm al d ie Megas - verm utlich am deutlichsten und heftigsten zum 
Tragen kamen. Das hatte unter anderem  dam it zu tun, daß die M egas 'sandw ichartig ' 
zw ischen der relativ klar um schriebenen Rolle der K le ingruppenbetreuerinnen e iner­
seits und dem H intergrund standen. Die Verunsicherung bei den K le ingruppenbe­
treuerinnen, deren Rolle über die G eschichte des Sem inars bereits geklärt war, re­
sultierte  aus dem jew eils unterschiedlich gesicherten Umgang m it d ieser Rolle bzw. 
m it der neuen, erstm aligen Übernahm e der Betreuerinnenro lle .
Beim H intergrund w ar es, w ie in den Vorjahren so, daß auch hier die Routin ierteren 
verstärkt die lehrend-lernende Rolle bei den Spaziergängen, den Abendvorträgen 
und der D iskussionsleitung zu übernehm en hatten. Der H intergrund übern im m t dar­
über bei den Kom paktsem inaren, neben der Aufgabe, den organisatorischen und 
inhaltlichen Zusam m enhalt des Sem inars zu gewährle isten, gle ichzeitig die Aufgabe, 
das 'kollektive G edächtnis ' des Sem inars zu organisieren, also Analogien und V er­
w eise zu vorangegangenen Sem inaren und dam it zu anderen Orten herzustellen.



Bei allen zeigte sich, daß die m it der A nnahm e der Rolle häufig e inhergehende 'Kri­
se' gleichzeitig e ine Lernchance darstellt, die dann fruch tbar ist, wenn sie offensiv 
angegangen wird.

„Auf die Krise richtig zu antworten, das ist ein Kapitel für sich. Die Verzweiflung kann an- 
halten, Wunden hinterlassen, zum Aufgeben zwingen. Es bedarf, als Gegengewicht, einer 
Art von frohem Mut, einer fröhlichen Neugier darauf, was einem da passiert“ (Nadolny, S. 
1993: 62).

Insgesamt bestätigte unsere Erzählrunde auch die Verm utung, daß nämlich au f allen 
Ebenen der Betreuerinnenro llen und der unterschiedlichen Routinen jew eils ähnliche 
Unsicherheiten auftraten. Es erscheint also angem essen, in der fo lgenden, resüm ie­
renden Reihe nicht das jew eils Besondere und Individuelle der 'Fälle ' hervorzuheben, 
sondern statt dessen den Versuch zu unternehm en, Ansätze zum Verständnis der 
Rollen, der ‘Schw ierigke iten ’ und Im plikationen zu liefern. Dies als Voraussetzung, 
damit jede r fü r sich lernen kann, den angetragenen oder se lbst inszenierten Zum u­
tungen angem essen zu w idersprechen, um darüber zu geklärten - fü r alle T e ilnehm e­
rinnen lehr- und lernreichen und dam it inhaltlich fruchtbaren - Arbeitssituationen zu 
kommen.

Ankommen heißt sich erinnern
Unserer heutigen Vorste llung zufolge, richten w ir den Blick in die Ferne der Zukunft, 
die sich erst dunstig und schem enhaft am Horizont andeute t und au f die w ir - w ie ein 
Schiff auf eine ferne Küste - zusteuern. Die V ergangenheit und die G eschichte hin­
gegen verschw inden hinter unseren Rücken, w ie ein zurückgelassener Hafen, von 
dem w ir uns verabsch iedet haben. D ieser B lickrichtung steht die Vorstellung der al­
ten Griechen vom V erlau f der Zeit fast d iam etra l gegenüber, w ie sie etwa Pirsig 
(1993: 437) im Nachwort seines Buches 'Zen und die Kunst, ein Motorrad zu warten ' 
beschreibt. Sie verstanden die V ergangenheit und die G eschichte als etwas, was vor 
Ihnen lag, und von dem  sie sich im m er w e ite r entfernten, die Küste, die im m er sche­
m enhafter und gröber wurde, je  länger die A b fahrt zurücklag. Nur die V ergangenheit 
war gewiß, während die Zukunft den alten Griechen als etwas vorkam, das sie von 
hinten überholte und erst p lötzlich auftauchte, jeden fa lls  n icht sichtbar war, sondern 
höchstens als Vorahnung oder aber aus der G eschichte heraus prognostiz ierbar war. 
Einzig der Blick auf die G eschichte erm öglichte ein Vordenken der Zukunft.
Unser Ankom m en in Bockholm w ik hatte viel von d ieser Vorste llung der Zeit, w ie sie 
den alten G riechen eigen war. Unser erster Spaziergang w ar einer, der - von Kiwi 
erzählt - noch mal den Blick au f die zurückgelegte Reise von Kassel nach Bockholm ­
wik am Gegenstand der Geologie richtete, und über die Aufforderung zum S ich-Erin- 
nern, den W eg vor uns ausbre ite te und darüber erst das Ankom m en erm öglichte.

Die Organisation der Erinnerung
Das Sich-Erinnern gehört professionell zum 'roten Faden' des Kom paktsem inars.
Zum einen erö ffnet es die M öglichkeit, das bereits Bekannte, das M itgebrachte zu 
erzählen und gleichzeitig d ie W idersprüche, Irritationen und Fragen zu form ulieren, 
die notwendigerweise die professionelle  Neugier wach halten. Hierzu gehören glei-



cherm aßen die Anfangs- und Schlußspaziergänge, die E inführungen und Erzählrun­
den sow ie die abendlichen Vorträge. Für die Betreuerinnen ist das S ich-Ehnnern die 
erste und w ichtigste Ebene der Herstellung von S icherheit, um über das Rekapitu lie­
ren des M itgebrachten und bereits Bekannten ins Erzählen und dam it aufs F ragen­
stellen zu komm en, ohne dabei den Boden unter den Füßen zu verlieren und ins 
Spekulieren und Entwerfen zu geraten, also bei Null anzufangen, w ie das T. W olfe  
(1990) beschreibt. Bei 'Null anfangen' heißt also auch, den Blick nach 'vorwärts' zu 
richten, d ie Zukunft als etwas Sicheres anzusehen und dem  Gewesenen, der V er­
gangenheit, den Vorb ildern  und Bewährtem  etwas von ihrer W irk lichke it abzuspre­
chen, also die Zukunft als Entw urf vorw egzunehm en (Hülbusch, K. H. 1990: 4). Bei 
'Null anfangen' bedeute t auch, der Erzählung ihre A u to ritä t abzusprechen und an 
ihrer S te lle  den Proklam ationen, L ippenbekenntnissen und eindeutigen Antworten 
das W ort zu reden.
Anfängen heißt hingegen sich erinnern, um darüber ins Erzählen zu komm en. Bei 
unserem  B etreuerinnentre ffen hat sich etwa gezeigt, daß sich die lernbiographischen 
G eschichten w esentlich besser eignen, sich und den anderen über die individuellen 
W ege und Um wege des Lernens und den darin abgelegten Aufm erksam keiten, Fer­
tigkeiten und Beweggründen klar zu werden, als das etwa bei der Frage nach den 
Motiven der Teilnahm e am Sem inar der Fall ist. Die Frage nach den M otiven ist eine, 
d ie eine quasi leg itim atorische A ntw ort m it vorbere ite t bzw. die R echtfertigung als 
wahrsche in liche A ntw ort in der Frage bereits enthält, da sie w eniger vom  Interesse 
des Kennenlernens ge le ite t ist, als von der Unterstellung. Darüber versperrt sie den 
Zugang zum  Erzählen und zum  S ich-Erinnern. Die Betreuerin  n im m t sich m it e iner 
solchen Aufforderung die M öglichkeit, w ährend des Sem inars au f Erzähltes und M it­
gebrachtes zurückzukom m en bzw. die Anderen an ihre Erzählungen zu erinnern, um 
darüber ihr/sein eigenes G edächtn is und den darin angelegten Verg le ich zu schulen.

Die Kontinuität der Erzählung
Die Spaziergänge, d ie Abendveransta ltungen als gem einschaftliche O fferte bilden 
ebenso w ie die Versam m lung der Lernbiographien und der Debatten in den Klein­
gruppen die Basis, au f der d ie Erzählung trad iert und gew andelt w erden kann und 
darüber ein Lernen m öglich wird. Das setzt von der Betreuerin  voraus, sich selbst in 
der O rganisation des professionellen, landschaftsp lanerischen als auch des 'kom m u­
nalen G edächtn isses' des Sem inars zu üben, um den „notwendig d iskontinuierlichen 
Fluß der Rede nicht abbrechen zu lassen“ (Schmidt, Th. In: G inzburg, C. 1991: 20), 
also „die D iskurse von heute au f d ie von gestern zu beziehen“ (ebd.). Die W iederho­
lung der Erzählung - ihre Varia tionen an w echselnden G egenständen - gehört zum 
Arbe itsprinzip  dazu, wenn w ir davon ausgehen, daß es in unserem  Arbeitsfe ld der 
Landschafts- und Fre iraum planung (Hülbusch, K. H. 1986: 159) sowie der m ethodi­
schen Ebene etwa der Vegeta tionskunde (Hülbusch, K. H. 1993: 52ff; Lührs, H.
1994: 32ff) nichts grundsätzlich Neues zu erfinden gilt, oder w ie Culot (1977) das 
um schreibt: „Kopieren ist E rfinden“ . D ieses S ich-verlassen-können schützt die 
Betreuerin  vor der laufenden M odernisierung und der dam it e inhergehenden perm a­
nenten Verunsicherung. Die Betreuerin  sichert sich darüber im m er den Boden unter



den Füßen, sodaß sie/er Schritt fü r Schritt - ausgehend vom Sicheren und Bekann­
ten - sich selbst und den Beteiligten ein Dazulernen-können eröffnet. Beim Balint- 
Sem inar (1994) haben w ir das so verhandelt, daß S icherheit eine der V oraussetzun­
gen zur P rofessionalitä t der A rbe it ist und im Gegenzuge Professionalitä t und Sorg­
falt w iederum  zum Zugewinn an S icherheit beiträgt. Selbst in den erst mal relativ un­
sicheren Betreuerlnnen-R ollen hat sich gezeigt, daß d ieses S ich-Erinnern und die 
Sorgfalt beim Arbeiten ganz w esentliche M om ente waren, über die sich die Betreue­
rinnen ihren Rückhalt und ihre S icherheit organisieren konnten.

Das Ablehnen der Zumutungen
W ichtige Voraussetzung zur Herstellung von S icherheit w ar der bekannte und bereits 
bei zahlreichen Kom paktsem inaren erprobte Rahmen, angefangen bei der Rekapi­
tulation der Fam ilien- und G attungsm erkm ale, bei den ersten Trittaufnahm en bis hin 
zu den kom plizierteren Aufnahm en der Knicks und der Forste. Der Einstieg bei den 
Familien- und G attungsm erkm alen hat das in den Erzählungen beim B etreuerinnen­
treffen deutlich gezeigt. Dort, wo die frisch 'nom inierten ' K le ingruppenbetreuerinnen 
etwa ihr 'Debüt' in der K leingruppe dam it eröffneten, daß sie die Fam ilien- und G at­
tungsm erkm ale als solche verstanden, derer sie sich selbst und ein Teil der K lein­
gruppenm itg lieder erinnerten, es also 'M erkm ale' im Sinne von 'Malen' waren, die 
man sich m erken kann, gab es relativ geringe Unsicherheiten. Diese tauchten erst 
dort auf, wo die K le ingruppenbetreuerinnen sich se lbst fa lsche Aufgaben, w ie etwa 
eine vollständige lexikalische Versam m lung a ller nur denkbarer, aber nicht behalt­
barer 'N icht-M erkm ale' auferlegten bzw. so lcherart überzogene Erwartungen von 
Seiten der Teilnehm erinnen akzeptierten. Verunsicherung zieht in der Regel d ie Zer­
rüttung der Professionalitä t nach sich und untergräbt den Zugewinn an Routine. Das 
Parieren, also die angem essene Ablehnung und Erw iderung von Zum utungen und 
fa lschen Erwartungen, gehört also m it zum w ichtigen 'Handw erkszeug' der Betreue­
rin. Es spie lt dabei erst mal keine Rolle, ob Zum utungen bewußt oder m ehr oder w e­
niger unbew ußt antiautoritä r vorgebracht werden. Für die Betreuerin  stellt sich nur 
die Frage, ob solche S ituationen noch als An laß  verstanden werden können, bei de­
nen die Betreuerin wohlwollend die Unterstellung bzw. die Zum utung in eine Frage 
ummünzt, die ihr als A usgangspunkt e iner Erzählung d ienen kann. Ist das nicht m ög­
lich, weil die gestellten Fragen vorwändig dazu dienen, die A utoritä t der Betreuerin  
zu untergraben, so ble ibt der Betreuerin  nur die M öglichkeit, den Streit offensiv zu 
führen.

„Wer nicht selbst die Opferrolle übernimmt, die andere ihm vielleicht zugedacht haben, 
der hat in der Regel eine bessere Chance, tatsächlich frei zu bleiben: logisch zu handeln, 
Unvermeidliches mitzutragen, Vermeidbares abzulehnen. (...) sich wehren, wo man die 
Möglichkeit hat, eine Zumutung zu beseitigen“ (Nadolny, S. 1990: 113).

Die Absprachen oder die 'Verzettelung der Verantwortung'
Da w ir es in diesem  Jahr m it e iner relativ üppigen 'H ierarchie ' der Betreuerinnen zu 
tun hatten, waren zahlre iche Absprachen notwendig, dam it d ie Zusam m enarbeit zw i­
schen den Betreuerinnen au f unterschiedlichen Ebenen funktion ieren konnte. Die 
Einigung und Vere inbarungen über T reffen, gem einsam e Arbeit, Orte, Lernschritte



und die Neueinführung von Gegenständen - w ie der Küste, den Knicks und dem 
Forst - m ußten jew e ils  vorgedacht, geplant werden. Die Absprachen um fassen aber 
auch die Verb ind lichkeiten zw ischen den einzelnen Betreuerinnen und dienen in 
erster L inie dem  Abstecken und der Klärung der jew eiligen Rollen und Kom petenzen. 
H ier gilt, daß es den routin ierteren Betreuerinnen zukom m t, die größere Um sicht 
w alten zu lassen, dam it d ie w eniger routin ierten Platz haben zu lehren und darüber 
zu lernen. H ier gerät sowohl die eilige Abgabe der Zuständ igke it und Verantw ortung 
etwa der K le ingruppenbetreuerinnen beim Auftauchen der Megas oder des H inter­
grundes w ie auch deren vorschnelle  Intervention g le icherm aßen zur fa lschen Vorge­
hensweise, weil sie zum  einen die A utoritä t der Routin ierteren fa lsch hofiert und an­
dererseits d ie Routine und die A u to ritä t der K le ingruppenbetreuerinnen untergräbt.
D. h. Absprachen m üssen entw eder kurz vor Ort geklärt werden oder, wenn das den 
Beteiligten zu unsicher erscheint, bereits im Vorfeld, dam it n icht erst draußen beste­
hende U nsicherheiten zu einem  gegenseitigen Vorführen m ißraten. Jede Betreuerin­
nenrolle hat ihren Kom petenzbereich, in dem  sie oder er d ie Verantw ortung zu über­
nehm en hat. In Bezug au f d ie A rbe it m it den K leingruppen ist das ganz eindeutig die 
K le ingruppenbetreuerln . Die Mega's bzw. der H intergrund agieren hier nur au f A n ­
frage oder aber zur E inführung eines neuen G egenstandes, der ihnen vertrauter ist. 
W ichtig  dabei ist a llerdings, daß die A utoritä t der K le ingruppenbetreuerinnen gegen­
über ihrer G ruppe im m er gew ahrt b le ibt bzw. nicht le ichtfertig durch vorschnelle  In­
terventionen der M egas oder des H intergrundes in Frage geste llt wird. W idersprüche, 
die in solchen S ituationen auftauchen, m üssen von den Routin ierteren im m er als 
An laß  verstanden werden, e ine Erzählung, die erklärt und darüber Verständn is erö ff­
net, anzugehen. Darüber kann sie /er ihre/seine Lehrerinnenro lle  klar m achen und als 
A u to ritä t ihr/sein W issen e inbringen, ohne autoritär, also qua 'D ienststellung', die 
auftretenden W idersprüche  unterzubuttern. Denn in der Regel gedeiht ein derart au­
toritäres Vorgehen au f dem  Boden heftiger Unsicherheiten. Die defensive Haltung 
neigt zur O rthodoxie und zum Rückzug au f Form alismen. Das Interesse am Lernen 
ist h ierbei ohne Belang ebenso w ie das Produkt der Lehre, das, was bei einem selbst 
und bei anderen an Einsichten hinzukom m t. Eine offensive streitbare Haltung ist, da 
sie am eigenen W eiterlernen, w ie auch am Dazulernen A nderer in teressiert ist, dar­
au f gerichtet, dem W iderspruch oder der Frage eine Erzählung fo lgen zu lassen. Die 
Erzählung ist eben n icht voreilig, sie pariert Zum utungen und fa lsche Erwartungen, 
indem sie sich Luft und Platz verschafft, anstatt der Bedrohung sofort e ine fertige 
Antwort, die zwangsläufig  nur orthodox sein kann, zu liefern.

„jede Geschichte ist eine Antwort, aber jede Antwort, jede Geschichte wirft eine weitere
Frage auf, und so kommt er nie zum Ziel und das hält die Neugier wach“ (Berger, J. 1991:
17).

Das W achhalten der Neugier, das Verfo lgen der gestellten Fragen gehört ebenso wie 
das S ich-Erinnern zur professionellen A rbe it des Sem inars.

Kochen und Kabarett
Selbstversorgung gehört m it zur praktischen Seite des Kom paktsem inars. G le ichzei­
tig stützt es aber auch au f e ine ganz eigene W eise die Philosophie des Sem inars.



Ähnlich w ie die Arbe it in den K leingruppen ste llt das gem einsam e Kochen einen zu­
sätzlichen und bei weitem  nicht zu unterschätzenden Anlaß  zur Konstitu ierung der 
Kleingruppen dar. N icht nur, daß sich innerhalb der K leingruppen neue Rollenverte i­
lungen ergeben, weil im G egensatz zur A rbe it 'draußen' bzw. an den Tabellen an­
dere Fertigkeiten und Fähigkeiten gefragt sind, wobei auch hier das 'M itgebrachte ', 
die variierten oder originären 'Rezepte' von Zuhause im T op f landen, sondern es 
taucht etwas Zusätzliches auf, nämlich das Publikum. Beim allabendlichen Essen 
erweitert die K leingruppe ihren 'inneren Dialog' um den 'Vortrag' und den 'Auftritt' 
beim Auftischen des Essens. Küche und Kabarett gehören zusamm en, wobei der 
V ortrag ' des Essens sich m ittlerweile zu einem  festen Ritual innerhalb des Sem inars 
etabliert hat, bei dem die Exkurs ionsteilnehm erinnen jew eils ihren 'Auftritt' proben. 
Jedes Essen ist bereits ein vorgezogener K leinkunstbeitrag, der vor versam m eltem  
Publikum dargeboten wird.
Vieles von dem, was zum Schluß am K le inkunstabend aufgetischt wird, wurde vorher 
im N ebenher des Kochens geboren. D ieser W echsel, der h ier stattfindet, schließt an 
die Tradition der Abendveransta ltungen an bzw. geht ihnen zeitlich unm itte lbar vor­
aus. Neben dem fü r alle notwendigen Anlaß  des Essens, organisiert sowohl das Es­
sen als auch die Abendveransta ltung das Versam m eln, b ietet Platz fü r den 'Vortrag', 
für die Darbietung der A rbe it der Vortragenden, fü r den 'Verzehr' und - w ie w ir das in 
diesem Jahr expliz it geübt haben - fü r die Übergabe der Küche bzw. die Übergabe 
der Debattenleitung. In d iesem  Sinne stellen die Küchen-, Kleinkunst- und A bend­
veranstaltungen die organisatorische und m aterie lle Basis dar, auf der sowohl die 
Herstellung und Stabilis ierung als auch die Tradierung der ‘G em einheit’, der ‘A ll­
m ende’ des Sem inars stattfinden können.
In dieser Reihe ließen sich natürlich auch einige der abendlichen Sportveransta ltun­
gen sowie einige der spontanen Feten, die m eist in der Küche ihren A usgangspunkt 
genom m en haben, und zuguterle tzt auch die Nachbereitungswoche des Sem inars 
unterbringen.
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Matthias Kurowski

Weitergelernt - z.B. Miltenberg am Main I11

Den Text „Lehren und Lernen, Lernen und Lehren“ haben Gudrun Engel und ich im 
Rahmen der Nachbereitung zu dem  in M iltenberg sta ttgefundenen Kom paktsem inar 
1991 verfaßt. Seit dem  und seit der ersten Veröffentlichung im Notizbuch 20 der 
Kasseler Schule sind fas t 10 Jahre vergangen, in denen w ir weiterge lern t und w e i­
te rgearbe ite t haben. Gerade weil w ir im Text m ehrfach den Zusam m enhang zw i­
schen der Betreuungsarbeit im Sem inar und den Prinzipien des Arbe itens in der 
Landschafts- und Freiraum planung hergestellt haben, ist es m ir w ichtig, dem Text vor 
dem  Hintergrund m einer Berufspraxis ein paar U nterstreichungen, Anm erkungen und 
Ergänzungen anzufügen.
Es g ib t e ine Reihe von Erfahrungen, die w ir im Text beschrieben haben, deren Be­
deutung -  auch fü r das Handeln in der Planung -  ich heute stärker betonen will. Das 
ist zunächst die Erfahrung, bei e iner neuen Aufgabe in e iner unvertrauten Rolle 
handlungsfähig zu sein. Aufgrund der Vorerfahrungen, aber auch weil es m ir zuge­
traut w urde und weil es einen Austausch m it anderen Betreuerlnnnen sowie die 
M öglichkeit der R ücksprache m it E rfahreneren gab, konnte darüber ein Selbstver­
trauen aus dem  Gelingen entstehen. Dies ist fü r m eine w eitere A rbe it genauso w ich­
tig geworden w ie die Erfahrung, daß es die M öglichkeit und die Notwendigkeit gibt, 
w ie bei der Betreuung au f dem  Kom paktsem inar das jew e ils  Angem essene im m er 
neu zu überlegen, unabhängig von Normen, die andere oder auch ich se lbst m ir 
festgeleg t haben. Schließlich ist als w ichtige und weitertragende Erfahrung festzu­
halten, daß die O ffenhe it der Beteiligten m eist w e it g rößer ist als zunächst befürchtet. 
A ber auch in den beschriebenen m ethodischen Ratschlägen und H ilfen finden sich 
Schritte, d ie auch bei der Bearbeitung von Planungsaufträgen ganz ähnlich die A rbe it 
w esentlich erleichtern können, z.B. die bewußte Annäherung im ersten G espräch 
m it den Auftraggeberlnnen, regelm äßige Zw ischenreflexionen oder das gem einsam e 
abschließende Resümee. V ertrauthe it m it diesen Abläufen inklusive der m öglichen 
und nötigen Krisen kann die A rbe it entspannen und den Kopf entlasten fü r d ie inhalt­
liche Aufm erksam keit.

Nachwort zu ‘Lehren und Lernen, Lernen und Lehren’ In: Auerswald, B. et al. (1991): Notizbuch 20 
der Kasseler Schule. Ein Stück Landschaft sehen, beschreiben, verstehen .. zum Beispiel 
Miltenberg am Main. AG Freiraum und Vegetation (Hg.). S. 84-96. Kassel.



Dennoch sind auch die Unterschiede zw ischen der Betreuungsarbeit auf e inem  
Kom paktsem inar und dem Arbeiten in der Landschafts- und Freiraum planung festzu­
halten. Lehren kann eine schöne A rbe it sein, aber selten bestehen gezielte Anfragen 
nach einer Fortbildung, sondern vie lm ehr ist e ine planerische oder auch handw erkli­
che Arbe it die vere inbarte Leistung. Das Dazulernen ble ibt dabei ein w ichtiger in for­
meller Teil der Arbeit, ist aber nicht nur einseitig von der P lanerln auf die A u ftragge­
berin gerichtet. Es kann als ganz selbstverständliches Nebenbei der A rbe itsbezie­
hung über ein M ilieu der O ffenheit e rm öglicht werden: Sagen zu können, der, die 
oder das hat m ich etwas gelehrt, setzt d ie Bere itschaft und M öglichkeit voraus, etwas 
zulassen und annehm en zu können.
Präzisieren läßt sich der Text aus m einer S icht auch noch insofern, als die O rgan isa­
tion des W eitergebens von Erfahrungen nur der Rahmen fü r das Lernen ist. W ichtig  
ist es, nicht nur den Austausch von Erfahrungen zu erm öglichen sondern auch das 
Reflektieren der individuellen Geschichten: daß sie in den Kontext anderer oder all­
gem einer Erfahrungen gestellt und in ihm geprüft w erden können. Auffa llend an dem  
Text ist, daß die positive Erfahrung deutlich in Abgrenzung von einem Negativbild 
entsteht. Die Unfehlbarkeitserwartung, d ie Expertinnenerwartungshaltung, d ie k lassi­
sche Lehr-/Lernsituation gibt es. W ir haben sie zum eist irgendwo erfahren und ste­
hen in der Gefahr, sie unbew ußt zu reproduzieren. Sie ist jedoch nicht notwendig 
immer die bei den anderen Beteiligten angetro ffene Erwartung, ja  wird es eventuell 
erst durch unsere Projektion. G enauso gut können w ir auch unsere positiven 
Lernerfahrungen zum Ausgangspunkt der Überlegungen und der A rbe it nehmen oder 
die gespannte O ffenhe it der Beteiligten, ohne dabei das Vorhandensein e inseitig 
gerichteter Lernerfahrungen oder e inengender Erwartungen zu verleugnen.

Karl Heinrich Hülbusch

Dramaturgie und Ritual - cette fois Amancey en Franche Comté12

Zur Nachbereitung Bockholm wiks hat Georges M oes (1995: 233ff) die 'Soziologie 
des Sem inars' über die O rganisation der Betreuung und das Gedächtnis des Sem i­
nars in den Betreuerinnentreffen resüm iert. Das G edächtn is besteht zunächst in der 
M itteilung der Beobachtungen und W ahrnehm ungen. Die Verbre itung individueller 
Fälle und W ahrnehm ungen w ird dann vere inze lt w ieder in die Arbeitsgruppen ge­
reicht, so daß über diesen Tausch alle Beteiligten gle icherm aßen inform iert, also be­
kannt sind. Das wäre das Prinzip des Sem inars. Dam it der Gedanke real werden 
kann, sind Regeln der Verm ittlung erforderlich, verläß liche Orte der Versam m lung 
und der Begegnung. Die Namen fü r d iese ‘P lätze' (Theiling, C. u. Bäuerle, H. 1996) 
sind e inerseits dem H aushalt und dem  leib lichen W ohl entlehnt und andererseits der 
Liturgie des Kirchentages und des Kirchenjahres. Der Ruf der G locke te ilt d ie Erinne­
rung an die Regel und Vere inbarung fü r beide A n lässe kontinuierlich mit, ebenso w ie

12 ln: Adam, P. et al. (1999): Ein Stück Landschaft -  sehen, beschreiben, vergleichen, verstehen ... 
cette fois: Amancey en Franche Comté. Studienarbeit. S. 196-200. Kassel.



fü r besondere Anlässe. W ichtig  dabei ist, daß alle w issen, welche Regel (Anlaß) je ­
w eils gilt, und daß die w ichtigsten Rufe der jew eiligen Haushaltsgruppe bzw. den 
'A ndach t-V eran tw ortlichen  zustehen. G ehen w ir den Tag durch, dann finden w ir fo l­
gende Ordnung:

•  8.00 Frühstücksläuten
• 9.00 Läuten zur M orgenandacht
• ca. 19.00 Läuten zum Abendessen
• ca. 21.30 Läuten zur A bendandacht
•  sonst Extraläuten zu Versam m lungen, die e ingeschoben sind oder die 

Abendandach t schon am Mittag beginnen lassen, weil m ehr Zeit nötig ist.

Ein bißchen Konkurrenz erhielten w ir von der benachbarten Kirche, die die vielen 
Früh- und M ittagsm essen, Angelusläuten, die Stunden und deren V ierte l läutete. Die 
Essen sind An lässe des Haushaltens. Die 'Andachten ' sind der Versam m lung, der 
Betrachtung w ie dem  Tausch der E insichten und Beobachtungen gewidmet, dam it 
alle ein etwa gleiches W issen über das Sem inar haben und individuell einordnen 
können, zur Ordnung 'ihres' Sem inars. Andachten sind nicht unvorbereite t möglich, 
wenn sie einm al erinnernd sein und gleichzeitig d ie Lehren und Aufm erksam keiten 
aus der Erinnerung vorbereiten, Versicherungen und S icherheiten verm itte ln sollen.

„Erkenntnis muß jeder aus sich selbst finden, sie ist nicht wie eine Ware zu übertragen, 
sondern nur zu erwecken. Tritt sie auf, so ist es ein Wiedererinnern des gleichsam 
vorzeitlich schon Gewußten" (Jaspers, K. 1977/1992: 44/45)

Das Gedächtnis des Seminars
In der N achahm ung des Krankenhauses, in dem fü r d ie jungen M edizinerinnen bei 
N achtdiensten im m er ein betreuender Hintergrund bere it ist, haben w ir se it dem 
Kom paktsem inar M iltenberg (1991) auch einen H intergrund eingeführt. Zum einen, 
dam it die Routin iers den Kleingruppen nicht m it der Eile im W ege stehen, und zum 
anderen, dam it d ie Erfahreneren eine Debatte untere inander führen und den Gang 
des Sem inars überlegen, die Rollen und die Auftritte  bedenken. Das Frühstück im 
'O ffiz ierskasino ' von 8.00 - 9.00 Uhr ist - neben den Andachten - der ‘P latz’ der A rbe it 
fü r den Zusam m enhalt des Sem inars, indem Erfahrungen des gegenwärtigen und 
v ie ler Sem inare vorher überlegt, verhandelt und in e iner plausiblen Vorgehensw eise 
zusam m engefaß t werden: abwägend, was geht und was zu groß sein könnte, 
S icherheit und W agnis bedenkend, dam it Krisen früh w ahrgenom m en werden 
können. Das ist auch Haushaltsarbeit, die nach ersten antiautoritären Einwänden 
inzw ischen selbstverständlich gehandelt wird. Haushaltsarbeit ist eben jede  Arbe it 
des subsistenziellen Bedachts, der auch Lehren und Lernen enthält.

Ankommen und Weg-fahren
W er W eg-fahren will, m uß auch angekom m en sein. Der Fahrplan, die Dram aturgie 
des Kom paktsem inars enthä lt deshalb neben den Spaziergängen die V orste llungs­
runde. Dafür ist es unerheblich, w ie bei der Regel fü r das Bäum egießen, ob die Te il­
nehm erinnen m iteinander bekannt sind oder nicht: wer, w oher und wohin des W egs. 
Anekdoten, w ie S teffies Zuhause im ehem aligen Tüxenhaus, sind zusätzliche und



aufregende G eschichtchen. W ir m achen uns m iteinander, so w eit w ir wollen und 
Können, bekannt. Da d iese Regel n icht zu den bekannten und se lbstverständlichen 
Übungen gehört, ist die Erzählung zunächst zurückhaltend und störrisch, m uß erst 
Zutrauen gewinnen. Gerade deshalb da rf d iese Übung nicht übersehen werden, weil 
das tägliche Gespräch über den Anlaß  der befristeten com m unauté h inausgehend 
Heimaten, Lernbiographien m itnehm en kann und fü r den Anlaß  m itgebrachte A na lo ­
gien und Erinnerungen zitiert w erden können.

Bevormundende Wiederholungen
So tun als ob, ist die Devise von sogenannten Exkursionen, bei denen alle im m er au f 
der Flucht sind. W iederho lungen dienen dem Schein, die Routine ist nur vorge­
täuscht m it s inn loser Inform ationssam m ele i bzw. Erlebnissen:

„Auf dem Gebiet der Wissenschaft aber ist derjenige ganz g'ewiß keine 'Persönlichkeit', 
der als Impresario der Sache, der er sich hingeben sollte, mit auf die Bühne tritt, sich 
durch 'Erleben' legitimieren möchte und fragt: Wie beweise ich, daß ich etwas anderes bin 
als nur ein 'Fachmann', wie mache ich es, daß ich, in der Form oder in der Sache, etwas 
sage, das so noch keiner gesagt hat wie ich?; - eine heute massenhaft auftretende Er­
scheinung, die überall kleinlich wirkt, (...)“ (Weber, M. 1919/1995: 16).

Erlebnisse ergeben ephem ere Anekdoten und Bilderchen fü r einen der vielen ge­
langweilten D ia-Abende im heim ischen W ohnzim m er bei Snacks und Snäckers. Sie 
führen jeden fa lls  n icht zu handw erklicher S icherheit, Routine und W issen sondern zu 
kitschigem, u n ifo rm ie rte n  M ittelstand.

„Hier wie dort muß dem Menschen etwas - und zwar das Richtige - einfallen, damit er ir­
gend etwas Wertvolles leistet. Dieser Einfall aber läßt sich nicht erzwingen. Mit irgendwel­
chem kalten Rechnen hat er nichts zu tun. Gewiß: auch das ist unumgängliche Vorbedin­
gung. Jeder Soziologe z.B. darf sich nun einmal nicht zu schade dafür sein, auch noch auf 
seine alten Tage vielleicht monatelang viele zehntausende ganz trivialer Rechenexempel 
im Kopfe zu machen. Man versucht nicht ungestraft, das auf mechanische Hilfskräfte 
ganz und gar abzuwälzen, wenn man etwas herausbekommen will, - und was schließlich 
herauskommt, ist oft blutwenig. Aber, wenn ihm nicht doch etwas Bestimmtes über die 
Richtung seines Rechnens und, während des Rechnens, über die Tragweite der entste­
henden Einzelresultate 'einfällt', dann kommt selbst dies Blutwenige nicht heraus. Nur auf 
dem Boden ganz harter Arbeit bereitet sich normalerweise der Einfall vor" (Weber, M. 
1919/1995: 13).

Wiederholung für die Routine
Langeweile kom m t im m er dann au f - w ie bei Exkursionen -, wenn der rote Faden der 
System atik nicht aufleuchtet, jede r Schritt s ingulär eskapistisch bleibt. Max W eber 
übertre ibt maßlos, wenn er d ie 'harte A rbeit' in den Vordergrund stellt. W as die A n ­
fängerin an der M enge der G egenstände zuerst überfordert und verw irrt, w ird durch 
Übung, W iederho lung zum gesicherten Bestand, der bei Vergeßlichke it im m er w ieder 
durch system atische Analogien erinnert, herbeigeholt werden kann. Dem Profi ist die 
'Handarbeit' w eder hart noch langweilig, weil freud iges W iedererkennen ebenso ge­
nüßlich ist w ie das A uffinden von Anom alien, also bislang Unbekanntem  oder Über­
sehenem . Das Vergnügen routin ierter A rbe it besteht in der E inhaltung äußerlicher 
Regeln, also dem Ritual der Arbeit, das vom Prinzip, dem Gedanken gele ite t und ge­



prüft w ird, dam it daraus kein erlebn isre icher Schem atism us wird. Im Kapitel 'E rzie­
hung als erfü llte  G ewöhnung' führt Karl Jaspers (1977:48) dazu sinngem äß aus:

„Gewohnheit: Sie entspringt der Wiederholung. Es wird fraglos und unbewußt verwirklicht, 
was einst in der Not erwuchs und in hellem Bewußtsein getan wurde. W ir leben von Ver­
gangenheit, die in uns Gewohnheit wurde. Gewohnheiten sind die breite Basis unseres 
Daseins, ohne die jeder nächste Schritt unseres Geistes unmöglich würde. Ein unbewußt 
gegenwärtiger Gedankenzusammenhang trägt den bewußten Gedanken. Die Sitten sind 
Träger unserer Sittlichkeit“

W enn w ir dann in's Land gehen und die Aufnahm e vorbere iten, fo lgen w ir ebenfa lls 
einem  Ritual, e iner Regel, d ie dem  Ankom m en, der Aufm erksam keit, der S icherheit 
und der W iederho lung dient. Das ist eine Seite, die gle ichzeitig dem  G espräch ge­
w idm et ist und M itteilungen erm öglicht, der Sym pathie, der Kenntnis des W issens, 
des kom m unalen Tausches d ient und dam it im G egensatz zur konkurrierenden 
W ahrhe itsbew ahrung und Rechthabere i steht. Die Regeln fü r d ie Vegeta tionsau f­
nahm e sind also auch ein R itual handw erklicher Vorgehensw eise, das gem äß der 
W arnung von M argeret Mead (1958) sowie Berger und Kellner (1984) m it gew issen­
haften Feldnotizen vor U naufm erksam keit schützt. W enn w ir dabei dem  'K o p f der 
Aufnahm e zu viel Au fm erksam ke it zum uten, also lange brauchen, um zur 'Sache' zu 
kom m en, produzieren w ir U naufm erksam keit durch Langeweile  und komm en so nicht 
zu r ständigen W iederho lung w ie zur Menge der Fälle. M anches muß übersehen w er­
den, dam it die A u fm erksam ke it und die Erinnerung geschult werden.

Ritual und Improvisation
Dazu spricht P lato im siebenten B rie f von der M itteilung der W ahrheit:

„Es steht damit nicht so, wie mit anderen Lehrgegenständen: es läßt sich nicht in Worte 
fassen, sondern aus lange Zeit fortgesetztem, dem Gegenstände gewidmetem wissen­
schaftlichem Verkehr und aus entsprechender Lebensgemeinschaft tritt es plötzlich in der 
Seele hervor wie ein durch einen abspringenden Funken entzündetes Licht und nährt sich 
dann durch sich selbst." (Jaspers, K. 1977/1992: 49)

Das Ritual, verläß liche Regeln des A lltags lassen Im provisationen zu, die nicht zer­
rüttend w irken. Das R itual e rst erö ffne t 'Fre iräum e' gegen die W illkürlichkeit. Die 
Kom paktsem inare sind ein Beispiel fü r d ie Vervo llkom m nung der Regel durch dau­
ernde Übung, die fü r n iem anden Langeweile erzeugt und allen eine Rolle zubilligt: 
den alten Hasen wie den N ovizinnen. G leichzeitig billigt sie den N ovizinnen von 
vornherein zu, auch routin iert zu werden, nach ihrer Fasson individuell und nicht 
egozentrisch individualistisch. Die G em einde lebt von Individuen, n icht von Ego­
zentrikern, die den Begriff der Autonom ie exzessiv auslegen.

„Autonomie meinte bei den alten Griechen eine relative Freiheit, war zwischen den Indivi­
duen angesiedelt und diente der Regelung des gemeinsamen Lebens: es war somit ein 
zutiefst sozialer und kein individueller Begriff, war Mittel und nicht etwa Ziel oder Inhalt.
(...) Dabei wäre dem Aspekt des Rechtes auf Freiheit auch jener der Pflicht wieder beizu­
stellen“ (Lustig, E. 1999).

Nachbemerkungen zum Fahrplan
Der Fahrplan zum  Sem inar gehört auch zum Sem inarritual, nach dem  alle je  fü r sich 
die Zeit und die A rbe it 'autonom ' überlegen können. Der Fahrplan gibt d ie S icherheit



fürs Lernen vor. Darin ist vorweg überlegt, w om it w ir zu rechnen haben, aus Erfah­
rung, dam it die Unterschiede zur Erwartung nachgekostet werden können. W er von 
uns hätte die R ohm ilch-H artkäse-Landschaft sinnig verstanden, wenn w ir nicht m it - 
falschen - Erwartungen dahin gegangen wären. So ist d ie Nachbereitung Bestand 
des Rituals, kom m unal w ie professionell, weil w ir zu Hause ebenfa lls ankom m en und 
die Erinnerung sortieren müssen.

„Wir möchten sie ja auf unterhaftende Weise dazu führen, Intelligenz und Beobachtungs­
gabe zu schulen. Deshalb beginnen wir zuerst damit, sie sehen zu lernen, bevor sie 
Pflanzennamen auswendig lernen! Dieses Sehen - Können ist in unseren Erziehungsme­
thoden in Vergessenheit geraten. Die Anschauung ist das Wichtigste. Immer wieder be­
tone ich: Lehrt eure Kinder sich nicht mit leeren Worten zufrieden zu geben, sondern lehrt 
sie das erworbene Wissen selber zu überprüfen!" (Rousseau, J.-J. 1781/1979: 53)

Der erste Zugang ist durchaus frühkind licher Natur und in der Fülle verw irrt und 
überfordert. Handwerkliche Fertigkeit, die se lbstverständliche S icherheit der Hand­
habung aller erforderlichen Mittel, Intention bei der Anwendung, äußerliche Le ichtfer­
tigkeit sind nur zu erwerben - und zu erhalten - durch W iederholung und Übung. 
Diese Regel des Lernens w ird in der Hektik perm anenter A ktua litä t und 'Kulissenin- 
form ation' (R iesmann, D. 1966), die statt Erfahrung und Kenntnis die G eschwätzig­
keit fördert, vergessen. Das Projektstudium , das als exem plarisches Lernen konzi­
piert war, wurde an Schulen und Hochschulen le ichtfertig in den unverbindlichen ‘Ju­
soaktionism us’ um gem ünzt. Die W iederholung, die ja  beile ibe nicht langweilig sein 
muß (K indergärnterin Frau Rösler 1975 m ündl., Erikson, E. H. 1966/1991), g ibt die 
M ittel der Verwendung und Anw endung zur Hand, und m acht den Kopf frei fü r den 
klugen Gedanken. Erinnern w ir uns: Arten ansprechen, B ilder und Namen behalten, 
W iederholen m it jede r Aufnahm e, erw eitert durch 's Tabellenschreiben, die sozio lo­
g isch-system atische Beschreibung, d ie Prüfung der L iteratur - Lesen z.B. vorm aliger 
Sem inarberichte und Verg le ichen -, in jedem  G espräch w iederholen, üben, routin ie- 
ren und (Rousseau) prüfen, also M erkm ale und logische Reihen hersteilen und üben 
- im G egensatz zu e iner Flora - und Analogien des Verständn isses lernen - das, was 
w ir im Unterschied zur Theorie und zum Verfahren die 'M ethode' oder die Logik der 
Vorgehensweise genannt haben (Peirce. C.S. 1991, Berger & Kellner 1984, W eber 
1919/1995). W ir arbeiten in d ieser W oche einm al fü r d ie Erinnerung, die W iederho­
lung, die Vervollständigung und Erweiterung und ein anderm al, um die Darlegung 
und O rdnung der E insichten zu üben und zw ar über die Verfertigung des G edankens 
beim Schreiben.

Zum  Schluß eine Warnung
Buchhalterische Techniken suggerieren fa lsche S icherheit. Deshalb reist im Ritual, in 
der Regel im m er auch die Skepsis - n icht der fiktive Einwand - mit:

„Ein Irrtum kann sehr lehrreich sein; wir haben besser beobachten gelernt, oder nicht?“ 
(Rousseau, J.-J. 1781/1979: 60)

Das Eingeständnis des Irrtum s erm öglicht d ie Vervollständigung und die Sicherheit, 
dem das Ritual, d ie Regel, d ie  Dram aturgie des Lebens und der professionellen A r­
beit zur sicheren Unsicherheit verhilft, zum W issen und Können ohne dem agogische 
Bevormundung. Das gilt fü r Lehrerinnen und Schülerinnen gleicherm aßen. Deshalb



gibt es nur dum m e Fragen, d ie eigentlich dem spezifischen Talent dienen, das die 
Lehrerin  befördern muß, dam it das 'Privileg des Lernens' n icht zum Abgrund gerät. 
Das R itual ist der Sorgfalt des Lehrens und Lernens verpflichtet, n icht der fo rm a lis­
tischen Dem agogik w ie uns im m er w ieder in den Schulen weisgem acht wird.

„Die Frage ist immer, ob wir die Regeln beherrschen, mit welchen wir uns die Welt handli­
cher (nicht komplizierter) zu machen wünschen, oder ob die Regeln uns beherrschen. (...) 
Es geschieht ja oft, beim Einzelnen wie im Gruppenleben, daß der Buchstabe des Geset­
zes den Geist tötet, aus dem es geschaffen wurde" (Erikson, E.H. 1966/1991: 85).

Literatur
Berger, P.L., Kellner, H. (1984): Für eine neue Soziologie. Ein Essay über Methode und Profession. Frankfurt/M. 
Erikson, E. H. (1966/1991): Identität und Lebenszyklus. Frankfurt am Main.
Jaspers, K. (1977/1992): Was ist Erziehung. München.
Lustig, E. (1999): Wieviel Hotellerie braucht der Patient? In: Pflegemanagement (2)99.
Mead, M. (1958): Mann und Weib. Hamburg.
Moes, G. (1995): ‘Lehren und Lernen. Zusammenfassung der Betreuerlnnentreffen' in: Auerswald, B. et al.: Ein 

Stück Landschaft sehen, beschreiben, vergleichen, verstehen... Diesmal: Bockholmwik in Angeln. Studienar­
beit. S. 233-241. Kassel.

Peirce, C. S. (1991): Schriften zum Pragmatismus und Pragmatizismus. Frankfurt am Main.
Riesmann, D. (1966): Die einsame Masse. Hamburg.
Rousseau, J.-J. (1781/1979): Botanische Lehrbriefe. Frankfurt am Main.
Theiling, C. u. Bäuerle, H. (1996): Plätze in Bremen - Platz haben und Platz lassen. In: Notizbuch 44 der Kasseler 

Schule. Hg.: AG Freiraum und Vegetation. S. 1-134. Kassel.
Weber, M. (1919/1995): Wissenschaft als Beruf. Stuttgart.

II 1.3. Briefe und Interviews

Markus Thürmer

Briefe von Karl-Heinz an Gertrud - z.B. Nunkirchen im Saarland13

Liebe Gertrud, Nunkirchen, den 4. Juni
ich bin gerade angekom m en, es ist 13.40 h. Der Bus von Saarbrücken bis Nunkir­
chen braucht über eine Stunde. Das Haus ist sehr schön und zu essen gab's auch 
schon was. Ich habe auch schon m it dem  Kurarzt gesprochen, der hat m ir viele Spa­
ziergänge verordnet. Es regnet zwar in Strömen, aber du hast m ir ja  den Regen­
schirm  und die G um m istie fe l eingepackt.
Bis heute erstm al Schluß 
A lles Liebe, Dein Karl-Heinz

Liebe Gertrud, Nunkirchen, den 5. Juni
hier g ibt es ja  so vie le junge Leute, die Spaziergänge m achen. Ob die alle zur Kur 
sind? A u f dem Sportplatz hinterm  Haus stand eine ganze Horde (ca. 30 Leute). Ich

13 ln: Appel, A. et al. (1990): Ein Stück Landschaft -  sehen und verstehen. Nunkirchen im Saarland. 
Studienarbeit. Kassel.



hab mal so getan, als wenn ich zufällig da vorbeikäm e und da hab' ich gehört, daß 
sie hier frem d sind und w issen wollen, was die Leute hier tun (das m öchte ich auch 
gerne w issen).
V ielleicht erfahr ich m orgen mehr, bis dahin 
Alles Liebe, Dein Karl-Heinz

Liebe Gertrud, Nunkirchen, den 6. Juni
das ist vie lle icht e ine m erkwürdige Sache hier! Gestern abend hab ich im Kurcafe 
einfach mal einen angesprochen. Das w ollt ich doch je tz t mal w issen, was das fü r 
Leute sind und was die da machen. A lso: Kurgäste sind's keine; hätte m ich auch ge­
wundert, die sind ja  alle noch so jung. T rotzdem  gehen sie dauernd spazieren. W enn 
ich da an unseren Schorsch denke, der hockt im m er vorm Fernseher, obwohl er erst 
25 ist. Der junge Mann im Cafe hat m ir erzählt, daß sie hier sind, um einen frem den 
Ort zu verstehen. Versteh' ich ja  nicht ganz, aber die Studenten kommen aus Lu­
xemburg, W ien, Kassel und der Schweiz. Landschaftsp lanung studieren sie (wahr­
scheinlich so was w ie Naturschutz). Es geht darum , die A ufm erksam keit auf Phäno­
mene zu lenken, die in der Landschaft erkennbar sind. Dam it wollen sie die Unter­
schiede herauskriegen zw ischen dem, was sie kennen, wo sie daheim  sind, und zw i­
schen dem, was hier in Nunkirchen passiert. Das find ich ja  ganz spannend. Das 
probier ich auch mal. Heute gab es ‘Chili con C arne ’ ohne Chili, ohne Carne und als 
Nachtisch gab's w arm e Banane m it Honig und Schlagsahne.
Alles Liebe, Dein Karl-Heinz

Liebe Gertrud, Nunkirchen, den 7. Juni
heute bin ich mal hoch zum Sportplatz gegangen und hab' das m it dem genau hin­
gucken mal ausprobiert. A lso offenkundig haben sie den Sportplatz vor kurzem  erst 
vergrößert. Find ich auch in Ordnung, sonst könnten sie ja  noch nicht mal in der 
Kreisliga spielen. A ber beim Umbau hätten sie gleich einen anständigen Rasen e in­
säen können. Die rote Asche kom m t von der Halde, haben sie m ir im Cafe erzählt.
Ist ja auch klar, im Saarland gibts ja  überall Kohleabbau und Stahlindustrie. W e iß t Du 
noch, w ie ich m ir auf unserem  alten Platz die O berschenkel verscham m eriert hab? 
Gott sei Dank haben w ir je tz t e inen englischen Rasen. A ls sie hier den Sportplatz 
vergrößert haben, haben sie s icher ein Stück vom W ald weggehauen. Da feh lt je tz t 
der Holunder vor den Bäumen. H ier spielen sie auch das französische Kugelspiel -  
Boule - w ie bei uns in Bockenheim  an der F rauenfriedenskirche. Am  Sportplatz ha­
ben sie extra neue Bahnen dafür angelegt m it Holz und Steinen und so. S ieht alles 
noch ein bißchen w ie Baustelle aus. S träucher sind auch noch keine gepflanzt, da 
wächst b isher nur Unkraut. Im W ald gab's mal ne alte Boulebahn, die ist je tz t aber 
schon fast zugewachsen. Die T ribüne am Sportplatz ist schon ziem lich alt. An m an­
chen Stellen bröckelt der Beton runter. Scheinbar sitzt da sowieso keiner, weil schon 
überall das Gras und kleine Bäum e drüberwachsen. Erst hab ich gedacht, an der 
einen Ecke sitzen im m er welche, weil das Gras da kürzer ist, aber als ich genauer 
geguckt hab, hab ich gemerkt, daß es nicht n iedergetreten worden ist, sondern aus-



gerupft und te ilw eise gem äht. H inten im W ald gibt's auch noch m ehr T rim m öglich- 
keiten fü r die Kurgäste. Ich geh aber lieber spazieren.
A lles Liebe, Dein Karl-Heinz

Liebe Gertrud, Nunkirchen, 8.Juni
m erkwürdig, heute bin ich aufgew acht m it so einem  Kratzen im Hals. Da bin ich 
gleich nach dem  Frühstück in die Apotheke und hab' m ir H ustensaft geholt. Erstmal, 
als ich ins Dorf gegangen bin, ging's die ganze Zeit abwärts. A ber dann bin ich noch 
ein bißchen vor dem M ittagessen spazierengegangen und da ging's im m er bergauf. 
W ie  ich m ittlerweile weiß, liegt Nunkirchen in einem  Urstromtal. Nach den Eiszeiten, 
als es w ieder w ärm er war, ist das Eis getaut und das W asser ist durch das Tal ge­
schossen. Am  Anfang hat das W asser erst mal alles w eggespült und als das W asser 
dann langsam er wurde, hat es M aterial aus dem Hunsrück m itgebracht. Dabei hatten 
sich zuerst d ie großen S teine abgelagert (ist ja  klar!). Der fe inere  Sand liegt je tz t 
obendrauf. So ist nach jede r E iszeit h ier in der Gegend eine Kante entstanden, die 
man auch sehen kann. Die Studenten sagen dazu T e rra sse n ’. Sie te ilen die Land­
schaft ein in Aue, N iederterrasse, M ittelterrasse und Hochterrasse. Die Nunkirchener 
waren gar nicht so blöd, d ie Häuser haben sie früher au f d ie N iederterrasse gebaut, 
dam it ihnen das W asser n icht in den Keller läuft. So ein paar neum odische Städter, 
w ie bei uns auch, haben Häuser in die Aue gebaut. Die werden schon sehen, was 
sie davon haben. Die Landstraße und die E isenbahn führen an der Terrassenkante 
der N ieder- und M itte lterrasse entlang. Ganz oben steht W ald, w enigstens auf e iner 
Seite. A ber au f dem anderen Hang hab'ich Äcker gesehen. W arum  sind denn hier 
keine Äcker? W iesen und W eiden g ibt es in der Aue, au f der N ieder- und M ittelter­
rasse. Unten in der A ue ist es aber sehr naß, dauernd quaken die Frösche. In der 
Nähe vom  Dorf au f den W eiden stehen sow ieso nur Pferde und Ponys; vie lle icht 
m acht denen das W asser nichts aus. Die fressen aber auch nicht alles! Na ja, bei 
uns gibt's ja  auch Ponys. Überall, w o ich langgegangen bin, hab' ich ganz viele S tu­
denten am W egrand liegen sehen. Zuerst dachte ich, die sind müde, weil sie nachts 
so lange Tango und W alzer tanzen. Du m ußt nämlich w issen, daß es nachts im m er 
ganz schön laut hier ist, se it d ie S tudenten in Nunkirchen sind. Das hat m ir der Dorf­
poliz ist erzählt. Die S tudenten haben m ir erklärt, daß sie sich nicht ausruhen, son­
dern daß sie da arbeiten. Es sind auch nicht irgendwelche W egränder, sondern ver­
graste. Daß da Gras steht, hab' ich auch schon gesehen. Sie wollen an den W egrän­
dern die landw irtschaftliche Nutzung ablesen - dabei seh' ich doch auch selbst, daß 
da nebenan Mais wächst. W as ich aber n icht seh' und w as die S tudenten m ir erklärt 
haben ist, was da nicht wächst. Der Bauer hat da wohl G ift gespritzt, m achen die bei 
uns ja  auch. Übrigens reden die im m er von Studentinnen, obwohl da auch Jungs bei 
sind. Sie haben m ir dann erklärt, daß sie das m it einem  großen i schreiben, aber das 
kann ich nicht hören. G leich gibt's Abendessen. Heut' g ibt's was Chinesisches. Ich 
m uß je tz t Schluß machen.
A lles Liebe, Dein Karl-Heinz



Liebe Gertrud, Nunkirchen, 9.Juni
hast Du schon mal einen geteerten W aldweg m it Gulli gesehen? Ich bin also an Ha- 
selsträuchern am W aldrand vorbeigekom m en. Es w ar übrigens Zeit, daß die mal 
w ieder geschnitten werden. A ber heutzutage nim m t man ja  keine Haselzweige m ehr 
für die Z im m erdecken, w ie in den alten Fachwerkhäusern. Das sind ja  heute alles 
Betonfertigteile. An den Haselsträuchern geh' ich einen W eg den W ald hoch. Das 
Gestrüpp ist so dicht, daß ich kaum durchkom m e. Der W eg ist fast zugewachsen, 
aber asphaltiert. Die Teerdecke ist schon ganz schön kaputt. Ob hier mal 'ne Straße 
gebaut werden sollte? An e iner S telle lag ein Baum über dem  W eg. A ber benutzt 
wird der W eg, denn um den Baum herum füh rt ein T ram pelp fad durch den W ald. 
Plötzlich hört der W eg auf, ich steh vor Bäum en. Die Halbstarken aus dem D orf ha­
ben hier ihr Lagerfeuer gemacht. A ls ich dann aus dem  W ald herauskam , waren da 
W iesen au f dem Hang. Da hab' ich m ich erstm al au f e ine gem ähte W iese gelegt. Es 
waren aber noch nicht alle W iesen gemäht. Ist ja  drollig, e ine zweifarbige W iese  hab 
ich gesehen. D irekt am Feldweg w ar ein Streifen, der w ar richtig saftig grün, fas t w ie 
unser Rasen, w o ich im m er sag: „Schm eiß nicht soviel D ünger drauf!“ Der zweite Teil 
war ganz klar abgegrenzt und eher in gelb und in unterschiedlichen Grüntönen. A u f 
der gegenüberliegenden Seite w ar eine bunte W iese  m it Obstbäum en. Da stand so­
gar M ohn auf der W iese, den kenne ich doch vom A cker oder an neu gem achten 
Straßen, am Rand. Naja, vie lle icht w ar hier ja  auch m al ein Acker. A u f e iner W iese  
w ar ein W asserloch, w ahrschein lich fü r d ie Kühe, d ie W iese w ar auch eingezäunt.
Um das W asserloch herum waren so kom ische Löcher gebuddelt. Das können doch 
nicht d ie Kühe gewesen sein? W ahrsche in lich  w ieder die Studenten. Ich frag sie mal 
heute abend, w as sie da gesucht haben. V ie lle icht m orgen mehr, alles Liebe,
Dein Karl-Heinz

Liebe Gertrud, Nunkirchen, 10.Juni
gestern w ar hier nichts los. Die m eisten S tudenten w aren in Saarbrücken und haben 
sich einen Park angeguckt. Ein paar sind auch hier geblieben. Ist ja  auch viel schö­
ner in der freien Natur spazieren zu gehen, als sich in der S tadt einen künstlichen 
Park, anzuschauen. Die S tudenten waren auch n icht so begeistert von dem Park, 
w ie sie m ir nachher erzählt haben. Eine Studentin, d ie hiergeblieben ist, hat sich m it 
m ir ganz nett unterhalten. Sie w ar aus W ien (das soll ja  e ine sehr schöne S tadt sein). 
Jetzt weiß  ich auch, warum  in der W iese so vie le Löcher waren. Die S tudenten ha­
ben sich, genau w ie ich, gefragt, warum  au f dem  einen Hügel W iesen und W eiden, 
auf dem gegenüberliegenden Hügel aber Ä cke r waren. Sie dachten, das w ürde an 
dem unterschiedlichen Boden liegen. H ier in der G egend kom m t ursprünglich Zech­
stein, Perm sandstein und M elaphyr vor (ich e rklär D ir das genauer, wenn ich zurück 
bin), aus dem sich, w ie sie m einten, ein sandiger, nährstoffarm er Boden entw ickelt 
habe, au f dem ja  auch nicht viel wächst. An der W asserste lle , von der ich Dir vo r e i­
nigen Tagen geschrieben habe, w ar auch Sand. Nur: 5 m w eiter w ar es lehmiger.
Das hat d ie wohl so verblüfft, wenigstens einige, daß sie au f der Suche nach Sand 
unerm üdlich weitergegraben haben. Tja, w o aber nix is, is nix! So einfach, w ie sie es 
sich gedacht haben, nämlich e inerseits Lehm boden m it Äckern drauf und anderer-



seits Sandboden m it W iesen, war's nicht. W ie ich m ir hab sagen lassen, muß je tz t 
d ie These nochm al überprüft werden. Schadet ja  nichts, ich mach auch Fehler.
Der Kur zum  Trotz w ollte  ich m ir gestern eine Tafe l Schokolade kaufen. A ber m einst 
Du, h ier gäbe es einen Laden? Im ganzen Dorf kein Geschäft, aber zwei Pom m es­
buden, drei Banken und einen ganz protzigen, neum odischen Kirchplatz (Da wollte 
sich schon w ieder e iner ein Denkmal setzen). Das nächste E inkaufszentrum  ist erst 
im 8 km entfernten Losheim. Kom isches Kaff hier. Die können doch nicht alle nach 
Losheim  einkaufen gehen. W as m achen die dann nur? Ein paar haben ja  noch ihre 
Kohlgärten am Haus, doch bei den meisten überw iegt der Z ierrasen. Die Vorgärten 
sehen o ft aus w ie aus dem  Baum schulkatalag. Hinten am Tennisp la tz g ibt es auch 
e ine Baum schule. Die ist s icher gut im Geschäft. Es g ibt aber auch noch einige alte 
Vorgärten m it Pfingstrosen, Tränendem  Herz und Rosenranken über der Haustür. 
Überhaupt kom m t m ir der Abstand der Häuser zur S traße sehr groß vor. An m an­
chen Häusern g ibt es gar keinen Zaun als Abgrenzung zur Straße. Das ist vor allem 
fü r die Leute praktisch, d ie ihr Holz dort lagern oder ihr A uto  da abstellen. Die Holz­
stöße g ibt es hauptsächlich am Ende des Dorfes, wo die Häuser viel kle iner und 
auch die Vorp lätze nicht so groß sind. Die haben auch w en iger P latz fü r einen Z ier­
garten. Dafür hatten sie am gegenüberliegenden Nordhang alte Terrassengärten an­
gelegt, die aber kaum noch bearbeite t werden. Daß bei den Häusern etwas gefehlt 
hat, fie l m ir in der Dorfm itte auf. Die Häuser dort waren viel größer, der Platz vorm 
Haus großzügiger. Neben der E ingangstür g ib t es noch ein Scheunentor und die 
Stallungen. Zw ischen Haus und Straße gab es eine Vertie fung fü r den M istplatz. 
W ahrsche in lich  haben hier mal die größeren Bauern gewohnt. Die brauchten den 
M istplatz fü r ihre Kühe. Die Leute am Ortsende hatten früher s icher nur Ziegen und 
waren viel ärm er (Arbeiter und Tagelöhner). Überhaupt w ar es früher so, daß der 
reichste Bauer auch den größten M isthaufen hatte. Deshalb w ar die M iste auch vor 
dem  Haus. Nunkirchen w ar wohl mal ein Bauerndorf m it Arbeitern und Tagelöhnern, 
d ie sich m it Gem üse und Z iegen se lber versorgt haben. Heute haben die m eisten die 
Landw irtschaft aufgegeben und arbeiten in der Stadt. Deshalb kaufen die, die außer­
halb arbeiten, auch schon unterwegs ein. Für die Frauen, die kein Auto haben, die 
alten Leute und die K inder ist es natürlich schlim m, daß es keine Läden m ehr im Dorf 
gibt. Das Dorf erinnert m ich an viele Dörfer bei uns in der Gegend, die sich zu V or­
orten von Frankfurt entw ickelt haben. Es gibt hier Tennisplätze, ein Reitp latz wird 
gebaut und ich hab gehört, daß sie je tz t sogar noch einen Golfp latz bauen wollen.
Ob es d ieses Kurheim  fü r A rbe ite r noch lange gibt, wenn die ganzen Snobs hier her- 
kom m en?
Also: M ach's mal gut, alles Liebe, Dein Karl-Heinz

Liebe Gertrud, Nunkirchen, 11.06.1990
heute Nacht habe ich sehr schlecht geschlafen. Ich bin m ehrm als aufgewacht, weil 
d ie S tudenten w ieder einm al ein Fest gefeiert haben und die D isco-M usik m ir in den 
Ohren dröhnte. A ls um 6.00 Uhr im m er noch Krach war, bin ich aufgestanden und 
vor dem Frühstück bereits spazieren gegangen. Erst w ar ich richtig sauer und bin 
sehr schnell gelaufen, um m einen Ä rger loszuwerden. Nach etwa e iner 1/2 Stunde



hatte ich mich dann beruhigt und wollte m ir im W aldsaum  ein Pauschen gönnen, um 
mich ein wenig auszuruhen. Natürlich wollte  ich m ich n icht d irekt an den W eg setzen, 
sondern etwas geschützter in den W aldsaum . Da hatte ich aber schlechte Karten, 
weil überall die Brennesseln m it dem K lettenlabkraut herum standen. So lief ich dann 
noch weiter, bis ich an eine ausgeräum te W ald lich tung kam, an der ich endlich eine 
Ecke ohne Brennesseln fand. M ir fiel dann auf, daß dort auch kein W aldm ante l vor­
handen w ar und der gesam te Bewuchs nicht so üppig gedeiht. A u f dem Heimweg 
kam ich dann noch an e iner Ecke vorbei, die voll m it G iersch stand. Du weiß t doch, 
dieses Zeug, was bei uns auch im Garten steht und den ganzen Boden überdeckt. 
Nach dem Frühstück habe ich den Studenten von m einer schlaflosen Nacht erzählt. 
Ich war eigentlich gar n icht m ehr sauer, aber wollte  es ihnen trotzdem  mal sagen. Die 
jungen Leute waren mal w ieder sehr nett und entschuld igten sich bei mir. W ir p lau­
derten noch eine ganze W eile  m ite inander und dann bin ich auch noch m it e iner 
Gruppe m itgelaufen. Sie wollten mal w ieder die Vegeta tion aufnehm en.
Sie erzählten m ir dann, daß Säum e durch G renzen unterschiedlicher Nutzungen ent­
stehen und neben den standortökologischen Verhä ltn issen (dazu zählt der W asser­
haushalt, die Bodenverhältn isse, das Klima usw.) auch von der Nutzung der angren­
zenden Flächen stark beeinfluß t werden. Sie m achten dann auch an Säum en V ege­
ta tionsaufnahm en und te ilten die verschiedenen Säum e in verschiedene Zonierun- 
gen ein. Das habe ich erst gar n icht verstanden. Sie erzählten m ir dann, daß im 
Idealfall der Saum in einen Außensaum , einen Innensaum  und einen Binnensaum  
eingeteilt werden kann. Dies m acht man, dam it d ie verschiedenen Randnutzungen in 
den Aufnahm en w iedergegeben werden können. Der Außensaum  stellt die äußere 
Grenze dar und befindet sich m eistens im T raufbere ich der Bäume, kann sich aber je  
nach Exposition verschieben. In diesem  halbschattigen Bereich sind G esellschaften 
mit dem  Giersch charakteristisch. Der Innensaum  ist schattiger und kühler, so daß 
hier Pflanzen w ie die N elkenwurz oder die G roße S ternm iere aus dem W ald here in­
wachsen. Der völlig verschattete B innensaum  entsprich t der Feldschicht der Baum ­
bestände. Das m it den Gesellschaften habe ich zwar n icht so richtig verstanden, 
aber als ich m ir d ie Säum e genau ansah, konnte ich auch unterschiedliche Zonierun- 
gen in den Vegeta tionsbeständen erkennen. Für die Nährstoff- und W asserversor­
gung ist u. a. das Substrat von Bedeutung. Die jungen M enschen erzählten mir, daß 
sie in Nunkirchen sowohl nährstoffre iche, frische, hum ose und basische als auch 
ausgehagerte, trockene, saure und sandige Böden gefunden hätten. Im W ald stan­
den so viele Brennesseln, weil es sich um nährstoffre iche Standorte gehandelt hat. 
Die Streu der Bäum e düngen praktisch den W ald, so daß neben dem W aldm ante l 
diese hochwüchsigen üppigen Säum e stehen. Die Studenten sprechen im m er von 
nitrophilen Saum gesellschaften. An der W ald lichtung, an der ich heute mein Päu- 
schen gem acht habe, w ar ja  kein schützender W aldsaum  vorhanden. Da kann der 
W ind dann so richtig reinblasen, so daß der Boden aushagert. Statt diese nährsto ff­
reichen Säum e sind dort dann Säum e m it dem G am ander vorhanden. V erb lü fft w ar 
ich darüber, daß man an den Säum en sowohl d ie vorhergehende als auch die nach­
fo lgende Nutzung ablesen kann. Z. B. kamen w ir an zwei Säum en unter O bstbäu­
men vorbei, in der neben Brennesseln d ieser G iersch und die Quecke standen.



Diese Säum e kom m en au f nährstoffre ichen, frischen und öfters m it organischen 
M ateria l versorgten S tandorten vor. Im Brachestadium  verw eisen sie au f ehem als 
gew ieste Bereiche. D ies läßt darau f schließen, daß die W iese  unter den O bstbäu­
men nicht m ehr bew irtschafte t w ird. Ein anderes Bild fanden w ir an einem  G raben­
saum  in der Aue, an de r sich eine W iese  anschließt. Im Innensaum  komm en V erlan­
dungsgese llschaften m it Sum pf-S chachte lha lm  und M ädesüß zur Ausprägung. Das 
Substrat bestand u. a. aus viel Streu und totem  Astwerk. Neben den nassen S tand­
ortverhältnissen, die d iese Arten benötigen, weisen sie auch gleichzeitig darau f hin, 
daß die Pflege der Gräben aufgegeben wurde. D ieses bestätig te sich auch im A u ­
ßensaum , der au f e iner A u fschüttung (wahrscheinlich G rabenaushub) steht und als 
A spektb ildner die Brom beere aufweist. Durch die Aufschüttung w urde die Verbra- 
chung h ier bereits initiert, weil d ie Böschung sehr sch lecht zu nutzen ist. Im A ußen­
saum  sind aber noch Arten der angrenzenden W iese, w ie z. B. das W ollige-H onig- 
gras zu finden.
Ich glaube, je tz t habe ich D ir erst e inm al genug über die Säum e berichtet. Es ist ja  
auch ein sehr langer B rie f geworden. Gleich g ib t es Abendessen. Bin ja  mal 
gespannt, was es heute w ieder Schönes gibt.
A lles liebe, Dein Karl-Heinz

Liebe Gertrud, Nunkirchen, 12.Juni
heute w ar ich mal auf der anderen Seite im W ald. Da wo der Tennisp la tz und die 
F ischte iche sind. H inter der Baum schule w ar ein Stück W ald e ingezäunt. Vorne am 
T or hing ein m erkwürdiges Schild von der Forstverwaltung. A lso irgendwie hab' ich 
das n icht kapiert, was da d rau f stand. Der Zaun sei da, um einen Kahlschlag zu ver­
h indern!? Er soll die Rehe draußen halten. M achen denn die Rehe den Kahlschlag? 
Die paar Buchen, die h ier stehen, sind doch s icher schon 120 Jahre alt! A lso ich 
denke, daß die Förster se lbst hier e in ige Bäum e rausgeschlagen haben. W ahr­
scheinlich wollen die so den W ald verjüngen und durch den Zaun die jungen Bäum e 
vor dem  W ildverb iß  schützen. Ich glaube, das ist so ähnlich, w ie m ir der Egon, der 
Förster bei uns im W ald, mal erklärt hat. Das heißt Schirm schlag. W eil die jungen 
Buchen so em pfindlich sind gegen Spätfrost und zuviel Licht, w erden ein paar alte 
Buchen rausgeschlagen. Die anderen bleiben als Schutzschirm  fü r die jungen Bu­
chen stehen. H ier im Saarland hat es bei den letzten Stürm en (die waren ja  auch bei 
uns so schlim m ) einige F ichten umgehauen. In den M ischwäldern und Buchenwäl­
dern gab es kaum Sturm schäden. Ich m öchte mal w issen, ob sie da w ieder Fichten 
h inpflanzen, weil man d ie schnelle r als Bauholz ernten kann. Schlechte Erfahrungen 
haben sie ja  m ittlerweile genug gesam m elt. Einfach Buchen pflanzen geht nicht. Die 
brauchen ja  einen Schutz. Da m üssen sich die Förster aber langfristiger was überle­
gen, w ie  sie die F ichtenm onokultur w ieder in M ischwald um w andeln können, sonst 
ist beim nächsten Sturm  w ieder alles kaputt.
A ls ich aus dem W ald in die Aue kam, hab ich an e iner kle inen Brücke den Bach 
überquert. H ier ist der B ach lauf n icht begradigt. An den Ufern stehen Erlen. Vorne im 
D orf ist der Bach begradigt und das Bachbett m it Beton befestigt. A u f der anderen 
Seite der H auptstraße nach Losheim  steht e ine im posante alte Kastanienallee. A ber



da stehen auch Linden drin. Eine ist schon sehr kaputt. V ie lle icht hat h ier mal der 
Blitz eingeschlagen. Der Stam m  w ar schon ziem lich weggefault. Aber sie hat oben 
schon w ieder dicke Aste  und viele Blätter. W ie  lange hält das bißchen Stam m  das 
Gewicht bloß noch aus? Ich würde die Äste oben abschneiden. Sonst kom m en vie l­
leicht d ie Baum chirurgen, w ie bei uns in die N iddaaue fü r die Buga, und schm ieren 
den Baum m it Zem ent voll. Neben der A llee bauen sie einen neuen Ascheplatz 
(Tennis oder Fußball). Am  Ende der A llee, Gertrud, Du kannst es Dir nicht vorstellen, 
ist ein w underschönes kle ines Schloß. Es heißt Schloß M ünchweiler! Früher muß 
das mal ein G utshof gewesen sein. Heute g ibt es da ein W irtshaus und sie haben 
Pensionsgäste. Stell D ir vor, die Baronesse steht h inter der Theke! Ich hab einen 
Kaffee getrunken und eine fabelhafte  Z itronenro lle  gegessen. Da geh ich je tz t s icher 
öfter hin. Die Baronesse hat m ir erzählt, daß der A schepla tz fü r P ferdeturniere ge­
baut wird. A u f den Fotos im G asthaus hab ich gesehen, däß sie jedes Jahr eine 
Fuchsjagd machen. Die Baronesse steht zwar h inter der Theke, aber Fuchsjagden 
machen sie im m er noch.
Das w ar ja  mal w ieder ein langer Brief! A lles Liebe, Dein Karl-Heinz

Liebe Gertrud, Nunkirchen, 13. Juni
heute w ar ich an einem  W eiher. Es w ar ja  kein Badewetter, aber Baden ist da eh 
verboten. Das find ich blöd, w o darf man denn hier überhaupt baden? Die tun so, als 
wäre das ein Naturschutzbiotop. A u f dem  Schild steht, daß man bloß nicht die Natur 
stören soll - d iese Affen. Dabei ist der W eihe r nur das Loch, das durch den S traßen­
bau entstanden ist. W as denken die überhaupt, was man da machen darf? Sich au f 
die Bank setzen und die künstliche Insel bestaunen? Ich hab m ir gleich gedacht, wo 
hier wohl d ie K inder spielen, wenn hier alles so sauber und kontrolliert ist? Ein paar 
M eter w eiter habe ich eine andere Schottergrube gesehen, da waren lauter 
Schleichwege und ein Feuerplatz. Für K inder und die Dorfjugend ist es da doch viel 
spannender. A bgebaut w ird in d ieser K iesgrube auch nichts mehr, aber sie schütten 
sie m it Bauschutt zu. Sand brauchen die Leute aber im m er noch. Die neue K ies­
grube ist w e iter vom D orf entfernt. Die wird noch intensiv abgebaut. Letztens, als ich 
in d ieser Kiesgrube war, hab ich den Professor aus Kassel dort getroffen. Der hat m ir 
aber einen erzählt. Erstm al hat er m ir die Ab lagerungen nach der Eiszeit gezeigt. Die 
Steine konnte man richtig als Schicht erkennen. Außerdem  ist es in der G rube sehr 
tonig. Ich hab m ir die Schuhe ganz dreckig gem acht. Die Tonschicht, hat m ir der 
P rofessor gesagt, kom m t von dem Löß, das au f den Boden aufgeweht wurde. Jetzt 
w issen die Studenten auch, warum  hier au f der Seite Ä cke r sind und auf der anderen 
Seite W iesen. Durch die Lößauflage haben die Leute hier natürlich bessere Acker­
böden. Es gibt h ier aber auch Acker auf reinen Sandböden. Früher w uchsen au f so l­
chen Sandböden Kartoffe ln und Roggen. H ier in Nunkirchen bauen sie je tz t darau f 
Som m ergerste an. Der P rofessor meint, da hätten sie aber ganz schön Dünger 
draufgeworfen, d ie Hälfte w ürde bei dem Sandboden s icher gleich ins G rundwasser 
ausgewaschen.
Bei m einen Spaziergängen h ier in der G egend ist m ir der G inster aufgefallen. Der 
steht am A cker an der Sandkante. Kom isch, d ie G ärtner haben am gleichen S tandort



diese m erkwürdige Rose gepflanzt, die sonst im m er in der S tadt steht und wo ich 
m ich im m er so darüber aufrege, daß ich dann nicht m ehr abkürzen kann. Die G ärtner 
werfen hier mal w ieder unser Geld raus. Ich hab genau gesehen, daß der G inster die 
Rosen schon überwuchert. Da hätten sie doch gleich G inster pflanzen können, wenn 
der hier so gut wächst. Neben dem G inster w ar eine Landstraße, auf der sie rum ge­
rast sind, w ie blöd. Da wollte  ich hintenrum  über die Ä cker nach Hause gehen. Zuerst 
sah der Feldweg sehr gut aus, sehr breit und gut ausgebaut, aber als ich dann w eiter 
in die Ä cker kam, hörte er plötzlich auf. Da stand ich m itten im Acker. A lso m ußte ich 
um drehen und einen neuen W eg suchen. V ie lle icht hat die F lurbereinigung hier d ie 
W ege w eggenom m en, genauso, w ie sie uns in Frankfurt e infach unseren Schreber­
garten weggenom m en haben, als die Buga gebaut wurde. O bwohl ich m ich verlaufen 
hatte, bin ich noch rechtzeitig zum Essen gekom m en. Und was gab ’s? Spaghetti 
carbonara!
M orgen mehr, alles Liebe, Dein Karl-Heinz

Liebe Gertrud, Nunkirchen, 15.Juni
heute habe ich m it den Studenten und Studentinnen einen gem einsam en Spazier­
gang gemacht. Die fahren nämlich morgen nach Hause und gucken heute nochmal, 
ob sie was gelernt haben. Der Professor hat m ich gefragt, ob ich m itkom m en will.
Das habe ich m ir natürlich n icht entgehen lassen. Zuerst g ing's in die Aue. Da konnte 
man sehr deutlich die verschiedenen Brachestadien sehen. Früher m uß die Aue mal 
sehr unterschiedlich genutzt worden sein. H ier gab es Äcker, W iesen, W eiden, M äh­
weiden und Streuw iesen. Es existierte ein ausgeklügeltes Be- und Entw ässerungs­
system. Im Prinzip entw ickeln sich die Flächen hier in R ichtung W eidengebüsch; in 
der Folge würde daraus ein Erlenwald entstehen. Je nach der vorherigen A rt der 
Bew irtschaftung sind die Unkräuter, die hier je tz t wachsen, aber andere. Das kann 
man schön an den Farben der Flächen sehen. Die Ü bergänge sind nicht fließend, 
sondern bilden eine klare Grenze, fas t so, als hätte jem and die Pflanzen hier ausge­
sät. W eil d ie Flächen nicht m ehr bew irtschaftet werden, w erden die Gräben auch 
nicht m ehr von den Bauern gepflegt und die Flächen versum pfen. Dabei habe ich m ir 
auch nasse Schuhen geholt. Die S tudenten haben herausgekriegt, daß die Aue hier 
unter Naturschutz gestellt werden soll. Der N atursschutz w ürde die Brachen, die es 
hier gibt, festschre iben. Dabei gab es hier früher auch Vögel, nämlich die Brachvö­
gel. Die g ib t es je tz t h ier n icht mehr, denn die brauchen die offene Fläche. Ein über­
flu te te r Acker ist ja  auch keine W iese. Das heißt, d iese Vögel gab es gerade durch 
die Nutzung. Der Naturschützer habe erzählt, daß sie die F läche ganzjährig überflu­
ten wollen. Dam it wäre dann die ganze A rbe it der Bauern den Bach runter. So was 
Ä hnliches haben sie oben am Berg vor; dort sind es zwar nicht d ie Naturschützer, 
sondern es ist die Freizeitindustrie, die hier e inen G olfp latz anlegen will.
Da die Bauern w issen, daß sie die Flächen w ahrschein lich verkaufen müssen, haben 
sie te ilw eise auf das Angebot der EG zurückgegriffen und aus ihren Äckern Brachen 
gem acht. Das ist w ahrschein lich ihr letzter Lohn, bevor sie ihre A cker verscherbeln. 
Dam it werden die Bauern, genau w ie ich, Lohnabhängige. Die ganze Arbeit, die sie 
e inst h ineingesteckt haben, um dieses Land zum A cker zu m achen, geht dam it na-



türlich verloren. Durch die Vegeta tionsaufnahm en haben die Studenten herausge­
funden, daß die Arten, die den A cker besiedeln, W urzelausläufer treiben und des­
halb, wenn überhaupt, nur noch m it viel G ift beseitig t werden können. W enn hier der 
Golfplatz realisiert wird, kom m t das Geld dafür aus der Stadt. Und das Land gehört 
dann den Städtern. Die M öglichkeit, h ier am Dorf selbständig zu arbeiten, wird dam it 
auch verkauft. W ir sind auch noch an e iner Böschung m it O bstbäum en vorbe ige­
kommen, die schon lange n icht m ehr geschnitten worden sind. V iel Interesse am 
Obst scheinen sie hier auch nicht m ehr zu haben. Das sieht man auch daran, daß 
unter den O bstbäum en nicht m ehr gem äht wurde. Die Studenten erzählten, daß 
diese Flächen früher von den Z iegenbauern bew irtschaftet worden sind, weil die 
solch schwierig zu bew irtschaftende Flächen gebraucht haben. Heute werden sogar 
die le ichter zu bew irtschaftenden Flächen m it O bstbäum en kaum noch genutzt. Der 
Zustand der O bstbäum e ist dem entsprechend. Der Spaziergang m it den S tudenten 
hat m ir viel Spaß gem acht und sie haben mich zu ihrem Kleinkunstabend e ingela­
den. Überm orgen bin ich ja  schon w ieder bei D ir zuhause, dann kann ich noch m ehr 
erzählen.
Alles Liebe, bis überm orgen, Dein Karl-Heinz

P.S. Der K leinkunstabend w ar übrigens ganz toll. Natürlich habe ich m ir nicht 
nehmen lassen, e ine kleine Büttenrede zu halten. Du kennst m ich ja. Die haben 
vie lle icht gelacht, als ob die aus Kassel noch nie einen richtigen Bockenem er gehört 
hätten. Ob die aus W ien und Luxemburg wohl alles verstanden haben?

En Bockenemer in Nunkersche
Do ziehe Hordde übers Land, 
kriesche in de Ecke rum, 
schlucke Bier un stopfe Küche, 
wenn isch nur wißt, was die hier suche.

Letztens uffen Trip fern Ricke 
und en Liedsche uff de Lippe, 
seh isch Widder welsche stehn

Während die annern an de Pflänzschjer fuzzeln
un uns die Sunn uffs Hern tut bruzzeln,
zeigt der mer son Zettelkram,
da wurd mer fast die Auge lahm,
mit Nummern, Zahle un Prozente,
doch damit ließ ers nischt bewende,
es sei als Abbild zu verstehn
von diesem Weg, uff den mer stehn.

und Pflänzschjer in de Finger drehn,
stehnse da am Straßerand 
alle außer rand un band.

Dann kams, isch glab isch spinne, 
aach misch tät er da Wiederfinne. 
Mein Fuß der den Plantago tritt, 
hilft an der Gestaltung kräftig mit! 
Mein Alltach soll die Planung sein 
des paßt in ihre These rein!

Dissmal frug isch ungeniert, 
wasse in die Pampa führt.
Isch frag, aner sprischt - es hert net uff -
se sein Studende un obbe druff
komme se aus Kassel
(unner uns: Mir will des net in de Kopp enoi,
wie kann an Hesse net aus Bockenem soi!)
un schon gehts los mit dem Gequassel:
von Planung, Nutzung, Thesen,
von Philosophie un Spurelesen
von Extremstandort un Alltagswisse
un dasse die Landschaft verstehe misse.

Isch ließ se dann am Wege stehn, 
um ins Badehaus zu gehn.
Noch von weidem sah isch die Studende 
jedes einzle Blättschje wende.

isch de Karl-Heinz im Konstrukt, 
geh hier nur misch zu kuriern,
um meine Schmerze zu verliern, 
soll aach noch beim Kure schaffe, 
ei bin isch dann der Planungsaffe?

Do hats misch wie'n Blitz dorschzuckt,



‘Die Österreicher’

Interview mit Helmut L. - z.B. Feld am See in Kärnten14

Wir: Wir haben gehört, daß du einen erlebnisreichen Tag hattest in Feld am See. 
Pferde und Kühe spielten dabei eine große Rolle. Kannst du dir diesen Tag noch 
einmal zurück ins Gedächtnis holen?
Helmut L.: Das Ganze wurde ja  e ingele itet m it dem  Tag, an dem w ir die Schafweide 
aufgenom m en haben. A lso ich denke, das steht in d irekter Beziehung dazu, also der 
Tag, wo die Ingrid ja  unbedingt raus wollte, obwohl es geregnet hat w ie die Sau. Ja, 
ich denke, das ist auch so die Funktion der Tabellenarbeit, die ist o ffensichtlich so 
beängstigend und abschreckend, daß selbst bei schlechtem  W etter, wo sie norm a­
lerweise nie im Leben rausgehen würden, geradezu darau f brennen, Aufnahm en zu 
m achen. Das ist der Unterschied zw ischen Forscherinnen und Kundigen.

Wie ist das zu verstehen?
Die, die drin geblieben sind, sind die Kundigen. Ich bin rausgegangen! (...) W ir hatten 
uns verabredet und zw ar so bekloppt, w ie sich nur P lanerinnen verabreden, sodaß 
w ir uns also einfach nicht gefunden haben. (...) Ja und dann bin ich da m it Eberhard 
w ie  ein B löder rum gejagt auf dem Berg. W ir wollten e igentlich noch einen A runcus- 
Saum  aufnehm en. Und dann habe ich m ir irgendwann gedacht, d ie P ferdew eide da 
oben sieht ganz w itzig aus. Und da w ar auch kein Gaul weit und breit zu sehen. Ich 
w ar schon ziem lich w e it fertig m it der Aufnahm e, die G räser feh lten noch und die 
Mengen, da kamen halt die Pferde an. Ein w eißes und ein braunes. Das weiße w ar 
unheim lich verständig, fast vegetationskundig und hat auch gleich eingesehen, daß 
es sich besser nicht in die A u fnahm efläche stellt. Es hat sich also an die Seite ge­
ste llt und vor sich hingegrast. Das braune hat m ich aber die ganze Zeit schon so 
m erkwürdig angeguckt und ist natürlich m itten in der V egeta tionsaufnahm e rum ge­
laufen. Das Beängstigende w ar eigentlich, daß es m ir im m er den H intern zugedreht 
hat. Das w ar m ir w irklich suspekt. Ich hab ihm dann versucht klar zu machen, daß ich 
da eine Aufnahm e m ache und daß es da Weggehen soll, aber es hat sich daraufhin 
umgedreht, aufgebäum t und ist auf m ich los. Und da habe ich m eine Tasche ge­
nom m en und bin m it einem Hechter durch den Stacheldraht, wo m eine Hose hängen 
blieb. (...) So bin ich dann den Berg w e ite r hoch gelaufen und in eine Kuhweide rein, 
wo überhaupt gar keine Kühe waren. H ab’ angefangen, m eine A ufnahm e zu m a­
chen, und da hörte ich schon die G locken läuten. Da hatte ich aber erst fün f Arten 
aufgeschrieben -  und es waren bestim m t sechzig drin -  und da hab ich schon ge­
dacht: ‘oh Gott, oh Gott, das g ib t’s n icht!’ Und hab versucht, so schnell es nur ging zu 
bestim m en und aufzuschreiben, bin trotzdem  nur bis fünfzehn oder zwanzig gekom ­
men. Und dann waren diese M istviecher schon in der Aufnahm efläche. Das waren 
au f jeden Fall fü n f Kühe und vier Kälber, und zwar so Viecher, d ie sie das ganze Jahr 
da oben lassen. Und ihr könnt euch ja  vorstellen, wenn da so neun Stück in der Flä­

14 ln: Baumgartner, M. et al. (1989): Ein Stück Landschaft -  sehen und verstehen -  z.B. Feld am 
See/Österreich. Studienarbeit. S. 14. Kassel.



che stehen. (...) Und die haben sich halt genauso wenig überzeugen lassen w ie die 
Pferde.

Und da hast du den Tag abgestrichen!?
Nee, dann bin ich nochm al zurück auf d ie Pferdeweide. Die Gäule waren hinter das 
Gebüsch gelaufen und diese Situation nutzend bin ich auf die A u fnahm efläche ge­
sprungen, hab alle Gräser, die man so m it drei Handgriffen kriegen kann, ausgeris- 
sen. Da kamen die Gäule auch schon d irekt w ieder angerast. So bin ich erstm al w ie­
der aus der Fläche rausgesprungen und habe die G räser bestim m t und m it Ferndia­
gnostik die Mengen gemacht.

Helmut, du bist an einem anderen Tag in einem Petasites-Saum abhanden gekom­
men und beim Abendessen vermißt gemeldet worden. Was war da passiert?
Mit dem W iderspruch von Mystik und Logik, das m öchte ich ja  dann noch einm al an­
deuten. (...) Und so w ar das auch dam als m it dem  Petasites-Saum . E igentlich w ar 
es, w ie es ja  so häufig im Leben ist, ein pro faner Anlaß, weshalb ich mich zu dem  
Petasites begeben habe.

Eigentlich ging es ja  um den Unterschied zwischen Tussilago und Petasites?
Nein, nein, noch viel profaner! (...) Ja und später habe ich ja  die These entw ickelt, 
daß man A runcus hören kann. Und zwar e infach durch das Plätschern der Bäche, 
dann läufst du noch zwanzig M eter w e ite r und dann ist A runcus da.

(Es fo lgen Ausführungen über Tüxens Koinzidenzm ethode)

Das Rufen deiner Gruppe hast du nicht gehört?
Es w ar der Aruncus, der m ich rief! Und d e r  S tim m e m ußte ich folgen.

Und du hattest keine Angst?
Doch natürlich habe ich eine Aufregung in m ir gespürt. Die Aufregung eben des Ent­
deckers, der spürt, daß er auf der Fährte ist. A ber es w ar eigentlich deprim ierend. Es 
war zwar Aruncus da, aber kein Sym phytum , w ar nichts richtiges drin. Ein reiner ver­
sauerter Standort m it F ichten oben d ru ff -  und am W aldrand dann der Sym phet -  äh 
der Aruncus. Ja, so w ar das.

Und du hast dir gar keine Gedanken mehr um deine Bezugsgruppe gemacht? Du 
bist einfach drauflos gestürmt, dem Ton des Aruncus folgend.
Das hat m ich natürlich positiv berührt, daß ihr euch Sorgen um mich gem acht habt. 
Na ja, ihr könnt euch ja  vorstellen in was fü r e iner verzw eife lten Lage ich war, zwar 
Aruncus findend aber trotzdem  total enttäuscht. (...) Ich bin dann zurück getro tte t in 
hoffnungsloser Situation. Da hab ich einen E inheim ischen getroffen, der hatte Prob­
leme m it seinem  Rücken und fragte mich, ob ich weiß, wo Johanniskraut wächst. W ie  
wir über Johanniskraut und die Frage der Heilkräuter sprachen, habe ich auch den 
Juncu-, äh Aruncus einfließen lassen. Und t a t s ä c h l i c h  wußte er von A run- 
cusbeständen im Tal zu berichten. Aus m einer tie fen Depression befreit, stürzte ich 
sofort ins Tal. Das Ergebnis w ar dem oralis ierend.

Das war das traurige Ende der Geschichte?
Also am Schluß habe ich natürlich doch noch e inen richtig to llen A runcus-S aum  ge­
funden.



Hast du den gehört oder wie hast du den gefunden?
Ja, äh, nein, nein. A lso ich glaube, das ist dann wohl d ieses M om ent des bew ußt­
unbew ußten Zufalls. (...) Ich ging die Straße zurück nach Feld am See, ziem lich nie­
dergeschlagen natürlich, und bog dann in den Sonnenweg ein, um nicht d iese fiese 
Hauptstraße gehen zu müssen. Ich bin gelaufen und gelaufen und gelaufen; plötzlich 
habe ich W asser rauschen gehört. (...) Und da stand ER! A runcus zusam m en m it 
Sym phetum ü Ein SPITZENSAUM !!!

Da können wir ja nur gratulieren, das ist ja suppa!
Wir danken dir für dieses Interview.

II 1.4. Nachbereitungen

Käthe Protze, Christoph Theiling

Ein sorgfältig organisiertes Seminar - z.B. Vietmannsdorf in der 
Uckermark sowie Stralsund an der Ostsee
Regeln zur Herstellung von Lernsituationen am Beispiel der Kompaktseminare

Lernen braucht G elegenheiten und Zeit. G elegenheiten als M öglichkeit, am Ge­
genstand zu üben, Kenntn isse und Fähigkeiten zu routinieren. Zeit, um überhaupt 
M öglichkeit zur notwendigen W iederholung zu bekom m en, um die G elegenheit im ­
m er w ieder aufs Neue zu ergreifen. Dabei ist Kontinuität, also die verläß liche M ög­
lichkeit der W iederholung, e ine w ichtige Voraussetzung. Die „Im m er-und-im m er-w ie- 
der-W ege“ (Appel, A. 1992: 22) geben erst d ie M öglichkeit, w iederho lt verg le ichbare 
Erfahrungen zu m achen und in der Erfahrung sicher zu werden.

„Diese 'Immer-und-immer-wieder-Wege' sind für Kinder (und andere Lernende A.d.V.) 
relativ unbeliebte Wege; sie werden jedoch zur Sicherheit, zur alltäglichen Routine gerade 
durch ihre Wiederholungen. Erst diese Sicherheit und das Verstehen und Erfahren von 
alltäglichen Notwendigkeiten macht eine Erweiterung über sie hinaus möglich, d.h. das 
Nutzen der Möglichkeiten des 'Nebenhers' oder das sich über eine Grenze in 
Unbekanntes trauen“ (ebd.).

Dabei können G elegenheiten zu lernen durch w iederho lte  Angebote von Sem inaren 
(wie z.B. der Kom paktsem inare "Ein Stück Landschaft) gegeben werden. Die Konti­
nuität steckt hierbei in der inhaltlichen W iederholung und bestim m ten M enschen, die 
w iederho lt und verläßlich die W eitergabe gewährle isten. N icht zu letzt w ird Kontinuität 
aber auch dadurch hergestellt, daß w iederho lt die gle ichen Regeln fü r ein Sem inar 
eingehalten werden. Diese Regeln entstam m en der Erfahrung, daß Lernsituationen 
nicht einfach so entstehen, sondern daß sie bedacht organisiert werden müssen. 
Schließlich sollen vie le verschiedene Menschen eine M öglichkeit zum W eiterlernen 
erhalten. Dabei liegt die Überlegung darin, e inerseits allen Teilnehm erinnen W eite r­
lernen und andererseits den Austausch der versam m elten Kenntnisse zu erm ögli­
chen.



Anhand der Kom paktsem inare ‘Ein Stück Landschaft’ und ‘Ein Stück S tadt’ sollen im 
weiteren Regeln fü r ein sorgfältig überlegtes Kom paktsem inar dargeste llt werden. 
Dabei stehen die Sem inare ‘Ein Stück Landschaft’ als 'Idealtyp', der über vie le Jahre 
geübt und etabliert worden ist. ‘Ein Stück S tadt’ ist ein Beispiel fü r ein Kom paktsem i­
nar, bei dem durch veränderte Bedingungen eine bedachte Übertragung der Regel 
nötig war. Das Beispiel zeigt neben den Regeln auch die Fragen und Umwege, die 
bei e iner Übertragung auftreten können. Beide Kom paktsem inare sind zugleich A us­
druck einer bestim m ten Lerntradition, die sowohl G elegenheiten als auch Kontinu itä t 
im Lehren und Lernen gewährle istet.

Lehren und Lernen in Tradition
„Es ist nie ein Nachteil, einer Schule anzugehören. Wozu an einer anderen Stelle neu 
anfangen, wenn irgendwo schon ein Weg durch das Dickicht führt? Es wäre verschwen­
dete Arbeit, und man liefe Gefahr, nicht durchzukommen und zum Narren zu werden. 
Damit verglichen ist selbst das Los des Epigonen noch vorzuziehen. Für eine wirkliche 
Kraft besteht aber die Gefahr, zum Epigonen zu werden, nie“ (Edith Landmann In: Tüxen, 
R. 1974: 1).

Schule kann hier fü r e ine bestim m te Lerntradition gesetzt werden. D.h. es ist durch­
aus sinnvoll, innerhalb e iner bestim m ten Lerntradition zu lehren und zu lernen, e iner 
W issenstradition und e iner Tradition der Einstellung bzw. Philosophie. Beide, als 
zwei Seiten derselben Medaille, bilden die Voraussetzung dafür, daß Sachw issen 
verbunden m it e iner bestim m ten Philosophie w eitergegeben wird. Jegliche Tradition 
zu verweigern, also 'bei Null anzufangen' (W olfe, T. 1990: 31) m acht keinen Sinn, 
dann gäbe es ja  nichts zu lernen, und es geht real nicht, weil alle in ihrer persön li­
chen und fachlichen Tradition stecken, d ie zu verleugnen dahin führt, daß sie erst 
recht zu Tage kommt.

„Was sich geschichtslos, reiner Anfang dünkt, ist erst recht Beute der Geschichte, be­
wußtlos und darum verhängnisvoll" (Adorno, T. 1967: 34).

Um gekehrt kann, w er bewußt in e iner T radition lehrt und lernt, au f eben d iese zu­
rückgreifen und prüfen, was sich bewährt und was nicht, und dem entsprechend 'neu' 
auf reflektierter Basis handeln.

„Neu kann dies nur sein, wenn wir uns des Alten klar vergewissern: nur so wird es uns 
dienlich sein und uns nicht unbemerkt überwältigen“ (von Hentig, H. 1985: 47).

Lehren und Lernen enthä lt dabei sinnvollerweise eine Sachebene und eine der Phi­
losophie oder eben der E instellung.

„Wenn Schule die kommenden Generationen auf das Leben vorbereiten soll, wie es ist, 
ohne sie dem Leben zu unterwerfen, wie es ist, dann muß sie mehr tun als die und die 
ausgewählten Gegenstände und Fertigkeiten 'lehren'. Es ist nicht zu hoffen, daß die Men­
schen mit dem anwachsenden und sich komplizierenden Schwierigkeiten fertig werden 
oder sie auch nur aushalten können, wenn ihr Wissen von den Dingen und Verhältnissen 
nicht durch Zuversicht, Selbstbewußtsein, Solidarität - durch Einstellungen - getragen 
wird“ (von Hentig, H. 1985: 99).

Dabei besteht die Tradition der Sachebene in der 'vorgeleisteten Arbeit', d ie zur 
Verfügung steht. Dies ist e inerseits die innerprofessionell zusam m engetragene A r­
beit, fü r die Landschaftsp lanung also z.B. die Pflanzensozio logie und Vegeta tions­
kunde, andererseits aber auch W issen aus anderen Professionen w ie z.B. der Psy-



chologie, Philosophie und Geschichte. Hinzu kom m t die T radition der Einstellung, die 
d ie Lehre nicht nur als W eitergabe von Sachwissen, sondern auch als M öglichkeit 
versteht, d ie M enschen darin zu unterstützen, se lbständig 'erwachsen' zu werden.
Die personale Tradition besteht dann in den M enschen, darin, daß im m er M enschen 
lehren, d ie länger in der Profession arbeiten und die pro fessione lle  T radition kennen. 
Sie bringen jede(r) ein Stück der Tradition m it und können die vorgele istete A rbe it 
und Philosophie weitergeben.

„Sehr vieles, was wir in der Schule für das Leben lernen, ist vornehmlich an Menschen zu 
lernen: an Menschen, die lernen“ (von Hentig, H. 1985: 113) „..., die ihren Auftrag mit ihrer 
ganzen Person erfüllen, die die Zwiespältigkeit des 'Gegenstandes' in sich erleiden und 
selber vorführen, wie man mit ihr fertig wird" (ebd.: 101).

Die Kompaktseminare
Das alljährliche K om paktsem inar zur V egeta tionskunde ‘Ein Stück Landschaft am 
B e i s p i e l i s t  Ausdruck e iner bestim m ten Lerntradition. Sie en thä lt e inen offiz ie llen 
und einen inoffiz ie llen Fahrplan. Der offiz ie lle  Fahrplan der Sem inare ist darau f ge­
richtet, V egeta tionskunde in der Landschaftsp lanung zu lehren und daran w eiter zu 
lernen. Der inoffiz ie lle  Fahrplan fo lg t der Philosophie, die Selbständ igke it a ller Te il­
nehm erinnen in der A rbe it zu stärken und zugleich die Zusam m enarbeit v ie ler ver­
sch iedener M enschen zu üben. Der G egenstand V egeta tionskunde ist som it ein A n ­
laß fü r individuelles und kom m unales Lehren und Lernen.

Die drei Seiten eines Kompaktseminars
Dieses Lehren und Lernen funktion ie rt aber n icht e infach so. W ie  jede r Freiraum  ist 
auch ein gutes Sem inar abhängig von e iner bestim m ten durchaus stringenten - weil 
p lausib len - O rganisation. Und w ie in jedem  Freiraum  schafft ein fester, lesbarer 
Rahm en den Freiraum  zum Lernen. D ieser Rahmen besteht aus drei Seiten: der di­
daktischen Seite, also dem Sachwissen, der pädagogischen Seite, der A rt und W eise 
de r W eitergabe der Kenntn isse und der Herstellung de r Beziehungen zwischen Leh­
renden und Lernenden, und de r sinnlichen Seite, dem  m aterie llen Rahmen, in dem 
das Sem inar stattfindet. Dabei zeigt d ie d idaktische Seite, w as gelehrt und gelernt 
w erden soll, und die pädagogische Seite, w ie das Lernen gep lant wird. A lle  drei Sei­
ten sind im Kom paktsem inar bedacht. Dabei stehen sie real n icht so nebeneinander, 
sondern überschneiden e inander an vie len Stellen bzw. jede  Seite enthä lt auch die 
beiden anderen. Zur e infachen Beschreibung der Prinzip ien werden sie aber 'idealty­
pisch' ause inander genom m en, um ihre jew eilige  Bedeutung zu klären. Das Lernen 
finde t dann statt, wenn die ‘S e iten ’ w ieder zusam m engefügt werden, wobei die 
Sachebene, der G egenstand, Anlaß  fü r das gem einsam e Lernen ist. In diesem  
Rahm en ist dann fü r vie le verschiedene Individuen Platz. So ist das Individuum  nie 
G egenstand eines Sem inars (vgl. auch W agem ann, C.-H. 1991: 65, 69), erhält aber 
die M öglichkeit, in dem Sem inar e inzurichten seinen Platz e inzunehm en.

1. Die didaktische Seite - die Sachebene - den Gegenstand klären
Die didaktische Seite eines Kom paktsem inars um faßt Lehre und Lernen zum Ge­
genstand. Sie ist im 'Fahrplan ' als A bfo lge der verschiedenen A rbeitsschritte  form al



niedergeschrieben. In diesen Arbe itsschritten sind v ier Ebenen der sachlichen Seite 
enthalten: die G egenstandsbenennung, also die Vokabel, die System atik, d ie die V o­
kabel in eine m erkbare Reihe stellen, das Handwerk, das Arbeitsm itte l, das Selb­
ständigkeit in der A rbe it erm öglicht, und die Kundigkeit, die der A rbe it den Sinn g ib t 
und die Kunde zum G egenstand beinhaltet. Dabei sind w iederum  in jedem  Arbe its- 
schritt des Sem inars alle v ier Ebenen enthalten, ihr Schw erpunkt wird aber im V er­
lauf eines Sem inars verlagert. So liegt d ie Aufm erksam ke it zu Beginn bei der G e­
genstandsbenennung und den ersten Vere inbarungen zu Begriffen. Im V erlau f des 
Sem inars werden System atik und letztlich Kundigkeit im m er m ehr in den Vorder­
grund gerückt.

Der Fahrplan eröffnet verschiedene Wege
Dabei e rö ffnet jede r neue A rbe itsschritt eine neue W issensebene und erm öglich t 
neue Anknüpfungspunkte  fü r die Teilnehm erinnen. So können im V erlau f vie le W ege 
individuell angefangen und gegangen werden. Der gelegte Pfad erm öglicht das M it­
gehen und auch das Abw eichen oder Anhalten. A lle  können dazulernen, wenn auch 
alle von unterschiedlichen Ausgangspunkten kom m en und Unterschiedliches m it­
nehmen.

Vokabeln lernen - Benennungen zum Gegenstand
Die erste Stufe des Sem inars und zugleich die Ausgangsbasis fü r d ie weitere A rbe it 
sind Vere inbarungen über die zu bearbeitenden G egenstände und ihre Benennun­
gen. D iese Stufe entsprich t dem  Lernen von Vokabeln, dam it alle w issen, w orüber 
überhaupt gesprochen wird.

„Wie immer ist der 'Begriff oder die Taxonomie', in der die informativen Theorien und
Kenntnisse (Vorgeleistete Arbeit) zusammengefaßt enthalten sind, - gerade deshalb ist
der Gebrauch von Begriffen nicht gleichgültig - ein notwendiger und wichtiger Bestandteil
des Lernens, wenn ich zum 'Namen' auch die Geschichten verstehen lerne" (Hülbusch, K.
H. in: Auerswald, B. et al. 1991: 11).

Im Kom paktsem inar findet das Vokabelle rnen am Hauptgegenstand, der Vegeta tion 
statt. Da die Namen der Arten und Fam ilien festgeschrieben sind, besteht h ier die 
Hauptübung darin, Namen zu lernen und zu rekapitu lieren. Im V e rla u fe ine s  Sem i­
nars erfo lgen dann noch w eitere Vere inbarungen zum Gebrauch bestim m ter V oka­
beln, die dann z.B. der P flanzensozio logie (Namen von Gesellschaften), der Theorie  
zur Landschaftsp lanung und der Kunde entnom m en sind. Hierzu gehören Debatten 
um ‘Bauerei’ oder ‘Landw irtschaft’ (z.B. Hautbellain), oder um ‘W a ld ’ oder ‘Forst’
(z.B. Bockholm wik). Dabei enthä lt d ie Benennung im m er den M om ent e iner Ent­
scheidung und Festlegung au f bestim m te Inhalte. So taucht z.B. im Rahmen der Be­
schreibung der ersten Tabelle  die Notw endigkeit auf, d ie Spalten der Tabelle  zu be­
nennen, eine Notwendigkeit, die der Auto rin  jew eils  e ine Entscheidung und eine 
verm utende Theorie abverlangt.
Die Benennungen der G egenstände, das Vokabellernen von der Artenkenntn is bis 
hin zur Theorie, d ienen den Erfahrenen als übende Erinnerung und fortw ährende 
Vergew isserung. Neulingen geben sie Gelegenheit, einen Einstieg zu organisieren 
bzw. entsprechendes W issen (z.B. A rtenkenntn is) einzubringen. Zugleich können sie



bei jedem  neuen A rbe itsschritt einen A nknüpfungspunkt finden: Das nennt man also 
so. Ein Lernertrag steckt in der M enge neu gelern ter Vokabeln. Das gilt w iederum  
auch fü r E rfahrenere, in dem  Moment, wo (z.B. V ie tm annsdorf) ein neues A rtenre­
perto ire es nötig m acht, d ie Übung in der F loristik e rnster zu nehmen, oder (z.B. 
Bockholm w ik) gew ohnte Benennungen (W ald / Forst) den G egenstand nicht m ehr 
präzise genug erfassen.

Eine merkbare Reihe - die Systematik
Der Benennung der G egenstände fo lg t ihre System atisierung . Dabei stellt die Sys­
tem atik  e ine O rdnung dar, in die G egenstände e ingere iht und dam it in einen versteh­
baren und m erkbaren, größeren Zusam m enhang gestellt werden. Die Reihe erm ög­
licht e ine Erzählung (vgl. Nadolny, S. 1990: 48) und erle ichtert d ie Erinnerung. So 
w ird aus dem Gegenstand als E inzelfa ll ein Beispiel. Anders form uliert: Die Vokabeln 
erhalten einen Platz in e iner Phrase, einem  Satz oder gar e iner G eschichte. Um ge­
kehrt h ilft d ie Geschichte, e inzelne Vokabeln im G edächtn is zu behalten. Und sie 
erm öglich t es, w eitere Vokabeln in die G eschichte e inzufügen. Die m erkbare Reihe 
organ is iert ein G rundgerüst, das an vielen Stellen m it neuen Beispielen ergänzt und 
erw eitert werden kann. Im Rahmen eines Kom paktsem inars tritt die System atik an 
verschiedenen Stellen in Erscheinung. G em äß dem Gegenstand 'Vegetation' ist na­
türlich die L innesche Einteilung der Arten in versch iedene Fam ilien die erste Syste­
matik, die geübt w ird. So werden die einzelnen Arten nicht nur benannt, sondern 
zugleich in einen größeren Zusam m enhang der P flanzenfam ilien gestellt. Die grö­
bere Ebene der Familie, d ie an wenigen, leicht e inprägsam en M erk-Malen orientiert 
ist, hilft dann einzelne Pflanzen zu erinnern bzw. einen le ichteren Zugang zur e inzel­
nen A rt zu erhalten, was ganz praktisch bedeutet, sie schne lle r im Bestim m ungsbuch 
zu finden. Eine w eitere System atik ist dann die Ordnung der P flanzengesellschaften 
im Rahmen der P flanzensoziologie. E inzelne Aufnahm en werden so in eine Reihe 
gestellt, aus den A ufnahm en werden größere Einheiten, eben die G esellschaften 
erarbeitet. Dam it w ird die einzelne Aufnahm e und in le tzter Konsequenz die Vegeta ­
tion e ines ganzen Ortes in einen größeren professionellen Zusam m enhang gebracht. 
Der 'exotische' E inzelfall w ird zum  verg le ichbaren Beispiel. Dies ist zugleich auch der 
Schritt, in dem die A rbe it der einzelnen Gruppen zusam m engetragen und verg le ich­
bar w ird. Aus vielen e inzelnen G ruppengebieten wird der G esam tzusam m enhang der 
Landschaft hergestellt.

„Die Floristik oder die Artenkenntnis ist eine Hilfe bzw. Voraussetzung für die pflanzenso­
ziologische Arbeit. Die Hilfe bei der Benennung i. S. einer relativ unmißverständlichen 
Mitteilung hat eine Ähnlichkeit zu den (Buchstaben und ) Worten einer Sprache. Die 
Grammatik oder Systematik sagt uns etwas über den sinnvollen Gebrauch der Worte. Die 
Systematik z. B. der Pflanzengesellschaften geht über die Regeln (die Grammatik) hinaus 
zum Vergleich. Die Pflanzensoziologie ist daher eine Methode des Vergleichs, mit der 
Ähnlichkeiten und Unähnlichkeiten abgebildet werden können. Diese Methode hat über 
ein scientistisches Interesse hinaus nur einen Sinn, wenn die Anschauung - also die 'eili­
ge' Vermutung über die Ursachen bei der Anschauung - geprüft und eine Geschichte er­
zählt werden kann, die beim nächsten Weg die Anschauung aufmerksam werden läßt, 
weil die Kenntnis erweitert worden ist, wir nicht nur besser, sondern auch mehr sehen“ 
(Hülbusch, K.H. in Auerswald, B. et al. 1991: 12).



Die Geschichte - Kundigkeit
Nach Benennung und system atischer E inordnung der Gegenstände ist die Kundig­
keit, also die Fähigkeit, e ine Geschichte dazu erzählen zu können, e ine weitere 
Ebene des Sem inars. Sie hat den Anlaß, den Sinn der Arbeitsweise und letztendlich 
die Bedeutungen der Phänom ene zu klären. D ieser A rbe itsschritt be inhalte t zugleich 
die Erarbeitung des W issens zum Gegenstand und g ibt eine E inschätzung seiner 
Bedeutung. A u f d iese W eise wird der Gegenstand m it Kundigkeit gefüllt.

„Darin meint Kundigkeit die Eigenschaft, sich in eine bestimmte Situation intellektuell wie 
intuitiv einfühlen zu können. Dies verlangt die Kenntnis und das Vertrautsein mit be­
stimmten Gegenständen (Ereignissen, Situationen) ebenso, wie die Fähigkeit, dieses 
Wissen und Einfühlungsvermögen auf vergleichbare wie völlig anders gelagerte Situatio­
nen übersetzen zu können“ (Lührs, H. 1994: 32).

Im Laufe eines Kom paktsem inars wird der Kundigkeit zunehm end Gewicht gegeben. 
Eingangs liegt der Schwerpunkt bei der M ethode, also Sinn und Logik der A rbe its ­
schritte. D ieser Schwerpunkt wird dann hin zur Bedeutung der bearbeiteten Phäno­
m ene und neuer Erkenntnisse zu den Phänom enen verlagert. So liegt am Beginn 
eines Sem inars die hauptsächliche Aufm erksam keit in der handwerklichen A rbe it und 
der P flanzensoziologie als Methode. Im w eiteren V erlau f erhält die Vegetationskunde 
in S inne e iner ikonologischen Bedeutungsgebung und -findung die Aufm erksam keit. 
Nun gew innt d ie Interpretation der Tabellen die Vorderhand. Das Verständnis der 
Vegetationsbestände, also die G eschichte zur Landschaft, wird zur le itenden Frage.

Handwerkszeug und Arbeitsmittel
Die handwerkliche Ebene eines Sem inars um faßt die E inführung in die A rbe its tech­
niken und die Vorstellung der Arbeitsm itte l. Sie soll die Teilnehm erinnen befähigen, 
selbständig tätig werden zu können. Dazu wird die handw erkliche Ebene relativ früh 
e ingeführt bzw. wird im V erlau f e ines Sem inars ganz konkret m it ihr gearbeitet. Dam it 
ist ein Sem inar neben dem  Lernen zum Gegenstand, zur System atik und Kundigkeit 
auch eine ganz praktische Übung. Ein Sinn der handw erklichen Arbeit ist die Übung 
einer präzisen Gegenstandsabbildung. Sie bildet neben der Benennung der G e­
genstände eine G rundlage fü r verb indliche Vere inbarungen über den Gegenstand 
und erm öglicht e ine Debatte, in der alle Beteiligten w issen, wovon die Rede ist.

Aufnahmetechnik und Tabellenarbeit - Pflanzensoziologie als Arbeitsmittel
Die Technik der Vegetationsaufnahm en nach B raun-B lanquet und d ieTabellenarbe it 
sind als Arbeitsm itte l w ichtiger Lerngegenstand. In ihnen werden in w iederholten 
Übungen die grundlegenden Fähigkeiten der P flanzensoziologie probiert, so daß 
jede Teilnehm erin  die M öglichkeit erhält, d ie Techn ik zu erfahren und darüber die 
Erzählung zu prüfen. So wird m it der Aufnahm etechn ik die Abbildung von V egeta ­
tionsbeständen gelehrt. Die Tabellenarbe it ist der Schritt zur System atisierung der 
abgebildeten Bestände. Sie stellt den A rbe itsschritt dar, der erst den E rkenntn isge­
w inn zur Vegetation ermöglicht.

Lesen
Lesen als se lbstverständliches A rbeitsm itte l finde t an verschiedenen Stellen seinen 
Platz. Bereits im Fahrplan wird G ewährsliteratur angegeben, die als Vorbereitung



gelesen werden könnte. W ährend des Sem inars tritt L iteratur als H inweis oder als 
Z ita t in Erscheinung. Explizit w ird die A rbe it m it L iteratur als Ausdruck Vorgele isteter 
A rbeit' in der Nachbereitung, in der p flanzensozio logische Texte, Berichte zu Kom ­
paktsem inaren etc. zu r Tabe llenarbe it herangezogen werden. Das Lesen w ird also 
nicht ausdrücklich geübt, es wird durch Verweise und Z itate als selbstverständliches 
Arbe itsm itte l quasi nebenbei eingeführt. Dabei w ird die gesam te Spannbreite  dieses 
A rbe itsm itte ls ausgelotet, der 'D ialog m it der Profession' (vgl. Berger, P. L. / Kellner, 
H. 1984: 30) w ird zum  Dialog m it vielen verschiedenen Auto rinnen  ausgeweitet, was 
dann dazu führt, daß neben Reinhold Tüxen, J. B raun-B lanquet und anderen Pflan­
zensozio logen auch A m anda Cross, Harry Kem elm ann und Kurt Tucholsky ein Se­
m inar begleiten.

Schreiben
Schreiben ist ein A rbeitsschritt, der erst m it M ünchhausen 1996 Bestandteil im V er­
lauf e ines Kom paktsem inars w urde und dam it expliz it Bedeutung als Handwerkszeug 
e iner P lanerln  bekom m en hat. Dabei wird Schreiben in engen Zusam m enhang m it 
der Tabe llenarbe it geste llt und geübt und dam it als Bestandteil der Tabellenarbe it 
e ingeführt. M it dem Text zu r Tabelle  kann diese beschrieben und zugleich geprüft 
werden. Denn ein Text ze ig t erst, ob Beschreibung und Erzählung zur Tabelle  m ög­
lich sind. Er zeigt, ob die Tabelle  stim m ig sortiert w urde oder in w elche Richtung eine 
neue Sortierung vorgenom m en werden sollte.

„Wie sich gezeigt hat, ist nämlich das Benennen und Beschreiben der Tabellen eine der 
hilfreichsten Möglichkeiten, die Reihen und die Logik der Tabelle selbst zu prüfen, denn 
erst, wenn sich eine Reihe erzählen läßt, macht die Tabelle einen Sinn, der für einen 
selbst verstehbar und damit für andere nachvollziehbar ist. Das setzt allerdings Sorgfalt 
beim Arbeiten und eine kritische, prüfende Distanz zum Material und den eigenen Vorbe­
halten voraus, hat also zur Voraussetzung, daß man sich von eigenen voreiligen Zu­
schreibungen und Deutungen verabschieden kann, wenn sie sich über die Tabelle nicht 
belegen lassen“ (Arndt, P. in: Auerswald, B. et al. 1996: 18).

So ist e ine p flanzensozio logische Tabelle  zugleich eine Vorlage, die darin schult, 
e inen Text zu sortieren, a lso eine plausible, erzählbare Reihe herzustellen.

„Die Pflanzengesellschaften sind auch ein sperriger Gegenstand, zu dem man nicht ir­
gend etwas erzählen kann. Deshalb sind sie ein Gegenstand, auch für die handwerkliche 
Übung der sorgfältigen Abbildung und Berichterstattung“ (Hülbusch, K.H. in Auerswald, B. 
et al. 1995: 25).

V erg le ichbar der Ebene der G egenstandsbenennungen ist auch das Schreiben eine 
Übung darin, Entscheidungen zu treffen, sie zu form ulieren, festzu legen und zugleich 
diese Entscheidungen prü fbar zu machen.

Das Wie der didaktischen Seite
Die d idaktische Seite enthä lt auch Überlegungen dazu, w ie Sachw issen m itgete ilt 
werden kann. Zur M itteilung gehören das grundlegende Prinzip des Lernens an e i­
nem Beispiel, 'exem plarisches Lernen'. Spaziergänge bilden den Rahmen, in dem 
sie A nfang und Ende ausm achen. Die N achbereitung und der Bericht sorgen fü r die 
Ernte, so daß jede /r d ie Ergebnisse nach Hause m itnehm en kann und zugleich fü r 
w eitere Sem inare Lehrtexte vorhanden sind.



Exemplarisches Lernen - ein Ort als Beispiel
Das Sem inar fo lg t dem  Prinzip des ‘exem plarischen Lernens’.

„Die scheinbar vollständige Unterweisung mit abfragbarem 'Wissen' wird in der Tradition 
und nach den Prämissen des 'exemplarischen Lernens' durch die dialektische Bearbei­
tung eines mehr oder weniger zufälligen, bestenfalls didaktisch idealtypischen Beispiels 
ersetzt“ (Hülbusch, K. H. 1991/1997: 190).

Von diesem  Beispiel ausgehend füh rt d ie w eitere D ebatte über den Gegenstand und 
seine system atische Einordnung zu allgem eineren E insichten.

„Für Wagenschein ist das Beispiel Anfang und Ende, Mittelpunkt und Orientierung der ge­
samten Erörterung im Unterricht. Er sagt, daß sich die Aussagemöglichkeiten der ganzen 
jeweiligen Wissenschaft von einem einzigen Beispiel aus erschließen lassen, mindestens 
die wesentlichen, grundlegenden Aussagen. Das Beispiel erschließt also nicht das Be­
sondere, sondern gerade das Allgemeine. Dabei ist die Auswahl des Beispiels nicht wich­
tig, von nahezu jedem Problem aus läßt sich die ganze Wissenschaft gewinnen“ (Wage­
mann, C.-H. 1991: 134).

Dabei steht das Beispiel fü r e ine 'idealtyp ische' S ituation (vgl. W eber, M. 1921/1972: 
10). So wurde in Hautbella in ausgehend von den flächigen Q ueckenbeständen die 
Debatte zur G rasAckerB rache geführt. In V ie tm annsdorf wurde anhand der V erte i­
lung der verschiedenen B rachephänom ene über die zonale und die lineare Ausb il­
dung von Vegeta tionsbeständen gesprochen. Die Vegetationsausstattung an einem  
konkreten O rt g ibt den A nlaß  und das Beispiel fü r e ine Debatte zur Profession und 
üblichen professionellen Interpretationen. Dabei bieten Beispiele und V erlau f der De­
batten allen Beteiligten die M öglichkeit, gem äß ihren Kenntnissen und Interessen zur 
Debatte beizutragen und hinzuzulernen. Die Anknüpfungspunkte  sind unterschiedlich 
und auch der Lernertrag ist individuell verschieden.

„Während bei der Lehre ex cathedra alle dasselbe (auswendig) lernen sollen, gilt für das 
exemplarische Lernen, daß hier jede(r) Teilnehmerin nicht nur anders lernt, sondern auch 
etwas anderes lernt, also andere Einsichten gewinnt. Diese explizite und / oder implizite 
Einigung und Ambition für ein Thema, eine 'Frage' berücksichtigt die persönlichen Inte­
ressen und Animositäten unausgesprochen“ (Hülbusch, K. H. 1991/1997: 190).

Vorausschau und Revision - die Spaziergänge
Den inhaltliche K lam m er des Sem inars stellen die beiden Spaziergänge dar, Anfang 
und Ende. In ihnen sind alle d idaktischen Ebenen des Sem inars enthalten. D.h. w äh­
rend der Spaziergänge ist natürlich dem  G egenstand Vegetation große A ufm erk­
sam keit gewidmet. Die Erzählung zur Vegetation geht aber über die Beschreibung 
hinaus, zur System atik und zur Profession. Je nach Station werden dabei unter­
schiedliche Schwerpunkte gesetzt. H ier kom m t dann das 'Beispiel' w ieder zum  T ra ­
gen. A bsicht der Spaziergänge ist es, e inen Ort zu sehen, w ie er ist, und nicht, w ie  er 
der eigenen Auffassung nach sein sollte (vgl. Berger, P.L. / Kellner, H. 1984: 17).

„Der 'Spaziergang' zur Annäherung an einen Ort ist auf das Verständnis der Geschichte 
eben dieses Ortes gerichtet, damit wir ihn nicht in Bilder pressen, die andernorts erfunden 
und formuliert wurden" (Hülbusch, K.H. in Autorinnenkollektiv 1988: 1).

Den beiden Spaziergängen komm en aber unterschiedliche Bedeutung zu. So ist der 
Anfangsspaziergang dazu gedacht, einen ersten Überblick über O rt und vorhandene 
Phänom ene herzustellen. Dazu ist er in zwei R ichtungen orientiert: rückblickend und 
vorausschauend. Er enthä lt e inerseits einen Rückblick, in dem  m itgebrachte Erfah-



rungen w iederho lt und m it dem neuen Ort verglichen werden. Dam it d ient er der Be­
schreibung und der Prüfung der m itgebrachten Kenntnisse und Erwartungen. A nde­
rerseits w e ist er hin auf d ie A rbe it des Sem inars, indem w ährend des Spaziergangs 
erste Überlegungen zu den Phänom enen und Thesen zu ihrer Bedeutung debattiert 
werden. D iese Thesen als 'voreilige D iagnosen' geben Aufm erksam keiten fü r die 
w eitere A rbe it vor Ort, stricken einen ‘Roten Faden’ fü r ein Seminar.
Der Absch lußspaziergang d ient der Revision. Nun werden die Arbeitsergebnisse ge­
prüft und an den Beispielen debattiert. Die 'voreiligen D iagnosen', d ie eingangs 
überlegt wurden, werden nach zwei W ochen A rbe it präzisiert und durch Beispiele 
belegt bzw. revidiert. Dam it verw eist der Spaziergang auf den Ertrag des Sem inars, 
der im Lernzugewinn, also genau in der Revision, steckt. D ieser Zugewinn an Erfah­
rung und Kenntnissen w ird explizit gem acht und muß auch an d ieser Stelle explizit 
gem acht werden, dam it neben dem persönlichen Lernzuwachs, der inoffiziell sta ttfin ­
det, auch der gem einsam e, 'offiz ielle ' Lernzuwachs deutlich wird.

Ernte und Lehrbuch - die Nachbereitung
In der nachbereitenden S tudienarbeit werden die gesam ten Beiträge, die während 
des Sem inars erarbe ite t wurden, zusam m engetragen und n iedergeschrieben. W äh­
rend der Ertrag des Feldsem inars zum eist in den persönlichen Notizen gesam m elt 
ist, w ird im Sem inarberich t der Ertrag system atisch aufbereitet. Dam it wird zweierlei 
hergestellt. So wird m it dem  Sem inarbericht die Ernte eingebracht: Der 'offiz ielle ' 
Lernertrag des Sem inars w ird explizit gem acht und in eine Form gebracht, in der 
jede /r ihn m itnehm en und nachlesen kann.

"Denn, was man schwarz auf weiß besitzt, kann man getrost nach Hause tragen" (Goethe 
1808/1974).

G leichzeitig entsteht ein Lehrbuch, das im w eiteren Studium  gebraucht werden kann. 
Dabei um faßt dieses Lehrbuch, ebenso w ie das Sem inar, die verschiedenen Sach- 
ebenen zum Gegenstand. Es enthä lt aber auch die Debatten zur Sem inarorganisa­
tion, zu Lehre und Lernen sowie E inblicke in Küche und Kleinkunst. Dam it steht es 
dann im nächsten Jahr auch zur inhaltlichen Vorbere itung auf ein neues Sem inar zur 
Verfügung und gibt zugleich Einblick in die A rbe it e ines Kom paktsem inars.

2. Die pädagogische Seite - die Kompetenz stärken 

Das Seminar - eine kommunale Veranstaltung
Eine weitere Überlegung betrifft den inoffiziellen Lehrplan, die Absicht, die Kom pe­
tenzen und dam it das Selbstbewußtsein der Teilnehm erinnen zu stärken. So soll es 
allen Beteiligten möglich sein,

„ohne katastrophale Niederlagen und Ernüchterungen erprobend Erfahrungen mit Ge­
sichtern und über Orte zu machen, damit man sich zurechtfinden kann" (Hülbusch, I.M. 
1978: 7).

Der Zuwachs an Erfahrung und Kom petenz erm öglicht es, Zutrauen und M ut zu ge­
w innen. Im ‘geschützten ’ Rahmen können alle Te ilnehm erinnen ein Stück erwachsen 
werden. Dabei beruht das Sem inar darauf, daß alle Teilnehm erinnen aus ihren Er­
fahrungen und ihrem W issen beitragen, sei es zu Artennam en, P flanzengesellschaf­
ten, In terpretationen oder Kochrezepten. Das gem einsam e Lernen besteht im Aus-



tausch und ist in d iesem  Sinne eine kom m unale Veransta ltung. A lle lernen von allen. 
Doch sind die Erfahreneren und dam it 'E rwachseneren' angehalten, die w eniger Er­
fahrenen bei ihrem W issensstand abzuholen und m itzunehm en. Sie bieten den 
Rückhalt fü r andere und untereinander. Dabei stehen sie in der Bringschuld. Dies 
w iederum  erfordert w eniger breites W issen als v ie lm ehr eine bestim m te Einstellung.

„Erwachsensein ist kein irgendwann und irgendwie erreichter Zustand, es ist eine Pflicht 
gegenüber denen, die es noch nicht sind“ (von Hentig, H. 1985: 122).

Diese Einstellung besteht in weitesten Sinne darin, die Arbeitsw eise 'vorzuleben', 
indem alle Tätigkeiten m it vollzogen werden.

Abholen und Mitnehmen
Das 'Abholen' der Te ilnehm erinnen erfo lgt auf zwei Ebenen. Eine besteht darin, die 
Teilnehm erinnen an ihren Interessen zum G egenstand 'abzuholen', indem ihre 
Kenntnisse und Fragen ernst und zum Anlaß  genom m en werden, gem einsam  daran 
zu überlegen. In diesem  Sinne g ibt es keine ‘dum m en F ragen’, sondern jede  Frage 
ist e ine G elegenheit, sche inbar gesichertes W issen zu debattieren und in der De­
batte zu prüfen. Der andere W eg, die Teilnehm erinnen 'einzusam m eln', besteht 
darin, bei jedem  Schritt ganz von unten, 'bei der ersten Stufe' der Leiter, anzufangen. 
Jeder neue A rbe itsschritt wird also von Anfang an durchgeführt und erklärt, keine 
Stufe übersprungen. So steht am Beginn eben ein Spaziergang, der zugleich den Ort 
nach erster Anschauung beschreibt, also auch die Kenntnisse und Erfahrungen der 
Teilnehm erinnen samm elt. Die täg liche A rbe it beginnt daraufh in beim einfachen Bei­
spiel, fängt m it der A rtenkenntn is an, beginnt die Übung der Aufnahm etechn ik m it 
kleinen Aufnahm en von T rittgesellschaften und die Tabellenarbe it m it der dazugehö­
rigen, relativ kleinen Tabelle. Sogar die Küche des ersten Tages bleibt bei e iner 
Kartoffe lsuppe. Von diesen ersten Stufen ausgehend kann dann Stufe fü r S tufe die 
ganze Leiter erklom m en werden, ihnen können schw ierigere Aufnahm en, Tabellen, 
Debatten und Kochrezepte folgen. Dam it b ietet jede r erste Schritt eine kleine Übung, 
die es Neulingen erm öglicht, in einem  überschaubaren Rahmen die neuen Techn i­
ken und Kenntnisse zu proben.
Für 'alte Hasen' ist die W iederho lung der unteren Stufen eine G elegenheit, ihre 
Kenntnisse in Erinnerung zu rufen und ihre Routine zu prüfen. Sie enthält im plizit 
auch eine Prüfung dahingehend, ob die Schritte erklärt werden können oder nur 
m ehr schem atisch durchgeführt werden. Dabei hält d ie W iederholung auch zu e iner 
Disziplin an, die ‘Ü berflieger’ nach dem Motto: ‘das können w ir alles, w ir fangen ganz 
oben an ’, verm eiden soll. W ie  bei jede r Leiter, fä llt man auch an dieser S telle schnell 
herunter, wenn versucht wird, die unteren Stufen zu überspringen.
Diese unteren Stufen sind eine Notwenddigkeit fü r alle und ein Angebot an Neulinge, 
eine Hand, die auffordert m itzukom m en.

„Die ersten Reisen können wir allein nicht machen; wir werden mitgenommen. Das Mitge- 
nommen-werden von einer, die sich auskennt, ist eine wichtige Voraussetzung, um dann 
allein gehen zu können. Das geschieht meist ganz 'klassisch': W ir werden 'an die Hand 
genommen' und bekommen den Weg gezeigt und damit auch das, was unterwegs passie­
ren kann. W ir erfahren es mit. Dann, wenn wir es uns Zutrauen, gehen wir allein“ (Appel, 
A. 1992: 20f).



Das Angebot g ibt die M öglichkeit m itzugehen, soweit w ie jede(r) fü r sich m itgehen 
kann und will. So ist das Lernangebot komm unal, die Lernschritte darin sind durch­
aus individuell sehr verschieden. Deutlicher Ausdruck des 'an die Hand Nehm ens' ist 
auch die Rollenverteilung, in der erfahrenere Teilnehm erinnen benannt werden, die 
während des Kom paktsem inars vorangehen und ein Stück W eg zeigen.

Lehren und Lernen
„Wer nicht lehrt, lernt nichts“ (Hülbusch, K.H. in Auerswald, B. et al. 1991: 109) und
„Wer nichts lernt, kann auch nichts lehren“ (ebd.: 111)

sind zwei G rundgedanken der Kom paktsem inare. Sie fo lgen der Überlegung, daß 
eine Lehrerin nur gut sein kann, wenn sie se lber hinzulernt. U m gekehrt g ibt die Lehre 
die Möglichkeit, H inzulernen zu organisieren, weil Fragen, Vorbehalte  und W ider­
stände der Lernenden Anstöße geben und im m er w ieder Erklärungen abverlangen. 
D aher soll auch im Rahmen des Kom paktsem inars vielen Te ilnehm erinnen die M ög­
lichkeit gegeben werden, relativ früh in die Lehre eingebunden zu werden. Neulinge 
'an die Hand zu nehm en' ist dann eine Gelegenheit, m it ihnen die eigenen Kom pe­
tenz zu üben.

Kompetenz üben - verschiedene Rollen mit Rückendeckung
Z ur Verteilung der Kom petenz und zu ihrer Übung hält das Kom paktsem inar fü r die 
Teilnehm erinnen versch iedene Rollen bereit. D iese werden zu Beginn explizit ver­
teilt, so daß alle Te ilnehm erinnen w issen, w elche Rolle und dam it auch welche V er­
antwortung ihnen übertragen ist. So g ibt es einen H intergrund, der aus 'älteren', er­
fahreneren Teilnehm erinnen besteht, e ine K leingruppenbetreuung, Teilnehm erinnen 
m it ein wenig Erfahrung in Vegeta tionskunde und G ruppenarbeit, und 'norm ale ' Te il­
nehm erinnen, d ie zum eist das erste Mal m itfahren und keine oder wenig Erfahrung 
m itbringen. Um diese Verte ilung vornehm en zu können, m uß also ein bestim m ter 
Ante il ‘Routin iers ’ dabei sein. Bei den Kom paktsem inaren sind das ca. 50 - 60 %. 
Jeder K leingruppe sind dann zwei K le ingruppenbetreuerinnen und zwei Personen 
aus dem H intergrund zugeordnet. D iese Rollen beinhalten zugleich Verantw ortung 
und Rückendeckung. A lle Te ilnehm erinnen w issen woran sie sind, w er welche A u f­
gabe hat und dam it welche Verantw ortung übernim mt. Das entlaste t und m acht den 
Rücken frei. Zugleich kann diese A rbe it gezielt e ingefordert werden, weil alle w issen, 
w er w ofür zuständig ist (vgl. Hülbusch, K.H. in Auerswald, B. et al. 1991: 109). Dies 
ist also auch eine O rganisation gegen 'kooperative Gruppenm odelle ', bei denen „alle 
reden und keiner zuhört“ (Cross, A. 1990) und zu le tzt auch keiner verantwortlich ist, 
wenn mal w ieder nichts herausgekom m en, aber viel Zeit m it D iskussionen vergan­
gen ist. Und es ist e ine O rganisation zur Verm eidung 'unehrlicher Lehrer-Schüler- 
Beziehungen' (vgl. W agem ann, C.-H. 1991:104), die so tun, als ob alle gleich an Er­
fahrung und dam it gleich verantwortlich wären, d.h. den U nerfahrenen eine Beweis­
last zuschieben, die sie nicht bewältigen können.
Im zeitlichen V erlau f liegt daher der A u ftritt des H intergrundes gleich am Beginn. Die 
Ä lteren übernehm en die E inladung (den Fahrplan), die Vorbere itung, die Spazier­
gänge und die Abendvorträge. Dann treten sie in den H intergrund, die A rbe it der



Kle ingruppenbetreuerinnen und K leingruppen rückt in den Vordergrund. Der H inter­
grund bleibt aber aufm erksam , ob und w ie die Kleingruppen m it ihrer Kom petenz zu 
Rande kommen, um rechtzeitig m it Rat und Ta t zur Seite springen zu können.

Rat geben - Rat einholen - Rollenwechsel und Doppelrolle 
Die Organisation der Rollen und die Rollenverteilung auf verschiedenen Ebenen en t­
hält zugleich die M öglichkeit eines Rollenwechsels, nicht als 'sozialer Aufstieg ' ge­
dacht, sondern als W echse l in der Kom petenz. D ieser Rollenwechsel kann von Se­
m inar zu Sem inar erfo lgen - im W echse l von der Teilnehm erin  zur K le ingruppen- 
betreuerln  zum H intergrund. Dann ist m it dem Zuwachs an Erfahrung und Routine 
ein Zuwachs an Verantw ortung verbunden und die Möglichkeit, die erarbeite te Kom ­
petenz zu üben. Der Rollenwechsel findet aber auch innerhalb jeden Sem inars und 
bei allen Rollen im m er w ieder 'inoffiz iell' nebenher statt. A lle  Teilnehm erinnen sind zu 
verschiedenen Anlässen und Zeitpunkten R atgebende oder Ratsuchende. D ieser 
spontane W echse l beruht auf den unterschiedlichen Erfahrungen und Kom petenzen 
Einzelner. So kann das Suchen w ie das G eben eines Rates in verschiedenen 'Sach­
gebieten' erfolgen. Es gibt 'Profis' der Pflanzensoziologie, Vegetationskunde, der Kü­
che oder der G ruppenbetreuung. Versch iedene Teilnehm erinnen bringen da ihre 
Stärken mit, können angefragt werden oder anfragen. Es m üssen nicht alle alles se l­
ber können. Das Ratsuchen w ird nicht als Schwäche verstanden, sondern als kluger 
W eg, die G elegenheit des Austausches zu nutzen.

Hintergrund - Älteste(r) und Ältestenrat: Rückendeckung und Gedächtnis
Im Hintergrund sind verschiedene Personen versam m elt, die längere professionelle  
Erfahrung und zum eist auch längere Erfahrungen m it Kom paktsem inaren m itbringen. 
Diese Erfahrung bedeutet zugleich auch größere Verantw ortung fü r ein Sem inar. 
Dabei ist die Aufm erksam keit des H intergrundes auf alle Ebenen des Sem inars ge­
richtet. Die Rückendeckung, die der H intergrund übernim mt, besteht e inerseits in 
ganz konkreter A rbe it (Spaziergänge, Abendvorträge, Debatten), andererseits in der 
psychischen Entlastung der anderen Teilnehm erinnen.

„Es ist klar, daß verschiedene Leute unterschiedlich schauend den Überblick haben bzw. 
dafür ausdrücklich da sind. D.h. die Summe der Arbeiten, die unauffällige aber doch auf­
merksame Begleitung des Seminars, macht das 'Amt' des Hintergrundes aus“ (Theiling,
C. in Auerswald, et al. 1994: 6).

M it der versam m elten Erfahrung hat der H intergrund zugleich die Aufgabe des 
„kom m unalen G edächtn isses“ (Theiling, C. in Auerswald, et al. 1994: 5; Moes, G. in 
Auerswald, B. et al. 1995: 235) des Sem inars. Er ist zuständig fü r d ie O rganisation 
und System atisierung der Erinnerung, der Erinnerung an vergangene Sem inare, an 
die getanen Arbeitsschritte , an erarbeite te Ergebnisse, an Anfang und Ende des Se­
minars. Bestandteil des 'Am tes' ist es daher

„Analogien und Verweise zu vorausgegangenen Seminaren und damit anderen Orten 
herzustellen“ (Moes, G. in Auerswald, B. et al. 1995: 235).

Und der H intergrund übern im m t es, neue A rbeitsschritte  zu üben, um sie dann an die 
K leingruppen weitergeben zu können (z. B. Forstaufnahm en in Bockholm wik). A llen 
voran geht der/die Ä lteste, der/d ie die größte Verantw ortung trägt. Zu d ieser Rolle



gehört d ie Erstellung des Fahrplanes, d ie Einladung, die G ruppeneinteilung und die 
Verte ilung der Rollen. Im V erlau f e ines Sem inars liegt in der Rolle der/s Ä ltesten die 
letzte Instanz bei Entscheidungen. Zur V erantw ortung gehören e inerseits 'Anw esen­
heit im Lauf der Dinge' (Bloch 1963/1996: 92), Pünktlichkeit, Verläß lichke it und A u f­
m erksam keit und andererseits der 'Mut zu delegieren. Denn die Rollenverteilung be­
deute t zugleich versch iedene Kom petenzen an andere abzugeben. Das Delegieren 
ist h ierbei eben als M öglichkeit gedacht, Kom petenzen zuzusprechen und nicht läs­
tige Tätigkeiten abzuschieben. Daher gehört zur/m  Ä ltesten auch Gelassenheit, es 
auszuhalten, daß andere Leute die gle iche A rbe it anders, eben ihrer Kom petenz 
(und ihrem Tem peram ent) entsprechend ausführen.

Beratungen im Hintergrund - tägliches Frühstück und gezielte Treffen
Beratungen im H intergrund, abgesehen vom  Austausch zw ischendurch, der ganz 
inform ell erfolgt, finden sowohl täglich beim  Frühstück als auch zu bestim m ten A n ­
lässen statt. Das tägliche, gem einsam e Frühstück an einem  separaten Tisch g ibt die 
Gelegenheit, das Tagesprogram m  durchzusprechen, au f aktuelles W ette r zu reagie­
ren oder Abenddebatten nachzubesprechen. Pünktliche Anwesenheit, trotz m eist 
längerer Abende, ist daher notwendig, um diesen Austausch nebenher organisieren 
zu können. Explizite Term ine fü r H intergrundstreffen g ibt es, wenn bestim m te Vorbe­
reitungen gem acht werden m üssen. So werden die ersten Spaziergänge von der 
Vorbere itungsgruppe gem einsam  überlegt. Ebenso erfo lgt die Zusam m enfassung 
der Spaziergänge in großer Runde. Die ersten Texte werden im H intergrund verte ilt 
gelesen und debattiert. Und nicht zu letzt w ird die A bsch lußdebatte  zu den Tabellen 
gem einsam  vorbereitet.
Diese H intergrundstreffen enthalten dabei im m er zwei Seiten. So werden einerseits 
Aufm erksam keiten fü r Abenddebatten gesam m elt und durchgestrickt, eine Reihe der 
Erzählung w ird überlegt und zuletzt die Erzählung auch delegiert. H ier erfo lgt also 
das Zusam m entragen der Aufm erksam keiten der verschiedenen Personen. Anderer­
seits w ird der Abend auch fü r den H intergrund se lber aufbereitet, so daß der/die, 
der/d ie abends erzählt, n icht alle ine vorbere ite t ist, sondern alle (zum indestens theo­
retisch) zur Seite springen könnten, wenn der Faden reißt. M it den Treffen ist also 
auch innerhalb des H intergrunds eine gegenseitige H ilfestellung m itüberlegt.

Kleingruppenbetreuung - Vorangehen in der täglichen Arbeit
Die K le ingruppenbetreuung ist zuständig fü r die täg liche A rbe it in den Gruppen. Da­
bei ist n icht so sehr ihr 'Expertlnnentum ' gefragt, als viel m ehr die Fähigkeit, in der 
G ruppe vorangehen zu können, also die G ruppe zusam m enzuhalten und die Vorge­
hensweise und M ethode der Vegeta tionsaufnahm en weiterzugeben. Sie ist v.a. ver­
antwortlich fü r die handw erkliche Arbeit, und das m it allen Unsicherheiten, die sie 
jew eils m itbringt. Ihr Vorsprung gegenüber der G ruppe besteht in der größeren Rou­
tine. Zugleich steht ihnen der H intergrund zur Seite, der bei allen Unsicherheiten an­
gefragt werden kann. So können die K le ingruppenbetreuerinnen ihr W issen und ihre 
Fähigkeiten e inbringen und üben, im m er m it einem Netz der Versicherung. Sie kön­
nen alleine ausprobieren, ohne allein gelassen zu sein (vgl. Engel, G. / Kurowski, M. 
in Auerswald, B. et al. 1991: 84; Theiling, C. in Auerswald, et al. 1994: 6).



Ratsuchen - Beratungen
Ratsuchen erfo lgt inform ell und form alisiert. Der informelle Austausch gesch ieht 
nebenher im Gespräch m it anderen K le ingruppenbetreuerinnen oder m it anderen 
Teilnehm erinnen aus dem Hintergrund, z.B. abends beim Nachbestim m en, beim Es­
sen oder nächtens beim 'Gute Nacht Bier'. Der formale Austausch kann über eine 
konkrete Anfrage an den G ruppenhintergrund erfo lgen und z. B. das M itkom m en zu 
Aufnahm en, das Bestim men neuer Arten, Fragen der Aufnahm etechn ik oder zu 
Abendvorträgen betreffen. Form ale Anlässe sind zudem  die Betreuerinnentreffen, 
also die gem einsam en Treffen von K leingruppenbetreuung und Hintergrund, d ie spe­
ziell der Frage der G ruppenarbeit gew idm et sind. Dabei ist das Interesse am A us­
tausch durchaus wechselseitig. Zum  einen besteht der Zweck darin, Fragen zur 
Rolle, zur Verantw ortung, zur G ruppenarbeit und zu A rbeitsschritten au f den T isch zu 
bringen und zu debattieren. So können die K le ingruppenbetreuerinnen in größerer 
Runde Fragen einbringen, Erfahrungen verg le ichen und Rat einholen. Um gekehrt 
erhält der H intergrund einen E inblick in Stand, V e rlau f und Stim m ung der täg lichen 
Gruppenarbeit. Dam it w ird auch eine A ufm erksam keit fü r das Vorankom m en der 
Gruppen hergestellt, so daß deutlich wird, welche Fragen z.B. in den Abendvorträgen 
oder 'M orgenandachten ' noch einmal aufgegriffen und vertiefend behandelt werden 
sollten. An d ieser Stelle können um gekehrt auch Debatten und A rbeitsaufträge aus 
dem Hintergrund an die K leingruppenbetreuung weitergegeben werden.

'Normale' Teilnehmerinnen
Die 'norm alen' Teilnehm erinnen umfassen Neulinge aber auch w eniger routin iertere 
'M ehrfachte ilnehm erinnen'. Ihre Verantw ortung besteht vornehm lich im eigenen Ler­
nen. D ieses Lernen besteht sowohl darin, sich au f d ie Arbeitsw eise und die Sem i­
narorganisation einzulassen, als auch ihre Fragen, Verm utungen oder W idersprüche 
zum Ausdruck zu bringen. Prinzipielle Vorbehalte und fiktive Zweifel, die im m er nur 
behaupten, daß alles nicht so gehen kann, behindern die A rbe it und die Debatte. 

„Jedem Kind wird in jedem modernen Unterricht, in jeder Kinderzeitschrift, in jeder Rap­
pelkiste dieses 'Durch'schauen, das 'Hinterfragen', das 'Denunzieren' beigebracht, noch 
bevor es zu beobachten, zu fragen, zu benennen gelernt hat. (...) Ohne Kritik, ohne 
Mißtrauen, ohne Entlarvung funktioniert keine Aufklärung. Aber wenn diese Mittel sich 
verabsolutieren, verhindern sie sie“ (von Hentig, H. 1985: 147f).

So gehört es zum Lernen dazu, einerseits, von jem andem  m itgenom m en zu werden 
und andererseits, sich jem andem  anzuvertrauen.

„Erfahrung (ist) zuallererst eine Frage des Vertrauens - des Vertrauens zum 
Unbekannten, dem man sich anvertraut, und des Vertrauens zum Selbst, dem man etwas 
zutraut (Gronemeyer, M. 1988: 263).
„Wir können die Reise nur dann vorbereiten und planen, und wir können uns nur dann auf 
die Möglichkeiten des 'Nebenhers' einlassen, wenn wir 'einen Weg wissen', d.h. wenn wir 
das Prinzip der Reise durch Vorbilder, durch das Mitgenommen-werden, erfahren haben. 
Wir lernen, indem wir den Weg gezeigt bekommen und dann selber probieren und 
erfahren" (Appel, A. 1992: 18).

Rollen und Temperamente
Diese Rollen sind natürlich w iederum  ein Rahmen, der bestim m te A rbeitsaufträge 
und dam it Arbeitsschritte  klärt. Sie können S icherheit geben, weil sie Anhaltspunkte



liefern, w as zu tun ist, we lche Schritte anstehen. W ie sie gefüllt werden, ist jedoch 
abhängig von den einzelnen Personen, die sie ausüben. H ier sorgen Erfahrung und 
Tem peram ent fü r die ind ividuelle  Varia tion zur Regel.

Rituale des Seminars - die Versammlungen
Im Rahmen eines Kom paktsem inars gibt es regelm äßige Versam m lungen, die in ih­
rer konsequenten Einhaltung und Durchführung bereits den C harakter von Ritualen 
erhalten haben. D iese Versam m lungen dienen dazu, d ie große G ruppe im m er w ieder 
zusam m en zu führen und dam it Austausch und Gespräch herzustellen und aufrecht­
zuerhalten. Denn bei der A rbe it im Feld und in den K leingruppen verläuft sich die 
große Gruppe leicht. So bilden die Versam m lungen einen Rahmen, um die „G em ein­
sam keit der E rkenntn is“ (von Hentig, H. 1985: 139) zu verdeutlichen. Zugleich setzen 
die Versam m lungen Anfang und Ende der Tagesarbe it und eines Sem inars. 
A lltäg liche und darin ‘unscheinbare ’ Versam m lungen sind die Essenszeiten. Dreimal 
am Tag kom m en alle zu den M ahlzeiten zusam m en, sitzen an 'einem ' T isch. W ä h ­
rend des Essens werden neue Aufm erksam keiten, Erkenntnisse, Fragen ausge­
tauscht oder es w ird e infach ausgelassen geschwätzt. A rbeitsbeginn und A rbe its­
ende w erden durch große Versam m lungen (im wahrsten Sinne) eingeläutet. M or­
gens gesch ieht dies m it e iner 'Morgenandacht'. Sie enthä lt e ine kurze Replik au f die 
vergangenen Arbeitsschritte , e ine Rückschau zum letzten Abend, eine kurze E infüh­
rung in den neuen Tag und natürlich ein Zitat. Dann w erden alle an die A rbe it ge­
schickt. A bends erfo lgt d ies durch Zusam m enfassung, Abendvortrag und Debatte 
und durch ein Schlußwort (ebenfa lls m it Z itat), das dann den A rbeitstag explizit be­
endet. D iese Versam m lungen m it ihrer täglichen W iederho lung und den Zitaten (von 
Alain bis Tucholsky) w erden im V erlau f e ines Kom paktsem inars zur liebgewonnenen 
Gewohnheit, so daß keine(r) m ehr ohne Z ita t an die A rbe it oder ins Bett gehen will.

„Neben dem für alle notwendigen Anlaß des Essens, organisiert sowohl das Essen als 
auch die Abendveranstaltung das Versammeln, bietet Platz für den 'Vortrag', für die Dar­
bietung der Arbeit der Vortragenden, für den 'Verzehr' und - wie wir das in diesem Jahr 
explizit geübt haben - für die Übergabe der Küche bzw. die Übergabe der Debattenlei­
tung. In diesem Sinne stellen die Küchen-, Kleinkunst und Abendveranstaltungen die or­
ganisatorische und materielle Basis dar, auf der sowohl die Herstellung, Stabilisierung 
und die Tradierung der 'Gemeinheit, der Allmende' des Seminars stattfinden können“ 
(Moes, G. in: Auerswald, B. et al. 1995: 240).

3. Die sinnliche Seite - Arbeitsorte, Hauswirtschaft und Kleinkunst
Neben der d idaktischen und pädagogischen Seite sp ie lt d ie s innliche Seite, also die 
H ausw irtschaft und die G ebrauchsqualität des Q uartiers e ine w ichtige Rolle. W enn 
Betten, A rbeitsräum e, Küche (besonders w ichtig) und das Außenhaus nicht funktio ­
nieren, m acht ein Sem inar e infach w eniger Spaß, egal w ie ausführlich es vorbere ite t 
und überlegt ist. Die Fre iräum e fürs Arbeiten geben Fre iräum e in der Arbeit. Dabei 
um faßt die sinnliche Seite die m aterie lle  Ebene, also die G ebrauchsqualität von Haus 
und Hof, und die w irtschaftliche Ebene, das tägliche Putzen, Spülen, E inkäufen, Ko­
chen und Auftischen. N icht zu letzt sorgt d ie K le inkunst dafür, daß auch die hum or­
volle S icht ihren Platz findet.



Haus und Hof
Auch bei e inem  Sem inar sind ‘Innenhaus und A uß enhaus ’ (Hülbusch, I. M. 1978) 
eine G rundlage des Aufenthalts. Entsprechend der Anzahl an Teilnehm erinnen 
braucht es ausreichend Z im m er (evtl, zusätzliche Zeltp lätze) und einen großen V er­
sam m lungssaal fü r die M ahlzeiten und Versam m lungen. H ier m uß auch Sch lecht­
wetter m itbedacht sein, so daß es M öglichkeiten gibt, an Regentagen drinnen zu ar­
beiten und trotzdem  e inander aus dem W eg gehen zu können. B isher wurde fü r den 
Hintergrund separate Q uartiere angem ietet, m it denen zugleich ergänzende A rbe its ­
räume zur Verfügung stehen. Der G ruppengröße sollte  vor allem auch die Küche 
entsprechen. In ihr m üssen m indestens 7-10 Leute P latz zum  Arbeiten haben, dam it 
die Kleingruppen in Ruhe kochen können. Hinzu kom m en natürlich Lagerräum e fü r 
Lebensm ittel. Sowohl fü r Arbe itsräum e w ie fü r die Küche ist ein d irekter Ausgang ins 
Freie praktisch, so daß bei schönem  W ette r versch iedene Tätigkeiten, w ie Tabellen 
schreiben oder Gem üse schnippeln, unkom pliz iert nach draußen verlagert w erden 
können. D.h. das Q uartier braucht ein ‘A ußenhaus ’ (e b d .) als Erweiterung der A r­
beitsräum e und als Tätigkeitsfe ld fü r die ‘Zw ischenpausen ’ (Jacobs, J. 1963: 64), 
also zum Boulen, Volleyball-, Federball- oder Fußballspielen. Da diese 'Zw ischen­
pausen' knapp sind, und es daher n icht m öglich ist, we ite  W ege zu gehen (vgl. ebd.), 
m uß der Platz am Haus ausreichend sein, um zugleich Sitzen, Schauen, Schwätzen 
und Spiel und Sport zuzulassen.

Hauswirtschaft
Die H ausw irtschaft wird in Selbstversorgung organisiert. Jede Kleingruppe und der 
H intergrund haben 'ihren' Hausw irtschaftstag. D ieser beginnt abends m it dem  Spülen 
und endet am nächsten Tag m it dem Auftischen des Abendbrots. So ist jede G ruppe 
m indestens einm al fü r Kochen und Aufräum en zuständig. Da zum eist die Anzahl der 
G ruppen nicht ausreicht, um 14 Tage auszufüllen, werden die restlichen Tage neu 
aufgeteilt, so daß je  eine Gruppe fü r Spülen, Frühstück und Mittag, e ine fü r E inkäu­
fen und Kochen am Abend zuständig ist. Und fü r d ie übrige Zeit g ib t es Freiw illige. 
Den ersten Abend und den Abend zur Vorste llung der Tabellen bestreiten der H in­
tergrund. Für die W artung der Haushaltskasse und fü r die Getränke werden extra 
Ä m te r' vergeben.
Mit der Selbstversorgung sind verschiedene Überlegungen verbunden. Natürlich wird 
ein Sem inar dadurch kostengünstiger und das Essen schm eckt besser. A ber das ist 
es nicht allein. Die Arbe it in der Küche g ibt erfahrungsgem äß den K leingruppen eine 
weitere G elegenheit, e inander kennen zu lernen. Beim  G em üse Schnippeln ist Zeit, 
ins G espräch zu komm en, über das Sem inar, S tudienerfahrungen zu debattieren 
oder einfach herum zublödeln. Die anders gearteten A rbe itsanforderungen der H aus­
w irtschaft bieten neue M öglichkeiten, verschiedene Kom petenzen ins Spiel zu brin­
gen. So kann am Kochtag ein Rollenwechsel stattfinden, in dem z.B. die K le ingrup­
penbetreuung gelassen zurücktreten und den Kochkünstlerinnen der G ruppe den 
Vor- und Auftritt lassen kann. H ier ist dann z.B. ein P latz fü r Neulinge, ihre Kennt­
nisse einzubringen. Neben dem Kochen sind das dann z.B. die kom ödiantischen 
Talente, die an d ieser Stelle oft ihren ersten Ausdruck finden.



„Beim allabendlichen Essen erweitert die Kleingruppe ihren 'inneren Dialog' um den 'Vor­
trag' und den 'Auftritt' beim Auftischen des Essens. Küche und Kabarett gehören zusam­
men, wobei der 'Vortrag' des Essens sich mittlerweile zu einem festen Ritual innerhalb 
des Seminars etabliert hat, bei dem die Exkursionsteilnehmerinnen jeweils ihren 'Auftritt' 
proben. Jedes Essen ist bereits ein vorgezogener Kleinkunstbeitrag, der vor versammel­
tem Publikum dargeboten wird“ (Moes, G. in: Auerswald, B. et al. 1995: 240).

Und nicht zu letzt hat gerade das abendliche Spülen schon zu m ancher (Küchen-) 
Fete geführt (ebd.).

Die andere Art der Ernte - der Kleinkunstabend
Die bereits erw ähnte K le inkunst ist Bestandteil e ines Kom paktsem inars und A us­
druck der vergnüglichen und hum orvollen Seite. Ihre ersten Anklänge stehen zum eist 
im Zusam m enhang m it dem Essen, also den Auftritten beim Auftischen. Das Servie­
ren ist e ine G elegenheit fü r Gereim tes, fü r Ansp ie lungen und pointierte Skizzen zum 
Sem inarverlauf. Expliziter w ird dies am letzten Abend, der ganz offiziell der K lein­
kunst gew idm et ist. Nach 14 Tagen üppiger, konzentrierter A rbe it ist der letzte Abend 
der P latz fü r gem einsam es Vergnügen, eine Feier zum G elingen des Sem inars. Ne­
ben m usikalischen und literarischen Beiträgen (z.B. dem  Sauerwein 'schen Faust) 
w erden hier in poin tie rter Form Beobachtungen, Aufm erksam keiten und Kritik fo rm u­
liert, d ie im plizit bereits die Lernerträge des Sem inars enthalten und darstellen.

Tradition und Improvisation
Die drei Seiten eines Sem inars, die v ier Ebenen des Sachw issens und die Rollen­
verte ilung sind relativ stringent organisiert. Sie setzen Regeln fü r d ie Durchführung 
e ines Kom paktsem inars. D iese werden bei jedem  Sem inar eingehalten, geprüft, 
präzis iert und erweitert. Diese stetige W iederho lung der Regeln, der A rbeitsschritte, 
der R ituale schafft G ewißheit, was auf einen zukom m t und g ibt dam it S icherheit.

„Indem wir auf den Weg als Weg zu unserem Ziel vorbereitet sind, wissen wir, was wir si­
cher erreichen wollen und gleichzeitig können wir das Nebensächliche, das 'Nebenher' 
des Weges aufgreifen und erfahren. Der Weg hat einen Grund und der Weg hat einen 
Platz, d.h. er bietet Möglichkeiten, Erfahrungen und Wegwissen zu sammeln“ (Appel, A. 
1992: 17).

D iese S icherheit e rm öglicht e ine Arbeitsin tensitä t, d ie ganz auf den Gegenstand 
konzentrie rt ist, weil a lles andere weitgehend geklärt ist. Und sie hält den Rücken 
frei, entlaste t alle Teilnehm erinnen, so daß neben der A rbe it und aus der Intensität 
viel Vergnügen entstehen kann. In ihrer fortw ährenden W iederho lung geben die Re­
geln eine M öglichkeit, e ine Tradition des Lehrens und Lernens auszubilden, die per­
sonal getragen und weitergegeben w irden. Auch an der Stelle sind es die Leute, die 
handeln, und nicht d ie Regeln.
Zugle ich enthalten die Regeln, wenn sie routin iert e ingeübt sind, d ie M öglichkeit der 
Variation. Schließlich w ird jedes Kom paktsem inar nach den gleichen Regeln organi­
siert, kann aber nicht dasselbe sein, weil Orte, Teilnehm erinnen, W ette r und V egeta ­
tion im m er w ieder neu sind. Und so treten auch im m er w ieder neue Situationen und 
Fragen auf, auf d ie entsprechend reagiert werden muß. Dabei geben die Regeln A n ­
haltspunkte und S icherheit, um neuen S ituationen gelassen begegnen zu können.



„In der Wegerfahrenheit der Routine, im Alltagswissen liegt die Kompetenz des Sich- 
auskennens und der Sicherheit auf den bekannten Wegen; daraus entsteht die Fähigkeit, 
auf unbekannten Wegen aufgrund der Erfahrung, der Sicherheit einen Weg zu wissen“ 
(ebd.: 23).

D.h. die Regeln geben Anhaltspunkte, e ine Übertragung m uß aber im m er w ieder 
überlegt werden, dam it sie der neuen Situation entspricht und nicht die Regel o rtho­
dox übernom m en wird und dadurch m ehr Lernm öglichkeiten verbaut als erm öglicht.

„Die Frage ist immer, ob wir die Regeln beherrschen, mit welchen wir uns die Welt handli­
cher (nicht aber komplizierter) zu machen wünschen, oder ob die Regeln uns beherr­
schen. Es geschieht ja oft, beim Einzelnen wie im Gruppenleben, daß der Buchstabe des 
Gesetzes den Geist tötet, aus dem es geschaffen wurde“ (Erikson, E. H. 1966/93: 85).

Übertragung und Variation erweitern, bestärken oder revidieren die Regeln
Die zuvor dargelegten Regeln eines (Kompakt-JSeminars^am Beispiel von V iet- 
m annsdorf 1997 sind aus zahlreichen vorangegangenen Sem inaren akkum ulierte 
Erfahrungen, die jedes Jahr, bei jedem  weiteren Sem inar reflektiert, ergänzt oder 
revidiert werden. Dazu tragen Vorbere itung, Durchführung und Nachlese bei: Aus 
Beispielen werden Vorbilder, aus Erfahrungen w erden Regeln des Sem inars (vgl. 
Böse, H. 1986/89; G ronem eyer, M. 1988).

„Dies alles geht nicht von heute auf morgen, braucht Zeit zum Probieren, Annähern und 
Ausloten der Möglichkeiten. Dies also meint Freiraum“ (Böse, H. 1986/89: 109).

Jede Übertragung der Regeln, jede  Variation des Ortes, der Gegenstände, der T e il­
nehm erinnen, des Quartiers etc. geht also nur m it diesem  Freiraum im Rücken. Da­
bei ist die Übertragung das Ausprobieren e iner analogen Vorgehensw eise zum bis­
her Bekannten. Die Übertragung gilt also vor allem  dem  'unbekannten Terrain ' und 
soll die R ückendeckung fü r notwendige intuitive Entscheidungen bei frem den S ituati­
onen bereitstellen. Die Variation ist dem  gegenüber eine in der Vorbere itung be­
kannte und daher bewußte w ie überlegte Veränderung der bisherigen Regel. Die 
bewußte Überlegung in An lehnung an bisher Bekanntes und bisherige Erfahrungen 
erm öglicht vor allem die Vorbere itung und den Fahrplan des Sem inars, die darin an­
genom m enen 'Maße' werden a llerdings erst 'am Bau geprüft'. D.h. Übertragungen 
und Variationen bei veränderten Bedingungen eines Sem inars, das gilt fü r alle S itua­
tionen des Lehrens und Lernens, w erden aus der S icherheit des Bekannten, aus Er­
fahrung und W issen gespeist. Zugleich muß in ihnen der andere Ort, e ine neue 
Konstellation der Beteiligten und andere S ituationen neugierig ernst- und w ahrge­
nomm en werden. Die Kunst der Übertragung, der Varia tion besteht also in der 'cor- 
respondance', der Beziehung zw ischen Bewährtem  und Gegenwärtigem, w ie es 
Adorno (1967) in 'Über Tradition ' nennt.
Um gekehrt heißt das, daß aus vielen Variationen, Übertragungen und auch in Teilen 
g le ichartiger W iederho lungen Tradition (im Adorno'schen Sinne als 'correspondance') 
herausgebildet wird. Daran nehmen - bewußt oder unbew ußt - zunächst alle teil, d ie 
bei einem solchen Sem inar dabei sind. Das W eitertragen der Erfahrungen liegt a ller­
dings vornehm lich in der Hand und den Überlegungen der Routiniers. Das gilt fü r alle 
drei Seiten (sachliche, pädagogische und sinnliche Seite) und zu allen drei Zeiten 
des Sem inars (Vorbereitung, Durchführung, Nachbereitung / Reflexion).



„Mit anderen Worten, der ganze Wissensvorrat (und Erfahrungsvorrat A. d. V.) steht mir 
zur Verfügung. Fast automatisch durchzucken meinen Geist verschiedene mögliche Inter­
pretationen dieser bestimmten Situation" (Berger, P. L. / Kellner, H. 1984: 30).

Z.B. Stralsund an der Ostsee
Bei dem  Versuch, das 'autom atische Durchzucken', w ie es Berger/Kellner nennen, 
m öglichst genau aufzubere iten und die Prinzipien fü r ein gutes Sem inar heraus zu 
arbeiten, soll im nächsten A rbe itsschritt das parallel zu V ie tm annsdorf 1997 in 
Stralsund an der O stsee durchgeführte  Sem inar 'Ein Stück Stadt sehen, 
beschreiben, vergleichen, verstehen' zum Vergle ich herangezogen werden. D ieses 
Sem inar bestärkt als Varia tion und Übertragung bestim m te b isher form ulierte Regeln 
in ihrer Bedeutung und e rm öglich t Prinzipien fü r das Lehren und Lernen bezogen auf 
d ie drei Seiten eines Sem inars zu form ulieren.

Der Fahrplan (aus: Knittel J., Moes G. 1997)
Jede S tadt gestatte t uns, der Nachhaltigkeit und A lterungsfäh igke it der Freiräum e 
nachzugehen, also deren A lltagstaug lichke it und N utzbarkeit anhand von N utzungs­
und A lterungsspuren zu erkunden. W enn w ir als Handw erkerinnen und P lanerinnen 
dazulernen wollen, so haben w ie die M öglichkeit au f zah lre iche gebaute, zufällige 
Experim ente zurückgre ifen zu können und deren Brauchbarkeit, deren Bewährung 
im A lltag nicht nur proklam ieren zu müssen, sondern sie real an den Spuren der Ge­
schichte ihrer A nw esenhe it im Alltag prüfen zu können. G. Hard und J. P irner haben 
1985 darau f hingew iesen, daß

„viele Grünplaner, Stadtgärtner, Landschaftsarchitekten - und das ließe sich um das 
Bauhandwerk erweitern - ihre Werke späterhin gar nicht mehr richtig ansehen, sonst 
könnten sie wohl ihre offensichtlichsten Fehlplanungen nicht so stereotyp wiederholen, 
wie es tatsächlich geschieht“ (ebd.:3).

G. Hard und J. P irner’s Kritik g ilt sowohl der Erstausstattung, d.h. der Organisation 
und Ausstattung städtischer Freiräum e, w ie gle ichzeitig der daran anschließenden 
G ebrauchspflege. W er als H andwerkerin  und Planerin  etwas lernen will, lernt also 
nicht nur am vordergründig gestylten Bild der Eröffnung, sondern viel m ehr von den 
ins A lte r gekom m enen Freiräum en, an deren Brauchbarkeit, an den Fehlschlägen 
und Pflegefällen. Nur Freiräum e, deren Ausstattung a ltem  kann, ohne schäbig zu 
werden, ohne aus den Fugen zu gehen, lassen sich als brauchbare V orb ilder verste­
hen, an denen ge lernt und verstanden werden kann.
A ls Prüfebene, sowohl hinsichtlich des G ebrauchs w ie der A lterungsfähigkeit, ste llt 
die spontane Vegetation ein brauchbares Indiz dar (Hülbusch, I.M. u. Hülbusch, K.H. 
1973/1981). Ohne Zutun und m eist entgegen der A bsicht der Entwerfer und Gärtner 
ergänzt die spontane Vegetation die Ausstattung der Freiräum e, ze ichnet deren 
Gebrauch und die Pflege nach. Nur dort, wo im Entwurf w eder der Gebrauch noch 
die kontinuierliche Pflege gebührend m itgedacht sind, w ird sowohl der Gebrauch wie 
auch die Spontanvegetation zum Problem, gerät der G ebrauch zum  Vandalism us 
und die Vegetation zum ‘U nkraut’, das die Pflege bis zum Pflegefall überfordert und 
gleichzeitig die sym bolische Botschaft zerstört. Können sich Freiräum e hingegen 
konsolid ieren, so verfügen sie in der Regel über eine Ausstattung, die die Moden



überdauert hat sowie über eine eingespielte  Nutzung und eine Pflege, die darau f ab­
gestim m t ist. Solche gealterten Freiräum e sind reich an ‘Spuren ’ (Hard, G. 1995), 
sowohl m ateriell in der gärtnerischen und der spontanen Vegetation, den Steinen 
und Belägen w ie auch in der W ahrnehm ung und Erinnerung der Leute. W iederkeh­
rende Nutzungen und G ebräuche zeichnet n icht nur die Vegetation in Form von 
Tram pelpfaden nach; auch in Steinen, P flaster und Belägen, Mauern und H andläufen 
ist der Gebrauch e ingeschliffen, sind T reppen ausgelaufen, ist P flaster gerundet, sind 
Handläufe abgegriffen. All d iese Spuren sind Zeichen der Kontinuität des Gebrauchs, 
der über Jahre erneuerten Se lbstverständlichkeit der E ignung und dam it ihrer unm it­
te lbaren Bewährung im Alltag. G leichzeitig verw eisen sie au f eine solide handw erkli­
che Herstellung, die dem Gebrauch der Jahre standgehalten hat, w ie sie eine konti­
nuierliche handw erkliche Reparatur und ein Austausch dokum entieren.
Die m aterie llen Spuren besitzen allerdings unterschiedlich"Zeittiefe. So zeichnet die 
spontane Vegetation am deutlichsten die aktuelle Nutzungs- und Pflegegeschichte 
nach, während die gärtnerische Vegetation je  nach Lebensform  (Som m erblum en, 
Stauden, Sträucher und Bäum e) den Zeitpunkt ihrer Pflanzung unterschiedlich w eit 
zurückverfolgen läßt. Die Steine und Beläge zeichnen hingegen Nutzungen erst in 
längeren Zeiträum en nach. Gem einsam  ergeben sie ein Zeichensystem , das die G e­
schichte der Freiräum e nacherzählbar und verstehbar werden läßt. G leichzeitig bele­
gen sie die Kontinu itä t des kom m unalen Gebrauchs, der im m er w iederkehrenden 
Erneuerung ähnlicher In terpretationen und W ertschätzungen, sind ‘A rch ive ’ kom m u­
nalen G edächtnisses, w ie H.Troll das etwa fü r F riedhöfe beschrieben hat (1993/ 
1995). Sie sind m aterie lle Zeugen fü r ‘zu H ause’, ‘Heim at und Identitä t’ (Bausinger,
H. 1980, Bettelheim, B. 1989).
Überall dort, wo solche Spuren fehlen bzw. wo das A lte r oder der G ebrauch als 
‘V e rfa ll’ und ‘Zerstörung ’ auftritt, wo Beläge ‘aus den Fugen geraten ’ (Plocher, S. 
1994; A u to rinnenko llektiv  1993), wo Pflanzungen ‘ins Kraut sch ießen’ oder wo Beton 
und Herbizide auf den Plan gerufen werden, um die ‘H altbarkeit des U nhaltbaren’ 
fortzuschreiben, hören gutes Handwerk und gute P lanung auf. G ebrauch der Frei­
räum e m ündet dann im m er in ihre Zerstörung, w ird zum E inspruch gegen den V er­
such der Verh inderung und der Aussperrung. M it der Beseitigung bzw. der Verh inde­
rung von Spuren schwankt gle ichzeitig d ie M öglichkeit m it den Freiräumen alt w er­
den zu können, sie als Ort kom m unaler, w ie auch ind ividueller Geschichte verstehen 
zu können. Rundum erneuerungen und M odernisierungen zeugen also in der Regel 
n icht nur von sch lechter P lanung oder unsolider handw erklicher Ausführung, sondern 
gleichzeitig von der adm inistrativen Verschwendung, die vordergründig der m odi­
schen Entwertung folgt, d ie in der Regel wesentliche kürzere Um triebszeiten besitzt 
als d ie M inderung der G ebrauchswerte, d ie sich durch Abnutzung, Reparatur etc. 
ergeben. Dort, wo Entwürfe vornehm lich der neuesten Mode, dem ‘Besonderen W itz ’ 
verpflichtet sind, läuft ihre Entwertung rasant ab. Der ‘letzte Schre i’ von gestern ist 
heute schon ‘kalter K affee ’. Nur Abse its der städtischen Investitionswut verlangsam t 
sich die Um triebszeit der Ausstattung der Freiräum e derart, daß an Stelle der Run­
dum erneuerungen die Veränderung (Hülbusch, K.H. 1996 / Dehio G.1988), der 
Austausch und die R eparatur tritt. Die Verteilung von Erneuerung und Reparatur m a­



chen also gle ichzeitig die Investitionswellen, die Inwertsetzungen w ie die Entwertun­
gen deutlich - sowohl an den M ateria lien, w ie auch in der Vegetation. Für die Q ualifi­
kation der Handwerkerin , der G ärtnerin  und der P lanerln  bedeutet das, daß die V er­
änderung und Reparatur, das G ebrauchsfähig-Halten neben dem Neubau und der 
Erstausstattung ge lern t und verstanden werden muß.

Der Arbeitsauftrag
Jede Baustelle, an die ich als Bauhandwerkerin  komm e, jede r Ort, an dem ich als 
P lanerln  arbeite, ist erst mal frem d. A ls erstes geht es also darum , die Baustelle, 
m einen A rbe itsp la tz einzurichten, m eine A rbe its fäh igke it zu organisieren. Routine im 
A rbeiten setzt voraus, n icht an jedem  Ort bei Null anzufangen, sondern mich erinnern 
zu können, das bereits M itgebrachte explizit an den Anfang zu stellen und es als Si­
cherhe it zum A usgangspunkt m einer A rbe it zu wählen.
Neben den p lanerischen Fragen des Gebrauchs, der Nachhaltigkeit und A lterungsfä­
higkeit wollen w ir anhand der Steine, der Beläge und Decken, Mauern, Sockeln und 
T reppen sowie der gärtnerischen und spontanen Stadtvegetation handw erklich-fre i- 
raum planerischen Fragestellungen nachgehen. W ir wollen uns m it der gebauten, der 
gepflanzten oder unbeabsichtig ten Zutat zur m aterie llen Ausstattung der Freiräume, 
der spontanen S tadtvegetation, den Materialien, ihrer Bearbeitung, der V egeta tions­
technik und deren Unterhaltung als D okum ente der w echselnden Erstausstattung 
und A lterung auseinandersetzen und die darin aufbewahrten handw erklichen Fähig­
keiten und Kenntnisse (Erfahrungen) w iederfinden und nachvollziehen (P lanerinnen­
sem inar W eim ar 1993).
Die da für notwendigen A ufm erksam keiten können nur aus der ‘A nschauung ’ der ge­
bauten Beispiele gewonnen werden. Der Gegenstand erschließ t sich aber nicht von 
allein. Der erste und w ichtigste A rbe itsschritt ist e ine m öglichst genaue Beschreibung 
und Darstellung des G egenstandes, dem als weitere Schritte notwendigerweise ein 
Vergleich sowie die Typisierung und System atisierung fo lgen. Erst darin w ird die A b­
sicht deutlich und eine w eitergehende Deutung und ein Verständn is möglich.
Für die Abbildung, Beschreibung, Typisierung und System atisierung der Vegeta ­
tionsbestände können w ir auf bewährte pflanzensozio logische A rbe it als vorge le is­
tete A rbe it zurückgreifen, auch fü r den deutend-verstehenden Teil g ib t es brauchbare 
vegetationskundliche Vorarbeiten. Für das Arbeitsfe ld der Baum ateria lien gilt es, m it 
entsprechender Sorgfalt g le icherm aßen eine entsprechende M ateria lkunde zu 
schreiben, in der sowohl das W issen um die M ateria lien, ihre Verwendung, die darin 
enthaltene A rbe it und m ögliche In terpretationsstränge versam m elt werden (vgl. A u to ­
rinnenko llektiv 1993). Am  Anfang einer solchen A rbe it steht, ähnlich w ie bei der V e­
getation ebenfalls d ie Klärung der Begriffe, des Vokabulars, die sorgfältige A bb il­
dung, die erst den Verg le ich erm öglicht, die Typisierung und System atisierung der 
Beobachtungen. Dies soll im Sem inar sowohl fü r die Vegetation, w ie auch fü r die 
M ateria lien geübt w erden, wobei nur die sorgsam e A ufnahm e letztlich dazu geeignet 
ist als Dokum ent zu fungieren, das nicht der Entwertung der eiligen entwerferischen 
M oden unterliegt. D.h. lernen kann man in erster Linie an der eigenen Sorgfalt.



Zum Ablauf und zum Quartier
Beim Q uartier fü r Kom paktsem inare sind ‘Se lbstversorgerquartiere ’ durchaus eine 
optimale Einrichtung. N icht nur, daß w ir dann unseren Tagesablauf etwas variieren 
können; solche Q uartiere lassen auch eine Üppigkeit und Festlichkeit beim gem ein­
samen Essen zu, die bei zentral organisierter Versorgung wesentlich nüchterner und 
spartanischer vonstatten geht. Zudem  haben w ir n irgends pre isw erter und fü rstlicher 
getäfelt, als dort, wo w ir uns um unser eigenes Essen geküm m ert haben. Leider ist 
es uns nicht gelungen fü r dieses Jahr noch ein entsprechendes Q uartier in der Zeit 
für 2 W ochen buchen zu können, das uns die A rbe it und die Annehm lichkeiten der 
Selbstversorgung gestatten würde. Unser Q uartier belie fert uns m orgens m it Früh­
stück und abends m it warm em  Abendessen. Unser M ittagessen müssen w ir im provi­
sieren (Stullen, Essen gehen, ...); vie lle icht kriegen w ir das ja  auch m it einem Büffet 
geregelt? Das Q uartier in Stralsund konnten w ir nur vom 25.5 -1 .6 . buchen, so daß 
wir fü r die A rbe it vor Ort e ine W oche haben. W ir haben überlegt, die Ausarbeitung 
und die Nachbereitung unm itte lbar im Anschluß  an das Sem inar in der Hochschule in 
Neubrandenburg vom Dienstag 3.6. bis zum Sonntag 8.6. durchzuführen.

Programm
1. Tag: Sonntag 25.5.
13.00 - 14.00 h:Ankunft, Einhausung
14.00 - 18.00 h:1. Spaziergang durch die Jahresringe der Stadt. Siedlungsorganisation, die

Bautypen, die Freiräume und ihre Ausstattung. Danach Abendbrot
20.30 h: Vorstellungsrunde
2. Tag: Montag 26.5.
9.00 - 1200 h: 2. Spaziergang

Vorgehensweise: Vegetationsaufnahmen, Zonierung, Transekte, Kontexte 
(Zeiten, Situationen, Geschichte) - Einteilung der Kleingruppen

14.00 h: Arbeit in Kleingruppen, Floristik, Artenkenntnis, erste Aufnahmen probieren
und durchsprechen

20.00 h: Versammlung des ‘Auftrags’: die spontane Vegetation, die gärtnerische -
administrative wie private Vegetation, die Fußböden und die Wege (J. 
Knittel).

3. Tag: Dienstag 27.5.
9.00 - 10.00 h: Materialkunde (J. Knittel)
ab 10.00 h Arbeit in Kleingruppen - Auswahl von Kartierbeispielen oder eines

Vegetationstransektes zur Abbildung ausgewählter Freiraumausstattungen, 
kleinräumiger Nutzungszonierungen, Lagewertgradienten ... etc.

14.00 h: und
16.30 - 18.30 h Betreuerinnentreffen

Eintragung der ersten Aufnahmen in die Rohtabellen
20.00 h: Alles sind Indizien - oder was zu lernen ist? (G. Moes)
4. Tag: Mittwoch 28.5.
9.00 h: Arbeiten in Kleingruppen
14.00 - 15.00 h:Systematisierungen: Fall und Typus - Einführung in die Tabellenarbeit (H.

Lechenmayr)
15.00 h: Arbeiten an der ersten Trittabelle
21.00 h: Vorstellungsrunde und Debatte anhand der ersten Tabelle (G. Moes)
5. Tag: Donnerstag 29. 5.
9.00 - 16.00 h: Arbeiten in Kleingruppen
16.00 h: Weg, Rand, Platz, Fläche ( D. Hillje, W. Reisenauer)
Freier Abend



6. Tag: Freitag 30.5.
9.00 h: Arbeit in Kleingruppen (ganztags)
20.00 h: Lesestein, Werkstein, Kunststein (J. Knittel)
7. Tag: Samstag 31.5.
9.00 h: Sortieren, Systematisieren, Interpretation
16.00 h: Vorstellung der Arbeitergebnisse (Debatte: P. Arndt, Ch. Theiling)
20.00 h: Fortführung
8. Tag: Sonntag 1.6.
9.00 - 10.30 h: Von der Vorortarbeit zur erinnernden Arbeit und Nachbereitung in

Neubrandenburg
Was haben wir gesehen? (G. Moes)
Abreise nach Neubrandenburg

9. Tag: Montag 2.6. (Neubrandenburg)
14.00 h: Nachbereitung. Das Material, Neubildung der Arbeitsgruppen
20.00 h: Die Natur der Stadt: Abbilden, Nacherzählen, Verstehen (P. Arndt, G. Moes)
10. Tag: Dienstag 3.6
9.00 -18.00 h: Arbeit in Kleingruppen (Tabellen)
20.00 h: Kurze Vorstellungsrunde: erste Reihen (D. Hillje)
11. Tag: Mittwoch 4.6.
9.00 - 12.00 h: Stralsund in Neubrandenburg? (ein Spaziergang, J. Knittel)
14.00 h: Die Fremdheit zu Hause und das zu Hause in der Fremde, das Texten als

Versicherung (Ch. Theiling)
15.00 h: Texte, Teiltabellen. Gesellschaftstabellen, Gebietstabellen, Kartierungen,

T ransekte
Abend frei
12. Tag: Donnerstag 5.6.
9.00 -12.00 h: Aufbereitung der Arbeitsergebnisse, Tabellenarbeit, Kartierungen,

Zonierungen, Beschreibung, Interpretation.
14.00- 18.00 h:und.
20.00 h: Von der Rabatte zur Fläche (R. Lumm, H. Lechenmayr)
13. Tag: Freitag 6.6.
9.00 - 12.00 h: Aufbereitung der Arbeitsergebnisse und Vorbereitung der Vorstellungsrunde,
14.00 - 18.00 h:Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse (Debattenführung: J. Knittel,

P. Arndt)
20.00 h: weiter (Debattenführung: G. Moes, Ch. Theiling)
14. Tag: Samstag 7.6.
10.30 - 12.30 h:1. Spaziergang in Stralsund - ein Gang durch die Reihen.
14.00 - 16.30 h:2. Spaziergang 
ab 19.30 h (Hochschulbuffet)
15. Tag: Sonntag 8.6.
10.00 h: Abschluß, Aufräumen an der Hochschule (Neubrandenburg)

Abschied nehmen und Heimfahren.

Variation und Übertragung
Die Variationen von S tralsund, die ja  auch schon im Fahrplan angekündigt sind, be­
ginnen bei der sinn lichen Seite m it getrenntem  Quartier, eins fü r die erste und ein 
anderes fü r die zweite W oche:

• Jugendherberge und alte A utow erksta tt anstelle von Haus und H of m it 
Selbstversorgung und einem  Ü berher an Freiflächen,



•  verkürzter Zeitp lan m it e iner W oche A rbe it vor O rt (Stralsund) und e iner 
W oche zur (vorgezogenen) N achbereitung in Neubrandenburg.

Die Übertragungen des Sem inars stecken vor allem  in der Seite der zu stärkenden 
Kom petenzen, der pädagogischen Seite m it

•  einem  'Kooperationsm odell' zw ischen G hK und FH zur Unterstützung des 
Pflichtlehrangebotes in N eubrandenburg und

• e iner hohen Anzahl von Erstte ilnehm erinnen, d ie gle ichzeitig die 
Anforderungen an die Kom petenz der K le ingruppenbetreuerinnen forciert.

Die bekannteste Variation steckt im W echse l des G egenstandes, der Sachseite m it

•  dem W echsel vom Land in die Stadt, d ie  neben der Vegetation vor allem  das 
'Gebaute' (Straßen und Häuser) und seine M ateria lien stärker in die W ahr­
nehmung rückt.

Diese Variationen und Übertragungen sollen nachfo lgend noch einm al präziser be­
schrieben und in ihren Bedeutungen fürs Sem inar in terpretiert werden.

Jugendherberge und Autowerkstatt statt Haus und Hof und Freiflächen
Die Überlegung zum Sem inar 'Ein S tück S tadt .. . 'in  S tralsund hatte zunächst Folgen 
fü r das zur Verfügung stehende Quartier. S tatt einem  Haus m it Selbstversorgung 
stand in der S tadt nur die Jugendherberge zur Verfügung (was i.d.R. in anderen 
Städten nicht anders ist und bei den P lanerinnensem inaren auch schon ärgerlich 
war, vgl. W e im ar 1993). Außerdem  w ar die Jugendherberge nur fü r die Hälfte der 
Zeit, also fü r eine W oche verfügbar. Dies hatte zugleich Folgen fü r den Zeitp lan, das 
Zeitbudget 'vor Ort' und m achte ein weiteres Q uartie r fü r d ie zweite W oche an einem  
anderen Ort nötig. Das w ar m it der a lten A utow erksta tt (incl. V orho f und G arten) in 
der Nähe der Fachhochschule gut getroffen. Die Übernachtung wurde auf Privat­
quartiere bei N eubrandenburger S tudentinnen verteilt.

Ein Freiraum ist Arbeitsort und Ort für Nebenher
Q uartiere fü r ein vierzehntägiges Kom paktsem inar m üssen einen Arbe itsp la tz fü r alle 
und gleichzeitig M öglichkeiten fürs N ebenher n icht nur in der Küche, sondern auch 
beim Essen, Volleyball- oder Fußballspielen, vor der T ür sitzen, also in den kurzen 
Zw ischenzeiten (Jacobs, J. 1963; Bettelheim , B. 1950/83) bereithalten. So können 
gerade zahlre iche G espräche - untere inander Rat suchen und Rat geben - nur in 
diesen Zw ischenzeiten stattfinden. Eine Verabredung dazu ist i.d.R. zu form al. D ie­
ses N ebenher m uß daher notwendig seinen Platz unm itte lbar in oder am Q uartier 
haben können. Kurz: ein Q uartier fü r ein sinnliches, gelassenes Sem inar m uß Haus 
und Hof und ergänzende Freiräum e bereithalten, in dem  Sinne Freiraum fü r alle Be­
teiligten, fü r all die unterschiedlichen Situationen innerhalb der 14 Tage sichern.

„Dieser Kanon von 'Haus und Hof ist nicht ausgedacht, sondern durch Bewährung auf 
Grundlage praktischer Gebrauchserfahrung allmählich verfertigt worden. Er ist deshalb 
nicht in erster Linie durch Ausstattungsdetails gekennzeichnet, sondern durch unter­
schiedliche 'Orte' und 'Plätze', die in der Alltagssprache vor allem unterschiedliche Ar­
beitsmöglichkeiten und Gebrauchssituationen charakterisieren. (Wobei auch die Möglich­
keiten zur 'sozialen Arbeit' - Kontakte nach draußen, Rückzugsmöglichkeiten, betonte



Präsenz usw. -, die in der jeweiligen Situation mit enthalten sind, wesentliche Bestandteile 
der Bedeutung sind )“ (Böse-Vetter, 1989/91: 113).

Die Jugendherberge von Stralsund (und das gilt fü r alle 'Herbergen' d ieser Art) hat 
gerade mal einen A rbe itsp la tz  (Stuhl und ein Stückchen Tisch) fü r alle erm öglicht.
Der Innenhof als 'Außenhaus' zum Arbeitsraum  w ar fest kontro lliert und zudem  sehr 
klein dim ensioniert. 'Bewegungsspiele ', um mal D istanz zum Schreibtisch zu gew in­
nen (z. B. Boule oder Fußball), waren n icht m öglich. Übrig blieb typ ischerw eise die 
Treppe zum Arbeitsraum , die so nicht zufällig an die elenden Raucherecken der 70er 
Jahre Schulhöfe erinnerte, aber der einzige Ort fü r das G espräch nebenher war. 
O hne dies und die M öglichkeit, den letzten Abend in S tralsund nach einer ausführli­
chen ersten Zusam m enfassung und Debatte der bisherigen Arbe itsergebnisse in ei­
ner Kneipe außerhalb der 'Herberge' und ohne 'Herbergsvater' zu feiern, wäre in d ie­
ser W oche kaum ein Gespräch, das Kennenlernen der anderen Teilnehm erinnen 
oder auch die absichtsvoll-zufä llige Nachfrage nebenher m öglich gewesen.

'Kleine und falsche Fluchten'
Das Q uartier der zweiten W oche in Neubrandenburg bot da schon m ehr Freiraum. 
Nach dem intuitiven sowie klugen Entschluß, keine Räume der Fachhochschule zu 
nutzen, hatten w ir d ie Halle e iner alten Autow erksta tt inclusive V orho f und rückw ärti­
gem  G arten zu unserem  A rbe itsort gekürt. H ier gab es auch ein Stück Selbstversor­
gung beim abendlichen Buffet, das auch gleich zu e iner T radition der Vorstellung und 
gem äß der Regel 'aus der Küche kom m t die K leinkunst' zu einem  unvorhersehbaren 
bunten Kleinkunstabend am Ende führte. Som it w ar in 'unserer' W erkstatt genügend 
Freiraum  fü r die 'k leinen Fluchten' aus der Arbeit, das Bier, die Z igarette oder der 
Blick in die Sonne zw ischendurch, die Distanz, neue Kräfte und Luft fü r kom m entie­
rende Gedanken lassen, d ie dann zur K leinkunst verd ichte t werden.
Die R ückkehr an den W ohnort ungefähr der Hälfte der Sem inarte ilnehm erinnen und 
die notwendigen Übernachtungen in privaten Quartieren führte le ider zugleich aber 
auch zu den großen Fluchten in den einheim ischen Alltag. V ie le der Neubrandenbur- 
gerlnnen - und das w äre in Kassel n icht anders gewesen - hatten nun zugleich zum 
Sem inar allerhand A lltagsgeschäfte  zu erledigen: e inen halten Tag Arbeit, Rückm el­
dung bei der FH, großer Einkauf, Fahrrad reparieren etc. Der besondere Freiraum 
des Sem inars, 14 Tage raus aus dem 'norm alen A lltag ' in e ine besondere (Arbeits-) 
S ituation zu gehen, w ar fü r die einheim ischen Neubrandenburgerlnnen nicht m ehr 
herzustellen. Die 'falschen Fluchten' übersehen denn auch die s innliche Seite des 
Sem inars. G espräche zw ischendurch, gem einsam es Essen, die M öglichkeit des 
Rates w erden von einem  fa lschen Zeitbudget, dem perm anent Beschäftigtsein, e in­
geholt und zur unwichtigen, überflüssigen Nebensache erklärt. M it der Aufhebung 
des N ebenhers wird aber zugleich die A rbeits- und Sem inarvere inbarung aufgeho­
ben. Ärgerlich auch dann, wenn dies von den hauptam tlich Betreuenden zum Teil 
ebenso gehandhabt wird. So ze ig t das Beschäftigtsein auch einen zweiten Grund im 
Einheim ischen, dem w ir zum indest entflohen waren. Das Studium  und dam it der 
S tudienort lehren diese fortw ährende fa lsche Rationalisierung und versuchen jedes 
Sem inar w ie kapita listische Produktion zu strukturieren.



„Die Schule verhält sich ohne Not wie ein rationalisierter Produktionsbetrieb, in dem 
Arbeitszeit der teuerste Faktor ist (...) und individuelle Abweichungen folglich nur 
Störungen sein können. Kindern (Studentinnen genauso A.d.V) sollten wir eine andere 
Bewertung und Verwendung der Zeit Vorleben und ermöglichen: im Umgang mit den 
Aufgaben intensiv, im Umgang mit Menschen großzügig. Zeit verschwenden sollte 
niemand“ (v. Hentig, H. 1985: 108f).

14 Tage Kompaktseminar - Ein besonderer Freiraum
Der Vergleich der W oche Neubrandenburg und der W oche Stralsund m it den sonst 
üblichen 14 Tagen im Selbstversorgerquartier au f dem Land m acht deutlich, daß 
Anlaß (Seminar) und Ort (Selbstversorgerquartier) die M öglichkeit fü r eine gesicherte 
Lernsituation innerhalb der W e lt aber außerhalb der Institution (Hochschule) und ne­
ben dem Normalalltag ergeben. T ritt der Norm alalltag w ieder in den Vordergrund, w ie 
für e inige in Neubrandenburg, w ird au f d ie Ausnahm e/A rbeitssituation des Sem inars 
m it A usflucht in ‘w ich tige ’ A lltagsgeschäfte  reagiert. Fehlt dem Anlaß  auch noch der 
dazu notwendige Ort (wie in S tralsund), w ird es fü r alle Beteiligten m ehrfach an­
strengend, den Anlaß  zugleich m it Arbeit, Vergnügen und G elassenheit auszufüllen, 
weil der P latz m ateriell und sozial n icht verfügbar ist (vgl. Collage Nord 1996).

„Aber das wiederum darf dem Pädagogen nicht zum Vorwand werden, die Schule aus­
schließlich als Lernort anzusehen und zu betreiben. Die erste Voraussetzung dafür, daß 
sie zu einem 'Lernort' wird, in dem man dann um so besser lernt, ist, daß sich die Lehrer 
selbst dort aufhalten - über den Unterricht hinaus“ (v. Hentig, H. 1985: 113).

Für die Lehrenden braucht es also den Ort, um anwesend sein zu können (im m er nur 
auf dem Schulhof oder S tra lsunder Jugendherbergshof anlaß- und absichtloses 
Rum stehen wird dann schnell zur Kontrolle). Für alle Beteiligten braucht es die A n ­
w esenheit der Lehrenden - beim Kom paktsem inar also von allen! - dam it der beson­
dere Lernort zugleich fü r 14 Tage zum norm alen Lebensort werden kann.
Man kann es auch so form ulieren: Der Tag in der Küche, d ie A rbe it zur Se lbstversor­
gung a ller ist die sparsam ste und tüchtigste (i.S.v. w irklich tätig sein) M öglichkeit, 
D istanz innerhalb des Sem inars - und n icht außerhalb w ie in N eubrandenburg - her­
zustellen. Daß dabei K le inkunst produziert wird, sowohl fü r die Abendpräsentation 
des Menüs w ie fü r den letzten Abend (vgl. Moes zu Bockholm wik) spricht fü r die 
Distanz, fü r die M öglichkeit des Rollenwechsels im Sem inar. A lle  Teilnehm erinnen 
haben hier einen w eiteren freien Tag, gerade weil sie fü r alle anderen tätig sind. Daß 
alle bisherigen Sem inarorte und -quartiere dies erm öglichten, liegt in der Überlegung 
begründet, ein kostengünstiges Sem inar durchzuführen. Daß hier sym bolisches Ka­
pital im Form von G ebrauchswerten produziert wird, ist wohl keine zufä llige Analogie 
zur fre iraum - und landschaftsp lanerischen Theorie.

Zum Schluß
Stralsund an der O stsee ist e ine einm alige Übertragung und Variation, d ie ohne W ie ­
derholung blieb. Bestärkt werden darin v.a. die sinnliche Seite und die pädagogische 
Seite des üblichen Sem inars, weil die bekannten Qualitäten fo lgenreich fehlen. Die 
Variation des G egenstandes dagegen ist z.T. ja  auch bei anderen Sem inaren (z.B. 
P lanerinnensem inaren) lehrreich gem acht worden. H ier besteht eher Bedarf an der 
Verfertigung vorhandenen und neu ausprobierten Repertoires, statt e iner deutlichen



A bkehr davon, w ie w ir sie bei Jugendherbergen und 'guten kooperativen Absichten '
em pfehlen.

Literatur:
Adorno, T.W. (1967): Ohne Leitbild - Parva Aesthetica. Frankfurt am Main.
Appel, A. (1992): Reisen ohne das Weite zu suchen. In: AG Freiraum und Vegetation (Hg.). Notizbuch 26 der 

Kasseler Schule - Reise oder Tour ?. S. 9-71. Kassel.
Auerswald, B. et al. (1991): Bilder und Berichte - Lernen und Lehren. Ein Stück Landschaft zum Beispiel 

Miltenberg am Main. AG Freiraum und Vegetation (Hg.). Notizbuch 20 der Kasseler Schule. Kassel.
Auerswald, B. etal. (1994): Ein Stück Landschaft sehen, beschreiben, vergleichen, verstehen am Beispiel 

Fouchy/Vogesen. Studienarbeit am FB 13 der Gesamthochschule Kassel. Kassel.
Auerswald, B. et al. (1995): Ein Stück Landschaft sehen, beschreiben, vergleichen, verstehen... diesmal: 

Bockholmwik in Angeln. Studienarbeit am FB 13 der Gesamthochschule Kassel. Kassel.
Auerswald, B. etal. (1996): Ein Stück Landschaft sehen, beschreiben, vergleichen, verstehen... diesmal: 

Münchhausen im Burgwald. Studienarbeit am FB 13 der Gesamthochschule Kassel. Kassel.
Autorinnenkollektiv (1988): Ein Stück Landschaft am Beispiel St. Oswald / Mühlviertel. Coop Landschaft (Hg.) 

Wien.
Autorinnenkollektiv (1993): Wie aus Ton, Steine, Erden,... Decken und Beläge werden. Studienarbeit am FB 13 

GH Kassel zum Planerinnenpraxisseminar Ton Steine Erden,...’ 1993 in Weimar, unveröff. Mskr. Kassel.
Bausinger, H. 1980: Heimat und Identität in: A + K Sonderheft, Berlin . S. 13-29.
Berger, P.L. / Kellner, H. (1984): Für eine neue Soziologie. Frankfurt am Main.
Bettelheim, B. (1950/83): Liebe allein genügt nicht. Stuttgart.
Bettelheim, B. (1989): Der Weg aus dem Labyrinth. Leben lernen als Therapie. München.
Bloch, E. (1963/1996). Tübinger Einleitung in die Philosophie. Frankfurt am Main.
Böse, H. (1986/89): Vorbilder statt Leitbilder. In: Notizbuch 10 der Kasseler Schule. AG Freiraum und Vegetation 

(Hg.). S:106-114. Kassel.
Böse-Vetter, H. (1989/91): Hof und Haus. Zum Beispiel Worpswede. In: Notizbuch 25 der Kasseler Schule. AG 

Freiraum und Vegetation (Hg.). S. 109.152. Kassel.
Collage Nord. Bäuerle, Heidbert, Theiling, Christoph 1996: Plätze in Bremen -  Platz haben und Platz lassen. In: 

Notizbuch 44. AG Freiraum und Vegetation (Hg.) S. 1-134. Kassel.
Cross, A. (1990): Schule für höhere Töchter. Frankfurt am Main.
Dehio, G. und Riegl, A. (1988): Konservieren, nicht restaurieren, Streitschriften zur Denkmalpflege um 1900. in: 

Bauwelt Fundamente Heft 80. Braunschweig.
Erikson, E.H. (1966/1993): Identität und Lebenszyklus. Frankfurt am Main.
Goethe, J.W: (1808/1974): Faust. Erster Teil. Frankfurt am Main.
Gronemeyer, M. (1988): Die Macht der Bedürfnisse. Reinbek bei Hamburg.
Hard, G. (1995): Spuren und Spurenleser. Zur Theorie und Ästhetik des Spurenlesens in der Vegetation und 

anderswo. OSG 16. Osnabrück.
Hard, G.; Pimer, J. (1985): Stadtvegetation und Freiraumplanung. Am Beispiel der Osnabrücker

Kinderspielplätze. Materialien der Schriftenreihe Osnabrücker Studien zur Geographie Nr. 7; Osnabrück.
Hülbusch, I.M.; Hülbusch, K.H. (1973/1981): Die Stadtvegetation von Paderborn, unveröff. Mskr. Kassel.
Hülbusch, I.M. (1978): Innenhaus und Außenhaus - umbauter und sozialer Raum. Schriftenreihe der

Organisationseinheit Architektur - Stadtplanung - Landschaftsplanung der Gesamthochschule Kassel Heft 
033. Kassel.

Hülbusch, K.H. (1991/1997): BPS II Betreuung. In: AG Freiraum und Vegetation (Hg.). Notizbuch 48 der Kasseler 
Schule - Muttheorie gegen Zumutungen. Kassel.

Hülbusch, K.H. (1996): Programmankündigung zum 11. Planerlnnen-Praxisseminar in Kassel vom 8-14. 
September 1996. in: Das Dorf in der Stadt. Studienarbei. S. 8-10. unveröff. Mskr. Kassel.

Jacobs, J. (1963): Tod und Leben großer amerikanischer Städte. Gütersloh.
Knittel, J., Moes, G. (1997): Seminarankündigung: Kompaktseminar'Ein Stück Stadt: sehen, abbilden, verstehen, 

beschreiben' z.B. Stralsund / Ostsee. Unveröffentlichtes Manuskript.
Lührs, H. (1994): Die Vegetation als Indiz ver Wirtschaftsgeschichte. AG Freiraum und Vegetation (Hg.). 

Notizbuch 32 der Kasseler Schule. Kassel.
Nadolny, S. (1990): Das Erzählen und die guten Absichten. München.
Plocher, S. (1994): Wenn alles aus den Fugen gerät. Fußböden in der Freiraumplanung. Diplomarbeit. Kassel.



Troll, H. (1993/1996): Der neue Gemeindefriedhof in Oyten - Vorentwurf, in: AG Freiraum und Vegetation, Kassel 
(Hg.) Notizbuch 40 der Kasseler Schule S. 105-118. Kassel.

Tüxen, R. (1974): Die Pflanzengesellschaften Nordwestdeutschlands, 
von Hentig, H. (1985): Die Menschen stärken, die Sachen klären. Stuttgart.
Wagemann, C.-H. (1991): Briefe über Hochschulunterricht. Weinheim 
Weber, M. (1921/1976): Wirtschaft und Gesellschaft. Tübingen.
Wolfe, T. (1990): Mit dem Bauhaus leben. Frankfurt am Main.

Karl Heinrich Hülbusch

Was Lernen mit Verstehen einigt - z.B. Vietmannsdorf / Uckermark15

„Wie wir gesehen haben, gibt es zwei Arten der Motivationsrelevanzen: Einerseits der Ty­
pus der Um-zu-Beziehungen, die in einer besonderen Hierarchie angeordnet sind und de­
ren Elemente untereinander zu einem 'Plan' verbunden sind oder sich durchdringen und 
ergänzen: ein ‘Plan’ für das Denken, für das Handeln, für Arbeit und Muße, für die Stunde 
oder für die Woche und so weiter. Diese Pläne sind wiederum zu einem großen, einem 
ausgezeichneten Plan verbunden, sind ihm aber nicht notwendig integriert: dem Lebens­
plan. Die Um-zu-Motivationen aber gründen auf einem Komplex echter Weil-Motive, die 
ihren Niederschlag in der biographisch bestimmten Situation des Selbst zu einem be­
stimmten Augenblick finden" (Schütz, A. 1982: 101).
„Das können wir Aufmerksamkeit oder Interesse nennen" (ebd.)

Beim Spaziergang des Ortes haben w ir nach der D im ensionierung und der M orpho­
logie des Straßenfreiraum s relativ äußerlich die G eschichte der Herstellung erzählt. 
Äußerlich heißt hier, au f der Basis historischen W issens, dem ich als Zuhörerin  ten ­
denziell ausgelie fert bin. Das heißt, ich muß sym path isch den Vorschlägen der Leh­
rerin folgen. E inwände sind Vorw ände gegen die G laubw ürdigkeit der Lehrerin  und 
deshalb Verte id igungsreden gegen die erw artete Prüfung (Kleist, H.v. 1809/1964). 
Die Tabelle, w ie sie von Florian vorgeste llt wurde, g ibt d ie M öglichkeit gegen bzw. fü r 
die Unterrichtung selbständig zu werden, aus der Abb ildung des gegenwärtigen Zu­
stands die unterrichtende Erzählung zu prüfen (Berger, J. 1993), also im weitesten 
Sinne selbständig zu werden, autonom , gesprächig nicht schwätzerisch, w as die 
Unterrichtung leicht verkom m en läßt, aus b iograph ischer Erfahrung Sorglosigkeit 
andichtet. W ir sind also m it H ilfe „gew issenhafter Feldnotizen" (Berger, P.L.; Kellner, 
H. 1984) in die Lage versetzt, h ier und je tz t d ie Unterrichtung zu prüfen. N icht die 
Lehrerin prüft sondern die Schülerin. Die Forschungstechnik ist fü r alle Beteiligten 
verbindlich, solange es - w ie Panofsky (1979), Bourdieu (1974), Peirce (1991) u.a. 
sagen - keine guten Gründe -  ‘um zu’ oder ‘w e il’ - gibt, d ie eine Erweiterung über den 
W issenshorizont und einen Zugewinn an Erfahrung praktisch erfordern. Dam it wird 
der Stand der Technik nicht w ertlos sondern nur ergänzt. Vorgele istete A rbe it w ird - 
nachvollziehende A rbe it vorausgesetzt - e rw eitert und nicht entwertet, w ie es fü r den 
postm odem en Ram schladen g ilt (W ittvogel, K.A. 1930, Harvey, D. 1987). W ir sind 
dam it professionelle M itg lieder der ‘sc ientific -com m unity ’, denen „die gesam te Dis­
ziplin ein stiller Partner in der S ituation ist“ (Berger, P.L., Kellner, H. 1984: 30), das



beigetragene W issen - sachlich, forschungstechn isch und m ethodisch über die Un­
terrichtung personal und /oder literarisch - zuhanden ist, dam it daran gelernt und hin­
zuge lern t werden kann: lehrend, lernend, forschend. F lorians Tabellenvorste llung 
m acht klar, daß die D istanz zur In terpretation des Ortes die Nähe überhaupt erst er­
m öglicht. Dazu sind die Regeln hilfreich:

„wenn meine Forschungsarbeit redlich ist, muß ich aufgeschlossen bleiben für die Mög­
lichkeit, daß einige Hypothesen durch meine Befunde nicht gestützt werden" (Berger,
P.L., Kellner, H. 1984: 32).

Recht oder Wahrheit / Verordnung oder Verständnis
Die Tabelle  ist zuerst ein Bild, eine Abbildung der m aterie llen W irklichkeit. Dazu 
m üssen w ir g le iche Vokabeln  benutzen, also eine le ichte Verständigung herstellen 
(Linné, C.v. 1991, Sauerwein, B. 1989, Tüxen, R. 1978). Der zweite Schritt der m ate­
rie ll-gebundenen Verständ igung ist d ie system atische Ebene, die Unterscheidung 
nach G leichem  und U ngleichem , nach e iner H ierarchie der Merkm ale. H ierarchie, 
ganz im G egensatz zur landläufigen M einung vom tota listischen oder funktiona- 
listischen Dekretierung des Ungleichen, besteht darin - H ierarchie der Freiräum e -, 
daß in der A llgem einheit d ie g le ichen Prinzipien gelten w ie im Einzelfall. Die H ierar­
chie e rzäh lt - die Dekretierung zäh lt auf. Über die Sorgfalt der Beschreibung wird das 
in form ative W issen über den Gegenstand nebenher m itgenom m en. A lso z.B. die Le­
bensform en, in denen die G enese oder Dynam ik der Landschaft kenntlich wird. Im 
gew issen S inne zeichnen w ir dam it d ie ‘Lebensgesch ichte ’ der Vegetation nach. Die 
A nalog ie  dazu ist unsere ind iv iduelle  Lebensgeschichte, (Möbius, K. 1877, Uexkühl,
J.v. 1956, Thienem ann, A.F. 1956/1989) - In itialphase, O ptim alphase, Degenera­
tionsphase - Jugend und A lte r -, das Prinzip des Lebenszyklus sowohl der Arten wie 
der Lebensgem einschaften (Postm ann, A. 1956). Eustasie und Astasie sind darin die 
Voraussetzungen fü r d ie S tab ilitä t oder Dynam ik der Lebensgem einschaften. Die 
verschiedenen G esellschaften der Tabelle  sind dabei zunächst ‘w illkü rlich ’. Erst über 
den A k t der In terpreta tion ’ kom m en w ir von den Vokabeln (S ippensystem atik, V e­
getationssystem atik, C horologie, Chronologie) zur Syntax, G ram m atik - also zu Sät­
zen oder Lehrsätzen. N icht zufällig hat Florian bei se iner Tabellenbeschre ibung die 
Vokabeln  zurückgehalten, ist vom Abbild  gleich zum Kontext gegangen und hat aus 
dem  Bild eine Karte gezeichnet, e ine Topographie gem acht. D iese Topographie, die 
g le ichzeitig e ine M orphologie - das erinnerbare Bild der Phänologie - herstellt, setzt 
uns in die Lage, aus den G egenständen selbst ein Indiz zu m achen und dieses routi­
n iert zu lesen. Dam it uns die Routine nicht blind m acht, in O rthodoxie und R echtha­
berei verfa llen läßt, prüfen w ir sie im m er w ieder, das heißt w ir gehen au f den G e­
genstand selbst zurück. Das ist die Voraussetzung fü r e ine Lerngem einde, in der alle 
etwas lernen, wenn auch nach Stand und Relevanz etwas anderes. Die G leichheit 
besteht dann in der Zuläss igke it der Ungle ichheit (Cross, A. 1990).
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Karl Heinrich Hülbusch

Aus der Nachbereitung -  z.B. Miltenberg am Main II16

ln der Lehre erfo lgt d ie nachdrückliche Erörterung eines G egenstandes oder e iner 
Beobachtung, Einsicht, weil d ie Lehrenden der Verm ittlung nicht sicher sind. Darin ist 
auch der G edanke der W iederho lung und der Prüfung des bereits Bekannten und 
Erkannten enthalten. Deshalb gibt es im besten Falle unw issende oder unüberlegte 
Fragen, denen le icht m it e iner G eschichte beizukom m en ist. Dam it die Erzählung 
auch erzählt werden kann, sind Begriffe und Vokabeln nötig, sonst ist jede  V erstän­
digung über die Gegenstände unmöglich. W eder die Begriffe noch die Logik des 
Verfahrens und der Erzählung sind beliebig, nach Gutdünken zu verwenden. W enn 
die A rbe it oder das Leben sprachlos, analphabetisch und durch stereotype Form eln 
und sogenannten Erwartungen - das steht uns doch zu -, die aus dem W örterbuch 
der Propaganda stamm en, d irig iert werden, ist der lernende Tausch aufgehoben. Die 
Sprache zum Tausch der E insichten und Verständn isse setzt fü r alle Beteiligten G e­
lassenheit und Neugier voraus. Ohne Neugier, die Überraschung des W ieder-E rken- 
nens, ist d ie W e lt eine fade Umwelt, über die ku lturinstinktiv bereits vorweg entschie­
den ist, m it dem Vorurte il der Szenen. G iono (1989) hat e indringlich vor den Folgen 
ungeübten Sehens und Hörens gewarnt. Delius (1996) z itiert die 'Erfahrung der 
W örter': sie enthalten W ünsche, W ahrheit, Einfluß, M acht, Ordnung, Zweifel, Spiel, 
Vergnügen und Fragen. Dafür muß man allerdings der Sprache 'm ächtig ' sein. Ne­
ben der Fertigkeit, e ine Reihe zu erzählen (Nadolny, St. 1990), m uß der G edanke 
selbst z ise liert werden. Die W orte  und der Sprachschatz sind nötig, dam it der G e­
danke zum Ausdruck kommt, die Verfertigung des G edankens beim Schreiben über 
den W eg laufen kann - nicht muß. Das alles braucht Zeit, wenn ich mich des V er­



gnügens der Routine n icht berauben will. Z ivilcourage, die heute i.d.R. bei D em onst­
rationen verm utet w ird, ist beim  Lernen vorausgesetzt, wenn man nicht d ieser oder 
jene r Fastfood-K ost aufsitzen und dort als Kom battant akzeptiert und beliebt sein will.

„Zivilcourage ist an die Idee des Individuums geknüpft, also an den gleichen transzen­
dentalen Rang oder Wert des Kontrahenten, wie ungleich er empirisch auch sein mag"
(Brückner, P. 1984:128).

Ein Beispiel fü r d ie Verfertigung des G edankens beim Schreiben ist die gerade skiz­
zierte Überlegung fü r e ine Schlußvorlesung - in Ana log ie  zur Antrittsvorlesung - fü r 
den S eptem ber 1999. Das nur nebenbei. Zurück: Die Erörterung ist fü r die Lehren­
den im m er auch eine Lern/Lehrerfo lgsprüfung fü r notwendige W iederholungen, die 
nicht so sehr dem G egenstand und den Begriffen sondern der darin untergebrachten 
Logik des G edankens, des Verständn isses gew idm et ist. Die in tellektuelle Forderung 
gilt n ich t den Begriffen und G egenständen sondern dem  Verständnis, das erinnert 
w erden kann. Da liegt der Hase im Pfeffer. Begriffe und G egenstände sind fü r Prü­
fungen angesehen, der schem atische V erlau f e iner Veränderung, der in chem ischen 
Reaktionsgleichungen so nett ko lportiert werden kann und schlichtes, technisches 
'W issen ' vorträgt. Es g ib t so einen auffälligen W iderspruch beim Lernen. E inerseits 
hätte m an's gerne handlich und fü r b illige M ünze etwas zur praxologischen Verw er­
tung, d ie w ie ein O rdenskissen hergezeigt werden kann. G leichzeitig sollten dam it 
noch d ie Vorurte ile  bestätig t und em otional leg itim iert werden. Das ist fü r e ine solide 
und koschere G laubw ürdigkeit n icht zu haben. A u f der einen Seite sind Prüfungen 
unbeliebt. G leichzeitig wäre der Ausw eis technischer Kenntnis fü r d ie form ale  Legiti­
m ation doch sehr lieb. Und das b itte noch zum  halben Preis. G. Hard hat geschrie­
ben, daß die P flanzensozio logie ein voraussetzungsvoller aber anspruchsloser Ge­
genstand sei (s. Gehlken, B. 1998/2000). Gegen diese etwas le ichtsinnige Behaup­
tung kann angeführt werden, daß die P flanzensoziologie, die ernstnehm ende hand­
w erkliche Fertigkeiten erfordert, nur sinnig ist, wenn die Vegeta tionskunde dazu 
kom m t und das ikonographische Verfahren au f S tichhaltigkeit prüft. Die Stichhaltig­
keit se tzt jedoch Geduld voraus und kann nur durch Verg le ich und Erfahrung ange­
m essen e ingeführt werden. W enn ich aber von der Lehre unm itte lbar verw ertbare 
Arbeitsp la tzqua lifika tionen erw arte und bestätig t haben m öchte, m uß ich au f m eine 
O ption au f billigen Prüfungen bestehen und gleichzeitig dagegen sein. So gelingt es 
prima, einen unausstehlichen W iderstand herzustellen, der die Beweisnot fü r die 
Prüfung akzeptiert und die Prüfer gle ichzeitig denunziert. Da beide Beteiligte m it der 
unausgegorenen S ituation nicht auskom m en können und vor Angst strotzen, e in igen 
sie sich au f d ie G esinnungsfrage und begeben sich au f d ie Suche nach bestätigen­
den W elterklärungen dogm atischer und politischer Überzeugungen. Die Q uintessenz 
d ieser Ü berzeugungen besteht darin, daß die lernende Lehre zu e iner m ißliebigen 
Veransta ltung erklärt w ird. Sie w ird m it verte id igendem  W iderstand zu e iner Falle 
erklärt und m it e iner Sperre versehen, d ie genau die Betrugsabsicht der ideologi­
schen Einvernahm e, der G esinnungsprüfung projiz iert eben au f die lernende Lehre. 
G utes Handwerk ist anspruchsvoll gegenüber dem Gegenstand und der Deutung.
Die Relevanz, die Schlüsse sind tendenzie ll ausgesperrt, dam it d ie A u fm erksam keit 
n icht vom V erkau f e ingeholt wird. W enn auch nur w enige Teilnehm erinnen, d iese



Botschaft des Vorurte ils oder der 'fünften G rundrechnungsart' (Hein, Ch. in Nadolny, 
St. 1990:59) zurecht gezim m ert haben, hat es au f das Sem inar und die Texte  gew irkt 
- in der A nw esenheit des/der Abw esenden.
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Christoph Theiling

Ein brauchbares Seminar - z.B. Fouchy in den Vogesen17

„Erfahrung, das heißt nicht nur eigene, sondern auch gemeinsame Erfahrung. (...) Die 
Orte ändern sich - nicht das Prinzip und die Dramaturgie, die aufgibt, einen Ort zu verste­
hen“ (Auerswald, B. eta l. 1991: 112).

W enn ein Sem inar m it 60 (-80) Teilnehm erinnen 14 Tage lang stattfindet und dabei 
ein Lernertrag fü r alle Beteiligten e rm öglich t werden soll, dann setzt das gute P la­
nung voraus. D.h. darüber nachzudenken, w ie ein brauchbares Angebot fü r alle Be­
teiligten organisiert und von allen Beteiligten m itgetragen werden kann. Dazu gehört 
zunächst e ine verantwortungsvolle, verantw ortliche Leitung fü r das Sem inar zu 
überlegen, eine H ierarchie versch iedener 'Ämter'. D iese 'Äm ter' bestehen aus H in­
tergrund, K leingruppenbetreuung und 'e in facher Sem inarte ilnahm e'. Das 'Am t' ist 
dabei fü r den H intergrund und die K le ingruppenbetreuung das des W egweisens, 
ohne unzugängliche W ege beschreiten zu m üssen, aber W ege fü r sich und andere 
zu erm öglichen. A lso keine

„unendlichen Sitzungen, bei denen jeder redet und keiner zuhört, geschweige denn etwas 
lernt“ (Cross, A. 1990: 20).

Für 14 Tage randvolles Program m  bedeute t das e ine M enge A rbe it und e ine M enge 
Verantw ortung fü r a lle Beteiligten - wenn auch unterschiedlich -, dam it das Sem inar 
trägt. Das beginnt m it der Suche nach einem  Quartier, in dem 60(-80) Te ilnehm erin ­
nen Platz haben und Selbstversorgung m öglich ist. Zugle ich gilt es den Fahrplan fü r 
die 14 Tage zu überlegen, dann g ibt es erste Spaziergänge, Essen und Trinken fü r 
den ersten Tag und E inkaufsm öglichkeiten zu organisieren. Nach 14 Tagen Sem inar 
endet das Ganze nach dem letzten (K leinkunst-) Abend, dem nächtlichen Tanz 
(diesm al in der Küche) beim Aufräum en und Sauberm achen des Quartiers am letz­
ten Tag. Den inhaltlichen Lem ertrag vertie ft und ergänzt die Nachbereitung in Kas­
sel, die eine W oche lang die Sem esterferien ein läutet. Ein (alltäglicher) Rahmen, in 
dem  jede /r einen bestim m ten akzeptablen und akzeptierbaren Platz hat bzw. ein



'Am t' auch mal zugete ilt bekomm t. Dabei ist das 'Amt' z. B. der K le ingruppenbetreu­
ung ebenso w ie das der 'G etränkekasse' im m er eine Aufforderung verbunden m it 
e iner Anforderung, bei der aber niem and allein gelassen wird.

Organisation
Zu d ieser O rganisation gehört das Essen, d ie Getränke, das Einkäufen, die kleinen 
so sche inbar se lbstverständlichen Erledigungen und A lltlagsorganisationen (das Gas 
in der Küche ist alle...) so w ichtig dazu, w ie das geduldige Erklären oder Nach­
bestim m en von e inzelnen Pflanzen bis hin zu den abendlichen 'großen' Debatten 
über die Landnutzung von Fouchy. D iese A rbe it w ird verbindlich vom H intergrund 
getragen. Dabei gilt, daß über diese Verb indlichkeiten, w ie auch bei allen anderen, 
fü r alle zugle ich Freiheiten organis iert werden.

„Kompaktseminare sind geschichtliche Veranstaltungen. Sie sind Teil einer langen Lern- 
und Lehrtradition (die weit über die originär landschaftsplanerische Geschichte in Kassel 
hinausgreift). Deshalb gibt es hier auch nichts neu zu erfinden oder gleichsam einen Aus­
gangspunkt, der bei Null anfängt“ (Anderle, H. et al. 1992: 9).

Dabei ersetzt d ie O rganisation natürlich nie die Personen, d ie einfach die A rbe it m a­
chen. D.h. es g ilt sich au f das 'Amt' einzulassen, entsprechend da für d ie Verantw or­
tung zu übernehm en. Daß sich jede /r au f se in/ihr A m t e in lassen kann, sichert die 
O rganisation des Sem inars. D iese schafft - w ie gute Freiraum - und Landschaftsp la­
nung - M öglichkeiten. Auch d ie P lanung des Sem inars sieht voraus und zurück, 
prognostiz iert au f der Erfahrung von Bekanntem  aufbauend. Dabei gilt fü r die Land­
schaftsplanung das G leiche w ie für's Lernen und eine gute Lehre.

„Formale Vorgaben sind so gut oder so schlecht wie die Arbeit, die dazu getan wird. (...) 
Dafür gibt es zwei Ursachen. Entweder waren sie nie sonderlich ernst gemeint und eine 
eilige Offerte an den Zeitgeist, dem jede Wende paßt. Oder sie waren immer lästige 
Pflicht, deren Ertrag mehr die Studentinnen betraf und weniger eine Herausforderung für 
die Lehre bedeutete“ (Hülbusch, K. H. 1991: 71).

Hintergrund
Seit M iltenberg 1991 g ibt es den Hintergrund, die 'Megas' als kom m unales G edächt­
nis des Sem inars. Von hier bekom m en alle Teilnehm erinnen eine Rückendeckung 
m it Überblick und der notwendig vorhandenen Erfahrung aus den vorangegangenen 
Sem inaren, die als V orb ilder n icht nur fü r die unterschiedlichen Landschaften und 
deren Phänom ene von Jahr zu Jahr akkum uliert werden. 14 Tage sind doch so 
schnell vorbei, daß es notwendig ist, bestim m te A rbe itsschritte  und Regeln, die von 
Jahr zu Jahr bestätig t oder revidiert werden, w e iter zu tragen, zu tradieren. Dabei 
besteht d ie R ückendeckung zum  einen aus konkreter Arbeit: O rganisation, der Blick 
nebenbei auf B ier und W asser und Brot gehört da ebenso dazu w ie die inhaltliche 
A rbe it bei Spaziergängen, Abendveransta ltungen, Tabellenarbeit, Aufnahm en und 
den Ratschlägen fü r K le ingruppenbetreuerinnen und Teilnehm erinnen bei inhaltli­
chen, strukture llen und anderen Fragen (z. B. Nachbestim m en, Vorgehensweise, ...). 
Zum  anderen ist das 'Amt' des H intergrunds ein psychische Entlastung fü r alle ande­
ren. Es ist klar, daß verschiedene Leute unterschiedlich schauend den Überblick ha­
ben bzw. da für ausdrücklich da sind. D. h. die Sum m e der Arbeiten, die unauffä llige



aber doch aufm erksam e Begleitung des Sem inars m acht das 'Amt' des H intergrun­
des aus. W enn dies funktion iert, 'läuft' das Sem inar - inhaltlich w ie organisatorisch 
und m it guter Stimmung.

Kleingruppenbetreuerinnen
Die K le ingruppenbetreuerinnen haben als A m t' die Leitung der K leingruppe und da ­
bei vor allem mit der Aufnahm e- und Tabellenarbeit, dem  Handwerkszeug also, zu 
tun. Diese Arbeit können sie 'offensiv' m achen und zugleich jederze it Rat aus dem 
Hintergrund holen. Ihnen wird von dort bestim m te A rbe it abgenom men, bestim m te 
Arbeitsschritte  werden über den Hintergrund in Form z. B. der Abendveransta ltungen 
vertieft, ergänzend erläutert oder neu eingeführt. Das bedeutet fü r die K le ingruppen­
betreuung als A m t' e ine doppelte Lernsituation: e inmal können die K le ingruppenbet­
reuerinnen von und m it dem H intergrund lernen, wenn d ieser etwas lehrt, und sie 
können zugleich etwas lernen, wenn sie se lbst etwas in der G ruppe lehren. Denn 
auch das ist seit M iltenberg klar: w er lehren will, m uß lernen und umgekehrt, 'wer 
nicht lehrt, lernt n ich ts ’. Dabei m uß zum Lernen aber auch mal ein Rat geholt w er­
den. Auch dies will gekonnt sein, Lehren aus der eigenen Lehre zu ziehen.
Aber nochmal zurück zu den Abendveransta ltungen: D iese sind Lehrveransta ltungen 
aus dem Hintergrund. Sie sind Veransta ltungen, d ie über die handwerkliche Ebene 
der Vegeta tionsaufnahm en explizit h inausgehen und führen eine professionell land­
schaftsplanerische Debatte ein. Dabei kann jede  Teilnehm erin  aus diesen Debatten 
soviel m itnehm en, w ie es die eigene Erfahrung und jew eilige  'Lernort' gerade zu las­
sen. A lle Sem inarte ilnehm erinnen m it einem  zugedachten Lehr'am t' bekom m en hier 
Futter fü r d ie weitere Arbeit, etwas zum  drauf zurückgreifen. Es gibt Resümees, a lso 
Erinnerung an bereits getane Arbeit, w ie auch Prognosen als Thesen und A u fm erk­
samkeiten fü r die w eitere Arbeit. In Hautbella in hat z. B. Helm ut Lührs, m itten in se i­
ner D issertation steckend, Unm engen an Futter fü r alle Beteiligten präsentiert, w as 
das Sem inar getragen und ertragreich gem acht hat. Das w ar in Fouchy au f viel m ehr 
Schultern verteilt, a b e rz . B. d ie Debatten von Veronika Bennholdt-Thom sen haben 
fü r alle Beteiligten Erträge erm öglicht, die ohne ihre Person, die Abende und die je ­
weiligen D iskussionen nicht möglich gewesen wären.

Teilnehmerinnen
Klar alle, die m itfahren, sind Teilnehm erinnen. D.h. fü r alle ist das Sem inar vom M o­
tiv der Teilnahm e her dem Lehren / dem  Lernen gewidmet. Um gekehrt heißt das, 
daß das Lernen im m er im Auge behalten w erden muß, dam it keine W issenschafts­
technik als Ergebnis herauskom m t. Denn das ist nicht das Ziel des Sem inars, aber 
oft d ie unreflektierte Erwartung der Teilnehm erinnen. Dabei ist fü r die, die zum ersten 
Mal m itfahren bzw. fü r alle, d ie das A m t' e ine/r Teilnehm erin  innehaben, ein Rahmen 
zum Lernen vorhanden: organisatorisch w ie handw erklich-inhaltlich. D ieses A ngebot 
wird vom H intergrund und der K leingruppenbetreuung getragen, die Te ilnehm erinnen 
können in Ruhe 'ihren' Zugang organisieren, dazulernen, Gesehenes vertiefen. Dazu 
müssen sie allerdings ihre Erfahrungen m itbringen, erzählen und revidieren können.



In den 14 Tagen g ib t es dabei im m er jem anden, der/d ie sie 'an die Hand nimmt'. Im 
Gegenzug verlangt das,Vertrauen in die Betreuung zu haben.
Die Teilnehm erinnen kom m en so nicht in die Verlegenheit, a lleine fü r 60 (-80) Leute 
kochen zu m üssen, ohne daß es von anderen m itgebrachte Erfahrungen aus den 
Vorjahren gäbe (ebenso Einkäufen, Putzen, Abwasch etc.). D iese Erfahrung wird 
auch vom ersten Tag an w eiterverm itte lt. G enausowenig werden die ersten A ufnah­
men alle ine - sozusagen im Regen stehend - angefertigt. Rekapitu lation, Übung und 
N eugierde sind dazu bei allen Beteiligten in unterschiedlichen Ausprägungen die 
notwendige Voraussetzung. Für die Te ilnehm erinnen besteht so die M öglichkeit 
nachzufragen, d ie eigene Vor-U rte ile  (nichts anderes als m itgebrachte Erfahrungen) 
zur D ebatte zu stellen, zu erzählen und Antworten zu erhalten. Dabei ist das fü r die 
R outin iers zugleich der Anlaß, ihre Vor-U rte ile  zu überprüfen und n icht einem  fa l­
schen Schem atism us zu verfallen, weil alle A rbe itsschritte  begründet und am Ge­
genstand geprüft w erden m üssen. Dafür 'sorgen' schon die Teilnehm erinnen.

'Offensive'
Nur wenn jede /r se ine/ihre m itgebrachten Erfahrungen erzählt, m itarbeitet, m itfragt 
und zugleich auch die A u to ritä t der Betreuung akzeptiert - und gleichzeitig die 
Betreuung auch Fragen zu läßt und erm öglicht, d iese am G egenstand erklärt -, sich 
kurzum  alle verantwortlich fühlen und zeigen, dann 'läuft' so ein Sem inar. W enn da­
gegen niemand fragt, ke ine/r antwortet, nichts klar ist und keine/r sich kümm ert, kön­
nen alle besser gleich w ieder nach Hause fahren. Dam it das Kom paktsem inar also 
seine brauchbare Q ualitä t in der kurzen Zeit hat und behält, übern im m t zunächst mal 
qua 'Am t' der H intergrund als A utoritä t e ine Verantw ortung fü r d ie Qualität.

„Aber obgleich man Qualität nicht definieren kann, wissen Sie was Qualität ist“, 

schre ib t P irsigs Lehrer Phaidros an die Tafe l des Sem inars (Pirsig, R.M. 1978/91: 
212). D iese Q ualitä t hat viel m it der Überlegung zu tun, w ie etwas geht, was w ichtig 
und w elches 'Amt' da für nötig ist. Dieses Überlegen ist e ine w ichtige Arbe it des Hin­
tergrunds, genauso w ie dies dann 'offensiv' ins Sem inar zu tragen: 'Heute machen 
w ir Folgendes, m it der und der Begründung'. D.h.: sam m eln und Zusam mentragen, 
w elche Erfahrungen es in den Gruppen gibt, und bei en tsprechender G elegenheit 
darau f zurückkom m en. W enn der H intergrund das kom m unale Gedächtn is des Se­
m inars ist, beginnt d ies bei den Frühstücksbrötchen und endet bei den abendlichen 
Vorträgen und Debatten. Dazw ischen liegt ein Tag aufm erksam er Arbeit.
Zum  Prinzip der ‘O ffensive ’ gehört es also, im m er dabei zu sein, zur rechten Zeit e in­
zugreifen, zu w iederholen, neue Debatten zu beginnen. D iese ‘O ffensive ’ ist, so wie 
sie hier steht, abstrakt. Denn sie besteht aus der Sum m e von ganz vielen Arbeiten, 
die e infach gem acht w erden, und zugleich in der Verantw ortung, in dem Dabeisein 
beim  Sem inar als Ganzem . W obei das offensive Nachfragen, das in der Debatte be­
te ilig t sein, ohne diese zu zerstören, so w ichtig w ie anspruchsvoll ist. Das bedeutet 
im m er zu überlegen, w ie etwas geht oder aussieht statt darüber zu räsonieren, w a­
rum es angeblich mal w ieder nicht geht. D iese Form der O ffensive trägt dabei ge­
nauso fü r d ie K leingruppenbetreuung. Das A m t', die Arbe it in der Gruppe anzuleiten 
und diese Leitung zu begründen, verlangt im m er w ieder eine 'offensive', überlegte



Erklärung am Gegenstand, die m anchm al auch schweigend geht. 'W enn ich nichts 
mache, m ache ich auch nichts fa lsch' w ar die M etapher fü r die fa lsche Defensive 
beim Betreuerinnenratschlag dazu. Und wenn ich nichts mache, dann überlege ich 
m ir aber auch nichts.

Ein Beispiel
Bei der A rbe it m it der 1. T ritttabelle  ist es von Seiten der K le ingruppenbetreuerinnen 
notwendig, die Tabellenarbe it fü r alle noch 'U nerfahrenen' zu erklären und dabei fü r 
sich nochmal zu rekapitu lieren. Diese ganz praktische Erfahrung gerät dabei natür­
lich zu einem kleinen Sem inar. Und das R ekapitu lieren fü r sich bringt die Betreuung 
w iederum  in die O ffensive. Denn alles, was zu Beginn der A rbe it nicht geklärt ist, ha­
ben die Betreuerinnen eigentlich se lbst vergessen und dam it fä llt es auch schwer, im 
Nachhinein darauf zurückzugre ifen. Und herauskom m en können ärgerliche A rbe its­
fehler.
So kom m t die Betreuung fü r sich bzw. vor den anderen in eine Defensive. So ent­
lastet die Erklärung und die Rekapitu lation zu Anfang die weitere A rbe it statt sie zu 
belasten. Und die Teilnehm erinnen in den Gruppen fragen dann auch offensiv nach, 
da sie wissen, was ihnen noch unklar ist. Und ihr 'Amt', offensiv gedacht, besteht ja 
im Fragen, M itdebattieren, Lernen. Dabei geht es aber im m er am G egenstand, am 
roten Sem inarfaden entlang. D.h. bei der Tritttabe lle  geht's um das Handwerk und 
die Trittvegetation. Denn die dazu m itgebrachten Vor-U rte ile  sind erzählbar, versteh­
bar und überprüfbar. G egenstandslose Debatten z.B. zur Frage, warum  alle A lten 
Z igarre rauchen und die Jungen nicht, lassen sich ‘w eder noch ’, eben einfach nicht 
klären. Sie entspringen der Defensive, nicht am G egenstand lernen zu wollen / zu 
können.

Versperrte Offensiven
Der A b lau f des Sem inars ist klar. Er ist (siehe Sem inarprogram m ) bekannt und wird 
bis auf bestim m te örtliche Im provisationen auch so durchgehalten. Dazu sind die 
Verantw ortungen verte ilt und die Erfahrung von zig Kom paktsem inaren (H intergrund 
und K leingruppenbetreuung zusam m en ca. 150 Teilnahm en) vorhanden. Eine si­
chere S ituation - eigentlich - gep lant fü r a lle Beteiligten. Doch so rosig ist's natürlich 
nicht.
Auch beim Kom paktsem inar schlägt an etlichen Stellen die 'Neidkultur' (vgl. Narr, W . 
D. 1981) durch, die perm anente Angst, übervorteilt zu werden und zu kurz zu kom ­
men. Auch wenn d ieser Neid in der Regel nur 'das Schwarze unter den F ingernä­
geln', also N ichtigkeiten, zum  Gegenstand hat, ist er ärgerlich, weil er sich im m er ge­
gen die fa lschen Personen richtet. Auch das gehört übrigens zur Neidkultur dazu 
(vgl. ebd.). Der Neid au f das schönere Gebiet, die bessere Gruppe, m ehr A u fnah­
men, das teurere oder billigere Essen oder die w eniger getrunkenen Biere, - der G e­
genstand ist deutlich beliebig -, n icht als V orw urf bzw. Kritik gew endet und an die 
Verantw ortlichen herangetragen, ist ärgerlich w ie kontraproduktiv zugleich. Er zer­
stört die Q ualität des Sem inars (vgl. Pirsig, R. M. 1978/91), weil er h intenrum  fa lsche 
G egenstände beliebig in den Vordergrund rückt. Das sind die sogenannten Neben-



Kriegsschauplätze. Der Neid besteht dabei im m erzug le ich  in der Angst, andere 
könnten besser, grüner, m üder oder sonstwas sein. Dahinter verb irgt sich dann die 
M achfrage: w er hat sie und warum  bin ich nicht beteiligt? Eine bodenlose Frage.
Für alle, die zum ersten Mal m itfahren, ist d ieser Neid ein Produkt der Knappheit am 
Fachbereich 13. D. h. in den Köpfen der Te ilnehm erinnen fahren die Ipsens und 
Poppingas m it ihren Drohungen, Kolportagen und ihrer M achtpolitik m it a u fs  Sem i­
nar. Und natürlich auch die neidischen M itstudis, die zwar alle den Hülbusch unm ög­
lich finden, aber trotzdem  ganz gerne m itgefahren wären. So haben die Teilnehm e­
rinnen A ngst w ieder nach Hause fahren zu müssen. Und 'man' hat es ja  schon so oft 
gehört, w er beim  Hülbusch ein fa lsches W ort sagt, der m uß sehen, w o er bleibt, kann 
gleich nach Hause fahren. Die A ngst vor der Öde am Fachbereich nach der Rück­
kehr ist also auch au f dem  Kom paktsem inar dabei. Ein Produkt der FB 13 - Neidkul­
tur, die genauso fa lsch und bedrohlich ist für's Lernen w ie der Neid und der fiktive 
Zweife l von Haus aus.
Bei 60 (- 80) Teilnehm erinnen lassen sich diese versperrten O ffensiven, die Angst 
und der Neid, d ie es au f allen Ebenen des Sem inars gibt, nicht verm eiden. Über den 
Beitrag, den der FB 13 dazu le istet - eine professionellen landespflegerischen Bei­
trag im übrigen -, läßt es sich aber nachdenken, n icht zu letzt als 'O ffensive ' gegen 
deren Bedrohungen in unseren Köpfen.

„Wenn ich mich auf diesen Apparat einlasse, bin ich permanent mit der Modernisierung 
meines Methodenrepertoires beschäftigt. Ich habe weder Zeit noch Muße, meine Erfah­
rungen zu routinieren, also zuzulernen. Ich tausche unbewußt einen Methodenchip gegen 
ein anderes aus. So werde ich in meiner Arbeit enteignet und erfahrungslos gemacht“ 
(Hülbusch, K. H. 1988: 55).
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Der Gegenstand der Aufm erksam ke it muß an Kenntnissen und Bekanntheiten an­
knüpfen, fü r d ie ikonographische M ittel der Darstellung und Abbildung vorhanden 
sind. Der Gegenstand m uß direkt durch Beobachtung - also phänologisch - zugäng-
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lieh und durch alltagsweltliche Begriffe - sozusagen vorikonographisch - benennbar 
sein. Das ist m it Pirsig (1978/1991) gesprochen eine Übung in Rhetorik. Die V oka­
beln fü r die präzisere und professionelle  Benennung können dann zur genaueren 
D ifferenzierung beigefügt und gelernt werden, ohne daß der Bezug zum alltagsw elt­
lich Bekannten verloren geht. D ieser wird explizit beibehalten, dam it der voriko- 
nographische Zugang zur Ikonographie einerseits als Instanz und andererseits als 
arglose und interessierte Neugier erhalten bleibt, e ine gew isse C ontenance möglich 
bleibt, die m ir keinen unnötigen Streß oder zuviel Bürde aufhalst. Denn auch die iko- 
nologische bzw. in terpretierende Ebene kann nur plausibel werden, wenn sie der 
praktischen Erfahrung verbunden bleibt. Um 's au f das Planen zu übertragen: ein 
Plan setzt das Verständnis der Situation voraus, dam it die vorhandenen Mittel be­
rücksichtigt werden, statt nur w ilde Entwürfe zu sein.

Wer nichts lehrt, lernt nichts
Da alle Beteiligten Erfahrungen und W issen schon m itbringen, können alle lehren 
und lernen. Da aber der Stand der reflektiert verfügbaren Erfahrungen und Kennt­
nisse, som it der Fertigkeit und Sicherheit sie zu gebrauchen, unterschiedlich ist, 
em pfiehlt sich die Organisation von Zuständigkeiten im Sinne von Instanzen oder 
Autoritäten, die Verantw ortlichke it übernehm en. A u f den ersten Blick erscheint dies 
autoritär und erw eckt W iderspruch und heftige Kritik. A ber nur, wenn V erantw ortlich­
keit und Zuständigkeit eindeutig geordnet ist, kann sie erstens delegiert und zweitens 
neu verte ilt werden; und sie kann auch nachgefragt und eingeklagt werden. Dum me 
Leute würden das ein Netz heißen. W ir wollen das eine tragfähige und lehrreiche 
Organisation nennen, die auch Verb ind lichkeit und Verläß lichke it enthält. Und wenn 
die Aufgaben ganz offizie ll verte ilt sind, können sie als 'Rollen' angenom m en werden. 
Daraus fo lgt weder A llm acht noch Unfehlbarkeit, noch Allw issenheit. Ja, so eine 
Rolle erfordert gar, daß neben der W egführung auch die Kritik, der W iderspruch 
ohne Angst angenom m en werden kann. A utoritä t ist n icht identisch m it der Herr­
schaft, die autoritär ist. O der anders: Autoritä t heißt auch Rat, Bedacht - setzt Erfah­
rung voraus, in unsicheren Situationen sicher zu sein.

Seminarerfahrung
Soweit ich m ich erinnern kann, ist in allen 'guten' Kom paktsem inaren diese H ierar­
chie der Verantw ortlichke it m ehr intuitiv als bewußt gegeben gewesen. In Nunkirchen 
(Auerswald, B. et al. 1990) haben w ir m it dem okratischer U nverbindlichkeit - alle ha­
ben ihre Rollen nicht übernom men, nur gespie lt - einen perm anent lähm enden Kon­
flik t hergestellt. Das Unbehagen w ar so vehem ent, daß daraus als Kritik autoritäres 
Verhalten abgeleite t wurde. Dabei stellt sich im Nachhinein das ganze Theater als 
antiautoritärer W attebausch heraus, in dem keine/r weiß, wo sie dran ist. A u to ritä t hat 
etwas mit U nsicherheit zu tun, weil die S ituation fü r m ich unübersichtlich und w ehrlos 
ist. Autorität, die sowohl sich selbst w ie die S ituation erkennbar macht, m acht mein 
Handeln sicher und versichert mich gleichzeitig gegen unausgesprochene und nach­
träglich e ingeklagte Anforderungen.



Die überlegte Folge
'Nunkirchen - nie w ieder'. A ber w ie anders? Fangen w ir bei uns an, denen, die die 
Verantw ortung für's  Sem inar übernehm en, weil w ir das Angebot m achen. Deshalb 
m üssen w ir unsere Rollen und die Erwartungen an uns zuerst bedenken. M it der 
Verte ilung a lterfahrener Te ilnehm erinnen au f d ie K leingruppen hatten w ir die Distanz 
der Routine innerhalb de r K leingruppen zu groß gem acht und gleichzeitig das Lern­
interesse d ieser Te ilnehm erinnen untergraben. Daraus haben w ir gefolgert, daß w ir 
aus den routin ierten Te ilnehm erinnen eine e igene Kleingruppe bilden, d ie fü r sich 
auch bestim m ten Fragen und Beobachtungen nachgeht, um bei der G elegenheit 
auch über die Aufm erksam ke iten  fü r das Sem inar und die anderen K leingruppen zu 
beraten. Das gem einsam e Frühstück d ieser M M -G ruppe (M iltenberg-M äßig) m it Be­
ratung und Überlegung zum  Stand und Fortgang des Sem inars w ar die kontinuierli­
che A rbe it d ieser K leingruppe, da die Supervision über zwei K leingruppen von je  
zwei Teilnehm erinnen aus der M M -G ruppe viel Zeit in Anspruch nahm. Das w ar aber 
gut so und konnte im m er w ieder gem einsam  erörtert werden.
Ich will auch au f m eine Rolle im H inblick au f Erwartungen und Anforderungen zu 
sprechen kom m en. Im G egensatz zu früheren Sem inaren, bei denen ich intuitiv die 
Leitung, d.h. d ie Losungen und R ückbesinnungen übernom m en hatte, habe ich sie in 
Nunkirchen verw eigert und die Delegation inform ell betrieben. Es ist nötig, dies 
form ell und offizie ll zu tun, dam it W idersprüche auch bei m ir ankom m en m üssen und 
die Delegeation s icher ist. Da die Supervision der K leingruppen in M iltenberg au f die 
M M -G ruppe verte ilt war, w as der A u to ritä t und Rolle auch entspricht, hatte ich auch 
entsprechend m ehr Luft, m einer Rolle zu fo lgen. Es ist n icht ganz ohne Anstrengung, 
d iese im m er w ieder zu übernehm en. A ber e iner G eschichte kann man sich auch 
nicht entziehen. Ich habe den begründeten Eindruck, daß dies allen Beteiligten m ehr 
Freiraum  gegeben hat - übrigens auch mir.

Die Kleingruppenbetreuerinnen
Diese haben beim ersten 80-Leute Sem inar ganz schön geschim pft, weil ich ihnen 
ihre Aufgabe e infach zud iktie rt habe. Da die Aufgabe - S tudentinnen lehren (vgl.
SOS - S tudentinnen organisieren Sem inare) - inzwischen selbstverständ licher und 
Teil des Lernens geworden ist, ste llt d iese Anforderung keine billige Herausforderung 
m ehr dar; sie ist ein gutes S tück studentischer Lem -/Lehrtradition: w er nichts lernt, 
kann auch nichts lehren - das wäre e ine Um kehrung der Metapher. W ichtig  scheint 
mir, daß der Status form ell ist und trotzdem  nicht überfordert w ird. Die beiden exp li­
ziten Sitzungen von M M -G ruppe und K le ingrupppenbetreuerlnnen haben die dem o­
kratisch Bewegten sicherlich em pört, weil sie in der w ohlgem erkt au f Erfahrung be­
gründeten Verte ilung von Verantw ortung einen H errschaftsanspruch w itterten. Insbe­
sondere unseren Erfahrungsaustausch am Ende der ersten W oche in Bürgstadt fand 
ich sehr erm utigend, weil darin die verschiedenen m itgebrachten Vorgehensweisen 
und Ängste sorgfältig besprochen werden konnten - d ie Bedienung w ar auch nicht 
schlecht. Die ganzen Situationen, in die ich als Lehrerin geraten bin, haben w ir 
durchdiskutiert. W a r schon spannend. W ichtig  - als Kurzfassung aus m einen Notizen 
- waren insbesondere die Feststellungen, daß die 'H ierarchie ' ein 'Amt', also eine



Aufgabe beschreibt. Und dieses 'Amt' enthält den Auftrag, den W eg zu weisen, ohne 
ihn unw iderruflich zu machen. Ein Resüm ee des Abends: fü r das nächste Kom pakt­
sem inar ist die Absicht, e ine K le ingruppenbetreuerlnnen-E in führung vor dem  Sem i­
nar durchzuführen.

Lehr- / Lern - Geschichte
Erfahrung, das heißt n icht nur eigene, sondern auch gem einsam e Erfahrung. Je grö­
ßer die Gruppe, umso m ehr Leute m üssen sich kennen und auch schon mal ein 
Kom paktsem inar m itgem acht haben. In Nunkirchen waren nur ca. 30 % der Te ilneh­
m erinnen schon mal au f e inem  Kom paktsem inar. In M iltenberg waren es im merhin 
60 %. Das Lehren durch Lernen und Lernen durch Lehren geht eben nicht aus dem 
Stand und nach abstrakten Abfragem ustern. Andersherum : bei zuviel U nerfahrenheit 
m it der Arbe itssituation eines Kom paktsem inars ble ibt den schon Erfahreneren zuviel 
Beweisnot über die Arbeit, die Dramaturgie, den W itz  und die S icherheit des Ertrags. 
Und m orgens schaut einem  dann der M uff aus allen Augen: das motiviert, aber hallo! 
Aber, von nix köm m t nix.
W as früher intuitiv richtig ging, haben w ir nach der N unkirchner Pleite d iesm al über­
legt, also geplant richtig überlegt. Ohne die vorherigen Sem inare wäre eine betonte 
und reflektierte Revision n icht möglich gewesen - und w ir hätten die vorherigen Se­
m inare ohne Nunkirchen nicht so gut verstanden. A lso auch hier w ieder Lehr- / Lern - 
Geschichte. Die Orte ändern sich - n icht das Prinzip und die Dramaturgie, die aufgibt, 
einen Ort zu verstehen.
Aber, was heißt das? Erstens verstehe ich frem de O rte m it m einer m itgebrachten 
Erfahrung; nennen w ir diese ruhig Vorurte ile. Zw eitens - D istanz vorausgesetzt oder 
geübt - sind die Vorurte ile  nicht w iderspruchsfre i anzuwenden. Drittens, d ies geübt, 
kann ich aus dem  W iderspruch zwischen Vorurte il und O rt lernen, mein Vorurte il zu 
prüfen, zu erweitern, zu kritisieren und das N eu-G elernte dem  Prinzip nach au f das 
vorgeblich Bekannte zu übertragen. Auch nicht schlecht, wenn ich w ie eine Hand­
w e rke rn  lerne, m eine S icherheit unsicher und m eine U nsicherheit s icher - ohne fa l­
sche A ngst zu machen. (...)
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IV. „Was man alles hätte sehen können“ (Tüxen)19 oder 
„Was mache ich (eigentlich) hier“ (Chatwin)20

Karl Heinrich Hülbusch, Hartmut Troll

Ein Spaziergang. Küste und Brache - z.B. Bockholmwik in Angeln21

„Sie glauben, daß der Mensch sein Territorium 'macht', indem er die 'Dinge' darin 
benennt" (Chatwin, B. 1994:363).

wenn wir die 'Dinge', denen wir in unserem täglichen Leben begegnen, benennen und 
vergleichen und auf diese Weise unseren Platz in der Welt festlegen" (ebd. 369).

Lernen oder Reisen (i.S. von Andrea Appel 1992) ist dem nach die Fähigkeit, den 
'D ingen' nach den Kenntnissen und der Erfahrung zutre ffende Namen und einen 
Platz zu geben, dam it w ir unseren Platz festlegen und uns dauerhaft zurecht finden 
und e instellen können. In d ieser doppelten Bestätigung liegt gew isserm aßen der Ort, 
der akkum ulativ von der W ahrnehm ung zur Anschauung, zur 'Schrift der Erfahrung' 
führt, denn so w ie nach Kant d ie Anschauung ohne Begriffe blind ist, sind die Begriffe 
ohne Anschauung leer. John Berger (1991) em pfieh lt dazu Äsops Erzählkunst, die 
darin besteht, daß der Erzähler/d ie Erzählerin geradezu krim inologisch oder indi­
z ienw issenschaftlich (Poe, E.A. 1840, Ginzburg, C. 1966/1988) die G egenwart vor­
aussetzt und chronologisch die G eschichte dazu ins G edächtn is ruft. Die erzäh le­
rische Chronologie ist an ke iner Stelle verg le ichbar m it der akribischen Auflis tung der 
A lib is fü r d ie 'entsprechende Zeit', weil Rückblenden (Erinnerungen) und Vorblenden 
(Prognosen) erst den roten Faden stricken. Deshalb enthä lt das Sem inar auch zwei 
Spaziergänge: e inen fü r die Verm utung und einen zur G eschichte der Verm utungen. 
Eine Erzählung m uß - wenn sie denn eine ist - notwendigerweise im Ende den A n ­
fang vergegenwärtigen, sich die Verm utungen, also die wegle itenden Aufm erksam ­
keiten der W ahrnehm ung, die 'Anam nese' vor Augen führen. Einmal sind ja  zwei 
W ochen und v ie ler Personen Erfahrung m it dem G egenstand darin enthalten, v ier­
zehn Tage krim inologischer Arbeit, d ie gerade, weil sie dem  W eg nochm als und m it 
Bedacht zum  Anfang folgt, zum  Anlaß  zurückblickt, e ine G eschichte konstitu iert und 
nach 'Vorne' geht und so das 'Ende' zum  Beginn der nächsten G eschichte werden 
läßt. Der bewußte A kt der S ituation m acht aus dem m ittlerweile 'frem den E inheim i­
schen' w ieder einen 'e inheim ischen (m it dem Ort erfahrenen/vertrauten) Fremden', 
einen Spaziergänger i.S.v. 'Frager' (Handke, P. 1989).

„Wenn ich in dieser Situation Erfolg haben will - daß heißt, weder ein verständnisloser 
Außenseiter zu bleiben noch 'eingeboren zu werden' - dann muß ich, in einem ganz rea­
len Sinne, eine 'mehrfache Person' werden (in gewissem Sinne ist dies jeder, ... doch hier 
kommt es zu einem qualitativen Sprung). Das bedeutet, daß ich sowohl innerhalb wie au­
ßerhalb der Situation stehe, und meine Aktivität als sozialwissenschaftlicher Interpret stellt 
sicher, daß ich dies stets empfindliche Gleichgewicht aufrechterhalte. Der anthropolo-

19 Tüxen mündl.
20 Chatwin, B. (1991): Was mache ich hier. München, Wien.
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diesmal: Bockholmwik in Angeln. Studienarbeit. S. 9-13. Kassel.



gische Feldforscher ist geübt darin, dies seltsame Kunststück mit einer Vielzahl von 
Techniken zu vollbringen; zum Beispiel ist die Praxis kontinuierlicher Feldnotizen ein Ri­
tual zur Aufrechterhaltung des Insider-Outsider-Status" (Berger, Kellner 1984:36).

So w ird sinngem äß der Anfang zum Ende, w ie

„jede Geschichte vom Ende her zum Ende hin zu erzählen begonnen wird" (Aichinger, I. 
1991)

und das Ende w iederum  zum Anfang, wenn man nicht

„auf's Geratewohl irgendwo ankommen w il l ... und deshalb immer zurückkehrt und neu 
ansetzt, wie jedermann, wie jedes Buch, es sei denn es schweigt, doch das wird nicht zur 
Schrift" (Duras, M. 1988).

Die Spaziergänge geben dem  Sem inar die Erinnerung, weil sie eröffnen und an­
knüpfen, schließen und weiterführen. So liegt in der S ituation des Spazierganges - 
nicht der Zerstreuung - die ganze W e lt der Lehre und des Lernens -

„wir möchten sie ja auf unterhaltende Weise dazu führen, Intelligenz und Beobachtungs­
gabe zu schulen" (Rousseau, J. J. 1781/1979:53) -

die aufm erksam e Beobachtung und die Reflexion vorausgesetzt. Dabei kann man 
sich heftig versteigen, was dem  Bergsteigen durchaus ähnlich ist, dort aber schneller 
ins Bewußtsein dringt.

Wo fängt man an, wo hört man auf?
Eine Rede läßt da jede Freiheit, wenn ich sie zu nutzen weiß. Ein Spaziergang kann 
nicht w ie eine Rede system atisch sein, weil die W irk lichke it nicht den Regeln eines 
botanischen Gartens folgt. Bei einem Spaziergang m uß die Führerin wahrlich kaba­
rettistische Fertigkeiten ausbilden, die der Seriositä t der S ituation (Neugier) d ienen. 
Ich könnte an einem Ort alle G eschichten erzählen. Dafür brauche ich nicht rauszu­
gehen, weil m ir dann die Sam m lung erinnerbarer Phänom ene und Bilder nicht ver­
fügbar wird. Beim Spaziergang m uß die V o rb e te rin ' die Inszenierung in den Zw i­
schentexten - der Eröffnung, der Erörterung, dem  Beschluß - unterbringen. Dabei 
besteht im m er die M öglichkeit, auf vorhergehende und kom m ende Stationen erin­
nernd bzw. neugierig m achend hinzuweisen. Und w ie E. A. Poe (1840) ein le itend 
beschreibt, gehört dazu, daß er/sie

„jede Veränderung des Gesichtsausdruckes im Verlauf des Spiels zur Kenntnis (nimmt) 
und eine Fülle von Aufschlüssen aus den Unterschieden im Ausdruck von Sicherheit, von 
Überraschung, Triumph oder Verdruß (gewinnt)."

So kann ich Kom m entare, Einwände, Anregungen fü r d ie W iederholung, e ine andere 
Analogie, den G edankenvergleich, die neue Aufnahm e eines schon geführten G e­
dankens und fü r Zw iegespräche und Erörterungen e infügen. Es darf jedoch nicht 
ausufern, was leicht an der Unruhe und U naufm erksam keit festzuste llen ist. Und - 
die w ichtigste Regel - jede  Szene muß kurz gefaß t zu Ende geführt werden. Das 
nächste Stück W eg entspricht dann der Um baupause au f der Bühne zw ischen zwei 
Szenen.

Die Folge der Akte
Um zu einem guten Ende zu komm en, ist Geduld und Bedacht hilfreich. W ir sehen 
die Küste, die uns w ie die S irenen anzieht, und nehmen uns einen längeren W eg vor,



dam it w ir vom  B innenland aus ankom m en. Deshalb gehen w ir zuerst zu den W egen, 
Säum en, Hecken, Äckern und Brachen. Erst dann sind w ir vorbere ite t fü r die Küste, 
der w ir uns je tz t w en iger aufgeregt, also beruhigt annehm en können.

Die Eröffnung des Spaziergangs
W ir und die Landschaft sind seit dem ersten Spaziergang vierzehn Tage älter ge­
worden. W ir sind m it der Landschaft zwei W ochen ‘gere ift’ , haben sie praktisch jeden 
Tag gesehen. W enn man gem einsam  ä lter wird, m erkt man den Unterschied im 
W ande l schwerer, er w ächst m it den Haaren mit. Die 'Landschaft' geht jedes Jahr 
regelm äßig m it kle inen zeitlichen Abw andlungen diesen W eg der Phänologie, dem 
w ir in einem  verg le ichsw eise kle inen ‘zeitlichen A usschn itt’ be igew ohnt haben. W ir 
dagegen m üssen uns als Betrachterinnen der phänologischen W echsel erinnern, 
indem  w ir uns aus dem Bild stellen. Dazu m üssen w ir anhalten und das Ganze m it 
e inem  geistigen Rahm en versehen, uns ein Standbild denken, um es so dem  V er­
gleich der B ilder zugänglich zu machen. Unsere Erfahrung ist m it A rbe it verbunden 
und versucht aus dem  W andel Erfahrung zu gew innen. Zum  Erlebnis oder zur Zer­
streuung erhoben degeneriert jede  Erscheinung zum Farbklecks, der von den Ent­
w erfe rinnen  in e inem  im m erwährenden Blütengarten propagiert w ird. Die sinnliche 
W ahrnehm ung m acht d ie Jahreszeiten auch in kleinen Zeitd istanzen erinnerbar. 
Dazu führten w ir d ie Farbkom binationen schwarz-gelb (= Borussia Dortm und) zu un­
serer A nkunft und grün-weiß  (= W erder Bremen, die dann doch nicht deutscher 
M eister geworden sind) zur Zeit unseres Absch lußspazierganges ein. Hätten w ir 
noch etwa zwei W ochen Zeit gehabt, wären w ir m it e inem  Sam bucus nigra-Rosa ca- 
n ina-A spekt vie lle icht bei R ot-W eiß-Essen gelandet. Die le icht zugänglichen Phäno­
m ene lenken unsere Aufm erksam keit. Es ist im m er sinnvoll dem  ersten Eindruck zu 
fo lgen, dam it man dann auch zu den jew eils  zur Ze it unauffä lligeren Phänom enen 
komm t. Zu Beginn des Sem inars waren die F lächennutzungen - Acker, Brache, 
G rünland - z.B. viel deutlicher aus der D istanz zu erkennen. Zum  A bsch lußspazier­
gang waren die F lächengesellschaften hingegen in ein relativ ähnliches Grün ge­
tunkt. Für die F lächengesellschaften und ihre Kennung heißt dies, daß ich sie le icht 
und zeitsparsam  im Frühjahr sehen und kartieren kann. Und, w ie w ir ge lernt haben, 
ist d ie Zeit in Nordost-Angeln m it einem  späteren F rühjahr ausgestattet. W enn ich 
m ich also nicht au f den Zufall e iner Kartierreise ein lassen will, kann ich einen ab­
sichtsvollen Besuch le icht nach einem  Blick in den K lim aatlas planen. G egenüber 
den F lächengesellschaften sind die W egränder und die Säum e in den vierzehn Ta­
gen au fgeb lüht und aufgewachsen. Sie bestärken die Verm utung, daß - die Beo­
bachtung aus Fouchy w eitergetragen - der kom m unale Ante il bei der Erschließung 
außerordentlich reduziert ist, wenn w ir d ie Säum e und S traßenrandarrhenatereten 
den Zäunen und Vorgärten der Häuser gleich setzten. Die 'Verbrem erung' hat auch 
in diesem  Phänom en ihre Analogie, die 'Vorgartenzäune' wuchsen au f die dort übli­
chen 130 cm. Ist bei den G ehölzgesellschaften und den F lächengesellschaften die 
M orphologie stabil oder unerheblich, so ist sie bei den Säum en und saumartigen 
W iesen erheblich. Der Aufw uchs stellt ephem ere 'Zäune' fü r d ie Vegetationsperiode



her. In den Zeiten, die früher dem  allgem einen Zugang auf die Flächen fü r S chäfe­
rinnen und Sam m lerinnen offen standen, steht der 'Rand' n icht im W ege.

Szenenwechsel: Knick und Knicksäume
Daran komm en w ir auch nicht vorbei, nachdem  dieses Phänom en so viel A u fm erk­
sam keit absorb iert hat. Doch der k lassische Knick und der Saum  dazu gibt m it 
Saum tabelle  nicht viel Interesse her; w enigstens nur das pflichtschuldigste Interesse. 
Die Tabelle  und der gräserdom inierte Saum auf der Ackerseite  w eckt d ie G eister 
w ieder, weil es hier e iner Anom alie  nachzuspekulieren gilt. D ieses w itzige Interesse 
an der Spekulation unterschätzt den W ert des Prinzips zum Verständnis der A nom a­
lie. Jedenfa lls w ar m it dem  vergrasten Saum die Aufm erksam keit w ieder hergestellt.

Szenenwechsel: der Acker und die Ackerbrache
Ein prächtiger Pseudogley m it P flughorizont au f G rundm oräne versam m elt noch 
einmal die Aufm erksam keit über einen nur nebenher betrachteten G egenstand der 
Naturausstattung. A usgangssubstra t der Bodenbildung und Ackernutzung nahmen 
w ir zum Anlaß, die besondere Schw ierigkeit der Bearbeitung und Lesbarkeit von T a ­
bellen der Ackerunkrautvegetation zu verhandeln. Zur Veranschaulichung unternah­
men w ir einen Ausflug in die C harakterlehre der naturbürtigen Bedingungen, ver­
suchten eine kulturkritische Analogie zur Bodenkunde. ‘Der Bauer als Theaterm a­
cher’ m it entsprechenden Produktionsplänen, Ausw ärtige (Verwaltungen) als S tücke­
schre iberinnen, d ie naturbürbürtigen Bedingungen als Schauspie lerinnen, a llesam t 
gem einsam  synthetisch in den P flanzengesellschaften als Verkörperung der Rollen 
ausgedrückt. Der Vorhang ging auf, die A ckerbrache stand da. Das Irritierende war, 
daß eigentlich kein Theaterstück auf dem  Spielplan stand und doch was geschah, 
das annähernd e iner Aufführung glich, und d ieser w ohnten w ir bei. R egisseurin  und 
Intendantin der vergangenen Bühnensaison hatten sich verabschiedet und die 
Schauspie lerinnen ohne klare Anweisung au f den 'Brettern ' zurückgelassen. Nach 
langen feuille tonistisch geführten 'Kulturkäm pfen' um G eschm ack und G unst von 
Publikum  und S taat haben die V orre iterinnen der sogenannten postm odernen T he­
aterkunst die Regie- und Intendanzstühle erobert, geradezu besetzt. In d e rZ e it des 
W artens au f die neuen m it viel Vorschußlorbeeren bedachten und angekündigten 
Theaterm acherinnen und S tückeschre iberinnen entw ickeln nun die verw aisten Dar­
ste llerinnen m it all ihren Eigenarten und Schru lligkeiten au f der Bühne ihre ureigene 
dram atische Kunst. Ein Schauspiel m it durchaus anarchistischen Zügen und e iner 
berauschenden Pracht an Rollen und Kostüm en bre ite t sich vor uns aus. Das gebo­
tene Spontanwerk erzählt einem  aufm erksam en Publikum  m ehr über die Psychologie 
der au f der Bühne zurückgelassenen Theatersp ie lerinnen als über die D ram aturgie 
und Inszenierung ehem als gegebener und ehedem  noch zu gebenden Aufführungen. 
Die W ahrhe it liegt zwar woanders, die Ursachen aber im gegenständlichen Fall ta t­
sächlich tiefer. Im wesentlichen konnten w ir in der doch w irren Darbietung das W ir­
ken zweier Charaktere, zw eier grundverschiedener Psychologien erkennen, die na­
turgem äß in unzähligen Abstufungen, Varianten und raffin ierten M ischungen auf­
kreuzten.



Da ist e inm al der und die sandige, leichtlebige und labile - von vielen Kritikerinnen 
als oberflächig erachte te  - Typln. D iese A rt von Spie lerin  ist den kom ödiantischen 
Rollen verschrieben. Im ta tsächlichen Leben ist sie jede r M ode zugeneigt, verkennt 
sche inba rden  Ernst des Daseins, verspürt keinerlei Sendungsbewußtsein, m acht 
alles m it und kaum etwas aus eigenen Stücken, g ibt aus, w as sie hat, aber auch 
nicht mehr. Sie hält nichts fest, w as sie eine kom ische A rt der G utm ütigkeit aus­
strahlen läßt, in der e ine ordentliche Portion V ergeßlichke it enthalten ist. Die Härten 
des Lebens fließen durch sie durch, ohne anhaltende Verw üstungen und dauerhafte 
Schäden zu h interlassen. Darin liegt eine eigene Dram aturg ie der W iderständigkeit, 
die keine aussichtslosen Käm pfe gegen die M utm aßungen führt, im scheinbaren 
Nachgeben Kraft spart und gleichzeitig jeden M om ent der Freiheit nützt, um w ieder 
da zu sein, ganz die A lte. Und da ist zum anderen der schwere und tie fgründ ige Cha­
rakter. Er liebt d ie langsam en, tie fsinn igen Rollen, d ie tragischen Partien, ist sozusa­
gen in Bayreuth und anderen deutschen Bühnen und ebensolchen tie fdram atischen 
W erken zuhause. Er ist ein klassischer Repertoirespieler, der sich neue und andere 
Texte und Regiephilosophien nur sehr gem ächlich aneignet. Im alltäglichen Leben 
innerhalb und außerhalb der Bühne ist er nur sehr schw er zu bewegen, kaum aus 
dem - m anchm al se lbstgefä llig  erscheinenden und satten - G le ichgew icht zu bringen, 
sch luckt M utm aßungen und Kränkungen hinunter, so als wären sie keine, saugt die 
S türm e des Lebens ins sich auf, als ob es sich um W indstille  handelte. Er legt aber 
alles ab, spe ichert es und verg iß t einem  nichts. In gew issen Dingen ist er äußerst 
m im osenhaft - von Natur aus - w ehe er w ird zur fa lschen Ze it bearbeitet. E inmal aus 
der gewohnten Einrichtung des Lebens geworfen, das Ergebnis der Sum m e der hin­
untergeschluckten Sorgen, kehrt er nicht m ehr zurück, se lbst wenn alles w ieder dafür 
spräche. Er ist zu tie ft beleid igt, obwohl er sich anfangs und noch lange danach so 
gem ütlich und verständnisvoll gegeben hat. Er ist bis zum  äußersten nachtragend, 
verzeiht nichts, straft sich und die W e lt m it sich als trag ischem  M ahnm al. Er ist die 
sprichw örtliche beleid igte Tonwurst.
Die Frage, ob die G esam taufführung nun eine Kom ödie oder eine Tragödie war, - 
eine der G rundfragen der dram atischen und w irklichen W e lt (Bernhard Th. 1967) - 
ließen w ir auf sich beruhen und gingen w eiter und der Vorhang fiel.

Szenenwechsel: der Rand der Wasserstraße
An der Küste haben w ir dann die G eschichte zusam m engefaß t, wenn w ir der V o ll­
ständigke it ha lber und zum gem ütlichen A us lau f den W eißdünenausflug m it e inigen 
H inweisen zur Sozia lökonom ie und Sozia lpsychologie des kom m unalen Gebrauchs 
einm al zurücknehm en. So schön ist uns noch nie die Inszenierung der Beobachtung 
durch ein Stellungsspie l geraten: stell dich mal in die G esellschaft und bestim m e dein 
Territorium  und berichte vom Geschehen. Die Zonierung, das w ichtigste Merkmal der 
Lesbarkeit, ist an der Küste geradezu idealtypisch ausgeprägt. Die W ege des 
Gebrauchs haben w ir zw ar nur unpräzise angesprochen, weil w ir vergessen haben, 
unsere Verha ltensw eisen zu beobachten. Das sollten w ir in Zukunft ein bißchen üp­
piger berücksichtigen. Die Küste ist vegetationskundlich, d.h. auch fre iraum plane­
risch, w esentlich lehrre icher und auch von uns bisher übersehen worden.



Szenenwechsel: Adagio und Presto
Ein langer, erholsam er W eg m it e inigen G enauigkeiten zum A lte r der Spülsäum e und 
einem Stück Küste m it m ehr Anlandung und e iner Andeutung der G raudüne sowie 
einer nochmal versam m elten Beobachtung waren der friedfertige Abschluß des Spa­
ziergangs, der von der großen Betrachtung au f einen ganz kleinen Fleck zurück­
komm t - so eine A rt des Happy-End des Lernens: auch die kleinen G eschichten sind 
es wert, w ahrgenom m en zu werden: W ie zum Beispiel die Brandstellen und deren 
Verteilung auf der G raudüne oder die Regeneration o ffener Stellen durch m aulw urfs­
haufengroße sekundäre G raudünen m it fast idealtypischen Trockenrasen - fas t w ie 
an der Nordsee.
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Petra Arndt, Karl Heinrich Hülbusch, Georges Moes

Die erste Tabelle und ein Text-z .B . Münchhausen im Burgwald22

Die Ankunft an einen Ort setzt Pfade und W ege voraus. Vegetationsfre ie Passagen, 
tritts tabilis ierte P flanzengesellschaften und W egränder/S äum e (s. A utorinnenko llektiv  
1994) sind fü r Frem de m itgebrachte und bekannte Botschaften, die lesbar etablierte 
Regeln zeigen. Bei den Kom paktsem inaren haben w ir zur Übung der Tabellenarbe it 
und zur Verhandlung der Beobachtungen diese relativ e infachen und artenarm en 
P flanzengesellschaften, die gle ichzeitig m it unseren Erfahrungen korrespondieren 
und das Prinzip der pflanzensozio logischen Abbildung im Zusam m enhang le icht 
nachvollziehbarer und dom inanter Ursachen verdeutlichen, an den Anfang gestellt. 
W ir haben nicht nur bei d ieser -  h ier als Beispiel abgebildeten -Tabelle, sondern 
auch bei allen anderen neben der Tabellenkrista llisation bisher nur die Rede und die 
Erörterung geübt. Diese noch relativ e infache Übung der Feldarbeit, bei der sehr 
viele Schritte und Voraussetzungen der Abbildung w ie Beobachtung zu lernen und 
zu versichern sind, ist s icher richtig. Versierte P flanzensozio loginnen stricken neben-

22 ln: Arndt, P. et al. (1996): Ein Stück Landschaft sehen, beschreiben, vergleichen, verstehen ... 
diesmal: Münchhausen im Burgwald. Studienarbeit. S. 17-25. Kassel.



her die beschre ibenden Texte  und die vegeta tionskundliche Erklärung. W enn die 
w egfahren, haben sie m ehr als die Abbildung im Rucksack. Bei der Nachbereitung 
e rhä lt b isher die Beschreibung und die In terpretation der Abbildung unverm itte lt sehr 
viel Bedeutung. Zurecht zw ar aber etwas plötzlich. Dam it ein Zugang auch zu dieser 
sehr viel m ühseligeren A rbe it e rö ffne t wird, haben w ir d iesm al einen Schreibtag zu 
der ersten Tabelle  e ingeführt, an den der Auftrag erging, hinzuschreiben, was über 
die Tabelle  zu erzählen wäre. Dam it kann auch die D iskussion dazu behalten w er­
den, weil sie an einem  Text verbindlich wird.

1. Beschreibung der Trittabelle
Diese erste m ehr oder w eniger unfertige Tabelle  w ie notwendigerweise ebenfa lls ihre 
Beschre ibung unterscheiden sich in ein igem  von der späteren Trittrasentabe lle  der 
N achbereitung. W ichtig  an d ieser ersten Tabelle  w ie ihrer Beschreibung ist a llerdings 
die erste Arbe itsroutine die daran geübt und verfertig t werden kann. So w ie sich die 
Artenkenntn is, das ‘A u fnahm en-M achen ’ und Tabellenschre iben am einfachsten im 
Arbe iten verstehen und üben lassen, so läßt sich auch das Schreiben am geschick­
testen erlernen, in dem  man sich schreibend au f den W eg begibt. W ie sich gezeigt 
hat, ist nämlich das Benennen und Beschreiben der Tabellen eine der hilfreichsten 
M öglichkeiten die Reihen und die Logik der Tabelle  se lbst zu prüfen, denn erst wenn 
sich eine Reihe erzählen läßt, m acht die Tabelle  einen Sinn, der fü r einen selbst ver­
stehbar und dam it fü r andere nachvollz iehbar ist. Das setzt a llerdings Sorgfalt beim 
A rbeiten und eine kritische, prüfende D istanz zum M aterial und den eigenen Vorbe­
halten voraus. W enn sich die eigenen voreiligen Zuschre ibungen und Deutungen 
über die Tabelle  nicht belegen lassen, muß man sich von ihnen verabschieden.

„Erzählen ist (...) die Herstellung einer Reihe aus den dafür zur Verfügung stehenden Ein­
zelheiten. Es wird bei Nummer eins angefangen, dann kommen zwei, drei und so weiter, 
so daß eine Reihe mit Anfang und Ende entsteht, eine Strecke sozusagen, die man dann, 
immer wieder in dieser Folge, entlangfahren kann. Erzählen ist ein Her-Erzählen“ (Na- 
dolny, S. 1990:48).

Die T rittabe lle  fo lg t e inem  Spaziergang vom CVJM -Cam p zum Dorf und über die 
Feldwege zum Forst hin. Die aufgenom m enen Flächen sind Vegeta tionsbestände 
au f betretenen, befahrenen und/oder herb izidbeinflußten Standorten. W ir finden an 
den Aufnahm eorten wegbegleitende, lineare G esellschaften, d ie ¡dealerweise vom 
vegetationsfreien Pfad, vom befestigten W eg zum Rand hin im m er d ichter und höher 
w erden. Je nach A usgangssubstra t oder A rt der F lächenbefestigung komm en unter­
schiedliche G esellschaften zur Ausbildung, wobei sich im m er vom W eg zum Rand 
hin deutliche Zonierungen, d.h. Unterschiede in W uchshöhe, Farbe w ie auch V er­
schiebungen in der A rtenzusam m ensetzung feststellen lassen. So charakterisieren 
m oosre iche Pflasterritzengesellschaften die gepflasterten oder m it Betonsteinen be­
festig ten Flächen, während die krautigen T rittgesellschaften au f geschotterten oder 
unfestigten W egen wachsen. A u f den hageren sandre ichen W egen in der Nähe des 
Forstes waren es lückige Sandtrockenrasen, die die m aterie lle  Spur der W ege in hö- 
herwüchsigen, grasre ichen Rasen waren. Nur die herbizideten Pflaster- und Beton­
steinflächen; sie ließen nämlich keine Zonierung der Vegetation erkennen. Die T ritt-  
gesellschaften ' tauchten hier flächig auf.





Soziologische Gliederung der Tabelle
Pflasterritzengese llschaft - Sagino-Bryetum  (lfd Nr. 1-7)

In itia le M oos-Rasen (1)
Sagino-Bryetum  (2-7)

Erophila verna-Ausbildung (2-5) 
typ ische Ausbildung (6-7)

Einjährige Trittrasen - Polygono-M atricarie tum  (lfd Nr. 8-33)
Polygonum  avicu lare-ln itia lgese llschaft (8-16) 
typ isches Polygono-M atricarie tum  (17-25)
Poa irrigata-Ausbildung (26-33)

M ehrjährige T rittrasen -Lo lio-P lantag inetum  (lfd Nr. 34-53)
Polygonum  avicu lare-Ausbildung (34-41) 
typ isches Lo lio-P lantaginetum  (42-49)
Lolio perenne-T rittgese llschaft (50-53)

Cerastium  sem idecandrum -Ausbildung (50-51)
Poa irrigata-Ausbildung (52-53)

Triften, Sandtrockenrasen - Thero-A irion (lfd Nr. 54-57)
Agrostis tenuis-D om inanzrasen (54-55) 
typ ische Sandtrockenrasen (56-57)

Gesellschaftsbeschreibung
Allen G esellschaften ist als verb indende A rt Poa annua gem einsam . Ansonsten las­
sen sich die einzelnen G esellschaften gut anhand charakteristischer Arten gegenein­
ander abgrenzen. So sind die P flasteritzengesellschaften durch das stete Vorkom ­
men von Sagina procum bens und den hohe Anteil an Moosen charakterisiert. Poly­
gonum  aviculare und M atricaria d iscoidea kennzeichnen als gem einsam e Arten die 
e in jährigen Trittrasen, w ährend die ausdauernden Trittrasen durch das gem einsam e 
Vorkom m en von Plantago major, Trifo lium  repens, Lolium  perenne, Taraxacum  offi- 
c inale und Leontodon autum nalis deutlich unterschieden sind. C harakteristisch fü r 
die Sandtrockenrasen ist das Vorkom m en von A ira praecox, Agrostis tenuis und Ce­
rastium  sem idecandrum .

Pflasterritzengesellschaft - Sagino-Bryetum (lfd Nr. 1-7):
Die P flasterritzengesellschaften setzen sich im w esentlichen aus niedrigwüchsigen 
Arten w ie Sagina procum bens und M oosen w ie Ceratodon purpureus bzw. Bryum 
argenteum  zusam m en. Da die M oose n icht bei allen Aufnahm en unterschieden w ur­
den, sind sie in der Tabelle  unten gesam m elt aufgeführt. Es handelt sich um Vegeta­
tionsbestände in Pflasterritzen oder in R itzen von Betonste inbelägen bzw. von stark 
schottrigen Flächen. Die Artenzah l schwankt zw ischen 2 und 10. Innerhalb der Ta­
belle lassen sich soziologisch drei Ausbildungen unterscheiden:

Initiale Moos-Rasen (1):
Diese artenarm en Bestände bestehen auschließlich aus Moosen. D iese bilden 
niedrige Krusten in engen Ritzen besonnter und stark betretener und ebenfa lls 
herb iz ideter Flächen.



Sagino-Bryetum (2-7):
Die G esellschaft ist durch das stete Vorkom m en von Sagina procum bens, gem ein­
sam mit Moosen, Poa annua und Cerastium  sem idecandrum  charakterisiert. Sowohl 
die M oose wie auch Sagina procum bens zeigen starke Schwankungen in ihren De­
ckungsgraden, so daß die G ese llschaft deutlich in zwei Ausbildungen unterschieden 
werden kann. In eine Erophila-Ausbildung (m ittlere A rtenzahl 8), in der Sagina pro­
cum bens neben Erophila verna m it geringer Deckung auftritt. Die Ausbildung steht 
auf dem CVJM -Cam p sowohl au f herbizideten und stark betretenen Flächen w ie 
etwa den Betonste inbelägen aber auch auf den lückigen sandigen Stellen des Ze lt­
platzes. Die typ ische Ausbildung (m ittlere A rtenzahl 9) m it m ittleren Deckungen von 
Sagina procum bens und z.T. üppigen Dom inanzen e inzelner Moose w ächst h inge­
gen an den Gebäuderändern, die eine w esentlich geringere T rittbe lastung aufweisen, 
so daß die Vegetation hier bereits über die Ritzen hinauswächst. Auch d iese F lächen 
werden herbizidet.

Einjährige Trittrasen - Polygono-Matricarietum (lfd Nr. 8-33):
Neben den nam ensgebenden Arten sind hochstet Poa annua, Lolium perenne und 
m it m ittlerer Stetigkeit, aber geringer Deckung Taraxacum  offic inale am Be­
standsaufbau beteiligt. Die e in jährigen Trittrasen wachsen au f sandig-schluffigen bis 
grusigen W egen und W egrändern als lineare Bestände, die einem  m ehr oder w en i­
ger starken Tritt bzw. Befahren ausgesetzt sind. In der Tabelle  wurden drei A usb il­
dungen unterschieden.

Polygon um aviculare-lnitialgesellschaft (8-16):
M atricaria discoidea feh lt in von Polygonum  avicu lare dom inierten Beständen w e i­
testgehend. Typische Standorte sind sandig-grusige R änder asphaltierter Feldwege 
und Straßen, wo es bei Regen zu starkem  W asserab fluss kommt, so daß der tie f­
wurzelnde Polygonum  avicu lare gegenüber M atricaria d iscoidea gefördert wird.

typisches Polygono-Matricarietum (17-25):
Das typ ische Polygono-M atricarie tum  besiedelt als lückige Vegetation die W egränder 
oder W egm itte lstre ifen stark befahrener oder begangener W ege.

Poa irrigata-Ausbildung (26-33):
Die staudische A rt m it unterird ischen Ausläufern  verdeutlicht den Übergang zu den 
ausdauernden Trittrasen. Ähnlich w ie die fo lgende Ausbildung des Lolio-P lantagine- 
tum  handelt es sich auch hier um eine Zw illingsgesellschaft, d.h. um Bestände, bei 
denen ausdauernde Arten ein lückiges G erüst b ilden in denen die ein jährigen A rten 
wachsen können. Sowohl die Zunahm e von T ritt- und Fahrbelastung, w ie auch die 
Übersandung von W egrändern an Hängen können fü r Lücken in dem ausdauernden 
G erüst sorgen. Die Poa irrigata-Ausbildung konzentriert sich in M ünchhausen au f 
betretene, stark sandige und eher hagere Standorte, w ie sie au f den CVJM -C am p an 
vielen Stellen zu beobachten waren.

Mehrjährige Trittrasen - Lolio-Plantaginetum (lfd Nr. 34-53):
Bei nachlassendem  Tritte in fluß  werden die Bestände im m er hochwüchsiger, so daß 
e injährige Arten im m er stärker zurücktreten und statt dessen ausdauernde Arten w ie 
P lantago major, T rifo lium  repens, Lolium perenne, Taraxacum  officinale, Leontodon



autum nalis und vere inzelte  W iesenarten w ie Bellis perennis und Poa pratensis 
wachsen können. Je nach T ritte in fluß  und/oder Substrat bzw. Herbizideinfluß lassen 
sich 4 Ausb ildungen unterscheiden.

Polygonum aviculare-Ausbildung (34-41):
Ähnlich w ie bei der besprochenen Poa irrigata-Ausbildung der e in jährigen Trittrasen 
handelt es sich hier um eine Zw illingsgesellschaft, in der sich ein jährige und ausdau­
ernde T rittrasen durchdringen, da der Tritte in fluß  au f den sandigen S tandorten, w ie 
W egrändern und W eg m itte istre ifen noch relativ hoch ist.

Typisches Lolio-Plantaginetum (42-49):
Das typ ische Lo lio -P lantaginetum  w e ist e ine deutlich geringere Trittbe lastung w ie die 
oben besprochenen Zw illingsgese llschaften auf. Die A u fw uchshöhe der Bestände ist 
deshalb auch größer. Typische S tandorte sind ebenfa lls sandige W egränder und 
W egm itte lstre ifen sow ie große Teile  des Zelt- bzw. Bolzp latzes beim  CVJM -Cam p. 

Lolio perenne-Trittgesellschaft (50-53):
Im Unterschied zu den eben besprochenen ausdauernden Trittrasen des Lolio-P lan­
tag inetum  fehlen T rifo lium  repens und Plantago m ajor in diesen Beständen. Statt 
dessen tauchen Cerastium  sem idecandrum  und Agrostis tenuis regelm äßig auf. Im 
w esentlichen ist das au f d ie hageren und grusigen Substrate zurückzuführen. Die 
Bestände der Cerastium  sem idecandrum -Ausbildung w erden zudem  gelegentlich 
herbizidet. Beobachtet w urden sie vor allem  in O rtsnähe bzw. unm itte lbar an den 
Straßenrändern im Ort. Die Poa irrigata-Ausbildung w eist hingegen eine ähnliche 
Verbre itung au f w ie d ie o.g. Poa-irrigata Ausb ildung der ein jährigen Trittrasen, m it 
dem Unterschied, daß es sich um konsolid iertere S tandorte handelt.

Triften, Sandtrockenrasen - Thero-Airion (lfd Nr. 54-57):
Als gem einsam e hochstete Arten tauchen in diesen Beständen neben A ira praecox, 
Cerastium  sem idecandrum , Agrostis tenuis nur Poa annua, Lolium  perenne und e i­
nige M oose auf. Die A u fnahm en stam m en a llesam t von trockeneren, sandigen und 
hageren W egrändern und Böschungen. A u f den stark betretenen W egrändern und 
M ittelstre ifen sind die Bestände artenärm er, wobei vor a llem  Agrostis tenuis dom i­
nant werden kann. D iese niedrigwüchsigen Rasen wurden als A grostis tenuis-D om i- 
nanzrasen bezeichnet. W en iger intensiv betretene Böschungen etwa oberhalb des 
Bolzplatzes au f dem C VJM -C am p weisen hingegen artenre iche aber lückige Be­
stände auf, d ie sich durch e ine ganze Reihe ste ter Arten aus der Scleranthus poly- 
carpos-G ruppe auszeichnen.

Interpretation
W ie die Beschreibung der G esellschaften und ihrer s tandörtlichen Voraussetzungen 
deutlich m acht, kom m t in den unterschiedlichen Ausprägungen vor allem  der unter­
schiedliche Nutzungsdruck zum  Ausdruck. A u f unterschiedlichen Substraten und 
Belägen, die denn auch versch iedene Fre iraum situationen in und um M ünchhausen 
kennzeichnen, sind es charakteristische G esellschaften, d ie jew eils e igene Reihen 
bilden. Neben den nutzungsbedingten Verte ilungen der G esellschaften im CVJM - 
Camp, w ie auch innerhalb des O rtes wurden zahlre iche fläch ige Bestände beobach­
tet, bei denen die nutzungsbedingte  D ifferenzierung der Vegetation durch den Ein­



satz von Herbiziden überlagert wurde. D.h. die nutzungsbedingte Spur w urde durch 
eine zweite pflegebedingte Spur praktisch verw ischt. Dies trifft fü r fast alle befestig ­
ten Hofflächen zu, so daß die von uns aufgenom m enen Sagino-Bryeten beinahe 
durchgehend herb izidbedingt in itiiert und nur bedingt durch T ritt stabilis iert sind. Es 
wird also sowohl im O rt w ie  auch im CVJM -Cam p G ebrauch vorgetäuscht, der real 
und dauerhaft nicht existiert. D ieses Phänom en im CVJM -Cam p erklärt die w ech­
selnd hohe Nutzungsintensitä t ebenso w ie die Arbe itsw eise der P flegenden, die ver­
sucht einen kontinuierlichen Gebrauch und eine durchgehende Belegung des Cam ps 
nach aussen hin zu verm itte ln. In d ieses Bild passen auch die zahlreich au fgenom ­
m enen Zw illingsbestände auf dem Zeltp latz des Cam ps, die verm utlich ebenfa lls 
durch die D iskontinu itä t der Nutzung bedingt sind. Im O rt ist d ieses Phänom en vor­
aussichtlich jünger und hängt unm itte lbar m it der A u fgabe der Bew irtschaftung der 
kle ineren Höfe zusam m en. D em gegenüber stehen die zahlre ichen gut zonierten T ritt­
rasenbestände entlang der W ege, die sowohl über T ritt w ie auch über das Befahren 
der W ege stabilis iert werden. Sie sind in der Landschaft als Zeichen der noch relativ 
d ichten Erschließung zu werten, d ie die W ahl der W ege und dam it auch einen relativ 
kontinuierlichen Gebrauch sichert. A ls Sonderfall tauchen die Bestände der Sandtro­
ckenrasen auf, die aufgrund ihrer geringen naturbürtigen Produktivität auch bei ge­
ringem N utzungsdruck relativ deutliche Zon ierungen erkennen lassen.

2. Sehen, abbilden, beschreiben, verstehen
„..., wenn wir die Dinge, denen wir in unserem täglichen Leben begegnen, benennen und
vergleichen und auf diese Weise unseren Platz in der Welt festlegen" (Chatwin, B. 1994:
369).

Die eilige Beobachtung
Die eilige Beobachtung ist bezogen auf die Erinnerung routin iert w ahrgenom m ener 
Spuren, die w ir fü r se lbstverständlich halten und erst bemerken, wenn sie fehlen. 
W enn also z. B. der T ram pelpfad feh lt oder der Bolzplatz keine G ebrauchs(Spie l- 
)spuren aufweist, sind w ir irritiert oder - erkenntn istheoretisch form uliert - stellen eine 
Anom alie  fest. Die A nom alie  ist aus der Kenntnis und bewußten Erinnerung des 
Normalen (Bekannten, Selbstverständlichen) zu 'erfahren ' und zu benennen.

"Sie glauben, daß der Mensch sein Territorium macht, indem er die 'Dinge' darin be­
nennt." (Chatwin, B. 1994: 363)

Das Unbekannte, die Anom alie  lernen w ir also über und aus dem Bekannten kennen. 
Das Verstehen, die Bedeutung kann erst danach fo lgen, wenn der Unterschied und 
dam it auch das Bekannte beschrieben sind. Der 'G arten ' des Quartiers ze igt uns ver­
stehbare und zufä llige phänologische Erscheinungen: die linearen W ege und R ich­
tungen, m ikrom orphologisch auffällig durch Dichte und Höhe des Bewuchses ausge­
zeichnet und m ehr über d ie Nutzungsschatten, den Rand, denn über das 'N ichts des 
Aufw uchses' lesbar (Troll, H. in: Auto rinnengruppe 1995). Flächige, punktuelle  und 
regellose Erscheinungen des Phänom ens - vegetationsfrei zu im m er m ehr V egeta ­
tion - fordern den G edanken an die Anom alie  heraus; w erden von der Suche nach 
den Ursachen - die zum Zeitpunkt der Beobachtung abwesend sind - dom iniert: fo r­
dern also die Spurenleserin  und zu Analogieschlüssen heraus. Aufnahm en g le icher



Pflanzengesellschaften haben, w ie in diesem  Fall, sehr verschiedene 'Kontakte ' oder 
N achbarschaften und dam it Verbre itungsm uster. Solche Beobachtungen gehören zur 
Aufnahm e, zur Erinnerung und spä ter zur Indizienkunde, d ie m it der Interpretation 
identisch ist und vom Interesse ge lenkt w ird (s. Guardini, R. 1946). Das Interesse 
jedoch  da rf d ie Abbildung / Benennung / Beschre ibung des G egenstandes - die 
sorgfä ltige Nacherzählung (Berger. P.L. / Kellner, H. 1984) - nicht behindern, sie muß 
'wertfre i' sein, dam it versch iedene Interessen daran dargeste llt w erden können. Der 
G egenstand da rf n icht nach den Absichten m anipuliert sein, weil sonst jem and mit 
anderen Absichten und Interessen der Verfä lschung durch eine andere Fälschung 
gegenübertreten w ird und muß, um dann den S tre it der Positiv isten (Rassisten, 
Bündnisse etc.) zu führen (s. EKD - P farrer O ser 1975) und den Gegenstand m it 
erdachten Verhä ltn issen zu verw echseln. Nehmen w ir den Faden der Beobachtung 
noch e inm al auf. Von der vegeta tionsfreien F läche über versch iedene Stufen zu­
nehm ender V egeta tionsbedeckung von zur Zeit he llgrüner Farbe reicht die Zonierung 
zu dunkelgrünen Horst- und R osettenpflanzen oder graugrünen und b lütenreichen 
R asengesellschaften im 'G arten' des Quartiers.
Bei der Entfernung von d iesem  O rt - unserem  zeitweiligen Haus und der dam it ver­
bundenen häuslichen Produktion - sind die Verbre itung und insbesondere die Nach­
barschaft, die Kontaktgesellschaften, verändert. Das Territorium  fü r unsere Nutzung 
w ird kleiner, weil der W eg durch die Flächen anderer Leute führt. Der Ort ist fü r der 
hier Landlosen au f die D urchlässigkeit e ingeschränkt.

Die Gesellschaften oder: was ich nicht weiß, macht mich nicht heiß
Die Tabe lle  w e ist nach der Artenkom bination ähnliche und deshalb auch unterschie­
dene G esellschaften aus. W enn ich die A rten kenne, e ine Voraussetzung fü r d ie 
Herstellung von Vegeta tionsaufnahm en, kann ich aus der Beobachtung ohne litera­
rische U nterweisung au f die Lebensform  bzw. die generative Reproduktion der betei­
ligten Arten schließen. Ich verm ag also zu unterscheiden zw ischen annuellen und 
perenn ierenden Arten. Entweder kenne ich die Flora auswendig oder prüfe die Le­
bensform , indem  ich probiere, die P flanzen herauszuziehen. Annuelle  G esellschaften 
sind - le icht überlegt ephem ere P ioniergesellschaften au f Rohböden oder nutzungs­
stab ilis ie rte  D auer-P ioniergesellschaften. Substrat und Nutzung sind i. w. S. ähnlich 
w irkend bei versch iedener U rsache und Absich t oder Zufall. Die 'Ernte ' ist entweder 
irre levant oder von e iner A rbe it bestimm t, die nebenher e ine Vegeta tion herstellt, die 
Ausdruck aber nicht Gegenstand de r A rbe it ist.

Die soziologische Gliederung der Tabelle
W enn w ir getreu Braun-B lanquet's (1928/1964) ausnehm end e infachem  und darin 
le icht zu fo lgendem  Basisparadigm a von der qualita tiven Bedeutung der Anw esen­
heit der Arten vertrauen, w onach eine bestim m te A rtenkom binationen nach Ähn lich ­
keit und U nähnlichkeit bzw. der floristischen V erw andtschaft zu verstehen ist, wird 
die Krista llisation der Tabelle  (verhältn ism äßig) einfach. Dabei dürfen w ir den Kon­
text, den Kontakt, d irekt zu benennende synthetische M erkm ale (wie annuelle  oder 
perenn ierende Arten) e iner vorhersehenden Interpretation heranziehen, wenn der



G egenstand dam it nicht verfä lscht wird. Die b isher vorliegenden Aufnahm en bilden -  
w ie schon beschrieben - v ie r G esellschaften ab.

Zur Didaktik der Aufnahmen und der Tabelle
Zur Unterscheidung im Kleinen benötigen w ir die groben Klötze, die e insichtigen 
Unterschiede. G esellschaften, die so wenige Arten enthalten, weil die Auslese e in ­
seitig (extrem) dom in iert w ird (Thienem ann, E.A. 1958/1990) sind eher von der 
Nachbarschaft her zu verstehen. In der Nachbarschaft werden der G radient (die 
Chorologie) und die denkbaren Ursachen nachvollziehbar. Denn die W irkungen des 
G ebrauchs sind - sorgfä ltiges Sehen und Erinnern vorausgesetzt (Giono, J. 1989) - 
d irekt rückschließbar und beschreibbar. Und dies au f e iner Basis, die ohne beson­
dere Übung a lltagsweltlich verfügbar ist. Dam it die A rbe it an der 1. Tabelle  einen 
'le ichten' Erfolg bei der Tabellenarbe it zuläßt, ist sie betont m it atypischen aber floris- 
tisch-sozio logisch verw andten Aufnahm en angere ichert worden. Es ist dabei n icht 
ein realer 'Rand', sondern ein sozio logischer und synthetischer Rand. Die grobe D if­
ferenzierung in die o. g. Gesellschaften ist Voraussetzung fü r die Aufte ilung in ver­
schiedene Gesellschaften sowie deren Variationen.
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Über die Verfertigung des Gedankens beim Schreiben -  z.B. 
Bockholmwik in Angeln23

Die Fertigkeit, Tabellen zu ordnen und um zuschreiben, läßt sich nur durch direkte 
und personale Verm ittlung lernen. Das gilt fü r vie le handw erkliche Arbeiten und 
m acht zusam m en m it der W eitergabe der M ethode - des Sinnes und der Logik eines 
Handwerks - die Einrichtung der Lehre plausibel. Dies gilt i.w.S. auch fü r das Schre i­
ben bzw. für Texte. A ber eben nur im w eitesten Sinne. Eine Roh- oder S tetigkeitsta­
belle ist e ine einfache Übung, die nach kurzen H inweisen ausgeführt werden kann. 
Der erste Text, der m it e iner S tetigkeitstabelle  bzw. der 1. Teiltabelle  verglichen w er­
den kann, erfordert m ehr vorhergehende Überlegungen: einen expliziten Plan, der i.

23 ln: Autorinnengruppe (1995): 'Ein Stück Landschaft sehen, beschreiben, vergleichen, verstehen...’ 
Diesmal: Bockholmwik in Angeln. Studienarbei. S. 25-32. Kassel.



d. R. in der D isposition vorgedacht ist. W ie  beim Ordnen der Tabellen sind die 
Schrittregeln zunächst der S icherhe it und A u fm erksam ke it gedient. Die Kür, die 
Kunst fo lg t erst, wenn man die P flicht zur Verfügung hat. Auch fü r die D isposition gibt 
es e ine Regel, die dem  Schreiben S icherheit geben kann, wenn ein Prinzip stur be­
fo lg t w ird: der Text muß die Botschaft der Überschrift, des T ite ls befolgen.
Die Regel fo lg t e iner ertragre ichen Vorgehensweise. W enn ich m it der Regel be­
ginne, habe ich einm al d ie M öglichkeit, m eine Sam m lungen und Kenntn isse zu orga­
nisieren und dabei auch zu neuen Einsichten zu gelangen. W enn die D ram aturgie 
und der G egenstand sowie die Einsichten eine veränderte O rganisation des Textes 
nahe legen, kann ich die Ausgangsregel bewußt verändern und die zunächst sche­
m atische Anw endung in e ine adäquate Regel übertragen. Im A rbeitsfortgang wird die 
Regel geprüft und d ifferenziert. Die Qualitä t d ieser Prüfung kom m t in der Logik der 
U ntersuchung zum Ausdruck.

"Zwischen Vergleich und Beschreibung besteht kein wesentlicher Unterschied; beide 
holen die Außenwelt in den Ausdruck zurück, denn unsere Gedanken bedürfen immer der 
Stütze durch die äußere Notwendigkeit" (Alain 1924/1985: 197).
"Alle Satzschlüsse, die zu harmonisch ausgehen, unterbrechen den Fluß der Erzählung,... 
Eben das war der Grund, warum Stendhal am Code Napolian schulte. Diesen Stoff, der 
einem Widerstand entgegensetzt, kann man dann in kleinen Zügen ändern; aber das, was 
schmückt, darf immer erst im Laufe der Arbeit gefunden werden" (Alain 1924/1985 :177).

M it A la ins Unterstützung kann ich m eine alte Behauptung stärken, daß jede  syste­
m atisch-verg le ichende A rbe it d ie Disziplin und die Fertigkeit schu lt sowie vor dem 
Schwadronieren schützt. Die Pflanzengesellschaften sind ein sperriger Gegenstand, 
zu dem  man nicht irgend etwas erzählen kann. Deshalb sind sie ein Gegenstand 
auch fü r die handw erkliche Übung der sorgfä ltigen Abbildung und Berichterstattung.

Das Strickmuster
1. A lltagsw eltliche Beobachtung und vorläufige N am ensgebung
2. Soziologie de r G esellschaft
2.1. Die G ese llschaft m it N am ensgebung anhand der synthetischen Übersicht
2.2. Die (grobe) D ifferenzierung in Ausbildungen
2.3. Die Varianten der Ausbildungen
2.4. Genetische Reihen (Initial-, O ptim al- und D egenerationsphase)
2.5. P flanzensozio logische Verg le iche
3. Phänologie, Chorologie, Verbre itung, S tandort und / bzw. Nutzung, 

Benachbarung (Kontakte), Genese
4. A kt der Interpretation / Ikonologie (Nutzung, Produktivität, Gebrauch, 

Bedeutung)
5. Resüm ierend Verm utungen und Prognosen 

'Vom Ende her erzählen'
Krim inalgeschichten beginnen im m er m it dem  'Ende' des Falles, der dann sorgfältig 
in d ie V ergangenheit aufgeklärt wird. E. Bloch nennt sie 'Spurengeschichten ' und 
finde t darin getreu den Indizienw issenschaften, eine' Spielform  des Forschens fü r 
jederm ann':



"Es gilt hier mitten in der Eile, ja Hetze nicht voreilig zu sein, sich langsam umzublicken" 
(E. Bloch, 1962: 44).

In 'e iner G eschichte fü rÄ s o p ' faß t J. Berger (1991) d ieses Prinzip fü r jede  Erzählung 
und erläutert, daß jede  G eschichte vom 'Ende' aus erzäh lt werden kann. D ieses 'En­
de', das G esch ichtenerzählerinnen im Auge haben, also der Schluß der G eschichte 
ist auch dann wahr, wenn es a llegorisch erzäh lt w ird. Die A llegorie  übern im m t den 
Schluß e iner analog passenden G eschichte erinnernd und kann dam it auch eine 
Verm utung in die Zukunft, in e ine Begebenheit verw andeln, wenn die G eschichte 
oder die Abbildung (Beweisführung) plausibel ist und der Intention der Zuhörerin  
oder Leserin  plausibel ist. Die Indizienkunde oder das Erzählen setzt Kenntn isse und 
Erfahrungen voraus, die w e it anspruchsvo lle r zu lernen sind als ein bißchen exper- 
tokratisches Spezia listengehabe. Der dum m e Spruch der B ildungspolitiker vom ' le­
benslangen Lernen', das nur der V erfügbarke it der A rbe itskra ft und der Entwertung 
des vorher Gelernten gedient ist, ist in der Ind izienkunde eine Selbstverständlichkeit, 
d ie m it w achsender 'Kennerschaft' und persön licher Fähigkeit e inher geht.
Von der Kenntnis und Erfahrung, den M itteln der Verg le ichsm öglichkeiten, die der 
Erzählerin zu G ebote stehen, w ird also der Schluß e iner G eschichte oder besser - 
die Prognose des Ergebnisses der U ntersuchung - bestimm t. W ir nennen bei m etho­
d ischer Betrachtung die Prognose des Ergebnisses e ine 'These', weil beim  Planen 
bzw. Verstehen der 'M ord' verdeckt in Erscheinung tritt und aus den 'Tatsachen' e rst 
e ine G eschichte des gegenwärtigen Zustandes geschrieben und am Ende verstan­
den sowie erklärt werden muß. Die Verfügung über verg le ichbare Phänom ene und 
S ituationen ist allein schon w ichtig fü r die Annäherung, d ie Ansprache und die V er­
m utungen. Zunächst sind alle m it der Ü bertragung m itgebrachter Kenntnisse be­
schäftigt. Das ist schon üppig viel Lernen, das an jede r Stelle Vertrauen in die A rbe it 
der E rfahreneren voraussetzt. Von den Erfahreneren w ird aber auch erwartet, daß 
sie ihre Kenntnisse m it Vorsicht e inführen und vor allem  begründen. In der N achbe­
reitung, d ie i.w.S. e ine Reflexion des Lernertrags enthält, hat d ie Literatur, d ie vor­
gele istete A rbe it zur Prüfung der Abbildung, Beschre ibung und Interpretation ihren 
lehrreichen ’Auftritt'. Schreiben muß man alleine. A lso m uß ich die These, m eine 
Verm utung sorgfältig m einer Kenntnis anpassen, weil ich m ehr hinzuverstehe, wenn 
ich sie nicht zu groß veranschlage. M it der These lenke ich m eine Arbeit. Fasse ich 
d iese zu groß, verderbe ich m ir den G eschm ack, weil ich m ir d ie M öglichkeiten des 
Nacherzählens verbaue und konfus versuche, ein zu heftig oder fa lsch gewürztes 
Essen der Leserin und m ir schm ackhaft zu m achen.
N icht nur d ie Anfängerin  sollte der 'gew issenhaften N acherzählung' besonders viel 
Aufm erksam keit w idm en. Dazu gehört, daß man den G egenstand nicht m it Fragen 
belastet, die nicht zu beantworten sind. Zu große Fragen sind im m er der Ausw eis 
'fiktiven Zweifels', der den W itz des Vergleichs, de r Erinnerung, der begründeten 
Verm utungen den G araus macht. Es ist h ilfreich, wenn ich m eine Beweisführung 
nicht unnötig überfordere, weil ohne übertriebene Beweisnot die These erw eiternd 
b isher übersehene Einsichten zum Gegenstand und se iner G eschichte m öglich w er­
den können. Dazu gehört e inerseits Bescheidenheit, die Sorgfalt und der Mut, e inem  
Gedanken auch eine e insichtige Antwort, G eschichte, Beweisführung hinzuzufügen.



Dafür ist es nötig, ein bißchen Sicherheit zu organisieren. Zuviel Mut, der besser 
Leichtsinn zu nennen wäre, sorgt fü r dauernde N iederlagen, w ie w ir sie in den em ­
phatischen Aufforderungen der S tandespolitikerinnen oder gescheiterter Professo­
rinnen, wenn sie die 'D um m heit' von Studentinnen beweinen, nachlesen können. 
Bescheidenheit ist beim  Schreiben von zwei Seiten ironisch und so eine Tugend der 
G eschichtenerzählerln , weil nur so die Überraschung, das dram aturg ische M om ent 
jede r Erzählung - se lbst der kle ineren, w ie K inder sie vorzutragen w issen, ganz auf­
geregt und überzeugt - e ingeführt werden kann. Zustim m ung und W iderspruch der 
Leserin w erden dam it stim uliert. Die Ironie verspricht zunächst w eniger als sie halten 
kann, dam it sie auch überrascht. Und sie verspricht andeutend und herausfordernd 
ein bißchen mehr, als schon sicher ist, dam it man sich auch w ieder zurückziehen 
kann oder m it rhetorischen Antw orten Fragen offenläßt. So organisiere ich m ir die 
Freiräum e der Arbeit, wenn die bewährten Regeln m it Sorgfalt berücksichtig t werden. 
Zu d ieser Sorgfalt gehört ganz um standslos die Beobachtung der S traße bzw. der 
bewährten Regel:

"Anders gewendet: ohne Anwesenheit im Lauf der Dinge kommt Vorwegnehmen leicht 
ganz woanders hin, als es wollte" (Bloch, E. 1963 :123).

Alltagsweltliche Beobachtungen (zu 1)
Sie ste llt den G egenstand dar, ruft ihn in Erinnerung und ebnet so fü r die Schreiberin 
und die Leserin  den W eg zur genaueren Betrachtung. M it der Einführung stelle ich 
fü r m ich - und fü r die Leserin  als M öglichkeit - die A u fm erksam keit fest.

"(...), aber die Einzelheiten werden vom Erzähler erst zu solchen gemacht, allein schon 
durch seine Art, Einzelheiten überhaupt wahrzunehmen. Ich stelle sie als Erzähler fest, 
mehr noch: ich entscheide, welche ich in meine Kette einreihe, welche ich weglasse. (...) 
Wichtig ist, daß er das genau so bewußt tut wie danach das Herstellen einer Reihe" (Na- 
dolny, St. 1990 :52).

D ieser erste - w ir würden sagen voreilige - Plan fü r e ine 'Reihe' beginnt m it konven- 
tionalen Erinnerungen, m it s icherem  und abgesichertem  W issen, dam it man m it dem 
Text in See stechen kann. M it den Beobachtungen vor Ort, die zunächst noch unge­
lenk fo rm uliert werden, w ecke ich m eine und der Leserin Neugier oder W iderspruch; 
ich plane nach Ch. S. Peirce (1905 /1991: 466) den Zweife l, indem ich verstehend 
über die sichere Kenntnis hinausreiche.
Der Anm arschweg, w ie die Schre iberin  die Leserin zweife lnd und neugierig macht, 
w ird zum Ausw eis der Routine. Schön daran ist, daß die e in führende 'Betrachtung' 
d ie A rbe it stim uliert und von der A rbe it korrig iert und erw eitert wird. So ist die E inle i­
tung innerhalb e iner A rbe it im m er auch der Ausweis fürs H inzuverstandene. Ungeübt 
muß der Text m it allen M arotten geschrieben werden, dam it er nicht endlos im W ege 
steht. Zuerst ist d ie E inführung eher eine A rt Rechenschaft über das Erinnerte, so 
daß die Fragen an die Beweisführung zunächst zurückstehen.

Soziologie der Gesellschaft(en) (zu 2)
Die sorgfä ltige (nicht zu verw echseln m it bürokratischer) Abbildung des G egenstan­
des ist e inm al zur genaueren Beschreibung des G egenstandes und der Prüfbarkeit / 
N achvollziehbarkeit der Beschreibung notwendig. G leichzeitig können vor Ort über­



sehene oder unerkannte Merkmale, Ähnlichkeiten und U nterscheidungen nachge­
w iesen werden. Die Beschreibung der 'Reihe' hat die A u fgabe der 'Typisierung' 
(i.w.S.) eine zunächst beschre ibende Übersicht zu geben. In der Reihe muß zu­
nächst die G esellschaft (der Typus) und ihre sozio logischen M erkm ale - inkl. e in iger 
Verweise auf die Phänologie, Verbreitung, Nutzung so nebenher - beschrieben w er­
den. Dabei ist aber w irklich ganz stur dem Typus, der G ese llschaft die Aufm erksam ­
keit zu w idm en. Dabei ist es angezeigt, schon mal den nächsten Schritt der Be­
schreibung - d ie Darstellung der Unterschiede in der G ese llschaft - vorzubereiten. 
Und bei d iesen strickt man w ieder an der Reihe innerhalb der Ausbildungen, um 
dann vom genaueren Blick w ieder das Prinzip der G ese llschaft (Punkt 3 und 4) vor­
zubereiten. Jedenfa lls ist V orsicht geboten, fa lls man die eine oder andere Beson­
derheit - also nicht die Reihe - n im m t und sich verzette lt, der ‘roten Faden' verliert.

Synthetische Merkmale und Interpretationen (zu 3 und 4)
Hier wird der Rat zur Vorgehensw eise ziem lich dürftig. Jedenfa lls ist es so, daß die 
Beschreibung des G egenstandes und der Vorbere itung des W eges, der aus der Be­
obachtung gespeist wird, je tz t gebraucht w ird. Die Regeln (in Form einer vo llständ i­
gen Reihenfolge) kann man bei R. Tüxen (1974) nachlesen. D iese Nachlese hilft zu­
nächst n icht der A nfängerin , weil die V o lls tänd igke it viel W issen und viel dram aturg i­
sche Reihenentscheidung schon voraussetzt. H ier w ürde ich em pfehlen, eine Sortie­
rung nach zunächst e inmal ind ividueller Aufm erksam ke it durchzuführen. Um diese 
dann mal m it den professionellen Selbstverständlichkeiten zu vergleichen. Denn zu­
nächst m uß ich meinen Lernzuwachs form ulieren können, dam it ich von der vorge­
leisteten A rbe it lernen kann. A ls Schülerin, e ine Situation, die lernbiographisch nicht 
beendet wird, wenn man neugierig und skeptisch bleibt, habe ich das Privileg 'Um ­
wege' zu gehen und der eigenen A rbe it gemäß, die vorgele istete A rbe it würdigen und 
anerkennen zu können. Und dann ganz solide neue Einsichten hinzufügen zu kön­
nen. Jedenfa lls ist auch hier h ilfreich, wenn man sich zuerst mal w ie beim Tanzkur­
sus an die R egelschritte hält und die Kür peu a peu einführt.

Resümierend (zu 5)
Das ist e ine noch anspruchsvollere Figur, die zunächst w ieder klein gekocht w erden 
sollte. Im ersten A n lau f kann eine schlicht form ale Zusam m enfassung des Ergebnis­
ses der 'Untersuchung' e ine kluge Antw ort sein. Eine Antwort, die der Einführung ge­
genüber noch vorsichtig ist. Die V orsicht der Schre iberin .

"Und es gibt ja auch noch den Leser, der die Sparsamkeit des Autors als seine Freiheit 
verbucht" (Nadolny, St. 1990 :89).

Es g ibt aus dem tausendjährigen Reich einen schönen Flüsterwitz:

"Es wird erwogen, ob nicht die bürgerlichen Zeitungen ihren Text enger drucken sollen, 
damit man nicht soviel zwischen den Zeilen lesen kann" (Gemm, H.-J. 1963:90).

Es wäre also zw ischen der G enauigkeit und der D em agogie eines Textes zu unter­
scheiden, zw ischen der nachdenklichen Erzählung und der apodiktischen Festste l­
lung, die keinen Platz läßt fü r die Leserin oder - die entgegengesetzte Version - so­



viel Platz, daß die Leserin  verhungert. O der w ie Maxie W ander (1980) aus dem Ge­
spräch m it e iner Dozentin berichtet:

"Ich meine, wenn ich morgen meine Dozentenstelle niederlege, dann gibt es vorerst kei­
nen, der diesen Platz ausfüllen kann, dann werden meine Studenten auf Trockenkost um­
gestellt."

Die Vors ich t der S chre iberin  g ilt ihr se lbst und der Leserin. Beim Schreiben w ie beim 
Lesen m uß man sich Ze it lassen. Jede Feststellung, d ie nur aus zw eiter Hand kol­
portiert w ird, stieh lt e inem  die Zeit zu r Überlegung. Es ist besser, wenig gut statt viel 
und unüberlegt zu schreiben.

"... sich wehren, wo man die Möglichkeit hat, eine Zumutung zu beseitigen. Hat man keine 
Möglichkeit: Überlegen, ob man sich fürs Mitmachen entscheiden muß oder ob man sich 
Feinde machen und trotzdem Weiterarbeiten kann" (Nadolny, St. 1990 :113).

Vors ich t und M ut gehören dem nach zusam m en. G elassenheit setzt von vornherein 
au f Selbstsicherheit. 'M itm achen' ist von Anfang an der Eile verp flich te t und deshalb 
opportunistisch.

Arbeitsweise, Methodik und Philosophie der Vegetationskunde
Bei jeg liche r Profession, d ie au f A nh ieb akzeptiert wird, ist o ffenbar das Verhältn is 
von G egenstand, P roduzent und Konsum ent geklärt. D iese handw erkliche Verstän­
d igungsebene hat Brüche, d ie n icht w e iter auffallen. M edizinerinnen stehen so ak­
zeptiert da w ie die S chre inerin  oder Schornste infegerin. Es handelt sich hier um be­
zah lt akzeptierte Professionen, die aus sehr verschiedenen Gründen einen Sinn m a­
chen. U nterste llt oder real ist das Ergebnis fü r die Kundschaft unm itte lbar prüfbar.
Für die Ind iz ienw issenschaften ist das Verhältn is der Kennerin zur Kundschaft nur 
ein m ittelbares, wenn sie n ich t se lbst an der Produktion beteilig t oder praktisch in te­
ressiert sind. Die Kennerin ist m ehr Beobachterin , Verstehende und Ratgebende, 
nicht (zuerst) Handelnde. Deshalb dürfen auch die beiden Pässe (aus der doppelten 
S taatsbürgerschaft /  s. P. L. Berger u. H. Kellner 1984 :107) und die R elevanzstruk­
turen zw ischen Abbildung / V erstehen und Handeln nicht verw echse lt werden. Das 
ist ein Berufsproblem  (nicht nur) der Landschaftsp lanerln . Für den Biotopism us, der 
vordergründig die A rbe itsw eise der P flanzensozio logie nachahm t, ist d ieses Berufs­
problem  irrelevant, weil er

"mehr oder weniger Teil einer technokratischen Organisation, willentlich oder (was wahr­
scheinlicher ist) unbewußt seine Forschungsbefunde den Wünschen dieser Organisatio­
nen anpaßt" (ebd.: 114),
"... die Machtausübung durch diese neue Elite der Rationalisierung" (ebd.: 145) 

ist der Landespflege kohärent und deshalb konkurrierend. Landespflegerinnen haben 
(s. Schneider, G. 1989) im m er schon die Funktion der Herrschafts leg itim ation w ill­
fährig angenom m en. Für die Landespflege g ilt im m er schon, daß sie w eder einen 
handw erklich noch m ethodisch soliden w issenschaftlichen Kanon ausgebildet hat. Im 
B iotopism us w ie Sozio logism us (s. Gröning, G. 1995) w ird der Kanon 'w issenschaftli­
cher O bjektivitä t' strikt abgelehnt, um m it norm ativen Vorgaben (Ideologien) die je ­
w eils passende Legitim ation verschaffen zu können.



'Handhabung' der Abbildung
W enn die G egenstandsabbildung - 'die W iedergabe und Beschreibung des G egen­
stands, ü b e rd e n  Aussagen gem acht werden sollen' (Schm ithüsen, J. 1961) - perm a­
nent m odernisiert bzw. grundlos zerrü tte t w ird, w ird auch das Dazulernen und der 
R ückgriff au f vorgele istete A rbe it unmöglich. Ein stereotyper Einwand gegen die be­
obachtende Auswahl der A u fnahm efläche behauptet, daß diese Auswahl individuell 
und zufällig sei. Sollte d ieser Einwand zutreffend sein, wäre das System der P flan­
zengesellschaften nicht entstanden. Und es ist besonders w ichtig festzustellen, daß 
die Kritiker und M odem is ierer der relativ e infachen und unm ißverständlichen Vorge­
hensweise, auf die m assiv kritisierten Abbildungen und Ergebnisse i.d.R. nur ko lpor­
tierend zurückgreifen. 'D ie P flanzensozio logie ist ein relativ anspruchsloses V erfah­
ren' - fo rm ulierte G. Hard (1987) in einem  M anuskrip t d ie E infachheit der A rbe its­
weise, wenn man sie einm al gelernt hat. Das gilt auch fürs Graben, Hobeln, Feilen. 
G leichzeitig nannte er d ie A rbe it 'voraussetzungsvoll', n icht nur weil z.B. d ie Kenntnis 
der Arten erforderlich ist. Man m uß sehen können (s. G iono, J. 1976 /1 9 8 9 ), E rinne­
rungen und Erfahrungen m itbringen, den Schatz des W issens zugänglich haben.

"Niemand erlernt den Beruf des Kenners oder Diagnostikers, wenn er sich darauf be­
schränkt, schon vorformulierte Regeln in der Praxis anzuwenden. Bei diesem Wissenstyp 
spielen unwägbare Elemente, spielen Imponderabilien eine Rolle: Spürsinn, Augenmaß 
und Intuition" (Ginzburg, C.1983 :91).

Für die A n fängerin  w ie fü r d ie Kennerin besteht die D isziplin in der E inhaltung der 
Regeln, dam it d iese überschritten werden können und die Überschreitung dem 
W issen, der vorgeleisteten A rbe it h inzugefügt werden kann, im Bewußtsein, daß es

".... noch einen zweiten Weg der Wahrheit gibt, der nur davon abhängt, daß ein gewisser 
intellektueller Zusammenhang zwischen unserer vorhergehenden Erkenntnis und dem, 
was wir auf jenem Weg lernen, vorhanden ist" (Peirce, Ch. S .1868/191 91-92).

Das setzt Vertrauen in die Arbe itsw eise und zur Lehrerin  voraus, weil Erfahrung nicht 
zu gew innen ist, wenn ich zuerst den W eg dazu verw eigere und 'irgendeinen fiktiven 
Zweife l' (Peirce) vortrage. Die M ittel sind V egeta tionsaufnahm en und -tabeilen, d ie 
den Vergleich v ie ler Vegeta tionsbestände erlauben. Die vorbere itende A rbe it im G e­
lände geht w e it über die Abgrenzung der Aufnahm efläche, die Aufführung der Arten 
und die M engenschätzung hinaus. Die Notizen sind zur Unterstützung der Erinne­
rung und zur Schulung der Beobachtung notwendig. Ein schem atischer Ritus fü r die 
Notizen zur Aufnahm e täuscht V o llständ igke it vor und m indert die Übung der A u f­
m erksam keit fü r d ie w irklich w ichtigen Beobachtungen, nach denen ich zur fertigen 
Tabelle  auch die Erzählung verfertigen kann. Für die A u fnahm e gilt gle ichfalls e ine 
adäquate Aufm erksam keit, wenn w ir bedenken, daß die Aufnahm e eine adäquate 
W iedergabe des Bestandes sein soll und kein Futter fü r irgendwelche abstrusen El- 
lenbergerschen N-, F- u.s.w. Zahl-M itte lw erte (s. Hülbusch, K.H. 1986) zu liefern hat. 
Bei der Aufnahm e entscheide ich in der R eihenfolge der Nennung der Arten schon 
die Ehnnerbarkeit des Bildes, der Situation, wenn ich die A u fnahm e w ieder zur Hand 
nehme. Ein grasiger Bestand sollte m it den Gräsern von oben nach unten oder nach 
der Dom inanz beginnen; ein krautiger Bestand beginnt m it den Kräutern, zuerst den 
aspektbildenden und / oder dom inanten Arten. Beim Schreiben in die Rohtabelle ist 
dann gleich zu merken, in welchem  Spektrum  die A ufnahm en variieren.



Induktiv, deduktiv
Die Typisierung, d ie A rbe it des Nachweises von Pflanzengesellschaften m it ähnlicher 
A rtenkom bination geht induktiv vor. Der Gegenstand se lbst lenkt im Rahmen der 
Vorgehensw eise und deren Regeln das Ergebnis, den Nachweis verschiedener 
P flanzengesellschaften. Die System atik (s. Tüxen, R. 1970) bezeichnet das V erhä lt­
nis der verschiedenen P flanzengesellschaften zueinander. Die N om enklatur faß t e i­
nerseits den Typus in einem  Nam en zusam m en und erle ichtert dam it d ie M itteilung. 
Andererse its  w ird m it den Nam ensendungen der hierarchische Ort im System  bzw. 
der Grad der Synthetisierung (Gesellschaft, Assoziation, O rdnung, Verband, Klasse) 
angezeigt. Die um gangssprachlichen Benennungen w ie z.B. Spülsaum , Trittrasen, 
W iesen und W eiden oder G rasacker erinnern dagegen an die alltagsweltlich beo­
bachteten 'U rsachen' oder Kontexte und verm itte ln konkrete Erfahrungen und Bilder - 
sie sind also assoziativer, weil sie den Gebrauch, d ie Nutzung, d ie A rbe it oder i. w. S. 
auch natürliche V orgänge in den Vordergrund stellen. Sie rekurrieren au f e ine un­
m itte lbare Anschauung. Das g ilt z.B. auch fü r d ie Salzw iesen oder die Flutrasen, also 
fü r Hom ologien. H. Lührs (1994) hat am Beispiel der w irtschaftsbed ingten 'F lutrasen' 
den viel um ständlicheren und insbesondere von den 'Experten' - auch ideologisch - 
verw eigerten Zugang zu analog ausgebildeten Phänom en organisiert. Die Abbildung 
und Reihung, System atisierung ist im strengen Sinne ikonographisch und induktiv. 
Neben der Abb ildung des G egenstandes wird gle ichzeitig e ine Reihe von M erkm alen 
in der 'kennzeichnenden A rtenkom bination ' praktisch nebenher m itgeliefert: Struktur, 
Phänologie, Lebensform enspektrum , Standort, Chorologie, G enese und Dynamik. 
Der Sinn im G egenstand, seine Bedeutung ist n icht aus den Fakten, sie sind nur ein 
H ilfsm itte l, abzuleiten. Der dazu notwendige A kt der In terpretation ' (Berger, P. L. u. 
Kellner, H. 1984), der Ikonologie (Panofsky, E. 1979) ist argum entierend und überle­
gend, i.w.S. also deduktiv  oder schlußfolgernd.

"So können wir z. B. folgendermaßen schließen: 'Dort ist Rauch, ohne Feuer gibt es nie 
Rauch: also hat es dort Feuer gegeben'. Aber der Rauch ist nicht die Ursache des Feuers, 
sondern die Wirkung davon" (Peirce, Ch. S .1868/1991 :90).

Der Schloß folgerung oder Deduktion stehen Kenntn isse des Prinzips der Frage, 
G rundannahm en, Paradigm en zur Verfügung. Der V egeta tionskunde z.B. das Basis­
paradigm a, daß die P flanzengesellschaften synthetischer Ausdruck a ller an ihrem 
W uchsort w irksam en S tandortfaktoren sind. W enn w ir uns die um gangssprachlichen 
Benennungen der P flanzengesellschaften ansehen, die vegetationssystem atisch den 
höheren Einheiten (Verband, Ordnung, Klasse) zuzuordnen sind und zusam m enfas­
send Vorgehen, m erken wir, daß einem dom inanten E influß zum Ausdruck verholfen 
w ird, in dem  vohkonographisch G egenstand und Bedeutung (Sinn, Ursache) zu­
sam m engefaß t werden. Die m ethodische Organisation, in die nach Panofsky 
(1955/1979) strikt unterschiedenen Schritte - Vorikonographie, Ikonographie, Ikono­
logie -, hat die Aufgabe, Ergebnisse und Einsichten gegene inande rzu  prüfen.

"... daß dieses Verfahren ein Schutz ist davor, dogmatisch zu werden (...), ein Schutz 
auch davor, Daten zu übersehen, die sich nicht sofort unter die zuvor verfügbaren Inter­
pretationsschemata subsumieren lassen" (Berger, P.L. u. Kellner, H. 1984 .30-31).



W enn G. Hard die Vegeta tionskunde 'voraussetzungsvolle ' A rbe it nennt, verw eist er 
auf d ie von E. Panofsky (1955/1979 :223) aufgeführten Anforderungen an die V e r ­
trauthe it m it G egenständen und Ere ignissen’, 'literarischen Quellen' und (hier abge­
wandelt) der Ö konom ie und Bew irtschaftungsgeschichte bzw. der Chronologie des 
'W erdens und Vergehens von Pflanzengesellschaften ' (Tüxen, R. 1966). Für den 
Anfang des Schlußfolgerns oder des Erzählens der Geschichte ist man allerdings 
darauf angew iesen, 'au f e igene Faust Zusam m enhänge herzustellen und zu riskie­
ren, daß es die fa lschen sind' (Nadolny, St. 1990: 56). Dabei ist e ine kle ine Ge­
schichte, d ie aus der Beobachtung z.B. e ine Tabelle  erzählt, ein besseres H ilfsm ittel, 
das Erzählen zu lernen, als üppige Spekulationen.

Zu was dient die Tabelle?
Sie d ient zuerst dazu, den 'Vergleich der Fälle' zu erm öglichen, die Aufnahm en zu 
prüfen. Sie d ient w e iter dazu, den Gegenstand sorgfältig zu beschreiben und die 
Merkmale, die schon abgeleite t darin enthalten sind, zu versichern. Und dann d ient 
sie dazu, der 'G eschichte ' einen roten Faden zu bieten, dam it die Analogien des 
Schlußfolgerns nicht wahllos und beliebig werden können.

" Fast magisch erscheint es uns, daß wir durch die Prüfung eines Teils einer Klasse wis­
sen können, was für die ganze Klasse gilt, und durch das Studium der Vergangenheit die 
Zukunft erkennen können; kurz, daß wir wissen können, was wir nicht erfahren haben" 
(Peirce, Ch. S. 1868/1991: 91).

W om it w ir ganz um standslos einen schönen Schluß zum Planen gefunden hätten. 
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Karl Heinrich Hülbusch

Schreibdramaturgie für einen Text -  z.B. Diplomarbeiten

W enn relativ viele Texte zur gle ichen Zeit zur Verzweiflung A nlaß  geben, m uß das 
als A nom alie  gew ertet werden. Da aber alle Beteiligten der Überzeugung sind, daß 
vorm als auch und genauso gearbe ite t w ie betreut wurde, kann das Syndrom  selbst 
n icht in e iner atm osphärischen Störung oder Stim m ung gesucht werden. O ffenbar 
sind die Beteiligten, insbesondere die Betreuerinnen aus Unachtsam keit von der ak­
ribisch zu prüfenden Regel zu e iner Varia tion übergegangen, die zum Schem atismus 
oder - schlim m er noch - zur w illkürlichen Aufhebung geführt hat. Dabei waren sicher 
'gute Absichten ' im Spiel, vor denen Sten Nadolny (1990) ausführlich und e indrück­
lich gew arnt hat.

"Aber wenn etwas Mut macht, einen Mut, der anhält und der kämpfen kann, dann sind es
gelungene Geschichten und nicht gutgemeinte, ..." (Nadolny, S. 1990: 59).

1994 gab es schon einm al e ine solche Krise, die zu e iner Betreuerinnenversam m ­
lung bei Christine V e tte r und Helm ut Böse-Vetter führte  und das Debakel aus den 
Betreuungen zum G egenstand hatte. Richtig erinnert w ar der Rat der Versam m lung, 
nachdem  die übliche W ahl der Gründe und Ursachen au f dem  Rücken der S tuden­
tinnen  unglaubwürdig befunden war, au f m ehr Aufm erksam ke it und Nachhalt durch 
die Betreuerinnen gerichtet. G ehen w ir in der Zeit noch etwas w eiter zurück, wird 
allen Beteiligten ein Ereignis noch vier Jahre vorher ins G edächtn is kom m en und an 
die 'Katastrophe' Nunkirchen mahnen. V ie r Jahre davor gab es ebenfa lls ein ver­
gle ichbares Desaster, festgem acht am Kom paktsem inar N eusiedler See. W enn w ir in 
die Studien-, Projekt- und D iplom arbeiten h ineinschauen würden, könnten w ir auch 
darin Paralle len der Zerrüttung e iner sparsam en Arbeitsd iszip lin  w iederfinden. O ffen­
bar ist in diesem  Zeitzyklus im m er eine Kurve nach lassender Sorgfalt festzustellen, 
die au f dem M ist und der Se lbsts icherheit ze itweise erfo lgre icher Lehr-Lern-Erträge 
gewachsen ist. W ir könnten das im Sinne der 'guten Absichten ' m it e iner Überheb­
lichkeit, d ie au f vergangenen Erträgen fußt, begründen und e iner darau f ausgebrei­
teten Vorstellung e iner Vervollkommnung der Lehre, die der Regel n icht m ehr bedarf. 
Das g ilt nur fü r die Betreuungen, nicht aber fü r Hörsaalsem inare. D.h., d iese auffä lli­
gen Krisen treten vor allem  in der kooperativen Lehre, die organisatorische und dra­
m aturg ische Vere inbarungen unter den Lehrenden (und Lernenden) erfordert, zu­
tage. W as natürlich dann auch bedeutet, daß in diesen Zeiten neben nachlassender 
Aufm erksam keit die E inführung neuer Lehrender beteilig t ist und das G erüst der Re­
geln ins W anken bringt.

Antiautoritäre Syndrome
Zu diesen Krisen gehören heftige Erschütterungen der 'Autorität', d ie einerseits die 
Verb ind lichkeit der Lehrenden zugunsten ungeordneten Experim entierens ('Unorga­
n is ierter Zustand' vgl. Balint, M. 1966/1991), das von unerwarteten und ungew öhnli­
chen Erträgen scheinbar bestätig t wird, befördert und andererseits e ine anachron is­
tische Selbstverw irk lichungsphilosophie des S tudierens bestärkt. Nach e iner relativ



kurzen Phase der D iskrepanz von besonders lehrreichen und besonders anachron is­
tischen Produkten kom m t die Q ualitä t in bre iter F ront 'au f den Hund'. W enn die Zu­
versicht in den Rat und die W eishe it der gem einsam en Erörterung zerrütte t ist, die 
Prüfung des G edankens vertagt und vergessen w ird, die Betreuung als gem ütlicher 
oder ungem ütlicher tè te â tète e ingeschätzt w ird, entstehen zwei Gedächtnisse. Im 
Betreuerlnnen-G edächtn is ble ibt die Arbeitsvere inbarung virulent. Im Gedächtn is der 
S tudentinnen gew innt die Verdrängung einerseits und die Vorstellung ungebundener 
Freiheit andererseits Macht. Die Folge ist n icht nur die Aufhebung einer soliden A r­
beitsvereinbarung, sondern auch eine m anifeste Kündigung der akzeptablen A ufga­
benteilung, m it dem Ergebnis e iner antiautoritären Konstruktion völliger Sprach losig­
keit, in der jede  Erwartung oder Anforderung ein Sakrileg gegen die 'Freiheit' ist. Das 
ist der Hum us fü r M ißverständnisse und M ißdeutungen, der im M ist fe iger F reund­
lichkeit em porgekom m en ist. D iese Konstruktion ist n icht bösartig beabsichtigt. Sie ist 
das unbedachte Ergebnis des unbew ältigten Seiltanzes zw ischen D istanz und Nähe, 
Lehrerinnenro lle  und Sym pathie beim Lehren. Die Lehrerin  muß lernen, m it der D is­
tanz und verstehbarer An im ositä t zu leben, die Autorität, jense its der M acht im m er 
w ieder 'neu' herzustellen und zu versichern durch Zuverlässigkeit. Jedenfa lls ist es 
unmöglich, wenn aus dem  verständlichen Ansinnen, gern gehabt zu werden, Leh­
rende gegeneinander dem  ebenso verständlichen W iderstand Lernender em otional 
vere innahm en und die Rolle des verm itte lnden Anw alts einnehm en, wenn nicht un­
angem essene - d.h. autoritäre - Übergriffe abgew ehrt werden müssen.

Schreibdramaturgie
W ir könnten sie auch den Steigbügel fürs Verstehen, die Logik des Verfahrens nen­
nen. Die H inweise und Versicherungen 'zur Verfertigung des G edankens' (H. v.
Kleist) sind vie lfä ltig und offenbar weitgehend ungelesen. Merkwürdig ist aber, daß 
die Profis in regelm äßigen Zeitd istanzen den roten Faden aus den Händen verlieren. 
W ir haben also im m er zwei Beteiligte vor uns, von denen die Betreuerinnen m it der 
Erfahrung verantwortlich sind, weil S tudentinnen im m er - gegen alle wehle id igen G e­
rüchte - 'dieselben' bleiben, weil das Lam ento über die Ab iturientinnen und die Dip- 
lom andlnnen seit der Heraufkunft der Tageszeitung, spätestens seit 1850 gleich 
bleibt. D ieses Lamento, auch von uns in regelm äßigen Abständen zur V erte id igung 
der m anifesten Krisen vorgetragen, muß geprüft werden, auch überlegt revidiert w er­
den. W ir können konstatieren - das ist unbestre itbar -, daß die literarisch bekannte 
G ewährsliteratur -  Pirsig (1978), Berger (1993), N adolny (1990), G iono (1989), K le ist 
(1809/1964), Heine (1824/1957), Delius (1996) - ebenso wie viele bewährte Texte 
unbekannt sind oder als unerheblich betrachtet werden. Die bewährten Texte, d ie 
u.a. m it üppig vielen L iteraturverweisen in den N otizbüchern nachlesbar und in vie len 
unveröffentlichten studentischen Arbeiten dokum entiert sind, enthalten im plizit auch 
im m er die D ram aturgie der Schreibe oder die Regeln, d ie bewußt eingehaltenen Fol­
gen der Textbearbeitung, die m anchm al auch h ineinkaschiert worden sind, wenns 
denn noch möglich war. Die Vernachlässigung der Handwerksregel (Alain) bew irkt 
bei der Betreuerin, die ja  sorgfältig der Schre iberin  folgt, daß die Sorgfalt oder die 
S turheit auf d ie Hunde kommt. Max W eber stellt fest, daß ohne 'Sturheit', die V or­



aussetzung des klugen E infalls ist, n icht e inmal das b lutwenige e ifriger A rbe it he­
rauskom m t. Die Verfahrensrege ln  dienen der Konzentration der Sorgfalt und der Er­
innerung, und so erst dem klugen Einfall und der 'Intuition' (vgl. G inzburg, C.; Hül­
busch K.h. 1991.). Texte, geschrieben gegen diese Regeln sind eine Chimäre, die 
dem  Bazillus U naufm erksam keit, m angelnder handw erklicher Sorgfalt sowohl dem 
M ateria l (Daten, In form ationen, Sachverhalten) w ie der Schreibe des Nachdenkens - 
w ie Hüsch sagt: vo rher denken, nicht h interher nachdenken - und der voreiligen 
Selbstverständ lichke it, dem Unvergnügen gegenüber der Neugier zuzuschreiben 
sind. Dabei kom m t die von A. Loos (1929/1962) kritis ierte 'Phantasie', die von T. 
W o lfe  (1990) karik ierte Idee vom  'Beginn bei Null' und von R. Tüxen (1974) ver­
höhnte 'E rfindung neuer Verfahren ' heraus; a llesam t Rechenexem pel, d ie der 'fünften 
G rundrechnungsart' (Christoph Hein 1989 in: Nadolny, S. 1990:59) verdam m t glei­
chen. W as so ind ividualistisch auftritt und antiautoritä r vorgetragen wird, verweigert 
d ie Anerkennung, daß vor uns auch schon Leute nachgedacht haben, ist Ausdruck 
p ro fessione lle r Laienhaftigkeit: billige Verwurstung vorge le iste ter Arbeit, unbillige und 
eilige Kritik der Zustände zur Bestärkung katastropha ler W eissagungen, aktionis- 
tische W eltverbesserung, d ie den W eg nicht im Blick hat (E. Bloch 1965).
Die N eugier des Verstehens am unaufgeklärten W iderspruch, der Anom alie  zw i­
schen W ahrnehm ung und Einschätzung, und das Vergnügen des streitbaren Ge­
sprächs w ird de r Eile fertiger Behauptungen ausgeliefert, so daß jede r Zugewinn an 
R outine und E insicht nur versto lpert werden kann und in einem  zufälligen Nebensatz 
verloren geht, s ta tt dem  W erk instinkt zuträglich (Th. Veblen 1899/1993), fü r das 'Ge­
spräch ' hervorgehoben zu werden. Die Darlegung hat, w ie G. Hard (1990) e inpräg­
sam  form uliert, herm eneutisch nur Sinn, wenn der G egenstand nicht neu erdacht, 
sondern b isher versteckte  Kontexte erö ffnet werden. Dabei kom m t es zunächst nicht 
au f den 'W ahrhe itsgehalt' an, weil d ie P lausib ilitä t der Erörterung die Leserin, die 
G esprächspartnerin  zu W iderspruch oder Nachdenklichkeit anregt. W enn aber apo­
d iktische Platitüden aufgezäum t werden, Exem pel und Besonderheiten statu iert wer­
den, denen die Leserin  viele andere Beispiele entgegen halten kann, hat die Autorin  
die Reputation verspielt, weil 'gute Absichten ' eben keine G arantie  fü r 'gute Erzäh­
lungen' sind (Nadolny, S. 1990). Schlim m er noch ist ,daß m it e iner schlechten Ge­
sch ichte  auch der Anlaß, der Gegenstand desavouiert und ausradiert wird, abge- 
frühstückt ist und weiteres Nachdenken erst nach e iner Karenzzeit w ieder ermöglicht.

Der 'Sachzwang1
Eine dom inante  W unschvorste llung besteht darin, der 'Sache' d ie Führung anzuver­
trauen. Panofsky ist zuzustim m en, wenn er folgert, daß

"jede Wissenschaft, die es mit Strukturen zu tun hat und keinen anderen Beweisen für die
Wahrheit der Ergebnisse rechnen kann als den Wahrheiten, die mit ihrer Hilfe zu gewin­
nen sind" (Bourdieu, P 1974: 133).

Doch das ist n icht ohne 'Sinn' möglich. Die gew issenhafte G egenstandsabbildung ist 
n icht nur den bekannten, system atischen Kenntnissen angem essen und verg le ichbar 
herzustellen; sie ist auch dem  'bekannten Sinn der Reihe' nach vorzunehm en. Von



Berger und Kellner (1984: 41) übertragen, sind w ir e inerseits m it Typifiz ierungen und 
andererseits m it Interpretationen befaßt:

"Die Konstrukte erster Ordnung sind natürlich Typifizierungen, die der Soziologe ( die Pla- 
nerln, A.d.V.) in der Situation bereits vorfindet. Soziologische (planerische, vegetati- 
onskundliche A.d.V.) Konzepte sind Konstrukte zweiter Ordnung. Mit den Worten von 
Weber müssen soziologische (planerische, vegetationskudliche A.d.V.) Konzepte sinn­
adäquat sein - das heißt, sie müssen in verständlicher Beziehung zu den sinnvollen Inten­
tionen der Akteure in der Situation stehen".

Den 'Akt der In terpretation' oder das Verständn is zu verweigern, ist der autistischen 
Vorstellung, daß die Sachen 'sich' von selbst erklären, zuzurechnen. Dam it ist man 
jede r Beweisnot des G edankens ledig. Es kann nichts fa lsch oder auch nichts w ahr 
sein. An dem Indiz oder Abdruck wird unm itte lbar 'gelesen', was es nicht zu lesen 
gibt, solange die Kontexte und Bedeutungen nicht skizziert sind. Sonst näm lich w ird 
die 'Sache' sachlich, der Gegenstand beliebig e indeutig und spricht fü r 'sich' selbst. 
Die Am bivalenz, die M ehrdeutigkeit fü r die je  zugem essene Relevanzstruktur, Be­
deutungen und Kontexte wird aufgehoben. Dazu passiert es dann häufig, daß A n le i­
hen aus Texten doktrinär zum Beweise heranzitiert werden. Zur S icherheit muß 
zwangsläufig die U nterscheidung der E rkenntn isschritte  - Vorikonographie (Vorw is­
sen, Vorurte il, Erwartung, These), Ikonographie (system atisch verg le ichende A bb il­
dung) und Ikonologie (Interpretation, Kontextualis ierung, Verstehen) sowie Planen 
(geschichtliche Herausbildung, Ursachen, Folgen, Vorbilder, Zweck-M itte l-Verhältn is) 
- aufgehoben werden. Denn w ie sonst könnte ich die Leserin irritieren und au f fa l­
sche Fährten locken? Der professionelle  Trick, in gelegentlich auftretenden Sack­
gassen und B lockadesituationen - die Nadolny (1990) zutreffend beschre ibt - w enn's 
nicht weitergeht, in der dram aturg ischen Regel zu vagabundieren, die eine Station 
des logischen Verfahrens m it e iner anderen zu prüfen und w ieder aufnehm en zu 
können, gerät zur E inbahnstraße end loser und langweiliger w ie erm üdender M ate­
ria lanhäufungen, weil M aterial im G egensatz zu verstehenden E insichten endlos und 
be-denkenlos verm ehrt werden kann. Eine system atische und sinngem äße Prüfung 
wird so schlicht ausgesetzt oder ausgesessen. Das perm anente Unbehagen in der 
Arbeit, apodiktische und tautolog ische Behauptungen in Form m ora lis ierender Kurz­
schlüsse, findet einen Schluß, der im M ateria l n icht enthalten ist.

Die verweigerte These
Thesen liegen auf der 'S traße' herum, wenn man sie aufhebt und n icht m it Füßen tritt 
und das Verfahren der G egenstandsabbildung zur M ethode erhebt. Relativ pragm a­
tisch w ird vorgetragen, was das Verfahren abbildet. Die These wird nicht destilliert, 
sondern auf die durchaus zutre ffende Behauptung eingedünstet, daß an jedem  O rt 
im gegenwärtigen Zustand die G eschichte enthalten sei. Paradigm atisch und indi­
zienw issenschaftlich eine überzeugende G rundannahm e, die nur m ehr als M ateria l 
zutage fördert, wenn Voraussetzungen, Folgen und Analogien prognostiziert werden. 
Die rechtschaffene, kanonische Aufbere itung des M ateria ls gelingt nur, wenn m it den 
Thesen, in denen der professionelle  W issensvorra t herangezogen ist (Berger, P. L., 
Kellner, H. 1984: 30), wenn also m it den Thesen die kritische O rdnung des M ateria ls 
ebenso wie die kritische Prüfung der Thesen zugelassen wird. Vorw egnehm ende



Zum utungen ans M ateria l führen ebenso w ie die A bw esenheit 'geplaner Zweife l' zum 
unverbrüchlichen G lauben an den Faktenpositiv ism us, an eine platte G rundannahm e 
und n icht zu letzt an die propagandistischen Endgültigkeiten ze itgem äßer Berichter­
stattung (z.B. von S tatistikern). Der 'Zeitgenosse auf dem  Hochsitz', der 'bewußte 
Zeitgenosse ' (Delius, F.C. 1996) ist h ier zugunsten des Expertokraten und des Mate- 
ria lfetischisten aufgehoben und gleichzeitig unangreifbar und unzw eife lhaft aufgebaut 
- ein Pappkam erad m it verbauten Einsichten und unverbesserlichen Ansichten w ie 
Absichten. Praktisch ist das nur scheinbar, weil d ie Sache selbst Ausw eis des Status 
quo ist, des R ichtigen w ie  des Falschen. E. Panofsky hat in seinem  Trakta t 'Zur V er­
te id igung des E lfenbe in turm es' die zwei geschiedenen S ituationen, die der opportu­
n istische P ragm atist zu vere in igen trachtet, treffend gesch ildert und - w ie w ir heute 
sagen würden - d ie R elevanzstrukturen dargelegt:

"Der Mann zu ebener Erde hat die Macht, etwas zu tun, doch besitzt er nicht immer die 
Macht des Sehens, kann auch dem Netz nicht entrinnen, womit ihm das Schicksal und 
seine eigenen vorherigen Tagen umstrickt haben. Der Mensch auf dem Turm hat die 
Macht, etwas zu sehen, doch nicht die Macht der Tat; das einzige, was er tun kann, ist: zu 
warnen. Und hier rühren wir an etwas, das schließlich doch auf einer Art ‘sozialer Verant­
wortung’ hinausläuft - eine Verantwortung, die dem Turmbewohner übertragen wird nicht 
trotz, sonden wegen der Tatsache, daß er in einem Turm wohnt, ..." (Panofsky, E. 
1957/1994: 154).

Berger und Kellner(1984: 107) weisen darau f hin, daß die Bewohnerin des E lfen­
be inturm es im m er auch M itglied anderer G em einden ist, n icht nur der scientific 
com m unity, und au f der Hut sein m uß vor der Verw echslung der Pässe. Der Planerln 
oder der Lehrerin  passiert das leicht, weil sie Verstehen so le icht Handeln verw ech­
selt und meint, ihre Reputation bestehe in der Verbre itung probater Rezepte, deren 
Handlung im luftleeren 'Raum ' praktisch zu w erden versprich t und dam it die Funktion 
e iner

"politisch-ideologisch stützende(n), professionell sinngebende(n) oder privat existenzer­
hellendein) und weltbedeutende(n) 'akademische(n) folk Science'" (Hard, G. 1981: 34)

übernim m t. Im w eitesten S inne kann diese Vorgehensw eise nur den Versuch der 
Herstellung e iner se lbstbedeutsam en heilen W elt, also e iner therapeutischen Fiktion 
angelaste t werden. Es ist ja  n ichts dagegen e inzuwenden, wenn ich in der berufli­
chen A rbe it auch m eine Ort in der W e lt klären w ill und unter Um ständen gar die Dis­
tanz nutze fü r d ie Überlegung zu einem  plausiblen Lebensweg, inner- w ie außerpro­
fessionell. Es kann aber nicht angehen, daß ich im plizit m eine Selbstversorgeridee 
oder m eine Landkom m une ohne prüfbare Erklärung durch die H intertüre e inführe 
und der Leserin  die Bew eisnot des Prinzips oder der Regel, des Beispiels und der 
Vorb ilder anheim stelle. Die Verweigerung e iner These verw eigert der Kundschaft die 
versierte H andw erkerin  und sp ie lt d ie tautologische Politikerin , deren A lternativen 
bestenfa lls zynisch genannt werden können, wenn au f d ie M acht der G eschichte 
(Tatsachen) oder der Illusionen verw iesen wird.

Voraussetzungen der These
Die These(n) sind Ausw eis de r professionellen Übersicht und E inordnung in die be­
kannte Debatte. Die These ist Ausw eis der verfügbaren 'Routine', die ja  nicht zu ver­



wechseln ist m it schem atischen Vorwänden ungeste llte r Fragen. In der Routine ist 
die Kenntnis der Profession, des Verfahrens, der Logik der Untersuchung (M ethode) 
und vor allem die E inordnung und Stellung von G egenstand und Frage innerhalb und 
außerhalb der Profession, d ie Übersicht und der M ut dazu deklariert. Der Mut ist 
kleinlich, wenn vorgetragen wird, was alles n icht geht, daß die 'Verhältn isse' schuld 
sind, und welche schönen Ausreden man sonst noch parat hat. Thesen = Behaup­
tungen sind nur dann mutig, wenn nicht die Vorwände, sondern die Kenntnisse, der 
Stand des W issens darin deklariert werden. Thesen sind deshalb ein vorzüglicher 
Gegenstand der Darstellung und Prüfung des W issens. So ist die These e inerseits 
dem  Gegenstand und Ort gew idm et, m uß gleichzeitig dem  verfügbaren W issen und 
den Einsichten einen Platz des W iderspruchs oder der Zustim m ung w ie Anregung 
zuweisen. Die These ist Voraussetzung fü r d ie Logik des Verfahrens (die M ethode) 
und das Mittel, über die Beweisführung m ehr als die Em pirie zu verstehen: dem  Z u­
gewinn an E insichten aufm erksam  fo lgen zu können, statt ihn zu verschlafen. Ohne 
These, d. h. ohne i.w.S. professionelle  Neugier und Zuweisung e iner Arbeit, höre 
nicht nur ich nicht zu - alle anderen Leute haben erst recht keinen Anlaß zum Zuhö­
ren, wenn ich sie nicht aufm erksam  m achen kann. W enn z.B. die Beweisführung 
nicht gelingen mag, muß man anders oder genauer hinsehen. Jedenfalls m uß der 
W iderspruch geklärt und erörtert werden. Das erg ibt Einsichten. Es nützt nichts, un­
erklärt Fragen, Gegenstand und Neugier um zum ünzen. W enn der Beweis nicht m ög­
lich sein sollte, muß bedacht werden, was an der These fa lsch w ar oder übersehen 
wurde. Jeder W echsel des W eges - durch Einsichten - m uß sorgfältig deklariert und 
begründet werden, weil darin die übersehenen oder unerkannten Fragen zu finden 
sind. W enn die A rbe it sperrig ist, ist Aufgesch lossenhe it angebracht: 'esprit de fines- 
se' o d e r-w ie  C. G inzburg (1988) schre ib t - Intuition, Spürsinn, Feinfühligkeit, F inger­
spitzengefühl auf der G rundlage m itgebrachter Kenntn isse und A rbeitsroutine w ie der 
Neugier des Verstehens und Findens.

Vereinbarungen
M erkwürdigerweise hat das Leben m it der Vere inbarung von Absichten zu tun. A b ­
sichten sind m it Thesen identisch, d ie man nicht aufkündigen oder vergessen kann. 
Vere inbarungen sind einerseits konkret und praktisch e inzuhalten, dam it die Thesen 
prüfbar bleiben und die je  konkrete Seite neu überlegt w erden kann. Eine Variation 
der Ausgangsvere inbarungen ist nur m öglich, wenn die Thesen am Gegenstand kriti­
s iert und neu fo rm uliert werden, was, w ie zu Beginn e iner Arbeit, ebenfalls zu heißen 
Debatten A n laß  gibt. W enn keine Vere inbarung verhandelt wird, erhält der Sach­
zwang den Beweis übertragen, b le ibt das Zulernen autistisch geheim nisvoll und zu­
fällig, unsystem atisch. Neben den kursorischen G rundannahm en, die Regeln der 
Arbeit, muß die Vere inbarung zum Fall - tendenzie ll zum  letzten Satz der Untersu­
chung oder des Plans - erfo lgen. W enn das verw eigert w ird, haben alle Beteiligten 
keine Karten m ehr und schanzen der doktrinären Behauptung die Karten und den 
Beweis zu. U nterlassene Klärungen führen im norm alen w ie im professionellen A lltag 
zu unerklärlichen und unerklärten Konflikten, die nicht m ehr aufzuholen sind. Das 
unausgesprochene Angebot, sich daran vorbei- und durchzum ogeln, sollte jede



Betreuerin hellwach w erden lassen. Leute, die au f M ateria l bestehen und den 'Akt 
der In terpretation' ins M aterial versenken wollen, kann man nicht betreuen, weil sie 
kein Vertrauen in das Verfahren m itbringen können.

Betreuungen
In d ieser Skizze ist d ie Betreuung als eine durchaus w idersprüch liche A rbe it m it vie­
len e insichtigen Erträgen und m eist unerwarteten N iederlagen und verregneten 
M ißernten, vor allem  bei D iplom arbeiten, überlegt. M erkwürdigerweise retardieren in 
den D iplom arbeiten die professionellen Kenntnisse und Einsichten oft auf das Niveau 
von ind ividualistischen Besinnungsaufsätzen, Nacherzählungen und B ildbeschre i­
bungen aus der Schulzeit. Der Gegenstand kann nicht An laß  des W iderspruchs sein. 
Denn der ist nur gut oder schlecht, verständig oder unverständig, sortiert oder unsor­
tie rt abzubilden. O hne These und Theorie gew innt die Abbildung zunehm end fiktive 
Züge oder artet in e ine abstruse M ateria lschlacht m it enzyklopäd ischer A ttitüde aus, 
weil der Abbildung Beweisnöte zugem utet werden, die an anderer Stelle ideologisch 
unausgesprochen e ingeführt werden. Selbstverständlich hat die Betreuerin  bei Sper­
ren und Blockaden au f andere W ege und Zugänge zu Thesen, auch über den Um­
weg der G egenstände, zu sinnen. Dabei muß sie sorgfä ltig  darau f achten, daß 
Them a und Gegenstand nicht verfahren. O ft b ietet die Betreuerin  die Um wege zu 
eilig und leichtfertig an, weil sie glaubt, da stehe ein unüberw ind licher Berg im W ege. 
M eistens feh lt es da nur an der nötigen A rbe it und deshalb V ertrauthe it m it Thesen 
und Theorien zum G egenstand. Die angebotenen Um wege (s. Baiint, M. 1991) füh ­
ren le icht in die Enzyklopädie, d ie M ateria lschlacht oder vagebundierendes Herum ­
stochern (W eber, M. 1919/1995: 12f).
Das 'Schicksal' e iner D ip lom arbe it wird in der Vorbere itung begründet. H ier hat die 
Betreuerin  dafür zu sorgen, daß die A rbe it in die G änge kommt, D isposition und 
Thesen geschrieben werden. Verlängerungen der Betreuungszeit, d ie i.d.R. die Q ua­
lität n icht erhöhen, sind einem  schiurigen Anfang anzulasten und führen fü r alle Be­
teilig ten zu Notstandssituationen, Streß und Verärgerung. Zudem  produzieren m iß­
ratene D iplom arbeiten d iskred itie rte  Fragen, Them en und G egenstände, also einen 
Ruf, den sie nicht verd ient haben. W ich tiger ist aber, daß m ißratene D iplom arbeiten 
den psychologischen Schluß des Studium s belasten. D.h. auch, daß zu Beginn der 
A rbe it die m itgebrachten Denkfallen und Arbe itsvorbehalte  bezüglich Kontinuität, Zä­
higkeit, ana logis ierender Erprobungen, Verg le iche und Darstellungen wie Texte, Ein­
haltung der Besprechungsergebnisse und der Kom m entare, Begründung und Expli- 
zierung d ram aturg ischer Änderungen, privatistischer Lebensw eltentw ürfe oder tech­
nokratischer Fixierungen w ie bürokratischer Verkürzungstexte  vorgetragen werden. 
Anregungen zu den Texten und aus der D iskussion sollten pointiert bestim m t und 
sofort nachgehalten werden, weil die Betreuerin  sonst n icht m ehr darau f zurück­
kom m en kann, die H inweise versanden und zu Recht d ie (muffige) E insicht entsteht, 
daß man Zeit und G edanken um sonst aufgew endet hat.
Es g ib t dazu eine neue Marotte. W enn man als Betreuerin  die Vere inbarungen e in­
fordert, wird dies rotzfrech als Kündigung der Betreuung ausgelegt. Ich bin der A u f­
fassung, daß Betreuerinnen d ieser Anregung fo lgen sollten und spätestens vierzehn



Tage nach Beginn der offizie llen Bearbeitungszeit kündigen, wenn bis dahin keine 
solide Vereinbarung, D isposition oder Thesen vorliegen und keine K larheit über das 
Verfahren, die Logik der Untersuchung zustande gekom m en ist. Für Arbeiten, die 
aus privaten Gründen m it größerer Vorlaufzeit gep lant sind, gilt dies m it anderen 
Zeiten ebenso. Auch hier sollte spätestens zwei M onate nach der Verabredung In­
halt, D isposition, Thesen und Verfahren so w eit geklärt sein, daß die Vere inbarung 
steht und nicht perm anent und aus Jux und Laune um gedreht wird. Die im m er w ieder 
vorkom m enden M ißerfolge, d ie auch als Betreuungsfehler zu analysieren sind, sind 
kein Ausw eis und Grund fü r den Rückzug, weil d ie Betreuung auch der Neugier der 
Betreuerin hilfreich ist. Dafür m uß man a llerdings das Gedächtn is schulen und eine 
intentionale Erinnerung ausbilden.

Zum Schluß - Ein Beispiel für intentionale Erinnerung
Zur 'Krisensitzung' 1994 gibt es einen Text von C. Theiling und K. H. Hülbusch. Beim 
nachträglichen Lesen der Texte fä llt auf, daß etliche Überlegungen darin schon e in­
sichtig form uliert geschrieben sind. So z.B. in C. Theilings Text, der schon deutlich 
die Verm ittle rinnenro lle  von Zweit- und D rittbetreuerlnnen anspricht und die 'Verzet­
te lung der Verantw ortung' anführt (Balint, M. 1966/1991). In meinem  Text sind der 
Besinnungsaufsatz und die enzyklopädische W eite  schon genannt. Darin ist auch 
angeführt, daß der literarischen V orarbe it und Aufbere itung wenig Aufm erksam keit 
gew idm et w ird und Begriffe m it genau defin iertem  Inhalt geradezu karikaturistisch 
benutzt, in billige F loskeln verw andelt werden. Und, daß die am Fachbereich 13 
grassierende Lehr-Lern-U nverb indlichkeit antiautoritär in jede  Absprache hineinge- 
m ogelt wird und sie von vornherein aufgekündigt, steht da auch schon. Das ist ein 
Beispiel fü r in tentionale Erinnerung, die neben in tensiver A rbe it eben auch 'Leiden­
schaft' in der A rbe it zur Voraussetzung hat. W ir haben zu Bernd Gehlkens, Robert 
Spreters und Florian Bellins D iplom prüfungen (vgl. Notizbuch 52) die Zeit und den 
angewachsenen, durch Arbe it hergesteilten V orra t an Reichtum  und W oh lhabenhe it 
des W issens, der Fertigkeiten verhandelt und die m aterie lle w ie überlegte Vorra ts­
w irtschaft hervorgehoben und zum Insignum subsistentie ller Vorgehensweisen e rho­
ben, die aus und in der G eshichte und nicht von den Versprechungen auf die Zukunft 
leben. Darin ist auch die E insicht enthalten, daß die Aneignung vorge le iste ter A rbe it 
professionellen und individuellen Reichtum, der in form iert ist und mutig macht, be­
schert, weil es daran Analogien fü r den A lltagsgebrauch zu lernen gibt: Ausb ildung in 
Bildung, G elehrsam keit in G elassenheit verwandelt. Das ist eine These zum Lernen, 
Lehren und Betreuen, m it der man nach Pirsig (1978) liebevoll leben kann.

"Das Verstehen läßt sich verstehen, also auch das Mißverstehen; Aussage und Verständ­
nis können korrigiert, unterstützt, erweitert, vereinfacht werden; Verstehen und Nichtver­
stehen sind kein Schicksal und keine Selbstverständlichkeit" (Hentig, H. v. 1984/1985: 
103).

Einzuhaltende Regeln
Überlegungen und G edanken sind in aller U nordentlichkeit im m er sofort aufzuschre i­
ben. Der 'E infall' (s. W eber; M. 1919/1995) kann nur auf Sinn und Klugheit geprüft 
werden, wenn er auch dokum entiert ist. G leiches gilt auch fü r die Nachbereitung von



Diskussionen und Besprechungen, die neben Ziselierungen dieses oder jenes Be­
w eises insbesondere Überlegungen und Absprachen zur Dramaturgie, zum ‘Roten 
Faden’ gerege lt haben. Es ist merkwürdig, aber es ist so: fast alle vergessen das 
Resüm ee so lcher Besprechungen zu form ulieren und stürzen sich w ieder ins Detail, 
in dem  sie dann hoffnungsvoll ertrinken, so daß die E insichten zur Logik des V erfah­
rens au f der S trecke bleiben und der D iskutant beim nächsten Text, der irgendwo 
beginnt und nirgends aufhört, hoffnungslos irritiert ist. Da schlägt dann mal w ieder 
der em piristische Faktenpositiv ism us, die M arotte des Sachzwanges durch. Die V or­
stellung, daß man eine D iskussion behielte, wenn sie nicht sortiert aufbere ite t wird, 
ist illusionär, wenn man bedenkt, daß m edizin ische Untersuchungen beweisen, daß 
das Langzeitgedächtnis - wenn überhaupt - erst ab 50 Jahren zu gedeihen beginnt. 
Das ist allein schon an der Anekdotenerzäh lere i beweisbar. Mal ganz davon abgese­
hen, ist d ie sorgfä ltige Aufbere itung eines G espräches eine Frage der Disziplin, die 
im übrigen viel Zeit erspart. Ich habe neben D ip lom betreuungen auch bei D isserta­
tionen d iese N achlässigkeit m itgekriegt. F ruchtbare Überlegungen bleiben im Gefühl 
stecken und werden nicht aufs Papier gebracht. Man fährt, b ildlich gesprochen, nach 
Hause und schre ib t keinen Brief zu r Begegnung. Das ist so, w ie wenn nach einem 
Besuch bei der Geliebten keine liebevolle Nachlese geschrieben würde, m it guten 
W ünschen und Küssen und was w eiß  ich sonst noch. Die N achbereitung -  sofort und 
unverzüglich -  ist d ie Versicherung der Aufm erksam ke it e inerseits und die Erhaltung 
des G espräches in sortie rter und geordneter Folge. Die Vorstellung, später g inge es 
besser von der Hand und w ürde noch eingeholt, ist illusorisch, weil man sich w eder 
ordentlich erinnern kann noch den G eist des G espräches aufs Papier kriegt. Die as­
soziative Anregung aus e inem  Gespräch, e iner D iskussion m uß m öglichst d irekt und 
in a ller Kürze genutzt werden. W enn solche Rats-S itzungen gut sind, führen sie im ­
m er von d ieser oder jene r detaillierten Betrachtung zum  Bogen der Arbeit, vom ers­
ten bis zum letzten Satz, zu r D ram aturgie der Schreibe, d ie den Gedanken anregt. 
Das Getue, man habe keine Zeit, es ginge n icht etc. sorgt dafür, daß die G esprächs­
partnerinnen (Betreuerinnen) nicht nur ärgerlich und m uffig werden, sondern irgend­
wann e infach frustrie rt aufgeben. Es ist ein Zeichen der Geringschätzung oder Über­
heblichkeit, wenn G esprächsergebnisse nicht nachgearbeitet werden -  in einem  Zeit­
abstand, der die Erinnerung ans G espräch noch gem ütlich wach hält. Ein Hinweis 
oder Rat, der bei näherem  H insehen nicht das W ohlw ollen der Schre iberin  findet, 
da rf n icht e infach übergangen, sondern muß begründet erörtert werden. Ich bin der 
Auffassung, daß die sorgfä ltige Nachbereitung von Besprechungen m ancher A rbe it 
m ehr W itz  und Verstand verleihen würde. Jedenfa lls ist es fü r d ie A rbe it unerfreulich, 
wenn erre ichte E insichten n icht dokum entiert, sondern le ichtfertig vergessen werden.

Kompass und Sextant
Zur D ip lom runde im N ovem ber 1998 hat Norbert W itze i bei der Debatte über den 
Schre ibetext den Sextanten eingeführt. Das Bild ist ausnehm end zutreffend: man 
kann nicht aufs hohe M eer h inausschippern, wenn man erstens nicht verm utet, wo 
man hin will, und zweitens nicht versichert, w ie w ieder nach Hause gekom m en w er­
den kann. Der Sextant ist ein einfaches Instrum ent der O rtsbestim m ung au f dem



Meer der Kenntnisse, der verm uteten D istanz zur unbekannten Küste und der Ent­
fernung von zu Hause, wo m it und ohne Eroberung w ieder ge landet werden soll. Für 
eine kluge A rbe it m uß der Sextant im m er w ieder neu jus tie rt werden. Nicht, indem 
der alte w eggeworfen wird, sondern indem die Küstenlin ien neu verstanden werden. 
Neugier und Zweife l, Vergnügen und Einsicht sind nur fest, wenn die R ichtung stim ­
mig wird, die Koordinaten der W issensre ise im m er w ieder geprüft und variie rt w er­
den. W ie Nadolny (1983) beschreibt, m acht e ine Entscheidung, die heute getroffen 
wird, morgen betroffen. Die Justierung kritis iert n icht den Sextanten; der ist unbe­
stechlich. Die Küste, die Landung m uß überlegt sein. In Südam erika kom m t man nur 
an, wenn die angesteuerte Küste m it Indien überlegt und gedacht ist. Ich fahre um 
die Erde herum. Der Sextant, d ie Thesen, Behauptungen, Theorien gelten eben nur, 
wenn die Landung bestim m t werden kann. Und, wenn ich dann ganz gelassen m eine 
Fehleinschätzung eingestehe, dann kann ich ankom m en. Der Sextant ist ein M ittel 
der S tandortsbestim m ung, eine Koordinate. W enn zufällig Südam erika im W eg liegt, 
muß ich die G eographie der A bsicht m it den Lesesteinen der W irk lichke it und die 
Landkarte des Verstehens neu ordnen, vom  sicheren und durch den Sextanten bes­
tätigten Heim athafen. Schließlich will ich w ieder nach Hause komm en und fü r zu 
Hause ein neues Koordinatengefüge hersteilen.

„Denn die Arbeit an einem Romanstoff ist keineswegs nur das Schreiben und Korrigieren 
von Sprache, sondern eine Kette aufwendiger Erzählversuche, nach denen nicht der Au­
tor die Sprache, sondern vor allem die Sprache den Autor korrigiert. Sie eröffnet ihm kei­
nen Weg, wo die Navigation falsch war. Und er merkt an ihr, daß er sich vertan hat und 
umkehren muß" (Nadolny 1990:90).

Literatur
Alain (1985): Spielregeln der Kunst. Frankfurt am Main.
Balint, M. (1966/1991): Der Arzt, der Patient und die Krankheit. Stuttgart.
Berger, J. (1993): Eine Geschichte für Äsop. In: Ders.: Begegnungen und Abschiede. München, Wien.
Berger, P. L. u. Kellner, H. (1984): Für eine neue Soziologie. Frankfurt am Main.
Bloch, E. (1965): Weissagungen utopischen Inhalts. Akt des Überholens. In: Ders.: Tübinger Einleitung der 

Philosophie I. S. 121-132. Frankfurt am Main.
Bourdieu, P (1974): Zur Soziologie der symbolischen Formen. Frankfurt am Main.
Delius, F.C. (1996): Die Verlockungen der Wörter. Berlin.
Ginzburg, C. (1988): Spurensicherungen. München.
Giono, J. (1989): Die Terrassen der Insel Elba. Frankfurt am Main.
Hard, G. (1981): Problemwahmehmung in der Stadt. Osnabrücker Studien zur Geographie. Band 4. Osnabrück.

(auch Notizbuch 18 der Kasseler Schule. 1990: 86).
Heine, H. (1824/1957): Die Harzreise. In: Ders.: Werke. S. 673-719. Berlin, Darmstadt.
Hentig, H. v. (1984/1985): Die Menschen stärken, die Sachen klären. Stuttgart.
Kleist, H. v. (1809/1964): Über die allmähliche Verfertigung der Gedanken beim Reden. München.
Loos, A. (1929/1962): Josef Veillich. In: Ders.: Sämtliche Schriften. S. 436-442. Wien.
Nadolny, S. (1983): Die Entdeckung der Langsamkeit. München.
Nadolny, S. (1990): Das Erzählen und die guten Absichten. München.
Panofsky, E. (1957/1994): Zur Verteidigung des Elfenbeinturmes. In: Der Rabe - Magazin für jede Art von 

Literatur Nr. 14. Gehebe, A. (Hrsg. 1994). Zürich.
Pirsig, R.M. (1978): Zen oder die Kunst, ein Motorrad zu warten. Frankfurt am Main.
Tüxen, R. (1974): Die Pflanzengesellschaften Nordwestdeutschlands. 2. Auflage. Lehre.
Veblen, Th. (1899/1989): Theorie der feinen Leute. Frankfurt am Main.
Weber, M. (1919/1995): Wissenschaft als Beruf. Stuttgart.
Wolfe, T. (1990): Mit dem Bauhaus leben. Frankfurt am Main.



V. ‘Stellt euch vor, es geht und keiner kriegt’s hin’ 
Kommentare zur Institution

„Die Reichspolizeibehörde und die politischen Bürokraten haben eins gemeinsam: sie 
versuchen immer das Unmögliche zu beweisen.“ (Mankell, H. 1999: 248)24.

Karl Heinrich Hülbusch

Früher - aus alten Zeiten

W arum  lassen S tudentinnen sich heute von der Institution Hochschule m ehr gefallen 
als vor 1968, vor der ‘S tudentenbew egung’? Bösartig ko lportiert könnten w ir antwor­
ten, daß die P rofessorinnen e ine perfekte M im ikry des Verstecks, herm etischer Un- 
durchschaubarke it inszeniert haben. D ieses Theater garnieren sie m it e iner praxolo- 
g ischen Bedeutung, die aus dem  Elfenbeinturm  herausführen soll. Die 'extrinsische 
M otivation' des Lernens zur Prüfbarkeit ist e rsetzt worden von der 'extrinsischen 
M acht angepaßter Verkaufbarkeit'; fü r d ie Lehrenden eine erborgte M acht und Dro­
hung m it der sogenannten Praxis, d ie i.w.S. durch dritte  Personen repräsentiert wird 
(s. AG  Freiraum und Vegetation 1997). Das repräsentieren im A rbeitsa lltag auch die 
Auto rinnen  der wütenden Philippika - berechtig t übrigens - des Ein le itungstextes zum 
Projekt ‘Freiraum planung Bettenhausen’ aus dem Jahre 1974. Ein Text, der unab­
hängig von der Konversion der Autorinnen, auch heute noch gültig ist, wenn S tuden­
tinnen hinter die Kulissen schauten. Besonders wütende Kritik, bei a ller Berechti­
gung, hat oft die Option au f die M acht und die Dem agogie im Rucksack, die sie so 
scham los anprangert. Der W echse l ändert aber nichts daran, daß die Kritik berech­
tig t w ar und ist, auch im m er noch zur Selbständigkeit erm utigt, weil ich nicht fü r das 
sogenannte Leben, sondern m it allen Überlegungen, auch des Verkaufs der A rbe its­
kraft, fü r m ich lerne. Die V ergeßlichke it kann man anklagen. D iese m oralische Frage 
des O pportunism us der m achtbesessenen M odem isierer, die das Vernüftige  m it dem 
D iadochenkam pf um M acht und Geld verm ischen, ändert nichts an der Bringschuld 
der Institution Hochschule. Für die Moral der A bso lventlnnenen ist dagegen keine 
H ochschullehrerln  - so schm erzlich das m anchm al auch zu Buche schlägt - verant­
wortlich. Daran ist a llerdings die Vergeßlichkeit und Unverbindlichkeit, das Phäno­
men der b iographischen Verleugnung, die unerklärt erfolgt, bedrohlich: einen W eg 
anzudeuten, den man dann e infach vergessen hat und den anderen als Infantilismus 
vorhält, als dusselige W eltfrem dheit, d ie dem angepaßten Totste llre flex völlig frem d 
ist. Unabhängig von d ieser 'nachhaltigen ' Revision b le ibt es dabei, daß m oralisch 
in tegere Lehren aus der Lehre nur herauskom m en können, wenn W iderstand und 
W iderspruch in der 'harm losen' Institution Hochschule geprobt w ird. W er da keinen 
M ut aufbringt und den M ut zur Beweisnot des W iderspruchs nicht aufnim m t, hat 
keine Karten fü r e ine solide Selbstversicherung seines unbekannten Lebensplanes. 
Mögen dam als die Gelegenheiten günstig gewesen sein. Es g ibt keinen Grund, wenn

24 Mankell, H. (1999): Die falsche Fährte. München.



man erwachsen werden will, den W iderstand gegen die Verhältn isse nicht auch 
heute zu proben. Also, sei d ieser Text der Leserin  zur Erm utigung em pfohlen, ganz 
unabhängig davon, was die Auto rinnen  m it sich gem acht haben. Es ist fa ta lerw eise 
häufig so, daß Einsichten, Anregungen und Überzeugungen, die uns ein Text eingibt, 
im Auto r gar nicht angekom m en sind. Ganz e infach, w er m örderische Krim is 
schreibt, muß selbst kein M örder sein. Agatha Christie, die so schön die psycho logi­
schen H intergründe beschreibt, das w ir uns darin w iederfinden können, muß deshalb 
lange nicht so nett sein w ie Hercule Poirot oder M iss Marple. Text und A uto rin  sind 
zwei Paar Stiefel, in der Regel. Sten Nadolny (1990) bem erkt dazu, daß die Reihe 
stim men muß und die Leserin  anregt, zw ischen den Zeilen zu lesen. Es w ar eben 
früher nicht anders, sondern anders.
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Karsten Boldte, Paul Eggermann et al.

Die Widerstände der Institution Hochschule gegen eine wertende 
Ausrichtung von Studieninhalten und eine qualifizierte Berufsaus­
bildung.25

Das Studium soll über Projektarbeit organisiert werden. Widersprechen 
Studieninhalte und -Organisation dieser Studienform, wird sie zur Farce.
Von studentischer Seite form ulierte  A nsprüche stoßen au f W iderstände:

• aus der Institution H ochschule als w illfährigem  Büttel der Kultusbürokra tie,
• der ständischen Interessen und des Karrieredenkens e iner V ielzahl von 

H ochschullehrern (inkl. der ‘M arxisten-K arrie risten ’) und e iner zum G lück 
kleinen Schicht innerhalb der S tudentenschaft,

sowie auf einen W ust durch bürgerliche Dem agogie geprägter 'R ahm enbedingungen' 
oder sie geraten in die Mühlen bürgerlich-parte ipo litischer Querelen bzw. R ücksicht­
nahmen (G EW -G H K Fraktionen). Reale Ansätze zur partie llen Überw indung oder 
kurzfristigen Verdrängung d ieser au f Kosten e iner qualifiz ierten Ausbildung ausge­
tragenen inneren W idersprüche werden durch 'Sachzwänge' und Rahm enbedingun­
gen abgetan; liebe alte Zöpfe  m it H inweis auf U npraktiz ierbarkeit gerne beibehalten. 
In Rückwirkung au f den Q ualifikationsprozess bedeute t das nicht nur fü r diesen, 
sondern auch bezüglich e inzelner Arbe itsergebnisse generell einen qualita tiven A b ­
strich, unterstützt durch feh lende Zusam m enarbeit und Mangel an In form ationsaus­
tausch unter den m it diversen Ansätzen in Bettenhausen arbeitenden Gruppen durch 
eine fachliche Monostruktur. So stehen auch die Beiträge innerhalb d ieser A rbe it o ft 
in einem nur verm itte lten Verhä ltn is zue inander und gehen nicht ohne inhaltliche und 
m ethodische Sprünge ine inander über. Ebenso feh lt ein system atischer Aufbau au f

25 Boldte, K. et al. (1974): Freiraumplanung Bettenhausen. Projektarbeit. Gesamthochschule Kassel 
OE 6. S. 1-23. Kassel.



bereits ge le istete Projektarbeit, um zu qualita tiv höherwertigen A rbe itsergebnissen zu 
kom m en. Der them atische Aufbau, so w ie er h ier vollzogen wurde, genügt a lleine 
nicht. Die laufenden Projekte sind kaum bekannt bzw. deren Ergebnisse werden w e­
der d isku tie rt noch so archiviert, daß sie jederm ann und jede rze it zugänglich sind. 
Entgegen der Behauptung, es w erde als vorgeschobene Legitim ationsbasis studenti­
scher Versäum nisse  hingestellt, sind

•  die fach liche Ausbildungssituation,
•  d ie d iffusen V orste llungen über die Um setzung abstrakt de fin ierter P lanungs­

zie le und Ansprüche  in konkrete M aßnahm en
•  sow ie die s treckenw eise unzulängliche Beratung und Betreuung m ethodischer 

und fachqua lifiz ierte r A rt
verantw ortlich zu m achen fü r inhaltliche Unklarheiten und organisatorische Unzu­
länglichkeiten, die w ährend der A rbe it auftraten.
Durch die Verw eigerung der M itarbeit an der Aufhebung d ieser M ängel w ird man 
zum W egbere ite r und K linkenputzer der technokratischen H ochschulreform . N icht 
nur de r 'Unw ille ' zu r inhaltlichen Vorantre ibung gerade des Projektstudium s, sondern 
auch das w illige Aufgre ifen organ isatorischer 'P roblem e' konso lid iert diese, m acht sie 
zum  Selbstzweck und hem m t jede  W eiterentw icklung. So entw ickelte  O rganisa­
tionsform en können dabei bis zur Unkenntlichkeit abstrahieren, haben aber trotzdem  
im m er einen inhaltlich bedingten Ausgangspunkt. Die O rganisationsform  ist Ausdruck 
der Q ualitä t der Entw icklung.
Som it soll der Schein der ‘U nfähigkeit zur P ro jektarbe it’ gew eckt und dam it der W eg 
geebnet werden, das Projektstudium , als M öglichkeit zu w ertender Theorie und 
parte ilicher P lanung, abzuschaffen.26
H ier sch ließt d ie Kritik an ein fa lsches V erständn is von M itarbe it e in iger H ochschul­
lehrer an. G edankenlosigke it und m angelndes V erantw ortungsgefüh l sind kein A lib i 
dafür, daß d ie Studenten ein se lbstbestim m tes Studium  fordern. Die M otivations­
struktu r hat sich hier den artiku lierten Anforderungen der Projekte zu unterwerfen.
Die Versuche der Funktionalis ierung studentischen Potentia ls fü r H auptnebenbe­
schäftigungen der Hochschu llehrer erzeugen keine ‘prim äre Lernm otiva tion ’ ! Des­
g leichen zaubert d ie Anspornung zum Aktion ism us noch keinen Praxisbezug. In dem 
perm anenten A lle in lassen bei anbahnenden Konflikten, d ie die fach liche Qualifikation 
und das Selbstverständn is aller P ro jektm itg lieder und -bera te r antasten können, tau­
chen in e iner A rt F luchtbewegung (Angst vor der Farbe?) unter den 'progressiven' 
A usdrucksform en curricu larer W eiterentw icklung die k lassischen A rbeitsverhältn isse 
w ieder auf: Entwürfe w erden zum  Projekt; Vorlesungen werden zu Sem inaren. A n ­
dere bekom m en glänzende Augen bei der Scheinvergabe.
Ana lys ie rt man die Erscheinungsform en weiter, stößt man bald prim är auf ein 'fal­
sches' Verständn is von Praxisbezug und dessen Bedingungen, die auch zu Fehlein­
schätzungen über die M öglichkeiten des Pro jektstudium s und zu fa lschen Konse­
quenzen in einem  wesentlichen Teil der P ro jektarbeit führen, der Reflektion von A r­
beitsgang und -ergebnis fü r d ie individuelle G estaltung des beruflichen und politi-

26 Vgl. Diskussion und Entwicklungsstand des Modellversuchs, siehe auch Protokoll des Projektple­
nums vom 15.5.74, 22.5.74 und Arbeitspapier zum Projektplenum vom 21.5.74, GHK, OE 6



sehen Qualifikationsprozesses. Bei d ieser E inschätzung scheint der P raxisbegriff 
e ine zentra le Rolle zu spielen.

Praxisbegriff und Erkenntnisprozess
Arbeits- und Lernm otivation sind innerhalb der Pro jektarbeit fast im m er verm itte lt. Die 
Frage der Betroffenheit als Voraussetzung sinn licher Erfahrbarkeit muß fü r die Pro­
jektbearbe ite r im Hochschulbere ich also anders gestellt werden als fü r d ie fik tiv  Be- 
planten. Die ‘primäre M otiva tion ’ wird bei s inn licher Erfahrung von Konflikten geför­
dert. Die Erkenntnis der M enschen hängt in erster Linie von der Tätigkeit in der mate­
riellen Produktion, aber auch von anderer gesellschaftlicher Praxis ab, vom politi­
schen und kulturellen Leben. Soll praktische (berufliche) A rbe it Erfolge erzielen, m uß 
sie m it den G esetzm äßigkeiten der objektiven Außenw elt, d.h. letztlich m it der ge­
sellschaftlichen Praxis übereinstim m en, sonst ist sie zur N iederlage verurteilt. A llein 
der Prozess, in dem man über

• primäre Em pfindungen,
•  E indrücke (sinnliche Erkenntnis) erste Begriffe prägt,
•  diese in ihrer Tota litä t und in ihren inneren und äußeren Zusam m enhängen 

sieht,
•  über die Abstraktion (logische Erkenntnis) daraus resultierende Projekte 

w ieder an der Praxis m ißt und korrigiert,
gewährt die höchstm ögliche Ausscha ltung von Fehlentw icklungen. Die sinnliche so­
w ie logische Erkenntnis vereinigen sich au f der G rundlage der Praxis bzw. der E rfah­
rung, die einzig und allein in der Lage ist, den W ahrhe itsgehalt von Aussagen zu 
prüfen. Das Fehlen d ieser D ialektik führt in d ie Sackgasse des R ationalism us oder 
des Em pirism us.27 Diese, fü r d ie Kontinu itä t gese llschaftlicher Entw icklung so w ich ti­
gen Prozesse zur Entw icklung neuer Technologien und Erkenntn isse fü r P rob lem lö­
sungsansätze können im Kapita lism us nur über Hilfskonstruktionen d ile ttantisch 
substitu iert werden. Die ideologische Trennung und der Versuch der realen T ren ­
nung von Theorie und Praxis lassen notwendig derartige M odelle ständig an der 
‘P raxis’ scheitern.

Die Auswirkungen im Hochschulbereich
So ist auch die Hochschule ein Sonderbere ich der Gesellschaft, was sie in ihrer pri­
vilegierten Situation auch sein muß, um ihre Position verteid igen zu können, m it den 
charakteristischen ökonom ischen, in tellektuellen und te ilw eise politischen ‘S andkas­
ten fre ihe iten ’, ungleich den Arbe itsbed ingungen ‘in der Praxis’. Politische System e, 
die die Erhaltung des W iderspruchs zwischen Hand- und Kopfarbeit (S tadt und Land) 
als eine ihrer Hauptstützen ansehen, m üssen ihre Eliten losgelöst von der A rbe ite r­
klasse und ihren objektiven Bedürfn issen herausbilden.
W ährend nun die Beplanten d irekt die Ausw irkungen von Planung zu spüren bekom ­
men, was ihre Betroffenheit ausm acht, ste llt d ieser Prozess fü r den P laner das Er­
gebnis der Realisierung des G ebrauchsw ertes se iner A rbe itskra ft dar; ob jektiv w e ite r 
nichts.

27 Vgl. Mao Tse-tung (1937): Über die Praxis. Verlag für fremdsprachige Literatur. Peking 1970.



Die Verantwortung fü r d ie Arbe itsvorhaben unter kapita lis tischen V erw ertungsbedin­
gungen, w ie sie in P lanungsbüros und Institutionen aus zeitlichen und ökonom i­
schen, d.h. fü r den lohnabhängigen P laner existentie llen Zwang heraus besteht, ist 
an der H ochschule n icht herzustellen. Die Betroffenheit d rückt sich in der Praxis pri­
m är auch nur im A rbe itsverhä ltn is  aus, e iner Verantw ortung gegenüber der Erhaltung 
se iner A rbe itskra ft und nicht gegenüber den d irekt oder potentie ll Verp lanten. An 
H ochschulen m it trad itione llen W issensverm ittlungen substitu iert man diesen Leis­
tungszw ang durch andere - z.B. Klausuren.
Die veränderten Anfo rderungen kapita lis tischer Verw ertung angepaßte Q ualifika­
tionsstruktu r (G esam thochschu le) bedarf denn auch anderer Zwangsm echanism en, 
w ie HRG, GHG, R egelstudienze it und anderer D iszip lin ierungsinstrum ente oder 
S trafandrohung fü r d ie jenigen, d ie gese llschaftliche Kritik in Praxis Umschlägen las­
sen. Um den verschärfenden Q ualifika tionsprozess m it dem  Politis ierungsanspruch 
realis ieren zu können, hat sich das pro jektorientierte Studium  aus studentischen Ini­
tia tiven heraus entw ickelt, deren voraussehbare Am biva lenz in der weiteren Funktio- 
na lis ie rbarke it fü r Kapita lin teressen sich andeutet.
Das konservative A usb ildungsm odell m ußte dem  'praxisorienteren ' weichen, da es 
dem  kom plexen Aufgabenbere ich  entw icke lter Technolog ie  n icht m ehr gerecht w er­
den konnte. Aus vorgenannten Gründen werden alle Versuche zur Aufhebung der 
T rennung zw ischen Theorie  und Praxis den faden G eschm ack sem inaristischer V er­
knöcherung beibehalten. Das ansatzw eise Austrocknen von Inhalten, insbesondere 
de r Versuch, die Pro jektarbe it der politischen D im ension zu berauben und som it zum 
(schein-)m otivierten M ethodenerw erb und als V oraussetzung flex ib ler A rbe itsp la tz- 
und M arktanpassung zu degradieren, und die anfäng liche Verzögerung der Erarbei­
tung von organisatorischen Form en als Ausdruck der curricu laren W eiterentw icklung 
des Pro jektstudium s, m achen das H interfragen der Bedingungen, denen das eigene 
Handeln unterliegt, im m er schw ieriger. Dies ist e ine der A u fgaben der technokrati­
schen H ochschulreform . D ieser Konflikt, die ökonom ische N otw endigkeit reform ierter 
Studiengänge, die die Abschaffung  trad itione lle r Leistungszw änge impliziert, schafft 
ein Vakuum  durch das Fehlen der alten, frem d bestim m ten V erb ind lichkeit bzw. V er­
antwortung. Die dam it verbundene Frage des S tudiensinns, das ‘warum’ und ‘für 
wen’ ist gerade wesentlich  fü r d ie Motivation.
Also, Verantw ortung gegenüber wem ? Eine Frage der Qualifikation.
V ersteht man das kapita lis tische System als K lassengese llschaft m it unversöhnli­
chen G egensätzen und erkennt man die Stellung und Funktion von ausgebildeten 
A rch itekten/P lanern sow ie der gesam ten technischen Inte lligenz m it ihrem die gesell­
schaftliche Entw icklung hem m enden Auftrag, so w ird deutlich, daß man im Q ualifika­
tionsprozess au f e ine Funktion vorbere ite t werden soll, d ie w esentlicher Bestandteil 
fü r die Erhaltung der Bedingungen ist, aus denen W idersprüche  rekrutieren. So kann 
die Frage nach der politischen Verantw ortlichkeit, auch der unproduktiven Lohnab­
hängigen, nur in Bezug zu den Interessen der, den gese llschaftlichen Fortschritt rep­
räsentierenden, A rbe ite rk lasse  beantw ortet werden.
Für die S tudenten werden dam it die Hochschule, S tudium  und Berufsfeld und som it 
ihre K lassensituation se lbst zum  G egenstand von Untersuchungen innerhalb des



projektorientierten S tudium s.28 So m uß gerade während des Studium s unter e iner 
Pro jektarbeit m ehr als die technokratische ‘Lösung’ e ines gesellschaftlich bedingten 
Problem falls verstanden und in der Ergründung des Anlasses der Folgen nicht ‘w e rt­
fre i’ vorgegangen werden. Die trad itione lle  W issenschaft ist in ihrer ‘W ertfre ihe it’ 
ausgesprochen wertend und zwar in der W eise, daß sie das W esen ausklam m ert 
bzw. Lösungsansätze m it dem M ythos des 20. Jahrhunderts in technokratischer 
W eise glorifiz iert oder künstlerisch in n icht w eniger verschle iernder M anier d ie ei­
gentliche Problem atik übergeht, ignoriert.29 30
Es muß ein Schwerpunkt innerhalb der Ausbildung darin gesehen werden, sich 
selbst dahingehend zu befähigen, das In form ations- und M einungsm onopol zu 
durchbrechen, auf die bürgerliche (Um welt-)Dem agogie, den K lassencharakter der 
landläufigen Ökologiedebatte30 sowie die technikfe ind liche Naturideologie der Grün- 
fetischisten nicht here inzufa llen31 und d ieses W issen anderen verm itte ln zu können. 
D iese Politis ierungsm öglichkeit ist n icht über den A rbe itsp la tz definiert, sondern über 
das Arbeitsprodukt als eine Frage der Qualifikation - politisch und fachlich - im be­
sonderen der Aneignung von Planungsspielräumen.
Die Landschaftsplanung steht m eist e iner w esentlich geringeren inhaltlichen Festle­
gung gegenüber als beisp ie lsweise der Hochbau. Die Unfähigkeit zur benutzfähigen 
Gestaltung einer Freifläche ist die Unfähigkeit, sich diesen planerischen Freiraum 
anzueignen. Die Vorbestim m ung durch 'den' H ochbauer ist e ine bequem e Leg itim a­
tion und stillschweigend anerkannte Begründung fü r den eigenen, sich konsolid ie­
renden Dequalifizierungsprozess. Das soll n icht heißen, daß das M itspracherecht der 
Fre iraum gesta lter von vornherein betro ffenengerechte  G estaltung der W ohnsituation 
garantiere oder gar antikapita listisch sein könne, aber M onofunktionalität ist ein 
G rundprinzip pro fito rientierter ökonom ischer und technolog ischer Rationalität, d.h. 
re ibungsloser Kapita lverwertung. Die nachträgliche Sinngebung oder Befragung ist 
deshalb m it unserem  Verständnis unvereinbar. Es kann außerdem  die gestellten 
Ansprüche nicht erfüllen, die m it der Bauerstellung bereits b lockiert sind. Sie kann 
und sollte in diesen Fällen aber als kom pensatorische Planung verstanden w erden.32 
Das heißt nicht, daß Freiraum planung (nicht Gartenplanung) hilflos ist.
Der Naivität m ancher landschaftsp lanerischer Ansätze wird wahrschein lich nicht mal 
die Schuld zugeschoben bei der Erkenntnis des Schubladencharakters, der A lib i­
funktion der Pläne oder gar bei der Verdrängung durch andere D iszip linen.33 W eite  
Bereiche der trad itionellen Landschaftsp lanung, d ie bislang unangefochten in ihr 
Ressort fielen, werden ihr entrissen und die Stelle durch den Ökonom, Geograph und 
dergleichen besetzt. Es sind die Bereiche, die über die Aktualis ierung natürlicher 
H ilfsquellen nicht m ehr harm los sind (= trad itione lle r Aufgabenbereich des Land­
schaftsplaners), sondern ökonom isierbar werden.

28 Vgl. Brake, K. (1973): Qualifikationsprozess -  Ansätze zur Veränderung der Architektenausbildung. 
In: Ders. (Hg.): Architektur und Kapitalverwertung. Frankfurt am Main.

29 ebenda
30 Siehe ‘Club of Rome’
31 so wie es zum Beispiel eine faschistische Ökologiebewegung in Frankreich gibt, vgl. Elisabeth und 

Tor Inge Romoren (1973): Marx und die Ökologie. In: Kursbuch 33. ‘Ökologie und Politik’. Berlin.
32 ebenda: Kap. I. 1.1
33 Vgl. Buchwald-Gutachten zum Projekt Tiefwasserhafen Neuwerk/Scharhön



Zu den Spie lräum en gehört beim Politis ierungsanspruch auch das Aufzeigen von 
Ursachen und H intergründen. D ies kann aber im m er nur verm itte lnden Charakter 
haben, da sich die Konflik te 'nur' im Reproduktionsbere ich abspielen. H ier werden 
die M ißstände aber im m er krasser, sodaß sie te ilweise gute Ansatzpunkte  und G ele­
genheiten bieten, d ie Bevölkerung in ihrem Kam pf gegen Kapita linteressen, Behör­
denw illkür und ggf. Po lize iterror aktiv zu unterstützen. Forderungen nach ‘ Inform ation 
der Ö ffentlichkeit' und ‘Dem okratisierung von P lanungsvorgängen’ sind notwendig zu 
unterstützen, um den Betroffenen die Sensitiv ierung fü r d ie Bedingungen ihrer Em pö­
rung zu erleichtern und darüber zu wachen, daß ‘dem okra tische ’ P lanung nicht als 
Instrum ent zur re ibungslosen Durchsetzung von Lobbyisten, in w elcher Form auch 
immer, funktiona lis iert wird. Das bedeutet, n icht an se iner eigenen Verplanung zu 
basteln.
Die perm anente Beschäftigung m it der technologischen Seite des P lanungs- und 
Produktionsprozesses und der Ana lyse der ‘unsichtbaren A spekte ’

•  der Verwertungstendenzen der Fachkapazitäten,
•  der K lassenlage von Architekten/P lanern,
•  der Bedingungen und Ausw irkungen der T rennung in verschiedene, scheinbar 

se lbständige Kom petenzen,
•  der Verdrängung po litischer Entscheidungsm echanism en durch Sachzwänge 

(= System zwänge)
garantiert so w eit w ie  m öglich innerhalb des kapita listischen Produktionsprozesses 
zum einen die Erhaltung der A rbe itskra ft als W are, zum  anderen die M öglichkeit, e i­
nen im oben gem einten S inne parteiergreifenden S tandpunkt zu entw ickeln. K las­
senbezogenes P lanungsverständnis ze igt nur dort e indeutig  fortschrittliche Züge, wo 
die Parte ilichkeit der ausgebeuteten K lasse d ient und ihr förderlich w ird, d ie K lassen­
auseinandersetzung zu ihren G unsten zu entscheiden. Dam it sind w eder die klas­
senversöhnlerische Anw altsp lanung der Sozia ldem okratie  zu verstehen noch die 
hochschularrogante Pro letenfürsorge.

Konsequenzen für den Hochschulbereich
Eine d irekte Betro ffenhe it und som it die E insicht in die Notw endigkeit w ertender T he­
orie und parteilichen H andelns kann im Hochschulbere ich innerhalb der H ochschul­
politik, G rem ienarbeit oder den Ausw irkungen ku ltusbürokratischer Adm inistration 
sowie der Ana lyse von Berufsfeld und Funktion des Studium s erfahrbar gem acht 
werden. D ies ist ein w esentlicher Teil der Projektarbeit.
D iese Aktualis ierung po litischer Realitä t und ihre theoretische Aufarbe itung zeigt die 
Identität 6er objektiven Betro ffenhe it m it den gleichzeitig auch subjektiv Betroffenen, 
fü r d ie man zu planen vorgibt. D iese Sensitivierung gerade auch fü r d ie subjektive 
Betro ffenhe it anderer steht in einem  dia lektischen Verhä ltn is zur zweiten Seite pra­
xisorientierten Studium s, dem  Erlernen des technisch-m ethod ischen Instrum enta­
riums. D ieses muß dem zufo lge dazu dienen, neben der Erhaltung des Tauschwertes 
der A rbe itskra ft M öglichkeiten von und fü r Spie lräum e ausnützen zu können bzw. die 
E inschätzung von P lanungsm aßnahm en in der Ausw irkung au f soziokulture lle  und 
auf d ie po litisch-ökonom ische Situation der Beplanten zu leisten.



Die ‘positive ’ S ituation der HBK, u.a. das Fehlen des frem dbestim m ten Leistungs­
zwanges hat in Erm angelung eines Ersatzes fast zur vollständigen Auflösung von 
Verbindlichkeit oder Verantw ortung in Ü berbetonung individualistischen H andelns 
geführt. In d ieser S ituation der ‘beschützenden W erksta tt’ scheint auch die Ein­
schränkung von 'Individualität' - in welchem  V erständnis auch im m er - e ine Bedro­
hung ganz besonderer A rt zu sein.
Die W ahrnehm ung der M öglichkeit selbstbestim m ten, e igenm otivierten Studium s 
haben als Voraussetzung das W issen um eine V erb ind lichkeit und als organ isatori­
schen Ausdruck eine entsprechende, se lbst auferlegte Disziplin (keine D iszip lin ie­
rung). D iesbezüglich g ibt es langfristig nur die A lternative  zw ischen Klausur und oben 
beschriebener Parteilichkeit. Das uneffektive Arbe iten und die Zerfa llserscheinungen 
innerhalb der Projektgruppen sind Ersche inungsb ilder vorgenannter Bedingungen 
und finden einen besonderen Ausdruck in der m angelnden Projektvorbereitung 
(Projektkonzeption, -beschreibung, -disposition; praxis-, p lanungs- und fach theore­
tische Relevanz; inhaltliche Diskussion). So kom m en stark d ifferenzierte Erwar­
tungshaltungen zustande und führen während der Pro jektarbeit ausgesprochen oder 
unausgesprochen, m it oder ohne Auseinandersetzung, aber jew eils m it dem  gleichen 
Resultat dann zu Erscheinungen von M otivationsverlust bis Arbeitsverweigerung. 
P rojektstudium  als verm itte lndes Verhä ltn is zw ischen der Trennung von fach licher 
Qualifiz ierung und politischer A rbe it m acht in seinem  organisatorischen Ausdruck ein 
Projektplenum  nach konzip ierter A rt notw endig.34 Das bedeutet fü r die O rganisation 
des Projektstudium s:

•  ein funktionsfähiges, den Im plikationen adäquates Projektplenum  (PP);
•  die Verh inderung e iner Überbürokratisierung des PPs dadurch, daß das PP zu 

Beginn inform ellen C harakter besitzt bis zur Konsolid ierung und Verankerung 
in S tudien- und Prüfungsordnungen. Dies aber setzt e ine Verankerung inner­
halb der S tudentenschaft übers Bewußtsein voraus. Denn schenken w ird man 
uns nichts, vor allem  nicht, wenn etwas fortschrittliche Züge trägt.

•  e ine Organisation der A rbeitsvorhaben und K leingruppen innerhalb des Pro­
jektthem as ähnlich der des PPs;

• e ine Festlegung des M aßes und der Q ualitä t von Verb indlichkeit (parte iergre i­
fendes Handeln, Loyalität gegenüber w em ?) durch ausreichend defin ierte  und 
im PP diskutierte Z iele und transparente  Inhalte innerhalb der Pro jektbe­
schreibung sow ie deren Anerkennung und Verpflichtung fü r alle G ruppenm it­
glieder;

•  klar abgegrenzte Arbe itsbere iche der sich kurzfristig konstituierenden und 
ständig in der Zusam m ensetzung ändernden K leingruppen;

•  die bedingungslose und une ingeschränkte Vergabe von A rbeitsgruppen be­
stim m ten Anforderungen und über das PP koord in ierte Lehraufträge;

•  die Unterordnung der M otivationsstruktur der Hochschullehrer unter d ie Be­
dürfn isse der Projektkonflikte;

•  e ine M itarbeit von H ochschullehrern als g le ichberechtig te G ruppenm itglieder;
•  die W ahrnehm ung studentischer Selbstverwaltung.

34 Siehe Beschluß über Ziele und Aufgaben des PP vom 19.6.74. GHK, OE 6



Zum Verständnis der Funktion von Freiraumplanung

Funktion und Leistungsfähigkeit der Freiraumplanung innerhalb städtischer 
Ent Wicklungskonzepte
Der Aufgabenbere ich der Freiraum planung hat sich von der O bjektplanung über den 
'Abfall' der Stadtp lanung (G rünzüge etc.) em porgearbeitet. D ieser je tz t sichtbare 
W andel ist h istorisch angelegt in den G artenstädten und W ohntrabanten, die jedoch 
von S tadtplanern de fin iert wurden; der G artenarchitekt übernahm  hier noch die ‘O b­
jek tp lanung ’. W enn heute im Team  der G artenarchitekt m itarbeitet, orientiert sich 
seine Argum entation und die Erwartungshaltung seiner G esprächspartner am histo­
risch Bekannten. Sie installieren dam it das Prinzip der Funktionstrennung perfekter, 
dam it d ie Ressorts sowohl in der P lanungsgruppe als auch in der Verwaltung unw i­
dersprochen und störungsfre i ihre Kom petenz durchsetzen können.35 
Technischer Perfektionismus und M axim ierung haben ihren Ursprung in den A nsprü­
chen der Kapitalverwertung. Ihre Ausw irkungen m achen sich bem erkbar in der natur- 
und technik-w issenschaftlich orientierten, auf die Analyse und die Produktion iso lier­
ter, linearer, e ind im ensiona ler und fina le r Vorgänge basierenden P lanungstechnolo­
gie, -ideologie, d ie sich bis in die Verw altungsstruktur und P lanerh ierarchie durch­
setzt.36 Auch in dem, was w ir P laner so an instrum entellem  W issen lernen.
‘Iso liert’ ist die Fre iraum planung nicht, weil es notwendig ist, sondern weil es sich so 
ergeben hat. Zunehm ende Nutzungsintensivierung und Nutzungsbindung der ver­
fügbaren Flächen verm indern das Freiraum angebot. Dazu trägt durch M onofunktio- 
nalis ierung die Fre iflächenplanung im Sinne e iner Ressortp lanung ebenfa lls bei. 
G leichzeitig erw eckt sie den Anschein, diese Tendenz zu kompensieren, hat also 
A lib ifunktion. D ieser Anspruch an die Fre iraum rahm enplanung w iederum  erfordert, 
daß sie repräsentativ ist - vorgezeigt werden kann.
Die vielerlei Formen der Parks (Sport-, Freizeit-, Revier-, Natur-) sind w ie die G rün­
züge, die nirgendwohin fahren, oder das Universitätsgrün, das nicht studiert, feti­
schistische Symbole, weil h ier den Sachen E igenschaften zugeschheben werden, die 
ausschließlich als soziale Bezüge existieren können.37 Sie können vorgezeigt werden 
m it dem Anspruch, etwas zu gewährle isten, das nur in sozialen D im ensionen reali­
s ierbar ist. Der dazu sicher notwendige m aterie lle Spielraum - d ie V erfügbarke it über 
Flächen und die sozial abgesicherte Besetzbarkeit d ieser Flächen - läßt sich nicht 
repräsentativ und zentra lis ie rt anbieten. In der Vorbere itung - Ana lyse und Projektion 
- m uß die p lanerische A rbe it d irekter au f das P lanungsobjekt bezogen sein, weil m it 
der Repräsentation auch abstrakt-norm ative P lanungsansätze entfallen. Die M aß­
nahmen sind dafür auch weniger spektakulär, e in facher und fü r die potentie llen Nut­
zer brauchbarer. Dam it en tfä llt natürlich auch eine w ichtige Funktion der Fre iraum ­

35 Vgl. Grauhan, R.R. (1972): Strukturwandlungen planender Verwaltung, Österr. Zeitschr. f. Politik­
wissenschaft (4): 15-57, Wien. / Grauhan, R.R. (1969): Zur Struktur der planenden Verwaltung. 
Bauwelt (25/26)/ Stadtbauwelt (22): 132-137. Berlin. / Grauhan, R. R. (Hg.) (1972): Großstadt-Poli­
tik. Bauweltfundamente 58. / Graul, E. (1974): Atomenergie. Von der lebensbedrohenden Leichtfer­
tigkeit der Energieplaner, rororo A 1775. Reinbek/Hamburg.

36 ‘Störungsfreiheit des Weltverlaufs’, vgl. Gehlen, A. (1957): Die Seele im technischen Zeitalter, rde 
53. Reinbek/Hamburg. Kapitel l+ll.

37 Vgl. MEW 23: S. 87 -  Kapital Bd. I -  Fetischcharakter der Ware



rahm enplanung: nämlich öffentliche Infrastrukturinvestitionen vorzubere iten, die e in­
mal private Investoren entlasten und/oder den Lagew ert form al und quantita tiv (Aus­
nutzungsziffern) erhöhen - also Sanierunqsvorbere itunq i.w.S. zu betreiben.
Der Freiraum rahm enplan hat z.Z. die Aufgabe, die aus der Intensivierung der Nut­
zungsbindungen erw achsenden Mängel form al zu kom pensieren (z.B. DOG-R icht- 
werte) und die zentralistischen, auf e ind im ensionale N utzungsm axim ierung ausge­
richteten P lanungskonzepte zu ergänzen. Im F1-Papier sind H intergründe und Fol­
gen d ieser Aufgabe weitgehend diskutiert. Daraus leiten sich die Anforderungen an 
die Freiraum planung ab, die von den sozialen, ökonom ischen und m aterie llen Le­
bensbedingungen sozialh istorisch und sozia lpsychologisch defin ierter G ruppen aus­
geht - also auch hier e ine h istorische D im ension in die P lanung einbezieht. Natürlich 
kann eine d ifferenzierte F reiraum planung die w achsende D isparität38 nicht aufheben. 
A ls P laner sind w ir aber nicht berechtigt, e iner Vere lendung zuzustim m en, der w ir 
uns selbst durch Inform ationsvorsprung und ökonom ische Privilegierung entziehen 
können. Dies bedeutet, daß w ir e ine Strategie der P lanung entw ickeln müssen, die 
die konkreten m aterie llen Um weltbedingungen im W ohnbere ich insgesam t entlasten 
kann (kom pensatorische Planung als erste konkrete A n fo rderung).
Die P lanungsanforderungen aus F1 entsprechen d iesem  Postulat und deuten an, 
daß die Herstellung der Besetzbarkeit der W ohnbereiche, Quartiere, Stadtte ile m it 
dem langfristigen Z iel zu konzipieren ist, e ine soziale Konsolid ierung (inform elle Soli­
daritä t unter g le ichartiger Betroffenheit) entw eder zu stärken oder w ie in Neubauge­
bieten durch das Fre iraum angebot zu stim ulieren. Der m ittelständische W ertbegriff 
der M obilität -  in die S tadt- und Freiraum planung über die sozia lökonom ische S te l­
lung der P laner und ihre A rgum entation als Z iel e ingebracht -  bedeutet m it s inken­
dem Einkom m en die Bedrohung der m aterie llen und sozialen Existenz durch Vertrei­
bung (Sanierung als Vertre ibungsvorgang; Installation T rad itionsge le ite te r Gesell­
schaft’ durch einen ‘künstlich organisierten hohen Bevölkerungsum satz’).39 
F reiraum planung erhält unter d iesen Präm issen die Bedeutung von Stadtplanung.
Sie kann nicht m ehr aus dem  fach im m anenten Zusam m enhang (W issenschaftsge­
schichte der Freiraum planung) her argum entieren, sondern ist gezwungen, den ‘Frei­
raum ’ über die städtischen Bedingungen zu entw ickeln und dam it ebenso gängige 
Stadt- und Stadtentw icklungsplanung bis in die Hochbauplanung zu diskutieren.
Am Beispiel Bettenhausen wird deutlich, daß Freiraum planung, die nicht den Ent­
w icklungstrend der N utzungsintensivierung und Um widm ung aufbereitet, d iese Ent­
w icklung stärkt, indem sie vorweg m it Funktionalisierungen im Freiraum bereich eine 
Vorle istung fü r d ie N utzungsintensivierung erbringt. Bettenhausen ist über Lage und 
historische S ituation ein potentielles Sanierungsgebiet m it Investitionsangeboten fü r 
Konsum einrichtungen des kurz- und m ittelfristigen Bedarfs. Die gesam tstädtische 
Entw icklung -  vor allem die den höherwertigen Nutzungen vorbehaltenen S tandorte 
des Stadtzentrum s -  führt zur Konzeption von Nebenzentren, die neben den Kon­
sum angeboten fü r den intensiven Ausbau eines teureren und von w irtschaftlich rei­

38 Pauperisierung, vgl. Engels (1970): Über die Umwelt der arbeitenden Klasse. Bauwelt Funda­
mente. Bd. 27.

39 Vgl. Riesmann, D. (1958): Die einsame Masse. Rde 72/73. Reinbek. Bes. Kapitel 1.1 + I.2



cheren bzw. m obileren G ruppen (Junggesellen, K le infam ilien) zu nutzenden W ohn- 
angebot gee ignet sind 40 Nutzungsintensitä t, Nutzungsform en und N utzungsstruktur 
entsprechen daher n icht der potentie llen W ertschöp funq . D ieser Sachverhalt komm t 
auch in der sozia l-ökonom ischen S truktur der Bewohner zum  Ausdruck. Jede Pla­
nung ist daher in der Lage, d ie Aktualis ierung des Lagew ertes in Gang zu setzen. 
Besonders geeignet sind ö ffentliche In frastrukturm aßnahm en, zu denen im o.g.
Sinne auch die Fre iraum planunq gehört.
Eine grobe Übersicht des P lanungsgebietes läßt bereits erkennen, daß das Frei­
raum angebot, bedingt durch den hohen Ante il dysfunktiona ler und dam it besetzbarer 
und benutzbarer Fre iflächen (‘Leerflächen ’), gut ist. Es entsprich t n icht den form alen 
und ästhetischen A nforderungen der Fre iraum planer - aber es ist benutzbar. Ohne 
den bereits beschriebenen Entw icklungsanspruch, der erst d ie planerische Aktiv itä t 
ausgelöst hat bzw. die Realisierung p lanerischer Konzepte verspricht, gäbe es kei­
nen A nsa tz zur Freiraum planung. W enn man die Fre iraum planung im Zusam m en­
hang des Veränderungsdrucks sieht, dann ergibt sich die Frage nach der Rolle und 
den realistischen Chancen der F reiraum planung, da sie nur innerhalb der bestehen­
den W idersprüche argum entieren kann.
G ibt es einen Arbeitsansatz, der innerhalb des Veränderungsdrucks realistische 
Chancen fü r die Durchsetzung e iner nutzerorientierten, au f Verfügbarke it ausg e rü s ­
teten Fre iraum planung b ietet? Voraussetzung ist der Einstieg in die S tadtte ilent­
w icklungsp lanung Bettenhausens. Die aus F1 erw eiterbaren P lanungsforderungen 
hinsichtlich der qualita tiven Bedingungen an die W ohnquartie re  betreffen die O rgani­
sation und Verte ilung der öffentlichen D ienstle istungen und das dezentra le Angebot 
ö ffentlicher Infrastrukturinvestitionen. Zum jetzigen Stand des Projektes ist es not­
wendig, d ie Fre iraum planung forc iert auf die S icherung und Entw icklung der Frei- 
raum verfüqbarke it im W ohnbere ich zu stützen. Dabei ist aus strategischen Gründen 
eine betont investitionsextensive P lanung vorzulegen, an der die A use inanderset­
zung m it den P lanungspartnern (form elle und inform elle) entzündet w erden kann. 
Einmal, um die offiz ie llen A m bitionen zu locken, zum anderen, um die A ufk lärungs­
arbeit vorzubereiten.

Kompensatorische Funktion - Widerstände aus den Planungsansprüchen 
formeller Auftraggeber und ihrer Institutionen
Gängige Planung kann sich auf das ungeprüfte E inverständnis aller form ell Beteilig­
ten berufen, weil Form und Inhalt praktiziert und allgem ein anerkannt sind.41 Normen 
und vom konkreten Fall abstrahierte Program m e w erden als S icherheitsfaktoren fü r 
‘Funktionstüchtigke it’ vorbehaltlos anerkannt. Hierbei w erden Funktionsansprüche 
abgele ite t aus der ‘Funktionsuntüchtigke it’ der W ohn- und Sozialum welt, die Funk­
tionstrennung w eiter forciert und herrschende Zustände sanktioniert. P lanerischer 
Perfektionism us, unterküh lter Ästhetiz ism us und verinnerlichte O rdnungsansprüche 
verhindern Im provisation, Aneignung (Besetzung) und veränderliche Interpretation.

40 Vgl. STR / Siedlungsverband Ruhr: Siedlungsschwerpunkteprogramm
41 Vgl. Habermas, J. (1968): Technik und Wissenschaft als Ideologie. Edition Suhrkamp 287. 

Frankfurt/M.



Für die Realisierung derartiger P lanungspraktiken ist Bettenhausen m it seinen ‘unge­
ordneten ’ Freiflächen idealtypisch geeignet, da im Zuge ‘notw endiger’ ö ffentlicher 
In frastrukturm aßnahm en gew isserm aßen nebenbei rudim entäre, dysfunktionale Frei­
flächen ‘geordnet’ werden (müssen) - Stadtp lanung = Bodenpolitik = Speku la tions­
lobby. Zur Zeit e rm öglicht es der in Bettenhausen vorhandene, zufällig 'geplante ' und 
dam it noch nicht in funktiona le  Bindung gebrachte Freiraum, Entlastungs- und Kom ­
pensationsle istungen anzubieten, die an anderer Stelle z.B. in der W ohnung, dem 
W ohnquartier, dem Arbeitsp latz, aus G ründen eines vordefin ierten und entfrem deten 
P roduktionsablaufs nicht gew ährle istet werden.
Die Okkupation d ieser sozia l-ökonom isch bedingten Bedürfnisse wird fü r den e tab­
lierten Fre iraum planer nötig, will er nicht e ine ‘M arktlücke ’ und dam it ein Potential zur 
Erweiterung seines Tätigkeitsfe ldes aufgeben. Er w ird ohnehin perm anent aus den 
herköm m lichen Aufgabengebie ten abgedrängt, d ie ihm andere Fachkom petenzen 
strittig machen, da sie nicht in e iner landschaftsp lanerisch im manenten Naivität le­
ben, und er ist som it ständig au f der Suche nach neuen Tätigkeitsfe ldern.
Folglich wird unser P lanungsansatz, der von dem Versuch ausgeht, die Be tro ffenhe it, 
d.h. die aus dem A lltagsgeschehen abzule itenden Ergänzungsfunktionen des Frei- 
raum es an sozia l-ökonom ischen Bezügen zu orientieren, in der Praxis auf Unver­
ständnis stoßen. Solche Planung wird bew eispflich tiger gemacht, es wird im m er w ie ­
der versucht, den Arbe itsansatz durch den H inweis au f Unrealisierbarkeit u.a. abzu­
w iegeln. Das gleiche gesch ieht auch im H ochschulbereich. So wird z.B. F1 als un­
praktisch charakterisiert, weil der praktische Bezug nicht geläufig ist.
D ieser praktische Bezug besteht darin, die H intergründe und Bedingungen der realen 
H a n d lu n g su n fä h ig ke it -  Zwangspositionen und entfrem dete M anipulation/Außen- 
lenkung -  von M enschen als A nsatzpunkt fü r die planerische Arbe it zu verstehen.
Der P lanungsspielraum  ist h ier n icht m ehr die Frage nach den Z ielen (das Z iel ist 
ohne A lternative), sondern nach den realistischen Mitteln.
W ichtig  ist die Reihenfolge: Problematisierung der P lanungsaufgabe ist nur im gesell- 
schaftlichen Kontext m öglich und ohne po lit-ökonom ische Diskussion nicht leistbar. 
Danach kann erst der E insatz von M itteln organisiert (geplant) w e rd e n 42 A u f d iese 
W eise übernehm en gesellschaftliche und gruppenspezifische N utzungsanforderun­
gen die Kontrolle am technischen Entwurfsprozess sta tt quantita tiver Normen (siehe 
Statistiken, Schwellenwerte und m athem atisches Punktesystem).
Die Betroffenen bestim m en durch m ögliche Ansprüche den Einsatz form aler, o rgan i­
satorischer und technischer Mittel. Die S ituation ist au f ihre Not hin zu prüfen, fü r die 
es Indikatoren gibt, und da, wo sich ein Angebot zur Aufhebung oder Entlastung von 
d ieser Not ergibt, sich ’e inrichten ’ läßt, ist se lbst unter der G efahr einer 'Befried- 
gungspolitik ' (Kom pensation) ein so lches Angebot e inzuführen, zur Verm eidung e iner 
Vere lendungsstrategie. Da den Betroffenen ihre S ituation nicht explizit bewußt sein 
muß, sind in jedem  Fall d ie individuellen Freiräum e offen zu halten, die se lbstbe­
stim m te Entlastungsfunktionen aufnehm en können.

42 Vgl. Mao Tse-tung (1959): Über die Praxis. Berlin. / Ders.: Über den Widerspruch. / Bloch, E. 
(1963): Tübinger Einleitung in die Philosophie. Edition Suhrkamp. Frankfurt am Main.



G erade deshalb kann n icht da rau f verzichtet werden, d ie Randbedingungen zu ana­
lysieren, in ihrer Bedeutung fü r die erforderliche Kom pensation zu verm itte ln und so­
w eit w ie m öglich in die P lanung einzubeziehen. D.h., die unangem essenen Verha l­
tensanforderungen durch e ine spezia listisch-funktionste ilige  Umwelt, e ine durch m e­
chanistisch ordnungs- und d isz ip lin ierungsorientierte, durch ‘technische Im perative ’ 
bestim m te Unterordnung sind aufzudecken und zu kritisieren.
Eine scheinheilige W e lt zu inszenieren kann nicht das Ziel der P lanung sein. Ziel ist 
es, die bestehende O rdnung, d ie angesichts säuberlich hergerich teter Häuser und 
R asenflächen frag los scheint, in Frage zu stellen, den Fetisch w ieder zum  Ge­
brauchsgegenstand zu m achen. Es kann nicht Absich t sein, d ie Ordnung in Form 
schöner, aber unbenutzbarer R asenflächen zu schonen. S tattdessen m uß die A u f­
forderung e rkennbar werden, unsinnige Funktionsbestim m ungen aufzuheben und in 
der A use inandersetzung ve rfü g b a rzu  m achen fü r Akte  sozia ler K onso lid ie rung43 
Der W iderstand unserer potentie llen G esprächspartner hat m ehrere Ursachen. Eine 
Planung, d ie au f Besetzbarke it ausgeht, erhält den Geruch de r Unordentlichkeit und 
reduziert den E influß der Schre ibtischinstanzen, da fü r d ie U nordentlichkeit keine 
Stelle m ehr zuständig ist. Ein w e ite re r Widerstand gegen verändernde Planung be­
steht neben den p lanungsideo log ischen und -psychologischen Faktoren auch in der 
persönlichen Bedrohung derjenigen, d ie ‘P lanung’ vertreten. D iese P laner sind durch 
Konzepte, die das bestehende, eingespielte Einverständnis zw ischen Planem , par­
lam entarischen G rem ien und e iner abstrakt vorbestim m ten Benutzergruppe (nicht die 
objektiv Betroffenen) durch neue Inform ationen in Frage stellt, irritiert. Die Angst um 
den A rbeitsp latz, hervorgerufen durch ein Aufbrechen der bereits n ivellierten W ide r­
sprüche und W iderstände innerhalb d ieses Überbaus, ist dann verbunden m it per­
sönlicher Konkurrenz bis hin zu aggressivem , Solidaritä t verh inderndem  Verhalten. 
Der W iderstand, der auch bei der P lanungsverwaltung und den entscheidenden Per­
sonen der parlam entarischen A usschüsse entw ickelt ist, ist zum  Teil w enigstens auf 
persönliche Bedrohung zurückzuführen. Nebenbei spielen auch fach ideo log ische 
und schichtspezifische W erturte ile  eine w ichtige Rolle (m angelnde Q ualifikation, M it­
te lstandsideologie), die gestützt w erden von vulgär-ökonom ischen R ealisierungsvor­
stellungen, vom Verständnis, daß P lanung nur bereits Durchgeführtes als Ziel legiti­
m ieren kann (Sachzwänge, Sym ptom orientierung etc.). In der Realisierung ist es 
ähnlich, weil die e in le itenden A rbe itsschritte  nicht au f betont zentrale, d.h. au f reprä­
sentative (spektakuläre) M aßnahm en abzielen, sondern au f detaillierte  A spekte  des 
bestehenden Funktionsgefüges, das m it dem Einbau se lbst variie rt wird.
D ieser V eränderungsim puls m uß gekoppelt sein m it In form ationen an die Betroffe­
nen . E ffektiv kann er nur werden, wenn er nachvollz iehbar ist. D.h., daß es z.B. 
In form ationen über

• den W ohnstandort und seine potentie lle  Bedeutung,
• soziale B indung und Funktion des Kinderspiels,
• W iderspruch von R epräsentation und Benutzbarkeit,
•  S auberm annsideo log ie  g ibt und diese debattie rt werden.

43 Vgl. Herrn /Hülbusch (1972): Gutachten für die Stadt Kiel (unveröffentlicht).



Also, auch bei den Betroffenen zunächst die Anforderung, verinnerlichte Haltungen 
zu prüfen und dam it autonom ere Aktionsfäh igke it zu stärken (aber nicht im Sinne von 
Bürgerin itiativen). Investitionen, d ie auf die Erfahrungen der Bewohner eines Q uar­
tiers oder Stadtte ils e ingehen, können die Besetzung der Freiräum e direkt s tim ulie­
ren und anregen. Dam it wird auch Interaktion erm öglicht, d ie m it der Aneignung und 
der sozialen Auseinandersetzung um die Form der Aneignung (Schaffung von sozial 
abgesicherten Konventionen) am Anlaß gekoppelt ist. D iese P lanungsstrategie hat 
besondere Bedeutung fü r die soziale Besetzung von Neubaugebieten, bei denen 
eine soziale Konsolid ierung gerade über die Freiraum planung initiiert werden kann. 
Solche P lanungsabläufe vorzubereiten setzt m ehr Kenntnisse und eine intensivere 
Auseinandersetzung m it der jew eils spezifischen lokalen S ituation voraus. Dabei 
lassen sich wahrschein lich strukturelle M erkm ale defin ieren, die fü r N utzungsüberla­
gerungen, Besetzbarkeit, Eroberung (für Kinder), Entw icklung sozial abgesicherter 
Konventionen und Normen etc. stim ulierenden E influß haben.44 Diese w irken sich 
notwendigerweise auch auf d ie form ale und funktiona le  Bedingung des W ohnbaues 
aus, d.h. sie haben Einfluß au f den W ohnungsbau und die dam it verbundenen Kapi­
ta lverw ertungsaspekte (siehe F1). Freiraum planung hat auch hier, aus Erkenntnissen 
der strukturell bedingten Benutzbarkeit, auf die s tädtebauliche Konzeption (Bebau­
ungsplan, F lächennutzungsplan etc.) E influß zu nehmen.

Ableitung der Planungsinhalte und Orientierung an den informellen Auftrag­
gebern
In der trad itionellen Planung w ird der Freiraum planung und ihrer übergeordneten 
Nutzungsvoraussetzung -  Freizeit - eine bestim m te Eigenwertigkeit zugesprochen, 
die es der bürgerlichen W issenschaft erlaubt, sie von den eigentlichen Bezugs­
größen (Produktion und Reproduktion) zu lösen und sie über technokratische und 
bürokratische M ethoden und Verfahren verm eintlich ökonom isierbar und kontro llier­
bar zu machen. Auch dadurch, daß sie den Stand der Produktivkräfte und n icht die 
Produktionsverhältn isse fü r die Q ualität der Lebensbedingungen (Produktion und 
Reproduktion) verantwortlich macht. Die herköm m liche Praxis in der Erholungs- und 
Freizeitp lanung beschränkt sich folg lich auf die isolierte Ausführung e iner m ehr oder 
w eniger w issenschaftlich qualifizierten, nach vorgegebenen Daten und Verfahren 
orientierten 'Bedarfserm ittlung'. W obei der Bedarf nach ökonom ischem  Kalkül, also 
nach Aufwand und kapita lis ierbarer Nutzung, erm itte lt wird.
Die engagierte - parte iliche - Planung geht dagegen den inhaltlichen, ursächlichen 
Beziehungen nach und defin iert die sog. Freizeit als Reproduktonszeit. Das bedeutet 
fü r den parteilichen P laner die ideologisch w ie w irtschaftlich begründete T rennung 
‘der Zeit nach der A rbe it’ von der Produktion aufzuheben, den Zusam m enhang m it 
der Ausbeutung am Arbeitsp latz und die dam it verbundenen Bedingungen der Pro­
duktionsw eise offen zulegen, um so den A usgangspunkt fü r eine bedürfn isbezogene 
Planung zu schaffen. Erst die Kenntnis der Produktionsbedingungen m it ihren psy­
chischen und physischen Belastungen erlaubt d ie E inschätzung einer gezielten Pro­

44 Vgl. Jacobs, J. (1961): Tod und Leben großer amerikanischer Städte. Bauwelt Fundamente 4, 
Gütersloh.



duktion bzw. Reproduktion der Arbeitskraft, bestim m t durch die Zielgruppe, deren 
Existenz vom Erhalt ihrer A rbe itskra ft abhängt und die einzig in der Lage ist, die Ur­
sachen der gesellschaftlichen W idersprüche abzuschaffen. Denn erst die Abschaf­
fung der A usbeutergese llschaft gewährle iste t e ine soziale, nach den Bedürfnissen 
der arbeitenden Massen ausgerichtete Produktion und Reproduktion. Die e infache 
R eproduktion der W are  A rbe itskra ft richtet sich nach dem  Grad der Verwertung in 
der Produktion; die Abstu fung der Q ualitä t der R eproduktionsbedingungen paßt sich 
veränderten Produktionsstrukturen an = latente Bedrohung, auch im sozialen Be­
reich. Demokratische Planung hat die Aufgabe, gese llschaftliche W idersprüche auf 
allen Ebenen e rfa h rb a rzu  m achen, die bürgerliche Ideologisierung und V er­
schleierung zu entlarven und den historischen C harakter des kapita listischen Sys­
tem s und som it dessen Überw indung - als Voraussetzung e iner sozialen P lanungs­
realität - aufzuzeigen. P lanung, d ie auf die Voraussetzung und Verbesserung der 
R eproduktionsbedingungen abzielt, muß:

•  Von der Betro ffenhe it ausgehen und einen politischen S tandpunkt ergreifen!
•  Die P lanungszie le nicht aus der technischen und w irtschaftlichen M achbarkeit 

herle iten und bestehende gesellschaftliche Verhä ltn isse nicht als statische 
voraussetzen!

•  Den E insatz von M itteln über Ziele erfordern!
•  Die fach liche Q ualifikation nicht nur au f trad itione lle  Fachkenntn isse beziehen!
• Die Zustandsanalyse und Interpretation sow ie die inhaltliche Begründung der 

Ergebnisse durch die ausführliche Darstellung der W ertungen vor der Ö ffent­
lichkeit kritisierbarer, verg le ichbarer und aus der E inschätzung heraus im 
Sinne e iner dem okratischen Entw icklung m odifiz ierbar machen.

Mit der Darstellung der P lanungsansprüche der Betroffenen ist e ine kooperativ-opti- 
mierende Planung zu konzipieren, d.h. keine M axim ierung von E inzelanforderungen, 
die m it Funktionstrennung und Zentra lis ierung und dam it e iner Spezialis ierung der 
N utzbarkeit verbunden ist. Das w ürde eine über einzelne M aßnahm en vorbereitete 
F lächensanierung des ganzen Raum es zur Folge haben und zu im m ensen gem ein­
w irtschaftlichen Folgelasten führen. Die Veränderungen e inze lner Teilbere iche des 
Funktionsgefüges m üssen im m er die Folgen fü r das Gesam tsystem  berücksichtigen.

Florian Bellin, Bernd Gehlken, Jörg Kulla

Die Borniertheit der Institution - z.B. ‘Große 
Berufungskommission’45

Unser Marsch in die Institution
Unsere Forderungen an die Lehre werden im Fachbereich 13 nur von sehr w enigen 
(zu w enigen!) Lehrenden erfüllt. Die Suche nach angem essener Betreuung w ird für 
viele S tudentinnen zur Odyssee. Unreflektierte, nachlässige und inkom petente

45 ‘Die Borniertheit der Profession am Beispiel der großen Berufungskommission’. In: Bartuszat, A. et 
al. (1993): Über die Häuser und Straßen Oelshausens. Projektarbeit. S. 6-14, 27-30. Kassel.



Betreuung ist fü r viele an der Tagesordnung. W egen d ieses sehr unbefriedigenden 
Zustandes w ar fü r uns der W unsch nach E influßm öglichkeiten zur Verbesserung der 
Lehr- und Lernsituation naheliegend. A ls Ende 1992 die E inrichtung m ehrerer Beru­
fungskom m issionen angekündigt wurde, sahen w ir das als G elegenheit, in diesem  
Rahmen unsere Forderungen e inzubringen und bei der Besetzung der Professuren 
ein W örtchen m itzureden. Anfang 1993 stand unser Beschluß fest, in der sogenann­
ten ‘großen Berufungskom m ission ’ m itzuarbeiten.
Diese Kom m ission soll (sie ‘a rbe ite t’ heute, Ende 1993, im m er noch) gleich drei (3!) 
Professuren neu besetzen und hat som it großen E influß auf d ie zukünftige Lehre am 
Fachbereich. Von den drei Stellen ist e ine der Fachrichtung Stadtplanung zugeordnet 
(Titel: Kom m unale Entw icklungsplanung) und zwei zählen zur Fachrichtung Land­
schaftsplanung. Diese beiden Stellen tragen fo lgende Titel:

•  C4 Professur ‘F re iraum planung/S tadtöko log ie ’
• C3 Professur ‘Landschaftsp lanung/N aturschutz’

W ir versuchten zwar von Anfang an, uns keine Illusionen über unsere E influß- und 
Erfolgschancen zu m achen (zumal die Stelle ‘Landschaftsp lanung/N aturschutz’ eine 
sehr lange und ärgerliche Vorgeschichte hat, d ie darzuste llen aber den Rahmen d ie ­
ser A rbe it sprengen würde), aber ohne einen Rest Hoffnung, etwas zum Positiven zu 
bewegen, wären w ir wohl doch n icht in diese Kom m ission gegangen. M it großer 
Skepsis aber dennoch viel Elan und der Erwartung, bei der Kom m issionsarbeit viel 
lernen zu können, begannen w ir m it der Arbeit.

Die Arbeit in der Kommission
Die Kom m issionsarbeit begann m it der konstitu ierenden Sitzung am 11.2. 1993 in 
recht lockerer A tm osphäre. Die erste Sitzung dauerte nur etwa eine halbe Stunde; es 
sollte der Kom m issionsvorsitzende gewählt und der Zeitp lan fü r das weitere V erfah ­
ren abgestim m t werden. In d ieser Sitzung deutete sich schon an, daß unter dem 
Verweis auf ‘Ze itknappheit’ e ine inhaltliche Debatte verm ieden werden sollte und daß 
die Ö ffentlichke it bei dem  Verfahren gescheut wurde. Nach diesem  ersten unspekta­
kulären Zusam m entreffen kam bald das erste deutliche W arnsignal in Form des Sit­
zungsprotokolls. In ihm tauchten fü r uns w ichtige Teile  der Sitzung (unsere Forde­
rung nach der Ö ffentlichke it der Sitzungen) gar nicht auf, andere wurden verdreht 
w iedergegeben (Term inabsprachen) und ein Punkt w urde sogar nachträglich hinzu­
erfunden (ein Term in fü r d ie ‘Beschlussfassung der Kom m ission’). W ir schrieben als 
Reaktion au f d ieses 'Protokoll' ein kurzes eigenes Protokoll und einige ergänzende 
Anm erkungen zur ersten Sitzung und hängten beides zusam m en m it dem  offiz ie llen 
Protokoll in der Hochschule aus.
Die nächste Sitzung fand am 31.3.1993 statt. Bis dahin hatten w ir die Bewerbungs­
unterlagen aller Bewerberinnen fü r die drei S tellen durchzusehen, denn an d iesem  
Term in sollten die zu den Hearings einzuladenden Bewerberinnen ausgew ählt w er­
den. Vorgesehen waren da für zwei S itzungstage und noch ein zusätzlicher Term in, 
fa lls d ie zwei Tage nicht ausreichen sollten. W ir hatten zu dieser Sitzung nicht nur die 
Unterlagen gründlich studiert, sondern auch eine ganze Reihe von V eröffentlichun­
gen verschiedener Bewerberinnen gelesen, um deren inhaltlichen Positionen au f die



Spur zu komm en. G leich zu Beginn der Sitzung w urde dann aber m ehrheitlich die 
Erwartung geäußert, die Ausw ahl an einem  Tag durchziehen zu können, was aus­
giebigere Debatten von vornhere in ausschloß. W ieder wurde also eine Zeitknappheit 
organisiert, die offenbar als kollektive Verm eidungsstra teg ie  fü r fach lich /inha ltliche 
Auseinandersetzungen d ienen sollte. So wurde die ganze Prozedur dann auch an 
nur einem  Tag durchgezogen und w ir verließen abends die Hochschule to ta l ausge­
powert und sehr aufgewühlt. T ro tz m ehrerer A n läufe  w ar es uns nicht gelungen, ge­
gen das o ffenbar gem einsam e Interesse der federführenden FB-13 Professoren (v. 
Reuß, Pfromm, Poppinga, Mayer), e ine inhaltliche D iskussion zu verhindern, eben 
d iese durchzusetzen. Den von uns geäußerten Positionen zu den S te llenbesetzun­
gen wurde nie argum entativ begegnet, es wurde schlicht über sie hinweggegangen. 
Im Protokoll d ieser Sitzung erschien d ieses Mal unsere Kritik; jeden fa lls  sofern w ir 
sie ausdrücklich zu Protokoll gegeben hatten (dieses w ar eine Lernerfahrung nach 
der ersten Sitzung, in deren Protokoll ja  keine unserer Anregungen aufgetaucht war). 
Im Rahmen d ieser und der fo lgenden Sitzung am 21.4.1993 erreichten w ir immerhin, 
daß H.-J. S tolzenburg und Helga Jäger zu den Hearings eingeladen wurden.
A u f d ie Hearings M itte Mai bereiteten w ir uns durch das Lesen versch iedener V erö f­
fentlichungen der 18 e ingeladenen Bewerberinnen und D iskussionen über unsere 
Einschätzungen vor. Dabei erarbeite ten w ir uns Thesen zur E ignung jedes/r Bewer­
berin  (nach unseren Kriterien), d ie es im Hearing zu überprüfen galt. Im V erlau f der 
Hearings wurden diese, zuvor erarbeite ten E inschätzungen in der Regel bestätig t 
und sogar noch (im negativen Sinne) übertroffen. An den Abenden nach den Hea­
rings tra f sich die Kom m ission kurz, um ein Stim m ungsbild zu erreichen. H ier wurden 
dann die unterschiedlichen E inschätzungen zu den Bew erberinnen sehr deutlich. 
U nserer inhaltlichen Kritik an den Bewerberinnen wurde dabei aber nicht au f e iner 
argum entativen Ebene begegnet, sondern es w urde uns vorgehalten, w ir hätten im 
Hearing ‘inquisitorische F ragen’ m it einem  ‘aggressiven U nterton ’ gestellt und wollten 
ohnehin nur unsere Vorurte ile  bestätig t bekomm en. Außerdem  hätten w ir so enge 
Vorste llungen von den Inhalten der Professuren, daß sich der E indruck aufdränge, 
w ir wollten ‘ein Kamel durchs N adelöhr’ treiben. Uns w urde also vorgeworfen, daß 
w ir uns au f d ie Hearings vorbere ite t hatten und eine inhaltliche Position zu den Stel­
len vertraten - beides e igentlich se lbstverständliche Dinge.
Nach dem V erlau f der Hearings und der abendlichen Kurzsitzungen w ar dann end­
gültig klar, daß die Kom m issionsarbe it in d ieser Form keinen Sinn machte. W ir be­
schlossen deshalb, bis zur nächsten entscheidenden Sitzung (in der die Listen zu­
sam m engeste llt werden sollten) einen Brief an die Kom m issionsm itg lieder zu schre i­
ben, in dem  w ir unsere Kritik fo rm ulieren und nochm als deutlich eine inhaltliche De­
batte e r fo rd e rn  wollten. Es w urde zw ar zeitlich sehr eng (das Kom paktsem inar in 
Luxemburg lag zw ischen den Hearings und der Sitzung am 15.6.1993), aber w ir 
schafften es noch, den B rie f rechtzeitig abzuschicken. Der sehr um fangreiche Brief 
(s. Bellin, F., Gehlken, B., Kulla, J.: In: Bartuszat, A. et al. 1993: 19-25) w ar die Zu­
sam m enfassung der in unseren D iskussionen entw ickelten und form ulierten Kritik - 
sozusagen eine Reflexion der Kom m issionsarbeit.



Unsere Hauptkritikpunkte waren:
Zeitdruck: Durch den m it einem  selbst gesteckten Zeitrahm en produzierten Ze it­

druck, den w ir als Taktik der D iskussionsverweigerung bezeichneten, wurden nach 
unserer M einung die Folgen vorher gem achter Fehler (z.B. die G röße der Kom m is­
sion, die die A rbe itsfäh igke it enorm  erschwert; der sch lecht form ulierte Ausschre i­
bungstext; die feh lende inhaltliche D iskussion im Vorfe ld) noch verschlim m ert und 
diese Fehler fortgesetzt. Es w urde keine Zeit fü r D iskussion und Reflexion gelassen, 
so daß die O berflächlichkeit und Leichtfertigkeit des Vorgehens zu Fehlern in der Be­
rufung führen würde.

Fehlende inhaltliche Diskussion: Eine rationale inhaltliche Diskussion fand nach 
unserer E inschätzung zu keinem  Zeitpunkt statt. Inhaltliche Positionen wurden von 
den ‘P rofs ’ n icht vertreten; stattdessen wurden die Bew erberinnen nach ‘Persön lich­
ke it’ und ‘C harism a’ bewertet.

Falsche Argumentation: G efahndet wurde beim Verfahren der S te llenbesetzung 
nicht nur nach charism atischen Persönlichkeiten (statt nach planerischen Inhalten), 
sondern auch nach V ie lfa lt'. D iese V ie lfa lt w urde im m er als Bereicherung fü r den 
Fachbereich bewertet, w obei ignoriert wurde, daß es fü r d ie S tudentinnen schw er ist, 
die Aufgabe und Bedeutung oder sogar die Theorie von Landschafts- und Fre iraum ­
planung zu verstehen, wenn kaum jem and Landschafts- und Freiraum planung lehrt, 
sondern die Lehrenden nur ihre vie lfä ltigen Spezia lgebiete vertreten.
Den Zeitdruck, d ie feh lende D iskussion und die fa lsche A rgum entation w erteten w ir 
als Ausdruck fü r den leichtfertigen Umgang m it der Verantw ortung fü r die Lehre. Die 
Folgen d ieses Um ganges m it Lehrverantwortung haben die Studentinnen zu tragen. 
A ber anstatt die eigene A rbe it in der Kom mission ernst zu nehmen und gew issenhaft 
zu betreiben, wurde den studentischen Kom m issionsm itg liedern eine G efährdung 
des Zeitp lanes, U nerfahrenheit und Vorurte ilsbe ladenhe it vorgeworfen. Unsere A r­
gum ente wurden nicht ernst genom m en - sie w urden sch lich t ignoriert. D ieser gene­
rellen Kritik an der Arbe itsw eise der Kom m ission fo lgte e ine Konkretisierung bezogen 
auf die einzelnen Bewerberinnen. Zu den m eisten H earingste ilnehm erinnen stellten 
w ir kurz unsere inhaltliche Position dar und m achten ein ige Anm erkungen zur Reak­
tion der Kom m ission au f den Vortrag.
Zum  Abschluß  forderten w ir nochm als eindringlich, endlich eine inhaltliche D iskus­
sion über die Ausrichtung der zu besetzenden Stellen zu führen, was eine Beendi­
gung der Zeitknappheit und e ine offene Darlegung der eigenen Absichten und Posi­
tionen voraussetze. Diesen Brief schickten w ir allen Kom m issionsm itgliedern, wobei 
w ir fü r die M itglieder, die nicht dem Fachbereich 13 angehörten, einen zusätzlichen 
Brief m it ergänzenden Erklärungen beilegten. Außerdem  hängten w ir den Brief ö f­
fentlich in der Hochschule aus. Unser Brie f w urde sogar in die Tagesordnung fü r die 
Sitzung am 15.6.1993 aufgenom m en, w om it d iese allerdings endgültig überladen 
war. Auch fü r diese Sitzung w ar ursprünglich noch ein zw eiter Tag vorgesehen. W ie ­
der wurde gleich zu Beginn von einigen ‘P rofs ’ betont, man m üsse die Tagesordnung 
an einem  Tag durchbringen, da man am zweiten Sitzungstag Term ine habe - dam it 
wurde erneut deutlich, daß die Kom m issionsarbeit n icht besonders ernst genom m en 
w urde und inhaltliche D iskussionen unerwünscht waren.



Die Reaktion au f unseren B rie f fie l dann sehr heftig aus, was wohl vor allem daran 
lag, daß w ir zu d iesem  Tagesordnungspunkt e igenm ächtig  die S tudentinnen einge­
laden hatten (sie w urden nach einem  kurzen Streit h inausgeworfen) und daß w ir den 
B rie f öffentlich ausgehängt hatten. Die hitzige und te ilweise recht laute 'U nterhal­
tung', in der w ir ausgiebig besch im pft wurden und e ingeschüchtert werden sollten, 
endete  fü r uns dann m it dem  Rücktritt und dem  sofortigen Verlassen der Sitzung. 
Nach e iner kurzen Phase der völligen Verunsicherung (hätten w ir den Brief aushän- 
gen dürfen?) und e in iger Ze it des Nachdenkens über den V erlau f der Sitzung schrie­
ben w ir unsere Rücktrittsbegründungen und schlossen dam it den form alen Teil 
unserer A rbe it zu den Berufungsverfahren ab.

Theorielosigkeit, Reflexionsmangel und Ignoranz
Der G rund fü r unseren R ücktritt aus der Kom m ission w ar die konsequente Verw eige­
rung de r inhaltlichen A use inandersetzung, e iner Debatte also, in der es nicht nur um 
die form al-w issenschaftliche  Q ualifikation der Bewerberinnen oder deren 'Charism a' 
(‘finde ich nett’ oder ‘w a r unsym patisch ’) geht, sondern in der planungstheoretisch 
begründete Positionen vertreten werden, über die dann offen (evtl, kontrovers) gere­
det w erden kann. Daß d iese D iskussion verw eigert wurde, liegt nach unserer A u ffas­
sung daran, daß bei den Professorinnen eine Reflexion der e igenen A rbe it und der 
pro fessionellen Praxis n icht stattgefunden hat und die zu Beginn des Kapite ls ange­
führte  Be lieb igkeit im Um gang m it der Lehre das vorherrschende 'Konzept' ist.
W e r den Erfolg se iner A rbe it - d.h. den Lernertrag der S tudentinnen - nicht kritisch 
überprü ft und n icht über die Bedeutung seines Tuns fü r d ie P lanung - und das heißt 
im m er fü r den Alltag de r Leute - reflektiert, der kann auch keine Position zu Inhalt 
und Form  der Lehre und A rt und W eise  der Planung vertreten. Da es an der Hoch­
schule um einen ‘re flektie rten ’ oder ‘re flektie renden’ Unterricht" (Hard, G. 1990: 75) 
gehen sollte, sind die P rofessorinnen sehr darau f bedacht, d iesen M angel zu verde­
cken und so versuchen sie m it den unterschiedlichsten Strategien (Verweis au f Z e it­
knappheit, Verw eis au f fo rm a le  Vorgaben, Betonung fo rm a le r P luralität) e ine inhaltli­
che Debatte zu unterb inden. Das D ilemma, in dem sich d iese leere aber zugleich 
fes tgeschriebene Profession dabei befindet, hat Gerhard Hard (1979) fü r d ie Geo­
g raphie treffend beschrieben, w obei sich diese Beschre ibung m ühelos auf die Lan­
despflege übertragen läßt:

„Die Geographen gleichen einer Gruppe von Zechbrüdern, die sich an einen Laternen- 
pfahl lehnen und in ihrer Euphorie glauben, sie hielten auf diese Weise das ewige Licht 
der Geografie aufrecht. In Wirklichkeit halten sie aber nur sich selbst aufrecht, und auch 
das nur, weil die Laterne sie aufrechterhält. Die Institution selbst als solche ist ihr Halt, 
und so geistesabwesend sind sie auch wieder nicht, um dies nicht wenigstens dunkel zu 
ahnen.“ (S.33)

Der M angel an Reflexion und die dam it zusam m enhängende Theorie losigkeit sind 
zunächst e inm al ärgerlich fü r uns S tudentinnen, weil uns dadurch die M öglichkeit 
e iner guten Lehre, so w ie  sie Helm ut Böse (1988) beschreibt, verunm öglicht wird.

„Die Hochschule setzt sich kritisch mit dem Beruf in der Praxis und der Ideologie ausein­
ander, sie reflektiert konkrete Praktiken und Verhältnisse im Hinblick auf die Ursachen, 
Geschichte, Begründungen, Folgen und die handwerkliche Machart, um davon zu lernen.



Die Kriterien des Lernens (und damit des Planens als Vorher-Nachdenken und Probe­
handeln), also die Frage was ist eine vernünftige Planung und woran messe ich den Er­
folg, diese Kriterien sind theoretischer Natur." (S. 68)

So w ie sich die Theorie losigkeit bei den FB 13-‘P ro fs ’ in dem relativ beliebigen Um­
gang m it Kriterien der S te llenbesetzung ausdrückte - m it den erwähnten Folgen fü r 
Inhalt und Kontinuität der Lehre -, so kam die Theorie losigkeit bei den m eisten Be­
werberinnen in der Ignoranz gegenüber den A lltagsnotw endigkeiten der Leute und 
der som it beliebigen Besetzung von Freiräum en (z.B. fü r 'Natur' oder ‘Ö kotechnokra- 
tie ’) zum Ausdruck. Die bei vielen Bewerberinnen vorherrschende entwerferische 
Verheißung, etwas 'Neues', 'Besseres', 'Schöneres', 'Ö kologischeres' zu schaffen 
(Hr. Bochnig sprach z.B. von 'V isionen' und 'Leitideen'; Hr. Hahn von 'neuen Kon­
zepten'; Fr. Lübke-Besch von 'Experim enten'), übern im m t fraglos die professionellen 
Moden und hat m it der A lltagserfahrung der Leute nichts gemein. Das gilt auch fü r 
die Vorste llung der m eisten Kom m issionsm itg lieder, d ie Stellenbesetzungen zu nut­
zen, um ‘neue Ideen’ und ‘neue Inhalte ’ an den Fachbereich zu holen, ohne diese 
'Neuigkeiten ' auf ihre Tragfähigke it fü r P lanung und Lehre zu überprüfen.
Das Verständnis der A lltagsarbeit der Leute und der O rganisation von Freiräum en 
m it einem  hohen a lltagspraktischen W ert ist n icht das Ziel der Entwerferinnen und 
auch nicht Gegenstand ihres Interesses. Neben dem  Interesse an der O rganisation 
gebrauchsfähiger Freiräum e fehlen ihnen aber auch Fähigkeit und Bereitschaft, die 
in bewährten Vorb ildern enthaltenen O rganisationsprinzip ien zu erkennen und zu 
beachten - zu groß ist der W unsch, die W e lt neu zu erschaffen (vgl. W olfe, T. 1982). 
Und so erschwert der Entw urf die produktive und reproduktive A rbe it und enteignet 
die Leute, indem er ihre H andlungsspie lräum e e inschränkt (vgl. Hülbusch, K.H. 1991 
und Möller, R., Schneider, C. 1993). Die p lanungstheoretische Leere der Lehre ist 
som it n icht nur ärgerlich fü r uns Studentinnen (sie füh rt u.a. zur Desorientierung bei 
der individuellen S tudienorganisation), sondern die daraus fo lgende Beliebigkeit im 
Umgang m it Freiräum en und Landschaften ist bedrohlich fü r die sie nutzenden M en­
schen. Die Aufgabe von Freiraum planung und Landschaftsp lanung kann also nicht 
die Erfindung von im m er Neuem sein, sondern sie ist nach Gerda Schneider (1989) 
fo lgenderm aßen zu beschreiben:

„Die 'Innenwelten' der Menschen brauchen in ihrem Autonomiebestreben eine Entspre­
chung in den räumlichen 'Außenwelten'. Die Übersetzung der sozialpsychologischen An­
forderungen an Freiräume in räumliche ist Aufgabe der Freiraumplanung. (...). Entspre­
chendes gilt für die Landschaftsplanung: sie hat die Aufgabe, Handlungsfreiräume für 
autonome Entscheidungen über den Gebrauch der natur-bürtigen Hilfsquellen zu entwi­
ckeln, um die Subsistenzfähigkeit und Subsistenzarbeit zu ermöglichen.“ (S. 134)

Planung orientiert sich dabei - im G egensatz zum Entw urf - an den ‘lebensprakti­
schen Vorbildern ' (Möller, R., Schneider, C. 1993), sie baut darauf auf, die Ge­
schichte eines Ortes, d ie Ö konom ie der Leute - und als deren Ausdruck die m ate­
riellen Ausstattungen und O rganisationsprinzip ien - zu verstehen und sozia l-ökono­
m isch zu interpretieren. Aus diesem  V erständnis können die Absichten und Folgen 
eines (planerischen oder entwerferischen) E ingriffes hergele ite t und Prognosen ge­
m acht werden. Diese Prognosen enthalten, da bei der ind izienw issenschaftlichen 
Vorgehensw eise im m erauch  ‘unwägbare E lem ente ’ (G inzburg, C. 1988) eine Rolle



spielen, einen Rest Unsicherheit. Sie sind aber, da sie aus der Interpretation der ‘In­
dikatoren und Indizien eines O rtes ’ (Hülbusch, K.H. 1986: 69) hergele ite t sind und 
nur A lltagsw issen bew ußt reflektieren, fü r Bew ohnerinnen eines Ortes (und die Pla­
nerinnen) a lltäglich sozial p rü fbar und korrigierbar.
M it d iesem  'M angel' an verläß lichen Daten und w issenschaftlicher 'Härte ' kann und 
w ill d ie akadem isierte Profession anscheinend nicht leben. Deswegen versucht sie 
die als seriös und e ffektiv geltenden 'harten' W issenschaften  nachzuahm en (vgl. 
Hard, G. 1990a). Ein e indrucksvo lles Beispiel dazu lieferte Frau Inge Maas in ihrem 
Hearingsvortrag fü r die S telle Fre iraum planung/S tadtöko log ie  unter dem Titel:

‘Zur Operationalisierung stadtökologischer Qualitäten - Richtwerte, Umweltqualitätsstan­
dards, Zeigerarten, Leit- und Zielarten - ihre Rolle und Aufgaben in der Freiraumplanung’

Hier beschäftig te sie sich schw erpunktm äß ig m it e iner M ethode, bei der die Anw e­
senheit oder A bw esenhe it bestim m ter ‘Zeiger- und Z ie lvöge l’ die ökologische Qualität 
von Stadtquartieren bestim m t. W as die A n- bzw. Abw esenhe it der Vögel fü r die Be­
w ohnerinnen d ieser Q uartiere bedeutet, interessierte sie dabei nicht. Die Suche nach 
einem  fiktiven Idealzustand fü r d ie Vögel führte  sie nicht zu realen M enschen und ih­
rer aktuellen Arbeit, sondern höchstens zu e iner norm ativen, fü r d ie Vögel bestm ögli­
chen A rt von A rbe it bzw. m ensch licher Abwesenheit. Som it versteht sie nicht den Ort 
(und hat es im Grunde gar nicht vor), denn ihre Suche g ilt tendenzie ll Abwesendem  
oder Seltenem  und d ient dam it der Unterordnung (Funktionalis ierung) von Ort und 
Leuten unter ein fixes Ideal.
Ein w eiteres drastisches Beispiel ist Herr Dr. Bruns (Bew erber fü r d ie Stelle Land- 
schaftsplanung/N aturschutz), der in einem  Aufsa tz gem einsam  m it G. Kaule und F. 
Luz eine Tota lerhebung der Landschaft fordert, denn

„ohne umfassende geoökologische Informationen (...) kann der Landschaftsplaner den 
Bauern nicht dreinreden" (Bruns et al. 1988: 21).

Das sei aber die Voraussetzung fü r d ie Landschaftsp lanung, deren Aufgabe er als 
sehr ‘anspruchsvo ll’ bezeichnet:

„Es geht darum, Nutzungen und deren Intensität entsprechend der Empfindlichkeit 
natürlicher Ressourcen zu ordnen." (ebd.: 16)

Hier w ird der um fassende Zugriff au f d ie Lebensbedingungen der Leute organisiert, 
der m it w issenschaftlich erhärteten Fakten durchgesetzt werden soll. Dabei werden 
nicht nur die M enschen zu entm ündigten Betroffenen (vgl. Illich, I. 1979), sondern 
auch die P lanerinnen werden ihrer A rbe it und Erfahrung ente ignet (vgl. Hülbusch,
K.H. 1988). Theoriedefiz it und Reflexionsm angel in der Kom m ission führten dazu, 
daß die Folgen der Berufung schlechter (planerisch unreflektierter) Bewerberinnen 
(die angeführten Beispie le w erden le ider die Regel) fü r die Lehre und die P lanungs­
praxis nicht them atis iert wurden. Unsere Versuche, d iese D iskussion einzufordern, 
scheiterten durchweg. Die w eitere Arbe it in der Kom m ission w ar deswegen fü r uns 
sinnlos und es erschien uns angebracht, m ehr Zeit und Energie aufzuw enden, um im 
Projekt die Theorie und die Arbe itsw eise einer auf E rfahrung beruhenden Fre iraum ­
und Landschaftsp lanung zu lernen, denn:

„Erfahrungsfähigkeit macht unangewiesen auf ‘fertige Welten’: fertige Deutungen, fertige 
Verfahren des Miteinander-Umgehens, fertige Lebensgüter.“ (Gronemeyer, M. 1988: 265)



Rücktrittsbegründungen
An alle Mitglieder des FB 13, d ie M itg lie de rd e r ‘großen Berufungskom m ission ’, den 
ständigen Ausschuß II der GhK und das hessische M inisterium  für W issenschaft und 
Kunst.

Hauptsache egal!!
Dieser Rücktritt kam nicht plötzlich, sondern er hat e ine Geschichte, die fü r mich 
schon sehr früh in der Kom m issionsarbeit (genau genom m en schon davor) begann. 
Ich will d iese Geschichte je tz t n icht nachzeichnen, dazu sei auf unseren offenen Brief 
an die Kom m issionsm itg lieder verw iesen. In ihm haben w ir dargelegt, an welchen 
Stellen und aus welchen Gründen w ir die A rbe it der Kom m ission kritisieren.
Diesen Brief habe ich im m er als den letzten Versuch aufgefaßt, die längst überfä lli­
gen D iskussionen in der Kom m ission e inzufordern, nachdem  die bisherigen m ündli­
chen Versuche in den S itzungen ignoriert worden waren. Um unseren Forderungen 
m ehr Nachdruck zu verleihen, - w ir wollten der Kom m ission nicht die Chance lassen, 
unsere Positionen und Forderungen erneut zu ignorieren -  haben w ir zu d iesem  Teil 
der Sitzung öffentlich eingeladen. D ieses aber auch deswegen, weil w ir es w ichtig 
fanden (und finden), daß sich die S tudentinnen an der D iskussion über die A rt und 
W eise von Ste llenbesetzungen beteiligen können und einen authentischen E indruck 
von den Positionen der ‘P ro fs ’ zu d ieser Frage erhalten.
Doch zu d ieser Debatte kam es nicht, denn sehr schnell wurde beschlossen, n icht in 
der Ö ffentlichkeit zu diskutieren, um dann kurz d a ra u fzu  beschließen, überhaupt 
n icht zu diskutieren. (Som it wurde die Verweigerung der D iskussion wenigstens 
erstm als form al beschlossen und m üßte im Protokoll festgehalten sein.)
Der A b lau f der Sitzung bestätigte le ider unsere b isherigen Einschätzungen über den 
'D iskussionsstil' in d ieser Kom mission, besonders den der FB 13-‘P rofs ’. G eredet 
wurde nicht über die Inhalte unseres Briefes, sondern fast ausschließlich über die 
Form. E inzelne Kom m issionsm itg lieder (z.B. Hr. Katzschner), die feststellten, daß 
über einige unserer Kritikpunkte durchaus zu reden sei, wurden von K. Pfromm  sofort 
lautstark zurückgepfiffen.
Der w ichtigste V orw urf an uns war, w ir hätten kom m issionsinterne D iskussionen in 
die Ö ffentlichkeit getragen und würden dam it d ie A rbe it der Kom mission gefährden. 
Außerdem  hätten w ir ein ige Bewerberinnen bele id igt und in der Ö ffentlichkeit ihren 
Ruf ruiniert. Kritisiert w urde also vor allem unser Schritt an die Ö ffentlichkeit.
W ir haben diesen Schritt bewußt erst nach dem Hearing gemacht, weil w ir die V er­
trau lichke it der Bewerbungen respektieren. Nach dem öffentlichen Hearing kann 
dann aber über die einzelnen Personen offen geredet werden. Ich finde, es g ibt kei­
nen vernünftigen Grund (und auch keinen form alen - vgl. §9 HUG), über die Eignung 
d ieser Bew erberinnen hinter verschlossenen Türen zu diskutieren.
In der Kom mission wurde aber au f der Aussperrung der H ochschulöffentlichkeit be­
standen. Man könne in der Kom m ission anders - o ffener - d iskutieren als in der Ö f­
fentlichkeit, w ar die Begründung. Das kann doch wohl nur heißen, daß die eigenen 
Äußerungen nicht ernst genom m en werden - oder warum  sollte ich in der Kom m is­
sion anders argum entieren als in der Ö ffentlichkeit?  W ahrschein lich ist m an/frau in 
der Kom mission nur etwas ehrlicher als vor den Studentinnen und es wäre dann na­



türlich peinlich, wenn den S tudentinnen auffiele, daß die ‘P ro fs ’ oft entgegen ihren 
schönen 'Sonntagsreden' handeln, daß sie oft also schlicht belogen wurden. M ir 
se lbst sind diese W idersprüche während der Kom m issionsarbeit häufig sehr deutlich 
aufgefallen. Ich g laube deswegen, das Ä rgerliche an unserem  Brie f war nicht, daß 
w ir (angeblich) d ie Bew erberinnen b loßgeste llt haben, sondern die FB 13-’P ro fs \ 
Abgesehen davon, daß m it d ieser Heim lichtuerei nur die W idersprüch lichke it der 
‘P ro fs ’ versch le iert werden soll, lenkt sie noch davon ab, daß sich verschiedene 
Kom m issionsm itg lieder se lbst n icht gerade in V erschw iegenheit übten. W ährend die 
s tudentischen M itglieder des öfteren zur Verschw iegenheit e rm ahnt wurden, wurde 
von anderer Seite (ich lasse d ie Namen aus H öflichkeit weg) in der Kom m ission ganz 
offen ausgeplaudert, m an/frau habe sich m it der und dem  beraten und sei zu fo lgen­
dem  Ergebnis gekom m en. So kann ich den Vorwurf, w ir hätten kom m issionsinterne 
D iskussionen nach außen getragen, n icht nur als o ffensichtliche Taktik zur D iskus­
sionsverweigerung sondern als blanke Unverschäm theit bezeichnen.
Zu keinem  Zeitpunkt w urde den von uns dargelegten Positionen und Einschätzungen 
argum entativ begegnet. Sie w urden entw eder - ohne Begründung - als ‘fa lsch ’ be­
ze ichnet oder es w urde die klare und deutliche Ausdrucksw eise des Briefes als be­
le idigend dargestellt, w as es unm öglich mache, noch darüber zu diskutieren. Es 
w urde also erneut nur über die Form unserer Kritik geredet, n icht aber über die In­
halte. Ich kann diese Taktik nur als absichtsvolle O rganisation fa lscher Em pfindlich­
keit bezeichnen.
J. v. Reuß verlangte sogar, w ir sollten uns bei den auswärtigen Kom m issionsm itg lie­
dern fü r die ‘ungeheuerliche Sprache ’, die die Gäste nicht gew öhnt seien, entschu l­
digen. Dabei waren w ir d ie einzigen Leute in der Kom mission, die versucht haben, 
d ie auswärtigen M itglieder ernst zu nehmen. Zusam m en m it unserem  offenen Brief 
erh ie lten d ie Gäste e inen kurzen ergänzenden Brief, der au f die G eschichte des 
Streites am FB 13 hinwies und der betonte, daß unsere Kritik auch dam it zusam ­
m enhing und sich som it in erster Linie an die FB 13-’P ro fs ’ richtete. W ir haben nie 
versucht, alle Kom m issionsm itg lieder über einen Kamm zu scheren. Unverschäm t ist 
die Aufforderung zur Entschuldigung aber vor allem  deswegen, weil gerade von Sei­
ten der FB 13-’P rofs ’ nie daran gedacht wurde, d ie auswärtigen M itglieder ernsthaft 
an der Entscheidung über die S te llenbesetzungen zu beteiligen. Durch die Verw eige­
rung der inhaltlichen D iskussion wurde den fachfrem den ‘P rofs ’ d ie M öglichkeit, sich 
eine eigene M einung zur inhaltlichen Eignung der Bew erberinnen zu bilden, sehr 
erschwert. Der Verweis der FB 13-’P rofs ’, es wäre vor Jahren bereits ausführlich im 
Fachbereichsrat über Inhalte d iskutie rt worden, ze ig t deutlich, daß die anderen 
Kom m issionsm itg lieder nur als S tatistinnen bewertet werden. Denn w eder die aus­
wärtigen Professorinnen, noch die studentischen V ertre terinnen waren dam als an 
der D iskussion beteiligt. Außerdem  wird m it diesem  Verw eis auch ignoriert, daß die 
Kom m ission ein autonom es Grem ium  und kein A b leger des Fachbereichsrates ist. 
Natürlich sind auch w ir keineswegs perfekt und haben einige Fehler gemacht. Es w ar 
sicherlich schlecht, daß w ir uns selbst dem  von uns so heftig kritisierten Zeitdruck 
ausgesetzt haben. W ir w ollten den offenen Brief unbedingt vor der entscheidenden 
Sitzung am 15.6.1993 verschicken, weil w ir diesen Zeitpunkt fü r den letzten hielten,



an dem  eine D iskussion noch Sinn gehabt hätte. D ieser Zeitdruck führte  dann aber 
dazu, daß der Brief n icht nochm als in angem essener G ründlichkeit d iskutie rt werden 
konnte, w ir uns über unsere individuellen E inschätzungen zur Bedeutung des Briefes 
nicht ausreichend verständigt haben und w ir uns au f die zu erwartenden Reaktionen 
nicht genug vorbereiten konnten.
Außerdem  hätten w ir von der ersten Sitzung an noch deutlicher unsere Ansichten 
und Absichten äußern sollen. W ir taten dies anfangs nur zögernd, weil nach unseren 
Erfahrungen die allerm eisten Lehrenden am FB 13 e iner inhaltlichen D iskussion m it 
Leuten, die die Positionen der 'Kasseler Schule ' vertreten, von vornherein aus dem  
W eg gehen. D iese Erfahrung w urde le ider bestätigt. A ber wenn w ir unsere Position 
ernst nehmen wollen, hätten w ir sie von Anfang an offen vertreten müssen.
Es w ar m einer M einung nach kein Fehler, unsere Kritik öffentlich zugänglich zu m a­
chen (wer die Ö ffentlichke it scheut, hat etwas zu verbergen), und es w ar auch kein 
Fehler, die Kritik derart deutlich zu form ulieren, auch wenn w ir dam it sche inbar einen 
Vorwand fü r die D iskussionsverweigerung ge lie fert haben. W er in der Kom m ission 
ständig flo tt über unsere Kritik hinweggeht, m uß sich über eine deutliche Antw ort 
darau f n icht wundern. Etwas m ehr G elassenheit im Umganq m it Kritik m uß ich von 
H ochschullehrerinnen schon erwarten können. Um es nochm als deutlich zu sagen: 
Der zentrale Grund fü r m einen Rücktritt w ar die andauernde Verweigerung der in­
haltlichen D iskussion und die dam it zusam m enhängende Leichtfertigkeit im Um gang 
m it der Verantw ortung fü r d ie Lehre - alles nach der Devise: Hauptsache egal! M ir ist 
das alles nicht egal! Und weil ich m eine A rbe it und m eine Position ernst nehme, 
m acht fü r m ich eine A rbe it in d ieser Kom m ission keinen Sinn mehr.
(Juni 1993) gez. Bernd Gehlken

An alle Mitglieder des FB 13, d ie M itg lieder der ‘Großen Berufungskom m ission ’, 
den ständigen A usschuß  II der Ghk und an das Hessische M inisterium  fü r W issen­
schaft und Kunst.

I. Die Arbeit der Reflektion in unserem Brief an die Kommission blieb eine unver­
standene Möglichkeit der Auseinandersetzung. Das hat Tradition am Fachbereich. 

Unser Brief an die Kom m issionsm itg lieder, verbunden m it e inzelnen G eleitbriefen 
w ar fü r m ich :

1. e ine Reflektion über die kurze Dauer m einer A rbe it innerhalb der Kom m ission 
einerseits und über die längere Dauer m eines Lernens an der GhK und an­
derswo andererseits.

2. ein Versuch, die P rofessorinnen zu erinnern daran, daß die Berufung von Pro­
fessorinnen eine ernst zu nehm ende aber auch in teressante Aufgabe sein 
kann, die in erster Linie m it e iner inhaltlichen Auseinandersetzung m it den 
Stellen und Bewerberinnen verbunden sein muß.

3. die P rofessorinnen aufzufordern, verbunden m it der Hoffnung, es wäre ihnen 
nicht egal, wenn unser Brie f auf w esentliche W idersprüche in ihrem Verha lten 
und in ihrer A rgum entation hinweist. Es ließ sich nicht verm eiden, d ie realen 
Vorgänge, auch z.T. innerhalb der Kom m ission, beim Namen zu nennen.



4. schließlich eine provokante ernst gem einte Schrift, die w ir der breiteren Hoch­
schulöffentlichkeit, vor allem  anderen S tudentinnen, zugänglich m achen w o ll­
ten. W eil es sch lich t und ergreifend fü r d ie m eisten Studentinnen unglaublich 
ist, w ie und w as in d ieser Kom mission diskutiert oder nicht d iskutie rt worden 
ist. D iese Veröffentlichung der D iskussion haben w ir über den Brief h inaus 
im m er w ieder von der Kom m ission gefordert.

G erade aus dem  letzten Punkt folgt, w ie lehrreich es fü r m ich persönlich war, M itglied 
der Kom m ission gewesen zu sein und mich so in die Lage zu versetzen, d ie A ussa­
gen m einer Vorgängerinnen in d ieser und in anderen Kom m issionen der G hK ernster 
zu nehmen, besser zu verstehen, anstatt im m er w ieder beim  Lesen eines Rücktritts- 
Briefes zu denken: Das kann (darf) e igentlich nicht w ahr sein!

II. Der Rücktritt folgte aus dem Verstehen.
In d ieser Begründung m öchte ich nicht noch einm al die Inhalte des Briefes w ieder­
holen, sondern lediglich erklären, daß mein Rücktritt keine Kurzschlußreaktion war 
oder plötzliche Lustlosigkeit oder ähnliches, sondern die Konsequenz aus der Reak­
tion au f unsere A rbe it (inkl. des die A rbe it reflektierenden Briefes) seitens der ande­
ren M itglieder der Kom m ission. Ich kann nicht Ernst, Aufm erksam keit, W ahrnehm ung 
der eigenen Spie lräum e (bzw. Aufgabe der selbst gesteckten Zwänge) fordern und 
m ich kuschen oder zufrieden geben mit W utausbrüchen, M äkelei, M uckelei und auch 
nicht m it küm m erlichen Zugeständnissen (nachher, irgendwann habt ihr ja  G elegen­
heit, was zur D iskussion beizutragen) als einzige Reaktion (Vortäuschung?) auf un­
seren Brief.Im  Nachhinein betrachtet m ußte aus unserem  Brief der Rücktritt folgen. 
Der B rie f und die vielen D iskussionen und Reflektionen vorher und nachher unter 
uns Studentinnen haben unse rV ers tehen  vertie ft und so die Konsequenz vorbere i­
tet. D ieser e indeutige und w irksam e, weil wesentliche Faden bis zum A ustritt wurde 
begle itet von eigenen Unsicherheiten, Durststrecken und vielen Enttäuschungen, die 
aber nicht m einen R ücktritt erklären, sondern mein Verweilen in der Kom mission. So 
haben w ir erst am Ende verstanden, daß w ir schon zu Beginn der ersten Kom m is­
sionssitzung hätten erklären können, daß w ir denkbar wenig erwarten aber im m er 
noch irgendwie hoffen. W er je tz t behauptet, ich hätte nur m eine Erwartungen bestä­
tig t finden wollen, w ürde behaupten, ich hätte meinen Rücktritt schon geplant, oder 
ich sei unaufm erksam  gewesen bzw. zweckblind. S tattdessen w ar ich wach in der 
Kom m ission und habe deshalb verstanden, daß in d ieser Kom m ission m eine Erwar­
tungen nicht erfü llt werden w ürden (vgl. die Details unseres Briefes).

III. Sie machten großen Wind und denken, wir seien reuig geworden 
oder: Die Öffentlichkeit macht Angst.

Nun sind Kom m issionsm itg lieder nicht dazu da, m eine Erwartungen zu erfüllen, son­
dern um Stellen zu besetzen (genau deswegen haben w ir d ie b isherige Kom m is­
sionsarbeit in unserem  Brief reflektiert bzw. kritisiert). In diesem  Zusam m enhang 
hatten w ir Interessen, d ie w ir offen legten, aber auch diese Interessen fanden keinen 
ernsthaften N iederschlag bei den anderen M itgliedern. Ich habe gelernt, w ie und w a­
rum Professorinnen ihre Interessen besser durchsetzten. Das geflügelte  ‘Du’, die 
Abw esenheit von Vorzim m er-D am en und rigorosem  Studienplan und die viele ‘De­
m okratie ’ der P ro fessorinnen an der Hochschule m achen es uns nicht leichter, die



M achtverhältn isse an der Hochschule am G egenstand der Kom mission zu verste­
hen. Die festgeschriebene M acht e iner P ro fessorinnenstim m e im Berufungsverfah­
ren trifft sich m it ihrer gesicherten Position prinzipiell zur M öglichkeit der W illkü r und 
zwar besonders dann, wenn das einzig unsichere, nämlich der eigene Ruf und die 
eigene Kom petenz bedroht sind, sprich: die M öglichkeit, unbehellig t zu bleiben.
Und schon wäre ich auf der Ebene der ‘U nverschäm theiten ’, der ‘U nm enschlichkei­
te n ’, der ‘Anm aßung ’, was uns ja  schon alles nach unserem  Brief vorgeworfen 
wurde. Und was mich zugegebener Maßen verw irrt hat und mich dazu hinreißen hat 
lassen, zuzugestehen, daß die ‘Form unseres B rie fes’ (also der Grad an U nterste l­
lung, Darstellung und Veröffentlichung) n icht ganz ’koscher' sei (nach dem Motto, ich 
solle froh sein, wenn so niemand m it m ir bzw. über m ich redet, schreibt) und daß ich 
diese Form als Fehler m einerseits anerkannte, das kann und sollte aber über die w e­
sentlichen G ründe m einer Kritik und m eines Rücktritts n icht hinwegtäuschen.

IV. Mit der Annehmlichkeit des Verweigerns ist die Einbuße des Lernens 
verbunden.

Es geht um den Sachverhalt, der es m ir als S tudent unmöglich macht, ohne die Un­
terstützung einer Professorin  das Abstim m ungsverhä ltn is in der Kom mission auch 
nur anzukratzen (realiter). Und darüber hinaus, w as eigentlich noch viel sch lim m er 
ist, daß es m ir an e iner Hochschule, von der ich erwarten kann, daß sie die M öglich­
keit eröffnet, Dinge besser zu verstehen, gar nichts nützt bessere, das heißt richtige 
Argum ente zu haben. Es kann passieren, daß niemand sie hören will, daß es w ich ti­
ge re in  soll, sich anzulächeln oder einen fa lschen Zeitp lan einzuhalten, als zu versu­
chen, etwas richtig zu m achen. Das hieße näm lich, erst e inmal zu verstehen und 
dann zu machen. Uns aber auch den auswärtigen M itgliedern der Kom m ission w urde 
die Diskussion g latt verw eigert m it dem  H inweis auf: 'Dam als haben w ir aber schon 
diskutiert'. Dann hätten sie uns w enigstens sagen m üssen, was sie d iskutie rt haben, 
m it welchem  Ergebnis. Es scheint, als wollten sie gar nicht erst das Risiko eingehen, 
daß w ir was verstehen. Ich will aber verstehen und begründen, warum  Pro fessorin ­
nen auf der einen Seite ganz viel besser m achen wollen - bessere Entwürfe, bessere 
Politik -, sich kritisch gebärden (wenigstens kritischer als...), den Ruf der Erfahrenen 
haben wollen, daß ich engagiert in ihren Sem inaren, Projekten m itmache, wenn sie 
auf der anderen Seite genau w issen (im Sinne von es ständig üben und dam it um ge­
hen), daß kein Student, keine Studentin etwas von ihnen fordern kann, was zu e iner 
ernsthaften, das heißt konfliktre ichen Frage an ihnen selbst führen würde.
Das bedeutet aber eine Verweigerung des Lernens. Und wenn diese Haltung e inge­
übt wird, führt das zu Beliebigkeit, Ignoranz au f der Basis der Annehm lichkeiten des 
eigenen sicheren STUHLS.
Jetzt könnten professorale E inwürfe wie: 'Das geht zu weit" oder 'Kritik m uß auch 
Grenzen haben' fo lgen. Gewiss, aber auf e ine grenzen loser werdende Ignoranz fo lg t 
a ller W ahrsche in lichke it nach im m er heftigere Kritik. Das wäre je tz t dann insgesam t 
die Ebene der K lage über die Verhä ltn isse (‘die Professoren können, dürfen m ehr als 
ich ’). Ich verstehe jetzt, daß sie könnten (z.B. m it uns diskutieren), wenn sie nur 
wollten. Und daß sie aus irgendwelchen (vielen) G ründen einfach nicht wollen. Und 
das bedeutet, daß sie unseren Brief, wenn nicht über die Form, so über irgendetwas



anderes abgelehnt hätten. W as soll ich unter diesen Um ständen noch in der Kom ­
m ission? Verantw ortung übernehm en fü r den Fall, daß später jem and fragt: ‘W er hat 
uns denn den/d ie e ingebrockt? ' O der um uns im m er w ieder anzuhören, w ir seien 
nicht vertrauensw ürdig?

V. Verschiedenes
1. Jetzt e rfordert angeblich die ‘D em okratie ’, daß w ir au f die Barrikaden, an die 

Ö ffentlichke it gehen, daß w ir Feuer unter 'm üden H intern ' m achen, die breite 
M asse der S tudentinnen 'h in ter uns bringen'. W ie  von Herrn Bruns, bezogen 
au f Bürgerinnenbete iligung, höre ich dann von einzelnen Kom m issionsm itg lie ­
dern: 'Ihr vertre te t ja  gar nicht allgem ein die S tudentinnen, sonder eure 
(ego istischen)lnteressen.'
Das w äre dann d ie Frage nach unserer Legitim ation. Nach dem  Motto: 'W enn 
alle das Falsche wollen, dann m üßt ihr eben auch das Falsche vertreten.'

2. Natürlich gab es ein ige Unterschiede zwischen den Professorinnen in der 
Kom m ission. Insbesondere von Hr. Som m erlatte, Hr. Köhler, Hr. Holzapfel 
und v ie lle icht auch von Hr. W ilkens und Fr. Va lentin  hätte ich m ir m ehr Mut 
gew ünscht oder Interesse, sich in bestim m ten Situationen au f unsere Seite zu 
schlagen, sich n icht zum  G egenstand des Interesses der hiesigen Professo­
rinnen m achen zu lassen.

3. Schluss: Das ist natürlich n icht alles ,was ich in und im Zusam m enhang m it 
der Kom m ission ge lern t habe. Die intensive A use inandersetzung m it den Be­
w erberinnen der drei Professuren und m it den Stellen und deren G eschichte 
hat m ich um so deu tlicher zu einem  Verständnis der G egenstände und Inhalte 
von Landschafts- und Freiraum planung geführt; le ider i.d.R. über N egativaus­
lesen. M it dem Beschluß der Kom mission, unseren B rie f n icht zu d iskutieren 
(auch n icht seine Inhalte), haben ihre M itg lieder aus m einer S icht beschlos­
sen, die Voraussetzungen fü r e ine gute, das heißt verständ ige und reflektierte, 
Besetzung der S tellen aufzugeben. Ohne e ine Verleugnung m einer e rnst ge­
m einten A rbe it hätte ich n icht in der Kom m ission verb le iben können.

gez: Florian Bellin, Kassel, Juli 93
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Karl Heinrich Hülbusch und Wilfried Ring

Kommentierte Studier- und Lehrstatistik des Studienbereichs 1/ 
Architektur, Landschaftsplanung, Stadtplanung.46

Da geht ein Professor aus der S tadtplanung zur A ud ienz beim Präsidenten, um d ie­
sem m it bewegten W orten die zu hohen Zulassungszahlen entgegenzuhalten. M it 
stark geschw ellter Brust kehrt er zurück und läßt sich fü r seinen Erfolg und die noble 
Tat zur Rettung vor w eiteren S tudentinnenbergen fe iern. Das geschah Anfang Feb­
ruar 1991. W ir wollen den Vorhaltungen über die S tudentinnenzahlen und die A rbe it 
fü r die drei S tudiengänge Architektur, Landschaftsp lanung und Stadtplanung im so­
genannten Studienbere ich I e inm al nachgehen und w issen, was von 1980 - 1989 und 
1990 so an A rbe it abgelie fert w urde - wo und von wem ! Jedenfa lls sieht es fü r den 
o.g. P rofessor fü r das letzte Jahr sehr mau aus: 1990 keine D iplomarbeit, so daß 
jede  S tudentin  schon im m er eine S tudentin  zuviel ist. Die Jahre seit 1984 sehen 
auch nicht umwerfend und der ganze Studiengang Stadtp lanung sieht recht m ager 
und unterernährt aus. A ber der Reihe nach.
1975/76 werden die S tudiengänge als G esam thochschulstud iengänge m it konsekuti­
vem (integriertem ) V erlau f eingeführt. Das Jahr 1980 ist der erste D iplom term in, so 
daß unser Rückblick eine S tudiererfo lgskontro lle  von 10 Jahrgängen - W S 1975/76 
bis W S 1984/85 bzw. 1985/86 darstellt. W ir haben die D ip lom abschlüsse als Indika­
to r gewählt, weil darin die Lehr-/Lerntätigkeit akkum uliert zum  Ausdruck kom m t und 
eine Prüfung der Studierorientierung und der Verläß lichke it der Lehrenden bzw. der 
zuständigen Institution nachgezeichnet werden kann. Und bei e iner Hochschule, die 
ja  fü r d ie Lehre und n icht fü r die Forschung e ingerich te t wurde, sind die D ip lom ab­
schlüsse auch G radm esser fü r d ie übernom m ene oder verw eigerte Verantw ortung.

Soll und Haben
Mit 18 H ochschullehrerinnen (HL) Architektur, 7 HL Landschaftsp lanung und 7 HL 
S tadtplanung sind die S tudiengänge versehen. 1975 sah die Projektion so aus, daß 
eine W ahl der S tudenten im Verhältn is 50% Architektur, 25%  Landschaftsp lanung 
und 25%  Stadtplanung erw artet w urde (Abb. 1). In der W irk lichke it sieht die W ah l 
w esentlich anders aus (Abb. 2).
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Abb. 1 und 2

46 Dieser Kommentar erschien in der GhK-Publik vom 14.5.1991 und basiert auf Daten und Erhebun­
gen, die lt. Prüfungsordnung vom Prüfungsausschuß kontinuierlich dem Studienbereichsrat und 
den Fachbereichen vorzulegen gewesen wären. Die ausführliche Fassung wurde von Wilfried 
Ring, Bernhard Ledermann und Karl Heinrich Hülbusch im Wintersemester 1990/91 erstellt.



In der A rch itektur sind m it 53% also ein bißchen m ehr A bsch lüsse zu verzeichnen. In 
der Landschaftsp lanung w ird m it 35% aller A bsch lüsse wesentlich  m ehr A rbe it an­
gefordert und durchgeführt. M it 12% liegt der Studiengang Stadtp lanung in einem  
faszin ierenden Manko. W as das heißt, w ird noch verständlicher, wenn w ir bedenken, 
daß der Fachbereich Landschafts-/S tadtp lanung m it je  7 HL fü r zwei S tudiengänge 
zuständig ist. In diesem  Fachbereich w erden in der Landschaftsp lanung 75%  der 
S tud ienabschlüsse gegenüber nur 25%  in der S tadtp lanung durchgeführt. Der S tu­
d iengang Stadtp lanung hat also die Erwartungen nicht erfü llt, so daß die G ründe und 
der S te llenw ert d ieses S tudiengangs erörtert werden m üssen. So viel vorweg: M it 
dem  W in te rsem este r 1984/85 w erden S tudienplätze fü r die drei S tudiengänge fes t­
gelegt, weil sich zur R ückm eldung ins 4. Sem ester (SS 1984) von 120 S tudentinnen 
nur ganze 2 oder auch 3 entschlossen, Stadtp lanung zu studieren.

Vom I. Semester zum Diplom I
In den Anfangsjahren w urde bei k le ineren HL-Zahlen die Lehre o ffenbar relativ ernst 
genom m en (Abb. 3 und 4).
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Abb. 3 und 4
Bis 1983 haben im m er über 85% im Verhältn is zu den Erstsem estereinschre ibungen 
m it dem  Diplom I abgeschlossen. Die Zahl der S tudienw echsel und S tudienabbrüche 
steigt seitdem  und hat se it 1985 W erte  über 30%. Zw ischen 1983 und 1985 wurden 
neue HL-Stellen geschaffen bzw. vorhandene neu besetzt. O ffenbar hat sich m it 
neuen Leuten und bei w achsender G röße der Institution ein neues und w eniger an 
der Lehre orientiertes A rbe itsverständn is durchgesetzt. W ir halten diesen W echsel, 
der auch in den F ieberkurven der D ip lom betreuung zum  Ausdruck kommt, fü r e ine 
unverantwortliche Vernachlässigung der Lehre durch die Lehrenden.

Vom Diplom I zu Diplom II
Auch m it den Absch lüssen fü r die e inzelnen S tudiengänge w ird dies nachgezeichnet 
(Abb. 5, 6, 7, 8). H ier ist besonders auffällig, daß seit 1984 - ein m ysteriöser Ze it­
punkt - d ie D ip lom -Il-Absch lüsse stagnieren bzw. deutlich zurückgehen. Im S tud ien­
gang Landschaftsp lanung ist seitdem  ein kontinu ierlicher Rückgang der D ip lom ab­
schlüsse insgesam t festzuste llen, was ebenfa lls auf den Rückzug der Lehrenden aus 
der Lehrverpflichtung verweist. Die sta tistische M enge ‘S tad tp lanung ’ ist n icht son­
derlich aufschlußreich - m angels Masse. Für die drei S tud iengänge läßt sich ein sig-



nifikanter Unterschied des Verhältn isses der D ip lom -Il- zu den D iplom -I-Abschlüssen 
konstatieren (Abb. 9). Dabei ist festzuhalten, daß fü r A rch itektur und Landschaftsp la­
nung relativ viele Q ualifika tionsstudentinnen (FH-Diplom , TH-Vordiplom ) darin e inge­
rechnet sind. Der Studiengang A rch itektur m it 33% D ip lom -Il-Abschlüssen hat ge­
genüber den Studierenden keine überzeugende O rientierung fü r einen H ochschul­
abschluß TU verm itte ln können und die Erwartung auf ein FH-Diplom bestärkt. In der 
Landschaftsp lanung m it 45%  ist die TU-O rientierung wesentlich besser gelungen. 
W enn aber die S tudierm otive zum D iplom -Il in den letzten Jahren deutlich nachlas- 
sen, was w iederum  den Rückzug der Lehrenden aus der A rbe it sowie aus e iner in­
te llektuell und professionell anspruchsvolleren Lehre kennzeichnet.
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Diplome Frauen - Männer
Der Rückgang der Abschlüsse im Verhältn is zu den Ersteinschreibungen kann als 
erw eiterter Num erus clausus gewertet werden. D ieser heim liche Se lektionsm echa­
nism us läßt sich auch am Frauenanteil bei den D iplom abschlüssen nachzeichnen. 
Dies gilt ausgeprägt fü r die Landschaftsp lanung, die im m er schon einen hohen Frau­
enanteil bei den Studierenden hat. Von 35-40%  aller Abschlüsse sinkt der Frauen­
anteil 1989 auf unter 20%  (Abb. 9a). W enn 1990 d ieser Anteil au f über 50% steigt, 
g ibt es auch dafür einen triftigen Grund: e ine Lehrende - die w issenschaftlich Be­
d ienstete (W B) Gerda Schneider - hat den Studentinnen Mut und Orientierung in e i­
nem m ännerdom inanten Beruf gegeben und durch eine engagierte Lehre und 
Betreuung auch eine qualifiz ierte Berufsorientierung angeboten. W enn in der A rch i­
tektur eine Erhöhung des Frauenanteils erscheint, dann ist dies ebenfalls au f d ie A r­
beit e iner Lehrenden - Inken Baller (HL) - zurückzuführen. Manche lehrenden 
Frauen, die Mut und Selbständigkeit, Interesse und professionelle  Fähigkeiten mit-
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bringen, können dem  gesch lechtsspezifi­
schen Num erus clausus entgegentreten - 
weshalb  ihnen i.d.R. die S tellen an der Uni­
vers itä t verw ehrt w erden (s.a. K.H. Hül­
busch 1991). Die Stadtp lanung b ietet auch 
hier w ieder keine in terpretationsfähigen Er­
gebnisse.

Studierstatistik seit 1984/85
Für die Jahrgänge ab 1984/85 sind die 
S tud iengänge nach Zulassung und Ein­
schre ibung getrennt geführt. Für die S tadt­
planung sinkt die E inschre ibung vom I. zum 
4. S em ester i.d.R. um 50%. W ährend in A r­
ch itektur d ie Verluste relativ gering sind (bis 
zum 10. Sem ester ca. 20% ), ist die Stu­
dentinnenzahl bei der Landschaftsplanung Abb. 9a
bis ins 10 S em ester relativ stabil. Das ist z.T. durch Q uereinstiege von anderen 
Hochschulen zu erklären - also m it einem  älteren und m ittlerweile  größ tente ils ver­
spielten R uf (Abb. 11, 12, 13).
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Abb. 12
Abb. 11: Architektur

Abb.13
Landschaftsplanung Stadtplanung

Arbeit und Arbeitsverteilung
Für die S tudiengänge erg ib t sich eine sehr unterschiedliche A rbe itsm enge je  HL. 
Eine Aufrechnung nach der Zahl der H ochschullehrerinnen ist angem essen, weil



diese in einem Studiengang von den zentral berufsorientierten Lehrenden auch sei­
tens der S tudierenden erw artet und nachgefragt werden. Daß die H ochschullehrerln- 
nen die Hauptlast der D ip lom betreuungen übernehm en, ist den Betreuungsanteilen 
zu entnehm en! A  - HL Betreuungen 75%, L - HL Betreuungen 70%, S - HL Betreu­
ungen 80%. Es erg ibt sich nach d ieser Übersicht die Zahl der D ip lom abschlüsse je  
HL in den Studiengängen über 10 Jahre:

•  Landschaftsp lanung 7 HL/414 D iplom e = 6 je  HL/Jahr
•  A rch itektur 18 HL/613 D iplom e = 3,5 je  HL/Jahr
•  S tadtplanung 7 HL/141 D iplom e - 2 je  HL/Jahr.

Seit dem  om inösen Jahr 1984 hat sich die Verte ilung bzw. die Übernahm e der A rbe it 
drastisch polarisiert. Ein großer Teil der H ochschullehrerinnen hat sich in die A u f­
tragsforschung und Planung abgesetzt. Dabei fa llen Lehrende m it fachspezifischen 
Lehrpfründen entw eder im m er schon bzw. se it jenem  Datum durch besondere Z u ­
rückhaltung auf. Dies g ilt m it Ausnahm en und Unterschieden zwischen den S tud ien­
gängen auch fü r d ie w issenschaftlichen Bediensteten, so daß eine w esentlich ver­
schärfte  Ungleichverteilung der Lehrarbeit zu Lasten w eniger Lehrenden erzwungen 
wurde.

Architektur
Die Übersicht der Betreuungen läßt die U ngleichverteilung erkennen. Die Betreuung 
durch W B s ist in der A rch itektur ausgeprägt. Dies kann nach der Statistik der Erst­
betreuungen m it der typischen Betreu­
ungskom bination Erstbetreuerl n/HL -  
Zw eitbetreuerln /W B erklärt werden. 
Einige F ieberkurven von HL und W B s 
sind als typ ische Beispiele beigefügt 
(Abb. 10 ).

Landschaftsplanung
Die Verte ilungsübersicht ze igt ebenfa lls 
große Unterschiede, d ie fü r d ie letzten 
fü n f Jahre noch üppiger ausfallen. Bei 
den W B s ist m it Ausnahm en äußerste 
Zurückhaltung feststellbar. Dabei fa llen 
ein ige Leute m it Dauerstellen durch be­
sonders geringe Betreuungsarbeit un­
angenehm  auf. Zwei Lehrbeauftragte 
sollten fü r Ihre kontinuierliche Betreu­
ungsarbeit hervorgehoben werden.
Die ‘F ieberkurven’ bei den HL geben ei­
nen etwas späteren Rückzug aus der
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Abb. 10 ,10a, 10b
Lehrarbeit w ieder. Bei den W Bs m it Dauerstellen - so die A rbe it graphisch darzuste l­
len ist - ist der Rückzug deutlich markiert. V ie le  W B s m it Zeitste llen haben o ffenbar 
das Lehrreiche des Betreuens nicht entdecken können (Abb. 10a).



Stadtplanung
In d iesem  Studiengang ist d ie O rientierung und die Substanz wohl neben den S tu­
dentinnen auch den Lehrenden nicht klar. In großem  Umfang vagabundieren die 
Lehrenden m it ihren Betreuungen durch die Studiengänge A rch itektur und Land­
schaftsplanung. W ie w ir bereits berichtet haben, sp ie lt die ‘G astbetreuung’ gegen­
über der internen Studiengangsbetreuung nur eine geringe Rolle. D iese ‘externe ’ 
Lehrtätigkeit m acht ca. 55% der Gesam tbetreuungen der S tadtp laner aus. Bezogen 
au f die Arbeits le istung in den S tudiengängen A rch itektur und Landschaftsp lanung 
erg ibt d ieser Beitrag der S tadtp laner einen mageren Anteil von gerade 10-15%.
Die F ieberkurven entsprechen dem klassischen V erlau f und spiegeln die Unter­
schiede der Betreuungen w ieder. Da hier alle Betreuungen aufgeführt sind, ist zu 
verm uten, daß der Ante il der F rem dbetreuungen reduziert worden ist. Für 1990 sieht 
d ie Zahl so aus: Von 163 Betreuungen fü r A rch itektur übernahm en die Stadtp laner 
21 = 13%. Von 102 Betreuungen fü r Landschaftsp lanung übernahm en die Stadtp la­
ner 7=7% . Es ist also eine O rientierung zur A rch itektur erfolgt.
Das Jahr 1990 bestätig t ungebrochen die ungleiche Verte ilung sowohl innerhalb wie 
zw ischen den S tudiengängen.

A L S
Dipl. I 61/55%  37/33%  13/12% 111/100%
Dipl. II 20 14 7 41
II : I 32% 38% 54% 36%

Die Konzentration der Betreuung - im G egenzug der Rückzug aus der Betreuung - 
hat w e iter zugenom m en: Architektur: 2 Betreuende (Baller, Müller) 25%  und 2 
Betreuende 15% = 40%  Landschaftsp lanung: 2 Betreuende (Hülbusch, Schneider) 
32% und 2 Betreuende 18% = 50%.

Was lehrt das?
Nicht d ie Zahl der S tudentinnen ist die Bedrohung der Studiengänge, sondern die 
Lehrenden, die die A rbe it n icht abliefern und es inzw ischen durch die Bank geschafft 
haben, m it abstrusen Them en und m angelnder Vorbere itung den S tudentinnen das 
Studieren zu vergraulen. W enn besagter Professor beim Präsidenten m it höheren 
Zulassungszahlen eine Revision zum Vorlesungs- und Prüfungsstudium  einfordert, 
dann entsprich t dies w eniger einer plausiblen Antw ort auf d ie S tudier- und Lehrsitua­
tion, als se iner persönlichen Neigung zu reservierten Lehrpfründen. An solchen m üs­
sen die Studis vorbei - unabhängig von Qualitä t und Lernertrag. Und m it Lehrpfrün­
den ausgestattet, d ie dem Experten erst den wahren Heiligenschein verleihen, kann 
er - und die anderen - sich vom Studiengang d istanzieren und ungestört seinen em i­
nent w ichtigen Privatvergnügen nachgehen. W enn die Lehre und die Lehrforschung 
kein Vergnügen macht, sollte er ein Büro eröffnen und nicht Hochschullehrer werden. 
Für die Sucht nach der P fründenwirtschaft, die im m er m it e iner Ab laßw irtschaft ver­
bunden ist (s. Ranke-Heinem ann, U. 1989), ist das M otiv der ‘Anonym isierung der 
V erantw ortung ’ (Balint, M. 1964/1991) dom inant. Denn das läßt nur einen Experten­
status und die ‘A ussch ließungsprüfung ’ zu und delegiert die Verantw ortung; in der



Realität: 3-4 Arch itektinnen, 1-2 Landschaftsp lanerinnen, 1 Stadtplaner. W as m acht 
der Rest und wozu wird er bezahlt? Für Ehrenauftritte  und Hochschulintrigen!

Die Arbeit der Lehrenden
Die Stadtplaner, die se lbstverschu ldet keinen S tudiengang m it Substanz zustande­
gebracht haben, haben nie zu unterscheiden gelernt zw ischen der handw erklichen- 
produktiven und der vo lksw issenschaftlichen Seite ‘w e icher D iszip linen’. Die D esori­
entiertheit a ller Lehrenden spiegelt das räuberische Verhalten in den anderen S tu­
d iengängen (Abb. 14) und die e ifrige Übernahm e m odernistischer A llüren und M e­
thoden. Dazu zäh lt auch die Durchsetzung e iner HL-Stelle Verkehrssystem e und die 
eifrige Okkupation von Stellen und m aterie llen Ressourcen. N icht unerwähnt wollen 
w ir lassen, daß diese Herrenriege ergänzt um die ‘Institu te ’ aus der Landschaftsp la­
nung (AG ländliche Entw icklung, AG  W irkungsgefüge) in geschickten W inke lzügen 
m it dem Präsidenten die Berufung von Veronika Bennholdt-Thom sen au f die P rofes­
sur fü r ‘Naturschutz in der Landschaftsp lanung’ hintertrieben haben, dam it sie sich 
auch diese Stelle, w ie die Neu­
besetzung der W B -S te lle  Land­
schaftsplanung (Gerda Schnei­
der), räubern können. W as im 
Fachbereich 13 m it der Zustän­
d igkeit fü r zwei S tudiengänge in 
einer perm anenten abstim ­
m ungspolitischen (G EW -)M ehr- 
heit gegen die durchaus m ögli­
che qualitative und quantita tive 
Stetigkeit des S tudiengangs 
Landschaftsp lanung beschlossen 
wird, ist im FB 12 w eniger deut­
lich erkennbar. Die Institutsbil­
dungen am FB 13 (viele Leute 
und Ressourcen geringe Lehrtä­
tigkeit bzw. S tudieroptionen) 
werden hier nur offiz ie lle r ange­
strebt. Rückzug und Expertokra- 
tisierung sind m indestens so 
ausgeprägt und auffällig.

Die (Un-)Fähigkeit zu lehren
Es sollte erw artet werden, daß die Lehre auch die Lehrenden etwas lehrt. Da die 
meisten Lehrenden Studentinnen als ‘S törfa ll’ betrachten, nehmen sie die Lehre aus 
der Lehre nicht mal als A ngebot war. Sie tre iben ‘schwarze Pädagogik ’ (Rutschky,
K./Hrsg. 1988), wenn sie den S tudentinnen eine m agere Kost anbieten und es un­
terlassen, die T ragfähigke it der Philosophie (Theorie), die m ethodologische Seriosi­
tät, die Abbildungsqualitä t zugänglich zu m achen und nicht zuletzt e ine auch indivi-



duelle S tud ierorientierung zu erm öglichen. Die propagierte und auch von S tudentin ­
nen gedankenlos übernom m ene Behauptung, daß die Lehrenden in der Au ftragsfo r­
schung und A uftragsp lanung tätig sein m üßten, um in der ‘P raxis ’ zu bleiben, ist ab­
so lu ter Unfug und d ient ausschließlich der Bem äntelung der U nverläß lichkeit betre f­
fend die Lehre, d ie Anw esenheit, d ie Erreichbarkeit. Die ‘E xperten ’ w erden ange­
sichts der Lehrbetreuungen sofort verm uten, daß die e ifrigen Betreuerinnen etwas 
anspruchslos seien und dam it d ieser Zu lau f erklärt sei. Die M otive derer, die Hüllen 
bauen, um sich und ihre Privatvergnügen zu schützen, erhöhen w en iger den in te l­
lektuellen Anspruch als sie U nerre ichbarkeit durch G eschäftigke it proklam ieren. W er 
bei den ‘W ah len ’ zu D ip lom arbeitsbetreuungen durchfä llt, tu t ganz sch lich t se ine/ihre 
A rbe it nicht. A ngst vor präzis form ulierten A rbe itsanforderungen ist bei S tudentinnen 
selten und unüblich. Nach der hier vorgelegten S tatistik ist der ‘N otstand ’ und die 
‘U nterernährung ’ in der Lehre vornehm lich nicht in irgendwelchen Zahlen, sondern in 
der A rbeitsverw eigerung durch vie le der da für wohl honorierten Leute begründet. 
D ies ist ein Skandal. Und es ist ein Jamm er, daß vie le S tudentinnen d iesen V ortäu­
schungen au f den Leim gehen, statt ihnen au f die Füße zu treten.

Forderungen
• Der FB 13 w ird zum  Fachbereich Landschaftsp lanung.
• Die Stadtp lanung w ird dem  Fachbereich 6, der ja  auch keine S tudentinnen 

hat, zugeordnet.
• Die Professur ‘V e rkehrsp lanung ’ w ird storn iert und in e ine P rofessur ‘Land­

scha ftsp lanung ’ um gewidm et.
• N ebentätigkeiten incl. D rittm itte lforschung m üssen drastisch reduziert werden.
•  M ittel, Stellen, Räum e m üssen, statt w ie bisher in die Forschungsabte ilungen 

zu fließen, in die Lehre und nach den entsprechenden A rbe itsante ilen  verte ilt 
werden.

•  Die rigorose M ehrhe itsdem okratie  der Au ftrags- und Forschungsgruppen muß 
durch eine lehrorientierte S tim m verteilung abgelöst werden.

•  S tatt des perm anenten Vorbehalts gegen den Störfa ll ‘S tuden tin ’ w äre bei den 
Fachbereichen e ine Besinnung auf den Lehrauftrag anzuraten. Leute, denen 
das nicht genug ist, sollten diesen Auftrag zurückgeben.

•  Und nicht zuletzt: d ie Honorierung der Lehrenden m uß an ihrer Lehrtätigkeit 
gem essen werden. Es ist n icht akzeptabel, daß ‘Jux-P ro fessoren ’ im Extrem ­
fa ll nur noch auf ihr Konto sehen, ob denn das M onatssa lär e ingegangen ist.

Jener o.g. Professor sollte, statt m it dem  Präsidenten Intrigen zu spinnen, mal über 
seine A rbe it als H ochschu llehrer nachdenken! - ob das etwas nützt? Die sche inheili­
gen V orbehalte  jeden fa lls  sind nicht überzeugend, wenn ‘m ann ’ im Jahr 1990 keine 
einzige (=0) D ip lom arbeit betreut hat und auch sonst se it 1984 zu jenen reduzierten 
Experten gehört.
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Wütende Leserbriefe -  z.B. GhK-Publik vom 09.07.1991

Sein neuester Coup

Karl Heinrich Hülbusch und seine Mannen brin­
gen es endlich an den Tag: Am Studienbe­

reich ASL wimmelt es von untauglichen, zudem 
noch faulen Hochschullehrern! Er benutzt als Be­
weismittel Daten über die Diplomabschlüsse der 
letzten 10 Jahre und die Zahl der Betreuungen pro 
Prof. Teilweise noch in Unkenntnis der daraus 
abgeleiteten Schlüsse dankt ihm der Fachbe­
reichsrat des FB 13 für die geleistete Arbeit und 
ist nun in der fatalen Lage, ebenfalls in der Öffent­
lichkeit einiges klarzustellen, denn „irgendwas 
wird schon hängenbleiben".

In rein formaler Argumentation könnte man dar­
auf hinweisen, daß jeder HL pro Semester ein 
Formular mit dem Nachweis der erbrachten Lehr­
tätigkeit auszufüllen hat, wobei vermutlich alle, 
trotz eines z.T. unrealistischen Berechnungs­
schlüssels, dabei ihr „Soll" reichlich überziehen. 
Es geht aber auch um Inhaltliches: In KHHs Weit­
sicht braucht Landschaftsplanung als „weiche" 
Disziplin keine „Experten". Um sie zu erlernen, 
braucht eine Studentin im Grunde überhaupt 
nichts anderes als KHH und die „Notizbücher der 
Kasseler Schule". Diejenigen, die das begriffen 
haben und sich danach richten, können in der 
„Liste Freiraum" agieren. Sie haben damit gewisse 
Verpflichtungen, z.B. zu bestimmten Personalent­
scheidungen „offene Briefe" zu verfassen - erwer­
ben damit aber auch nicht wenige Privilegien:

Das Gefühl, dazuzugehören, die Aussicht, leich­
ter einen Projektarbeitsplatz zu haben, denn diese 
werden innerhalb der Fraktion vererbt und dürfen 
schließlich bei ihm ihre Diplomarbeit schreiben. 
Der Rest ist arm dran, denn kein Hochschullehrer 
bringt diesen Einsatz und beansprucht für sich 
gleichzeitig soviel Freiräume wie KHH Er brand­
markt je nach Belieben Formalitäten als reaktionär 
und spielt gleichzeitig souverän auf dieser Tasta­
tur, um seine Ziele zu befördern. Er läßt sich keine 
Bedingungen diktieren, tut das selbst aber nur 
allzu oft: die Betreuung von Studienanfängern 
lehnt er z.B. ab, solange ihm nicht zugesichert 
wird, nur Landschaftsplanung eingeschriebene zu 
bekommen und überläßt diese Arbeit anderen, um 
währenddessen ein paar Diplomanden mehr zu 
betreuen. Auch so kann man den integrierten 
Studiengang zur Strecke bringen.

Die von ihm gebuddelten Gräben sind inzwi­
schen so tief, daß es wohl am konsequentesten 
wäre, ihm einen eigenen Fachbereich einzurich­
ten.

Prof. Dr. Wolfram Kunick 
Fachbereich 

Stadtplanung/Landschaftsplanung

Gegenreformation: Vom 
integrierten Studiengang 
zur Lehrkanzlei

Publik veröffentlichte eine Polemik des Kolle­
gen K.H. Hülbusch, in der er behauptet, der 
Bereich Stadtplanung sei eigentlich gar nicht 

existent. Auch in der Landschaftsplanung gebe es 
viele Faulenzer und korrumpierte Auftragsfor­
scher, wenn man einmal von seiner eigenen Per­
son absehe. Das Ganze ist garniert mit einigen 
Statistiken, die er in seiner Eigenschaft als Vorsit­
zender des Prüfungsausschußes auf Bitte des 
Studienbereiches zusammenstellen sollte und, 
angereichert mit großen Staubwolken, die die 
Fortschrittlichkeit des Verfassers suggerieren: Er 
sei für Studenten, schließlich hat ein Student die 
Polemik mitunterzeichnet, er ist für Frauen und 
gegen Männerherrschaft, er sei gegen Institute 
und gegen die Forschung mit Ausnahme der Lern­
forschung, um den Ausdruck des forschenden 
Lernens zu vermeiden, der ja die Grundlage des 
gesamten Projektstudium ist.

Publik wollte mit der Veröffentlichung dieser Po­
lemik eine Debatte eröffnen. Welche? Doch si­
cherlich keine über die leider weit verbreitete 
Krankheit deutscher Professoren, die nach eini­
gen Jahren der Bestallung nur noch sich, ihre 
Arbeit, ihre Studenten und wenn es soweit kom­
men muß, sich selber als selbsternannte Schule 
zu sehen in der Lage sind. Dies wäre eventuell 
eine spannendes Tagungsthema der psychologi­
schen und philologischen Reflexion über die „Er­
krankung am eigenen Ich“. Als Debatte in der 
Publik kann es jedoch nur zur Farce werden. 
Wichtig in Publik zu diskutieren ist mir dagegen 
der Abgesang auf den Reformansatz der GhK, der 
den ganzen Text wie ein roter Faden durchzieht 
und gerade in der von Hülbusch inszenierten Fort­
schrittsrhetorik allerlei Verwirrung stiften kann.

Der integrierte Studiengang, den Stadtplanung, 
Landschaftsplanung und Architektur in über einem 
Jahrzehnt aufgebaut haben und weiter entwickeln, 
geht davon aus, daß die Welt in ihrer Raum-Zeit 
Koordinate gedacht ständig an Komplexität ge­
winnt, so daß sich deren Erkenntnis zunehmend 
einer analytisch arbeitenden Einzelwissenschaft 
entzieht. Auf der Ebene der Praxis nimmt die Effi­
zienz polytechnischer Lösungen ab. Nicht inten­
dierte „Nebenfolgen“ technischer Lösungen wer­
den zu Hauptproblemen. Diese Einsicht gewinnt 
zunehmend an Breite und läßt uns sicher sein, 
den richtigen Weg zu gehen, auch wenn wir alle 
über unsere Gehversuche nicht immer glücklich 
sind. Auf das Tätigkeitsfeld der Planung bezogen,



gewinnen selbst und manchmal gerade kleine 
Dinge große Bedeutung. L. Burckhard hat mit 
seiner These der Unsichtbarkeit des Design auf 
die soziale Verflechtung einer jeden Straßen­
bahnhaltestelle hingewiesen, in jeder Sprudelfla­
sche steckt das Stadt-Land-Problem, die Gefähr­
dung endlicher Resourcen, Probleme des Trans­
ports, Energiebilanzen, Aspekte des Müllproblems 
und der Warenästhetik.

Ein integrierter Studiengang bedarf komplexer 
Arbeitsstrukturen, in denen sich herkömmliche 
Wissenschaften aufeinander zu bewegen können. 
Ständig muß eine Balance zwischen der Kreativi­
tät des Dilletanten der Grenzüberschreitung und 
dem Bedarf an Wahrheit und Methode hergestellt 
werden. Für Planer und Architekten muß dieses 
komplexe Wissen zudem praktisch integriert wer­
den und dies nicht nur in diesem Sinne einer me­
thodologisch abgesicherten Ingenieurspraxis, 
sondern in politische Willensbildungsprozesse 
einfließen. Ein schwieriges Unterfangen.

Um hierbei neben vielen Mißerfolgen auch Er­
folge erzielen zu können hat sich im Fachbereich 
Stadtplanung-Landschaftsplanung eine entspre­
chend komplexe Struktur hergestellt. Planerinnen, 
Naturwissenschaftlerlnnen und Sozial- 
wissenschaftlerlnnen arbeiten einzeln und ge­
meinsam in Lehre und Forschung. Schon daran 
wird deutlich, daß das von K.H. Hülbusch aufge­
stellte Prinzip, alle müßten gleich viele Diplome 
betreuen und darin zeige sich Leistung eines je­
den, problematisch ist. Soll eine Studentin der 
Planung ein Diplom bei einem Metereologen ma­
chen, der diese Aspekte in die Planung einbrin- 
gen, aber die Studenten doch nicht zu Metereolo­
gen ausbilden soll? Doch sicherlich oder in der 
Regel nur dann, wenn in Kooperation mit dem 
Planer oder Architekten die Integration in die Pra­
xis des Planens und Bauens geleistet wird. Und 
Ähnliches gilt für die Bodenkunde, die Pflanzen­
soziologie, die Soziologie, die Geschichte, die 
Rechtswissenschaft... Wie wenig K.H. Hülbusch 
dieses Problem reflektiert, sieht man allein daran, 
daß er die Fachwissenschaften willkürlich den 
Bereichen Stadt- oder Landschaftsplanung zuord­
net, so als würde sich der Metereologe nicht zu­
sammen mit Stadtplanern, Freiraumplanern und 
Soziologen in Projekten um eine Stadt mit verbes­
sertem Stadtklima bemühen, so als wäre es ein 
Wildern, wenn ein Soziologe zusammen mit 
Landschaftsplanern an dem Problem arbeitet, wie 
Bilder die Landschaft entwickeln.

Um die Kooperationsmöglichkeit zu stärken, 
versuchen wir formale Machtgefälle innerhalb der 
Professoren und zwischen diesen und den wis­
senschaftlichen Bediensteten und Assistenten 
soweit wie möglich zu vermeiden. K.H. Hülbusch 
dagegen arbeitet seit fünf Jahren daran, eine 
selbsternannte Schule (welche provinzielle Pein­
lichkeit) aufzubauen, Exkursionen nicht mehr öf­

fentlich auszuschreiben, sondern, ich zitiere ihn, 
mit handverlesenen Studentinnen durchzuführen. 
Ja es gibt Fälle, in denen er Studentinnen in sei­
nen Seminaren als Spione betitelt, um so eine 
pluralistische Studierkonzeption im Keime zu er­
sticken. Wer sich auf ihn einläßt, hat dies mit Haut 
und Haar zu tun. Um die fachspezifische For­
schung als Basis der Integration zu ermöglichen, 
hat der Fachbereich vor wenigen Jahren Arbeits­
gruppen gegründet, die mittlerweile eine Vielzahl 
von Forschungsprojekten durchgeführt haben, 
studentische Projekte und Seminare mit der For­
schung zu verbinden suchen und über Publikatio­
nen die planungswissenschaftliche Debatte 
beeinflußen. K.H. Hülbusch, selber Leiter einer 
dieser Arbeitsgruppen, weiß die anderen nur zu 
verhöhnen und zu diffamieren. Da er selber bis­
lang kaum Drittmittel einzuwerben wußte, will er 
dies, so einer seiner Vorschläge, den anderen 
auch verbieten. Dafür dient ihm die absurde Be­
hauptung, die Gesamthochschule sei als Lehr­
schule gegründet und solle gar keine Forschung 
betreiben. Ich habe die Gesamthochschule bis­
lang immer als Reform und auch Wiederherstel­
lung der Humboldschen Universität verstanden: 
Umfassendes Denken, Forschung und Lehre mit­
einander zu verbinden.

Die Forderungen, die der Verfasser zum Schluß 
seines Beitrages erhebt, zeigen in seltener Deut­
lichkeit seine Intention. Einzelne Hochschullehrer 
sollen so ausgestattet werden, daß sie ihre eige­
nen Schulen - ohne auf andere Kollegen ange­
wiesen zu sein - aufbauen und erweitern können. 
Hörgelder sollen die Studenten an den Lehrer 
binden. Die Komplexität eines integrierten Stu­
dienganges mit all seinen Problemen soll auch die 
Lehrkanzlei als patriarchalische Keimzelle einer 
akademischen Subsistenzperspektive reduziert 
werden. Die meisten an diesem Fachbereich wol­
len dagegen die Reform weiter, anders, aber nicht 
zurückentwickeln.

Prof. Dr. Detlev Ipsen 
FB Stadtplanung/ 

Landschaftsplanung

Zustimmung 
aus der Praxis
Sehr geehrte Damen und Herren, wir danken 

Ihnen für die regelmäßige Zusendung der 
GhK-Publik. Wir müssen zugeben, daß die Zei­
tung bisher recht zügig durchgeblättert wurde — 
eher wie ein Prospekt. Der Beitrag von KH Hül­
busch und W. Ring dagegen hat bei uns im Büro 
reges Interesse gefunden und bezogen auf unse­
re eigenen Arbeitserfahrungen auch reichlich Zu­
stimmung. Dieses geht nun so weit, daß je- 
der/jede im Büro ein eigenes Exemplar haben 
möchte (zumal Kopien nicht besonders gut wer-



aenL Unsere Bitte an Sie: Wenn möglich schicken 
Sie uns doch noch ca. 5 weitere Exemplare der 
Ausgabe vom M. Mai, damit wir uns das eine Ex­
emplar nicht ständig aus den Händen reißen müs­
sen. Mit freundlichen Grüßen

Dipl.-Ing. Helmut Böse-Vetter 
Büro für Stadt- und 

Landschaftsplanung, Kassel

Anspruch und 
Wirklichkeit
Die Organisation der integrierten Studiengänge 

A, L, S in den integrierten FB 12, 13 wurde 
lange Jahre als vorbildliches Beispiel der 

Umsetzung des Kasseler Modells des integrierten 
Studienganges gehandelt, und das dabei beteilig­
te wissenschaftliche Personal der HSL und WB 
zeichnete sich auch durch ein entsprechend elitä­
res Gehabe aus. Gleichzeitig versuchten Studen­
ten anderer integrierter Studiengänge, die dort als 
„vorbildlich" angesehenen Methoden der Lehre 
und Lehrorganisation auf ihre eigenen Fachberei­
che zu übertragen, um in diesem freien Geiste 
gleichfalls studieren zu können.

Nun stellt sich durch den Beitrag von Kollegen 
Hülbusch heraus, daß Studenten dieser Studien­
gänge - auch wohl als das Ergebnis oder auch als 
Konsequenz dieser Lehrorganisation mit abwe­
senden HSL - offensichtlich nur partiell motiviert 
werden können, ihre Lernziele bzw. Examen zu 
erreichen. Daß dabei dem Mißmanagement der 
Lehre zugunsten der Forschung (?) eine besonde­
re Funktion zugeordnet wird, macht mich als HSL 
dabei besonders betroffen. Dieses v.a. bei der 
Wahrnehmung der stellenmäßig eher übersetzten 
Ausstattung dieser Fachbereiche im Verhältnis zu 
anderen Fachbereichen. Die Lücke zwischen An­
spruch und Wirklichkeit scheint besonders groß zu 
sein - und unsere „gesunde" Einschätzung dieses 
„Beispiels" scheint richtig gewesen zu sein.

Als Konsequenz einer solchen Insiderinformati­
on sollten vor allem die zentralen Ausschüsse der 
GhK bei weiteren Forderungen dieser Fachberei­
che wachsam sein. Auch zum Nutzen der anderen 
Fachbereiche.

Prof. Dr. H.-J. Glauner 
Fachbereich 

Internationale Agrarwirtschaft

Diskurs oder 
Diffamierung?
Der Beitrag des Kollegen Hülbusch, der durch 

viele scheinbar schlüssige Zahlenspiele zum 
Ergebnis der Entbehrlichkeit der Fachrichtung 

Stadtplanung am integrierten Studiengang ASL

kommt, wirft einige Fragen auf, u.a.
1. Warum wird verschwiegen, daß der Fachbe­

reich 13 das zahlenmäßige Verhältnis der Leh­
renden in seiner Entwicklungsplanung bereits 
Anfang der 80er Jahre deutlich zugunsten der 
Ausstattung in der Landschaftsplanung verändert 
hat?

2. Warum wird verschwiegen, daß er das in der 
Folge einer überproportionalen Nachfrage in der 
Landschaftsplanung tat?

3. Warum wird mit keinem Wort erwähnt, daß 
der dramatische Schwund von Stadtplanungsan­
fängerinnen bis 1983 auf einem hausgemachten 
Problem beruhte? Die unspezifische Bewerbung 
für den Studiengang ASL bei unterschiedlichen 
NC-Werten und Bewerberinnenzahlen in den drei 
Fachrichtungen ergab, daß 1983 rein zulassungs­
arithmetisch nur noch jeder 20. Platz von einer(m) 
Stadtplanungs-interessentin/en besetzt werden 
konnte, obwohl es immer ausreichend viele Be­
werberinnen für die Fachrichtung Stadtplanung 
gegeben hat. Jahrgangsbreiten von weniger als 
10 Studierenden zwangen ab WS 1984/85 zur 
Notbremsung, einer Quotierung der Plätze etwa 
im Verhältnis 50/A : 20/S : 30/L.

4. Warum wird das offene Geheimnis nicht er­
wähnt, daß sich über die Bewerbung für Stadtpla­
nung ein erheblicher Teil von Anfängerinnen in die 
Architektur und die Landschaftsplanung „ein­
schleicht"?

5. Warum werden aus vier Stadtplanungspro­
fessoren sieben gemacht, indem sämtliche Kolle­
gen, die sozioökonomische und rechtliche Grund­
lagen für den ganzen Studiengang ASL vermitteln, 
kurzerhand zu Stadtplanern erklärt werden?

6. Warum verschweigt der Kollege Hülbusch 
(obwohl er es als Prüfungsausschußvorsitzender 
genau weiß), daß die Architekten mit der Prü­
fungsordnung von 1980/81 einen vierten Pflichtbe­
reich „Stadtplanung/Städtebau" erhalten haben, 
der selbstverständlich von den vier Stadtpla­
nungsprofessoren bedient wird?

7. Warum verschweigt er gleichfalls, daß diese 
vier Hochschullehrer auch für die Lehre in den 
Ergänzungs- und Vertiefungsstudiengängen 
„Städtebau" für Absolventinnen (Diplom I) der 
Fachrichtungen Architektur und Landschaftspla­
nung zuständig sind?

Jeder mag sich seine eigenen Gedanken dar­
über machen, wie der Rundschlag von K. H. Hül­
busch unter diesen Umständen zu bewerten ist. 
Eine andere Frage drängt sich allerdings zwin­
gend auf: Wie kann jemand, der durch plumpe 
Manipulationen den integrierten Studiengang ASL 
öffentlich zu demontieren versucht, noch länger 
Vorsitzender des gemeinsamen Prüfungsaus­
schusses sein?

Prof. Christian Kopetzki 
Fachbereich 

Stadtplanung/Landschaftsplanung



Aus lauter Verzweiflung - die Abwicklung des Studiengangs 
Landschaftsplanung und des Fachbereichs 13 der GhK

Man m uß schon heftig verzw eife lt sein, wenn man den Versuch unternim mt, an e i­
nem herbstlich schönen Sonntagnachm ittag zur Zeit der S iesta in e iner idealtypi­
schen B rem er Reihenhausstraße aus dem  Heck ein Fahrrad zu stehlen. Davor hat 
Jane Jacobs (1963) schon gewarnt. Und sie hat, w ie vie le andere vorher und hinter­
her, beschrieben, daß de r G em einsinn oder die Kom m unaritä t (s. W alzer, M. 1993) 
eine verb ind liche A ufm erksam ke it und V erantw ortlichke it zue inander enthält, die 
kontinuierlich vere inbart wird. W enn also Diebe auftauchen, d ie sowohl innerhalb wie 
außerhalb der Kom m une angesiedelt sein können, w ird die Aufm erksam ke it neu de­
fin ie rt w erden m üssen, dam it keine Verw ilderung der Sitten den ‘Gemeinsinn* und die 
‘gem eine Kritik ' zerstört und durch eine koloniale Neidkultur der Übervorteilung und 
des Betrugs ersetzt w erden kann (s. Veblen, Th. 1898, 1986). Die Verzweiflung ist 
habituell erst, wenn jem and gegen eine soziale Konvention etwas tut, das allgem ein 
m ißbilligt w ird, weil das Zusam m enleben und Arbeiten dadurch kriegerisch und uner­
träglich w ird. Der verh inderte Fahrraddieb ist da eine trag ische Figur, d ie ihre soziale 
Autonom ie  -  durch w as auch im m er -  aufgegeben hat und eine Handlung tatsächlich 
aus persönlicher, ind iv idueller Verzweiflung tut.
Das ist noch zu verstehen, ohne dam it Billigung zu verbinden. Die Verwahrlosung 
kom m unaler S itten und deren Ersatz durch adm inistrativen Kolonialism us, die unter 
dem  Etikett ‘S trukturre form 1 segelt, w ird von Leuten betrieben, d ie m it der Reputier- 
lichkeit e ines Am tes und teure r Lebensführung zu den ausgew iesenen Spitzen der 
G ese llschaft gehören. Ihre Verzweiflung ist n icht so offenkundig und nicht m it Fahr­
raddiebstählen, d ie ja  dagegen harm los sind, zu vergleichen. Die Verzweiflung ist 
n icht existentiell. Sie ist leg itim atorischer Natur, weil bei e iner üppigen existentiellen 
S icherhe it d ie Arbeit, der Auftrag nicht bewältigt worden ist. Das schlechte Gewissen 
über den M ißerfolg bei der Realisierung des W erkinstinkts tre ib t eben nicht nur die 
U nternehm er in Krisen und S trukturdebatten sowie hegem onisierende ‘F lurbere in i­
gungen ' oder ‘Bauernbefreiungen*. Die aktuelle M odernisierung der Hochschule 
sp iege lt sch lich t d ie Erfo lg losigkeit der durchaus klugen Absichten der ‘S tudentenbe­
w egung ’ w ider. Nicht, weil die Absichten unüberlegt oder unklug wären,, sondern, 
w eil d ie überw iegende M ehrzahl der H ochschullehrerinnen den W iderspruch gegen 
d ie O rdinarienuniversitä t au f ihre Fahnen geschrieben und fü r ihren sehr privaten 
Vorte il zur Übernahm e der Professuren ausgebeutet haben. Aus der Theorie-P raxis- 
Verb indung, d ie dam als e ingeklagt und m it der das kritisch geprüfte, verantw or­
tungseth ische Verhä ltn is hum anw issenschaftlicher, sozia ler Theorie  zur gese llschaft­
lichen Praxis zum Ausdruck gebracht wurde, ist die sogenannte ‘Praxisnähe' gewor­
den. D iese Praxisnähe hebt d ie kritische D istanz auf und verw andelt das Verhä ltn is 
zur Praxis in einen expertokratischen M itläufer; also genau das, w as von der ‘Stu­
dentenbew egung ’ angeklagt wurde. Die Nutznießer der ‘S tudentenbew egung’ haben



die Restauration der W ende von 1982 hellwach genutzt - und zwar in unverschäm ter 
W eise.

„Man hat mir erzählt, daß (...) der Bürgermeister von Hamburg, die Professoren der Ham­
burger Universität (...) dazu anhielt, ihre Elfenbeintürme zu verlassen und den Tatsachen 
des Lebens ins Auge zu blicken“. (Panofsky, E. 1994: 147)

Das w ar 1945. Den T a tsachen  des Lebens1 sieht e ine große Menge deutscher Pro­
fessorinnen 50 Jahre später m it äußerster G eschäftstüchtigke it ‘ins Auge'. Das 
braucht Zeit, die unter solchen Am bitionen im m onetären Sinne besonders kostbar 
ist. W enn man aber schon eine Vo llze itarbe it hat, kann die Zeit fü r anderweitige T ä ­
tigkeiten nur von d ieser entnom m en werden. Und das ist im zu Recht privilegierten 
Status der Professorin  besonders leicht, wenn die Verantw ortung und das Bewußt­
sein gegenüber dem  Auftrag zu dünn ausgeprägt sind. D iese dünne Decke hat ne­
ben der G elegenheit e ine se lbstverschuldete Ursache im M angel an em otional be­
fried igendem  Erfolg in der Lehrtätigkeit. Und dies bestärkt die A usflucht in die 
‘Praxis1, weil sie neben pekuniärer Aspekte  auch die Anerkennung der Bedeutung 
feilhält. D iese A lim entation, d ie den Auftraggeber ebenso ehrt w ie den Professor, 
entläßt dann die hochkarätig gehandelten Professoren aus der lästigen P flicht der 
Lehre. Die Professur hat fü r beide Seiten nur noch die Funktion des Heiligenscheins. 
Da d ieser Heiligenschein besonders bei staatlichen Auftraggebern beliebt ist, tr ifft 
man bei Anfragen zu diesem  doppelten D ienstverhältn is -  P rofessur und A uftrag­
n e h m e r -  auf herm etisch verschlossene Ohren.

Die Mißerfolge der Lehre
Die Zuwendung in konkrete Auftragsverhä ltn isse und Auftragsabhängigkeiten zer­
rütte t die kritische D istanz zur herrschenden Durchsetzung gese llschaftlicher V e r­
hältn isse und ebenso zur A u fm erksam keit in die Lehre. Diese wechselseitige Legiti­
mation ist besonders w irksam  fü r bzw. gegen die privilegierte, weitgehend selbst zu 
verantwortende Tätigke it der Hochschullehrerln , weil d ie dazu erforderliche ‘harte 
A rbe it1 entw eder übersehen oder fü r unnötig gehalten wird. Spätestens um 1980, w o 
die zu hohlen Sprüchen degenerierte Botschaft der ‘S tudentenbew egung’ glanzlos 
wurde und die Hochschule nicht m ehr vor den Anforderungen der S tudentinnen 
schützen konnte, traten die P rofessorinnen den Rückzug in die äußere Bestätigung 
ihres Status an. Sie hatten real keine andere W ahl, weil zu wenig A rbe it in d ie Kon­
solidierung e iner antiautoritären und intellektuell fruchtbaren w ie akadem isch an­
spruchsvollen Lehre und Studium  seitens der Lehrenden investiert worden war. Sie 
hatten die ‘P rüfung1 des studentischen Selbststudium s au f den Schild ihrer Faulheit 
gehoben. Nachdem  die politisch w ie professionell am bitionierten S tudentengenerati­
onen, die aus der Schüler- w ie späten S tudentenbewegung neben le ichten V orurte i­
len auch eine üppige intrinsische Lernm otivation und Arbe its in tensitä t m itgebracht 
hatten, d ie Hochschulen absolvierten, standen die P rofessorinnen m it leeren Händen 
da. Den Erwartungen an eine solide Lehre der darauffo lgenden Studentinnen stan­
den sie hilflos gegenüber. D iese H ilflosigkeit übertünchten sie m it b rüsker A bw ehr 
der Anforderung und Erwartung sowie altklugen Vorwürfen zur neuen studentischen



Ungebildetheit, die seitdem  w ieder durch die Zeitungen und die M itteilungen der 
Rektorenkonferenzen geistert.

Die Wahrnehmung der Professorinnen
Insgeheim  haben sie dam als konstatiert, daß sie vor allem  an den neuen Hochschu­
len und in den überw iegend sinnvoll reform ierten S tudiengängen als W issenschaftler 
und Lehrer versagt hatten (s. W eber, M. 1919, 1995: 9). Spätestens zu der Zeit be­
g innt d ie neue Krise der Hochschule, der die R estauration der christlich-libera len 
W ende noch fü r ein ige Jahre w ieder Luft verschaffte  und einen angeblich gem ein­
sam en Feind. Dem ‘Bund Freiheit der W issenscha ft, dam als heftig angefeindet, 
könnte m it seinen Forderungen gem essen an ‘linken“ Program m en von heute eine 
revolutionäre Stellung bescheinigt werden. Die h inausgeschobene Restauration hat 
m it der Hofierung aller Tätigkeiten außerhalb der Lehre jeden G edanken an eine Be­
sinnung, Konsolid ierung und sorgfältige Regeneration vertrieben. Es wurde vom Pro­
fil schwadroniert, von der Forschungsw issenschaftlichke it palavert. Jeder G edanke 
an die Lehre w ar verpönt. Es ging um eingeworbene Drittm itte l und externe R eputa­
tion, um Propaganda und Ausgabenste igerungen. Daß in der Zw ischenze it d ie S tu­
dien und die Lehre hoffnungslos zerrü tte t wurden, d ie Zahlen der Abso lventinnen 
trotz Q uereinstiege unverantwortlich sanken, die S tudienzeiten verlängert auftraten, 
hat fast n iem anden erregt. Schuldig werden die S tudentinnen gesprochen: in der 
Regel fau l und dumm , bis au f e inige w enige Naturta lente. S tudienreform  -  d ie per­
fekte  Restauration.
Ich übersehe gut 20 Jahre Hochschule. Ich kann nachweisen, daß die H ochschulleh­
rerinnen und die D auerw issenschaftlerlnnen am Fachbereich 13 in d ieser langen Zeit 
bis auf verschw indende Ausnahm en nicht nur ihre A rbe it n icht gemacht, sondern 
auch nichts als H ochschullehrerinnen h inzugelernt haben, weil es sie nicht in teres­
sierte. Ich bin sicher, daß der Fachbereich Stadtplanung, Landschaftsp lanung keine 
A usnahm e ist. Deshalb ist d ie  öffentlich bekundete Verzw eiflung über den Zustand 
an den Hochschulen ja  auch so allgemein.

Aus lauter Verzweiflung -  eine Reform
W enn man verzw eife lt ist, dann wird das ‘Zur s tandesgem äßen Lebensführung e iner 
P ersön lichke it-G ehörige  herausgekehrt, ‘-  und ge lingt es nicht, dann muß man w e­
nigstens so tun, als habe man diese G nadengabe' (s. W eber, M. 1919, 1995: 15).

„Noch nie ist aber eine neue Prophetie dadurch entstanden (...), daß manche moderne 
Intellektuelle das Bedürfnis haben, sich in ihrer Seele sozusagen mit garantiert echten, 
alten Sachen auszumöblieren, und sich dabei dann noch daran erinnern, daß dazu auch 
die Religion gehört hat, die sie nun einmal nicht haben, für die sie aber eine Art von 
spielerisch mit Heiligenbildchen aus aller Herren Länder möblierten Hauskapelle als 
Ersatz sich aufputzen oder ein Surrogat schaffen in allerhand Arten des Erlebens, denen 
sie die Würde mystischen Heiligkeitsbesitzes zuschreiben und mit dem sie -  auf dem 
Büchermarkt hausieren gehen. Das ist einfach: Schwindel oder Selbstbetrug.“ (Weber, M. 
1919, 1995: 43)

Die ‘Reform* ist genau so ein Schwindel m it Heiligenbildchen. A ber sie hat e inen im ­
m ensen Vorzug für die Verzweife lten, weil sie von der Verzweiflung und deren Ursa­
chen ablenkt. Es darf w ieder mal proklam iert und propheze it werden -  au f Deubel



komm raus. Um den Prophezeiungen ein bißchen Reputation zu verleihen, ist der 
ko lonisatorische D iebstahl auf das im W irrw arr des Desasters halbwegs solid Beste­
hende erforderlich. Das ist -  se lbst m it heftigen Vorbehalten -  der S tudiengang 
Landschaftsplanung, der gegen alle E inschränkungen und m ißliebende Interventio­
nen im m er noch Bestand hat. Da die Propheten selber nichts zu bieten haben, neh­
men sie den zum Ausw eis e iner M itgift in die Restaurationsdiskussion. W as b le ibt ih­
nen auch sonst übrig in ihrer Lage? Dagegen ist der verh inderte Fahrraddieb eine 
eindeutige, le icht zu verstehende und harm lose Figur. Und er ist auch noch eine Per­
son, lebendig und egoistisch. Die Versam m lung der Verzweife lten ist dagegen eine 
Vere in igung von Egozentrikern (s. Christie, A. 1970), die der Verantw ortung unter 
dem Mantel der ‘D em okratie ' entkom m en.

Zwei Beispiele
Die proklam ierte Reform  wird in leeren schwarzen Kästchen (‘black box‘) o fferie rt -  
w ie ein Kreuzworträtsel: W as könnte da wohl gem ein t sein? Die H ilflosigkeit und 
Verzweiflung ist in der verkündeten Leere dargestellt. Das ist geradezu rührend 
anzusehen, wenn w ir bedenken, daß die Au to rinnen  über lange Jahre Lehrerfahrung 
verfügen könnten. Schöner, sarkastisch gem eint, w ird es, wenn w ir die ‘Lehre im 
G rundstudium  Landschaftsp lanung' ansehen:

Lehre im Grundstudium (Orientierungsphase) 1. und 2. Semester Landschaftsplanung
Was ist Land- Was ist Wie wird Land­ Landschaft Landschaft und
Schaftsplanung? Landschaft? schaft gebaut sehen lernen Sozialwissenschaft
• Einführung in die • Erd- und Land- • Gestaltung mit Übungen zu: • Einführung in die
Geschichte und schaftsgeschichte natürlichen Mitteln • Vegetationskunde sozialwissenschaftlichen
Rahmenbedin- «Einführung in die • Einführung in die • Mineralogie Grundlagen für
gungen der Land- Ökologie ästhetische Theorie •Landschafts­ Architektur und Planung
schaftsplanung • Entwicklung der • Einführung in die ökologie • Stadt und Raum -
• Aufgaben und Be- Kulturlandschaft 
rufsfelder von Land- 
schaftsplanerlnnen
• Einführung in Dar­
stellungstechniken

Technik • Faunistik
• freies Zeichnen

sozialwissenschaftliche
Aspekte

Quelle: AK Reform der Reform, Fachbereich 13 der GhK; neu 18.9.1996

Da stehen zur E inschüchterung der S tudentinnen oben drüber Fragen, die niemand 
beantworten kann. Zudem  werden diese großspurigen F iktionen von den präzisiert 
gemeinten Antworten alles andere als geklärt. W as hier ein theoretisches, interpre- 
ta torisches Verständnis der sozialen und m aterie llen W irk lichke it (Praxis) vortäuscht, 
ist schlicht billige W issenschaftshuberei. Die ‘Landschaft und Sozia lw issenschaft' ist, 
bei Lichte besehen, eine heftige Düm mlichkeit:

„Sie redeten über solche Sachen wie ‘die Artikulation des Perimeters der wahrgenomme­
nen Struktur und dessen Dialog mit der ihn umgebenden Landschaft'. (Was einen Logiker 
von der Universität zu der Frage ,Und was hat die Landschaft gesagt?' hinriß. Worauf der 
Architekt nichts in Worten Festzumachendes erwiderte.)“ (Wolfe, T. 1981, 1990: 106 f.)

Dies mal ganz davon abgesehen, daß die Autoren den Unterschied zw ischen V ege­
tationskunde, P flanzensozio logie und F loristik w eder kennen noch zu form ulieren 
wüßten. Das wird ausgew iesen z. B. über die Ergänzung des ‘Sehen-Lernens' durch



die M ineralogie. M eine Güte: welch ein Unverstand! Den profanen Begriff des 
‘Landschaftsbaus1 aus de r Bauausführung locker-flockig in die wahrlich bedeutende 
Frage: „W ie wird Landschaft gebaut? “ zu übertragen, ist besonders anerkennensw ert 
und von kein bißchen V ors ich t vor übereilten Antworten befleckt. Ich w üßte ein pro- 
to typ isches Beispiel, dem  die Frage genüge täte: der W ettbew erb fü r die ‘W iederau f­
bere itungsanlage W ackersdorf* wäre w irklich prima gee ignet fü r e ine unverfängliche 
und unkritis ierbare A n tw ort au f d ie großartige Frage. W enn man m it den Fragen nicht 
w e ite rkom m t und den ‘Schwarzen Kästen' auch nicht, m uß man radika ler werden: 
‘Radikale G roßsiedlungen verlangen radikale A n tw orten ’.
Das geht heutzutage nur noch m it Vernetzungen -  in d iesem  Falle von Kassel nach 
W itzenhausen und von v ie r S tudiengängen. Die Arch itekten bleiben davon ziem lich 
unberührt. Die S tadtp lanung soll e inm al m ehr ihr Heil in der A rch itektur suchen, und 
m it dem  zweiten Arm  b le ib t die Bewegung irgendwo stecken. Die Landschaftsp la­
nung hat nach R. M ayers Verm utung ganz vie le Arm e, m it denen sie hantiert. Je iso­
lierter e iner selbst hantiert und se iner M einung nach reputierlich akribisch ist, je  m ehr 
unterste llt e r anderen an Unreputierlichke it und Enge. G anz w itzighausenerisch w er­
den zunächst in der Reihe auch Lern-, Lehr- und Lebensorte aufgeführt. Fürs V er­
tie fungsstud ium  Landschaftsp lanung w ird darau f verzichtet. W enn das ehrlich h inge­
schrieben worden wäre, hätte ja  auch der/d ie Düm m ste kapieren können, was beab­
sichtig t ist. Die G raphik zu d ieser Vernetzung täuscht und ist ehrlich zugleich.
Nach einem  der vie len Papierchen w ird die Landschaftsp lanung nach W itzenhausen 
‘ve rleg t“. Danach ist das H auptstudium  in .Kassel' nur noch in der 'Landschaftsarch i­
tektur' durchzuführen. Paralle l dazu muß der zweite T ite l zur Landschaftsarch itektur 
s innvollerweise in G rünplanung um benannt werden. Die Landschaftsp lanung (i.w. 
und i.e.S.) w ird an den m aroden S tudiengang ‘Ö kologische Um weltsicherung' unter 
dem  neuen Namen ‘Ö kologische Landw irtschaft1 -  ein k lassischer Syllogism us -  
ebenso w ie die ‘nachhaltige  Regional- und U m weltentw icklung' -  verscherbelt.
Schon je tz t sind das m arod ierte  Studiengänge.
Die G raphik o ffenbart unbeabsichtig t die Abw icklung des S tudiengangs Landschafts­
planung, indem sie d iese zu kaschieren sucht. W enn es v ier S tudiengänge geben 
sollte, w ie die G raphik suggeriert, dann würde es auch vier konsekutive Reihen ge­
ben, d ie ohne ‘V erne tzungen“ logisch und selbständig sind. Dann würden, verstehbar 
fü r jede  S tudentin , anschließend auch die W echse l in andere Schwerpunkte und 
S tudiengänge -  m it den Voraussetzungen fü r d ie Anerkennung b isheriger S tudien­
le istungen -  dargelegt. W enn das fü r die Landschaftsp lanung hätte verm itte lt werden 
sollen, dann wäre beim  G rundstudium  nur diese aufgeführt worden; beim H auptstu­
dium  ebenso. Beim V ertie fungsstud ium  wären dann neben den originären Vertie fun­
gen -  wenn man denn da fü r G ründe und Botschaften finde t -  w eitere ‘Angebote' 
h inzugekom m en. Das w äre ohne verw irrende Pfeile in e iner ordentlichen Tabelle  
darste llbar gewesen. Das w ill n icht nur gekonnt, sondern auch gew ollt sein. Ange­
sichts der Verzw eiflung über ca. 20 Jahre perpetu ierter Unfähigkeit kann man das 
w eder wollen noch können. Und dann kom m t man auch in die Situation, im übertra­
genen S inne zu stehlen, stehlen zu müssen.



Sitzungs- und Kommissionsbürokratie
Die W iederholung dieses Phänom ens aus der G ründungsphase der 70er-Jahre- 
Hochschulen ist allein schon Ausdruck über viele Jahre gepflegter Inkompetenz. W as 
zur O rganisation des Beginns erforderlich war, a llein schon zur Herstellung von 
tragfähigen Vere inbarungen fü r den Anfang, kann im laufenden Betrieb nur der A us­
druck vehem enter Verzweiflung sein. Dam als gab es wenige Lehrende, aber auch 
wenige Studentinnen, so daß die tastende D urchführung der Überlegungen im m er 
sofort geprüft und sie in die Erprobung übernom m en werden konnten. Da die 
Funktionäre m it S itzungsbesoffenhe it gleich überall m itm ischen wollten -  eine typ i­
sche G EW -Allüre -  hatten sie dam als keine Zeit, ihre Lehrveranstaltungen und 
Betreuungen sorgfältig vorzubereiten. Die regelm äßig verabredeten Lehrbespre­
chungen -  sie fanden dam als in der HbK im 4. Raum rechts vom Eingang statt -  zum 
Austausch und zur Beratung der Erfahrungen waren m eist schlecht überlegt und von 
den Einzelnen schlecht vorbereitet, hatten aber wenigstens einen Sinn fü r organ isa­
torische Belange. Mit dem Umzug in die Henschelei Ende 1976, vor allem von 
Pfromm vollm undig befürw ortet und betrieben und von Cüppers schärfstens kritisiert, 
wurden die Lehrkonferenzen aufgekündigt. Die Neuen hatten keine Lust und die 
Funktionäre waren hervorragend m it Ausschüssen und Kom m issionen zum Ausbau 
der Henschelei beschäftigt. Ich habe dam als zwei Jahre im G roßraum  302 kontinu­
ierlich gesessen und m ußte -  bis zum Umzug in mein je tz iges A rbe itszim m er -  m it 
Auskünften über die Abw esenhe it der Herren das Vorzim m er spielen. W er heute e i­
nen solchen Z irkus w ieder einführt, g ib t unum wunden den Mangel e iner sorgfä ltigen 
und kontinuierlichen Veränderung zu -  organisatorisch, strukturell, inhaltlich und d i­
daktisch wie pädagogisch. G ibt also zu, in gut 20 Jahren H ochschullehrertätigkeit 
nichts hinzugelernt zu haben. In einem  laufenden Lehrbetrieb m it mehreren hundert 
S tudentinnen einen solchen Firlefanz aufzuführen, setzt -  versteckt h inter dem Para­
vent der Reform -  die unverstandene A bsicht zur Katastrophe voraus. In der kann 
man mal w ieder verschw inden und die Hände in aller Unschuld waschen. Man sitzt 
und sitzt, konferiert, parliert und entw irft und hat dankensw erterw eise mal w ieder 
eine prima Entschuldigung fü r die S o rg los igke itde r Lehre.

Verzweifelt unvorbereitet
A u f Zuru f werden ‘Fächer* gesam m elt -  w ieder mal das große Brainstorm ing: was 
fä llt uns denn noch ein? M it großer Perfektion werden Stellen und Kosten über den 
angeblichen Anlaß  der E insparung erdacht. G ar eine S tudiengangsplanerln  soll e in­
gestellt werden. Ein Unterfangen, das schon in den 70er Jahren bestens gescheitert 
ist, soll w iedererw eckt w erden und die ‘Verzette lung der Verantw ortung' (Balint, M. 
1954) kaschieren. W enn w ir das Alter, den Status und die Privilegien der Katastro­
phenbetre iber und Verzw eiflungstä ter betrachten, ist der Schluß naheliegend, daß es 
sie überhaupt n icht interessiert, weil sie den ‘Erfolg' w eder ausbaden m üssen noch 
dafür zur R echenschaft gezogen werden können. So ist le ichtsinnig entwerfen. A ber 
man hat d ie G elegenheit prima zur Entschuldigung fü r 20 Jahre Untätigkeit verw erte t 
und den ‘Marsch durch die Institutionen* noch einm al m it einem  großen M ißerfolg 
gekrönt. Die Dum men dabei sollen die S tudentinnen sein. W arum  sollten sie d iesm al



düm m er sein und die Abw ahl gescheiterter Studiengänge -  Ö kologische Um weltsi­
cherung und Stadtp lanung -  n icht w ieder betreiben?

Zum Schluß noch zwei Leid-Bilder
Im Vertie fungsstud ium  Landschaftsp lanung/Landschaftsöko log ie  w ird der S tudien­
gang gleich zweim al um gedreht. Schon beim Versuch, eine w ieder einm al unbeant­
w ortbare Frage zu defin ieren (W as ist Landschaft?), ist sprachlich und argum entativ 
das Ende der Fahnenstange erreicht. Da ist doch Schm ithüsens (1963) Antw ort und 
Definition der ‘Landschaft* geradezu harm los und amüsant: „Landschaft ist der Inbe­
g riff der Tota litä t e iner Erdgegend.“
Das geht um standslos weiter: M ethode w ieder m it Forschungstechnik verwechselt; 
der interd iszip linäre A nsa tz in der Addition von born ierter N aturw issenschaft darf 
n icht fehlen; ‘Fragestellungen ergeben sich' -  m erkwürdig naturwüchsig; Leit-(Leid-) 
B ilder werden vorgegeben. Und, wenn dann aller Nippes bewußtlos runtergeleiert ist, 
kom m en sogar noch die N utzer vor. N icht in Form lebendiger Menschen, sondern in 
Form ‘nutzerorientie rter P lanungsverfahren '. Daran gem essen ist Buchwalds Pro­
gram m  aus dem  Jahre 1964 fortschrittlich, sozial und revolution ierend gegen den 
Herrschaftsanspruch der Adm inistration. Auch hier kom m en die Funktionäre und 
Handlanger der A dm in istra tion voll zum Zuge; kein W under bei soviel Forstbeam ten 
und Junkern in den Grem ien. A lles in allem: ein Dokum ent fü r 20 Jahre gepflegten 
hauptam tlichen und professoralen Vorlesungs-, Sem inar-, Projekt-, D ip lom arbeits­
und gesellschaftspolitischen T iefschlaf. W er schläft, sündigt nicht: Denkste! Profil­
sucht ist die Folge.
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Karl Heinrich Hülbusch

'Stellt euch vor es geht, und keiner kriegt's hin'

Jeder Alltag enthält M alaisen und kleine Krisen, die kein Grund zur Kündigung sind, 
sondern die geschickte Im provisation herausfordern. Die großen Krisen sind selbst­
verschuldet und w erden von einem  Dauerlam ento über die Vehältn isse begleitet. Die 
dazu angebotenen 'Lösungen' werden seit vielen Jahrzehnten stupide w iederho lt und 
neu lackiert heruntergeleiert. Ein Unterschied zw ischen dem  'Bund Freiheit der W is­



senschaften', Dekankonferenzen, Präsidentenkonferenzen, Ku ltusm in isterkonferen­
zen und Bildungs- oder Forschungem inisterlnnen ist n icht auszum achen. A lle  turnen 
im m er im gerade m odischen Feld, das ohnehin gut a lim entiert wird, herum und fo r­
dern, verflucht verdächtig lautstark, 'Deutsche Forschung soll W eltsp itze w erden' 
(Bulm ahn, E. im W eser-Kurier vom 3.9.00). A ber so ganz norm ale Lehre, zuverläs­
sig, anspruchsvoll aber nicht bösartig, sym pathisch fordernd und betreuend, pädago­
gisch gekonnt und didaktisch solide, system atisch - den Zweife l planend, die Neugier 
pflegend, Sehen und Verstehen lehrend, also eine solche Lehre, d ie Vertrauen und 
Zutrauen (s. Erikson, E. H. 1966/93) fordert und fördert, ste llt seit eh und je  eine vom 
'Aussterben bedrohte Art' dar, also eine Rarität. A lle  M odernisierungen, R enovierun­
gen, Revisionen, d ie Tag fü r Tag offerierten 'neuen' Lösungen, Prüfungsordnungen, 
Teleteaching - Etikettenschw indel, dressierte Namen fü r alten Schrott. W er im m er 
noch umständlich und verzw eife lt über Form ulierungen z.B. e iner Prüfungsordnung 
W ochen und M onate verbringt, hat noch im m er nicht kapiert, daß nur die form alen 
Rechtsbestim m ungen belangvoll sind, weder G egenstand noch die Lehre bestim m t 
werden können. W enn das anders wäre, würden die Hochschulen nicht vom ersten 
vollen Tag des Sem esters bis zum letzten Tag von der Schw indsucht befallen sein. 
E iner Schw indsucht, die bis au f politisch propagierte M odestudiengänge inzwischen 
in den E inschreibungen m anifest werden. Am  FB 13 hat die 'S tadtentwerferei' so gut 
w ie keine Neueinschre ibungen m ehr und die verb liebene 'Landespflege' kom m t bei 
65 S tudienplätzen im merhin 'noch' auf etwa 15 S tudentinnen in 2 Sem estern (2000). 
Die können den Laden nur noch d icht machen. Da helfen w eder 'inhaltliche V erbes­
serungen des Studienaufbaus' (was das wohl sein mag), 'die Anstrebung e iner gro­
ßen Internationalisierung' noch 'Außendarste llung ' (aus 204. Sitzung des FB-Rates 
am 12.01.00) oder, an anderer Stelle propagiert, 'eine Vervollkom m nung der W eb- 
Seite'. 'Ist der Ruf erst mal ruiniert, lebt sich's nicht m ehr ungeniert'. So triv ia le Zahlen 
sind m it Sprüchen nicht aus der W e lt zu deklam ieren. Die 'Löser', die unbeküm m ert 
die Selbstverständlichkeit des lebenslangen Lernens als Neuigkeit herausputzen, 
haben in den letzten 40 Jahren aber auch nichts gelernt. Sie beharren im m er noch 
auf adm inistrativen und form alistisch, verfahrenstechnsichen Mätzchen und, dam it 
überhaupt noch eine Studentin  erscheint, auf der Erweiterung von Strafm itteln, sprich 
Prüfungen und Noten. O ffenbar haben die 'Löser' ziem lich renitente und unerfreu­
liche Erinnerungen ans eigene Lernen. Die Spur der Verwüstung nacheinander fo l­
gender M odernisierungen und Vertuschungen, die in den Protokollen der ‘Fachbe- 
re ichs-U n-R äte ’ nachzlesen sind, ist beeindruckend w ie die Kum panei der Zustim ­
mung. Der Zerrüttung der äußerst privilegierten 'fre iberuflichen Beam ten'-Arbeitssitu- 
ation der H ochschullehrenden stehe ich im m er noch entge istert gegenüber. Ich 
versteh's einfach nicht. V ie lle icht stim m t ja, was A. Cross form uliert, daß diese bi­
gotten (alten) M änner und Frauen ihre 'Egozentrik h inter w issenschaftlicher S trenge 
tarnen' (s. Cross, A. 1989, 1992: 61). Und diese, im Verein m it der M inisteria lbüro- 
kratie, haben es wahrlich fertiggebracht in 25 Jahren Hochschule- und Berufspolitik - 
ebenfa lls w ieder nicht nur am GB oder G hKassel - entgegen Max W ebers Überle­
gungen 'zur Unzulänglichkeit der Auslese' (s. W eber, M. 1919, 94: 9) eine völlig 'un­
zulängliche Auslese ' zu treffen, in der nicht mal Zufä lle  Vorkommen, nur noch Desin­



teresse. V erantw ortungslosigke it und unreflektierte Unfähigkeit pur. Bem erkenswert 
ist, daß diesen 'Erfolg' d ie V ertre te r aus der S tudentenbewegung und ihre dam aligen 
W idersacher gem einsam  und einvernehm lich hergestellt haben, w ie es so schön 
heißt - gep länke lt im Konsens und der Zusicherung gegenseitiger N icht-E inm i­
schung. Nur, w er als H ochschu llehrer da rau f erp icht ist, keine Lehre zu m achen und 
auf Anerkennung in Grem ien, Antragsinstanzen, bei Geldgebern setzt, stürzt sich 
bedenkenlos und m it dem Vorhalt, die Lehre zu bestärken, indem man darum  
'käm pft' s tatt sie auszuführen, in G rem ien und Versam m lungen. Spätestens nach 
zwei Jahren ist der W eg zum  Lehrer verschüttet - ein fü r a llem al ist das Privileg des 
lernenden Lehrers erledigt. W er darau f h inweist wird zu den A ltm odischen e ingere iht 
und der Schrift beraubt. Die Zensur der unbotm äßigen Äußerung geht h ier m it Be­
gründungen nicht z im perlich vor. Die Erklärung, das Beispiel sei nur von singulärer 
Bedeutung - also völlig nebensächlich - ist leicht hervorgezaubert. Und außerdem  
schade Kritik der sauberen Außenerscheinung, dem  Yuppie-Design.
H ier sei nur an den 'Cam pus' von Schwanitz (1995) erinnert. Abgesehen von der fa ­
denschein igen erotischen G arnierung, fragten den A uto r vie le Leute aus anderen 
Hochschulen, w oher er denn so gut über 'ihren' Laden Bescheid wisse. Die Abw ehr 
beisp ie lsweise des Redakteurs von G hK-Prism a ist aus der Luft gegriffen, da der 
Sonderfall le icht überall au f kenntn isre iche Zustim m ung treffen würde. Da, w ie zu 
verm uten ist, alle Fälle abgebügelt werden, kann davon ausgegangen werden, daß 
die Beispiele aus unserer nahen Beobachtung le icht überall w iederzufinden sind. Nur 
wenn die Fälle aufgelegt w erden, ist die Analogie in e iner Reihe vorzustellen. W enn 
alle Fälle, w ie zu verm uten ist, abgebügelt werden, werden sie nicht ruchbar und öf­
fentlich:

"Die Tendenz, die individuellen Aspekte abzuwerten, ist direkt proportional zur emotiona­
len Distanz des Beobachters" (Ginzburg, C. 1988: 100).

Da bleibt dann nur der Hochschul-Krim i, der von Am anda Cross besonders am üsant 
und lehrreich die Szene beleuchtet:

"Sie konnte schlecht ansprechen, daß sie jedesmal, wenn sie ihn in einem Raum ent­
deckte, abgeblockt, nicht hingehört und nicht hingesehen hatte, vor lauter Furcht, ihre 
heftige Abneigung gegen ihn würde sofort und für jeden erkennbar. Nun, Euer Ehren, er 
log, er manipulierte, er sagte einem dies und dem nächsten das genaue Gegenteil. Am 
schlimmsten aber war, daß er sich nicht vorstellen konnte, jemand, der nicht seiner Mei­
nung war, könne möglicherweise Recht haben" (Cross, A. 1989/92: 36).
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VI. Der Gebrauch des Hauses

Karl Heinrich Hülbusch

Die lehrende Begleitung der BPS47

Die Berufspraktischen Studien sind gegen alle Proklam ationen zur Verkürzung der 
S tudienzeiten, denen die Verlotterung der Hochschulen in die Schuhe geschoben 
werden, e ine notwendige und bewährte E inrichtung des Studium s und nicht m it der 
Vorpraxis zu vergleichen oder zu vertauschen. 'S tudien' kann diese Einrichtung nur 
genannt werden, wenn sie lehrend begle itet w ird. Eine Begleitung w iederum  ist n icht 
identisch und zu verwechseln m it e iner 'Veranstaltung'. Lehrende müssen dazu d ie­
ses Stück Studierbiographie erläuternd, Rat gebend, erörternd und system atisch in­
form ierend m itgehen. Sie haben den Auftrag eine i. w. S. verstandene Supervision 
(Hülbusch, K. H. 1991/1997) bereit zu halten und das 'Chaos' der Begebenheiten, 
Erfahrungen, Über- und U nterforderungen sorgfältig zu lichten und system atisch zu 
erklären. Von BPS-Begle iterlnnen muß also erw artet werden, daß sie im Berufsfeld - 
den A rbeitsp lätzen und Aufträgen (wie deren Geschichte) - ,  den m ateriellen Ge­
genstandskenntnissen, der System atik professionellen W issens w ie professioneller 
Fertigkeiten, den G egenständen und der System atik h ilfsw issenschaftlicher Nach­
bardiszip linen und der sozia lpsychologischen Tradition des Zweipersonenstücks 
'Auftraggeber und Auftragnehm er' vertraut sind. W as jew e ils  in der Begleitung ange­
fordert wird, ist nicht vorhersehbar und m uß in der S ituation im provisiert werden. 
BPS-Begle iterlnnen sind, w ie M. Balint sagen würde, in der Rolle der A llgem einm e­
dizinerin. Sie arbeiten im Fahrwasser e iner 'weichen Disziplin', wo "die Rolle des 
Lehrers eher sokratisch als schulm eisterlich sein kann" (Ravetz, 1973: 430ff). D iese 
Bringschuld e iner BPS-Begle iterln  entspricht nur in se ltenen Fällen der W irklichkeit, 
weil von Beginn an die A rbe it fü r nebensächlich gehalten und bis Anfang der 80er 
Jahre im je tz igen S tudienbereich I - gle ichzeitig begründet m it der Reform euphorie - 
n icht aufs Lehrdeputat angerechnet werden sollte. D iese geringe W ertschätzung der 
BPS kann w ie die le ichtfertige Projektion des Pro jektstudium s ins nebulöse Reich 
des studentisch selbstorganisierten Lernens, das neuerd ings mal w ieder propagiert 
wird, der Entlastung der Lehrenden von der V erantw ortlichke it fü r die Lehre, die 
Betreuung, d ie Begleitung gedeutet werden. Die Delegation der Begleitung an Lehr­
beauftragte und die Spezialisierung nach A rbeitgebern - Verwaltung, Ausführung, 
Büro - täuscht nur über die 'Verzette lung der Verantw ortung ' hinweg. Denn die Be­
gleitung hat über die Reflexion der Arbe it und des Arbe itsp la tzes hinaus auch den 
Auftrag, an der Arbeitsp latzerfahrung Studiererwartungen und S tudiererfahrungen im 
W iderspruch zur Arbeitsp latzpraxis bekannt zu m achen und fü r die S tudierplanung 
Rat zu geben. Das geht aber nur, wenn die Begle iterin  den 'Laden' kennt und die 
m ehr oder w eniger akadem ische Tradition d ieses und der anderen 'Läden' sowie der 
Aufm erksam keitsgesch ichte  (des Forschungs- und Lehrdesigns). Diese S tudierpla­
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nung sollte auch im Rat fü r die BPS-Studierarbeit enthalten sein. Jede/r schreibt 
nach Neugier, Reflexion, An laß  und Erfahrung eine andere Studienarbeit.

Unterscheidungswissen
W enn die Begleitung über die individuelle Erfahrung hinaus S tandort und S tellenwert 
im Berufsfeld und im Studium  verstehbar m achen soll, ist in gem einsam en Sitzungen 
über die BPS zu berichten. Das hebt e inerseits die besonders em pfundene Einzel­
w ahrnehm ung h insichtlich der Rollensituation auf. G leichzeitig erhalten alle eine Ein­
sicht ins Berufsfeld. In den gem einsam en Rundgesprächen ist d ie Begle iterin  m it 
sorgfä ltiger Nachfrage und Verweisen auf Analogien und Unterschiede anspruchsvoll 
gefragt. In kontinuierlichen Zw ischenstationen muß die system atische Versam m lung 
charakteristischer M erkm ale und Ähnlichkeiten / Unterschiede erfolgen. Der ideale 
Zeitpunkt ist der Beginn und das Ende jede r Sem inarsitzung. Ein sorgfältig geführtes 
G esprächsbuch ist da für unerläßlich, dam it nebenher, zw ischendrin und vorbereitend 
die system atischen Versam m lungen (m it Lehrsätzen) durchzuführen sind.

Die Versammlung der Beiträge
Diese Übersichten sind g leichzeitig der Lernertrag der Begleiterin. Nur w er diesen 
Auftrag annimm t, lernt als H ochschullehrerln  etwas dazu und vervollständigt seine 
Kenntnisse. Natürlich übe ich dabei auch Kritik an der sogenannten Praxis und deren 
Sachzwänge. Und um gekehrt m uß die Lehre kritisiert werden, wo sie der Praxologie 
fo lgend eine reflektorische, verstehende Lehre und Bildung m it dem  Hinweis auf die 
Verwertung und Zurichtung der A rbe itskra ft aus Faulheit entsagt.

Die Lernlosigkeit der Lehre
Die 'Veränderung' der BPS 'in Form und Inhalt der universitären Begle itveransta ltun­
gen' (s. Einladung) tritt w ie ein Naturereignis auf. Ende der s iebziger Jahre wurden 
die BPS und dam it verbundene A rbe it und Erträge noch kom m entiert und beschrie­
ben. Die Texte unterlagen noch einem  Legitim ationszwang. Das E tablissem ent BPA 
ist inzw ischen eine Einrichtung, d ie im m er w ieder eilig verhandelt w ird, weil die Ein­
richtung plausibel ist und P raxisgeber weitgehend die A rbe it übernom m en haben.
Die Hochschule hat den Part der lehrenden A rbe it nie ernsthaft übernom m en. Für die 
Praxisbegleitung kann man nur eine zufällige A rbe it konstatieren. Die w iederkehren­
den Debatten über Sinn und Unsinn sind dafür der Beweis. Es g ibt keine Kontinuität 
der Konsolid ierung, weil die Institution Hochschule den Auftrag der Begleitung und 
Vervo llkom m nung der Einrichtung nicht verantwortlich übernom m en hat. E tablierung 
und Trad itiona lis ie rung sind zwei verschiedene Dinge. Die Etablierung ist eine G e­
wohnheit. T rad itionalis ierung dagegen gibt die Veränderung aus der Erfahrung w ie­
der. Die Tradition w ird im m er neu geschreiben, ohne daß die Ausgangsebene verlo­
ren geht - der G edanke des Beginns. Die Tradition gew innt in der Veränderung 
Dauer. Sie w ird genuin erst durch die Kontinuität der begründeten und ausgehan­
delten w ie e ingehaltenen Verwandlung. Reform en sind deshalb Ausdruck reaktionä­
ren Verständnisses: die Schulden der Vergangenheit werden den Verhältn issen an­
gelastet und unreflektiert in die Zukunft versprochen.



Die 'Praxologie der Hochschule'
"Praxisbezug: ein trojanischer Klepper" (Beck, J. 1994).
"Das Richtige in der Kritik der Studentenbewegung enthielt falsches. Das schlug sich 
schnell in einer bornierten Forderung nach bloßem Berufspraxisbezug und nach der Nütz­
lichkeit der Forschung für diese oder jene Interessen zu Boden" (Beck, J. 1994: 157-158).

Die Lehrenden legitim ieren dam it die Verw ahrlosung der Hochschulen, also der 
Lehre, und gleichzeitig ihre G eschäftigkeit in der Berufspraxis incl. m angelnder Ze it 
und Sorgfalt fü r die Lehre (N ebentätigkeit und D rittm itte lforschung). Sie benutzten die 
A rbeitsp latzpraxis gle ichzeitig zur Bedrohung und D isziplin ierung der S tudentinnen 
ausschließlich auf die Arbeitsp latzzurichtung. Die ist m erkwürdigerweise - oder auch 
nicht - besonders w irksam  in Zeiten knapper A rbeitsp lätze, weil die Bedrohung des 
Vertrauens in die individuelle w ie soziale Zukunft von den Hohepriestern des 'S tand­
orts' nur übernom m en und verstärkt werden muß. W o fü r die Berufstätigkeit und den 
absichtlich hergestellten M angel an A rbeitsp lätzen neben der Berufsausbildung be­
sonders die (Berufs-)B ildung im Freiraum Hochschule zu betonen wäre, sp ie lt die 
Hochschule die Bundesregierung nach. D iese 'Bescheidw issenschaftler' (Beck, J.) 
haben längst den Rat von M. W eber (1919) vergessen, daß Hochschullehrer qua lifi­
z iert sein sollen nicht nur als G elehrte sondern auch: als Lehrer. W enn die Liebe zum 
Auftrag 'Lehre' und die Verantw ortung fü r die Q ualitä t der Lehre (Altvater, E. 1989) 
von der G eschäftigkeit zugedeckt werden, erhebt das R essourcen-M ängelwesen 
Universität seinen vie lbesungenen bösartigen Januskopf. Das ist m it Verlaub 
(schlichter) Unfug und m aterie ll bew eisbar (s. Studierstatistik), aber zur Ablenkung 
von der Arbeitsverweigerung nötig. So ist zu verstehen, daß in 25 Jahren BPS von 
der etablierten Einrichtung keine pädagogisch reflektierte Lernbegleitung gebildet 
worden ist. W ie in der übrigen Lehre ist d ie BPS-Begleitung, beides Hausfrauentä tig ­
keiten, pädagogisch w ie didaktisch vernach lässig t und vergessen worden, weil das

"Prinzip der Wiederholung und Verbreitung in der Ausbildung und dasjenige der Herstel­
lung von Exklusivität der Forschungsergebnisse (und der marktmäßigen privatwirtschaftli­
chen Aufträge - Erg. d. Verf.) - denn sonst wären sie keine - nicht kompatibel (ist)... (so) 
daß Ausbildung und Bildung unter der Forschungsorientierung Schaden nehmen, ... we­
gen der Auflösung der Universitätscharakteristischen Einheit von Forschung und Lehre zu 
Gunsten einer Forschung (und Gutachtertätigkeit - Erg. d. Verf.) für die Ausbildung eher 
lästig ist, ganz zu schweigen vom Bildungsinteresse, das von der großen Masse der For­
schungsprojekte (und Aufträge - Erg. d. Verf.) überhaupt nicht befriedigt werden kann und 
will" (Altvater, E. 1989).

Die Hochschule hat schlicht die A rbe it an die Praxisstellen delegiert, den am biva len­
ten Part der Begleitung didaktisch und pädagogisch verw eigert und auf e ine Prüfer­
rolle reduziert. Vergeßlichkeiten können nicht nachgeholt oder durch eilige M oderni­
sierungen, die der 'S ituation' keine geschichtliche A nam nese zufügen, ungeschehen 
gem acht werden. Die Lehrenden sind pädagogisch selbstverschuldet ungebildet 
geblieben.

Schadlos halten
"Von dieser Mehrheit darf allerdings verlangt werden, daß sie zumindest die verfas­
sungsmäßigen Rechte einer Minderheit respektiert, die eigene Fragen aufwirft und eigene 
Wege in Forschung, Studium und Lehre gehen will" (Beck, J. 1994: 167).



Beck w eist h ier au f die rabiate Unterdrückung der 'philosophierenden, altm odischen 
H andwerkerfossile ' m it a rbeitsam en Lehr-Lern-Ertrag hin, die w ie Rote-L isten-Arten 
an allen Fachbereichen und Studiengängen selten aber stet Vorkommen. Obwohl 
das den ‘Laden’ n icht bedroht, stecken offenbar Bedrohungen darin, die auch in an­
deren Einrichtungen so lider und kontinuierlicher, wenn auch unauffä lliger A rbe it ge­
sehen wird: P rüfungssekretaria t und BPS-Referat, deren A rbe it nur ind irekt abhängig 
ist und sie qua A m t se lbständig verantwortlich agieren können, weil sie der Kund­
schaft im m er persönlich und d irekt gegenüber stehen. W enn w ir den pathologischen 
Zug in der Sabotage oder (freundlichen) Zerrüttung verläß licher und fü r S tudentinnen 
freund licher w ie unterstü tzender A rbe it erkennen, w ird die Sucht aktion istischer V er­
änderung verstehbar. Denn alles, was klappt, w ird zu recht kritisch wahrgenom m en. 
Das P rüfungsam t kann m it M angel an W eishe it und sokra tischer G elassenheit des 
P rüfungsausschusses zerrü tte t werden. S tudierende w ie Lehrende sind dagegen 
m achtlos. Das BPS-Referat, das ja  direkt ke iner äußeren E influßnahm e verfügbar ist, 
kann als notwendige Instanz nur zerrütte t werden, wenn d ie BPS zerrütte t werden.

Fürsprache für studierinterne Berufspraktische Studien
M eistens können S tudentinnen von G lück sprechen, wenn die BPS-Veransta ltungen 
nicht betreut werden. Man ble ibt dann einfach zu Hause, weil der Begleit- und Unter­
haltungswert nur nervig ist. Auch ohne Betreuung ist fü r d ie S tudentinnen die A r­
be itsp latzerfahrung innerhalb des S tudium s zur O rientierung im Studium  und zur 
dann jew eils individuellen Prüfung des S tudium s und der Berufswahl eine hilfreiche 
und fruchtbare Einrichtung. Die Organisation d ieses Angebots und die Pflege der 
Kontakte und A rbe itsp lä tze ist e ine solide Aufgabe der BPS-Referate, die bei spärli­
cher Ausstattung eine zuverlässige Arbe it Vorhalten. Bei a ller sinnvollen und zu lässi­
gen kritischen Begleitung der BPS, w ie sie zur am bivalenten Aufgabe der Lehre ge­
hört, sollten die Hochschulen den Praxisgebern einen Dank abstatten. Denn w ie gut, 
freundlich, w idersprüchlich, ärgerlich oder konfliktre ich die Lehrerarbeit an den A r­
beitsstellen auch gelingen oder m ißlingen kann - n icht alle Chefs haben fü r den Be­
trieb die andauernde Lehrerlnnen-Aufgabe zur eigenen Erbauung und Lehre so in- 
ternalis iert, daß sie dem  Schem a nach A r t des Hauses' kritisches Lernen entgegen- 
bringen können (A u torinnenko llektiv 1997) -, sie übernehm en eine w ichtige und ge­
legentlich anstrengende A ufgabe eher se lbstverständlich und dauerhaft solide. Ent­
täuschungen - gegenseitige - sind darin inbegriffen.
G egenüber d ieser Vorle istung hat die H ochschule m angels pädagogischer A rbe itsre­
flexion kein dauerhaftes Gespräch hinzugefügt, d ie A rbe it ’honoriert'.

"Das Wissen ohne Ahnen, das heute allenthalben gelehrt (belehrt) wird, ist so lamentabel 
wie das raunend verkündete Ahnen ohne Wissen" (Schultz, H. J. 1997: 22).
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Nachrichten - z.B. von einem x-beliebigen Tag

Im Ranking -  zu deutsch wohl G erangel -  der Universitäten schneiden die Uni Ham ­
burg und die TU Harburg m it dem x-ten Platz sehr gut ab. Die Prüfm erkm ale fü r den 
ausgezeichneten Ligaplatz sind fo lgende: Zahl der Veröffentlichungen, Zahl der 
Promotionen, G eldeinnahm en aus Aufträgen und Gutachten. H ier wird ohne Um ­
stände die G eschäftstüchtigke it hofiert. Die übertragene ‘E rz iehungsleistung’, die 
Lehre und Unterrichtung komm en nicht vor. So gesehen gibt es die Hochschule nicht 
mehr. Denn die Prom otionen werden ja  ebenfa lls an externen Aufträgen ausgeführt, 
so daß die Universitäten keine Lehr-Anstalten m ehr sind, sondern riesige aus ö ffen t­
lichen M itteln vorgehaltene Infrastrukture inrichtungen, die der privatistischen A u f­
tragsbearbeitung ohne Entgelt bere it gestellt werden.

„Professoren
Er ging durch alte Winkelgäßchen, 
im schlappen Hut, in faltigem Rock.
Ein kleines Bäuchlein wie ein Fäßchen 
... nicht jung mehr... graues Stimgelock 

Vergaß er auch sein Regendach,
Man raunte: ‘Der versteht sein Fach!’ 

Ein stilles, manchmal tiefes Gewässer: 
der alte Professor.

Und heut? Im lauten Weltengebrause 
bewegt sich der Privatdozent.
Er redet in und außerm Hause 
von Politik mit viel Talent.

Beziehungen zur Industrie 
sind sehr beliebt, drum hat man sie.

Wild fuchtelnd fordert den Krieg bis aufs Messer 
der neue Professor.

Man sagt, weltfremd sei er gewesen.
Wie sind sie heute so gewandt!
Man sagt: er konnte nichts als lesen.
Wie wäscht sich heute Hand und Hand!

Der lehrt nicht mehr. Der propagiert.
Und wer erzieht den, der studiert?

Ich kann mir nicht helfen, er war doch viel besser: 
der alte, deutsche, zerstreute Professor."

(Tucholsky, K. 1918)

Die ‘Süddeutsche Zeitung ’ verö ffentlich te  eine Verlagsbeilage ‘Hochschule und Be­
ru f zum W intersem ester 1993/94. A u f Seite V  heißt der T itel: ‘Professoren erliegen 
dem  Lockruf des Geldes -  G eschäftstüchtige H ochschullehrer vernachlässigen die 
Lehre.’ In der ‘HN A’ und dem  ‘W eserkurie r’ berich te t am 22.2.1995 K.H. Reith vom 
universitären G eschehen unter dem  Titel ‘Störend sind nur die S tudenten -  Deutsche 
Professoren m it sich zu frieden ’. ‘Der Sp iege l’ (29/1996:23) tite lt ‘Apath ie im Hörsaal -  
Die Professoren verlangen neue M illiardenzuschüsse fü r die U niversitäten.’ Im W e ­
serkurier erscheint am 23.6.1999 die Ü berschrift ‘P rofessor soll wenigstens da se in ’. 
Und so weiter, und so fort. Die politischen Schönredner sind im m er gut fü r schnelle 
Lösungen -  keine Ahnung, aber Lösungen, vor allem  m it Geld und Studiengebühren. 
W enn die Professoren keine Zeit, d ie Hochschulen keinen Platz fü r S tudentinnen 
haben, ist es nicht verw underlich, daß der Ante il der S tud ienabbrecher ständig grö ­
ßer wird und das Studium  im m er länger dauert. W ie  überall sonst sind die großspurig 
angekündigten Reform en Ausdruck jah re langer Verwahrlosung und e iliger V ertu ­
schung, von der m orgen niem and m ehr etwas w issen will. Herr Seehofer hat w ahr­
scheinlich auch kein bisschen Erinnerung m ehr an seine Reform -G esundheitsm in is­
terzeit, zu der jede r zweim al DM 20,- oder 40,- fü r die K rankenhäuser notopfern 
mußte. Natürlich nur die, d ie krankenversichert sind.



1992 gab es ein Broschürchen ‘Der hessische W eg -  M ateria lien zur S tudienstruktur­
re fo rm ’ von W issenschafts- und Kunstm inisterium : von der ersten bis zur letzten Sei­
te  eine Erfindung. Es gab keine Bestandsaufnahm e, keine historische Analyse der 
Herkunft, keine Prognose, kein Stück L iteraturnachweis -  alles aus der hohlen Hand 
der sogenannten M aßnahm en w ie die ‘G eburt der hessischen R ahm enrich tlin ien ’ 
(Struck, K. 1977). P flich tschu ld igst haben w ahrschein lich alle hessischen Hochschul­
präsidenten die ‘Förderung des selbständigen S tud ium s’ und die Förderm itte l dazu 
auf ihre Fahnen geschrieben. Nun, in Kassel gab es dazu eine h ilflose Aufforderung 
zu Beiträgen, d ie E inrichtungen vorstellen sollten. Die Betreuung, d ie Lehre und Un­
terrichtung -  also die A rbe it dazu -  kam in der Frage n icht vor: ‘h ier ist ‘ne B ibliothek 
und m acht irgend etwas dam it’ . Die Verantw ortung der Lehrenden fü r den W eg zur 
Selbständigkeit, d ie Lehre zum Lernen, w ar dem  Präsidenten und den Ausschüssen 
völlig entgangen. Die Proklam ationen und O fferten sind M akulatur, wenn sie ge­
druckt werden, weil d ie ‘S trukturre form ’ äußerlich erfunden ist und keinen Gedanken 
über die A rbe it und w er sie tun soll enthält. Die ‘S truktur’ ist völlig blind, weil darin 
vergessen ist, daß die Leute w ichtiger sind als fo rm alistische Strickm uster, die aus 
der Form den Inhalt zu bestim m en gedenken (s. Ipsen). Irgendeine Struktur kann 
völlig lose gestrickt und durchgesetzt werden, ohne daß eine Änderung des Mangels 
erfo lgte. Das Schöne an solchen M aßnahm en ist die Verkündigung e iner Verordnung 
und die daraus abgeleite te Investition in irgendwelche Sachen und Einrichtungen, die 
vorzuzeigen sind und eine Pervertierung des W erkinstinktes darstellen.

Der ‘schiefe Turm von Pisa’
Den dum m en Anfragen der P isastatistik hätten w ir auch durch vehem ente Verw eige­
rung eine A bfuh r erteilt. Der Turm  hält m it neuen Unterm auerungen. Er taugt als 
W arte  der Beobachtung und des Sehens, als Ort des aufrechten Stehens. Die P isa­
statistik ist sch ie f und längst um gefallen, auch wenn sie der Reaktion fü r d ie ausfrag- 
bare Kenntnis im m er noch ein w illkom m ener Beweis fü r die Zerstörung der Schule 
und die billige Zurichtung ist, d ie der Schülerin  im Zw eife lsfa lle  m angelnde A npas­
sung bescheinigen läßt. Der ‘schiefe Turm  von P isa ’ w äre doch ein schönes Beispiel 
fü r d ie Beförderung der Einsicht, daß schiefe Türm e auch stehen können, nicht daß 
sie gleich sch ie f gebaut werden müssen. Jede Kritik an solch verdrehten Zuschre i­
bungen ist -  w ie Imre Kertesz einm al anm erkte -  äußerst verdächtig.

„Zu Recht: wessen Interesse ist denn die Entlarvung metaphysischen Geschwätzes, auf
dem das ideologische Blabla seinen schiefen Turm erbaut?" (Kertesz, I. 1999:17)



„Erste robuste Ant­
wort auf Pisa“
Manager-Prüfung für neue Professoren

Von unserem Redakteur 
1 lorst Frey

Es reicht heutzutage nicht mehr, als Professor in 
seinem Fach sattelfest zu sein; Da zunehmend die 
Forschungsprojekte mit Drittmitteln finanziert wer­
den, müssen die Professoren auch agil sein und ihre 
Forschungsvorhaben überzeugend „verkaufen", um 
bei Finnen und Organisationen Geld zu aquirieren. 
Ob sie dazu in der Lage sind, soll künftig das Per- 
sonalberatungsuntemehmen Kienbaum Executive 
Consultants, Hannover, für die Universität bei neu­
en Bewerbern herausfmden.

Heute verlangt man von Professoren, dass sie als 
Wissenschaftsmanager arbeiten. Somit müssen sie 
neben ihrer fachlichen Kompetenz auch Kenntnisse 
über Personalführung und Teamgeist mitbringen. 
Die Begutachtung übernimmt das Personalbera- 
tungsuntemehmen Kienbaum. „Die Universitätslei­
tung will die Berufungskommission bei der Aus­
wahl von Lebenszeitprofessuren unterstützen", 
sagte gestern dazu Rektor Professor Wilfried Mül­
ler- Es handele sich um ein Pilotverfahren, mit dem

die Universität Bremen in Deutschland Vorreiter­
funktion übernehme.
Karl Bosshard von der Firma Kienbaum:
„Wir möchten die Prüfung der Bewerber auf keinen 
Fall majorisieren. ln unseren Bewerbungsgesprä­
chen greifen wir auf Erfahrungen in der Wirtschaft

Weitere Themen auch im Internet unter 
www.tachauch.de

zurück. „Mir wird das einen Heidenspaß machen", 
versicherte Bosshard und bezeichnete dieses Pilot­
projekt als „erste robuste Antwort auf die Pisa- 
Studie".
Jeder Fachbereich habe seine spezifischen Anforde­
rungen. ln Naturwissenschaften stünden Teamgeist 
und Führungsqualität ganz vom, unterstrich Profes­
sor Jürgen Gutkowski, Dekan für Physik. Skepsis 
gebe es unter den Geisteswissenschaftlern, räumte 
Professor Jürgen Lott ein, der als Dekan im Fachbe­
reich Kulturwissenschaften mit Befürchtungen 
konfrontiert wurde, dass künftig „kritische" Profes­
soren keine Chance mehr haben könnten, Rektor 
Professor Wilfried Müller erklärte, derzeit kämen 
auf zehn freie Professorenstellen 150 bis 200 Be­
werber, Darunter habe nur eine Professorin aus 
Süddeutschland Kritik an der neuen Bewertung 
geäußert.

( W e s e r k u r i e r  2 0 0 2 )

Es gibt o ffenbar keine M eldung, kein ‘B labla ’ mehr, das nicht noch düm m er, dre is ter 
und ungebildeter daherkom m t, w ie z.B. e ine erst zehn Tage alte P ropagandanach­
richt. R obust’ -  na ja  -  eher nassforsch w ie ein Bundesm inister. Jedenfa lls völlig un­
getrübt von G ebildetheit und Nachdenklichkeit. A u f der gleichen Seite der Zeitung ist 
ein Bericht abgedruckt, der Professoren im Lichte des m illiardenschweren M arktes 
anstrahlt. Man spürt das G eifern von Leuten, die schon von der A ussicht au f Geld in 
Rage geraten. W enn das keine Drogis sind?!? Arrogant, verlogen, dreist, unsäglich 
dumm und ohne jede  nachdenkliche Bildung. Nur W are pur. O der frei nach M ister 
Bush -  ich erkläre was Krieg und G eschäft sind im Namen m einer egozentrischen 
Interessen. Ab sofort werden Zeitungskolportagen übersehen, dam it w ir n icht auch 
noch von der nicht m ehr zu übertreffenden Nano-D um m heit zu berichten haben.

„Nano-Technik ist 
eine Revolution“

Hochschule Bremerhaven beteiligt

Von unserem Mitarbeiter 
Detlef Kol/.e

Ausgemachte Winzigkeiten spielen zurzeit an der 
Hochschule Bremerhaven eine riesige Rolle. „Wir 
sehen in der Nano-Technologie das Potenzial für

eine technologische Revolution und einen miliar- 
denschweren M arkr, sagt Professor Uwe Groß­
mann. „Da wollen wir in der Verfahrenstechnik von 
Anfang an mit dabei sein."Sein Beispiel zur Illust­
ration der Größen ist eindrucksvoll; Ein menschli­
ches Haar ist rund 50000-mal dicker ist als ein 
Nanopartikel. Die Cuxhavener Finna Lohmann 
Animal Health ist nach Angaben von Professor 
Großmann schon länger partnerschaftlich mit der 
Hochschule der Seestadt verbunden. Studierende 
könnten dort Praktika absolvieren oder Diplomar­
beiten entwickeln. Die Firma bleibe so auch in

http://www.tachauch.de


ständigem Kontakt mit der Wissenschaft. Das Un­
ternehmen hat auch ein patentiertes Serum entwi­
ckelt.
Über den Bremerhavener Hochschulprofessor 
Glenn Taylor bestehen laut Großmann Kontakte zur 
amerikanischen Firma Cabot Corporation, die ein 
Aerogel aus Nanopartikeln entwickelt hat, das stark

‘Zur Verteidigung des Elfenbeinturmes’
nannte E. Panofsky (1957/1994) einen Vortrag, den er m it einem  Bericht über den 
Bürgerm eister von Ham burg begann, der 1945 die Ham burger Professoren anhielt, 
ihre E lfenbeintürm e zu verlassen. Die Kanzler der Republik Deutschland waren sich 
nicht zu fein, d ieser Verleum dung ihr je  persönliches E tikett zu verleihen. Der erste 
Kanzler hatte ein besonders liebevolles Verhältn is zur Kritik: ‘Die P inscher’ -  wenn 
w ir uns nicht irren -  s tam m t von Erhard und galt den Literaten. Herr Schröder hat es 
m it den ‘fau len Säcken’, m it denen er die Lehrer anspricht. Die Sym pathie deutscher 
Herrscher -  man denke an die ‘G öttinger S ieben ’48 oder die k lam m heim liche Räson 
aus den 70em  -  fü r den nachdenklichen und kritischen Geist ist n icht zu übersehen. 
W ie  sagte ein kurhessischer Serenissim us angesichts der Universitätsb ib lio thek 
M arburg treffend: was, d ie lesen auch noch? Genug der Bücher. Die Haushaltsm itte l 
sind zu streichen. Kein W under, wenn das deutsche F inanzam t die W erbungskosten 
fü r den Kauf von Büchern sehr, sehr kritisch beäugt. W ozu m üssen die noch lesen? 
Ganz einfach: dam it n icht alle so blöd werden w ie die Leute, die die Zeitungsseiten 
bevölkern.
Es kann die verbre ite te Abneigung gegenüber E lfenbeintürm en nicht nur als eine tie f 
sitzende A ntipath ie  gegen inte llektuelle  D istanz gew erte t werden, sondern auch ge­
gen zu große Kultiviertheit. N icht zu unterschätzen ist das Lob eines kleinen aber 
sicheren und ruhigen W oh lstandes und die völlige Ignoranz gegenüber allen V er­
sprechen des großen Geldes oder der Teilhabe an der Macht. G elehrte sind zufrie ­
den, wenn die Prognose, d ie alle ohne Z ins oder S teuer lesen können, zutreffend ist, 
oder, wenn sie herausfinden, w oran der M angel der Prognose begründet ist. Die 
H ochschullehrerln  ist n icht auf G eschäftstüchtigke it aus.

„Der Mann zu ebener Erde hat die Macht etwas zu tun, doch besitzt er nicht immer die 
Macht des Sehens, (...). Der Mensch auf dem Turm hat die Macht, etwas zu sehen, doch 
nicht die Macht der Tat, das einzige, was er tun kann, ist: zu warnen.“ (Panofsky, E. 
1957/1994: 154)

Panofsky’s W arnung w ar wohl in den 20er Jahren -  siehe Tucholskys Epigramm  -  
im W iderspruch bekannt. M. W eber, der neben hellsichtigen Analysen oder A na lo ­
gien aposto lische W eissagungen zur U nverb indlichkeit form ulierte, hat schon 1919 
auf den großen Unterschied zum gewöhnlichen ’G eschäftserfo lg ’ h ingewiesen:

„Es besteht eine außerordentlich starke Kluft, äußerlich und innerlich, zwischen dem Chef 
eines solchen großen kapitalistischen Universitätsunternehmens und dem gewöhnlichen 
Ordinarius alten Stils.“ (Weber, M. 1919/1994: 7)

geräuschdämmend wirkt. Bremerhavener Experten 
vom Studiengang Process Engineering (PEET) 
arbeiten mit daran, dieses Aerogel für die Autoin­
dustrie billiger zu machen.

( W e s e r k u r i e r  2 0 0 2 )

48 z.V.: gemeint ist die Verbannung der Gebrüder Grimm und fünf anderer Professoren von der Uni­
versität Göttingen durch den König von Hannover im Jahre 1837



F. Tenbruck beschränkt im Nachwort ‘die F rage’ in so ’ner typischen 70er Jahre M a­
rotte auf e ine sehr kurz gegriffene Form der Relevanz:

„Deshalb wollen wir die Schrift mit der Frage lesen, was sie uns heute noch zu sagen hat." 
(Tenbruck, F. 1994: 49)

Die Schrift sagt nix. A ber M. W eber schreibt:

„Noch nie ist aber eine neue Prophetie dadurch entstanden (...), daß manche moderne In­
tellektuelle das Bedürfnis haben, sich in ihrer Seele sozusagen mit garantiert echten, alten 
Sachen auszumöblieren, und sich dabei dann noch daran erinnern, daß dazu auch die 
Religion gehört hat, die sie nun einmal nicht haben, für die sie aber eine Art von spie­
lerisch mit Heiligenbildchen aus aller Herren Länder möblierter Hauskapelle als Ersatz 
sich aufputzen oder ein Surrogat schaffen in allerhand Arten des Erlebens, denen sie die 
Würde mystischen Heiligkeitsbesitzes zuschreiben und mit dem sie -  auf dem Bücher­
markt hausieren gehen. Das ist einfach: Schwindel oder Selbstbetrug. (Weber, M. 1919/ 
1994: 43)

W as schre ibt uns M. W eber sonst noch, heute, w as daran erinnert, daß der Exzess, 
den w ir m anchm al wähnen, im m er schon auffällig w ar und auch Tucholsky nicht be­
sonders genau hingucken mußte.

„Auf dem Gebiet der Wissenschaft aber ist derjenige ganz gewiß keine ‘Persönlichkeit’, 
der als Impresario der Sache, der er sich hingeben sollte, mit auf die Bühne tritt, sich 
durch ‘Erleben’ legitimieren möchte und fragt: Wie beweise ich, daß ich etwas anderes bin 
als nur ein ‘Fachmann’, wie mache ich es, daß ich, in der Form oder in der Sache, etwas 
sage, das so noch keiner gesagt hat wie ich?: - eine heute massenhaft auftretende Er­
scheinung, die überall kleinlich wirkt, und die denjenigen herabsetzt, der so fragt, (...)“ 
(ebd.: 16)

Nun, die obergescheiten Schwätzer werden, wenn sie denn mal lesen würden, fast 
alles aufgespieß t finden von ihrer Schlauheit und vie les finden, was ihnen als Ge­
danke schon völlig frem d ist. Eine letzte Probe, man

„muß sich vielmehr klarmachen, daß die Aufgabe, (...), ein Doppelgesicht hat. Er soll qua­
lifiziert sein als Gelehrter nicht nur, sondern auch: als Lehrer. Und beides fällt ganz und 
gar nicht zusammen, (ebd.: 9)

W enn der G elehrte den Auftrag des Lehrens verweigert, ist es nicht w eit bis zum 
Stadium  der Verweigerung der G elehrsam keit und das Ausweichen au f den Im presa­
rio. Nein, das stim m t so nicht, weil auch das Lehren gelernt werden kann, wenn der 
G elehrte diesen Auftrag an- und e rnst nimmt. Selbst verschiedene Tem peram ente 
setzen voraus, daß m ehr oder w eniger viel A rbe it in die Lehre gegeben wird.

-„jenes Grübeln am Schreibtisch und wenn man das leidenschaftliche Fragen nicht hinter 
sich gehabt hätte,“ (ebd.: 14)

dam it wenigstens, Tem peram ent und Talent feh lten, ‘das Blutwenige an Lehre he­
rauskom m t’. Auch W eber plädiert schon üppig fü r d ie Forschungsuniversität, deren 
nächster Schritt selbstverständlich dann von den D rittm itte l- bzw. A uftragsprofes­
soren e ingenom m en wird. Berger und Kellner (1984), gew ieft dem W eberschen A x i­
om der W ertneutra litä t fo lgend, beschre iben den akadem ischen O pportunism us, der 
Lehre und Forschung ganz billig n im m t und das Prestige des Am tes nur noch ver­
kauft und m it dem  ‘Institu t’ unw idersprochene äußere Autoritä t e inheim st und fü r jede  
Legitimation bereit ist und deshalb keine Zeit fü r die Lehre läßt. Denn die Knete fü r 
das Am t g ibt es auch ohne angem essene Am tsführung, die deshalb so irre levant ist.



Eine Lehrerin muß eine persönliche Moral m itbringen, fü r eine Arbeit, die qua Am t 
honoriert w ird (s. W alzer, M. 1993). Und das setzt eine Autonom ie voraus, die nie­
m and ein- oder anklagen kann. Die vertrauensw ürdige Lehrerin  m uß ohne Lob aus- 
komm en. Denn was lobensw ert an der Führung der A rbe it ist, m uß sie se lber sehen. 
D.h., bei der A rbe it sind Leherinnen im m er doppelt anwesend. Sie sind real da und 
agieren. G leichzeitig schaut das alter ego aus dem  Hintergrund zu, über die Schulter, 
m ahnt oder k lopft auch erm utigend auf d ie Schulter. Lehren ist e ine e insam e Arbeit, 
bei der alle w ichtigen Entscheidungen im m er in der S ituation erforderlich werden.
Gut vorbere ite t zu sein, im pädagogischen Sinne, ist Voraussetzung fü r die ange­
m essene E inschätzung in der S ituation (s. Hentig, H.v. 1985). System atische G e­
genstandskenntnis -  d ie D idaktik -  ist ohnehin und leichtsinnig e infach mal voraus­
gesetzt. Denn, wenn Lehrer den Gegenstand der Unterrichtung nicht parat haben, 
können sie die hohe Kunst des Lehrens nie erwerben.

Der ‘dritte Mann’49
Die Leute, ‘d ie neue schw ierige Bildungsaufgaben lösen ’ wollen, jong lie ren theatra ­
lisch und benutzen die D um m heit der Pisastatistik, deren Voraussetzungen verhe im ­
licht werden, zur Bestätigung der jahre lang w iederholten Vorbehalte. Pädagogisie- 
rende A ufk lä re r reagieren zynisch auf die politisch-adm inistrative Zerrüttung der 
Schulorganisation. So schüttet M. G ronem eyer (1997) unter dem Titel ‘Lernen m it 
beschränkter H aftung ’ die ganze Häme über die Lehrerinnen aus. So ein rigoroser, 
m it heiligem  E ifer garn ierter Institutionalism us, der die Institution bekäm pft m it dem 
G edanken an die herm etisch geschlossene Anstalt, ist von Skinners (1948/1972) 
Behaviorism us infiziert. Das durchaus vergnüglich zu lesende ‘Essay’ von Johannes 
Beck (1994) über den ‘B ildungsw ahn’ ist tendenzie ll dem  Fatalism us der Institution 
gegenüber verp flich te t und übersieht, daß Lehren (und Lernen) zunächst ein Privileg 
ist, das n icht dem V erkau f sondern dem Leben gedient ist. W enn dabei ein G lücksfall 
au ftritt -  G lücksfä lle  sind nicht in dem onstrativen Karrieren sondern in individuellem  
Selbstverständnis des Lebens unter gegebenen Voraussetzungen zu Hause -, sind 
die Lehrer bestenfa lls nebenher beteiligt. Das Verm ögen, eine M uttheorie (Pirsig 
1978) denkbar zu m achen, in der O rthodoxie der Erwartungen süffisant unorthodox 
zu leben, w äre eine Lehre aus den Lehren, die E inschränkungen der Selbstverständ­
lichkeit aufhebt.

„... sich überall zu Hause zu fühlen, weil er sich kein Zuhause wünschte, sondern nur
Freude, freie Menschen, Kraft und alles, was das Leben an Gutem, Geheimnisvollen und
dem hat, was man nicht kaufen kann und nie wird kaufen können.“ (Camus, A. 1997: 233)

Dazu ist Bildung oder E insicht in das Verfahren zur Herstellung denkw ürd iger A b­
hängigkeit nötig. Bildung, die Erwerbsberufe anbietet (Hentig, H.v. 1998), ist so abst­
rus w ie eine staatspolitische Propaganda, die A rbe itsp lä tze offeriert. Die B ildungsin­
stitutionen verkennen den Auftrag des Lehrens, wenn sie zur D iszip lin ierung der Ler­
nenden m it dem Arbe itsp la tz drohen - e ine billige Unterwerfung unter das D iktat der 
A rbe itskra ft fü r eine im aginäre Verwertung - und so die A u to ritä t der Lehrerin durch

49 siehe: AG Freiraum und Vegetation (1997): Notizbuch 48 der Kasseler Schule. Muttheorie gegen 
Zumutungen. Kassel.



den S tatthalter des A rbeitsp latzes ersetzen; durch das was gem einhin der ‘gesunde 
M enschenverstand’ genannt w ird..

„Gesunder Menschenverstand ist Teil der hausgemachten Ideologie derer, denen grund­
legendes Wissen vorenthalten wurde. (...) Entscheidend ist, daß sich gesunder Men­
schenverstand niemals selbst korrigieren kann und nie seine eigenen Grenzen über­
schreitet. (...) Gesunder Menschenverstand ist seinem Wesen nach statisch. Er ist Teil 
der Ideologie jener sozial Unbeweglichen, die niemals verstehen, was oder wer die beste­
hende Situation herbeigeführt hat. Er spiegelt jedoch nur einen Teil -  oft nur einen kleinen 
Teil -  vom Wesen dieser Menschen wieder. Sie sagen oder machen vieles, was nicht ih­
rem gesunden Menschenverstand entspringt. Und wenn sie etwas mit ‘das ist doch all­
gemein so’ rechtfertigen, so ist das oft nur eine Entschuldigung dafür, daß sie ihre tieferen 
Gefühle oder Instinkte übergangen haben.“ (Berger, J. 1998:96)

W as J. Berger den ‘gesunden M enschenverstand ’ nennt und in den M echanism en 
der Abw ehr ‘ku lture ller Benachte iligung ’, die m it allen m öglichen ‘Formen von Be­
schäftig tse in ’ überspie lt wird, darstellt, trifft o ffenbar auch fü r die b ildungspolitischen 
Schwadroneure zu. Keiner hat d ie Arbeit, die sie vertreten, orig inär gelernt. Vom  A m t 
besessen, auf das sie durch Geschick und opportunen Zufall gehoben wurden, ha­
ben die A m ts inhaberinnen ohne ‘B ildung’ durch die M acht der Ausübung den ‘ge­
sunden M enschenverstand ’ zum  Pass erklärt. A lle  H ochschullehrerinnen nehm en ein 
A m t ein, fü r das sie nicht geb ildet sind, fü r das sie sich auch nicht bilden. Der ‘d ritte  
M ann’ ist die Chim äre, d ie sie dann aufführen, dam it m angelnde G laubw ürdigkeit 
autoritär beleum undet wird. W er als Lehrerin  nicht zuerst vom Lehren und Unter­
richten -  ohne wenn und aber -  ausgeht, w ird nie eine gute und zuverlässige Lehre­
rin, weil das zufä llige Lernschicksal und die hausgem achten Vorurte ile  im plizit und 
unerkannt transportiert werden.
W enn man die billige P isastatistik n icht als Beweis sondern als Indiz fü r d ie S ta tisti­
ker und fü r Ergebnisse nimmt, was den Statistikern ohne Frage und These völlig en t­
gangen ist, dann fo lg t daraus eine relativ sim ple Kom m entierung. Die S tatistiker ha­
ben ein orthodoxes Schulw issen, das sch lich t e ingepaukt wird, abgefragt. Bei d ieser 
Abfrage komm en Länder m it rig ider Schule, d ie auch freundlich geführt werden kann, 
gut weg. W enn die Schule nicht fü r den ‘dritten M ann’ ausbildet, sondern ganz 
schlicht - au f e ine äußere Absich t der Verw ertung und Zurichtung verzichtend - le­
sen, schreiben, sehen, verstehen lehrt, kann die Schule Deprivilegierung aufheben 
und ganz praktisch zum Auftrag nehmen. W enn die BRD so schlecht abschneidet bei 
der Nachfrage, kann das nur der M odernitä t e iner G esellschaft zugerechnet w erden, 
d ie vom ersten Tag der Schule nicht auf die Person sondern au f die zukünftige A r­
beitskraft schielt, also so tut, als wenn die Lehrerin  der zukünftige Arbe itgeber ist. 
Lehrerinnen sind nur dem  Schein nach fü r den Beruf gebildet. Hochschu llehrerinnen 
nicht mal dem Scheine nach. W enn diese Sch laum eier ihren Schülerinnen alle m ög­
lichen U nfähigkeiten zur e igenen Entschuldigung attestieren -  dumm, fau l usw. -  
haben sie ihren Beruf verpasst. Bildung und Beruf i.S. gew erbsm äßiger Tätigke it sind 
zwei verschiedene Stiefel. N iem and hat den E rw erbsberuf durch Bildung erworben 
sondern durch Übung in der S ituation. Und die m eisten Inhaber privileg ierter Ä m te r 
m issbrauchen den Status, den sie zufällig oder m it e inem  rituellen Patent erworben 
haben. Ist es nicht bem erkenswert, wenn Leute in A m t und W ürden und Honorar 
im m er so gescheit daherreden und dabei vergessen, daß ihre W eggenossen durch­



aus ebenso solide, v ie lle ich t sogar solidere Lebenswege eingegangen sind -  wenn 
auch nicht m it soviel Knete korrum piert und nicht m it so viel Selbstdarste llung. Man 
m uß mal darau f h inweisen, daß die Lehrerinnen nur fü r die G egenw art des Lernens 
und nicht fü r d ie Zukunft und die Moral, die Integrität der S chü lerinnen zuständig 
sind. Lehrerinnen können dem  Auftrag gem äß nur konservativ sein, weil sie sonst
i.S. von Max W eber Propagandisten irgendeiner ‘H auskapelle ’ werden. W issen ist in 
der Lehre im m er au f d ie V ergangenheit bezogen. W enn die Prognose, die Verhe i­
ßung nicht vorhandenes Land vorspiegelt, kann daran nur ein G laubenskrieg geführt 
w erden. Genau der G laubenskrieg, den die zufälligen A m ts inhaber führen, dam it 
über das W issen n icht nachgedacht werden muß.
W er lehrt, le r n t - w e r  nichts lernt, kann n icht lehren.

Lehren und Lernen
Das Patent fü r d ie Lehrerin , Lehrm eisterin , Professorin  ist vom Privileg des Lernens 
abgeleitet. D ieses Privileg ist vergessen und wird im m er w ieder als Herabsetzung 
und Zum utung propagiert, w eil d iese Tätigke it den P atentinhaberinnen trotz so lider 
A lim entierung nicht fe in  genug ist und nicht genug ö ffentliche Anerkennung einbringt. 
An den Hochschulen, d ie im Geld schw im m en, das nur uneffektiv verp lem pert wird, 
herrscht das völlig abwegige Lam ento über ‘zu v ie l’ und ‘zu w en ig ’ oder ‘zu dum m ’. 
Völlig  unerheblich ist, w as dah in ter geschrieben wird: Geld, S tudentinnen, G ebäude, 
Geräte, Com puter, Bedienstete, Anerkennung, Lehrende -  ‘dum m ’ ist da allerdings 
ausgeschlossen. Die Verw ahrlosung der Lehre, also der professoralen A rbe it an den 
Hochschulen, kann le icht belegt werden m it ständig längeren S tudienzeiten und sin­
kenden AbsolventJnnenzahlen bzw. steigenden Zahlen der S tud ienabrecherlnnen. 
Nur völlig desin teressiert Angepasste, also D ickfällige und bedenkenlos überzeugte 
S treber bringen die ‘V erhä ltn isse ’ (zeitgerecht) h inter sich. Die Hochschulen haben 
völlig verdrängt, daß sie m it den Studentinnen einen Lehrvertrag eingegangen sind 
und die Lehre als Bringschuld vorzutragen haben, statt locker zurückge lehnt und vö l­
lig desin teressiert nur zu prüfen, was die Studentinnen sich se lber beigebracht ha­
ben, eher im Status des A utod idakten denn des Lehrlings, der später sagen kann, 
daß er d ies und jenes bei der und dem  studiert habe, also ge lernt habe. Titel, A m t 
und Aussta ttung werden skrupellos fü r private G eschäfte m issbraucht, deren Legiti­
m ität m it Verw altungs- und Regierungsaufträgen, d ie gerne den Heiligenschein der 
P rofessorin  zur Beweihräucherung ihrer Absichten au f O rdenskissen vorantragen. 
W ir sollten n icht vergessen, daß der heutige Zustand, die Zerrüttung der Institution 
H ochschule den Akteuren anzulasten ist, die nach der S tudentenbew egung unfähig 
fü r e ine solide, kritische, aufgeklärte und zuverlässige Hochschule gegen die O rdina­
rienuniversitä t aufbrachen und dann seitdem  bedauern, daß sie keine Ordinarien 
geworden sind. Der ‘Bund Fre iheit der W issenschaft’ , der gegen diese ‘E lfenbeintür­
m ere i’ anging (s. Panofsky, E. 1957/1994), aggressiv und bösartig, kann heute kons­
tatieren, daß seine Befürchtungen und Aktivitä ten völlig unnötig waren. W. Brands 
M etapher -  d ie Schule der Nation ist die Schule - w ar dam als schon fa lsch und ist 
heute völlig obsolet, wenn w ir bedenken, daß heute jede  Proklam ation zur Lehre von 
der verw ertbaren Zurichtung der A rbe itskra ft d iktie rt wird. Dagegen w ird an Schulen,



in Lehrbetrieben, an Arbeitsp lätzen und an den Hochschulen ohne großes Aufheben 
Lehre und Lernen ohne Fisim atenten und M ätzchen gearbeitet, verantwortlich und 
fü r d ie ‘Lehrlinge’ würdevoll und bestärkend.

Zum Schluß
„Nun sind wir ‘Pädagogen’ Wucherer, die es eilig haben. Im Besitz des Wissens, verleihen 
wir es gegen Zinsen. Das muß sich rentieren. Und zwar schnell! Sonst zweifeln wir an uns 
selbst.“ (Pennac, D. 1992/1998: 55)

Lehrerinnen und Eltern, denen eine noch wesentlich schlechtere Rolle zud iktie rt w ird, 
können nur m it Geduld gut sein und m it der Unsicherheit leben lernen. M it der Zeit 
können sie dann auch lernen, der von ihnen erw arteten Eiligkeit G elassenheit en tge­
gen zu setzen (s. Erikson, E.H. 1966/1991). Dem schönen W ort von der ‘Nachhaltig ­
ke it’ , die politisch im m er nur in die Zukunft verheißen wird, können sie nur die Geduld 
in die gegenwärtige Vergangenheit entgegensetzen:

„..., denn wie kann Bewußtsein sich anders stimulieren als durch den Rückgriff auf bereits 
erzeugte eigene Bewußtseinszustände (Luhmann, N. 2002: 17),

die zunächst unbekannt und unsicher sind, also erst im Nachhinein geprüft werden 
können und deshalb ziem lich konservativ G edanken an die Vergangenheit, d ie im 
Zweife lsfa ll das eigene Lernschicksal w iederspiegeln und reflektieren muß, erfordern.

Lauter ‘Ungelernte’
Per W ahl w ird der Bäckerm eister lt. am erikan ischer Gem eindeverfassung in den 
Rang eines Bürgerm eisters erhoben. Es kann auch ein Studienrat sein, der zuerst 
zum Bürgerm eister, dann zum  M in isterpräsidenten, dann zum F inanzm inister e rho­
ben wird. A lle  diese Ä m ter w erden über die O chsentour des Parteisoldaten honoriert. 
D iese Ungelernten, Leute ohne Patent und Führerschein, treten tagtäglich m it neuen 
W eism achungen zur B ildung au f den Plan. Denn seit W . B rand’s Tagen ist es richtig 
fein, Bildung um standslos au f die Zurichtung der A rbe itskra ft anzuwenden. Der Lehr­
ling wird in den Stand des Auszubildenden versetzt und vom Zauber befreit. W enn 
der Lehrling entzaubert w ird, da rf der M eister n icht vernach lässig t und m uß zum 
A usb ilder befördert werden. W er den Lehrm eister abschafft, schafft neben der Bil­
dung das Vertrauen in die personale Verm ittlung des Lernens ab und versetzt den 
Ausb ilder in die Rolle des Funktionärs, m acht weis, daß ‘Bildung ein A ngebot fü r Er­
w erbsberu fe ’ sei (Hentig, H.v. 1998). H.D. Hüsch fasst die G roßspurigkeit der so er­
fo lgre ichen Leitb ildner perm anenter und ruhe loser M odernisierung pointiert zusam ­
men:

„Da gibt es die, die nichts davon wissen wollen, daß sie mal jung gewesen sind. Und da 
gibt es die, die nichts davon wissen wollen, daß sie mal alt werden.“

Das G enörgel über die im m er düm m eren Schüler ist so alt w ie die Schule und wird 
schon in den Zeitungen des frühen 19.ten Jahrhunderts alljährlich von Leuten be­
klagt, die vergaßen, daß ihre gescheite Routine erst in vielen Jahren der Übung e r­
worben war, in denen ihnen Zeit gelassen wurde. D iese Klagen delegierten die V er­
antwortung an Eltern und Lehrer. Jedenfa lls waren sie noch nicht m it billigen Lösun­
gen zur Hand, zu denen heute jede /r sich verp flich te t fühlt.



Von Kant bis ...
„Von einem Lehrer wird also erwartet, daß er an seinen Zuhörer erstlich den verständigen, 
dann den vernünftigen Menschen und endlich den Gelehrten bilde. Ein solches Verfahren 
hat den Vortheil, daß, wenn der Lehrling gleich niemals zu der letzten Stufe gelangen soll­
te, wie es gemeiniglich geschieht, er dennoch durch die Unterweisung gewonnen hat und, 
wo nicht für die Schule, doch für das Leben geübter und klüger geworden.
Wenn man diese Methode umkehrt, so erschnappt der Schüler eine Art von Vernunft, ehe 
noch der Verstand an ihm ausgebildet würde, und trägt erborgte Wissenschaft, die an ihm 
gleichsam nur geklebt und nicht gewachsen ist, wobei seine Gemüthsfähigkeit noch so 
unfruchtbar wie jemals, aber zugleich durch den Wahn von Weisheit viel verderbter ge­
worden ist. Dieses ist die Ursache, weswegen man nicht selten Gelehrte (eigentlich Stu­
dierte) antrifft, die wenig Verstand zeigen, und warum die Akademien mehr abge­
schmackte Köpfe in die Welt schicken als irgend ein anderer Stand des gemeinen We­
sens.“ (Kant, I. 1765-66/1995: 297-298)

Kant kritis iert in dem  einführenden Gedanken zu den Vorlesungen zunächst sich 
selbst und form u lie rt d ie M ethode der Lehre, ste llt e ine Theorie  her, nach der das 
Verfahren der Verm ittlung prü fbar wird. Dam it ist die Vorlesung nach der Pädagogik, 
die Psychologie der Verm ittlung, und der Didaktik, die System atik des G egenstan­
des, unterschieden. Kant übern im m t die Verantw ortung fü r den Sinn der Unterwei­
sung bzw. Erziehung. Die G egenstandskenntn is setzt Kant voraus und verzichtet 
g le ichzeitig darauf, d iese Sachautoritä t zu se iner Entlastung als Lehrer gegenüber 
den Schülern auszubeuten. Er verzichtet dam it auch au f korrekte und sachliche 
P rüfbarkeit se iner Tätigkeit. Er übern im m t die undankbare Rolle des Lehrers, der 
nicht prüfen kann, was seine Lehre bewirkt, kein Lob erhä lt und h insichtlich der Ein­
schätzung der geglückten Lehre ein Schulterklopfen seines alter ego anzette ln muß. 
Dazu muß er allerdings gle ichzeitig  den kontro llierenden Forderungen an seine A r­
beit w idersprechen. Dazu skizziert er die theoretische, pädagogische Dramaturgie, 
d ie ihn vor äußeren Zugriffen nach der E ffektivitä t schützt. G leichzeitig stellt er einen 
M aßstab fü r die G erechtfertigke it des Vertrauens, das die Schüler ihm entgegenbrin­
gen, auf.

„Eine Handlung und ihre Folge müssen in der Erkenntnis miteinander in Beziehung ge­
bracht werden. (...) Tragweite und Inhalt der Beziehungen bestimmen die inhaltliche Be­
deutung ihrer Erfahrung. Die von einem Kind gemachte Erfahrung mag zwar intensiv sein, 
da ihr aber der Hintergrund vorangegangener Erfahrung fehlt, werden die Beziehungen 
zwischen passiven Erleben und aktivem Tun nur oberflächlich wahrgenommen, und die 
Erfahrung hat weder Tiefe noch Breite." (Dewey, J. 1934/1988: 57)

Ohne bewusste Erinnerung kann die Folge e iner vergangenen Handlung nicht in eine 
Erfahrung übersetzt werden. So ist die P isastudie nur ein m akabres Erlebnis, keine 
Erfahrung und deshalb eine Art naturwüchsige Katastrophe, die nett gebraucht w er­
den kann fü r em phatische Reaktionen.

„Eigentliche Wissenschaft ist das Wissen mit dem Wissen der Weisen und Grenzen des 
Wissens. Wird aber an ihre Resultate geglaubt, die nur als solche, nicht in der Methode 
ihres Erwerbs gekannt werden, so wird im imaginären Mißverstehen dieser Aberglaube 
zum Surrogat echten Glaubens.“ (Jaspers, K. 1977/1992: 193)

Jaspers füh rt dazu die Berufung au f Max W eber (12919) an und an anderer Stelle 
den Lehrenden als Lernenden.



„Die Situation der Vorlesung treibt im Lehrer selbst hervor, was ohne sie verborgen bliebe. 
(...) Meine Vorlesungen waren für mich der Weg des Erarbeitens, nicht die Wiedergabe 
einer fertigen Lehre.“ (ebd.: 204

D.h. doch nichts anderes: Die Lehrerin lernt (s. auch Kleist, H.v. 1805/1966). W enn 
sie nicht lernen, können sie nicht lehren. Die Zerrüttung des Lehrens und der veran t­
wortlichen Autonom ie der Lehrerin ist der äußerlichen Perfektionierung der G egen­
stände zuzuschreiben, die der Lehrerin die Funktion des Expertokraten andient. Dar­
in ist n icht e inm al m ehr die berufsorientierte Ausbildung, so dumm  und blöd darin der 
Lebenslauf vorgedacht zu sein scheint, enthalten, weil Berufstätigkeit n icht in Fä­
chern besteht, au f denen die Experten jew e ils  bestehen. Sie dekretieren ein Fach, 
das es nur auf dem Papier gibt.

„Der Schulunterricht wurde im Planen ständig zerstreuter. (...) Gerade die Planung hat, 
selbständig geworden, die Zerstreuung hervorgebracht. Die Mittel, deren die Planung sich 
bediente, wurden Selbstzweck. (...) Der ungeschickte Schulmeister, der feierlich die ge­
heimnisvollen Buchstaben zu schreiben beibringt, erzeugt den Widerhall einer Gesinnung, 
die Ehrfurcht ist, - obgleich vielleicht die Forderung bleibt, daß er die Einübung didaktisch 
geschickter machen soll.“ (ebd.: 60-61)

Lesen bildet -  bekannterm aßen. W er heute eine D ip lom arbeit zum Planen in die 
Hand n im m t -  z.B. an der GH Kassel fü r d ie Fachbereiche A rch itektur und S tadt-/ 
Landschaftsp lanung finde t im Literaturverzeichnis vornehm lich die adm inistrativen 
Verordnungen, die Kenntnis und Unterwerfung unter die verw altungsm äßige Kon­
trolle signalisieren, aufgezählt. Das ist löblich und vere infacht die doktrinäre Zurich ­
tung fü r den nicht vorhandenen Arbeitsplatz, verbaut im wahrsten Sinne die Neugier 
und die Bildung. N achdenkliche L iteratur versteht man m erkwürdigerweise erst, 
wenn die Erfahrung dazu angesam m elt worden ist. Die Geschichte der Erfahrung, 
die im Sinne vorgele isteter A rbe it parat ist, ist allerdings gut fü r das Verständn is der 
bewusst -  d.h. m it Überlegung - erw orbenen Erfahrung. Die Literatur übern im m t die 
Rolle der Lehrm eisterin, die form uliert, was verstanden aber noch nicht zum A us­
druck gebracht ist. W er aus dem Aktion ism us existiert, kann nicht lesen. Daraus ist 
zu schließen, daß Unbelesenheit gle ichzeitig ein Indiz fü r U nerfahrenheit ist. W enn 
w ir so m anche Äußerung 'k ind isch ’ nennen, berufen w ir uns i.S. von Deweys C ha­
rakterisierung der Erfahrung auf d ie Feststellung m angelnder T iefe und Breite der 
bewussten Erinnerung.
In diesem  Sinne soll und muß die Lehre bedacht sein, denn:

„Sachloses Planen ist ruinös. Planung kann nicht an die Stelle der Vernunft treten. W ir 
planen zuwenig, wenn wir Dinge, die in unserer Hand liegen, dem Zufall überlassen. W ir 
planen zuviel, wenn wir das Ganze der menschlichen Dinge in die Hand unserer Absicht 
nehmen und verändern möchten.“ (Jaspers, K. 1977/1992: 53)

Und ist es
„..., wenn sie seinen Wunsch zu lernen unterstützen, ehe sie ihm zur Pflicht machen et­
was nachzuerzählen,
wenn sie es bei seinen Bemühungen begleiten und sich nicht damit begnügen auf es zu 
warten,
wenn sie bereit sind Abende zu verlieren, statt Zeit gewinnen zu wollen,
wenn sie die Gegenwart zum Schweigen bringen, ohne mit der Zukunft zu drohen,
wenn sie nicht zulassen, daß das, was Lust war, zur Fron wird, und
wenn sie das Kind in dieser Lust bestärken, bis es sie sich zur Pflicht macht,



wenn sie diese Pflicht aus der Zweckfreiheit allen kulturellen Lernens ableiten und selbst 
die Freude an dieser Zweckfreiheit wiederfinden." (Pennac, D. 1992/1998: 62)
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