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Di e ersten Reaktionen auf den Start von Soznat k ame n une , w. ll l o l. 

schnell, das Urteil war einhell ig: ein notwendiger Schri tt in 

die richtige Richtung, der durch die "bescheidene Aufma c hun g " ( ! ) 

eher noch gewinnt (na immerhin!). Gelegentlich fand das allge­

meine Interesse sogar in kleineren finanziellen Unkostenbet e i1 i ­

gungen ihren Niederschlag. Was uns indes am meist e n freu te , ware n 

die Ankündigungen erster auswärtiger Beiträge, a uf di e wir nun 

sehr gespannt sind . 

Es geht also mit Volldampf weit e r, a n Mü h e und Comi c~ w i rd n i c ht 

gespart. Wi r haben uns so g a r vo r gen o mme n , f ü r j('(ip., I I<'f I. ',0 e twa s 

wie ein Sc hwerpunktthema a n z u s te uern, hn c U f'l ' , llli t U/\ '11' I (' I) paa r 

Seitchen dadurc h a ll e rdin gs a ll z u se h r e l' 1(")(I('" / \1 1.1'.'.1' " . Nflc h 

Lehrerv e rbänd e n ( He f t 1) und WI 5sen ~;c lH1 rL', () ' 1"" 1 I," \1"'1 ( 1," vo r ­

liegenden He ft ) so ll im Mitt e l punkt. de" d,II.I.(· " 111 ' 11 ... , " " ', nil­

turwissen sc h a ft1i c h e (Le hr e r -)S tL,(i l um -, 1. 1' 11(·".1\ 1'. wl' ll,,,,, Ih eme n 

sind u. a . di e Gesc hi c h te u n d d i e I mp i rl(' (1(". ".iI, " w l ·j',,, ,, ·.< 11 fl Ft1 i ­

chen Unterricht s v o r gese h e n. Dan e b e n wo ll (' " wl , .,(, nl.w. , '. w i e e ine 

Info-Ecke aufbauen, d e r en Nu tzung LInd I er I 1111 1< 1 " I I I'" I "'",, 11 o Ffe n 

steht. 

Für diejenigen, .Clie gl e i c h l os l egen wo 11 ('I1: d il l 1'" d . II'.II , ",·, ·,c h1uß 

für Soznat ist j ewe il S d e r dri tte Pre l L",! d,", " " '" l i d I ll i IIHII19S -

termin vora u s g e h e nd e n Mo n ats, fü r d«s !'o !J n l ,1I " ,' 11 . 11 '.<1 d,,, 1 9 .1 

1979. We r es mit de r Post b i s dilh l n IlI c. h L ',I 1\ ," 11 , k ,II'" ... , \In s ja 

an dies e m Fre it ag p e r sönli c h br l nq e n . 1\ 1 -, l) i111 k '11 111. ', d , \lII ' " Ko k 5 e 

und The sen" - me hr d a rü be r im n äc h ,> t. c n 11 ()rt. . 
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WISSENSCHAFTSORIENTIERUNG - NOTWENDIGKEIT ODER IDEOLOGIE? 
Rainer Brämer 

Im Pulverdampf der bildungspo­

I itischen Auseinandersetzungen 

um die Inhaltl iche Neugestal­

tung der ideologisch tragenden 

Schulfächer wie Gesellschafts­

lehre oder Deutsch ist die in 

den letzten Jahren erfolgte be­

ständige Ausdehnung des natu~­

w~&&en&eha6tt~ehen Unterrichts 

Insbesondere Im Bereich der 

Haupt- und Gesamtschule von der 

öffentl ichkelt fast unbemerkt 

geblieben. Beschränkte sich et­

wa die Beschäftigung mit der 

unbelebten Natur in den hiesi­

gen allgemeinbildenden PflIcht­

schulen noch In den 60er Jahren 

auf wenige Wochenstunden le­

bensnaher "Naturlehre" in der 

~ Die Einbeziehung der DDR In 
die fOlgenden Überlegungen 
gründet sich auf die Ergebnis­
se eines 1977 abgeschlossenen 
Forschungsvorhabens zum Ver­
hältnis von Allgemeinbildung 
und wissenschaftlich-techni­
schem Fortschritt In der DDR. 
Auf detaillierte Literaturan­
gaben wird mit Hinweis auf ei­
ne zusammenfassende Übersicht 
über Ansatz und Ergebnisse 
des Forschungsprojekts ver­
zichtet (Ralner Brämer, Die 
ideologische Dimension der 
Physik - Ihre Analyse am Bei­
spiel des naturwlssenschaftl i­
ehen Unterrichts In der DDR. 
In: Hermann Härtel (Hrsg.), 
Zur Didaktik der Physik und 
Chemie - Probleme und Per­
spektiven. Hannover 1978, 
Im Druck). 

VOlksschuloberstufe, so ist es 

den entsprechenden Fachvertre­

tern unter Ausnutzung Jegl icher 

Reform und Gegenreform seither 

gelungen, den Physlk- und Che­

mleunterricht In Form getrenn­

ter, an der Systematik der je­

weillgen Bezugswissenschaften 

orientierter Fächer zum Tell 

bis in die Fö~de~&tu6e hinein 

vorzuverlegen und sogar schon 

In der G~und&ehute durch soge­

nannte "propädeutische" Unter­

richtseinheiten Im Rahmen der 

Sachkunde zu verankern. 

Au&wuwng dM MtuJtl.llW&eMehaM­

Uehen Unt~ehU 

Damit wurde in der Bundesrepu­

bllk Indes nur eine Entwick­

lung nachvollzogen, die In der 

DDR schon mehr als ein Jahr­

zehnt zuvor Im Rahmen der "so­

zial ist Ischen Umgestaltung" des 

dortigen Schulwesens abgelaufen 

war x . Bereits in der Lehrplan­

reform von 1958/59 näml ich er­

hielten die naturwlssenschaft-

WIST ~llDSllfSI)fD.mIMm 1s!'!ftI 
~~~S. FELSEN-lM6EfAll{ SO GRQSS ... 
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I Ich-technischen Fächer in der 

gleichzeitig geschaffenen "zehn­

klassigen allgemeinbildenden 

polytechnischen Oberschule" je­

nes Gewicht, das seither unter 

den hiesigen Fachdidaktikern 

als ebenso (fach I I eh) vorb i I d-

I ich wie (pol itisch) bedrohlich 

galt und - vom "Sputnikschock" 

an über die "BIldungskatastrophe" 

und -reform bis hin zur ge­

genwärtigen Bildungsrestaura­

tion - immer wieder zur Be­

schwörung jener "Gefahr aus dem 

Osten" Anlaß gab, derzufolge 

die naturwissenschaftlich-tech­

nisch bestens ausgebildeten Ka­

derheere letztl ich die techno­

logisch-ökonomische Vorherr­

schaft des Westens und damit 

Freiheit und Demokratie 

schlechthin Infrage stellen. 

Wie sich bereits Im Tenor der 

damit angesprochenen fachdidak­

tischen Kampfformel andeutet, 

gründet sich die zunehmende 

Ver(natur)wlssenschaftlichung 

in beiden deut~chen Staaten auf 

einen für deren politische Ent­

wicklung gleichermaßen charak­

teristischen Wandel des herr­

schenden Bildungsverständnisses, 

In dessen Verlauf die öRonomi­
~che Dimension von Bildung in 

Form bildungsökonomisch arti­

kul lerter Ansprüche der Gesell­

schaft an die Schule zunehmend 

ins Blickfeld geriet. Aber auch 
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politi4che Argumente spielten 

hierbei eine maßgebliche Rolle, 

etwa wenn Bildung qua Deklara­

tion zum Bürgerrecht (Bundes­

republik) bzw. zum Hauptmedium 

der B~echung bürger I Icher Pri­

vilegien (DDR) eine Deutung er­

fuhr, durch die ihre allseiti­

ge Vermittlung mehr und mehr 

zum Wesensmerkmal einer demo­

kratischen Gesellschaft 

schlechthin aufgewertet wurde. 

Stellt man nun noch die ent­

scheidende struktur- und ent­

wicklungsbestimmende Rolle, 

die dem wissenschaftlich-tech­

nischen Fortschritt Im Gesell­

schaftsbild der 60er und 

70er Jahre In Ost und West ein­

geräumt wurde, In Rechnung, so 

erscheint die allseits zu be­

obachtende Ausweitung des na­

turwlssenschaftl lehen Anteils 

an der Allgemeinbildung nur 

konsequent. Denn sowohl die 

Stabil islerung bzw. Weiterent­

wicklung der Jeweils herrschen­

den politi4ch-öRonomi4chen 
Verhältnisse als auch deren 

individuelle Bewältigung und 

Ausgestaltung in Beruf, Frei­

zeit und Umwelt durch die zu­

künftigen Produzenten und 

Staatsbürger hat aus dieser 

Sicht eine umfassende Vermitt­

lung naturwlssenschaftl ich­

technischer Kenntnisse und 

Fähigkeiten durch die Schule 



zur unerläßI ichen Voraussetzung. 

Höhe4quat{6~kation und 
W~~en~cha6~o~e~enung 

Es waren also keineswegs nur die 

naturwissenschaftlichen Fachdi­

daktiker, die einer Ausweitung 

ihres Fachunterrichts das Wort 

redeten. Indem die Pädagogik 

als Ganze den wlssenschaftl Ich­

technischen Fortschritt ausgie­

big und erfolgreich für Ihre 

politisch-soziale Aufwertung In 

Anspruch nahm und mit dem hier­

aus abgeleiteten Höhenqua!~6~ka­

t~on~po~tu!at den ewigen Wider­

spruch zwischen den utilitari­

stischen Bildungsanforderungen 

der Gesellschaft und den humani­

stischen Bildungsbedürfnissen 

des Individuums endgültig ge­

löst zu haben glaubte, mußte 

sie den Naturwissenschaften als 

entscheidender Quelle Ihres un­

verhofften Prestigezuwachses 

zwangsläufig Zugeständnisse 

machen. 

Dies geschah unter anderem über 

die Forderung nach einer zu­

nehmenden DVenw~~~en~cha6t!~­

chung D bzw. DW~~~en~cha6t6on~en­

t~enungD des allgemeinbildenden 

Unterrichts. Dieser Forderung 

wurde nämlich ein Begriffsver­

ständnis von "Wissenschaftlich­

keit" unterlegt, das weit über 

die auch schon früher Immer wie­

der erhobene Forderung nach Über­

einstimmung des schulisch ver­

mittelten Wissens mit den Ergeb­

nissen der Wissenschaft, also 

nach dessen w~~~en~cha6t!~chen 

R~cht~gke~t, hinausging. Im 

Postulat der "WIssenschafts­

orientierung" avancierten nun­

mehr die Wissenschaften a!~ 

~otche mit ihren Je spezifi­

schen Paradigmen zum Unter­

richtsgegenstand. An die Stel-

le des herkömml ichen Kanons 

(pädagogisch) wichtiger Lebens­

bereiche traten als didaktische 

Bezugspunkte die "Strukturen" 

dieser Wissenschaften, deren 

"Grundlagen" es dem Schüler 

zu vermitteln galt. Die zu­

nehmende Verwissenschaftli-

chung aller ge~e!!~cha6t!~chen 

Teilbereiche wurde ohne Um­

schweife auf die ~nd~v~due!!e 

Existenz Jedes einzelnen Ge­

seilschaftsmitgliedes proji­

ziert, dessen benu6!~che Qua!~-

6~kat~on ebenso wie seine 

po!~t~~che und kuttune!!e Te~!­
habe von daher nur durch das 

Erkennen der Ergebnisse, Me-
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thoden, Denkweisen und Syste­

matik der Wissenschaften In 

ihrer jeweils gerade gültigen 

paradigmatischen Form gesichert 

werden konnte. Daß dabei dem 

Unterricht in den Naturwissen­

schaften als Grundlage des 

wissenschaftl ich-technischen 

Wandels und Inbegriff exakter 

Wissenschaftl ichkeit ein be­

sonderer Stellenwert zukommen 

mußte, bedarf keiner weiteren 

Erklärung. 

Wenn daher die an sich (auch in 

der DDR) eher unpolItisch-kon-

5ervativen naturwissenschaftli­

chen Fachdidaktiker die ökono­

misch-pol itischen Begründungs­

muster von Höherqual Ifikations­

und WIssenschaftsorIentierungs­

postulat nicht nur akzeptierten, 

sondern zum Teil sogar in der 

vordersten Front ihrer Apologe­

ten zu finden waren, 50 sicher­

lich nicht zuletzt deshalb, 

weil sie sich von der damit ver­

bundenen Annäherung an ihre 

wissenschaftlichen Mutterdiszl­

pl inen zu Recht eine Aufwertung 

ihres akademischen Prestiges 

und damit zugleich ihres sozialen 

Status' (In der Bundesrepubl ik 

bis hin zur Eingliederung der 

Fachdidaktik In die naturwissen­

schaftlichen Fachbereiche der Univer­

sitäten) versprachen. Hinzu kam, daß 

die in diesem Punkte zumindest 
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grundsätzl Ich gleichgerichteten didakti­

schen Entwicklungstendenzen In Ost und 

West die Ausweitung der natur­

wissenschaftlichen Bildung schein­

bar In den Rang einer systemUber­

greifenden, ausschlleßl Ich Indu­

strlegesellschaftl ichen Sachzwän­

gen gehorchenden Notwendigkeit 

zu erheben schienen und inso­

fern der Aversion der FachdIdak­

tiker gegenüber genuin pol iti­

schen Argumentationen in gewis­

ser Weise doch wieder Rechnung 

trugen. Von daher nimmt es 

nicht Wunder, daß kritische 

Einwände gegen die argumenta­

tive Verkürzung des Verhält­

nisses von gesellschaftlicher 

Entwicklung und Bildungssystem 

auf einen wissenschaftsorien­

tierten Höherqualifikations­

automatismus von der natur­

wissenschaftl ichen Unterrichts­

forschung wenn überhaupt nur 

sehr verspätet zur Kenntnis 

genommen wurde. 

Aber auch die Pädagogik tat 

sich schwer mit der unumgäng­

lichen Kritik an der Höherqua­

l ifikationsthese, deren maß­

gebl iche Anstöße denn auch von 

außen an sie herangetragen 

wurden. Schon Ende der 60er 

Jahre näml ich - in der DDR et­

was später - kam die ~ndu~t~~e­

~oz~otog~~ehe Qual Iflkatlons­

forschung (Kern/Schumann) zu 



dem Ergebnis, daß die zuneh­

mende Mechanisierung und Auto­

matisierung der Produktion zwar 

tatsächl ich die angenommene 

Steigerungder Qual ifikations­

anforderungen zur Folge hatte, 

dies jedoch nur für einen re­

lativ kleinen Teil der Beschäf­

tigten, während das quallfika­

torische Niveau für die große 

Mehrheit industrieller Ar­

beitsplätze bestenfalls gleich 

bl ieb, häufig aber auch abnahm 

(Quati6ikation~pota~i~ie~ung 

statt allgemeiner Höherqual ifi­

kation). Auf diesen alarmieren­

den Befund reagierte die Päda­

gogik indes erst, als die da-

mit verbundenen Widersprüche 

in Hinbl ick auf die Studien­

platz-, Lehrstellen- und ArbeIts­

platzzuweisung für die Absolven­

ten des Bildungssystems unüber­

sehbar wurden. Während in der 

Bundesrepublik dann jedoch das 

Höherqual ifikatlonspostulat re­

lativ schnell fallengelassen 

wurde, zugleich aber der Wider­

stand gegen die entsprechenden 

staatl ichen Bildungsrestrik­

tionen bis heute anhält, paßte 

sich das Bildungssystem der DDR 

umgekehrt zunächst relativ 

schnell (wenn auch nicht ohne 

Widerstand) den massiven staat-

1 ichen Eingriffen insbesondere im 

Bereich der weiterführenden Bil­

dung an, ohne indes zugleich damit 

die Höherqual ifikationsannahme ex­

plizit aus dem Kanon der Bildungsideo-
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logeme zu streichen. Letzteres 

geschah erst in jüngster Zeit, 

und zwar auf Drängen der ohne­

hin stets etwas nüchterneren 

Bildungsökonomie (Maier). 

Po~~ehe Teilhabe 

Der Abschied von der Höherqua-

1 ifikationsillusion hatte indes 

weder in der Bundesrepubl ik 

noch in der DDR die Aufgabe 

des WIssenschaftsorientierungs­

anspruchs zur Folge. Unter auf­

fäll iger Absehung vom Produk­

tionssektor betonte man viel­

mehr jetzt den attgemeingesell­

schaft I ichen Wert wissenschaft-

1 icher Kenntnisse und Fähig­

keiten etwa für den Freizeit­

und Konsumbereich und vor al­

lem in Hinblick auf die so­

ziale Orientierung und pol i­

tische Mitwirkung des einzel­

nen. Damit riß jedoch nicht 

nur der alte Widerspruch zwi­

schen gesellschaftl ichem Qual i­

fikationsbedarf und individu­

ellem Bildungsrecht erneut auf, 

sondern die Pädagogik mußte 

auch wieder kämpferisch für 

die humanistisch-demokrati-

DER RÜCKEN SCHMERZT 
EINEM/DIE MUSKELN 
SIND BIS ZUM -
AU5sERSTEN t?: 
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schen Bildungsideale als not­

wendigen Ausweis ihrer gesell­

schaftl ichem Daseinsberechti­

gung und Statusansprüche ins 

Feld ziehen. 

Auch für die naturwissenschaft-

1 iche Fachdidaktik stieg dement­

sprechend der Legitimations­

druck erneut an, wobei ihre (Je­

weils relative) pol itische Ab­

stinenz ihr in der repol iti­

sierten DDR zunächst eher zum 

Nachte i 1, inder zunehmend ent­

politisierten Bundesrepubl ik 

indes eher zum Vorteil gereich­

te. Auch nachdem die Fachdidak­

tik ihr Legitimationsdefizit 

zwecks Aufrechterhaltung des 

für sie so erfolgsträchtigen 

Wissenschaftsorientierungspo­

stulats durch die verstärkte 

Einbeziehung pol itischer Argu­

mentationsfiguren aufzufüllen 

begann, hielten die gegenläufi­

gen, auf eine wechselseitige 

Angleichung des schul ischen Ge­

wichts der Naturwissenschaften 

In beiden deutschen Staaten 

hinauslaufenden Entwicklungen 

an. Das dürfte vor allem dar­

auf zurückzuführen sein, daß 

auch den scheinbar potiti6chen 
Legitimationsformeln der natur­

wlssenschaftl ichen Fachdidaktik 

wie zuvor schon den ökonomischen 

im Kern rein deut 1 ich erkennbares 

technoRkati6che6 Gesellschafts­

verständnis unterlag. 
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So sind die naturwissenschaft-

1 ichen Aspekte der meisten po-

l itischen Konfl ikte und Pro­

bleme durchweg von wesentl ich 

geringerer Bedeutung, als es 

die naturwissenschaftl ichen 

Verfechter industriegesellschaft-

1 icher Sachzwangideologien hier 

wie dort wahrhaben wollen. Wä-

re dies anders, so läge die Kon­

stituierung einer Expertokra-

tie in der unmittelbaren Konse­

quenz der entsprechenden Vor­

stellungen. Denn wird erst ein­

mal als Kern eines pol itischen 

Konfl ikts ein naturwissen­

schaftl iches Problem und nicht 

eine soziale Interessendiver­

genz anerkannt, dann wird je-

der noch so gebildete Staatsbür­

ger die Entscheidung hierüber 

vernünftigerweise den für den 

jeweils speziellen Fall zweifel­

los kundigeren Experten über­

lassen. 

Damit soll nicht generell be­

stritten werden, daß naturwls­

senschaftl iche Kenntnisse, auch 

wenn sie in Produktion und Ge­

sellschaft nur rezeptiv und 

nicht aktiv handelnd und ent­

scheidend angewendet werden 

können, eine Individuelle Be­

reicherung und vielleicht so­

gareine tendenziell pol itische 

Qualifikation darstellen kön­

nen. Das setzt jedoch voraus, 

daß die Schulabsolventen zu-



gleich in die Lage versetzt wor­

den sind, die I.a. dominieren­

den po!iti~eh-~ozia!en Aspekte 

ihrer Umwelt ebenso wie die na­

wissenschaftl Ich-technischen 

zu durchschauen. Die entspre­

chenden Lehrp 1 äne sowoh 1 In 

der Bundesrepubl ik als auch In 

der DDR weisen In dieser Hin­

sicht jedoch gravierende Lük­

ken auf: Weder die konkrete 

Organisation der gesellschaft­

lichen Produktion in ihrer 

ganzen Konfl ikthaftigkeit noch 

die entscheidenden pOlitisch­

sozialen Problembereiche wer­

den auch nur annähernd so 

ausführlich und wlssen-

schaftsorientiert behandelt 

wie deren für den Elnzelenen 

vergleichsweise sekunci~ren 

naturwissenschaftl ich-techni­

sche "Grundlagen". 

Die gemessen an ihrer realen 

Lebensrelevanz außerordent-

1 ich disproportionale überbe­

tonung der naturwissenschaft-

1 ichen Komponente der Allge­

meinbildung hat denn auch, so­

fern sie ihren selbstgesetzten 

Zielen auch nur annähernd ge­

recht wird, in der Regel eher 

die Verstärkung technokratisch­

funktional istischer Sichtwei­

sen bei gleichzeitiger tendenzi­

eller Abwehr bzw. Verdrängung 

sozialer Problemsituationen 

zur Folge. Diese insbesondere 

bei professionellen Naturwis­

senschaftlern und naturwissen­

schaftl ichen Lehrern (Huber, 

Reiß) häufig anzutreffende 

psycho-soziale Disposition ist 

an der Verinnerlichung eines 

an den Gegebenheiten orientier­

ten Aufstiegsbewußtseins, wie 

es insbesondere unter der DDR­

Jugend auffällig stark vertre­

ten ist, mögl icherweise nicht 

ganz unbeteiligt. Impulse für 

eine Vertiefung der demokrati­

schen Verfaßthelt der jewell i­

gen Gesellschaft qua verstärk­

ter Mitwirkung ihrer Mitgl leder 

an potiti~ehen EntscheIdungs­

prozessen sind hiervon Jedoch 

kaum zu erwarten. 

Kul.tUlLeUe T eil.habe 

Zielt damit die pol itlsche Be­

gründung der WIssenschafts­

orientierung de facto eher auf 

das Gegenteil dessen, was sie 

vordergründig intendiert, so 

verbleibt nach Aufgabe der 

Höherqualifikationsannahme ei­

gentlich nur noch die ku!tu~e!-
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le Argumentation, derzufolge 

die Wissenschaftsorientierung 

des Unterrichts eine notwendi­

ge Voraussetzung für die Teil­

habe des Einzelnen an den prä­

genden Elementen unserer Zivil i­

sation und Kultur ist. 

Aber was sind eigentl ich die 

prägenden Elemente unserer Kul­

tur? Sicherlich, die Naturwis­

senschaften gehören dazu, aber 

dann doch gewiss auch die Philo­

sophie, die Anthropologie, die 

Psychologie, die Pädagogik, die 

Medizin, die Juristerei, die 

Wirtschaftswissenschaften, die 

Architektur, die Technik usw., 

um nur einige der zahlreichen, 

in Ihrer Bedeutung für die ge­

sellschaftl iche Entwicklung 

kaum minder wichtigen, dennoch 

aber auch nicht annäherungsweI­

se wi~~en~cha6t~o~ientie~t in 

der Schule vertretenen akademi­

schen Diszipl inen zu nennen -

von den nichtakademi~chen Grund­

lagen unserer Kultur ganz zu 

sChweigen! Es bedürfte zweifel­

los eines lebenslangen Lernens, 

um dem Einzelnen auch nur die 

wichtigsten Pfeiler der indu­

striellen Zivil isation in ihren 

wissenschaftlichen Grundlagen 

zu vermitteln. Auch wenn die All­

gemeinbildungstheoretiker beider 

deutscher Staaten in ihren Bil­

dungsgesellschaftsutopien durch-
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aus hierauf abzielen, muß eine 

derartige Konzeption jedoch 

nicht nur angesichts der gegen­

wärtigen Bildungsrestriktionen 

notwendig illusionär bleiben; 

auch der Ausweg einer "exem­

plarischen" Wissenschaftsorien­

tierung dürfte kaum gangbar 

sein, denn angesichts weitge­

hend divergierender Paradigmen 

wird kaum eine akademische Dis­

zipl in exemplarisch für eine 

andere herhalten können, dürfen 

oder wollen. Aber selbst wenn 

dies möglich wäre: Warum dann 

(exemplarisch) gleich drei Na­

turwissenschaften? 

Hinzu kommt, daß nicht nur die 

hiesigen sondern mittlerweile 

auch die DDR-(Bildungs)Sozio­

logen von der Existenz mehrerer 

Kulturen in ihren Gesellschaf­

ten ausgehen. Während das he~~­

~chende Kulturverständnis je­

weils nur von einer Minderheit 

vertreten und getragen wird, 

dominieren Innerhalb der Bevöl­

kerungsmeh~heit gänzl ich an­

ders geartete "Subkulturen", 

die die konkreten Lebensbereiche 

und -äußerungen der Betroffe­

nen relativ umfassend und ohne 

nennenswerte Anleihen an die 

herrschende Kultur prägen. In 

diesen Subkulturen spielt die 

Auseinandersetzung mit der Na­

tur zwar eine maßgebliche Rolle, 



doch deckt sich die A~t dieser 

Auseinandersetzung auch nicht 

annähernd mit der Vorgehens­

weise der Naturwissenschaften. 

Anstelle einer objektivisti­

schen Reduktion der Natur auf 

mathematisch-abstrakte Be­

griffs- und Regelsysteme 

herrscht hier eher eine gegen­

standsbezogen-pragmatische und 

produktiv-handlungsorientlerte 

Sicht- und Vorgehensweise vor. 

Dieses für unsere Zivilisation 

ebenso charakteristische wie 

entwicklungsbestimmende Natur­

verhältnis wird jedoch durch 

einen naturwissenschaftsorien­

tierten Unterricht nicht nur 

nicht repräsentiert, sondern 

geradezu verdrängt und unter­

drückt. 

Damit ist das didaktische Kon­

strukt der Wissenschaftsorien­

tierung nicht nur hinsichtlich 

seiner ökonomischen und pol itl­

schen, sondern auch in Hinblick 

auf seine kulturelle Legitima­

tionsdimension mehr als in Fra­

ge gestellt, und dies bereits 

auf der blldungs~ntent~ona~en 

Ebene. Vollends obsolet er­

scheint dieses Konstrukt Indes, 

wenn man hierüber hinaus auch 

noch die das Wissenschaftl ich­

keltspostulat weitgehend kon­

terkarierende Bildungs~ea~~tät 

in die vorstehenden überlegun-

gen mit einbezieht. 

Naturow~~en6cha6~che 

B~dung~~ealität 

So erweist sich der konkrete 

naturwissenschaftliche Unter­

richt in der Pfl ichtschule der 

Bundesrepublik ebenso wie der 

DDR In Hinbl ick auf die Vermitt­

lung der entsprechenden Kennt­

nisse und Fähigkeiten aus empi­

rischer Sicht unerwartet un­

wirksam und disfunktionalK. 

Die übergroße Mehrheit der 

Schüler kann den hohen Stoff­

anforderungen kurzfristig be­

stenfalls dadurch gerecht wer­

den, daß sie den vermittelten 

Stoff auswendig lernt. Das struk-

KEine eingehende Inhaltsanalyse 
der didaktisch-methodischen und 
empirischen Fachl iteratur In 
Hinbl ick auf die darin akkumu-
I ierten Erfahrungen über die 
naturwissenschaftl iche Bildungs­
real ität wird In Kürze vorge­
legt. 

HALBTOT SINKT MAN 
INS Bm UND AM 
NÄCHSTEN MORGEN 
STEIfT MAN AUf UNQ .. 
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turelle Verständnis der natur­

wissenschaftl ichen Begriffszu­

sammenhänge und Methoden - je­

ner eigentl iche Kern der Wissen­

schaftsorientierung - bleibt 

den Erfahrungen der Lehrer eben­

so wie den entsprechenden empi­

rischen Untersuchungen zufolge 

demgegenüber weitgehend auf der 

Strecke. Der im engeren Sinne 

qual Ifikatorische Effekt des 

wissenschaftsorientierten Un­

terrichts ist also, sieht man 

einmal von rasch angelerntem 

und ebenso rasch wieder verges­

senem Prüfungswissen ab, unab­

hängig von der eher 1 iberal-auf­

geklärten Unterrichtsgestaltung 

in der Bundesrepubl ik oder den 

preußisch antiquierten Lern­

methoden der DDR bei der Mehr­

heit der Schüler minimal und 

tendiert überdies nach Verlas­

sen der Schule auffäll Ig rapide 

gegen Null (Wagenschein, Daumen~ 

lang). 

Damit sind zugleich aber auch 

alle jene allgemeinen Bildungs­

ziele in Frage gestellt, die 

den Erwerb wIssenschaftsorien­

tierter Fachkenntnisse und 

Fähigkeiten zur Voraussetzung 

haben. Hierzu gehört das viel­

zitierte "logische" bzw. "wis­

sensehaftliehe Denken" mit all 

seinen Tellelementen (experimen­

telles Beobachten, Beschreiben, 

Ordnen, SchlußfOlgern, Verall-

gemeinern, Hinterfragen u.a.m.) 

ebenso wie die Fähigkeit zur 

(rezeptiven) wissenschaftl ichen 

Partizipation im Sinne der oben 

angesprochenen pOlitischen und 

kulturellen Teilhabe. Auch das 

insbesondere In der DDR hochge­

haltene planvoll-diszlpl inierte 

Denken mit all seinen vorgebl i­

ehen bewußtseins- und einstel­

lungsmäßigen Folgewirkungen 

(konstruktiv-schöpferischer 

Optimismus, Einsatzbereitschaft, 

Ausdauer, Ordnungs- und Arbeits-

1 lebe statt prinzipienloser 

Kritikasterei und individueller 

Reserve) wird durch den realen 

naturwissenschaftl lehen Unter­

richt In der Regel kaum eine 

Verstärkung erfahren. 

Da die letztgenannten Ziele In 

der Bundesrepubl ik bereits dem 

"he Im 1 i ehen Lehrp 1 an" zuge rech­

net werden, muß also auch des­

sen Wirksamkeit in Frage ge­

stellt werden. Denn auch die 

den hiesigen naturwissenschaft-

1 ichen Curricula häufig unter­

stellten "entsubJektivierenden" 

oder zu positivistischem Denken 

verführenden Wirkungen (Lang, 

Wolfert) setzen zunächst einmal 

die ungebrochene Aufnahme des 

Fachstoffs durch die Schüler 

voraus. Ähnliches gilt für die 

dem dialektischen Material is­

mus verpfllclteten weltanschau-

1 ich-philosophischen Bildungs-

- 12 -



intentionen der DDR-Fachdidak­

ti ker. 

Wenn daher auch der Soz~a!~~a­

t~on~e66e~t der naturwissen­

schaftlichen Fächer zumindest 

in Hinblick auf die Schülermehr­

heit nur minimal ist, 50 be­

steht für die Naturwissenschaft­

ler dennoch kein Anlaß zur Be­

unruhigung. Denn zu den wenigen 

von der Schule vermittelten 

(oder doch zumindest verstärk­

ten) Überzeugungen, die nach­

weis1 ich a!!e Schüler gleicher­

maßen und unabhängig von Ihren 

fach1 ichen Leistungen teilen, 

gehören immerhin diejenigen von 

der Schwierlgkeit,zug1elch aber 

auch der gesellschaftlichen 

Notwendigkeit und Wichtigkeit 

der Naturwissenschaften.Von der 

damit verbundenen breiten Be­

stätigung des e1 itären Selbst­

verständnisses 50 wie der dar­

aus resut1 ierenden Ansprüche 

der Naturwissenschaften fällt 

überdies ein willkommener Ab­

glanz auch auf deren schulische 

Propagandisten, und zwar In­

sofern, als auch der naturwis­

senschaftliche Unterricht von 

der überwiegenden Schülermehr­

heit als ebenso notwendig wie 

schwierig (und daher nur den 

"Begabten" zugäng1 Ich) angesehen 

wi rd. 

Von diesen trotz gegenteil iger 

Beteuerungen der Didaktiker 

zweifellos als grundlegende 

Elemente von Wissenschaftsgläu­

bigkeit anzusehenden Ergebnis­

sen abgesehen, läßt sich viel­

leicht noch ein gewisser 

schichtenspezifischer Sozial i­

sationseffekt des naturwissen­

schaft 1 ichen Unterr ichts (und 

zwar auch für die DDR) nach­

weisen, der indes keineswegs 

auch nur annähernd die Ausprä­

gung erfährt, wie sie von den 

klassischen BIldungsfächern her 

bekannt Ist. Damit ist Jedoch 

die klassische bildungssoziolo­

gische Funktionsbilanz (Qual i­

fikation, Integration, Selek­

tion) vollends erschöpft, von 

den wenigen, aus der Schüler­

mehrheit zunehmend fachspezi­

fisch heraussozial isierten An­

wärtern auf naturwissenschaft­

lich-technische Berufe abgese­

hen::. 

XGenaueres hierüber siehe 
Ralner Brämer (Hrsg.),Fachso­
zla1 isation im mathematisch­
naturwissenschaft1 ichen Unter­
richt. Thesen und Referate ei­
nes Arbeitsseminars am Fachbe­
reich Erziehungswissenschaften 
der Phi1 ipps-Unlversltät Mar­
burg. Marburg 1977. 

- 13 -



Vie ideotogioc.he V..unen6iorz dVt Wio­

~en6c.ha6too~entienurzg 

Angesichts dieser magaren empi­

rischen Befunde erscheint die 

Frage nach der Legitimation und 

den Ursachen für die weitere Auf­

rechterhaltung bzw. Ausweitung de 

(natur)wissenschaftsorientierten 

Bildungsanspruchs in beiden 

deutschen Staaten unausweich1 ich. 

Wenn sich dennoch keine der zahl­

reichen betroffenen Instanzen bis 

lang ernsthaft mit diesem Pro­

blem beschäftigt hat, so deutet 

dies ähnlich wie die verblüffen­

de Unkenntnis über die tatsäch-

1 ichen Folgewirkungen wIssen­

schaftsorientierten Unterrichts 

darauf hin, daß dem Konzept ei­

ner wissenschaftl ichen Bildung 

gänz1 ich unabhängig von seiner 

konkreten Real islerung bereits 

per se eine entscheidend auf sei­

ner Nlchthinterfragung beruhende 

Bedeutung zukommt. Hier könnte 

der eigent1 iche Schlüssel zum Ver­

ständnis des scheinbar so ge­

setzmäßigen 'Zusammenhanges zwi­

schen der zunehmenden Bedeutung 

der Wissenschaften für die Ge­

staltung und ~ntwlck1ung der 

Gesellschaft einerseits und der 

Verwissenschaftlichung der Allge­

meinbildung andererseits liegen. 

Einstweilen wird man hierüber 

nur einige mehr oder weniger 
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spekulative Vermutungen auf­

stellen können. So 1 iegt es 

nahe, zuallererst nach den mit 

der so aufwendigen Vertretung 

der Naturwissenschaften in den 

allgemeinbildenden Schulen ver­

bundenen Interessen zu fragen. 

Als unmittelbarer Nutznießer 

fallen dabei sofort die natur­

wissenschaft1 lehen Fachdidakti­

ker und Lehrer, aber auch die 

Naturwissenschaftler als sol­

che auf. Denn die breite Ver­

ankerung ihres Weltbildes im 

allgemeinen Bildungskanon wer­

tet diese Gruppen auch gesamt­

gesellschaftlich erheblich auf, 

von der damit verbundenen exi­

stenziellen Absicherung gar 

nicht zu reden. 

Doch dürfte das Bedingungsver­

hältnis von berufständischer 

Interessenvertretung und schu-

l Ischer Fächerrepräsentation 

eher In de~ Richtung wirksam 

sein, daß die zweifellos straff 

organisierten und emsigen Lobby­

isten der Wissenschaftler und 

Lehrer die Gunst der Stunde eher 

genutzt als geschaffen haben. 

Im Falle der DDR wird dies be­

sonders deutlich am Beispiel 

des "historischen Kompromisses" 

zwischen pol itischer Führung 

und Wissenschaft, der den Natur­

wissenschaftlern (und damit zu­

gleich dem naturwissenschaft1 1-



chen Unterricht) für verbale Zu­

geständnisse an die Philosophie 

des Marxismus-Leninismus und 

die Ideologie der Partei die 

ungleich bedeutsamere Anerken­

nung Ihres (durchaus positivi­

stisch verstandenen) Eigenwert­

anspruches (Im Sinne der Er­

kenntnis um der Erkenntnis wil­

len) brachte und nicht zufäl­

lig gerade aus jener Zelt da­

tiert, als sich die unzurei­

chende Integration der Natur­

wissenschaften In die Produk­

tion erstmals zum ökonomischen 

Problem auszuwachsen begann. In 

der Bundesrepublik dokumentiert 

sich der gesellschaftliche Be­

deutungszuwachs der Naturwissen­

schaften und dessen interessen­

spezifische Inanspruchnahme dem­

gegenüber am auffäll igsten im 

1966 gegründeten Kleler "Insti­

tut für die Pädagogik der Natur­

wissenschaften" (IPN), einem 

mit über 100 festen und noch 

mehr freien Mitarbeitern in 

seiner Art und Größe zweifel­

los einmal igem Apparat zur 

öffentl ichkeitswirksamen Förde­

rung einer speziellen Komponen­

te der Allgemeinbildung, dessen 

Tätigkeitsbereich sich auf sämt-

1 iche Bildungsbereiche von der 

Vorschule bis zur Erwachsenen­

bildung erstreckt. 

Zwar läßt sich also der Ein­

fluß der Gruppeninteressen auf 
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Art und Umfang der (Natur-) 

Wissenschaftsorientierung der 

Allgemeinbildung durchaus aus­

machen, doch angesichts der 

Vielzahl derartiger Gruppen­

interessen - als Paradebeispiel 

für deren chaotisches Wirken 

sei hier nur auf das Zustande­

kommen der Stundentafeln ver­

wiesen - stellt sich die Fra­

ge, warum sich gerade die 

natu~w~~~en~eha6tt~ehen Inte­

ressen so weitgehend durch­

setzen konnten. 

Diese Frage verweist auf allge­

meinere gesellschaftl iche Zu­

sammenhänge, wie sie sich nur 

durch eine konkrete Analyse der 

in Frage stehenden Herrschafts­

systerne aufdecken lassen. Hier 

steht die bildungssoziologische 

Forschung erst am Anfang, doch 

liefern die wenigen Ansätze in 

dieser Richtung bereits erste 

Verständnishilfen für das vor­

I iegende Problem. Das gilt z.B. 

für die These, daß die Schule 

Ihren gesellschaftl ichen Stel­

lenwert hauptsächl ich aus der 

bloßen 066e~~e~ung von gesamt­

gesellschaftl ichen Problemlö­

sungen gewinnt, ohne daß sie 

ihre diesbezüglichen Vorgaben 

tatsächl ich einzulösen vermag 

(Hammer ich). Demnach käme es 

etwa in Hinblick auf das Pro­

blem der pol itisch-kulturellen 

Demokratisierung der belden 

-



deutschen Gesellschaften von Sei­

ten des Bildungssystems nur dar­

auf an, einen wissenschaftsorien­

tierten Unterricht für alle 

anzub~eten, während die mehr 

oder weniger erfolglose Wahr­

nehmung dieses Angebots den be­

teil igten Individuen angelastet 

wird. 

Die Klassifizierung der Schule 

als gesamtgesellschaftl iche Schein-

lösungsinstanz erinnert stark 

an die Legitimationshypothese 

der kritischen Funktional isten. 

Danach kommt dem Angebot eines 

wissenschaftsorientierten Un­

terrichts eine weniger auf die 

Schüler als auf die Gesellschaft 

als Ganze gerichtete Legitima­

tionsfunktion zu, die überdies 

durch die damit zugleich ver­

bundene Ausrichtung des schu­

lischen Weltbildes auf eine po­

sitivistisch-technokratische 

Betrachtungsweise der Gesell­

schaft die Rechtfertigung des 

im Kern ökonomistischen Grund­

kurses der"Jeweils herrschen­

den pol itischen Fraktionen mit­

einbezieht. In verschärfter 

Form beschränkt sich die Legi­

timationsthese in ihrem Aussa­

gegehalt sogar nur auf die ober­

sten gesellschaftlichen 

Führungsgruppen, die durch die 

schul ische Reproduktion ihres 

Je spezifischen Welt- und Ge­

sellschaftsbildes unabhängig 
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von dessen tatsächl icher unter­

richtl icher und gesellschaftl i­

cher Wirksamkeit eine allein für 

sie selbst funktionale Rechtfer­

tigung ihrer Herrschaftsausübung 

erfahren, die die tatsächl ichen 

Grundlagen ihrer Macht (wie et­

wa ihre wirtschaftl iche und/oder 

mil itärische Verfügungsgewalt) 

in den Hintergrund drängt und 

so die individuelle Bereit­

schaft zur Übernahme von Herr-

schaftsfunktion überhaupt 

erst ermögl icht bzw. erhöht. 

In diesen zum Teil noch sehr 

abstrakten und wenig abgesicher­

ten Überlegungen deutet sich 

vorbehaltl ich ihrer Bestätigung 

eine Antwort auf die Titelfrage 

des vorl iegenden Beitrags 

(Wissenschaftsorientierung -

Notwendigkeit oder Ideologie?) 

an, die nicht mehr bloß mit der 

realen Qual ifikationsentwicklung 

die Notwendigkeit des derzeiti­

gen überhöhten naturwissenschaft-

1 ichen Bildungsanspruchs be-
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streitet und die didaktischen 

Rechtfertigungen des natur­

wissenschaftl ichen Unterrichts 

von dahek als ideologisch über­

führt. Vielmehr erweisen sich 

die im Postulat der Wissen­

schaftsorientierung gipfelnden 

naturwissenschaftl ichen Bil­

dungstheorien in beiden deut­

schen Staaten vor dem aufge­

zeigten Hintergrund mehr und 

mehr als Widek~piegelung und 

Be~tandteil einer in gewisser 

Weise notwendigen Ideologie der 

beiden Systeme, eines notwendig 

6al~chen Bewußt~ein~ der jewei-

1 igen sozialen Führungsschich­

ten von den Problemen und Kräf­

ten der gesellschaftl ichen Ent­

wicklung. Dies zu überprüfen 

sollte im Sinne der eigenen 

Standortbestimmung eine der vor­

dringl ichsten Aufgaben der na­

turwlssenschaftl ichen BIldungs­

forschung sein. 

[
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BÜCHER 
NATURWISSENSCHAFTEN ALTERNATIV 

Andreas Wenzel (Hrsg.): 
NATURWISSENSCHAFTEN ALTERNATIV 
-Erfahrungen mit historisch­
genetischen Unterrichtskon­
zepten I-
Arbeitsmaterialien aus dem 
Bielefelder Oberstufen-Kolleg 
Nr.8,Bielefeld 1978. 

In der letzten Zeit sind eine 

Reihe von naturwissenschaft-

lichen Curricula entwickelt 

worden,die die Ziele und 

Inhalte des Unterrichts syste­

matischer und besser zu be-

gründen versuchen als die tra­

ditionellen Konzeptionen. 

Die gegenwärtige Misere des 

Physikunterrichts 

Die Gründe hierfür liegen 

nicht nur in der Polarisierung 

zwischen politisch-progressiven 

und konservativen Grundstimmungen 

fachdidaktischer Provenienz, 

sondern erfahren mehr und mehr 

ihre Motive aus einer pro­

fessionellen Notwendigkeit der 

Fachdidaktik,Geltung und Aner­

kennung des naturwissenschaft­

lichen Unterrichts zu verteidigen. 

Verunsichert durch Statistiken, 

wonach in der Oberstufe der 

Gymnasien weniger als 10 % der 

Schüler an Leistungskursen in Physik 

teilnehmen und sogar Grund-

kurse an manchen Schulen nicht 

mehr zustande kommen -der Physik­

unterricht also seine Attraktivität 

verloren hat- stehen die Fachdidaktiker 

angesichts einer fortwährenden 

- 18 -

Ausweitung des Physikunterrichts 

in den letzten Jahren vor einer 

Negativbilanz,die nicht nur die 

didaktisch-methodischen Defizite 

des Physikunterrichts aufzeigeni) , 

sondern zugleich der Praxis und 

Zwecksetzung der Fachdidaktik eine 

alternative Begründung abVerlangt
2

) . 

In den Brennpunkt der Auseinandersetzung 

um die Misere des naturwissenschaft­

lichen Unterrichts geriet unversehens 

jene Legitimationsquelle der Fach­

didaktik,unter deren Paradigma der 

naturwissenschaftliche Unterricht 

mehr und mehr unterworfen wurde:die 

Fachsystematik und Wissenscha fts­

orientierung. 

\Vieso? 
Warum? 

Angesichts der Unterrichtswirklich­

keit -so die Selbstkritik- seien 

so manche neue ren Physikcurricula 

oft von einem "unrealistischen 

Anspruchsniveau",daß man nicht 

selten von "Etikettenschwindel" 

sprechen müsse 3) . 

Häufig bewirke der Physikunterricht 

nur eine "bloße Wissensanhäufung ll 

oder überhaupt nur eine "Anhäufung 

von Ergebnissen der Wissenschaft,,4) . 
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Wie die Fachdidaktik mit diesem Problem 

fertigzuwerden gedenkt, d.h. wie 

sie ihre Praxis und ihre Zweck-

setzungen im Diskurs mit den Be­

troffenen -den Schülern- ent-

wickeln wird,scheint bereits 

programmiert
5

) . 

Die Renaissance von 

Wagenschein 

Indes, ein e Antwort 

auf dieses Problem ver-

sucht eine Gruppe von 

Naturwissenschaftlern am 

Bielefelder Oberstufen-

Kolleg in Zusammenarbeit 

mit der Arbeitsgruppe 

Didaktik am Deutschen 

Museum in München zu 

geben. Ihre Antwort: 

NATURWISSENSCHAFTEN ALTERNATIV. 

So auch der Titel des 

von ihnen vorgelegten 

Sammelbandes. In einem 

kurzen Überblick informieren 

darin einleitend die 

Projektleiter über Ziel­

setzung,organisation und 

Stand der Projektarbeit 

am Bielefelder Oberstufen-

- 19 -

Kolleg und am Deutschen 

Museum (Teil l,S.10-38), 

werden "einige Aspekte der 

Wissenschaftsgeschichte als 

Hintergrund für die Theorie­

bildung historisch-gene­

tischer Unterrichtskonzepte" 

und die "didaktischen 

Intentionen" dargestellt 

(Teil 2,S.38-150) und 

schließlich unterrichts-

praktische Erfahrungen mit 

diesem Konzept skizziert 

(Teil 3,S.151-348). Ein zu-

sammenfassender Diskussions-

bericht eines Seminars 

"Historische Entwicklung der 

Klassischen Mechanik" be-

schließt diesen Band. 

Doch was heißt NATURWISSEN-

SCHAFT ALTERNATIV? Zur Verbesserung 

der Misere des naturwissenschaft-

lichen Unterrichts,so der Herausgeber 

des Sammelbandes, reiche es nicht 

aus, "didaktische Verbesserungen 

einzuführen,also alten Physik­

unterricht im neuen Gewand 

besser und interessanter zu ver­

kaufen,das hieße im Grunde,den 

alten Zustand zu perpetuierenll,son­

dern "Aufgabe ist es vielmehr, 

alternative Konzepte für naturwissen­

schaftliche Curricula zu ent-

wickeln,die es Schülern erlauben, 

Begriffe,Theorien und Prinzipien 

der Naturwissenschaften zu ver-

stehen,den Forschungsprozeß 

zu durchschauen,sowie die Bedeutung 

der Wissenschaften in einem 

gesellschaftlichen Kontext zu be­

urteilen"(S.2) . 

lutz
Rechteck



Das alternative Konzept ist ein 

integriertes naturwissen­

schaftliches Curriculum mit 

einem historisch-genetischen 

Ansatz,deren Entwicklung und 

Erprobung im Rahmen eines von 

der Stiftung Volkswagenwerk 

ausgeschriebenen Projekts der 

Reihe Curriculum Na-

turwissenschaft (CUNA) ge­

fördert und von der Arbeits-

gruppe Didaktik am Deutschen 

Museum in München unterstützt 

wird. 

Daß mit diesem Curricu:k.~-

zept Wagenschein unversehens eine 

Renaissance erlebt,mag zunächst 

überraschen,zufällig ist dies je­

doch nicht6 ) . 

In einer (vordergründigen) 

Abkehr vom "traditionell empirisch­

induktiven oder axiomatisch-

deduktiven Unterricht" besinnt 

man sich wieder auf das 

Wagenscheinsche Exemplarische 

und genetische Prinzip. 

Qua genetischem Prinzip 

"Wege der kontinuierlichen, 

kritischen,kreativen Wiederent­

deckung einer Wissenschaft von 

Anfang an" zu verfolgen,mit 

dem Ziel der Emanzipation des 

Schülers von seiner (unver­

schuldeten) "Wissenschafts­

gläubigkeit" 7) ,erfährt wohl in 

der Zielsetzung "Wissenschaft 

aus ihren Entwicklungsbedingungen" zu 

entwickeln, eine gewisse Ent­

sprechung,birgt jedoch bei ge-

naue rem Hinsehen eine Ver-

kehrung. Statt hin zur "Wissen-
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schaftsverständigkeit ll zu führen, 

verfällt man wieder einem 

hypertrophen Wissen schaf tl ich­

keitsanspruch. Statt sich mit 

Wagen schein (sinngemäß) zu 

fragen: was weiß der Fach­

didaktiker und/oder Lehrer (!) 

vom Schüler,und wie bewältigt 

er das,was die Schüler denken 

und verstehen,huldigt man den 

Schüler als intellektuelles 

Erkenntnisobjekt.Das fachwissen­

schaftliche Über-Ich der 

Autoren,wenngleich auch gesell­

schaftskritisch geprägt,spielt 

augenscheinlich die dominierende 

Rolle. 

. ,. b:=;==~ I _. __ ..-_~ .. "1 

In Anbetracht dieses Sachver­

halts verwundert es nicht,daß 

die möglichen Ursachen für die 

Misere des Physikunterrichts 

nicht in dem sozialen (Um)-feld 

Unterricht gesucht werden,vielmehr 

wird schlicht diagnostiziert,daß 

"die Gründe dafür im herrschenden 

Verständnis von der Naturwissenschaft 

als einer empirischen Wissenschaft" 

liegen (S.2). "Die Wissenschaft ist 

verdinglicht",so die These von Pukies, 

"naturwissenschaftliche Resultate 

lutz
Rechteck



treten dem Menschen als Waren gegen­

über". Die Folge davon ist,daß 

"die Schüler .•. dementsprechend 

diese Wissenschaft auch wie eine 

Ware (konsumieren) mit dem Resultat 

der Erzeugung eines verdinglichten 

Bewußtseins. Kritische Auseinander­

setzung mit dem Gegenstandsbereich 

der zu lernenden Wissenschaft (und) 

eine emanzipatorische Erziehung ..•.. 

ist dann prinzipiell ausgeschlossen H 

(S.2;Hervorhebung von mir). 

Um dies zu durchbrechen sei es not­

wendig "die Wissenschaft aus ihren 

Entstehungsbedingungen heraus" zu 

entwickeln,dem Schüler werde es dann 

erst möglich "die Begriffe,Theorien, 

Prinzipien der Naturwissenschaften zu 

verstehen und nicht nur auswendig zu 

lernenll,einen Eindruck zu gewinnen 

"vom Forschungsprozeß" und die 

"philosophischen und ökonomischen 

Implikationen der Naturwissenschaft" 

zu erkennen (S.3f). 

Man kann sich nur schwer des Eindrucks 

erwehren,daß Pukies zwar die Lern­

gegenstände nicht als solche 

fetischisiert,doch sein ungetrübtes 

Verhältnis zur Wissenschaft als 

emanzipatorischer Kraft zuweilen 

recht fetischistisch erscheint. 

Einfach unerhörtl Es giht 
ehen Leute, die Immer Wil' 

auszuset· 
zen habenl 

........ kL.ft!r-2.s.. 4 
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Naturwissenschaften alternativ 

gleich Wissenschaft alternativ? 

Wenn hier ausschnittsweise nur 

Pukies' Beiträge in dem Sammel-

band unter die Lupe genommen 

werden,so deshalb,weil diese eine 

Art inhaltliche Option darstellen. 

Gerade seine Erfahrungen mit dem 

historisch-genetischen Physikunterricht 

am Beispiel der Unterrichts-

einheit "Mechanik" und "Philosophische 

Grundlagen der Naturwissenschaften" 

(S.219ff) ,in denen er gegenüber den 

anderen Autoren am deutlichsten 

Möglichkeit und Wirklichkeit eines 

solchen Unterrichts markiert,müßten 

seine Position fragwürdig werden 

lassen. Indes,dies wird nicht bewußt. 

Zwar erkennt Pukies,daß Unterricht 

mehr ist als nur das Fach,sondern 

"ein kompliziertes Geflecht" von 

IIfachwissenschaftlichen", IIdidaktischen", 

"pädagogischen", "psychologischenll
, 

usozialen" und "kommunikativen Ver­

mittlungen und Vorgängen" (S.220) , 

daß Unterricht oft "Unterdrückung 

und Hinrichtung" 'iler Lernenden be­

deuted (S.221;Hervorhebnung im 

Original) ,daß das Lernklima u.a. 

"von den Einstellungen der Schüler" 

geprägt ist (S.222) ,daß es den 

Lehrenden auf grund institutioneller 

Zwänge oft schwierig -wenn nicht gar 

unmöglich- ist, auf die Lern­

schwierigkeiten des Lernenden und 

seine Probleme einzugehen und das 

dies -man höre- "kein Problem mehr 

dey: Wissenschaftstheorie oder Pädagogik" 

sei (S.223). 
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Und wenn diese Faktoren,so Pukies, 

den historisch-genetischen Unterricht 

(und doch wohl nicht nur diesen !) 

determinieren oder gar torpetieren, 

so fällt es schwer ein Curriculum-

Konzept nachzuvollziehen,das mit 

einem alternativen Wissenschaftskonzept 

vorgibt, eine Lösung der (gegen­

wärtigen) Misere des Physikunterrichts 

gefunden zu haben,indes ihren eigent­

lichen Gegenstand das soziale 

(Um)-feld Unterricht und seine 

Akteure,sprich Lehrer und Schüler, 

zwar zur Kenntnis nimmt,aber nicht 

zum konstruktiven Gegenstand des 

Curriculums macht. 

Physikunterricht alternativ kann 

nicht nur Wissenschaft alternativ 

heißen! 

ak 
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1) Siehe G.Born,M.Euler,Physik in 
der Schule,bild der wissenschaft 
H 2/1978,S.74ff; 
K.von Oy,Aufgabe und Bedeutung 
der Physik als Schulfach,MNU 
H 1/1978,S.lff. 

2) Siehe R.Brämer,Wieviel Natur­
wissenschaft braucht hier der 
Mensch?,päd.extra H 4/1978,S.42ff. 

3) G.Born,M.Euler,a.a.O. 
4) K.von Oy,a.a.O. 
5) R.Brämer,a.a.O. 

ders.,Wie die Fachdidaktik die 
Allgemeinbildung kolonialisiert, 
päd.extra H 7/8 1978,S.77ff. 

6) K.von Oy,a.a.O. 
7) Curricula in Dosen,Ein Gespräch 

mit Prof.Martin Wagenschein 
über die Gefahren eines total 
verplanten Unterrichts, 
Gesamtschule H 2/1974,S.27ff. 
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MACHEN SIE IHR STAATSEXAMEN 

NICHT IM SOMMER! 

Diesen Rat sollten zumindest die 

Marburger Leser von Soznat, so­

fern sie Mathematik oder eine 

Naturwissenschaft für das Lehr­

amt studieren, tunl ichst beher­

zigen oder aber freundschaftl i­

cherweise an alle ihnen bekann­

ten mathematisch-naturwissen­

schaftlichen Lehrerstudenten 

weitergeben. Denn in den letz­

ten drei Jahren lagen die ent­

sprechenden Examensdurchfall­

quoten im Sommer fast durchweg 

erheb I ich höher als im Winter. 

Ausgenommen hiervon bl ieb le­

digl ich die Chemie, in der seit 

Jahren überhaupt kein "Kandidat" 

durchfiel. In Biologie und Phy­

sik jedoch traf es die (aller­

dings stets nur vereinzelten) 

Unglücksraben ausschl ießl ich in 

der Schwüle des Sommers. Die 

Mathematik kam zwar auch im 

Winter nicht ohne saftige 

Fünfer und Sechser aus, dafür 

I iegen ihre sommer 1 ichen Ver­

sagerquoten (wobei noch frag-

I ich ist, wer hier eigentl ich 

versagt) im Mittel um nicht we­

niger als knapp 50% über denen 

des Winters (und dies sogar in 

statistisch signifikanter Weise). 

Einen anschau I ichen Überbl ick 

über die Marburger Abschußquo-' 
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ten gibt Abb. 1, deren Kurven in­

des eher an die Aufzeichnung jahres­

zeitl icher Temperaturschwankungen 

erinnern. Wem hier wohl die (aka­

demische) Hitze des Sommers zu 

Kopfe gesUegen ist, Prüfern oder 

Geprüften? Oder ist es eher die 

(professorale) Hetze des Sommers 

mit seinem kürzeren Semester, 

aber zugleich höheren Prüfungs­

zahlen, die die Examensfieberkurven 

(in Grad Durchfall) nach oben 

schnellen läßt? 

ci. 
30% 

tot 

(+) 

f 
(;i) 

-101-1 , 

() '~IIf' 
W 
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Abb. 1: Durchfallquoten in den mathe­
matisch-naturwissenschaftlichen Staats­
examina an der Universität Marburg im 
Zeitraum Winter 1975 bis Sommer 1978. 
(d: Dreijahresdurchschnitt) 

Die Dummen sind jedenfalls die Stu-

denten, zumal sie den ungl ück-

1 ichen Sommertermin auch noch mit 

Vorl iebe aussuchen. Da die Forde­

rung nach einem Sommerbonus für 



Durchfallgefährdete einstweilen 

wohl kaum real isierbar sein dGrf­

te, bleibt ihnen nur die Beher­

zigung des obigen Rates - der 

nächste Winter kommt bestimmt. 

Ansonsten aber gilt - zumindest 

fGr die naturwissenschaftZichen 

Lehrerstudenten: Bange machen 

gilt nicht. Entgegen allen Un­

kenrufen sind deren ohnehin maß­

volle Durchfallquoten In den 

letzten Jahren nicht gestiegen, 

sondern eher gesunken. Wie Tab. 

1 ausweist, fielen in Physik An­

fang der 70er Jahre zwar noch 

durchschnittl ich 7% der Angetre­

tenen durchs Examen, doch sank 

die Quote in der zweiten Hälfte 

des Jahrzehnts auf durchschnitt-

1 ich 1%. Ähnl iches gilt fGr die 

Biologie, während die Chemie 

ihre vorbildl iche Selektions­

rate von 0% schlechterdings 

nicht noch verbessern konnte. 

Nicht ganz so positiv ist die 

Bilanz bei den Durchschnitts­

noten. Hier ging es ledigl ich In 

der Biologie merkl ich bergauf, 

während die anderen Fächer mit 

keinem vergleichbaren Fort­

schritt aufwarten können. Im­

merhin läßt der Verlauf der 

Durchschnittsnoten während der 

letzten sechs PrGfungstermine 

aber auch keine eindeutigen Ne­

gativtendenzen erkennen (siehe 

Abb. 2 auf der nächsten Seite). 

DafGr macht sich allerdings die 

Fächerhierarchie im Notenspiegel 

um so deutl icher bemerkbar. Und 

das nicht nur hinsichtl ich des 

Notendurchschnitts der letzten drei 

Jahre, sondern fast ausgeprägter 

noch in den entsprechenden mittle­

ren Anteilen an Prädikatsexamina 

(Note 1 und 2), die gemäß Tab.1 

von schwachbrGstigen 26% (Mathe­

matik) Gber mäßige 40% (Physik) 

auf ansehnl iche 73% (Chemie) und 

noch erfreul ichere 88% (Biologie) 

zunehmen. 

Noten I Durchgef.: Prädikat 
Fach W71 W75 : W71 W75 1 W71 W75 

-S74 -S78 -S74 -S78 1 -S74 -S78 

Math. 3.5 3.4 I 19% 24% I 28% 26% 
I I 

Phys. 2.9 2.7 I 7% 1% I 45% 40% 
I I 

ehern. 1.9 2.1 I 0% 0% 1 82% 72% 
I 

: 70% Biol. 2.2 1.7 I 7% 2% 88% 
I --

Tab.1: Durchschnittliche Noten sowie Prä­
dikats- und Durchfallquoten der mathema­
tisch-naturwissenschaftlichen Staatsexami­
na an der Universität Marburg in den Zeit­
räumen Winter 1971 bis Sommer 1974 und 
Winter 1975 bis Sommer 1978 

Am eindrucksvollsten reproduziert 

sich die Gberkommene StatushIerar­

chie der "exakten" Wissenschaften 

indes im Verlauf der semesterweise 

ermittelten Durchschnittsnoten. 

Danach näml ich wird der geziemende 

(Noten-)Abstand nicht nur tenden­

ziell, sondern Termin fGr Termin 

gewahrt (Abb.2). Die Devise "je 

lebensferner die Fachinhalte, desto 

schlechter die Noten" ist also 

keineswegs nur eine von längerfrl-
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Abb.2: Durchschnittsnoten der mathe­
matisch-naturwissenschaftlichen 
Staatsexamina an der Universität Mar­
burg vom Wintertermin 1975 bis zum 
Sommertermin 1978 
(n: Dreijahresdurchschnitt) 

stigen Statistiken nahegelegte 

Interpretation, sondern be­

stimmt Semester für Semester 

die rauhe Examenswlrkl ichkeit. 

Eine glaubwürdige Begründung 

für die scheinbar gesetzmäßigen 

Beurteilungsdifferenzen zwischen 

den Dlszlpl inen dürfte den Fach­

vertretern nicht leicht fallen. 

Der Dreh mit der Begabung zieht 

längst nicht mehr, denn warum 

sollten die Mathematikstudenten 

für die Mathematik unbegabter 

sein als die BIologiestudenten 

für die Biologie? Die Schule 

kann auch nicht als Sündenbock 

herhalten (etwa Im Sinne der 

vielbeschworenen Kluft von Gym­

nasium und Universität), denn 

Mathematik ist hier in der Re­

gel sogar wesentlich stärker 

repräsentiert als die verschie­

denen Naturwissenschaften. 

Also sind die Mathe-Studenten 

eben dümmer? Das werden die Fach­

vertreter wohl kaum auf ihrem Stand 

sitzenlassen wollen. Das umge­

kehrte vielleicht schon eher: Die 

Mathematikdozenten sind klüger, 

weil näml Ich ihre Wissenschaft 

schwieriger ist als alle Natur­

wissenschaft und trotzdem von 

ihnen beherrscht wird . 

Gewiß, wer sähe sich nicht gerne 

als Elite, als Creme aller Kopf­

arbeiter. Dem widerspricht Jedoch, 

daß es diese Creme offenbar nicht 

fertig bringt, Ihre so außerordent-

1 lehen Fähigkeiten auch nur an­

nähernd so erfolgreich wie etwa 

die Naturwissenschaftlicher an 

Ihren Nachwuchs zu vermitteln. Also 

nur el itär und nichts dahinter? 

Schlechte Noten nur, um zu be­

weisen, wie gut man selber Ist? 

Wie dem auch sei, die zweifelhafte 

Verbindung von geistigem und no­

tenmäßigem HÖhenflug, wie sie den 

Mathematikern zur Demonstration 

Ihres akademischen Rangs unerläß-

1 ich zu sein scheint, kostet den 

Staat auf jeden Fall eine hübsche 

Stange Geld. Denn sage und schrei­

be durchschnittl Ich 24 % (im Win­

ter 19 %, im Sommer 28 %) der zur 

letzten Weihe angetretenen Mathe­

matikstudenten bestanden in den 

letzten drei Jahren Ihr mathema­

tisches Staatsexamen nicht. Das 

Ist mehr als das zehn- bis 

zwanzigfache der naturwlssen­

schaftl ichen Werte, wobei noch 
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Und die s a ll es n ach e in e r dur c h ­

schnitt li c h e n S tudi endauer von 

über 12 Semester n! Wo bleibt 

hier eigentlich der ansonsten ge­

g en jed e noc h so kl e ine Reform 

gewendete Hinw e i s a uf "unser e 

Steuergeld e r" ? We l c he r gestande ­

n e Konse r vative ver l a ngt auch 

ma l für eine depo t'li a e " volk s -

wi rtschaft li c h e Ve r sc hw e ndung" 

Rechenschaft? Wa rum wartet ma n 

a n dieser Stell e a uf d e n o b li ga­

t orisc hen Verwe i s auf eli e "fr e i e 

Wi rtschaft", ind e r l\u ssc huß ­

quoten von 24 % v ö ll i g und e n k­

bar seie n , vergebe n s? 

Dabei stel l en d e r art i ge E inwä nde 

das psychische El e nd noc h gar 

n icht in Rechnung. We l c h e Berge 

von Angst hat d e r Mat he matik­

Student vor und wä hr e nd de s Ex­

a mens zu üb e rwinden, zumal die 

Marburger Durchfallakrobaten 

e r s tmal auch noch einen Gutteil 

derje nig e n, die es hinterher (wie 

a uc h imne r) den noch gerade eben 

sc haff e n, dur c h d i e Prüfungsein ­

gang s kI DlI ', ur rflu sc h e n läßt (Aus ­

fa llquotel1 '"'' <ll n J O % so llen 

h ier ke i ne ',,, II, ,,,II( ' IL se in). Und 

wi eist un Lf'. "'1""'" 1}ll1 ständ e n 

e i ge nt li ch da s "Be s tand en " z u be­

we rt e n ? Al s Bescheinig u ng für di e 

un se n s i b l e Fähigkeit, Ang s t z u e r ­

t ra ge n? Al s Ausweis preußisch-e i ­

se rn e r Lerndiszip l in, koste es, wa s 

es wo ll e ? Als Nachwei s, j e dem vor ­

ge se tzten Anspruch, von wem und wa s 

a uch immer, gerecht zu werden? 

Zeic hnen diese Eigenschaften wirk­

I ich einen guten Lehrer aus? 

Fragen über Fragen. Je länger man 

darüber nachdenkt, desto mehr 

kommen sie einem. Steckt da Sy­

stem dah int er, daß das Prinzip 

Angst um 50 rigider angewendet 

wird, je lebe n s fremd er und a-so­

z i a l er (i m Sinne von gesellschafts­

f e rn e r) der Fach- bzw. Examens ­

s toff i s t? I s t die Se lektion um 

so sc h ä rf e r, je weniger den ( Leh­

rer-) St udent e n und Schülern der 

S inn und die Bra uchbarkeit des 

e rwo rbenen Wissens klar gemacht 

werden kann? Oder ist der ganze 

Sch lamassel tatsächl ich nur ei-

nem überdimensionalen Bedürfnis 

der Mathematiker nach el itärer 

Selbstbestätigung zu verdanken? 

Welche Antwort diese Fragen auch 

immer finden mögen, von heute auf 

morgen werden sie die Verhältnis­

se gewiß nicht ändern. Einstwei­

len bleibt daher nur das Resümee: 

Wer Mathematik stud i ert, ist sel­

ber Schu ld . Und wer sich als Mathe­

mat ikstudent auch noch im Sommer 

prüfen l äßt, erst recht! 

rb 
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Neu im Blätterwald: 

SOZNAT 

Wer sich schon immer geärgert hat, daß Politik 

und Okonomie , Gesellschaft und Geschichte so 

gänzlich aus den Naturwissenschaften und ihrer 

schulischen Vermittlung ausgeblendet sind, 

wem auch in den naturwissenschaftlichen Fächern 

der Schüler als soziales Subjekt wichtiger ist 

als die jeweilige Fachwissenschaft, 

wer keine Angst vor einer sozialwissenschaft li­

chen Betrachtung des naturwissenschaftlichen 

Unterrichts hat, 

... für den gibt es jetzt "Soznat", die neuen " Blätter 

für soz:: Aspekte des naturwi ssenschaft 1 i chen Unt e r ­

richts". "Soznat" ist das Eigenbaublättchen der Marbur­

ger Arbeitsgruppe "Soziologische Aspekte des naturwis­

senschaftl ichen Unte r richts" und erscheint alle 2 Monate. 

Vorläufig kriegt man e s noch ganz umsonst, und zwar bei 

der 
AG Soznat, Ernst-Giller-Straße 5 

3550 Marburg 

*soz: sozial, soziologisch, sozialgeschichtlich, sozialisti sch , 
sozialökonomisch, sozialisationstheoretisch, soz ialpsychologisch, •••• 
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