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~~~tt.. ~'c--.s,,,,,,-,-o ~'~ 
Wa~ lange wäh~t,wi~d (honnlendlich gut. Nachdem ~ich ~chon 
daa letzte He6t wegen un~e~ea ata~~en Engagement~ 6a~ die 
neue Unte~~ichta~eihe ve~~pätet hat, ~ommt auch die~ea He6t 
einen vollen Monat zu apät. Va6a~ iat ea abe~ auch ein di~­
~ea Voppelhe6t, und inao6e~n ~ind wi~ zumindeat zu~ Häl6te 
e~gentlich auch einen Monat zu 6~ah. 

Wenn dieaea Hent wiede~ einmal gänzlich au~ un~e~en eigenen 
Fede~n ~tammt, ~o liegt da~ nicht da~an, daß un~ etwa die 
Beit~äge ande~e~ Auto~en au~gehen - da~ nächate He6t wi~d 
da~ Gegenteil bewei~en. Un~e~ Ent~chluß, ein Voppelhe6t Ma~~e 
Eigenbau zu p~oduzie~en, i~t vielmeh~ die Folge de~ imme~ deut­
liehe~ we~denden Tat~aehe, daß wi~ una au6 Vaue~ mit all unae­
~en Soznat-Initiativen zuviel vo~genommen haben. Venn elgent­
lieh aollte da~ Thema "Empi~ie dea natu~wiaaen6eha6tliehen Un­
te~~ieht6" aehon vo~ elnem Jah~ ala Buehpubli~ation in de~ 
"~eihe aoznat" e~acheinen. Va un6 6a~ ein ~olchea Unte~neh-
men abe~ au6 abaehba~e Vaue~ die Zeit nehlt, haben wi~ ~u~z­
ent~chl066en die be~eita 5e~tigen Buchteile au6 Voppelhe6t-
6o~mat ge~a~zt, um 60 wenlg~tena ih~e A~tualität zu wah~en. 
Vielleicht iat lhnen die Ka~zung abe~ auch inhaltlich ganz 
gut be~ommen ... 

Ap~opo~ übe~la~t~ng: Ein wenlg Entla6tung na~ un6e~e A~belt 
e~hon6en wl~ una von un~e~em neuge.g~andeten Ve~ein "Soznat 
e.V. - Ve~ein zu~ E~60~~chung de~ ~ozialen Bedeutung de~ Na­
tu~wia~enacha6ten". Waa ea damit genau au6 aich hat, wi~d ln 
einem de~ nächaten Soznat-He6te zu e~6ah~en aeln. Wl~ e~wäh­
nen die Ve~ein~g~andung ~chon heute, um damit eine E~~lä~ung 
6a~ dle E~weite~ung de~ Unte~titel6 unae~e~ Ze~t6ch~if,t zu 
geben (6. Cove~). 

* * 
* * Ea wi~d in Zu~un6t alao meh~ noch al~ bi6he~ in Soznat nlcht 

nu~ um den natu~wla6enacha6tlichen Unte~~icht, 6onde~n auch 
um die Natu~wla6en6cha6ten al6 aolche gehen. Vabel lat e6 un-
6e~ Zlel, die Wla6en6cha6t genau60 zu entmythologlaie~en, wle 
wl~ daa (nlcht zuletzt auch wiede~ mit de~ vo~llegenden Num­
me~) 6a~ den Wlaaenacha6taunte~~icht gemacht haben. Vaa e~­
acheint una lnao6e~n notwendlge~ denn je, ala de~ natu~wiaaen­
~cha6tliche Unte~~lcht ln elne~ Zeit zunehmende~ ge~ell~cha6t­
llche~ Vomlnanz und Ve~we~tung de~ Natu~wlaaen6cha6ten nu~ 
gtaubwa~dlg bleiben ~ann, wenn e~ ln de~ Lage l6t, auch ln 
ge6eltacha6tllche~ Hinalcht ein ~eallatiachea Bild de~ Wia6en-
6cha6t zu ve~mltteln. 
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Empirie des 
naturwissensehaftliehen Unterriehts 

In den Jahren 1979 und 1981 führte die AG Soznat an der Marburger 
Universität zwei Projektseminare "Zur Empirie des naturwissen­
schaftlichen Unterrichts" durch. In beiden Fällen ging es darum, 
daß damals noch extreme Wirklichkeitsdefizit der Fachdidaktik 
mittels eigenständiger Untersuchungen zumindest soweit aufzufül­
len, daß eine stichhaltige Beurteilung didaktischer Theorien 
und Unterrichtskonzepte möglich wurde. Zu diesem Zweck wurden 
zwei ganz unterschiedliche Wege eingeschlagen. 
Im ersten Projekt wollten wir herausbekommen, welches Bild die 
Hauptakteue des naturwissenschaftlichen Unterrichts, die Lehrer 
und Fachdidaktiker also, selber von der von ihnen gestalteten 
Wirklichkeit besitzen. Dazu nahmen wir uns einige Jahrgänge der 
beiden.bedeutensten naturwissenschaftsdidaktischen Organe der 
Bundesrepublik, "Naturwissenschaften im Unterricht" (NiU) für 
die Pflichtschule und "der mathematische und naturwissenschaft­
liche Unterricht" (MNU) für das Gymnasium, Seite für Seite vor, 
um alle darin enthaltenen empirischen Passage~ seien es nur 
einzelne Sätze mit ausdrücklichem Wirklichkeitsbezug ("Empiris­
men") oder ganze empirische Studien, zu einem großen "Empirie­
pool" zusammenzutragen. Dieser für jede der beiden Zeitschrif­
ten schließlich etwa 50 bis 60 Seiten umfassende Pool wurde so­
dann thematisch strukturiert und inhaltlich ausgewertet. Als Er­
gebnis des Seminars entstand so ein in geringer Auflage verviel­
fältigtes und rasch vergriffenes Manuskript, an das sich die 
ältesten Soznat-Leser vielleicht noch erinnern können. Der in 
Soznat 5 / 1982 abgedruckte Beitra~ "weder beliebt noch wirksam" 
von Robert Gassner und Heiner Lohaus" ist im Prinzip auf die 
gleiche Weise, wenn auch auf der Basis anderen Ausgangsmate­
rials zustande gekommen. Was das erste Empirieprojekt über die 
hierin bereits getroffenen Feststellungen hinaus noch an in­
teressanten Einsichten erbrachte, ist im ersten Beitrag des vor­
liegenden Heftes zu entnehmen. 
Auf dieser Grundlage haben wir dann im zweiten Projekt versucht, 
unseren Kenntnisstand über die Wirklichkeit des naturwissen­
schaftlichen Unterrichts auf eigene Faust zu erweitern. Mit al­
lerlei Fragebögen bewaffnet zogen diverse Arbeitsgruppen in die 
Marburger pädagogische Landschaft hinaus, um Schüler, Studenten 
und Lehrer nach ihren unterrichtlichen Eindrücken und Erinnerun­
gen zu befragen. Die dabei gewonnenen Einsichten mögen nicht un­
bedingt bis ins Letzte statistisch abgesichert sein, sind dafür 
aber für mancherlei Überraschung gut. Hierüber berichten der 
zweite und dritte Beitrag unseres Empirie-Schwerpunktes. 

Aktiv beteiligt waren an dem einen oder anderen Projekt u.a. 
Michael Abel, Alfons Botthof, Rainer Brämer, Winfried Braun, 
Hans Clemens, Ulf Czarnojan, Marie-Luise Damann, Harald Delt­
ner, Wolfram Dörbecker, Rudolf Gerlach, Konrad HÖhner, Peter 
Hun~emann, Maria Kaltwasser, Harald König, Wolfram Kötzsche, 
Arm~n Kremer, Almuth und Reinhard LOß, Birgit Ludwig, Kat ja 
Malers, Waldemar Marburger, Winfried Markert, Birgit Maschmann 
Dirk Meyer, Georg NOlte, Joachim Ochs, Michael Oeffner, Claus ' 
Opper, Friedrich-Karl Penno, Christiane Schaps, Gerhard Schmidt, 
~drea Sobotschinski, Ursula Spendlin, Michael Richt, Pet er 
R~ehl, Irmtraud Rother, Andrea Turmann, Claudia Wieber, Martin 
Wiehl und Dorothee Zentgraf. Für die folgenden Ergebnisdarstel­
lungen beider Seminare zeichnen Rainer Brämer und Georg Nolte 
verantwortlich. 
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Vber das doppelte Naturbild 

inden Köpfen der Schüler 

EMPIRISCHES AUS RUNDESDEUTSCHEN UNTERRICHTSZEITSCHRIFTEN 

Für Hermann 

Wenn sich naturwissenschaft­
liche Didaktiker und Lehrer in 
ihren Fachzeitschriften selten 
genug einmal zur Wirklichkeit des 
von ihnen konzipierten Unter­
richts äußern, dann offenbaren 
sie dabei in der Regel eine auf­
fällig beschränkte Sichtweise 
ihrer Tätigkeit. Unterricht er­
scheint in ihren Darstellungen 
nicht etwa zuallererst als eine 
lebendige Auseinandersetzung 
mit jungen Menschen unterschied­
licher Interessen, Neigungen, 
Lebenserfahrungen, Charakter­
eigenschaften und sozialer Her­
kunft oder als Aneinanderfolge 
von angestrengten, erfrischen­
den, deprimierenden und bestä­
tigenden Erlebnissen. Von den 
beteiligten Subjekten also, de­
ren Verhaltensweisen, Emotionen, 
Erfolgen und Konflikten ist so 
gut wie nie die Rede. Stattdes­
sen dreht sich alles nur um das 
eine Problem: Wie bekommt man 
möglichst viel Stoff möglichst 
dauerhaft in die (anonymen) 
Köpfe der Schüler herein und 
wie effektiv sind die dabei ein­
gesetzten Lehrverfahren? 
Lehrer und Schüler erscheinen 
aus dieser professionell vereng­
ten Perspektive also nur noch 
als bloße Kopf träger, die mit 
den Natur und Technik vorbehal­
tenen Segmenten ihrer Hirne in 
Kontakt miteinander treten (oder 
eben auch nicht). Daß dies nicht 
die ganze Wirklichkeit sein 
kann, ist ebenso klar wie die 
Tatsache, daß ein sich auf eine 
derart beschränkte Wahrnehmung 
gründender Unterricht Probleme 
mit sich bringen muß. Und so 
handeln denn auch die Wirklich-
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keitsfragmente in unseren fach­
didaktischen Zeitschriften in 
der Tat mehr von Problemen als 
von Erfolgen, und ihre systema­
tische Zusammenfassung, wie sie 
im Folgenden für einige Jahr­
gänge der Zeitschriften "Natur­
wissenschaften im Unterricht" 
(NiU) und "Der Mathematische 
und Naturwissenschaftliche 
Unterricht" (MNU) vorgestellt 
wird, macht eher den Eindruck 
einer Kritik als einer Positiv­
bilanz des naturwissenschaft­
lichen Unterrichts. 
Auch wenn man also unserem le­
diglich auf sekundären Quellen 
beruhenden Annäherungsversuch 
an die Schulwirklichkeit von 
vornherein in mehrfacher Hin­
sicht Einseitigkeit vorwerfen 
kann, so erweist sich ein sol­
ches Unternehmen nach anfäng­
lichen Schwierigkeiten etwa 
mit der Differenzierung von 
Wunsch und Wirklichkeit und 
dem Gültigkeitsbereich der 
empirischen Einzelaussagen 
dann doch als recht lohnend. 
Denn in ihrer Summe zeichnen 
die fragmentarischen Wirklich­
keitsaussagen der Zeitschrif­
tenautoren, im Folgenden als 
"Empirismen" bezeichnet, nicht 
nur ein unerwartet konsistentes 
Realitätsbild, sondern verwei­
sen darüber hinaus in nachdrück­
licher Weise auf einen Grund­
widerspruch des modernen wis­
sensehaftsorientierten Natur­
unterrichts, der in der expli­
ziten fachdidaktischen Diskus­
sion eher als randständiges 
Problem gilt, bei der Wirklich­
keitsbewältigung jedoch eine 
Schlüsselstellung einnimmt: Der 



Gegensatz zwischen dem alltägli­
chen Naturbild einerseits, das 
die Schüler sozusagen als fach­
liche Vorgabe in den Unterricht 
einbringen, und dem professio­
nell-wissenschaftlichen Natur­
bild andererseits, an dem sich 
die Ziele und Inhalte der Lehr­
tätigkeit orientieren. Dieser 
Widerspruch bestimmt das empi­
rische Verhältnis der Schüler 
wie der Lehrer zum naturwissen­
schaftlichen Unterricht in ei­
nem Maße, daß er sich sowohl 
als Strukturierungskriterium 
als auch als Interpretations­
grundlage für die folgende Dar­
stellung anbietet. 

1. E~~ MR§5EONGLIC~E YERHÄIT~IS C ER ZU ATUR UND ECHNIK 

Obwohl die didaktische Erfor­
schung des alltäglichen Natur­
bildes des Schülers, wie sie in 
den letzten Jahren insbesondere 
in Kiel und Frankfurt vorange­
trieben worden ist, im Unter­
suchungszeitraum gerade erst in 
ihren Anfängen stand, finden 
sich in den durchgemusterten 
Zeitschriftenjahrgängen doch ei­
ne ganze Reihe von Empirismen 
zu diesem Thema. Allerdings ist 
mit dem einleitenden Abriß des 
hierzu Gesagten (1.1) die fach­
liche Vorabdisposition der Schü-

QUANTITATIVE ERGEBNISSE DER ZEITSCHRIFTENANALYSE 

Natur­
wissenschaften 
im Unterricht 

Die 1104 Druckseiten der von uns 
ausgewerteten Jahrgänge 1975 und 
1976 sind etwa zu gleichen Tei­
len den Fächern Physik, Chemie 
und Biologie gewidmet. Die da­
rin enthaltenen empirischen 
Passagen, die insgesamt nur 5% 
des Gesamttextes ausmachen, ver­
teilen sich jedoch sehr ungleich 
auf die einzelnen Fächer. Wäh­
rend physikdidaktische Aufsätze 
zu rund 10% auf die Wirklich­
keit Bezug nehmen, ist das bei 
der Biologie nur zu 2 1/2 % und 
bei der Chemie sogar nur zu 
1 1/2 % der Fall. In nicht aus­
drücklich als empirisch ausge­
wiesene Beiträge spielt die 
Bildungsrealität im Schnitt so­
gar nur zu weniger als 1 % hin-
sin. Wenn sich gerade die NiU 

dennoch als Praxisorgan versteht, 
so ist mit dieser Praxis jeden­
falls nicht die Unterrichtswirk­
lichkeit gemeint. 
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PfI Der mathematische und 
naturwissenschaftliche 

Unterricht 

Trotz des großen Seitenformats 
mußten wir 3 1/2 Jahrgän~e (von 
Mitte 1974 bis Ende 1977) mit 
insgesamt 1792 Druckseiten 
durchmustern, um zu einem auch 
nur annähernd hinreichendem 
Empiriepool zu kommen. Dement­
sprechend liegt der Anteil em­
pirischer Untersuchungen bzw. 
Einzelaussagen in der MNU mit 
durchschnittlich 1,3 % auch er­
heblich geringer als in der NiU. 
Dabei nimmt diesmal die Biologie 
mit 2,2 % Empirieanteil die 
Spitzenposition ein, gefolgt von 
der Physik mit 1,2 %, der in der 
MNU mitvertretenen Mathematik 
mit 0,9 % und der Chemie mit 
0,5 %. Der konservativen Gym­
nasialdidaktik ist also die 
Unterrichtswirklichkeit kaum 
mehr als einen Pfifferling wert. 
Dabei kommt noch hinzu, daß die 
Schüler in diesem dünnen Wirk­
lichkeitsaufguß in der Regel 
nur als bloße kognitive Hülsen 
auftauchen, von denen man ledig­
lich wissen will, wieviel Stoff 
man bei genügend kunstvoller 
Aufbereitung maximal in sie hin­
einstopfen kann. 



l 
( 

f 
l 

! 
I 
~ 

! 
f 
~ 
'\ 

\ 
J 

ler nur zur Hälfte erfaßt. Die 
andere Hälfte besteht in den 
Motiven, die die Schüler dazu 
bewegen, sich überhaupt mit Na­
turwissenschaft und Technik 
zu beschäftigen. Auch hierüber 
lassen sich vor allem die NiU­
Autoren relativ ausführlich aus. 
Die Zusammenfassung ihrer Ein­
sichten (1.2) läßt deutliche 
Zusammenhänge mit dem vorun­
terrichtlichen Naturbild der 
Schüler erkennen. 

1.1. Va~ aU'.tägÜcile Natultb-ttd 

Das von den Schülern in den na­
turwissenschaftlichen Unterricht 
mitgebrachte Naturbild ist ge­
prägt von einer Reihe qualita­
tiver Fundamentalerfahrungen, 
die in ihrem phänomenologischen 
Gültigkeitsbereich die Natur 
zweifellos zutreffend, aber in 
einer ganz anders gearteten Be­
grifflichkeit als die Wissen­
schaft beschreiben. So haben 
Kinder beispielsweise schon sehr 
früh einen qualitativen Geschw~n­
digkeitsbegriff im Sinne von 
"Schnelligkeit", der jedoch eher 
so etwas wie die "Bewegungs in­
tensität" eines Körpers in naher 
Verwandtschaft zum physikalischen 
Impulsbegriff erfaßt (NiU 1975 
S.231f). Auch eine Art Energiebe­
griff einschließlich der Vorstel­
lung von Energieerhaltung ist bei 
den Schülern von vornherein vor­
handen (NiU 1976 S.8). Doch ist 
er im Kindesalter mit psychischen 
Eigenschaftsvorstellungen wie 
Tatkraft, Entschlossenheit und 
Strenge behaftet (NiU 1976 
S.480), während er später als 
komplexer Kraftbegriff einen 
weiten Interpretationsbogen von 
mechanischen Phänomenen über 
Verhaltensweisen von Flüssig­
keiten und Gasen bishin zu elek­
trischen Erscheinungen spannt 
(siehe Nachtrag). Nimmt man 
noch die damit verbundene Er­
fahrung des Energieverbrauchs, 
die in der Elektrizitätslehre 
als Stromverbrauchsvorstellung 
in Erscheinung tritt, hinzu 
(ebenda), dann wird deutlich, 
daß sich die Fundamentalbegrif­
fe des alltäglichen Naturbildes 
nicht auf die reine Naturbe­
schreibung beschränken. Viel­
mehr ist der persönliche Erleb­
niskontext mit seinen indivi­
duellen Empfindungen und sozi­
alen Erfahrungen stets in die 
Naturbegriffe einbezogen. 
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Ach. mir gefällt 
die Welt nicht, wie 
sie jetzt ist.. 

Natur ist also nicht etwas Iso­
liertes, sondern fester Bestand­
teil eines mehr oder weniger 
subjektbezogenen Alltagserlebens. 
Das wird besonders deutlich, wenn 
die Schüler im Biologieunterricht 
zum Verständnis tierischer Phä­
nomene immer wieder das Beispiel 
des Menschen heranziehen (MNU 
1976 S.367) oder im Physikunter­
richt Wärme und Kälte (im Gegen­
satz zur physikalischen Wissen­
schaft) als zwei getrennte Phä­
nomene behandeln (MNU 1974 
S.483). Ebenso wenig wie Sub­
jekt und Objekt erfahren im all­
täglichen Naturbild Eigenschaften 
und Eigenschaftsträger eine to­
tale Trennung. Der Begriff der 
Wärme etwa bleibt, da er grund­
sätzlich nur im Umgang mit Kör­
pern bzw. Stoffen erfahren 
wird, stets mit Fluidums- bzw. 
Stoffvorstellungen verbunden 
(NiU 1975 S.143, 1976 S.8). Auch 
in der Chemie scheinen die Schü­
ler über weite Strecken mit ei­
ner Art generellen Eigenschafts­
träger im Sinne der "Phlogistik" 
zu operieren (MNU 1974 S.503), 
"der sich mit nahezu beliebigen 
Eigenschaften verbinden lassen 
kann und auf diese Weise zu ver­
schiedenen Stoffen wird" (MNU 
1975 S.1hO, 1976 S.234). 
Schon an dieser Stelle wird deut­
lich, daß der Gültigkeitsbereich 
des alltäglichen Naturbildes 
weitgehend auf den makroskopi­
schen Erfahrungsraum des Ein­
zelnen beschränkt ist. Greift 
der naturwissenschaftliche Un­
terricht darüber hinaus, so ver­
suchen die Schüler mit den neu­
en Phänomenen zunächst durch 
die lineare Extrapolation ihrer 
Alltagserfahrungen fertig zu 
werden. Das wird spätestens 
dann zum Problem, wenn die Grö­
ßenordnung der infragestehenden 
Naturerscheinungen eine ein-
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fache Übertragbarkeit der Um­
weltanschauung nicht mehr ge­
stattet. In der schulisch al­
lerdings nur am Rande behan­
delten Astrophysik führt das 
nicht selten zu fantastischen, 
ja mystischen Vorstellungen 
(MNU 1974 S.385). Ähnliches gilt 
für den Bereich submikroskopi­
scher Vorgänge, der jedoch in 
den letzten Jahrzehnten vom 
Rande zunehmend in den Mittel­
punkt eines sich selbst als 
"wissenschaftsorientiert" ver­
stehenden Naturunterrichts ge­
rückt ist. Hier macht denn auch 
die Existenz eines alltäglichen 
Naturbildes den Didaktikern 
die größten Schwierigkeiten. 

Jede Woche 
baden ... 
Schwerkraft ... 
Hausarbeit .. 

So stoßen in der Regel schon 
die diversen Teilchenmodelle 
im atomaren und subatomaren Be­
reich bei den Schülern auf mas­
sive Barrieren. Soweit das mög­
lich ist, versuchen sie derar­
tige Modelle zunächst einmal 
durch makroskopische Begriffs­
konstruktionen zu ersetzen. In 
der Physik etwa ist es die 
"Kraft" des Stroms und nicht 
seine Natur als Elektronenfluß, 
der für bestimmte Licht- und 
Wärmeeffekte verantwortlich ge­
macht wird (siehe Nachtrag). In 
d~r Chemie wird die Verbrennung 
gern als Vernichtung von Stoffen 
und die chemische Umwandlung be­
vorzugt "nur als mechanisches 
Mischen und Entmischen" verstan­
den (MNU 1975 S.161, 1976 
S.233). 
Geht indes an der Verwendung 
eines Teilchenmodells kein Weg 
mehr vorbei, dann wird es in der 
Regel alLell wörtlich genommen. 
So haben Schüler zum Beispiel 
"die Vorstellung, daß man die 
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Farbe der Atome wegen der Klein­
heit nicht erkennen kann, sie 
haben aber zunächst nicht den 
geringsten Zweifel, daß Schwe­
felatome gelb sind"(MNU 1974 
S.427). Dem entspricht die 
Favorisierung der Vorstellung 
unteilbare Atome, auch wenn be­
stimmte Phänomene damit nicht 
mehr erklärbar sind (MNU 1975 
S.350). Alles in allem bleiben 
die Schüler mit ihrem alltags­
verwurzelten Hang zur Anschau­
ung also immer einen Schritt 
hinter dem fachdidaktischen 
Soll zurück. 
Es ist indes nicht nur die 
fehlende Anschauung, die den 
SChülern im naturwissenschaft­
lichen Unterricht Schwierig­
keiten macht. Am Beispiel des 
durchaus im alltäglichen Er­
fahrungszugriff liegenden 
Schwimmvorganges treten eini-
ge weitere Merkmale des ur­
sprünglichen Naturverhältnis-
ses hervor die einer unge­
brochenen Übernahme des wis­
senschaftlichen Naturbildes 
entgegenstehen. Auf die Frage 
nach den Ursachen des Schwim­
mens nämlich richten fast alle 
Schüler zunächst den Blick auf 
das "hohle" Innere des Schwimm­
körpers und lassen die Tragkraft 
des Wassers (Auftrieb) weitgehend 
außeracht. Dabei halten ältere 
Schüler die eingeschlossene Luft 
für die unmittelbare Ursache des 
SChwimmens, während nach den Er­
klärungen der Vorschulkinder ei­
ne Flaschenpost schwimmt, weil 
sie "zu" ist. Auf Befragen ent­
scheiden sich "überraschend vie­
le Schüler für die Richtigkeit 
des Satzes: Wenn man die Luft 
heraussaugt, geht die Flasche 
unter" (NiU 1975 S.471). 
An diesem Beispiel wird zwei­
erlei deutlich. Zum einen ist 
das Naturbild der Schüler offen­
bar nicht nur von der unmittel­
baren Naturanschauung, sondern 
auch von den dazugehörigen Hand­
lungserfahrungen geprägt. Ihre 
Vorstellungen vom Schwimmvor­
gang entstammen primär ihrer 
eigenen Wassersport- bzw. -spiel­
erfahrung, der zufolge Körper 
durch Aufblasen und/oder Zu­
stöpseln zum Schwimmen gebracht 
werden können, während sie bei 
Verdrängung der in ihnen ent-
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haltenen Luft durch Wasser un­
tergehen. Zum anderen entwickeln 
die Schüler damit zugleich ein 
gänzlich anderes Ursachenver­
ständnis als die Physik. Nicht 
ein aus der distanzierten Be­
obachtung entwickeltes kogni­
tives Modellkonstrukt (Auftrieb), 
sondern der die Objektdistanz 
überwindende Handlungsaspekt 
des betrachteten Phänomens 
(Flasche zustöpseln) wird zu 
seiner Erklärung herangezogen. 
Und in der Tat gehören im all­
täglichen Naturumgang Handlun­
gen durchaus zu den entschei­
denden Ursachen von Naturphä­
nomenen und -veränderungen, 
während das Kausalverhältnis 
von Schwimmen und Auftrieb im 
physikalischen Naturbild übri­
gens keineswegs eindeutig ist 
- die mathematische Physik kennt 
keine Hierarchie von Ursache und 
Wirkung. 

Dies wird vielleicht noch deut­
licher am Beispiel des Stroh­
halms, durch den in der Vorstel­
lung der Schüler eine Flüssig­
keit "emporgesaugt" wird (NiU 
1975 S.332). Nicht das physi­
kalische Deutungsmuster Druck -
Unterdruck bestimmt also in die­
sem Fall die Vorstellungen der 
Schüler, sondern die für sie de 
facto ursächliche Handlung des 
Saugens. Damit stellen die Schü­
ler dem eher statischen Seins­
bild der Physik ein durchaus 
gleichwertiges Handlungsparadig­
ma entgegen, das den Gebrauch 
der Dinge nicht von ihrer Exi­
stenz trennt. 
Wenn Helg~ Pfundt in NiU 1975 
S.157 resumierend feststellt, 
daß "die Erklärungen der Schü­
ler zum Teil unvollkommen und 
verschwommen, aber auch zum 
Teil klar und vollständig, nur 
im Widerspruch zu den wissen­
schaftlichen Erklärungen" sind, 
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dann kennzeichnet sie damit den 
tiefgehenden Bruch zwischen all­
täglichem und professionellem 
Naturbild durchaus zutreffend. 
Denn im unmittelbaren Umgang 
mit der Natur greifen die All­
tagsbegriffe in der Tat zum Teil 
sogar besser als die wissen­
schaftlichen Begriffe, obwohl 
oder gerade weil sie im Gegen­
satz zur Wissenschaft keine 
Trennung zwischen den Dingen 
"als solchen" und ihren Eigen­
schaften, ihrem Gebrauch und 
ihrer Bedeutung für den damit 
umgehenden Menschen machen. Jen­
seits der alltäglichen Umwelt 
führt jedoch der Versuch ihrer 
Extrapolation auf eine nur noch 
mit aufwendigen Apparaturen 
zugängliche Mcdellnatur zu im­
mer vageren und unvollkommeneren 
Erklärungsmustern, die ihren spe­
zifischen Zugriffscharakter zu­
nehmend zugunsten beliebig aus­
tauschbarer Fantasiefragmente 
verlieren. 

"Die Schwachen 
werden die 

Welt beherrschen!!" 

1.2. Ma~iva~ian~k~i~e~ien 

Wie nachhaltig die Realität des 
naturwissenschaftlichen Unter­
richts von der Existenz eines 
vorunterrichtlichen Naturbildes 
auf Seiten der Schüler geprägt 
ist, kommt besonders in den em­
pirisch festmachbaren Kriterien 
der fachlichen Schülermotivation 
zum Ausdruck. Bei der Sichtung 
der diesbezüglichen Erfolgser­
fahrungen der Didaktiker lassen 
sich im wesentlichen zwei Haupt­
kriterien für eine aktive Be­
teiligung der Schüler am Unter­
richt erkennen: Die Erfahrungs­
nähe und die Handlungsorien­
tierung des Curriculums, beides 
zentrale Kategorien auch des all­
täglichen Naturbildes. 
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Dabei reicht das Kriterium der 
Erfahrungsnähe von der bloßen 
Anschaulichkeit der Unterrichts­
gegenstände (MNU 1975 S.433; 
NiU 1975 S.193u.309, 1976 S.289 
u.428) über das Anknüpfen an 
den alltäglichen Umgang mit den 
Dingen (MNU 1975 S.426; NiU 
1975 S.26,44,375,465u.510 sowie 
1976 S.163,336u.384) bis hin zur 
Einbeziehung der politisch-so­
zialen Dimension von Naturwis­
senschaft und Technik in den 
Unterricht. Offenbar ist der 
"normale" naturwissenschaftli­
che Unterricht so lebensfremd, 
daß schon ein beiläufiger Hin­
weis auf praktische Anwendungen 
der Theorie oder eine kurz ein­
geflochtene Biografie eines 
"großen" Wissenschaftlers be­
lebend wirkt (NiU 1975 S.51, 
1976 S.239). Und natürlich wol­
len die Schüler heutzutage von 
ihrem Physiklehrer ganz genau 
wissen, was in und um Kernkraft­
werke vor sich geht (NiU 1975 
S. 61). 
Die in diesem Zusammenhang be­
sonders hervorgehobenen Inter­
esssen der Schüler an techni­
schen Fragen ganz allgemein (NiU 
1975 S.274u.436, 1976 S.285) 
sowie insbesondere an elektro­
technischen Problemen (NiU 1975 
S.335, 1976 S.289) vereint gleich 
beide Hauptmotivationskriterien, 
die Alltags- wie die Handlungs­
orientierung. Denn zumeist bie­
ten die technischen Anwendungen 
der Naturwissenschaft allerlei 
Anlaß zu selbständigem Knobeln 
und Basteln in Schule und Frei­
zei t. Wie sehr speziell der manu­
elle Umgang mit den Dingen den 
Schülern Spaß macht, belegen die 
vielen Hinweise auf die hochmo­
tivierende Funktion von Schüler­
experimenten, die allemal anre­
gender sind als bloße Demonstra­
tionsversuche (Niu 1975 S.21 t 26, 
75u.166 sowie 1976 S.23u.168). 
"In Kreisen der Fachdidaktikern 
herrscht heute Übereinstimmung, 
daß im Bereich des naturwissen­
schaftlichen Unterrichts ein op­
timaler Lernerfolg nur dann er­
zielt werden kann, wenn der Ler­
nende zu eigenen Experimenten 
kommt" (NiU 1976 S.526). Denn 
ohne das fachliche und soziale 
Übungsfeld des Schülerexperimento 
"werden wahrscheinlich vom Fach-
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Unterricht wieder nur Schüler 
angesprochen, die von Haus aus 
an den Naturwissenschaften in­
teressiert sind"(NiU 1975 S.153). 
Experimentelle Lehrervorführungen 
hinterlassen demgegenüber in der 
Regel nur dann einen nachhaltigen 
Eindruck, wenn sie besonders 
effektvoll, kurz oder mißlungen 
sind (NiU 1975 S.158, 1976 S.14, 
66u.384). Ähnlich unterrichts­
belebend wie das Schülerexpe­
riment wirkt eine didaktische 
Stufe tiefer offenbar auch schon 
der Einsatz spielartiger Arbeits­
mittel (NiU 1975 S.44,136u.292 
sowie 1976 S.166u.533). Neben der 
Möglichkeit zu manuellem Tun 
in ansonsten eher theorielasti­
gen Fächernist hierfUr vermut­
lich auch der Umstand verantwort­
lich, daß die Schüler in unter­
richtlichen Spiel- und Bastel­
phasen wenigstens zeitweilig der 
Regie der Lehrersteuerung entzo­
gen sind. Daß sie in der Tat Wert 
auf einen gewissen Freiraum auch 
und gerade im lehrplanmäßig so 
einlinig vorprogrammierten Na­
turwissenschaftsunterricht legen, 
dokumentiert sich unter anderem 
in dem positiven Effekt, den 
ihre aktive Einbeziehung in die 
Unterrichtsgestaltung hervor­
ruft (NiU 1975 S.161,415,419u. 
447). Im übrigen führt eine 
selbst gefundene Lösung stets 
'zu einem besseren Unterrichts­
erfolg als eine nur rezipierte" 
(NiU 1975 S.93f). 

c;J 
~~~~.­
C~ r 

Alles in allem eröffnen die Empi­
rismen der untersuchten Zeit­
schriften in Hinblick auf das 
MotivationsproeIern kaum irgend­
welche Einsichten, die in der 
Pädagogik nicht seit langem 
gang und gäbe sind. Wenn die 
Fachdidaktiker dennoch immer wie­
der hierauf zurückkommen, so kann 
das nur bedeuten, daß der norma-
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le naturwissenschaftliche Un­
terricht von i~rer Realisie­
rung weit entfernt ist. An­
schaulichkeit und Erfahrungs­
nähe der Unterricht$inhalte sind 
offenbar ebenso wie die Auflok­
kerung des Unterrichts durch 
Schülerexperimente und techni­
sche Knobeleien nach wie vor 
die Ausnahmen. 
Auch um zu dieser Einsicht zu 
gelangen, hätte es keiner um­
ständlichen Empirismenanalyse 
bedurft. Was die Zusammenstel­
lung der Motivationsempirismen 
im vorliegenden Zusammenhang 
dennoch interessant macht, ist 
die Tatsache, daß sich die Mo­
tivationsstruktur der Schüler 
gegenüber den naturwissenschaft­
lichen Fächern in hohem Maße 
mit der Struktur ihres alltäg­
lichen Naturbildes deckt. Man 
könnte diesen Zusammenhang fast 
dahingehend auf den Begriff 
bringen, daß der naturwissen­
schaftliche Unterricht die Schü­
ler genau dann zur aktiven Teil­
nahme motiviert, wenn er in­
haltlich an ihr vorunterricht­
liches Naturverständnis, an 
ihre spezielle erfahrungs- und 
handlungs orientierte Sichtwei-
se der natürlich-technischen Um­
welt anknüpft. Die hohe Beliebt­
heit des naturwissenschaftlichen 
Anfangsunterrichts (NiU 1975 
S.~78) scheint Ausdruck einer 
entsprechenden Erwartung zu sein, 
deren Nichterfüllung dann das 
bekannte Absinken zumindest der 
"harterl' Naturwissenschaftsfächer 
Physik und Chemie an das untere 
Ende der schulischen Beliebt­
heitsskala zur Folge hat. 

( Was qibt dir eigentlich J 
das ~efühl. so viel zu 

wissen? 
t' .? c-.~ 

1l~ .. 
Der enge Zusammenhang von all­
täglichem Naturbild und Schüler­
motivation spiegelt sich in sehr 
anschaulicher Weise in einem 
Erfahrungsbericht des zweifel­
los realitätsnahesten NiU-Autors 
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... 1t~. 
G. Lanz über eine Unterrichts­
einheit zum Thema "Luftdruck" 
wider (NiU 1975 S.331ff). Die­
ses Thema erscheint Lanz für 
Schüler der Sekundarstufe I in­
sofern besonders geeignet, als 
diese offenkundig bereits "Er­
klärungsmuster für die Phäno­
mene des Luftdrucks" parat ha­
ben, an die man anknüpfen kann. 
Dabei sind die Schüler aller­
dings "der gefestigten Meinung, 
daß die Luft nicht aus Materie 
besteht und gewichtslos ist", 
eine Vorstellung, deren allge­
meine Verbreitung zumindest 
in der Orientierungsstufe auch 
von anderer Seite bestätigt 
wird (NiU 1976 S.198). "Der 
Schüler zweifelt an der ma­
teriellen Existenz des 'Kör-
pers Luft', weil er sie nicht 
sehen kann. Die Tatsache, daß 
die Luft Gewicht hat, liegt 
außerhalb des Erfahrungsbe­
reichs der Schüler". 
Dementsprechend können die Schü­
ler auch nur wenig mit den sta­
tischen Erscheinungen des Luft­
drucks anfangen, seine relativ 
hohen Kräfte erscheinen ihnen 
"teilweise wie Zauberei", da 
sie sie "in ihrer alltäglichen 
Erfahrungswelt praktisch nicht 
kennenlernen". Dem läßt sich 
nicht mit aufgesetzten theore­
tischen Konstrukten, sondern 
nur in Anknüpfung an die Denk­
weise der Schüler durch das 
anschauliche Infragestellen 
ihrer Alltagsvorstellungen be­
gegnen. "Durch das Entgegen­
setzen eines Experiments wird 
die kindliche Auffassung 'Luft 
ist nichts' negiert. Die Didak­
tiker sind sich darüber einig, 
daß durch dieses Vorgehen eine 
intensive Motivation erreicht 
werden kann. Schauversuche, die 
zwar ein 'ehrfürchtiges Staunen' 
hervorrufen können, erfüllen die­
se Aufgabe in keinem Fall" (alle 
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le naturwissenschaftliche Un­
terricht von ihrer Realisie­
rung weit entfernt ist. An­
schaulichkeit und Erfahrungs­
nähe der Unterricht$·inhal te sind 
offenbar ebenso wie die Auflok­
kerung des Unterrichts durch 
Schülerexperimente und techni­
sche Knobeleien nach wie vor 
die Ausnahmen. 
Auch um zu dieser Einsicht zu 
gelangen, hätte es keiner um­
ständlichen Empirismenanalyse 
bedurft. Was die Zusammenstel­
lung der Motivationsempirismen 
im vorliegenden Zusammenhang 
dennoch interessant macht, ist 
die Tatsache, daß sich die Mo­
tivationsstruktur der Schüler 
gegenüber den naturwissenschaft­
lichen Fächern in hohem Maße 
mit der Struktur ihres alltäg­
lichen Naturbildes deckt. Man 
könnte diesen Zusammenhang fast 
dahingehend auf den Begriff 
bringen, daß der naturwissen­
schaftliche Unterricht die Schü­
ler genau dann zur aktiven Teil­
nahme motiviert, wenn er in­
haltlich an ihr vorunterricht­
liches Naturverständnis, an 
ihre spezielle erfahrungs- und 
handlungsorientierte Sichtwei-
se der natürlich-technischen Um­
welt anknüpft. Die hohe Beliebt­
heit des naturwissenschaftlichen 
Anfan~sunterrichts (NiU 1975 
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deren Nichterfüllung dann das 
bekannte Absinken zumindest der 
"harterl' Naturwissenschaftsfächer 
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Ende der schulischen Beliebt­
heitsskala zur Folge hat. 
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Der enge Zusammenhang von all­
täglichem Naturbild und Schüler­
motivation spiegelt sich in sehr 
anschaulicher Weise in einem 
Erfahrungsbericht des zweifel­
los realitätsnahesten NiU-Autors 
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G. Lanz über eine Unterrichts­
einheit zum Thema "Luftdruck" 
wider (NiU 1975 S.331ff). Die­
ses Thema erscheint Lanz für 
Schüler der Sekundarstufe I in­
sofern besonders geeignet, als 
diese offenkundig bereits "Er­
klärungsmuster für die Phäno­
mene des Luftdrucks" parat ha­
ben, an die man anknüpfen kann. 
Dabei sind die Schüler aller­
dings "der gefestigten Meinung, 
daß die Luft nicht aus Materie 
besteht und gewichtslos ist", 
eine Vorstellung, deren allge­
meine Verbreitung zumindest 
in der Orientierungsstufe auch 
von anderer Seite bestätigt 
wird (NiU 1976 S.198). "Der 
Schüler zweifelt an der ma­
teriellen Existenz des 'Kör-
pers Luft', weil er sie nicht 
sehen kann. Die Tatsache, daß 
die Luft Gewicht hat, liegt 
außerhalb des Erfahrungsbe­
reichs der Schüler". 
Dementsprechend können die Schü­
ler auch nur wenig mit den sta­
tischen Erscheinungen des Luft­
drucks anfangen, seine relativ 
hohen Kräfte erscheinen ihnen 
"teilweise wie Zauberei", da 
sie sie "in ihrer alltäglichen 
Erfahrungswelt praktisch nicht 
kennenlernen". Dem läßt sich 
nicht mit aufgesetzten theore­
tischen Konstrukten, sondern 
nur in Anknüpfung an die Denk­
weise der Schüler durch das 
anschauliche Infragestellen 
ihrer Alltagsvorstellungen be­
gegnen. "Durch das Entgegen­
setzen eines Experiments wird 
die kindliche Auffassung 'Luft 
ist nichts' negiert. Die Didak­
tiker sind sich darüber einig, 
daß durch dieses Vorgehen eine 
intensive Motivation erreicht 
werden kann. Schauversuche, die 
zwar ein 'ehrfürchtiges Staunen' 
hervorrufen können, erfüllen die­
se Aufgabe in keinem Fall" (alle 
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endgültig aufgegeben, um sich 
ganz auf die Konstruktion von 
Modellen zur bloßen Handhabung 
der Natur zu konzentrieren. 
Der technische Naturzugriff 
wurde mehr und mehr zum er­
kenntnisleitenden Bezugspunkt 
der modernen Wissenschaft, die 
zugleich immer stärker in den 
Bann industrieller und militä­
rischer Großtechnologien geriet. 
Damit gewann sie mehrheitlich 
zwar wieder eine offene Zweck­
orientierung, doch waren diese 
Zwecke nicht alltäglicher, son­
dern professioneller Art. In 
ihrer hochspezialisierten Ex­
pertenfunktion arbeitete die 
sich mehr und mehr zu einer 
sozialen Gruppe homogenisieren­
de "wissenschaftlich-technische 
Intelligenz" vor allem für die 
Machtausweitung der ohnehin 
schon Mächtigen, was nur sehr 
partiell den Alltagsbedürfnis­
sen der Bevölkerung entgegen­
kam. 
Die naturwissenschaftliche Fach­
didaktik hat auf diesen Pro­
fessionalisierungsprozeß nicht 
mit einer grundlegenden Verän­
derung ihres Wissenschaftsbil­
des, sondern nur mit seiner 
punktuellen Erweiterung um mo­
derne Wissenschaftsideologeme 
reagiert, die sie den klassi­
schen Ideologemen einfach hin­
zufügte. Und so finden wir heu­
te in der fachdidaktischen Li­
teratur den klassischen Wahr­
heitsanspruch der Naturphilo­
sophie unvermittelt neben dem 
instrumentellen Modelldenken 
der modernen Naturforschung, 
obwohl sich beides prinzipiell 
ausschließt. Da ist nach wie 
vor von "exakter" Wissenschaft 
die Rede, obwohl sich der heu­
tige Wissenschaftsbetrieb nur 
noch einen kurzgriffig-techni­
sehen Pragmatismus leisten kann. 
Dafür übernimmt die Didaktik von 
der modernen Wissenschaft die 
Neigung, ihre mehr oder weniger 
durch "trial and error" aus tau­
senderlei Daten und Fakten ge­
wonnenen Einsichten nachträglich 
auf den Kopf zu stellen, indem 
für die publizistische Verwer­
tung im Gegensatz zum eigentli­
chen Forschungsablauf das Spezi­
elle aus dem Allgemeinen abgelei­
tet wird. Dem ent~icht auf wis­
sensehaftstheoretischer Ebene 
der Versuch, das dialektische 
Verhältnis von Forschungsmetho-

de und -gegenstand einseitig 
zugunsten eines allgemeinen 
Methodenmythos aufzulösen. Eben­
falls der Moderne entstammt 
schließlich das von der Fachdi­
daktik transportierte Ideologem 
der "Wertfreiheit" wissenschaft­
licher Tätigkeit, mit dessen 
Hilfe sich der Wissenschaftler­
stand über seine Zuarbeitsfunk­
tion für die jeweils Mächtigen 
hinwegtäuschen und auch noch 
für unmenschliche politische 
Systeme in Vergangenheit und 
Gegenwart "gute Arbeit" leisten 
kann. 

Willste an 
meiner Blu­
me riechen? ~~ . e! 

11 
Man würde indes der Fachdidak­
tik nicht gerecht, wenn man ihr 
nur die bloße Reproduktion von 
fertigen Erkenntnis- und Ideolo­
giebeständen der Naturwissen-

,schaft unterstellte. Es ist viel­
mehr so, daß sie das Übernommene 
durchaus selbständig weiterver­
arbeitet. Indem sie etwa die 
vorhandenen Wissensbestände noch 
weiter hierarchisiert und die 
wissenschaftlichen Methoden noch 
reiner isoliert, als es die Wis­
senschaft selber schon in ihrer 
publikumswirksamen Selbstdarstel­
lung macht, gibt sie dem profes­
sionellen Naturbild einen ausge­
sprochenen scholastischen Charak­
ter, der es gegen jeden Versuch 
eines nachvollziehenden Einblicks 
absichert. Überdies verschleiert 
die Fachdidaktik die Tatsache, 

i~ 
daß das professionelle Natur­
bild lediglich das spezielle 
Ergebnis eines in bestimmter 
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Weise zweckhaften Zugriffes 
zur Natur ist, also lediglich 
ein technisch-apparativ zugäng­
liches Naturmodell beschreibt, 
indem sie eben dieses Modell 
in ihren didaktischen Werkstät­
ten nachzubauen versucht. Sie 
suggeriert mit ihrem immer auf­
wendigeren experimentellen In­
ventar die anschauliche Existenz 
einer Natur, die es in Wirklich­
keit nur als unanschauliche 
Zwecknatur gibt. Sie huldigt dem 
klassischen Wahrheitsmythos, in-

eXKURS: 

Ve~ ge~~nge Um6ang de~ e~hten em­
p~~~~~hen Au~~agen zu~ S~tuat~on 
de~ Mathemat~~unte~~~~ht~ laßt 
be~m Vu~~hblatte~n de~ MNU den 
E~nd~u~~ ent~tehen, al~ bet~a~h­
teten d~e Mathemat~~d~daRt~Re~ 
und -leh~e~ ~h~e Stande~ve~band~­
ze~t~~h~~6t led~gl~~h al~ Sp~el­
w~e~e zu~ ~elb~tbe6~~ed~genden 
E~ö~te~ung 6a~hmathemat~~~he~ 
P~obleme. In~be~onde~e d~e S~ha­
le~ tau~hen nu~ ~~hemenha6t ~n 
den Texten au6, meh~ du~~h da~ 
~ha~aRte~~~~e~t, wa~ ~~e n~~ht 
Rönnen ode~ wollen, al~ du~~h 
~h~e ~n den Unte~~~~ht e~nge­
b~a~hten Inte~e~~en, Ne~gungen 
und Fah~gRe~ten. Nu~ an e~ne~ 
e~nz~gen Stelle de~ d~e~e~nhalb 
du~~hgemu~te~ten Jah~gange 6and 
~~~h e~n H~nwe~~ da~au6, daß S~ha­
le~ au~h etwa~ ~n den Unte~~~~ht 
e~nb~~ngen, naml~~h "e~n ~eh~ un­
te~~eh~edl~~he~, abe~ n~e ganz 
6ehlende~ geomet~~~~he~ Vo~ve~­
~tandnü" (1974, S.477). 

B~etet ~~~h n~~ht nu~ wegen d~e­
~e~ Vo~ve~~tandn~~~e~, ~onde~n 
au~h wegen ~h~e~ ~elat~ven An­
~~haul~~hRe~t d~e Geomet~~e al~ 
be~onde~~ ~~hale~ge~e~hte~ Unte~­
~~~ht~gegen~tand an, ~o ~tößt ~~e 
do~h be~ den Leh~e~n wegen ~h-
~e~ d~e Rnappe Ze~t abe~ Gebah~ 
bean~p~u~henden ~to6~l~~hen V~el-
6alt n~~ht ~elten au4 Ablehnung 
(1977, S.151). Va~ Vamo~leH~hwe~t 
de~ Sto66alle ~~he~nt ~nde~ n~~ht 
nu~ ~n d~e~em PunRt ~~nnvolle d~­
daRt~~~he An~atze zu h~nte~t~e~­
ben. Va~ P~~nz~p de~ "Va~iat~on 
de~ Lö~ung~wege~" etwa, da~ den 
S~hale~n gew~~~e VenR6~e~~aume be~ 
de~ Bea~be~tung e~ne~ P~oblem~ e~-
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dem sie nach den Vorgaben der 
modernen Wissenschaft eine mit 
versteckter Raffinesse aus elek­
tromechanischen Maschinen be­
stehenden Kunstnatur syntheti­
siert und diese dann für die ei­
gentliche Natur ausgibt. 
Inwieweit sie dies alles bewußt 
macht oder nur ihrem eigenen 
Wissenschaftsmythos zum Opfer 
fällt, sei dahingestellt. Das 
Ergebnis ist jedenfalls ein 
Totalitätsanspruch, der nur das 

MNU über die Wirklichkeit 

ö66nete, 6allt eben6all~ me~~t 
de~ Rnappen Ze~t zum Op6e~ (1976, 
S. 153). V~e da~au~ ~e~ult~e~ende 
Ve~engung de~ Unte~~~~ht~6ah~ung 
au6 d~e e~nd~men~~onalen GedanRen­
l~n~en de~ Sto66plan~ hat zwang~­
lau6~g zu~ Folge, daß d~e 6o~ma­
len Elemente de~ Mathemat~R w~e 
Beg~~66e und Ve6~n~t~onen ~m Ve~­
gle~~h zu~ ~elb~tand~gen Au~e~n­
ande~~etzung mit dem Sto66 unange­
me~~en ~n den Vo~de~g~und ge~aten. 

Va~ abe~ t~agt n~~ht ge~ade zu~ 
A~t~v~e~ung de~ S~hale~ be~ (1976, 
S.83 u. S.276). 
So ~~t e~ denn aueh Re~n Wunde~, 
daß d~e glfmna~~alen Mathemat~R­
leh~e~ z~eml~~he P~obleme m~t de~ 
~nhaltl~~hen Mot~v~e~ung ~h~e~ 
S~hale~ haben. N~~ht ~elten ~to­
ßen ~~hon d~e unte~~~~htl~~hen 
F~age~tellungen al~ ~ol~he au6 
Unve~~tandn~~, we~l ~~e den da­
m~t Kon6~ont~e~ten zu geRan~telt 
und ab~t~aRt e~~~he~nen. Be~~p~e­
le h~e~6a~ ~~nd in de~ Geomet~~e 
d~e "a66~nen Ebenen" und ~n de~ 
Anallf~~~ d~e m~t dem Stet~gRe~t~­
beg~~66 und dem Zw~~~henwe~t~atz 
ve~bundenen GedanRenRon~t~uRte 
(1974, S.359; 1975, S.95; 1976, 
S.83). Ganz allgeme~n we~den 
"viele S~hale~ du~ch e~ne abe~­
betonung und n~eht ge~eeht6e~­
tigte abe~bewe~tung von mathema­
t~~che~ St~enge" abge~~h~ecRt 
(1977, S.23), da ~~e de~ ab~t"aR­
ten Fo~mali~~e~ung de~ V~nge und 
Zu~ammenhange hau6ig Re~nen Sinn 
abgewinnen Rönnen (1974, 5.423). 

abe~ weite St~ecRen ;~t von dahe~ 
nu~ e~ne 6eRunda~e, au6 Notend~uck 
und Le~~tung~kont~olle be~uhende 
Motivation möglich. Wenn 6ie im 
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eigene, in mehrfacher Hinsicht 
künstliche Naturbild für wahr 
und richtig und alle anderen 
Naturzugänge für naiv und falsch 
hält. Nicht nur durch den Trans­
port eines einseitig-propagan­
dahaften Wissenschaftsbildes 
also, sondern vor allem auch 
durch die Rigidität, mit der sie 
der professionellen Wissenschaft 
das Monopol der Naturdefinition 
zuschanzt, erweist die Fachdi­
daktik dem Wissenschaftlerstand 

einen unschätzbaren (ideologi­
schen) Dienst. 

2.2. Va-6 Vitemma de~ Leh~e~ 

Wenn damit die Funktion der na­
turwissenschaftlichen Fachdidak­
tik in unserer Gesellschaft ob­
jektiv vor allem in der Produk­
tion von Wissenschaftsideologe­
men besteht, dann war und ist 
dies nur vor dem Hintergrund 

Ir de. Mathe_atunterrieht. l 
~ Ma~hema~iQun~e~~ieh~ in60tge oei- den S~unden~a6etn dahin~e~, oon-

f
', neo Haup~6aeheha~aQ~e~0 aueh wei~- de~n aueh die bi~~e~en E~6ah~un-
. gehend indi~eQ~, atoo übe~ Ve~oe~- gen mi~ dive~oen S~udieneingango-
I zungo-, Leh~o~etten- und NC-Xngo~e ~eo~o. Eine in de~ MNU ~e6e~ie~~e 
I e~6otg~, 00 taaoen eo oieh die Un~e~.uehung "abe~ etemen~a~e ma-
~ Leh~e~ doeh nieh~ nehmen, zu~ ih- ~hema~i.ehe Kenn~nio.e von Medi-
Ii ~e~ AQ~uatioie~ung die mode~ne ma- zin.~uden~en de~ An~ang-6-6eme-6~e~" 

~hema~i-6ehe TeehniQ einzu-6e~zen. e~wa e~b~aeh~e ~~o~z de~ ge~ade 
i 
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Eine be-6onde~e Rotte -6piet~ hie~- 6a~ die-6en S~udiengang ex~~em 
bei de~ Compu~e~, Fa-6zino-6um 6ü~ -6eha~6en Lei-6~ung-6au-6te-6e nu~ ein 
Leh~e~ und Sehüte~, de~ de~ MNU zu- "-6eh~ unbe6~iedigende-6 E~gebni-6" 
60tge en~-6eheidend zu~ "Vehbe-6-6e- 17915, S.4366~). So wa~en übe~ die 
~ung de.~ Le.~nmo~iva~ion" de~ Sehü- Hö..tnte dM Be.6Mgte.n Me~ in de~ Lage, 
te.~ du~eh ih~e. "in~en-6ive Einbe.- "e.teme.n~a~e Rechnungen, wie -6ie 
ziehung in da-6 Un~e.~~ich~-6ge.-6ehe- in jedem na~u~wi-6-6en-6cha6~tichen 
hen" bei~~äg~ 17914, S.216 u. S. An6änge.~p~aQ~iQum an6atte.n, hatb-
377)- e.ine. E~6ah~ung, die. man ja wego -6iche~ zu e.~tedigen". Gtei-
auch -6chon an compu~e~i-6ie~~en A~- chung;n de.~ A~~ tag y = 2 ode~ x 
beitaptä~zen in de~ G~oßnindu-6t~ie = 70- + 70- 6 ve~moch~en nu~ 30% 
gemach~ ha~. Ob da6a~ atte~ding-6 de~ Te-6~pe~-6onen zu tÖ-6en. Setb-6~ 
attein die ~echni-6che Fa-6zina~ion die -6impte Au6gabe, 6% von 600 zu 
ode~ nich~ auch die Ta~-6ache ve~- be-6~immen, wu~de nich~ von atten 
an~wo~~tich ia~, daß man im ~ech- Be~eitig~en bewät~ig~. 
ne~qe-6~eue~~en Un~e~~ich~ die Mög­
tichQei~ zu unmi~~etba~en E~60tg-6-
Qon~~otten ha~ 17914, S.216), 
-6~eh~ dahü. 

Nich~ wenige~ 6~agwa~dig io~ de~ 
~a~oächtiche E1SeQ~ eineo de~a~~ 
o~a~Q .eQundä~ mo~ivie~~en Un~e~­
~ich~o. Boh~~ man nämtich e~wa-6 
genaue~ nach, 00 e~weio~ oich 
im Ma~hema~iQun~e~~ich~ vieteo 
ato nu~ obe~6tächtich angete~n~ 
wenn nich~ ga~ gänztieh "unve~­
o~anden und nieh~ beg~iSSen" 
17916, S.219). Wenn die deu~oehe 
Ma~hema~iQe~ve~einigung ö6Sen~­
tich au6 die unzutängtiche ma~he­
ma~i-6che Vo~bitdung de~ meio~en 
S~udienan6änge~ ve~weio~ 17916, 
S.437), 00 o~ehen nich~ nu~ de­
~en o~andeopoti~ioche In~e~eo-6en 
an eine~ Inoch) um6aooende~en Be­
~üeQoieh~igung de~ Ma~hema~iQ in 

Nich~ ganz 00 ochtech~ Siet ein 
in Bochum einge6üh~~e~ S~udien­
eingango~eo~ auo 17914, S.442), 
abe~ aueh hie~ ha~~en imme~hin 
30% de~ Teitnehme~ "Sehwie~igQei­
~en mi~ de~ Behandtung ~~igonome­
~~ioehe~ FunQ~ionen,mi~ Vi66e~en­
zie~en und In~eg~ie~en und in-6be­
oonde~e mi~ de~ VeQ~o~~echnung". 
066enba~ ha~ opeziett de~ 
"beg~i66tiche Au6wand" de-6 Ma~he­
ma~ikun~e~~ich~-6 "bei den S~uden­
~en wenige Spu~en hin~e~ta-6oen. 
So -6ieh~ oieh die Hachochute im­
me~ wiede~ genö~ig~, den Anwen­
de~n IPoychotogen, Wi~~-6cha6~e~n, 
Medizine~n, Biotogen, Chemike~n) 
Ma~hema~iQku~-6e anzubie~en, die 
beg~i66tich we-6en~tieh -6chtieh~e~ 
-6ind at-6 da-6, wa-6 den Schüte~n in 
den neuen Sehutbüehe~n zu~ Anaty-

15 -6i-6 -6etbo~ im G~undkU~-6 zugemu~e~ 
- - wüd"(79n, S.68). 
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ihrer extremen pädagogischen 
Isolation möglich. Fachdidak­
tiker verstehen sich heute mehr 
denn je vornehmlich als Vertre­
ter ihrer Wissenschaften, ihre 
Biographien weisen häufig Anfän­
ge von Wissenschaftlerkarrieren 
aus und sie ordnen sich inner­
halb der Universität inhaltlich 
und organisatorisch meist den 
naturwissens-chaftlichen Fachbe­
reichen zu. Auch wenn sie dabei 
Gefahr laufen, zeitlebens als 
Wissenschaftler zweiter Klasse 
zu gelten (wodurch sich ihr un­
terwürfiges Verhältnis gegenüber 
der Wissenschaft indes nur ver­
stärkt), verdanken sie ihrer 
besonderen Nähe zur Fachwissen­
schaft insgesamt doch eine er­
hebliche Aufwertung ihrer aka­
demischen Laufbahn einschließ­
lich Gehaltseinstufung und So­
zialprestige. Allzuweit gehen­
de pädagogische Ansprüche kön­
nen sie deshalb nur als Bedro­
hung ihres Status empfinden, 
weshalb in ihren didaktischen 
Etüden die Schüler zumeist nur 
als eigenschaftslose Stoffre­
zipienten ohne jegliche Lebens­
erfahrung und Bedürfnisse in 
Erscheinung treten. 
Den kollektiven Abschied der 
Fachdidaktik vom lebendigen 
Schüler konnten die Lehrer nur 
ansatzweise nachvollziehen. 
Zwar brachte auch ihnen, ins­
besondere soweit sie vorher 
"nur" die Volksschullehrerqua­
lifikation besaßen, die Wissen­
schaftsorientierung allerlei 
Statusvorteile (einschließlich 
der dazu gehörigen wissenschaft­
lichen Inferioritätsgefühle), 
doch können sie sich der Konfron­
tation mit den jugendlichen Le­
bens- und Denkformen naheliegen­
derweise nicht entziehen. Viel­
mehr sind allein sie es, die den 
zunehmenden Gegensatz von wis­
sensehaftsdidaktischen Anforde­
rungen und alltagsorientierten 
Schülerinteressen ausbaden müs­
sen und so die sozialen Kosten 
der Verwissenschaftlichung von 
Schule und Unterricht tragen. 

Dabei stehen sie hinsichtlich 
ihrer Unterrichtsgestaltung un­
ter einem doppelten Druck. 
Zum einen werden sie in ihrer 
Ausbildung völlig unzureichend 
auf die schulische Praxis vor-
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bereitet (MNU 1974 S.23, NiU 
1975 S.28f). Sie erleben sich 
an der Hochschule primär als an­
~ehende FachwissenschaftIer 
tMNU 1974 S.323), denen dann 
aber schließlich doch eine ei­
genständige wissenschaftliche 
Tätigkeit versagt bleibt. Dabei 
erfahren sie die Naturwissen­
schaften genauso, wie sie den 
Schülern im wissenschaftsorien­
tierten Unterricht entgegen­
tritt: Als auf den Kopf gestell­
tes Konglomerat aus Klassik und 
Moderne, aus geistiger Scholastik 
und apparativer Künstlichkeit. 

~ ~ .e-LL---. ---~a.~: __ _ 

Daß in der konkreten naturwis­
senschaftlichen Forschung auch 
nur mit Wasser gekocht wird, daß 
Geist und Macht, Einfallsreich­
tum und Dummheit, Erfolg und 
Oportunismus dort genauso zu 
Hause sind wie anderswo, bleibt 
ihrer Einsicht ecenso vorent­
halten wie die Tatsache, daß es 
neben dem wissenschaftlichen 
auch noch gleichwertige andere 
Zugänge zur Natur gibt. 
Die in Vorlesungen und Seminaren 
scholastisch angehäufte Stoff­
fülle macht die Naturwissen­
schaft in ihrer einlinigen aka­
demischen Gedankenführung für 
die Lehrerstudenten über weite 
Strecken ähnlich unnachvollzieh­
bar wie für die Schüler. Im Er­
gebnis haben die frischgebacke­
nen Naturwissenschaftslehrer 
bei schwierigen Stoffkapiteln 
selber beträchtliche Darstel­
lungsprobleme (NiU 1975 S.436 
ff), was nicht zuletzt darin 
zum Ausdruck kommt, daß sich 
ihre primär fachwissenschaft­
lichen Fortbildungswünsche vor­
zugsweise auf jene Stoffgebiete 
richten, mit denen auch die 
Schüler die größten Schwierig­
keiten haben (MNU 1975 S.240). 
Zugleich ist ihre Fähigkeit zum 
elementaren geistigen und manu-

lutz
Rechteck
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ellen Umgang mit Natur und Tech­
nik in der Regel erheblich ein-, 
geschränkt: Sie haben den Blick 
für das Einfache verloren (NiU 
1975 S.328), verfügen nur über 
mangelhafte experimentelle Fähig­
keiten (~:U 1975 S.221, NiU 1975 
S.369ff und 396), haben Aver­
sionen gegenüber fächerübergrei­
fenden bzw. industriell-techni­
schen Anwendungen der Theorie 
(MNU 1974 S.454, NiU 1975 S.436) 
und neigen zu eindimensional­
funktionalen Ausdeutun~en ex­
perimenteller Befunde (MNU 1974 
S.426 u. 442). Besonders offen­
kundig dokumentiert sich ihr un­
bewältigtes Verhältnis zur Wis­
senschaft in einem verbreiteten 
Hang zum "Frisieren" von Demon­
strationsexperimenten und ihren 
Ergebnissen (MNU 1975 s.106, NiU 
1975 S.94). 

~ 

@~ 
Diese negativen Auswirkungen ei­
ner allzu wissenschaftsfixier­
ten Lehrerausbildung werden zum 
anderen im konkreten Unterrichts­
prozeß verstärkt durch die in 
ganz ähnlicher Weise überzoge­
nen Ziel- und Inhaltsvorgaben 
der Lehrpläne. Deren kanonisierte 
Stoffkataloge erinnern eher an 
das Abfeiern einer wissenschaft­
lichen Messe als an den natur­
wissenschaftlichen Schulalltag 
mit seinen oft mühsamen Verstän­
digungsprozessen. Unter ihrem 
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Druck geraten die Lehrer vor 
dem Hintergrund ihrer eigenen 
Wissenschaftlichkeitsansprüche 
unentwegt in Hetze, was sich in 
den fachdidaktischen Zeitschrif­
ten in mannigfachen Klagen über 
Stoffülle und Zeitmangel nieder­
schlägt (MNU 1975 S.25, NiU 1974 
S.442 u. 508 sowie NiU 1975 S.96, 
108, 415 u. 432). Als Folge hier­
von artet der Unterricht nicht 
selten in "KreidephYSik" bzw. 
"Kreidechemie" aus (NiU 1975 
S.221), Demonstrations- und vor 
allem Schülerexperimente erschei­
nen zu zeitaufwendig und werden 
der Lehrplanökonomie geopfert 
(MNU 1974 S.426, NiU 1975 S.96, 
111 sowie NiU 1976 S.36f). Als 
belebende Momente des Unterrichts 
fungieren weniger irgendwelche 
außerfachlichen Bezüge (NiU 1974 
S.282, 1975 S.447), sondern 
fragwürdige Leistungsmessungen, 
die für Prüfungen oder Versetzun­
gen relevant sind: "Leider las­
sen uns die Lehrpläne, die vor 
Stoffülle überquellen, kaum 
Zeit, Aufgaben zu einem anderen 
Zweck als dem letzten (Lei­
stungsmessung) zu stellen" (MNU 
1976 s. 25). 
Alles im allen gewinnt das reale 
Unterrichtsgeschehen aus dieser 
Perspektive fast den Charakter 
einer permanenten Indoktrination. 
Auf der Grundlage eines über­
ideologisierten Wissenschafts­
bildes konstruiert die Fachdi­
daktik eine dogmenhafte Kunst­
natur, die den Schülern ohne 
Rücksicht auf die bereits vor­
handene Naturerfahrung in ein­
dimensionalen Portionen unter 
stetigem Zeitdruck von den Leh­
rern verabreicht wird. Dabei 
verkümmert die Figur des Lehrers 
mehr und mehr zu der eines blo­
ßen Agenten im Dienste einer 
übermächtigen Wissenschaft. Es 
entspricht vollkommen diesem 
Rollenverständnis, wenn die per­
sönliche Situation der Lehrer, 
ihre Beziehungen zu Kollegen 
und Schülern, ihr beständiges 
Lavieren zwischen wissenschaft­
lichem Anspruch und schulischer 
Wirklichkeit bzw. zwischen pro­
fessionellem und alltäglichem 
Naturverhältnis in keinem der 
durchgesehenen Zeitschriftenjahr­
gänge Gegenstand irgendwelcher 
Empirismen war. 

lutz
Rechteck
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Wie reagieren nun aber die Schü­
ler auf die indoktrinären Unter­
richtsvorgaben von Lehrern und 
Fachdidaktikern? Die natürliche 
Reaktion auf jede Indoktrination. 
die ihrem Charakter nach ja 
nichts anderes als eine geisti­
ge Aggression darstellt, ist 
Abwehr und Verweigerung. Und in 
der Tat lassen jene Empirismen, 
die sich mit den realen Wirkun­
gen des naturwissenschaftlichen 
Unterrichts beschäftigen, ein 
breites Spektrum von Defensiv­
reaktionen erkennen. 

3.1. VeJtwe~g(UtVl 

Diese Defensivreaktionen setzen 
genau dort ein, wo der Unterricht 
das weitere Umfeld des alltäg­
lichen Naturbildes abrupt über­
schreitet. Schon die Motivations­
empirismen hatten erkennen las­
sen, daß sich die Interessen­
sphäre der Schüler weitgehend 
mit dem Bereich ihrer unmittel­
baren Natur- und Technikerfah­
rung deckt (Kap 1.2). Daß es 
sich hierbei um ein regelrech­
tes Motivationsreservat han­
delt, machen die empirischen 
Aussagen über Motivationspro­
bleme deutlich. Denn jenseits 
der vom Alltag her zugänglichen 
Phänomene und Zusammenhänge 
sinkt das Interesse der Schü­
ler am naturwissenschaftlichen 
Unterricht schlagartig ab. 
So sind zwar chemische Experi­
mente allemal dazu angetan, die 
Aufmerksamkeit der Schüler zu 
fesseln. Deren "Begeisterungs­
fähigkeit" nimmt jedoch deut­
lich ab, "wenn es um die Aus­
wertung, um die Formulierung 
der hierbei ablaufenden Reaktio­
nen geht" (MNU 1976 S.384). An 
Praktikums- und Schülerexperi­
menten ist primär das eigentli­
che Meßgeschehen interessant, 
während der theoretische Gehalt 
der Versuche bestenfalls eine 
zweitrangige Rolle spielt (NiU 
1975 S.102). Genauso wenig rei­
chen die beeindruckende Schön­
heit seltener Naturphänomene 
oder der hohe Prestigewert be­
stimmter technischer Geräte da­
zu aus, die Schüler zu einer 
ernsthaften Beschäftigung mit 
deren wissenschaftlichen Grund-
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lagen anzuregen (NiU 1975 S.104, 
1976 S.94). 

Dererlei Feststellungen lassen 
die methodische Faustregel von 
der motivierenden Ausstrahlung 
gelegentlicher Umweltbezüge 
durchaus zweifelhaft erscheinen. 
Motivationale Aufreißer sind in 
ihrer Wirkung anscheinend weit­
gehend auf sich selbst be­
schränkt. Der erhoffte Motiva­
tionstransfer auf nachgeordne­
te Unterrichtspassagen, die den 
Schülern sozusagen nach Tritt­
brettfahrerart untergeschmuggelt 
werden sollen, scheitert an einer 
natürlichen Sensibilität gegen­
über jeder Art von didaktischer 
Uberrumpelung. 

Inhaltliches Neuland betreten 
die Schüler offenbar nur dann 
mit der notwendigen Neugier, 
wenn sie es auf ihre eigene Art 
betreten können. So genügt es 
etwa keineswegs, das Thema 
"Elektromagnetische Wellen" 
allein mit dem Hinweis auf des­
sen Nutzanwendung beim Radio 
einzuleiten, auch wenn das Tran­
sistorgerät unter Jugendlichen 
derzeit zweifellos Kulturträger 
Nummer eins ist. Die Schüler be­
ginnen sich für das Thema erst 
zu interessieren, wenn sie im 
Unterricht selber einen Radio­
empfänger bauen dürfen und da­
mit also einen Handlungszugang 
zu den anstehenden Fragen gewin­
nen (NiU 1975 S.102). 
Genau in diesem Punkt aber liegt 
das Dilemma des wissenschafts­
orientierten Unterrichts. Die 
Verpflichtung auf die wissen­
schaftliche Sichtweise der Na­
tur, in ihren pädagogischen 
Folgewirkungen meist noch durch 
den Drang nach stofflicher Voll­
ständigkeit und methodischer 
Systematik verschärft, läßt den 
Lehrern weder Möglichkeit noch 
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Zeit, auf die Betrachtungsweise, 
Fragestellungen und Tätigkeits­
bedürfnisse ihrer .Schüler einzu­
gehen. Damit wird die Bruchstel­
le zwischen alltäglichem und pro­
fessionellem Naturbild zur un­
überwindlichen Motivationsschwel­
le des natur-"wissenschaftlichen" 
Unterrichts. Jenseits dieser 
Schwelle läßt sich die innere 
Anteilnahme der Schüler selbst 
durch die ausgeklügelsten di­
daktisch-methodischen "Tricks" 
bestenfalls nur noch kurzfristig 
gewinnen. 
Das dürfte auch der wesentliche 
Grund für das allenthalben zu 
beobachtende Absinken zumindest 
der "harten" Naturwissenschaften 
Physik und Chemie in der Be­
liebtheitsskala der Schulfächer 
sein. Das anfänglich hohe In­
teresse der Schüler, da~ sich 
vermutlich auf die Erwartung 
nach weitergehender Klärung all­
täglicher Fragen an Natur und 
Technik stützt, sinkt mit zu­
nehmender Dauer des Fachunter­
richts kontinuierlich ab (NiU 
1975 S.161), bis es in der ba­
rocken Begriffsfülle der Orga­
nischen Chemie, dem trockenen 
Formalismus der Theoretischen 
Mechanik oder den abstrakten 
Gefilden der Atomphysik nahezu 
am Nullpunkt angekommen ist 
(NiU 1975 S.108, 1976 S.162ff, 
231f u. 415). In abgeschwächter 
Form ist ein derartiger Moti­
vationsschwund offenbar auch 
für den an sich problemlosen, 
weillebensnaheren Biologieun­
terricht zu beobachten (NiU 
1975 S.308ff), zumindest soweit 
auch er sich zunehmend um na­
turwissenschaftliche "Exakt­
heit" und "Methodenschärfe" 
bemüht (MNU 1976 S.272). 
Aus pädagogischer Sicht ist die 
notorische Motivationsschwäche 
der Schüler im wissenschafts­
orientierten Unterricht daher 
weniger als Folge eines gene­
rellen Desinteresses an Natur 
und Technik, sondern eher als 
unbewußte Abwehr der wissen­
schaftlichen Naturperspektive, 
als implizite Verweigerung ge­
genüber den geistigen Zumutun­
gen einer isolierten und dog­
matisierten Naturbetrachtung 
zu interpretieren. Gelegentlich 
wird das in den fachdidaktischen 
Empirismen auch direkt deutlich, 
etwa wenn von Themen des 
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Lehrplans berichtet wird, die 
überhaupt erst mühsam "in den 
Fragehorizont der Schüler ge­
bracht werden" müssen (NiU 1975 
S.147) und dann auch noch Gefahr 
laufen, von der Masse der Schü­
ler lediglich ohne innere Be­
teiligung "zur Kenntnis genom­
men" zu werden (NiU 1975 
S.51). Nicht selten muß "sich 
der Lehrer auch die Frage "wo­
für brauchen wir das eigentlich?" 
gefallen lassen (NiU 1976 S.162 
ff), mit der die Schüler ihr Be­
fremden gegenüber einem rein 
platonischen Umgang mit der Na­
tur zum Ausdruck bringen, den 
sie weder nachvollziehen wol-
len noch können. 
'Setzt die heimliche Verweigerung 
schon auf der Ebene der wissen­
schaftlichen Problemdefinition 
ein, so wird sie von den MNU­
und NiU-Autoren doch zumeist 
erst auf der Ebene der Problem­
lösung bewußt erlebt. Sie tritt 
hier als massive Verständnis­
schwierigkeit in Erscheinung, 
von der vor allem jene Stoffge­
biete betroffen sind, die sich 
all zu sehr an den wissenschaft­
lichen Vorgaben orientieren. 
Das geht bei der von Didaktiker­
generation zu Didaktikergenera­
tion begrifflich immer strenger 
gefaßten wissenschaftlichen Be­
wegungslehre los (NiU 1975 S.465, 
1976 S.415) und endet bei den 

Warum kann ich 
nicht einfach runter­
gehen,w;e ich rauf-

kam? 
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theoretischen Entwürfen der 
Physikalischen Chemie und der 
Atomphysik (MNU 1974 S.427, NiU 
1975 S.67, 1976 S.162ff). 

Mehr noch indes als die eigent­
lichen Inhal~e des wissenschaft­
lichen Naturbildes machen Schü­
lern wie Lehrern dessen sprach-

lieh-mathematische Form zu schaf­
fen. Vor allen Dingen die phy­
sikalische und chemische Fach­
terminologie will den Schülern 
nicht in den Kopf (MNU 1974 
S.427f, 1975 S.3, 1976 S.416; 
NiU 1975 S.58 u. 465, 1976 S.7 
u. 108): "Alle wichtigen Be-

NATURWISSENSCHAFTLICHER UNTERRICHT AUS DER SICHT DER PSYCHOLOGIE 

"In einer leistungsorientierten sozial geschichteten Gesellschaft, 
in der man sich u.a. durch eine mathematisch-naturwissenschaftli­
che Allgemeinbildung bzw. durch ihren Nachweis in einer Reifeprü­
fung für den sozialen Aufstieg zu qualifizieren hat, vollzieht 
sich die Aneignung der erforderlichen Kenntnisse, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten durch Lernprozesse, die zu einem großen Teil moti­
viert sind durch das Streben nach sozialem Erfolg bzw. nach Mei­
dung sozialen Mißerfolges. Insbesondere bedeutet das einschlägi­
ge Versagen für die Person einen sozialen Mißerfolg. Dieser stif­
tet Minderwertigkeitsgefühle, Entmutigung, soziale Angste, Aggres­
sionen und Ausweichbedürfnisse und verursacht hierdurch intellek­
tuelle Blockierungen. Das bedeutet den Beginn eines Circulus vi­
tiosus. Denn die Blockierungen vertiefen gemeinsam mit der man­
gelnden Grundlagenbeherrschung die Unfähigkeit des Schülers. Sie 
bewirken unter ungünstigen Umständen eine langjährige Fortdauer 
des Versagens und beeinträchtigen den Schüler im Extremfall bis 
zum fachspezifischen Pseudoschwachsinn. Hilflos im Griff dieser 
Entwicklung bildet der Schüler ein Geflecht von sozialen Abwehr­
und Sicherungstechniken und von starren Vermeidungsmechanismen 
aus. Diese besiegeln die Organisation eines neurotischen Reak­
tionssystems gegenüber allen einschlägigen Anforderungen. Das 
Fach ist zum Terrorfach, geworden. Das beklagenswerte Ergebnis 
des Fachunterrichts ist eine dauerhafte 'scholastogene über­
forderungsneurose ' ." 

"Soweit die Stoffbeherrschung für den Schüler keinen anderen 
Wert gewonnen hat als den der sozialen Anpassung an ein kurz­
fristiges Anforderungsfeld in der Schule, wird sie nach Fort­
fall der schulischen Anforderung einem rapiden Vergessensab­
bau verfallen. Das einstmals Gelernte verliert jeden Einfluß 
auf das künftige Verhalten. Dies kann leider auch auf Grund 
von bildungsoptimistischen Hypothesen über 'formale Bildung' 
bzw. über Transferwirkungen des Lernens nicht widerlegt wer­
den. Die klassischen Untersuchungen zum Transferproblem bie­
ten jedenfalls für jenen Bildungsoptimismus gar keine Stütze." 

"Die Untersuchungen der Lewinsehen Schule lassen deutlich er­
kennen, daß die Verknüpfung des Gelernten mit den 'Bedürfnis­
spannungen' motivierender Erwartungen (z.B. bezüglich Berufs­
zielen oder Selbstwertzielen) für das Behalten und die Anwen­
dungsbereitschaft des Gelernten schlechthin fundamental ist. 
Daher entspricht dem überangebot 'nicht motivierten' Schul­
wissens ein Vergessensabbau, der bereits auf der Schule ge­
radezu verheerende Ausmaße annnimmt, was jeder Praktiver, der 
darauf geachtet hat, bestätigen kann." 

Sämtliche Zitate aus Rainer Fuchs: Mathematische und naturwissenschaftli­
che Schulbildung als Sozialisation und Enkulturation. In: Theodor Schar­
mann: Schule und Beruf als Sozialisationsfaktoren. Stuttgart 1966, S.143ff 
bzw. Stuttgart 2 1974 , S.156ff. 
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griffsbildungen im Unterricht 
'sind Prozesse, die sich oft über 
Jahre erstrecken" (MNU 1974 
S.482). Aber auch das naturwis­
senschaftliche Rechnen, in der 
Chemie noch erschwert durch 
eine eigene Zeichen- und For­
melsprache, erweist sich immer 
wieder als grundlegende Ver­
ständnisbarriere (NiU 1976 
S.63, 162ff, 249, 523), deren 
Nichtüberwindung jeden weiter­
gehenden schulischen Wissen­
schaftlichkeitsanspruch im Grun­
de obsolet macht. 
Der wissenschaftliche Formalis­
mus stößt bei den Schülern je­
doch nicht nur weit jenseits 
ihres alltäglichen Naturver­
ständnisses, sondern auch sozu­
sagen unmittelbar darüber auf 
Abwehr. Wie bereits erwähnt, 
ist im vorunterrichtJichen Na­
turbild die Grunderfahrung der 
Geschwindigke'i t etwa durchaus 
angelegt, allerdings nur als ein­
dimensional verstandene Schnel­
ligkeit; dennoch wird die drei­
dimensionale Erweiterung dieser 
Erfahrung zum vektoriellen Be­
griff von der Mehrheit der Schü­
ler einfach nicht akzeptiert 
(NiU 1975 S.231f). In ähnlicher 
Weise sind den Schülern logische 
Schaltungen in der unmittelbaren 
Baukastenanschauung zwar nach­
vollziehbar, ihre Verabstrahie­
rung in Form logischer Schalt­
bilder scheint ihre Vorstellungs­
kraft jedoch zu überfordern 
(NiU 1975 S.192f). Schließlich 
haben die Schüler auch einen 
spontanen Zugang zum Phänomen 
der Energieerhaltung ebenso wie 
zu der Vorstellung von der Irre­
versibilität der Umwandlung von 
mechanischer in Wärmeenergie 
(Verbrauch!). Doch: "Obwohl die­
se Überzeugung die erfahrungs­
mäßige Realisierung des zweiten 
Hauptsatzes zu sein scheint, be­
reitet es erhebliche Schwierig­
keiten, dieses mit einfachen 
Mitteln der Wärmelehre für die 
Schüler einsichtig zu machen" 
(NiU 1976 S.57f). Offenbar hat 
also eine besondere Nähe von 
alltäglichem und wissenschaft­
lichem Naturbild eher blockie­
rende als fördernde Auswirkun­
gen auf den naturwissenschaft­
lichen Lernprozeß, was darauf 
schließen läßt, daß die in den 
sogenannten "Verständnisschwie-
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rigkeiten" zum Ausdruck kommen­
de heimliche Verweigerung zu­
mindest partiell auch Verteidi­
gungscharakter besitzt. 

3.2. Unte~l~u6en 

Nun ist allerdings angesichts 
des schulischen Leistungsdrucks 
die Verweigerung für die meisten 
Schüler keine dauerhafte Abwehr­
strategie. Schließlich muß man 
trotz Unlust und Verständnis­
schwierigkeiten ab und an auch 
etwas"bringen", um sich nicht 
alle schulischen und beruflichen 
Chancen zu "verbauen". Daß man 
sich zu diesem Zweck dennoch 
nicht total auf das dogmatisier­
te Naturbild der Fachdidaktik 
einzulassen braucht, machen jene 
Empirismen deutlich, in denen in 
diversen Varianten über die 
"Oberflächlichkeit" der Schüler 
geklagt wird. Die dahinterste­
hende, sicherlich wieder eher 
unbewußte Abwehrstrategie ist 
die des "Unterlaufens": Zwar 
eignen sich die Schüler die er­
forderlichen Wissensportionen 
bis zur Reproduzierfähigkeit an, 
sperren sich aber gegen ihre 
Verinnerlichung. Die Lehrer er­
leben diese Strategie als Wi­
derspruch von oberflächlichem 
"Wissen" und tieferem "Verste" 
hen", wobei letzteres im Grun­
de genommen allerdings nur das 
kritik- und kontextlose Nach­
Denken des schulischen Wissen­
schaftskatechismus in den Bahnen 
des gerade gültigen professio­
nellen Naturparadigmas meint. 
Die zu diesem Punkt zusammen­
getragenen Empirismen lassen 
drei Varianten des Unterlaufens 
erkennen. Die gängigste Varian­
te, die zugleich auch das Ab­
wehrprinzip am deutlichsten er­
kennen läßt, ist die des Aus­
wendiglernens. "Ich erinnere 
mich an einige Schüler, die be­
reit gewesen wären, seitenwei­
se Reaktionsgleichungen auswen­
dig zu lernen, um die (ihrer 
Ansicht nach offenbar unüber­
windliche) Schwierigkeit, das 
Verfahren zur Aufstellung von 
Redoxgleichungen zu verstehen 
und zu handhaben, durch diese 
immense Paukleistung zu umgehen" 
(NiU 1976 S.27). Nicht wenige 
Lehrer nehmen auf diese durch­
aus nicht seltene Art der Lehr-
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planbewältigung dadurch Rück­
sicht, daß sie ihre Prüfungs­
fragen weitgehend dem Eereich 
des erpaukbaren Wissens entneh­
men, birgt doch jeder auf ein 
wirkliches "Verstehen" setzende 
geistige Seitensprung die Ge­
fahr, die in außerordentlicher 
Weise auf die erlernten Zusam­
menhänge fixierten Schüler zu 
überfordern (NiU 1976 S.530). 
Eng verbunden mit der Abwehr­
strategie des Auswendiglernens 
ist die zweite Variante des 
Unterlaufens, das"Parzellieren". 
Es besteht darin, das (auswen­
diggelernte) Fachwissen in ei­
ner isolierten, eigens dem 
Schulstoff vorbehaltenen Par­
zelle des Gehirns abzuspeichern. 
Dadurch bleibt das alltägliche 
Naturbild dem Zugriff des natur­
wissenschaftlichen Unterrichts 
weitgehend entzogen. In der Tat 
klagen die Naturwissenschafts­
lehrer immer wieder darüber, 
daß der "Abbau" der vorwissen­
schaftlichen zugunsten des "Auf­
baus" wissenschaftlicher Natur­
vorstellungen "besonders viele 
und große Schwierigkeiten" be­
reitet (MNU 1976 S.174, 235 u. 
427, NiU 1975 S.332). Jedenfalls 
lassen sich die "Begriffe und 
Denkweisen des Kindes, die viel­
leicht in 10 oder 12 Jahren orga­
nisch in ihm gewachsen sind", 
nicht einfach dadurch zum Ver­
schwinden bringen, daß "ledig­
lich die gültigen Vorstellungen 
angeboten werden" (NiU 1976 
S. 187 u. 232, ähnlich 1975 
S. 206). 
Vielmehr scheint es in der Re­
gel eher so zu sein, daß das 
ursprüngliche Naturbild rela­
tiv unverändert neben dem. 
schulisch angelernten Wissens­
bestand weiter existiert (MNU 
1975 S.158ff, NiU 1975 S.199, 
1976 S.8, 75 u. 143). "Aus der 
Tatsache, daß Schüler gelernt 
haben, mit Formeln, Gleichun­
gen und Modellen umzugehen, 
darf nicht geschlossen werden, 
daß falsche Vorstellungen abge­
baut worden sind" (MNU 1975 
S.158). An der Existenz eines 
doppelten Naturbildes in den 
Köpfen der Schüler ändert offen­
bar auch der Umstand nichts, 
daß sich beide Bilder gelegent­
lich sichtbar widersprechen: 
"Die Vorstellung von der Unver-

änderlichkeit der Atome exi­
stiert neben dem Verbalwissen 
zum Beispiel über radioaktive 
Vorgänge, ohne daß es in den 
Köpfen der Schüler zu Kollisio­
nen kommt" (MNU 1974 S.428). 

Paß auf, 
jetzt lege 
ich ihn 

rein! 

Die ParzelIierung des Schulwis­
sens blockiert indes nicht nur 
dessen Transfer auf das (dadurch 
geschützte) alltägliche Na­
turbild, sondern auch auf den 
technischen Anwendungsbereich 
(NiU 1975 8.203, 1976 S.415ff). 
Mehr noch: Selbst innerhalb des 
nach Fächern und Fachgebieten 
aufgeteilten 8chulwissens läßt 
der Transfer zu wünschen übrig. 
So fällt es etwa den Chemie­
lehrern äußerst schwer, im Zu­
sammenhang mit dem chemischen 
Rechnen längst vorhandene ma­
thematische Kenntnisse zu mo­
bilisieren (MNU 1974 8.457, 
1977 S.360). Selbst aber wenn 
Kenntnisse aus einem auf ein 
anderes Fach übertragen werden, 
ist es "schwer zu entscheiden •• , 
ob ein 8chüler echten Transfer 
geleistet oder nur reproduziert 
hat" (MNU 1976 S.69). 
Von dem Versuch eines fächer~ 
übergreifenden Unterrichts sind 
die Schüler dementsprechend 
keineswegs so begeistert, wie 
das manche Bildun~sreformer 
gerne wahrhätten (MNU 1976 
8.272). Die Feststellung, daß 
"Fächerenge, Schubladendenken, 
Abspeichern in isolierten Kon­
texten vielfach das Ergebnis 
des früheren Schulunterrichts" 
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gewesen seien (MNU 1976 S.274), 
gilt unverändert auch noch heu­
te und stellt so jeden Versuch 
einer Reform der Naturwissen­
schaftsdidaktik in Frage, der 
nur an den Symptomen kuriert. 
Die ParzelIierung des schuli­
schen Naturwissens, die bis in 
die Einzelposten des Lehrplans 
hineinreicht (NiU 1975 S.108, 
1976 S.231), ist die zwangs­
läufige Konsequenz eines den 
Schülern ohne Rücksicht auf ih­
re Lebens- und Denkweise auf­
gestülpten naturwissenschaftli­
chen Dogmenkanons und kann da­
her nicht durch dessen bloße 
Modernisierung überwunden wer­
den. 

~~~'i~=~ .. ~~~~--' 

~ 
~~'3' 

Gerade die modernen Curricula 
mit ihre~ starken Orientierung 
auf übergreifende theoretische 
Konzepte sind im übrigen in be­
sonderer Weise von einer drit­
ten Variante des Unterlaufens 
betroffen. Um nämlich die kom­
plex-abstrakten Einsichten der 
modernen Physik und Chemie in 
der Schule überhaupt noch ver­
mitteln zu können, kommt die 
Fachdidaktik nicht ohne verein­
fachend-anschauliche Modelle 
aus (NiU 1976 S.162ff). Diese 
Modelle werden von den Schülern 
jedoch nicht als symbolische 
Darstellungen theoretischer Zu­
sammenhänge, sondern als unmit­
telbare Wirklichkeit genommen 
(MNU 1977 S.136, NiU 1975 S.67, 
1976 S.208). Die Lehrer geraten 
damit in die Zwickmühle, "den 
Schülern anschauliche Vorstel­
lungen zu vermitteln und gleich-
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zeitig sicherzustellen, daß 
ihr modellhafter Charakter 
nicht verkannt wird. Generelle 
Rezepte, wie im Unterricht da­
bei vorzugehen ist, scheinen 
nicht brauchbar .... Im Allge­
meinen wird eine ausführliche 
verbale Unterrichtung über die 
Bedeutung und die Grenzen von 
Modellvorstellungen bei Schü­
lern in der Sekundarstufe I 
wenig Erfolg' haben" (NiU 1975 
S0 102). 
Hier überlistet sich die Fach­
didaktik mit ihrer methodischen 
Kunstfertigkeit also sozusagen 
selbst. Denn einerseits setzt 
sie mit der Fülle ihrer Modell­
konstrukte, denen sie nicht 
selten in ihren Lehrmittelkabi­
neten auch noch ein artifiziel­
les Leben einhaucht, bewußt auf 
das Prinzip der Anschaulichkeit, 
weil sie anders an die Schüler 
gar nicht mehr herankommt. Wenn 
aber die Betroffenen dieses An­
gebot tatsächlich für bare Mün­
ze nehmen, indem sie die unver­
mutet im wahrsten Sinne des 
Wortes "begreifbar" gewordenen 
Theoriefragmente als handfeste 
Modelle in ihren alltäglichen 
Anschauungsbereich integrieren 
_gewissermaßen als wundersam 
vergrößerte Kalottenergänzung 
der selbst erfahrenen Natur-, 
haben die Lehrer alle Hände 
voll zu tun, um die neuerwach­
te Fantasie der Schüler zu brem­
sen. Denn auf einmal sind nahe­
liegende Schlußfolgerungen 
aus dem Modell falsch, jede ei­
genständige Idee wird zum Salto 
mortale. Zum Schluß regiert 
dann doch wieder die professio­
nelle Unverständlichkeit, und 
Schüler und Lehrer sind ratloser 
als zuvor: Die einen begegnen 
den Kalotten mehr und mehr mit 
Mißtrauen, während die anderen 
sich fragen müssen, ob es nicht 
prinzipielle Grenzen der didak­
tischen Kunstfertigkeit bzw. der 
stofflichen Zumutbarkeit bei 
der naturwissenschaftlichen Mis­
sionierung von Otto Normalschüler 
gibt. 

3.3. VeJtdJt(ingen 

Wenn das "Verweigern" und das 
"Unterlaufen" wirklich durch­
gängige Abwehrstrategien der 
Schüler gegen die Zumutungen 
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des wissenschaftsorientierten 
Naturunterrichts sind, dann 
muß das gravierende Konsequen­
zen für dessen Lernwirksamkeit 
haben. Denn als Folge der Ver­
weigerung wird man erwarten 
müssen, daß die Schüler zumin­
dest Teile des Lehrplanstoffs 
gar nicht erst an sich heran­
kommen lassen, sondern schon 
vor Erreichen des Kurzzeitge­
dächtnisses ins niegehörte Ab­
seits drängen. Jene Wissens­
portionen aber, die sie nicht 
zuletzt unter dem Druck der Ver­
hältnisse zumindest kurzfristig 
abzuspeichern bereit sind, dürf­
ten in ihrer geistig parzellier­
ten Abgeschiedenheit von allen 
relevanten Lebenserfahrungen 
relativ bald dem Vergessen an­
heimfallen. Beides läuft auf 
eine kurz- oder mittelfristige 
Verdrängung des Dargebotenen 
hinaus, die im übrigen je nach 
dem Grad ihrer Ausprägung nicht 
unbedingt eine reine Folge der 
beiden erstgenannten Abwehrstra­
tegien zu sein braucht, sondern 
unter Umständen auch als eigen­
ständige dritte Strategie be­
wertet werden muß. 
Daß man aus den fachdidakti­
schen Zeitschriften der aus­
gehenden siebziger Jahre rela­
tiv viel über die Lernwirksam­
keit des naturwissenschaftli­
chen Unterrichts erfahren kann, 
und zwar nicht nur in Form von 
Epirismen,sondern auch durch 
komplette empirische Untersu­
chungsberichte, verdanken wir 
der in diesen Jahren einsetzen­
den "empirischen Wende" der 
Fachdidaktik, die allerdings 
zunächst einen stark technokra­
tischen Charakter besaß. Es 
ging dabei zumeist um die me­
thodische Effektivierung des 
Unterrichts, die überdies mit 
dem neuentdeckten Instrument 
des "Tests" in der Regel nur 
an der Erfüllung der kogniti­
ven "Lernziele" gemessen wur­
de: "Für die unbefriedigende 
Situation, daß die Tests vor­
wiegend nur kognitive Lernzie­
le überprüfen, wissen wir auch 
keinen Rat" (NiU 1975 S.27S). 
Mit ihrer kognitiven Dominanz 
entsprechen die Tests indes 
nicht nur dem Charakter der 
meisten fachdidaktischen Mo­
dernisierungsvorschIäge, deren 

größere LernCzi_el)Afflzlenz , 
sie denn auch prompt zu bestä­
tigen pflegen. Auch wenn ihr 
Aussagewert daher nur relativ 
begrenzt ist (s. Kasten),.ver­
mitteln sie (mehr nebenbei 
doch manchen aufschlußreichen 
Einblick in die Situation des 
"normalen" Naturunterrichts. 
Im Folgenden beschränken wir 
uns auf die Referierung der 
diese Normalsituation betref­
fenden Untersuchungsergebnis­
se, in denen sich die prog­
nostizierte Verdrängungsstra­
tegie der Schüler in der Tat 
massiv niederschlägt. 

Die kurzfristige Lerneffekti­
vität 
Was die kurzfristige Eindring­
tiefe des naturwissenschaftli­
chen Stoffpensums betrifft, so 
zeigt sich der NiU-Autor Sie­
bald schon sehr befriedigt, 
wenn seine nach jeder Unter­
richtsstunde (!) eingesetzten 
5-Minutentests mittlere Lösungs­
quoten von 60-70 % ausweisen 
(NiU 1975 S.Sff). Nur wenige 
Minuten nach der Stoffvermitt­
lung ist also eine durchschnitt­
liche Wissenslücke von einem 
Drittel durchaus normal. Selbst 
wenn man nach einer Wiederho­
lungsstunde noch einmal genau 
dieselben Testfragen stellt, er­
höht sich das "Output-Input-Ver­
hältnis" nur auf SO %. Rund 
20 % des Lehrplans rauschen al­
so sogar noch nach Einsatz von 
ausgesprochenen Holzhammerme­
thoden am Kurzzeitgedächtnis der 
Schüler vorbei. Noch unbefrie­
digender fällt die kurzfristige 
Bilanz des wissenschaftsorien­
tierten Unterrichts aus, wenn 
man den Füllstand der Schüler­
köpfe nicht stündlich, sondern 
nur am Ende einer Unterrichts-
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einheit abtestet. Am Beispiel 
einer ausgeklügeten 16-stündi­
gen Atomphysikreihe kamen 
Schmidt und Kriesel nur auf ei­
ne Enderfolgsquote von knapp 
über 50 % (NiU 1976 S.150). Daß 
das nicht unbedingt am Thema 
lag, zeigen ähnliche Hiobsbot­
schaften aus dem Bereich der 
klassischen Physik und der Or­
ganischen Chemie (MNU 1974 
3.483 NiU 1975 3.389 u. 1976 
3.384). Die Hälfte der natur­
wissenschaftlichen Lehrermühe 
ist also von vornherein für die 
Katz. Wenn aus diesem den Prak­
tikern zweifellos wohlbekannten 
Sachverhalt dennoch keine Kon­
sequenzen gezogen werden, so 
zeugt das von einer deutlichen 
Eliteorientierung der Naturwis­
senschaftsdidaktiker, die de 
facto mindestens die Hälfte 
ihrer Curricula allein für die 
wenigen"Begabten" konzipieren. 
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Bei alledem ist noch nicht ein­
mal berücksichtigt, daß die 
Schüler ja keineswegs jungfern­
haft in den Naturunterricht hin­
eingehen, sondern aus ihrer all­
täglichen Naturerfahrung heraus 
durchaus einen mehr oder weniger 
großen Teil der Testfragen auch 
ohne unterrichtliche Bearbei­
tung richtig beantworten können. 
Um hierüber Aufschluß zu gewin­
nen, haben Götz und Wiebel bei 
der Erprobung von 11 IPN-Unter­
\richtseinheiten in Klasse 5 bis 
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7 nicht nur Nach-,sondern auch 
Vortests eingesetzt (NiU 1975 
3.277ff). Dabei werden die Da­
ten von 3iebald und Schmidt/ 
Kriesel nicht nur durch die 
mittlere Richtigkeitsquote der 
Nachtests in Höhe von 58 % grö­
ßenordnungsmäßig bestätigt, son-
dern zugleich durch die ent­
sprechende Vortestergebnisse 
von im Mittel 20 % erheblich 
relativiert. Der eigentliche 
Lernzuwachs liegt hier also um 
ein rundes Drittel niedriger 
als der quantitative Nachtest­
erfolg • 

Aufschlußreicher noch ist die 
Aufschlüsselung der Testdaten 
von Götz/Wiebel nach 3chularten. 
Während die mittleren Lösungs­
quoten des Vortests in der 
Reihenfolge Hauptschule, Real­
schule, Gymnasium von 17 % über 
24 % auf 31 % ansteigen, lau­
ten die entsprechenden Prozent­
zahlen für den Nachtest 50 %, 
66 % und 71 %. Zwar ist die 
Deutung der hieraus resultieren­
den Lernzuwachsquoten von 33 % 
für die Hauptschule, 42 % für 
die Realschule und 40 % für das 
Gymnasium etwas schwierig, da 
sich ohne weiteres nicht ent­
scheiden läßt, ob der überdurch­
schnittliche Zuwachs bei Real­
und Gymnasialschülern eher auf 
deren größere geistige Anpas­
sungsfähigkeit oder darauf zu­
rückzuführen ist, daß das IPN­
Curriculum von Inhalt und Stil 
her mehr auf die in den weiter­
führenden 3chularten stärker 
vertretenen Mittelschichtkin­
der zugeschnitten ist. Bemer­
kenswert aber ist der Befund, 
daß die Unterschiede in den 
Nachtestleistungen nur zum Teil 
vom tatsächlichen Lernzuwachs, 
nicht unwesentlich aber auch 
vom jeweiligen 3tartvorteil ab­
hängen; und der ist für die 
vorwiegend den Mittel- und 
Oberschichten entstammenden 
Gymnasialschüler am größten, 
für die mehrheitlich den Un­
terschichten angehörenden 
Hauptschüler hingegen am klein­
sten, während er von den noch 
am ehesten den 30zialaufstei­
gern zuzurechnenden Mittelschü­
lern am eifrigsten wettgemacht 
wird. 
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Ob man den hierin deutlich wer­
denden schichtspezifi'schen Cha­
rakter des naturwissenschaft­
lichen Unterrichts, der sowohl 
seine Ansprüche (Vortest) als 
auch seine Gestaltung (Zuwachs) 
kennzeichnet, unbedingt in je­
der Hinsicht als "Benachteili­
gung" der Hauptschüler inter­
pretiert, kommt allerdings auf 
den jeweiligen Standpunkt an. 
In Hinblick auf mögliche Sozi­
alkarrieren tragen offenbar 
auch die schulischen Naturwis­
senschaften das Ihre zur Chan­
cenminderung der Unterschicht­
kinder bei und stehen so dem 
Chancengleichheitsanspruch der 
Bildungsreform kaum weniger 
entgegen als der in diesem Zu­
sammenhang viel kritisierte 

Ve~ Hauch de~ Neuen wa~ Läng~t ve~­
nLogen und d~e pädagog~~chen K~~­
t~ke~ hatten ~~ch ~chon au6 da~ 
Thema e~nge~cho~~en, aL~ ~n N~U 
noch Lanzen 6ü~ den p~og~amm~e~ten 
Unte~~~cht geb~ochen wu~den. Soga~ 
e~ne emp~~~~che Unte~~uchung Wu~­
de au6geboten, d~e am Be~~p~eL de~ 
Thema~ "Fe~n~ehe~" d~e Vo~züge de~ 
p~og~amm~e~ten gegenübe~ dem he~­
kömmL~chen Unte~~~cht beLegen ~oLL­
te {NJ.U 7975 S.785611. In de~ 8. 
KLa~~e de~ G~und- und Haupt~chule 
Hagenbach wu~den zweJ. Le~ng~uppen 
geb~Ldet, von denen dJ.e eJ.ne mJ.t 
eJ.nem von WeLtne~ konzJ.p~e~ten 
Leh~p~og~amm, d~e ande~e mJ.t eJ.­
nem LebendJ.gen Leh~e~ kon6~ontJ.e~t 
wu~de. Te~tbatte~J.en ~tanden be­
~e~t, um den Wettkamp6 von P~o­
g~amm und Leh~e~g~uppe bJ.~ au6~ 
P~ozent genau ne~tzuhaLten. Und 
dam~t nJ.cht~ ~chJ.e6gehen konnte, 
wu~den dJ.e Te~Lnehme~ de~ Unte~­
~uchung nach J.h~en Phy~J.knoten 
au~gewähLt, "um ~chwäche~e Kinde~ 
nicht m~t zu~ätzL~chem Sto61 zu 
beLa~ten". 

V~e E~gebnJ.~~e de~ Unte~~uchung 
wa~en denn auch ent~p~echend be­
eind~uckend, aLLe~ding~ 6ü~ bei­
de SchüLe~g~uppen gLeiche~maßen. 
N~cht wen~ge~ aL~ 80% de~ Nach­
te~tn~agen wu~den ~m MJ.tteL ~ich­
tJ.g beantwo~tet - ange~~cht~ ei­
ne~ Vo~te~tquote von 20% ~atte 
60% Le~nzuwach~ aL~o. Läßt ~ich 
die~e~ ~toLze Re~uLtat noch de~ 
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Deutschunterricht. Was indes 
die inhaltliche Seite betrifft, 
so läßt sich die "Unterprivile­
gierung" der Hauptschüler auch 
dahingehend interpretieren, daß 
sie den geistigen Zumutungen 
eines dogmatisierten Wissen­
schaftsunterrichts offenbar ei­
nen größeren Widerstand entge­
genzusetzen in der Lage sind, 
und zwar zugunsten der Wahrung 
des für sie in der Tat wesent­
lich brauchbareren alltäglichen 
Naturbildes. Götz/Wiebel be­
schreiben diesen Sachverhalt 
so: "Für viele Hauptschüler .•• 
waren einzelne Unterrichtsein­
heiten jedoch zu abstrakt ge­
staltet" (S.278). 

Wunsch und 

~pezJ.eLLen SchüLe~au~wahL zu~ch~ei­
ben, ~o geben d~e nochmaL~ um 
du~ch~chnittLich 3% höhe~ L~egen­
den E~gebni~~e de~ ~ech~ Wochen 
~päte~ du~chge6üh~ten "BehaLten~­
te~t" e~~tmaL~ AnLaß zu Zwe~6eLn. 
Kann eine Unte~~icht~e~nhe~t wi~k­
LJ.ch ~o gut ~ein, daß die dabei 
e~wo~benen SchüLe~kenntni~~e ~n 
den Wochen danach nicht nu~ n~cht 
in aLLmähLiche Ve~ge~~enheit ge­
~aten, ~onde~n ~~ch ~oga~ noch 
~eLb~ttätig ve~meh~en? 

Ve~ Rät~eL~ Lö~ung L~egt in de~ 
A~t de~ einge~etzten Te~t~: NJ.cht 
nu~ de~ Nachte~t, ~onde~n auch de~ 
BehaLten~te~t wa~en vöLLig iden­
ti~ch mit dem Vo~te~t. V~e Ve~­
~uch~teiLnehme~ hatten aL~o inne~­
haLb von zwei Monaten d~eimaL den­
~eLben Te~t vo~ge~etzt bekommen, 
wodu~ch am Ende wenJ.ge~ da~ BehaL­
ten de~ ve~mitteLten Ston6e~ aL~ 
vieLmeh~ da~ de~ Te~t6~agen und 
Antwo~ten übe~p~ü6t wa~den ~eJ.n 
da~6te. 

I~t damit de~ Au~~agewe~t zuminde6t 
de~ Letzten Teht~ meh~ aL~ 6~ag­
wa~dig, ~o geben auch die ~onati­
gen Te~tdaten nicht allzuviel he~: 
Zwa~ ~chn~tt d~e P~og~ammg~uppe im 
Nachteht um 2% be~~e~ ab aLh die 
Leh~e~g~uppe, da6ü~ wa~ ~ie abe~ 
auch ~chan im Vo~te~t {und zwa~ ~a­
ga~ um 5%1 be~~e~, wäh~end hie ~m 
ab~chLießenden BehaLtete~t von de~ 
Leh~e~R~uppe übe~~undet wu~de. Va~ 
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Ähnlich ambivalent sind womög­
lich auch die von Götz/Wiebel 
festgestellten geschlechtsspe­
zifischen Leistungsunterschie­
de zu bewerten: "Die Mädchen 
bringen weniger Vorwissen in 
den Unterricht mit als die Jun­
gen, und diese Differenz bleibt 
auch im Nachtest bestehen, ja, 
sie wird teilweise sogar noch 
etwas vergrößert. Als Erklärung 
wird die Vermutung geäußert, 
daß sich Mädchen vor allem we­
gen ihrer Rollenerwartung in 
Familie und Beruf möglicherwei­
se weniger für physikalische 
Fragestellungen vor dem Unter­
richt und im Unterricht inter­
essieren als Jungen" (8.278). 
Diese gängige Vermutung wird 

Wirklichkeit 

atte~ h~et~ d~e rn~t~a~o~~n de~ gan­
zen Un~e~nehmen~ ~nde~ n~eh~ davon 
ab, wen~g~~en~ e~ne Eh~en~e~~ung 
de~ p~og~amm~e~~en Le~nen~ zu ve~­
~uehen: "Ve~ Vo~wu~~ de~ K~~~~ke~ 
de~ p~og~amm~e~~en Un~e~~~eh~~ -
~ehnette~ Le~nen, abe~ aueh ~ehnet­
te~ Ve~geooen - ~ehe~n~ naeh d~e­
~en Un~e~~uehungoe~gebn~o~en n~eh~ 
be~eeh~~g~"{S.190) . 

W~e oeh~ de~ Wunoeh de~ Va~e~ ~elbo~ 
d~eoeo ~eeh~ kte~ntau~en Re~ameeo 
wa~, w~~d e~~~ ganzl~eh deu~t~eh, 
wenn man o~eh d~e Randbed~ngungen 
de~ Un~e~ouehung ve~gegenwa~~~g~. 
Venn zum e~nen ~~a~ d~e h~no~eh~­
t~eh deo Un~e~ouehungoz~eto woht 
kaum unvo~e~ngenommene Au~o~~n 
n~eh~ nu~ ato Ve~ouehote~~e~~n, 
oonde~n aueh ato unm~~~etba~ Be­
~e~t~gte ~n E~~ehe~nung, ~ndem 
o~e u.a. d~e Un~e~~~eh~ung de~ 
Leh~e~g~uppe oetb~t abe~nahm. Zum 
ande~en w~~d ~m Un~e~~uehung~be­
~~eh~ aboeht~eßend ~e~~geo~ett~, 
daß d~e P~og~amm~ehate~ "taut Be­
~~agung ~eh~ e~~~eu~ abe~ d~eoen 
Weehoet de~ Un~e~~~eh~o~o~m wa~en" 
(S. 190), at~o e~ne zuoa~zt~eh Mo­
~~va~~on gegenabe~ de~ Leh~e~g~up­
pe be~aßen. V~e~e Zuoa~zmot~va~~on 
da~~~e ~ndeo en~~atten, wenn de~ 
p~og~amm~e~~e Un~e~~~eh~ genau~o 
zu den ~ehut~~ehen Att~agt~ehke~­
~en gehö~~ w~e de~ Leh~e~un~e~­
~~eh~~ 00 daß e~ dann ~n ~e~nen 
Un~e~~~eh~oe~gebn~~~en ve~gte~eho­
we~~e noeh. une~g~eb~ge~ ~e~n da~n-
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indes ebenso wie das ihr zu­
grundeliegende Testergebnis 
durch eine Untersuchung von 
Ganswindt relativiert (NiU 
1975 S.185ff). In Zusammen­
hang mit der Erprobung einer 
Unterrichts einheit Fernsehen 
lösen die Mädchen im Gans­
windt'schen Vortest mit durch­
schnittlich 16 % nur gut halb 
soviel Aufgaben wie die Jun­
gen mit 28 %. Im Nachtest hat­
ten die Mädchen jedoch nicht 
nur aufgeholt, sondern über­
trafen mit durchschnittlich 
85 %richtigen Lösungen sogar 
die mittlere Jungenleistung 
von nur 78 %. Der absolute 
Lernzuwachs der Mädchen war 
mit rund 69 % also erheblich 

~e ato be~e~~~ un~e~ den vo~~e~t­
ha6~en Ve~~uehobed~ngungen. 

H~nzu komm~, daß d~e A~~ de~ E~­
gebn~oe~m~t~tung (Teot) weoen~­
t~eh o~a~ke~ au6 d~e Le~n~o~m de~ 
P~og~ammg~uppe ato au~ d~e de~ 
Leh~e~g~uppe zugeoehn~~~en wa~, 
wetehte~zte~e denn aueh "be~m Ab­
oehtuß~eo~ du~eh d~e ungewohn~e 
A~~ deo 'Ab6~ageno' ve~un~~ehe~~" 
wa~. Und oeht~eßt~eh ~p~~eh~ aueh 
noeh d~e ~m E~gebn~o ~~a~ke~e Le~­
otungod~66e~enz~e~ung ~n de~ P~o­
g~ammg~uppe, d~e oetb~~ dadu~eh 
n~eh~ au6ge~angen we~den konnten, 
daß den te~~~ung~oehwaehe~en P~o­
g~ammoehate~n we~entl~eh meh~ Le~n­
ze~~ zuge~~anden wu~de, gegen e~ne 
po~~~~ve Bewe~tung de~ p~og~am­
m~e~~en' Un~e~~~eh~o. 

Atteo ~n attem ha~ at~o d~e N~U 
m~~ de~ Ve~ö66en~t~ehung d~e~e~ 
attzu o~6enkund~g ~n d~e gewanoeh~e 
R~eh~ung ge~~~mm~en Un~e~~uehung 
woht ehe~ e~n E~gen~o~ ge~ehoooen 
ato e~ne Lanze 6a~ den p~og~am­
m~e~ten Un~e~~~eh~ geb~oehen. Venn 
~etbo~ wenn man von dem zu~~e6~~ 
a-~oz~aten Cha~ak~e~ p~og~amm~e~­
~en Le~neno abo~eh~, da~6~en de~­
~en Anhange~ naeh dem vott~tand~­
gen S~ud~um deo A~~~keto ~n ~h~en 
teehnok~a~~oehen Ne~gungen ehe~ 
ve~uno~ehe~~ ato beo~a~k~ wo~den 
~e~n. 



höher als der der Jungen von 
nur 50 %. 
Während Ganswindt die Vortest­
unterschiede ähnlich wie Götz/ 
Wiebel auf eine "fehlende Hin­
führung der Mädchen auf Pro­
bleme der Technik im Eltern­
haus und in der Schule" zurück­
führt, ermittelte sie nach Ab­
schluß der Unterrichtseinheit 
im Wege einer Schülerbefragung, 
daß sich die Mädchen nunmehr 
"stärker (l) für das Thema in­
teressierten als die Jungen. 
Die Mädchen arbeiteten besonders 
intensiv mit" (S.189). Damit 
erweist sich die innere Bereit­
schaft zur Auseinandersetzung 
mit dem Stoff als entscheiden­
der Faktor der (geschlechtsspe­
zifischen) Leistungsdifferenzie­
rung im Physikunterricht: Mäd­
chen sind nicht apriori unbe­
gabter, sondern nur infolge 
von Sozialisations- und Rollen­
vorgaben im allgemeinen weni­
ger an naturwissenschaftlich­
technischen Themen interessiert. 
Vermag der Unterricht diese Si­
tuation qualitativ zu ändern, 
etwa indem er nicht von einem 
Lehrer, sondern wie im Falle 
Ganswindt von einer Lehrerin 
erteilt wird (l), so verändert 
sich offenbar im gleichen Maße 
auch der quantitative Lerner­
folg. 

Der mittel- und langfristige 
Lernerfolg 
Die trotz zunehmender Wissen­
schaftsorientierung in den 
letzten Jahren eher noch ge­
steigerten Klagen von Wirt­
schaft und Wissenschaft über 
das unzureichende naturwissen­
schaftliche Bildungsniveau der 
Schulabsolventen (NiU 1975 S.91, 
1976 S.332f) deuten darauf hin, 
daß die mittelfristige Bilanz 
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des naturwissenschaftlichen Un­
terrichts womöglich noch defi­
zitärer ausfällt als die kurz­
fristige. Die zu dieser Frage 
vorliegende Untersuchung von 
Jüngel (NiU 1976 S.521ff) dürf­
te in der Tat selbst aus kon­
servativer Perspektive Anlaß 
zu allerlei Zweifeln über die 
Sinnhaftigkeit des naturwis­
senschaftlichen Lehrerdaseins 
geben. Denn Jüngel hat sich 
nicht der Täuschung kurzfri­
stiger Scheinerfolge hingege­
ben, sondern ganz systematisch 
die grundlegenden Stoffelemen­
te des Berliner Rahmenplans 
für den Chemieunterricht an 
Hauptschulen danach abgeklopft, 
was von ihnen nach Abschluß 
der Schulzeit in den Köpfen 
der Schüler noch übrigbleibt. 
Zu diesem Zweck hat er einen 
validierten multiple-choice­
Test entwickelt, den er nach 
einer Vorerprobung 302 Absol­
venten von 6 Berliner Haupt­
schulen vorlegte. 

Wenn er dabei zu dem Ergebnis 
kommt, "daß die Schulabgänger im 
Durchschnitt lediglich etwa die 
Hälfte der gestellten Aufgaben 
richtig lösen konnten und damit 
den Ansprüchen des Berliner Rah­
menplans für Chemie vermutlich 
nur unvollkommen genügten" 
(S<. 525), so ist die angesichts 
der zuvor referierten Unter­
suchungsergebnisse zunächst 
sogar unerwartet hoch erschei­
nende Gesamtlösungsquote doch 
keineswegs mit den bisherigen 
Testergebnissen zu vergleichen. 
Denn diese bezogen sich stets 
auf kurzfristige Tests, die im 
wesentlichen den Detailstoff 
einzelner Unterrichtseinheiten 
abprüften. Jüngel hat demgegen­
über nur ganz elementares che­
misches Grundwissen abgefragt, 
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daß im Laufe der Schulzeit 
überdies mehr oder weniger häu­
fig wiederholt worden sein 
dürfte. 

Zu diesem elementaren Grundwis­
sen gehört zum Beispiel die 
Kenntnis der Luftzusammenset­
zung, die bei vier vorgegebe­
nen Antwortmöglichkeiten nur 
von 74 % der Befragten richtig 
als Gemisch von Stickstoff und 
Sauerstoff bestimmt wurde. Ein 
gutes Viertel der befragten 
Schüler verlassen also die 
Hauptschule, "ohne hinreichend 
über die Zusammensetzung der 
Luft orientiert zu sein. Es 
muß sogar angenommen werden, 
daß diese Zahl auf grund der 
Ratewahrscheinlichkeit noch 
höher liegt" (S.522). Mehr als 
die Hälfte hiervon war sogar 
der Ansicht, Luft bestehe im 
wesentlichen aus Sauerstoff 
und Wasserstoff, ohne sich über 
die daraus ergebenden (explo­
siven) Konsequenzen im Klaren 
zu sein. 
So grundlegend die Kenntnis 
der Luftzusammensetzung für 
das Verständnis der biochemi­
schen Vorgänge in unserer Um­
welt ist, so elementar erscheint 
das Wissen über den Krackpro­
zeß für das Verständnis der 
technologischen Grundlagen un­
serer weitgehend petrochemisch 
fundierten Chemischen Industrie. 
Die Frage danach, was eigent­
lich beim Kracken vor sich gehe, 
wurde indes sogar nur von 38 % 
der Schüler (bei einer Rate­
wahrscheinlichkeit von 25 %) 
richtig beantwortet. Bemerkens­
wert ist auch hier, daß immer­
hin 6 % der Befragten ohne Rück­
sicht auf die damit verbunde­
nen Folgen eine Atomkernspal­
tung vermuteten. 
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Zu den unerläßlichen Fertig­
keiten eines erfolgreichen 
Chemieschülers gehört der si­
chere Umgang mit der chemischen 
Formelsprache. Während "die 
Zuordnung häufig im Chemieun­
terricht verwendeter Substanzen 
(Salzsäure, Natronlauge) zu 
ihren chemischen Formeln den 
Schülern keine Schwierigkeiten 
bereitet", konnte "das Erstel­
len chemischer Gleichungen ••• 
nur von wenigen Schülern ge­
leistet werden" (S.524). Obwohl 
mit dem dazugehörigen Grundbe­
griff "Neutralisation" durchaus 
vertraut, karnen nur 9 % der 
Schüler bei dem Versuch, die 
Neutralisation von Natronlauge 
und Salzsäure als Wort- und 
Formelgleichung darzustellen, 
"zu einem einwandfreien Ergeb­
nis" (S.523). Hierbei waren 
allerdings keine Auswahlantwor­
ten, sondern nur ein Antwort­
schema vorgegeben, so daß das 
Ergebnis dieser Testaufgabe 
nicht durch die Ratewahrschein­
lichkeit aufgeschönt werden 
konnte. An der extrem niedrigen 
Lösungsquote wird daher beson­
ders "deutlich, daß Hauptschü­
ler schon bei der Bewältigung 
einfacher chemischer Gleichun­
gen große Schwierigkeiten ha­
ben. Es ist zu befürchten, daß 
die Aufstellung von Gleichungen 
im Chemieunterricht zu derarti­
gen Frustationen führt, daß ei­
ne weitere Auseinandersetzung 
mit diesem Problem blockiert 
ist" (S.523). 
Tatsächlich lieferten denn auch 
die Fragen zur besonders formel­
haften Organischen Chemie auf­
fällig unterdurchschnittliche 
Testergebnisse. "Große Unsi­
cherheit zeigten die Schulab­
gänger bei den Aufgaben, die 
sich mit der Zusammensetzung 
von Nahrungsmitteln beschäf­
tigten, obwohl im Berliner Rah­
menplan für Chemie das Wissen 
um die chemische Zusammenset­
zung dieser Stoffe und ein tie­
ferer Einblick in den Bau or­
ganischer Substanzen als we­
sentliche Voraussetzung für 
eine gesunde Ernährung und für 
ein Verstehen der Lebensvor­
gänge angesehen werden. Die Be­
fragung hat z.B. ergeben, daß 
nur 26 % der Hauptschulabsol­
venten die elementare Zusam-
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mensetzung des Rübenzuckers 
richtig angeben konnten. Die 
Zusammensetzung der Fette aus 
Fettsäuren und Glycerin konn­
ten lediglich 21 % der Schüler 
richtig nennen, Aminosäuren 
als Bausteine der Eiweiße wur­
den von 31 % richtig angegeben" 
(S.524). 
Am besten fielen die Jüngelschen 
Testergebnisse dort aus, wo 
der Unterricht den Handlungs­
bedürfnissen der Schüler am 
weitesten entgegenkommt: "Der 
Themenbereich Geräte und Ver­
suchsanordnungen bereitete den 
Schulabgängern im Vergleich zu 
anderen Komplexen die geringsten 
Schwierigkeiten. Man kann davon 
ausgehen, daß ein großer Teil 
der Schüler (etwa 80%) nach dem 
Abschluß der Hauptschule in der 
Lage ist, einfache chemische 
Laborgeräte richtig zu benennen, 
und nur ein geringfügig kleine­
rer Teil wird die Grundarbeits­
techniken der Chemie wie Fil­
trieren und Destillieren in Ver­
suchsapparaturen wiedererkennen 
(ca. 76 %)" (S.523). Damit 
spiegelt sich also auch in der 
elementaren Lernbilanz des Che­
mieunterrichts, wie sie von 
Jüngel mit speziellem Blick auf 
die Berliner Verhältnisse vor­
gelegt wurde, der Bruch zwischen 
alltäglichem Naturumgang und 
wissenschaftlichem Naturpara­
digma nachdrücklich wider. 

Ähnlich wie im Fall der kurz­
fristigen Wirkungsanalyse haben 
wir auch im Hinblick auf die 
mittelfristige Effizienz des 
naturwissenschaftlichen Unter­
richts das Glück, die quanti­
tative Nachtestleistung durch 
Daten über das entsprechende 
Vorwissen relativieren zu kön­
nen. Die Frankfurter Didakti-
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ker Brauner und Peters haben 
nämlich ihren "Physik-Test" 
nicht nur Schülern vorgelegt, 
die die weitgehend aus der 
Elektrizitätslehre stammenden 
Fragen bereits im Unterricht 
behandelt hatten, sondern zu­
gleich und vor allem auch sol­
chen Jugendlichen, die mit 
elektrischen Phänomenen noch 
nicht in schulischen Kontakt 
gekommen waren (s. Anhang). 
Während die "belehrten" Schü­
ler durchschnittlich 58 % der 
Testaufgaben richtig lösten, 
konnten die "unbelehrten" aus 
ihrer alltäglichen Naturerfah­
rung heraus immerhin 44 % rich­
tig beantworten. Abgesehen da­
von, daß auch diese Lösungs­
quoten infolge der Testform 
(multiple-choice) nicht uner­
heblich aufgeschönt sein dürf­
ten, erweist sich der hiervon 
allerdings nur sekundär berühr­
te Lernzuwachs als unerwartet 
klein: Nur um 14 % hat das Wis­
sen der Schüler über elektri­
sche Phänomene und deren phy­
sikalische Interpretation im 
Laufe des Physikunterrichts 
zugenommen - ein Befund, der 
angesichts der kurzfristig ge­
messenen Lernzuwachsraten von 
rund 30 % durchaus stichhal­
tig erscheint. 

Sie ist damit nur ein­
mal jährlich zur Bank 

gefahren! 

Was aber bleibt vom naturwis­
senschaftlichen Unterricht ei­
gentlich auf Dauer übrig, wenn 
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sich der ohnehin schon mäßige 
kurzfristige Lernzuwachs noch 
innerhalb der Schule bereits 
auf die Hälfte reduziert? Zu 
dieser Frage finden sich in 
den durchgesehenen Zeitschrif­
tenjahrgängen leider keine 
empirischen Untersuchungen, und 
auch die Zahl der hierzu Stel­
lung nehmenden Empirismen ist 
auffällig gering. Lediglich 
Lanz und Wagenschein, beide 
ebenso scharfsichtige wie en­
gagierte Außenseiter des fach­
didaktischen Betriebs, kommen 
übereinstimmend zu der Ein­
schätzung, "daß am Ende der 
Schulzeit nur wenig naturwis­
senschaftliches Wissen und auch 
Fertigkeiten geblieben sind" 
(NiU 1976 S.415). 
Wagenschein führt die hohe Ver­
gessensrate für naturwissen-. 
schaftliches Schulwissen maß­
geblich darauf zurück, daß der 
moderne Naturunterricht die 
Verbindung zum Naturverständ­
nis der Schüler unterbricht 
(MNU 1977 S.136). Auch er 
macht also jenen unvermittel­
ten Gegensatz von wissenschaft­
lichem und alltäglichem Natur­
bild für die Misere des wis­
senschaftsorientierten Unter­
richts verantwortlich, der sich 
wie ein roter Faden auch durch 
die verschiedenen Momente der 
im vorliegenden Beitrag zusam­
mengetragenen Empirie zieht. 
Dabei scheint es dem wissen­
schaftlichen Naturbild ledig­
lich partiell und temporär zu 
gelingen, isolierte Bereiche 

• • • • • 
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der Schülerköpfe mit Beschlag 
zu belegen. Sobald die Betrof­
fenen das künstliche Naturwis­
sen mehrheitlich nicht mehr zur 
Wahrung ihrer schulischen und 
beruflichen Chancen brauchen, 
wird es sukzessive abgestoßen. 
Daumenlang zufolge ist wenige 
Jahre nach dem Verlassen der 
Schule mit Hilfe von einfachen 
Wissenstesten nicht mehr zu 
entscheiden, ob und wie lange 
ein Jugendlicher in den Natur­
wissenschaften unterrichtet 
worden ist - die "physikalischen 
Konzepte" junger Erwachsener 
sind dann vielmehr wieder ein­
deutig vom alltäglichen Natur­
bild bestimmt (NiU 1980 S.10ff). 
Dem entspricht die in unserem 
Untersuchungsmaterial gemachte 
FesteIlung, daß ein einmal vor­
handenes Bild der Natur im na­
turwissenschaftlichen Unter­
richt nur zum Teil austausch­
bar und später immer wieder 
durchschlagend ist (NiU 1975 
S.231f). Das liegt sicherlich 
nicht zuletzt daran, daß das 
alltägliche Naturbild nicht 
nur das Ergebnis, sondern auch 
die jeden Tag erneut bewährte 
Voraussetzung für den kompe­
tenten Umgang mit Natur und 
Technik im alltäglichen Leben 
ist. Daß der moderne naturwis­
senschaftliche Unterricht hier­
gegen letztlich nicht ankommt, 
kennzeichnet wie kein anderes 
empirisches Fakt die lebens­
ferne Künstlichkeit seiner In­
halte. 

rb 
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NACHTRAG: 

Zur Konsistenz des alltä"gllchen NaturbIldes 

ade.1t 

LEHRSTüCK üBER VIE GRENZEN FACHVIVAKTISCHER WIRKLICHKEITSERFASSUNG 

"Auffassungen, Vorstellungen und 
Begriffe von Kindern im Zusam­
menhang mit der Elektrizität und 
dem elektrischen Strom" - unter 
diesem Ti tel findet sich in den 
durchgemusterten NiU-Jahrgängen 
eine dreiteilige Untersuchung 
der Frankfurter Naturwissen­
schaftsdidaktiker Brauner und 
Peters (NiU 1976 S. 185ff, S. 
240ff u. S. 323ff), die glei­
chermaßen Aufschluß über das 
alltägliche Naturbild derSchü­
ler wie über den spezifischen 
Umgang der Fachdidaktik mit die­
sem Problem gibt. Gegenstand der 
Untersuchung sind die Vorstel­
lungen, die Realschüler der 
Klassen sechs bis neun zur Er­
klärung elektrischer Phänomene 
entwickeln. Um hierin Einblick 
zu gewinnen, entwickelten Brau­
ner und Peters einen insgesamt 
15 "items" umfassenden "Physik­
Test", den sie 151 unterricht­
lich noch nicht mit der Elek­
trizitätslehre in Kontakt ge­
kommenen Schülern und Schülerin­
nen einer Frankfurter Realschu­
le vorlegten. 
Zur Interpretation ihrer Ergeb­
nisse griffen sie auf ein be­
reits von Zietz in den 30er 
Jahren vorgeschlagenes entwick­
lungspsychologisches Stufensche-

I ma zurück, das jenseits "anthro­
pomorpher" und "magischer" Welt­
deutungen die folgenden fünf 
Grundformen einer "realistischen" 
Deutung natürlich-technischer 
Phänomene unterscheidet: 
a) Das Denken in Wenn-Dann-Be­

ziehungen (chronologisch 
richtige Tatbestandsbeschrei­
bungen ohne Durchschauung des 
Kausalgefüges ) 

b) Das Denken in Kausalzirkeln 
(Kausal verständnis mit aus­
tauschbarer Ursache und Wir­
kung) 
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c) Das Denken in Substanzbegrif­
fen (Substantifizierung von 
Naturkräften und -erschei­
nungen) 

d) Das Denken in dynamistischen 
Begriffen (Ursachendeutung 
unbekannter Phänomene durch 
nicht näher umschriebene 
Kräfte) 

e) Das Denken in Analogien (Ex­
trapolation der eigenen Mikro­
erfahrungen auf Naturerschei­
nungen im Großen). 

In Wirklichkeit handelt es sich 
bei diesen und ähnlichen Deu­
tungsschemata weniger um "kind­
liche" als um "alltägliche" 
Denkfiguren, die sich ebenso bei 
Erwachsenen wie bei Kindern fin­
den und partiell selbst für die 
professionelle Naturwissenschaft 
im konkreten Prozeß ihrer Er­
kenntnisgewinnung unentbehrlich 
sind. Hiervon das "exakte" phy­
sikalische Denken prinzipiell 
abzugrenzen, ist bereits eine 
wissenschaftsideologische Vor­
gabe, die den jeweils aktuellen 
Stand einer Disziplin unter Ab­
sehung von seiner historischen 
Entfaltung und individuellen 
Bemächtigung zum Nonplusultra 
erklärt,gegenüber dem jedes all­
tägliche Denkmuster grundsätz­
lich abfällt. Diese einseitige 
Verklärung der "wissenschaftli­
chen" Herangehensweise an die 
Natur zieht sich dann auch wie 
ein roter Faden durch die ge­
samte Untersuchung, angefangen 
von ihrer Anlage bis zur Inter­
pretation ihrer Ergebnisse. 

t.Der Fra~ebo~en: Ausdruck wis­
senscha ts~ eologischer Vor­
eingenommenheit. 
Im Gegensatz zu Zietz, der sei­
ne Befunde allein auf langjäh­
rige Aufzeichnungen von Gesprä-



'I 

I/ 
1 

iL 
,I 

( 

~ 

I 

1, 

JI 

\ , 

chen und Erfahrungen mit Schü­
lern gründet, greifen Brauner 
und Peters zum Fragebogen bzw. 
"Test" als vorgeblich "stärker 
objektiviertem" Untersuchungs­
instrument. Zwar zitieren sie 
in diesem Zusammenhang Zietz, 
der bei der unflexiblen schrift­
lichen Befragung von Kindern die 
Gefahr sieht, "daß dann Theorien 
und Deutungen beim Kinde provo­
ziert werden, die, da sie unter 
dem Zwang einer künstlich ge­
schaffenen Situation entstanden 
sind, seine geistige Welt nicht 
wirklich widerspiegeln". Doch 
bleibt dieses Zitat kommentar­
los und ohne erkennbare Konse­
quenz. 
Denn der den Schülern vorgeleg­
te umfangreiche Fragenkatalog 
zielt ganz offenkundig weniger 
auf das vorsichtige Ausforschen 
des bei ihnen vorhandenen Na­
turbildes als vielmehr auf die 
unvermittelte Konfrontation 
des Schülerbewußtseins mit einer 
ihnen weitgehend fremden Sicht­
weise der Natur. Form und In­
halt der "items" lassen den 
Schülern kaum Anknüpfungsmög­
lichkeiten an ihre alltägliche 
Natur- und Technikerfahrung, 
sondern führen sie immer weiter 
von ihrer Vorstellungswelt weg, 
und zwar mit einer Impertinenz, 
die an eine Prüfungssituation 
erinnert, in welcher der Kandi­
dat trotz eingestandener Un­
kenntnis des infragestehenden 
Gebietes ständig neue Detail­
fragen hierüber vorgesetzt be­
kommt. 
Der gänzlich unsensiblen Frage­
führung entspricht eine ähn­
lich unreflektierte Beschrän­
kung der Antwortmöglichkeiten. 
Anstelle offener Antworten näm­
lich werden den Schülern ihre 
eigentlich erst zu erfragenden 
Naturvorstellungen (einschließ­
lich einer jeweils "richtigen" 
Antwort) bereits in multiple­
choice-Form vorgegeben. Bei der 
Konstruktion der Antwortvorgaben 
stützen sich die Fragebogenau­
toren "größtentei Is" auf aus 
früheren Untersuchungen (Zietz, 
Bleichroth, Holla, Erle, Hil­
bert, Jaide, Kemme) bereits be­
kannte kindliche Stereotype, 

was angesichts des raschen ... 
deutungs zuwachses und -wandels 
des Untersuchungsgegenstandes 
in unserer alltäglichen Umwelt 
(und damit auch in der der Schü­
ler) nochmals als erhebliche 
Einschränkung der potentiellen 
Erhebungsergebnisse zu werten 
ist. 

~.Elektrizität zwischen didakti­
scher Kunstnatur und elementa­
rer Krafterfahrung 
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Iteml 

Du hast sicher schon einmal den Satz gehört: 
"Es fließt elektrischer'Strom. i

' 

Woraus besteht deiner Meinung nach dieser 
Strom? Der elektrische Strom besteht aus: 

Item 2 

Damit ein elektrisches Gerät, z. B. ein Tauch­
sieder, funktionieren kann, muß man es an die 
Steckdose anschließen. Der elektrische Strom 
muß hierbei durch den Zuleitungsdraht des 
Tauchsieders fließen. Wie kann der elektrische 
Strom durch einen stabilen Draht fließen? 

Item3 
Wenn man auf den Lichtschalter drückt, wird 
der elektrische Strom eingeschaltet. Stelle dir 
vor, du könntest mit einem Spezialgerät, das 
es leider in Wirklichkeit nicht gibt, den elek­
trischen Strom (odel"" kürzer: die Stromteil­
chen) sehen. Was würdest du im Augenblick 
des Einschaltens wohl sehen? 

Schon die ersten, auf die ele­
mentare Natur des elektrischen 
Stroms zielenden Fragen ent­
fernen sich rasch von der un­
mittelbaren Erfahrung. Statt 
den Schülern erst einmal die 
Möglichkeit zu geben, mit dem 
Thema auf der Grundlage ihrer 
alltäglichen Handlungserfahrun­
gen warm zu werden, wird gleich 
mit einer Reihe von Seinsfragen 
zur theoretischen Natur des 
Stroms begonnen. Da im alltäg-, 
lichen Leben kaum ein Anlaß ge­
geben ist, solche Fragen über­
haupt zu stellen, "testen" Brau­
ner und Peters damit im Grunde 
weniger das vorhandene Natur­
verständnis der Schüler als viel­
mehr deren Bereitschaft und Fä­
higkeit, sich auf das ihnen in 
Frageform unterschobene akade­
mische Naturbild überhaupt ein­
zulassen. 
Wie wenig die Autoren selber 
den Gegensatz der beiden Natur-
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bilder bewältigt haben, machen 
spätestens die logischen Pur­
zelbäume des dritten items 
deutlich. Da wird - vordergrün­
dig ausgehend von einem alltäg­
lichen Vorgang - mit einem Ex­
periment, das es weder in der 
Wirklichkeit noch in der Theo­
rie gibt, eine Anschaulichkeit 
des Stromprozesses suggeriert, 
die es ebenfalls weder in der 
Wirklichkeit noch in der Theo­
rie gibt. Das in die Frage hin­
einkonstruierte Naturbild hat 
also nicht nur subjektiv (für 
die Schüler), sondern auch ob­
jektiv den Charakter einer Kunst­
natur, die weder für die Bewäl­
tigung des Alltags noch für die 
professionelle Naturforschung 
Bedeutung hat, sondern ihre 
Existenz allein der Didaktik 
verdankt. 
Wie kann ein vergleichsweise un­
voreingenommener Schüler (oder 
auch Erwachsener) auf die Kon­
frontation mit einem solcher­
art didaktisch verkünstelten 
Strommodell vernünftigerweise 
reagieren? Soweit wie möglich 
wird er zunächst auf seine ur­
eigenste Erfahrung im Umgang 
mit den natürlichen und tech­
nischen Erscheinungsformen der 
Elektrizität zurückzugreifen 
versuchen. Diese Erfahrung ist 
unter anderem maßgeblich geprägt 
von der Anwendung der Elektri­
zität im Haushalt, ihrer Steck­
dosen- bzw. Kraftwerksherkunft, 
der ihr innewohnenden Antriebs-, 
Erwärmungs- und Beleuchtungs­
fähigkeiten und nicht zuletzt 
natürlich davon, daß der Ver­
brauch dieses vom E-Werk her­
gestellten Produktes etwas ko­
stet. Die Vorstellung der Elek­
trizität als einer gegen Ent­
~eld nutzbaren Energie- bzw. 
(was umgangssprachlich dassel­
be ist) einer Kraftquelle dürf­
te dementsprechend als Ausgangs­
punkt für die abverlangten Aus­
flüge in das Reich der didak­
tischen Kunstnatur dienen, wo­
bei der Versuch der persönli­
chen Erfahrungsextrapolation 
allerdings mit zunehmender 
Wirklichkeitsferne der Modell­
fragen notwendig immer mehr 
der Beliebigkeit anheim fallen 
muß. 
Tatsächlich üben die "dynami-
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stischen", d.h. am energetisch 
erweiterten Kraftbegriff orien­
tierten Antwortvorgaben deut­
lich die stärkste Anziehungs­
kraft auf die im wahrsten Sinne 
des Wortes "überfragten"Schü­
ler aus. So kreuzten in Zusam­
menhang mit der ersten Frage 
lediglich die Schüler einer als 
"Kontrollgruppe" fungierenden 
neunten Klasse, die im Gegen­
satz zur Testgruppe "schon in 
Elektrizitätslehre unterrich­
tet worden war", unter den Ant­
wortsvorgaben durchgängig die 
richtige Antwort "Elektronen" 
an. Wer indes noch nichts von 
Elektronen gehört hatte und 
auch mit der Wortassoziation 
"elektrischer Strom" - "Elek­
tron" nichts anfangen konnte, 
entschied sich demgegenüber 
eher für die Antwort "Kraft": 
Das war in der Testgruppe "un­
gefähr jeder zweite Schüler", 
in den unteren Klassen sogar 
noch mehr. 
Auch auf die zweite Frage nach 
dem Mechanismus des Stromflus­
ses fand die dynamistische Ant­
wort in der schon von Jaide 
als typisch erkannten Global­
form ("der elektrische Strom 
hat soviel Kraft, das er durch 
alles hindurchfließen kann") 
die meiste Zustimmung (51%, 
in der Kontrollgruppe immerhin 
noch 40%), was angesichts der 
vor dem Hintergrund der Alters­
erfahrung noch unwahrscheinli­
cher anmutenden Alternativant­
worten (Stromfluß in einem hoh­
len Innenrohr des Drahtes 8%, 
Stromfluß außen am Draht 33%, 
Stromfluß durch den leeren 
Raum im Inneren des Drahtes 
26%) wiederum nur vernünftig 
erscheint. Daß mit der im übri­
gen physikalisch nicht unpro­
blematischen "richtigen" Ant­
wort ("leerer Raum") eine Vor­
stellung angesprochen wird, 
"die das Kind aus seiner durch 
Beobachtung gewonnenen Erfah­
rung nicht haben kann", war 
Brauner und Peters immerhin 
schon selber aufgefallen. 
Das hinderte sie indes nicht 
daran, mit der dritten Frage 
in dieser Richtung weiter zu 
bohren. Wenn sie dabei zu rund 
70% richtige Antworten erhiel­
ten, so liegt das weniger an 
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den richtigen als an den fal­
schen Antwortvorgaben. Denn der 
Stromteilchenfluß an der Ober­
fläche der Leitung (erste Aus­
wahlantwort) wie durch die leere 
Leitung (zweite Auswahlantwort) 
war schon in Frage 2 mehr­
heitlich abgelehnt worden, so 
daß auf die Frage nach der Art 
des Teilchenflusses nur die 
dritte Auswahlantwort als sinn­
volle Möglichkeit übrigblieb 
(die Stromteilchen sind schon 
vorher in der Leitung vorhanden 
und beginnen beim Einschalten 
zu fließen). Die eher zufällig 
hohe Trefferquote bei diesem 
item darf also noch keineswegs 
als Indiz für die Akzeptanz 
eines Teilchenmodells in Zusam­
menhang mit elektrischen Phäno­
menen interpretiert werden. 

.Teilchenmodell oder Fantasie? 

Item4 

Der wichtigste Bestandteil einer Glühlampe 
ist ein dünner Draht, durch den der Strom 
fließt (gezeigt mittels Overhead-Projektor). 
Wie erklärst du dir, daß der Draht heiß wird 
und glüht, wenn der Strom durch ihn hin­
durchfließt? 

VeTsuch A: Ein ausgestreckter Konstantan­
draht von etwa 1 m. Länge wurde zwischen 
zwei Isolierstützen eingespannt und an eine 
Spannung gelegt, so daß er stark erwärmt 
wurde, aber gerade noch nicht glühte. Phäno­
men: Der Draht hängt nach unten durcl!.. 
VeTsuch B: Der gestreckte Draht aus Versuch A 
wurde gewendelt und an dieselbe Spannung 
wie in Versuch A gelegt. Während der ausge­
streckte Draht in Versuch A nicht geglüht 
hatte, war der gewendelte Draht rotglühend. 

Item 7 

Warum hängt der Draht durch, wenn Strom 
durch ihn hindurchfließt? 

/tem 8 

Warum glüht der gewendelte Draht, der aU6-

gestreckte Draht aber nicht? 

Item9 

Stelle dir vor, man würde den ausgestreckten 
Draht auf die Hälfte verltJürzen und wieder 
Strom hindurchfließen lassen. Was würdest du 
feststellen, wenn du die Temperatur des langen 
Drahtes mit der Temperatur des halb so langen 
Drahtes vergleichst? 

Statt dem in den ersten Fragen 
so dominant in Erscheinung tre­
tenden dynamistischen Erklärungs­
ansatz der Schüler etwas ein-

gehender nachzuforschen, was 
vielleicht auch in physikalischer 
Hinsicht nicht ohne Reiz gewe­
sen wäre (Kraftfelddeutungen der 
Elektrizität), werden die Be­
fragungsteilnehmer in Zusammen­
hang mit dem Wärmeeffekt des 
Stroms immer stärker auf das 
Teilchenmodell der Elektrizität 
festgelegt. Daß sie damit zu­
gleich auch immer stärker in den 
Bereich der Fantasie abgedrängt 
werden, machen die Antworten 
auf diese Fragen deutlich. 
Wenn etwa zwei Drittel der Schü­
ler "rasendschnelle Stromteil­
chen" für das Glühen eines strom­
durchflossenen Lampendrahtes 
(Frage 4) verantwortlich machen, 
so haben sie damit offenbar nur 
die suggestivste bzw. fantasie­
gerechteste Antwort angekreuzt. 
Die "richtige", aber im übrigen 
mit anderen "richtigen" Antwor­
ten ("leerer Raum") durchaus 
nicht konsistente Idee, daß sich 
die Teilchen nur "mühsam" durch 
den Draht hindurchzwingen, er­
schien nur 2% der Probanden (und 
nur 41% der Kontrollgruppe) wahr­
scheinlich. 
Zur Abwechslung war die am mei­
sten angekreuzte Auswahlantwort 
auf die Frage sieben nach dem 
durchhängenden Konstantandraht 
zufällig auch die richtige: 64% 
machten die Erwärmung des Drah­
tes, immerhin aber noch 35% die 
nach unten drückende Kraft des 
Stromes hierfür verantwortlich. 
Der damit erneut ins Spiel ge­
kommene Kraftbegriff tritt in 
Frage acht wieder vollends in 
den Vordergrund. Während die 
richtige Erklärung für das ~au­
bertrickähnliche Wendelphäno-
men (geringere Wärmeabgabe­
möglichkeit des gewendelten ge­
genüber dem gestreckten Draht) 
von 23% der Befragten (und 
sogar nur von 9% der Kontroll­
gruppen-Angehörigen) angekreuzt 
wurde, hielten 58% (Kontroll­
gruppe 91%) die größere Kraft 
die der Strom zum Druchfließen 
der Wendel brauche, für den 
Hauptgrund ihrer Erwärmung. Das 
extreme Abschneiden der Kontroll­
gruppe macht im übrigen darauf 
aufmerksam, daß die hier gerade 
erst durchgenommene Elektrizi­
tätslehre zwar zu einigen ele­
mentaren bildlichen Vorstellungs-
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korrekturen geführt haben mag, 
nicht aber ein wirkliches Ver­
ständnis der Sachverhalte im Sin­
ne der eigenständigen Erklärungs­
fähigkeit unbekannter Phänomene 
erzeugt hat. 

li.Stromverbrauch als Grunder­
fahrung 

Versuch A: Eine Glühlampe wurde an eine be­
stimmte Spannung gelegt, und die Schüler 
wurden aufgefordert, sich die Helligkeit der 
Lampe zu merken. Dann wurde bei unverän­
derter Spannung noch eine zweite Glühlampe 
in Serie dazugeschaltet. Phänomen: Die Hel­
ligkeit der heiden Lampen ist geringer als die 
HeJ1igkeit der einen Lampe im ersten Teil 
des Versuchs. 
VeTSuch B: Drei gleiche Glühlampen werden 
folgendermaßen geschaltet: Abb. 1 

t:=a 1 3 

Abb.l 

Die Lampen wurden so aufgestellt, daß Lam­
pen 2 u. 3 weiter von derSpannungsquelle ent~ 
fernt waren als Lampe 1. Phänomen: Lampe 
J leuchtet sehr hell, Lampe 2 ist gleich hell wie 
Lampe 3, im Vergleich zu Lampe 1 ist ihre Hel­
ligkeit aber sehr viel geringer. Nach Äußerun­
gen der Schüler, die an der Gleichheit der 
Lampen zweifelten, wurde Lampe 1 mit Lam­
pe 2 vertauscht, und wieder zeigte sich die 
überraschende Erscheinung, daß die der Span­
nungsquelle am nächsten liegende Lampe hel­
ler leuchtete als die heiden anderen. 

Ilemll 
Wie erklärst du es dir, daß zwei Lampen dunk­
ler brennen als wenn man nur eine Lampe 
einschaltet (Versuch A)? 

Ilem 12 

Wie erklärst du es dir, daß in Versuch B 
Lampe 1 heller und Lampe 2 und 3 dunkler 
brennen? 

Item 14 

Der wesentliche Bestandteil einer elektrischen 
Sicherung ist ein sehr dünner Draht (gezeigt 
mittels Overhead-Projektor). 
Welche FunktiC?n hat eine solche Sicherung? 

Item 15 
Warum bekommt man einen Schlag, wenn man 
einen blanken, stromdurchflossenen Draht, 
z. B. einen Weidezaun, anfaßt? 

Die fast noch mehr als das Wen­
delexperiment an Zauberkasten­
tricks erinnernde LampenvorfUh­
rung deckt jenseits des Hangs 
zu dynamistischen Erklärungen 
ein zweites Grundelement jugend-

lichen Stromverständnisses auf. 
Daß "zwei hintereinander geschal­
teten Lampen dunkler brennen als 
eine'~ wird von den Befragten 
kaum mit einer geringeren Strom­
stärke, sondern eher (33% bzw. 
56% der Kontrollgruppe) mit der 
geringeren Kraft des Stromes ge­
deutet - eine im dynamistischen 
Verständnis unter Berücksich­
tigung der Nähe der Spannungs­
zum Energiebegriff (und damit 
zum jugendlichen Kraftbegriff) 
durchaus konsistente Erklärung. 
Noch beliebter erwies sich indes 
bei diesem item die Antwort, daß 
zwei Lampen mehr Strom brauchen 
als eine; ihr Prozentsatz stieg 
"in den Altersstufen bis zu 90%" 
an und betrug in der Kontroll­
gruppe "immerhin 47%". Die hier 
durchschlagende Vorstellung der 
Verbrauchbarkeit des Stromes 
findet sich auch in den Antwor­
ten auf die Frage 12, wo die 
Lampenverdunklung in der Strom­
kreisverzweigung zwar von jedem 
zweiten Schüler auf die Halbie­
rung der Stromstärke, von 55 -
84% in den Altersstufen und von 
37% in der Kontrollgruppe je­
doch auf den besonders hohen 
Stromverbrauch von Lampe 1 
zurückgeführt wird. 
Selbst bei den Antworten auf 
die Frage nach der Funktion der 
Sicherung klingt die Verbrauchs­
vorstellung noch nach: Rund 50% 
der Befragten stimmten der Deu­
tung zu, daß "die Sicherung 
platzt,. wenn zu viel Strom ver­
braucht wird, weil sich der 
Strom in dem dünnen Draht staut". 
Die andere Hälfte der Testgrup­
pe entschied sich dagegen für 
die richtige Antwort (Durch­
glühen infolge zu starker Strom­
erwärmung). Für diese relativ 

hohe Richtigkeitsquote ist im 
vorliegenden Fall vermutlich die 
erstmals auf die technische Funk­
tion eines Stromkreiselements 
zielende Fragestellung verant­
wortlich, die den Schülern of­
fenbar wesentlich näher liegt 
als die Beschäftigung mit den 
physikalischen (Seins-)Grund­
lagen der Eiektrizität. - -_. 
Welche Rolle die eigenen Hand­
lungserfahrungen im Erleben 
der Schüler spielen, macht 
schließlich item 15 deutlich. 
Anstelle elektrischer Seins­
qualitäten ist hierin ein 
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alltägliches Erlebnis im Um­
gang mit Strom angesprochen. 
Und schon findet in allen Al­
tersstufen die Mehrheit der 
Schüler zur richtigen. vermut­
lich in mehr oder weniger ab­
gewandelter Form irgendwann 
einmal drastisch erfahrenen 
Antwort. Ob sie damit indes zu­
gleich auch. wie Brauner und 
Peters schlußfolgern. die rich­
tige theoretische Vorstellung 
von den beim Anfassen eines 
Weidezauns ablaufenden physi­
kalischen Vorgängen im Kopf 
hat. ist zumindest zweifel­
haft. 

~Resumee: Gleichrangigkeit des 
Alltagsparadigmas 
In der,Zusammenfassung ihrer 
Ergebnisse kommen Brauner und 
Peters zu einer Reihe wesent­
licher Einsichten. die jedoch 
infolge ihres einseitig-fach­
lastigen Erkenntnisinteresses 
relativ unzusammenhängend er­
scheinen: 
a) Die Schüler verfügen nicht 

"über den physikalisch 
richtigen Begriff vom elek­
trischen Strom. da sie seine 
Bestandteile nicht kennen"; 
selbst wenn sie die Bezeich­
nung "Elektronen" verwenden. 
"ist dies für sie wohl nur 
ein Wort ohne BegriffsinhaI t ". 

b) "Die Modellvorstellung vom 
elektrischen Widerstand wird 
von den meisten Kindern nicht 
als ihrer Theorie entsprechend 
akzeptiert". so daß sie fal­
sche Vorstellungen von der 
Wärmewirkung des Stroms ent­
wickeln. 

c) Dennoch sind auch "Schüler. 
die noch nicht in der Elek­
trizitätslehre unterrichtet 
wurden. fähig •..• die Funk­
tion elektrischer Geräte 
physikalisch richtig zu er­
klären". 

d) "Zum Begriff des elektrischen 
Stroms gehört bei vielen Kin­
dern die falsche physikalische 
Vorstellung. daß der Strom 
verbraucht wird". 

e) "Ein markantes Ergebnis der 
empirischen Untersuchung ist. 
daß dynamistische Vorstel­
lungen sehr stark in den Be­
griffsstrukturen von Kindern 
im Zusammenhang mit dem elek­
trischen Strom vorhanden 
sind". 
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Ein Zusammenhang dieser isolier­
ten Einzelfeststellungen er­
schließt sich erst. wenn man 
sich ein wenig mehr als die Au­
toren auf die Schülerperspek­
tive einläßt. Mit dem dieser 
Perspektive zugrunde liegenden 
Kraftbegriff (e). der dem Ener­
gie- bzw. Leistungsbegriff der 
Physik nahesteht. können die 
Schüler nämlich ihre Erfahrun­
gen im Umgang mit dem elektri­
schen Strom durchaus konsistent 
ordnen. Hiervon ausgehend be­
greifen sie. das Alltagsphänomen 
des Energieverbrauchs denn auch 
konsequent als Stromverbrauch 
(d). Zugleich wird die Teil­
chenvorstellung des Stroms 
weitgehend überflüssig (a). 
Regelrecht widersprüchlich bzw. 
falsch werden ihre Naturdeu­
tungen erst dann (und dies auch 
nicht immer). wenn die zu erklä­
rende Situation einen all zu 
artifiziellen Charakter im Ver­
gleich zur normalen Alltagser­
fahrung besitzt (d). Umgekehrt 
nimmt es vor diesem Hintergrund 
nicht wunder. daß die befragten 
Jugendlichen auch ohne nhvsika­
lische Unterrichtung die Funk­
tionsweise elektrischer Geräte 
"richtig" erfassen (c). 
Aus ihrer auf das professionel­
le Teilchenmodell fixierten 
Sicht kommt Brauner und Peters 
diese innere Konsistenz des all­
täglichen Naturbildes gar nicht 
erst ins Blickfeld. Immerhin 
aber hätte sie wenigstens ihr 
abschließender Untersuchungsbe­
fund in ihrer einseitigen Par­
teinahme zugunsten des wissen­
schaftlichen Naturparadigmas 
verunsichern müssen. Ihr Ver­
such nämlich. zwischen den 
"Test"-leistungen der Schüler 
und ihrer nach Horn bestimmten 
"Intelligenz" einen Zusammen­
hang herzustellen. blieb ohne 
nennenswerten Erfolg. Die Zahl 
der "richtig" gesetzten Antworts­
kreuzchen war insbesondere auch 
in keinen korrelativen Zusammen­
hang mit dem Intelligenzfaktor 
"Denkfähigkei t" zu bringen. was 
immer auch darunter zu verstehen 
ist. Die darin dokumentierte 
"denkerische" Gleichwertigkeit 
der beiden Naturbilder müßte zu­
mindest jenen Fachdidaktikern 
zu denken geben. die das all­
tägliche Naturbild bis zum heu­
tigen Tage immer noch als "kind­
lich" oder "naiv" denunzieren. rb 
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Erinnerungen IIn den 
naturwissensehaftliehen Unterrieht 

-- - - -was ale ~angfristigen Folgewir­
kungen des naturwissenschaftli­
chen Unterrichts betrifft, so 
scheinen sich darüber weniger 
die eigentlich zuständigen Na­
turwissenschaftspädagogen als 
vielmehr die "Abnehmer" ihrer 
Produkte, die um ihren Nachwuchs 
besorgten Wissenschafts- und 
Wirtschaftsverbände Gedanken zu 
machen. In regelmäßigen Abstän­
den pflegen sie eine größere 
Menge Schulabsolventen mit ei­
nem mehr oder weniger unsinni­
gen Fragebogen zu traktieren, 
woran sich mit ebensolcher Re­
gelmäßigkeit ein wirksam in 
Szene gesetzter Aufschrei über 
das ins schier Bodenlose gesun­
kene naturwissenschaftliche 
Kenntnisniveau der (jeweils) 
heutigen Jugend anschließt. 
Derlei Katastrophenmeldungen 
lassen sich seit rund einem 
Jahrhundert, genauer: seit es 
einen autonomen wissenschaft­
lichen Naturunterricht an 
Deutschlands höheren Schulen 
gibt,nachweisen. Der natur­
"wissenschaftliche" Unterricht 
hat die in ihn gesetzten Erwar­
tungen offenbar noch nie erfül­
len können, weder im Kaiser­
reich noch in der Weimarer Re­
publik, weder im Dritten Reich 
noch in der Bundesrepublik, und 
im übrigen auch nicht in der diesbe­
züglich oft so hochgelobten DDR. 
Allerdings beschränkt sich die­
se Feststellung genau genommen 
nur auf eine einzige Wirkungs­
dimension des naturwissenschaft­
lichen Unterrichts, die frei­
lich von den "Produzenten" und 
"Abnehmern" naturwissenschaft­
licher Qualifikationen gleicher­
maßen in den Vordergrund gerückt 
wird: Hinsichtlich der langfri­
stigen Vermittlung fachwissen­
schaftlicher Kenntnisse und 
Fähigkeiten ist der wissen­
schaftliche Naturunterricht 
zweifellos von geringer Ergie­
bigkeit. Aber die Schule ist 
nicht nur eine Institution fach-
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licher Kenntnisvermittlung, 
sondern ein lebendiger Ort der 
Auseinandersetzung junger Men­
schen mit den sie umgebenden 
sozialen und natürlichen Ver­
hältnissen. Darüber, welche dau­
erhaften Nachwirkungen der na­
turwissenschaftliche Unterricht 
als sozialer Prozeß bei den 
Schülern hinterläßt, was die Er­
innerung der Erwachsenen an ihn 
prägt, weiß man nur allzu we­
nig. 

1. DAS BRAIN STORMING: 
SPONTANE ERINNERUNG 

Auch unser Versuch, den lang­
fristigen Folgewirkungen des 
naturwissenschaftlichen Unter­
richts jenseits der üblichen 
Katastrophenperspektive auf 
die Spur zu kommen, litt zu An­
fang noch unter einer allzu 
starken Konzentration auf kog­
nitive Resultate. Erst im Ver­
lauf der Untersuchung weitete' 
sich unser Fragehorizont aus. 
Wesentlichen Anteil hieran hat­
te eine qualitative Befragungs­
methode, die zunächst nur ne­
benbei eingesetzt worden war, 
dann aber unsere Vorgehensweise 
mehr und mehr bestimmte: das 
brain storming. Nicht konkrete 
Testfragen, womöglich mit 
multiple-choice-Antwortvorga­
ben, sondern allgemeine Denk­
anstöße mit gänzlich offener 
Antwortmöglichkeit erschlossen 
uns erst das volle Spektrum 
der Erinnerung an den natur­
wissenschaftlichen Unterricht. 
Der Witz des brain storming 
besteht in der möglichst wenig 
vorgeprägten Eröffnung eines 
bestimmten Assoziationsraumes 
durch eine einzige, sehr allge­
mein formulierte Frage. Ihr 
schließt sich die Aufforderung 
an, in einem festgesetzten Zeit­
raum (meistens 5 Minuten) in 
beliebiger Form alles zu notie­
ren, was einem spontan zu dem 
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infragestehenden Thema einfällt. 
Wenn man zuvor in Anlage und 
Vorbereitung des brain storming 
alle Hinweise auf das Untersu­
chungsthema vermieden hat und 
so die Befragungsteilnehmer ge­
wissermaßen mit der Schlüssel­
frage überfällt, hat man die 
Chance, das spontane Assozia­
tions- bzw. Interpretations­
raster, wie es im Alltag zur 
Verarbeitung entsprechend the­
menbezogener' Informationen be­
reitsteht, relativ ungebrochen 
abzufragen. Dieses Interpre­
tationsraster ist insofern re­
levant, als es die kurzfristige 
Bewertung von alltäglichen Ein­
drücken und Geschehnissen maß­
geblich bestimmt und mögliche 
Reaktionen darauf steuert. Da 
es sich im vorliegenden Zusam­
menhang um ein stark von der 
Erinnerung geprägtes Interpre­
tationsraster handelt, können 
wir auf diese Weise also er­
fahren, welche Haupteindrücke 
der naturwissenschaftliche Un­
terricht nach einer mehr oder 
weniger großen Zahl von Jahren 
im Alltagsbewußtsein der Be­
fragten hinterlassen hat. 

Wasgibt's 
heute tür 

Wetter? G 

Dem in seiner Anlage extrem 
einfachen Verfahren des brain 
storming steht allerdings eine 
sehr aufwendige, prinzipiell 
nicht objektivierbare und schon 
gar nicht automatisierbare Aus­
wertung gegenüber. Dabei muß 
die nach Form und Inhalt zu­
meist außerordentlich große 
Vielfalt der Antwortassozia­
tionen in mehrern Stufen struk­
turell verdichtet werden. Die 
damit verbundene Mühe des Nach­
verstehens und Systematisierens 
ist vermutlich ein wesentlicher 
Grund dafür, daß dieses Verfah­
ren so selten in erziehungswis­
senschaftlichen Untersuchungen 
eingesetzt wird. Hinzu kommt, 
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daß der Prozeß der Strukturie­
rung und Verdichtung des Ant­
wortfeldes nicht ohne eine ge­
wisse Vorabtheorie des Gegen­
standes auskommt, die im Laufe 
der Auswertung allerdings in 
der Regel nachhaltige Korrek­
turen erfährt. 

Was glaubst du, worin du 
stehst? Gänsedaunen? 

Da das brain storming ein pri­
mär qualitatives Analyseinstru­
ment ist, läßt es sich auch 
dann noch mit Gewinn einsetzen, 
wenn die Bedingungen für eine 
quantifizierende Erhebung nicht 
mehr günstig sind. Letzteres 
ist im Arbeitszusammenhang ei­
nes Universitäts seminars in der 
Regel der Fall, fehlt es hier doch 
sowohl an Zeit als auch an Geld­
mitteln und Arbeitskapazität, 
um eine repräsentative Untersu­
chung in einem Zug zu planen, 
gegen die Kultusbürokratie 
durchzusetzen, mit hohen orga­
nisatorischen Aufwand durchzu­
führen und unter Zuhilfenahme 
einer Rechenanlage auszuwerten. 
Das bedeutet indes nicht, daß 
man nicht auch erheblich weni­
ger aufwendige empirische Ex­
plorationen durchführen kann, 
die dann vielleicht nicht allen 
Formalkriterien an eine gülti­
ge, repräsentative und zuver­
lässige Erhebung genügen, den­
noch aber (oder gerade deshalb) 
äußerst aufschlußreiche Ergeb­
nisse liefern. 
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Zum Thema "Erinnerungen an den 
naturwissenschaftlichen Unter­
richt" haben wir drei solcher 
empirischer Felderkundungen 
in Angriff genommen, in die 
schließlich 100 Schüler der 
Klassen 7 bis 10 einer Gesamt­
schule, 47 Marburger Studenten 
nichtnaturwissenschaftlicher 
Fächer pnd 41 Lehrer verschie­
dener Schularten einbezogen wa­
ren. Während es sich bei den 
Schülern um 4 vollständige, be­
wußt in dieser Zusammensetzung 
ausgewählte Klassen handelte, 
waren die befragten Erwachsenen 
nur auf individueller Basis für 
die Beantwortung der Fragebögen 
zu gewinnen. Wie die Teilnahme­
quote von 30 % der insgesamt 
130 angeschriebenen Lehrer 
zeigt, hat dabei zweifellos eine 
unkontrollierte Vorauswahl 
stattgefunden, die unter ande­
rem zu einer deutlichen Über­
repräsentation von männlichen 
Lehrern führte. Ähnliches gilt 
für die befragten Studenten, 
die zwar in verschiedenen Fach­
bereichen im Rahmen semester­
übergreifender Veranstaltungen 
angesprochen wurden, sich aber 
mit Hinweis auf politische 
Schnüffeleien nur sehr zögernd 
zur Verfügung stellten - dies 
um so mehr, als wir zur Wahrung 
des brain storming-Effekts vor 
Beginn der eigentlichen Befra­
gung keine Angaben über deren 
Thema machen konnten. Immerhin 
hat genau aus diesem Grunde 
das Untersuchungsthema bei der 
Teilnehmerauswahl jedenfalls 
keine Rolle gespielt, so daß wir 
davon ausgehen können, wenigstens 
diesbezüglich über repräsentati­
ve Stichproben zu verfügen. 

2. SCHULER: FORMELFRAGMENTE 
UND SATZTROMMER 

Wie bereits erwähnt, orientier­
te sich die Schülerbefragung 
noch allzusehr an den kogniti­
ven Zielvorgaben der Fachdi­
daktik. Die kurzen Fragebögen, 
die jeweils einer Klasse 7 und 
10 in Physik und einer Klasse 
9 und 10 in Chemie vorgelegt 
wurden, bestanden im wesentli­
chen aus zwei bis drei Wisssens­
fragen, die sich nach Maßgabe 
der Klassenbücher an dem Unter­
richtsstoff des jeweils vorher-
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gehenden Jahres orientierten. 
Die zu ihrer Beantwortung zur 
Verfügung gestellte Zeit von 
15 bis 20 Minuten war mehr als 
gut bemessen, so daß die Schü­
ler die (im übrigen anonyme) 
Befragung auch nicht als einen 
"Test" erlebten. Hinzu kam, daß 
die Fragen durch ihre elemen­
tare und offene Formulierung 
einen erheblich größeren Ant­
wortspielraum freigaben als 
übliche Testfragen. Es gab fast 
immer mehrere "richtige" Ant­
worten, so daß denn auch für 
die Auswertung weniger deren 
Richtigkeitsgrad als ihr inhalt­
licher Charakter von Interesse 
war. 

So ließen etwa die Antworten 
auf die Frage nach der Entste­
hung der Jahreszeiten in Klas­
se 7 (unter Rückgriff auf den 
Naturkundeunterricht in Klasse 
6) deutliche Anklänge an das all­
tägliche Naturbild erkennen. 
Ein Viertel aller Antworten 
brachte die Jahreszeiten mit der 
elliptischen Umlaufbahn der Er­
de um die Sonne in Zusammen­
hang, die in den meist von Jun­
gen angeführten Hilfsskizzen 
in ihrer Exzentrizität durchweg 
stark übertrieben dargestellt 
wurde. Die in dieser Vorstellung 
durchschlagende Umgangserfah­
rung mit Wärmequellen (je näher 
desto wärmer) hat sich also 
schon ein Jahr nach der Vermitt­
lung der an sich kaum weniger 
anschaulichen "richtigen"-Jah­
reszeitenerklärung (wechseln­
der Schrägeinfall der Sonnen­
strahlung infolge Schrägstel­
lung der Erdachse) partiell 
schon wieder durchsetzen kön­
nen. 
Die zweite Frage in dieser Klas­
senstufe betraf die Eigenschaf­
ten des Stabmagneten, die im 
wesentlichen richtig beschrie­
ben wurden. Dies dürfte nicht 
zuletzt das Ergebnis entspre­
chender Spielerfahrungen sein, 
was unter anderem in einem ku­
riosen Nebenbefund deutlich 
wird: Auf die Bitte, das Feld­
linienbild eines Stabmagneten 
zu entwerfen, zeichneten die 
Schüler durchweg gestrichelte 
Linien, die sich überdies an 
den Polen vervielfachten. Of­
fensichtlich standen hierbei 
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die obligatorischen Spielex­
perimente mit Eisenfeilspäne 
Pate, deren Muster in Verken­
nung (oder Unterlaufung s.S.23) 
ihres Charakters als bloßer 
didaktischer Konkretisierung 
des Feldlinienmodells mit der 
Feldwirklichkeit gleichgesetzt 
wurden. 
In Klasse 10 bot der physikali­
sche Stoffplan des vorigen Jah­
res für dererlei anschauungs­
nahe Fragen (und Mißverständ­
nisse) kaum Ansatz. Wir versuch­
ten es daher mit möglichst of­
fenen, fast schon brain storming­
ähnlichen Fragen zum Thema Elek­
trizitätslehre: "Was weißt du 
von der Spannung?" oder in Zu­
sammenhang mit zwei Schaltskiz­
zen zur Parallel- und Reihen­
schaltung "Was fällt dir dazu 
ein?". Diese Fragen waren je­
weils mit dem in Klammern ge­
setzten Hinweis "(Formeln, Ver­
suche, Zusammenhänge)" versehen. 

Sie haben Angst, was zu 
unterschreiben ... Angst, 
sich zu treffen ... Angst 
zu sprechen ... 
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Interessant ist nun, daß unter 
den insgesamt 152 Assoziationen, 
die wir auf diese Weise aus den 
26 befragten Schülern heraus­
locken konnten, Formeln und Be­
griffe eindeutig dominieren. 
Allein 23mal wurde die Formel 
RGes=R1+R2 und 11mal U=R.I no-
tiert, während jeweils 14mal 
Ohm als Maßeinheit des Wider­
standes und Volt als Maßeinheit 
der Spannung bezeichnet wurden. 
Zusammemhängende Aussagen tauch­
ten ebenso wie Versuchsbeschrei­
bungen so gut wie nicht in den 
Antworten auf, und wenn einmal 
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der Name eines Gesetzes (Ohm, 
Kirchhoff) fiel, dann war die 
dazugehörige Formel häufig 
falsch oder fehlte ganz. Das 
Assoziationsfeld der Schüler 
zum Thema Elektrizität läßt sich 
also am besten mit Wagenschein 
als Ansammlung von "Formelfrag­
menten" und "Satztrummern" klas­
sifizieren, die weitgehend ohne 
jeden Zusammenhang auswendig 
gelernt wurden und nun nur noch 
mechanisch wiedergegeben werden 
können. 

Das scheint im übrigen nicht 
nur für den physikalischen, 
sondern auch für den chemischen 
Schulstoff zu gelten. Die Ant­
worten auf die in je einer 9. 
und 10. Klasse gestellten che­
mischen Fragen wurden nämlich 
in einer extremen Weise, die 
allein durch die Art der Befra­
gung nicht zu erklären ist, auf 
einzelne Formeln und Fachbegrif­
fe reduziert, ohne daß dazwi~ 
schen irgendwelche Zusammenhän­
ge hergestellt wurden. Beson­
ders auffällig geschah dies in 
Zusammenhang mit der Frage:"Wie 
stellst Du Dir den Bau eines 
Atomes vor?" Die Beschreibungen 
zumeist des Bohr'schen Atommo­
dells fielen, sofern die Schü­
ler nicht zu mehr oder weniger 
diffusen Skizzen Zuflucht ge­
wählt hatten, durchweg bruch­
stückhaft aus, und auch bei·aus­
führlichster Beantwortung wur­
den kaum Zusammenhänge darge­
stellt. 
Die hierin zum Ausdruck kommen­
de Hilflosigkeit der Befragten 
hat ihre wesentliche Ursache si­
cherlich im abstrakten Charak­
ter des angeschnittenen Themas. 
Doch auch in Zusammenhang mit 
der sehr konkreten Frage "Was 
weißt Du aus dem Chemieunter­
richt über Wasser?" dominierte 
fragmentarisiertes Formel- und 
Schlagwortwissen. So ließ es 
sich keiner der befragten Schü­
.ler nehmen, die chemische For­
mel für Wasser anzugeben, ir­
gendwelche Erläuterungen dazu 
gab indes nur jeder Dritte. 
Immerhin konnten die Schüler bei 
der Wasser-Frage noch relativ 
viel Alltagswissen einbringen, 
was zu einem sehr breiten Ant­
wortspektrum Anlaß gab. Auf eine 
ähnliche Frage zum Thema Säure 
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und Laugen fielen die Assoziati­
onen wesentlich karger aus. Als 
Beispiele hierfür wurden am häu­
figsten die diesbezüglichen 
Standardessenzen der Chemiedidak­
tik, HCl und NaOH, genannt, kaum 
jedoch alltägliche Gebrauchs­
flüssigkeiten wie Essigsäure 
oder Seifenlauge. Offenbar wird 
dieses Thema (im Gegensatz zum 
Wasser) bereits so vollständig 
dem Schulwissen zugeordnet, daß 
zumindest im spontanen brain 
storming alle Verbindungen zum 
eigenen Umgang mit den Dingen 
abgebrochen sind. 

Warum 
nicht? 

Sie haben 
Angst aufzu· 

hören. -J& . ,:~ 
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Daß die radikale Trennung von 
Alltags- und Schulwissen in den 
Köpfen der Schüler, wie sie be­
reits im ersten Beitrag des vor­
liegenden Heftes beschrieben wur­
de, nicht etwa von vornherein 
gegeben, sondern das Ergebnis 
eines allmählichen Prozesses ist, 
zeigen die Antworten auf eine 
allen Klassen in gleicher Form 
noch vor den Wissensfragen vor­
gelegte brain storming-Frage: 
"Was hat Dir am Physik/Chemie­
unterricht des letzten Jahres 
am besten gefallen?". Durchgehend 
mehr als die Hälfte der hierauf 
erhaltenen Antworten beziehen 
sich in irgendeiner Weise auf 
ge oder mißlungene Experi-
mente, seien sie von Lehrern 
oder von den Schülern selber 
durchgeführt. Dieser Befund kann 
nach dem obigen ebenso wenig ver­
wundern wie die Tatsache, daß da­
bei natürlich effektvoll-farbige 
Versuche am nachhaltigsten im Ge­
dächtnis haften geblieben sind. 
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Bemerkenswert ist jedoch, daß 
sich mit zunehmender Klassenstu­
fe die Vorliebe für Experimente 
immer mehr von deren Inhalten 
löst. Waren es in Klasse 7 noch 
einzelne konkrete Versuche, an 
die sich die Schüler gerne er­
innerten, so blieben die dies­
bezüglichen Äußerungen in Klas­
se 10 weitgehend abstrakt. At­
traktiv war nur das Experimen­
tieren an sich, nicht die auf die­
se Weise vorgeführte Natur(the­
orie). Das Bedürfnis nach einem 
handlungs orientierten Naturum­
gang hat sich also im Laufe der 
Schulzeit gegenüber den damit 
verbundenen Unterrichtsinhalten 
verselbständigt, die Schüler di­
vidieren am Schluß zielsicher 
genau das wieder auseinander, 
was didaktische Kunstfertigkeit 
zuvor so mühsam zusammenmontiert 
hat: Theorie und Praxis. 

Die naive Freude am Experimen­
tieren ist übrigens bei Jungen 
wesentlich ausgeprägter und be­
stimmt ihr Verhältnis zum natur­
wissenschaftlichen Unterricht 
insgesamt erheblich nachhaltiger 
als bei Mädchen. Letztere waren 
in ihren positiven Reminiszenzen 
nicht nur rein quantitativ we­
sentlicher zurückhaltender, son­
dern übten unaufgefordert sogar 
Kritik, von der nicht zuletzt 
auch die Experimente (insbeson­
dere wegen der damit verbunde­
nen Versuchsprotokolle) betrof­
fen waren. Dafür griff ihre po­
sitive Erinnerung an anderer 
Stelle deutlich über die der 
Jungen hinaus: Für sie war auch 
das soziale Geschehen im Unter­
richt, vor allem aber die Per­
sönlichkeit des Lehrers rele­
vant. Aus ihrer sichtlich grö­
ßeren Distanz zu den eigentli­
chen Fachinhalten erleben sie 
den naturwissenschaftlichen 
Unterricht offenbar mehr als 
jenen sozialen Prozeß, der 
männlichen Schülern und Leh­
rern durch ihre spielerische 
Technikfaszination einerseits 
bzw. dogmatische Wissenschafts­
fixierung andererseits mehr 
oder weniger verstellt ist. 

3, STUDENTEN: OHNE SINN 
UND ZIEL 

Ebenso wie die Schüler wurden 
auch die etwa zu gleichen Tei­
len der Fachbereichen Theolo-
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gie, Sozialkunde und Sport an­
gehörenden Studenten zunächst 
mit einer brain storming-Frage 
und dann erst mit einem ele­
mentaren Wissenstest konfron­
tiert. Der Test umfaßte vier 
Fachfragen, für deren Beant­
wortung insgesamt rund 5 Minu­
ten zur Verfügung standen.Es 
ging also primär darum, das 
unmittelbar abrufbare Grundwis­
sen abzutesten, weshalb die Fra­
gen auch keineswegs dem gymna­
sialen Oberstufenstoff, sondern 
dem noch relativ alltagsnahen 
Anfangsunterricht entnommen wa­
ren: 
1. Wie kann man nachweisen, ob 

ein Stoff eine Säure oder ei­
ne Lauge ist? 

2. Was ist Kohlendioxyd? 
3. Warum schwimmt ein Sch.iff aus 

Stahl? 
4. Warum benutzt man Hochspan­

nungsleitungen? 

Die studentischen Testergebnisse 
unterschieden sich trotz des 
mittlerweile absolvierten Abi­
turs prinzipiell nicht von denen 
der Schüler. So wurden die bei­
den ersten Fragen in der Regel 
nur schlagwortartig beantwortet 
("Lackmus", "C02", "Gas"). Nur 
ein Viertel der Befragten be­
quemte sich zu zusammenhängen­
den Antworten. Daß das keines­
wegs nur eine Folge der knappen 
Fragestellung war, machen die 
nachdrücklich auf die Abgabe von 
Erklärungen zielenden Fragen 3 
und 4 deutlich. Wurden nämlich 
die ersten beiden Fragen noch 
von über 95 % der Studenten 
(richtig) beantwortet, so sank 
die Antwortquote bei Frage 3 auf 
61 % und bei Frage 4 sogar auf 
47 %. Eine physikalisch "richti­
ge" Antwort gaben auf Frage 3 
sogar nur 16 % und auf Frage 4 
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nur 22 % der Teilnehmer. Offen­
bar sind die nichtnaturwissen­
schaftlichen Jungakademiker be­
stenfalls zu einem Viertel in 
der Lage,einen zusammenhängen­
den physikalischen Gedanken zu 
fassen bzw. zu artikulieren, 
wie elementar dieser auch immer 
sei. Der Rest ist bloße Repro­
duktion von angelerntem Schlag­
wortwissen oder gar gänzliches 
Schweigen. 
Weitaus mehr Einfälle als im 
Wissenstest hatten die Studen­
ten beim einleitenden brain 
storming. Auf die Frage "Was 
fällt Euch in diesem Moment ein. 
wenn Ihr Euch an Euren naturwis­
senschaftlichen Unterricht zu­
rückerinnert?" erhielten wir ins­
gesamt 165 Antworten. Dadurch, 
daß diese Frage nicht nur posi­
tive, sondern auch negative Er­
innerungen zuließ, bekam das so 
entworfene Bild des naturwis­
senschaftlichen Unterrichts al­
lerdings eine ganz andere Fär­
bung als bei den Schülern. 

Zwar nehmen auch im studenti­
schen Rückblick Experimente ei­
nen bedeutenen Rang ein ("lu­
stig", "klappten nie"). Doch 
machen die damit verbundenen 
positiven Eindrücke nur knapp 
20 % der Erinnerung aus. Selbst 
wenn man die erstaunlich wenigen 
inhaltlichen Anknüpfungen an 
die eigene naturunterrichtliche 
Vergangenheit, die überdies meist 
nur Stichwortcharakter besitzen 
(Fachtermini, Disziplinbenennun­
gen) unbesehen dem positiven Er­
innerungsbereich zuschlägt, ste­
hen dem insgesamt fast dreimal 
soviel negative Assoziationen 
gegenüber. Dabei wird die Ab­
straktheit des Unterrichts stoffs 
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(14 %) ebenso beklagt wie die 
gähnende Langeweile (12 %), der 
dominierende Frontalunterricht 
(7 %) und der allgemeine Pauk­
betrieb (11 % aller Assozia­
tionen). Auch die Lehrer kommen 
nicht ungeschoren weg (13 %), 
wobei ihnen vor allen Dingen 
didaktisch-methodische Unfähig­
keit ("trocken", "konnte kein 
Interesse wecken") vorgeworfen 
wird. 

Bei diesem Negativbild ist frei­
lich zu berücksichtigen, daß es 
ausschließlich von Studenten ge­
zeichnet wurde, die sich mit 
ihrer Fachwahl mehr oder weni­
ger bewußt gegen Naturwissen­
schaft und Technik entschieden 
haben. In 17 % der Antwortasso­
ziationen ist denn auch offen von 
schlechten Noten, Verständnis­
schwierigkeiten und gefühlsmä­
ßigen Aversionen die Rede. Das 
darf andererseits nicht darüber 
hinwegtäuschen, daß sich hier 
eine außerordentlich relevante 
Studentengruppe artikuliert, die 
vorgeblich sogar die besondere 
Fürsorge der naturwissenschaft­
lichen Fachdidaktik genießt. 
Denn die zunehmende Ausweitung 
des naturwissenschaftlichen Un­
terrichts in Vergangenheit und 
Gegenwart wurde und wird nicht 
etwa mit seiner studienvorbe­
reitenden Funktion für die zu­
künftige wissenschaftlich-tech­
nische Intelligenz, sondern mit 
der Notwendigkeit begründet, in 
unserer modernen Zeit auch und 
gerade die nichtnaturwissen­
schaftlichen Eliten in Politik, 
Wirtschaft, Verwaltung usw. auf 
ihre zwangsläufig zunehmend mit 
Naturwissenschaft und Technik 
in Berührung kommende Tätigkeit 
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vorzubereiten. Genau das aber 
scheint dem naturwissenschaft­
lichen Unterricht (zumindest in 
der intendierten Weise) gründlich 
zu mißlingen. 

Weder seine fachlichen noch 
seine ideologischen, auf eine 
positive "Akzeptanz" von Wissen­
schaft und Technik gerichteten 
Bildungsintentionen vermag der 
moderne Naturunterricht bei der 
Mehrheit der Abiturienten in 
nennenswerter Weise zu realisie­
ren. Stattdessen hinterlassen 
die Naturwissenschaftslehrer das 
Bild eines verkrampft-Iebens­
fernen Umgangs mit Menschen und 
Sachen, dessen höherer Sinn und 
eigentliches Ziel im Dunkeln ver­
bleiben oder bestenfalls in miß­
lungenen Experimenten karikiert 
werden. Daß die Naturwissenschaf­
ten in Form ihrer großtechnolo­
gischen Verwertung etwas mit den 
Problemen der modernen Gesell­
schaft (Wirtschaftswachstum, Um­
weltzerstörung, Rüstung usw.) zu 
tun haben, war innerhalb der zu­
gestandenen 5 Minuten nicht einem 
der befragten Studenten eingefal­
len. Hier scheint die Erinnerung 
an den naturwissenschaftlichen 
Unterricht eher blockierend zu 
wirken, und genau in dererlei 
Blockaden inhaltlicher, emotio­
naler und politischer Art im 
Umgang mit Natur, Wissenschaft 
und Technik scheint dann auch 
die Hauptwirkung des naturwis­
senschaftlichen Unterrichts auf 
die nichtnaturwissenschaftliche 
Intelligenz zu bestehen. 

4. LEHRER: ENT~REMDUNG UND 
ßill3QI:!UNG 

Bei den Lehrern warf das brain 
storming-Verfahren insofern Pro-
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bleme auf, als wir davon aus­
gehen mußten, daß es einer un­
autorisierten Seminarinitiative 
kaum gelingen würde, hinreichend 
viele Kollegen zu einem kollek­
tiven Befragungstermin zu ver­
sammeln. Unsere einzige Chance 
sahen wir in einer indiviuellen 
schriftlichen Erhebung, die je­
doch besondere Vorkehrungen ver­
langte.'So konnten wir den Leh­
rern den Fragebogen nicht ein­
fach offen zusenden, sondern 
mußten ihn in einem gesonderten 
Umschlag verschließen, dem ein 
erklärender Brief beigefügt wur­
de. Ohne irgendeinen Hinweis auf 
das Thema der Befragung wurde 
darin lediglich der Sinn eines 
brain sturming erläutert und um 
einige Minuten Muße gebeten. Der 
eigentliche Fragebogen sollte 
seinem Umschlag erst nach dem Ent­
schluß zur Mitarbeit entnommen 
und schon 5 bis 6 Minuten spä­
ter wieder beiseitegelegt wer­
den. Dabei wurde den Teilneh­
mern völlig freigestellt, in 
welcher Form sie auf die brain 
storming-Frage eingehen. 
Ob sich die Befragungsteilneh­
mer tatsächlich an alle orga­
nisatorischen Vorgaben gehalten 
haben, entzieht sich bei dieser 
Vorgehensweise natürlich unserer 
Kenntnis. Immerhin sind unter 
den 41 Kollegen, die schließlich 
den ausgefüllten Bogen zurück­
gaben, Naturwissenschaftler nach 
Maßgabe der fachlichen Zusammen­
setzung der Kollegien weder über­
noch unterrepräsentiert. Das deu­
tet darauf hin, daß zumindest 
der Entschluß zum Mitmachen 
tatsächlich weitgehend vor Kennt­
nisnahme des Befragungsthemas 
fiel. Die hohe Zahl von ins­
gesamt 280 Antwortstatements -
das entspricht einem Schnitt 
von rund 7 Assoziationen pro 
Teilnehmer - gibt allerdings 
angesichts früherer brain 
storming-Erfahrungen (4 bis 5 
Antworten pro Teilnehmer) An-
laß zu der Vermutung, daß es 
mit den 5 bis 6 Minuten manch­
mal nicht so genau genommen 
wurde. 
Schon eine oberflächliche Durch­
sicht der Antworten macht deut­
lich, daß Naturwissenschafts­
lehrer von der Schlüsselfrage 
"Was fällt Ihnen ein, wenn Sie 
an naturwissenschaftlichen Un-

-1>5-

terricht denken?" offenkundig 
in ganz anderer Weise als ihre 
nichtnaturwissenschaftlichen 
Kollegen betroffen sind. Tag­
täglich mit dem naturwissen­
schaftlichen Unterricht kon­
frontiert, ist für sie das As­
soziationsfeld einfach zu groß, 
um es mit wenigen Hinweisen bün­
dig charakterisieren zu können. 
Infolge dessen verlieren sie 
sich eher in allerlei Details, 
die lediglich in ihren thema­
tischen Schwerpunktsetzungen 
eine gewisse Struktur erkennen 
lassen. Bei einer so engen Be­
ziehung von Thema und Teilneh­
mern scheint das brain storming 
nur noch begrenzt einsatz- bzw. 
aussagefähig zu sein. 
Demgegenüber haben die Nicht­
naturwissenschaftler zunächst 
die umgekehrte Schwierigkeit, 
sich überhaupt des Themas anzu­
nehmen. Dreien von ihnen ist 
auch nach 5 Minuten noch "nichts" 
(bzw. "nichts Gutes") eingefal­
len, weitere zwei bekennen offen 
ihr geringes Interesse am Gegen­
stand der Befragung. Ganze zehn 
Nichtnaturwissenschaftler verge­
genwärtigen sich zunächst über­
haupt erst einmal die Namen der 
Fächer, um die es geht, um so­
dann ihr Gedächtnis durch die 
Nennung diverser Unterrichts­
themen zu beleben. Nach dieser 
etwas mühsamen Einstimmung spru­
deln dann allerdings die Erin­
nerungen und Einfälle. Insgesamt 
entwerfen sie ein relativ ge­
schlossenes Bild des naturwis­
senschaftlichen Unterrichts, 
das deutlich an die entsprechen­
den Eindrücke der von uns befrag­
ten (nichtnaturwissenschaftli­
chen) Studenten anknüpft. 
Dabei fällt zunächst auf, daß 
bis auf die eher kanonartigen 
Einstiegserinnerungen so gut 
wie keine stofflich-inhaltli­
chen Bezüge zum Thema herge­
stellt werden. Nicht die in den 
Lehrplänen so im Vordergrund 
stehende Fachinhalte also prä­
gen die Erinnerung an den na­
turwissenschaftlichen Unter­
richt, sondern seine Eigen­
schaft als sozialer Prozeß ei­
nerseits und (in etwa gleichem 
Maße) die kulturell-gesell­
schaftliche Bedeutung des Unter­
richtsgegenstandes andererseits. 



Die professionelle Betroffen­
heit der befragten Lehrergruppe 
wird hierbei in dem Umstand 
deutlich, daß auffällig viele 
Antworten intentionalen Charak­
ter haben, also weniger dem 
Wirklichkeitssinn als dem päda­
gogischen Wunschdenk~n der Be­
fragten entstammen. Überdies 
konzentrieren sich die Natur­
wissenschaftslehrer in spezi­
fischer Weise auf die kulturell­
gesellschaftlichen Dimensionen 
ihrer Fächer, während die Nicht­
naturwissenschaftler eher auf 
das soziale Unterrichtsgeschehen 
abheben. Dieser Unterschied 
läßt abermals eine gewisse Be­
fangenheit der Naturwissen­
schaftslehrer erkennen: Sie se­
hen sich offenbar stärker fach­
lichen Legitimationszwängen 
ausgesetzt, denen sie tradi­
tionellerweise weniger mit Hin­
weisen auf das pädagogische 
"Wohl des Schülers" als mit der 
Betonung des kulturell-gesell­
schaftlichen Stellenwerts na­
turwissenschaftlichen Wissens 
begegnen. Nichtnaturwissenschaft­
liche Lehrer können es sich dem­
gegenüber eher leisten, zumin­
dest partiell zugunsten der (im­
merhin ja auch selbst erlebten) 
Schülerperspektive aus ihrer 
Lehrerrolle herauszutreten, so 
daß das von ihnen gezeichnete 
Bild den allgemeinen Erinnerun­
gen an den (gymnasialen) natur­
wissenschaftlichen Unterricht 
noch am nächsten kommen dürfte. 

4.1. E~~nne~un~en an d~e 
e~gene Se u~ze~~ 

Diese Erinnerungen nun sind 
aus der Perspektive des ehe­
maligen Schü~ers maßgeblich 
von atmosphärischen Eindrücken 
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bestimmt, die einen auffällig 
klischeehaften Charakter be­
sitzen. Da wird der klassische 
Physik- oder Chemiesaal mit 
seinen ansteigenden Bankreihen 
heraufbeschworen, dessen Tafeln 
über und über mit Zahlen, un­
verständlichen Zeichen und kom­
plizierten Formeln bedeckt sind. 
Der Demonstrationstisch davor 
ist mit Batterien von Reagenz­
gläsern und undurchschaubaren 
Apparaten vollgestellt, die Ge­
stank und Lärm verbreiten und 
überdies ständig in Explosions­
gefahr stehen. Der Lehrer im 
weißen Kittel zieht einen stau­
nenswerten Versuch nach dem an­
deren ab, von denen die mißlun­
genen natürlich am deutlichsten 
im Gedächtnis haften. 
Von seiner Persönlichkeit her 
wird der Naturwissenschaftsleh­
rer meist als harter, unerbitt­
licher, notenfixierter, ja so­
gar dummer, schlechter und un­
qualifizierter Paukertyp be­
schrieben, der nicht in der La­
ge ist, den schwierigen und 
trockenen Stoff auch nur eini­
germaßen ansprechend, logisch 
und verständlich zu vermitteln. 
Ihm sitzen Schüler gegenüber, 
die unter der Last der Unver­
ständlichkeiten stöhnen, trotz 
Büffeln und Quälerei keine Er­
folgschance sehen, bei zuviel 
Theorie einfach abschalten, 
sich ärgern, langweilen oder 
aber mit Angst reagieren. Die­
ses insgesamt düstere Bild wird 
lediglich durch die Erinnerung 
an die wenigen eigenständigen 
Aktivitäten beim Experimentie­
ren, beim Sammeln von Pflanzen 
oder bei Exkursionen aufgehellt. 
Von alledem erwähnen die befrag­
ten Naturwissenschaftslehrer so 
gut wie nichts. In ihren Asso­
ziationen tauchen die Schüler 
nur ganz selten auf, wobei Hin­
weise auf deren lebhaftes Inter­
esse an (Schüler-)Experimenten 
gegenüber Beobachtungen von Un­
lust und Langeweile bei theore­
tischen Darbietungen überwiegen. 
Die auffällige Ausblendung der 
Schüler aus dem spontanen un­
terrichtlichen Assoziationsfeld 
der Fachlehrer ist offenbar das 
genaue Gegenstück zu der ebenso 
auffälligen Distanz der (ehemali­
gen) Schüler zu ihren Naturwissen-
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schaftslehrern, wie sie in der 
stereotypen Verkürzung des Leh­
rerbildes zu dem eines Zahlen, 
Formeln und Apparaturen beherr­
schenden Wissenschaftsdompteurs 
zum Ausdruck kommt. Daß diese 
wechselseitige Entfremdung für 
die Schüler nach Ausweis der im­
mer wieder auftauchenden Stichworte 
"Unverständlichkeit", "Stöhnen" 
und "Angst" indes einen äußerst 
bedrohlichen Charakter besitzt, 
weil die Naturwissenschaftsleh­
rer in ihrer unglücklichen Mi­
schung aus Wissenschafts- und 
Leistungsfetischismus letztlich 
als Aggressoren erlebt werden, 
scheint ebendiesen Lehrern 
durchaus nicht bewußt zu sein. 
In ihrer professionell verengten 
Sicht, aus der die Erinnerung 
an die eigene Schulzeit komplett 
verdrängt zu sein scheint, kön­
nen sich die Naturwissenschafts­
lehrer offenbar nur indirekt 
mit dem Problem Schüler ausein­
andersetzen. Das geschieht vor­
wiegend in Form didaktischer 
Reflexionen, die ihnen einen 
ständigen Rückbezug auf den si­
cheren Boden des Fachstoffs er­
lauben. Auf dieser Ebene geste­
hen sich die befragten Fachleh­
rer immerzu, daß ifir Unter-
richt im ganzen stoffüberladen 
zu stark mathematisiert und zu' 
~ystematisch angelegt ist. Auch 
~n den Forderungen nach mehr 
Phänomenologie, Alltagsnähe und 
S~hülerexperimenten kommt ein ge­
w~sses Bewußtsein von der Schü­
lerferne ihrer Tätigkeit zum 
Ausdruck. 

~ 
~ 

Die nichtnaturwissenschaftlichen 
Lehrer werden auf dieser Ebene 
sehr viel deutlicher. Da ist 
von allzu schematischem, trocke-
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nem, theoretischem und abstrak­
tem Unterricht die Rede, der 
nicht nur viel zu wenig umwelt-, 
wirklichkeits- und lebensbezo­
gen gestaltet wird, sondern ge­
messen am Erfolg auch außeror­
dentlich uneffektiv ist - und 
dies, obwohl didaktische Pro­
bleme in den Naturwissenschaf­
ten sehr viel leichter, einfa­
cher und eindeutiger zu lösen 
seien. Regelrecht neidisch 
sind die nichtnaturwissenschaft­
lichen Kollegen auf das hohe 
Motivationspotential .der De­
monstrations- und Schülerexpe­
rimente. Dem begegnen die Na­
turwissenschaftslehrer mit Kla­
gen über die schlechte Ausstat­
tung ihrer Sammlungen und Ar­
beitsräume, die Schwierigkeiten 
der Materialbeschaffungen, den 
Zeitaufwand für die Unterrichts­
vorbereitung und den Mangel an 
fachlich qualifizierten Kolle­
gen. Dererlei Bemerkungen, de­
nen natürlich von nichtnatur­
wissenschaftlicher Seite wie­
derum der sehr viel geringere 
materielle Aufwand für die gei­
steswissenschaftlichen Fächer 
entgegengehalten wird, sind 
indes vermutlich vor allem als 
das berühmte Klappern zu be­
werten, das nun mal zu jedem 
Handwerk gehört. 

4.2. Natu~w~ö6enöQha1tl~Qhe~ 
Unte~~~Qht ~n de~ 
FaQhe~konku~~enz 

Erweisen sich die Naturwissen­
schaftslehrer in Hinblick auf 
die in ihrem Unterricht ablau­
fenden sozialen und psychischen 
Prozesse insgesamt als wenig 
sensibel, so erfährt das da­
durch genährte Bild des "Fach­
idioten" durch die unerwartete 
Fülle ihrer kulturell-gesell­
schaftlichen Assoziationen ei­
ne erhebliche Relativierung. 
Der schon ih früheren empiri­
schen Untersuchungen aufge­
deckte Anspruch auf politisch­
weltanschauliche Aufklärung, 
wie er vor allem von jüngeren 
Fachkollegen ins Spiel gebracht 
wird, scheint von Jahr zu Jahr 
an Boden zu gewinnen. Dabei 
bleibt die bislang dominieren­
de technokratische Variante 
dieses Aufklärungsanspruchs 
in der vorliegenden Erhebung 
sogar in der Minderheit. Nur 
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von zwei Befragungsteilnehmern 
wird "profundes naturwissen­
schaftliches Wissen" als uner­
läßliche Voraussetzung für eine 
qualifizierte Teilnahme am po­
litischen Leben reklamiert. 
Die Mehrheit der gesellschafts­
bezogenen Assoziationen lenkt 
stattdessen die Aufmerksamkeit 
auf die Gefahren, die aus der 
unreflektierten Anwendung na­
turwissenschaftlicher Erkennt­
nisse erwachsen: Umweltvergif­
tung, Großtechnologien und -
bis vor kurzen nachhaltig ver­
drängt - Massenvernichtungswaf­
fen. Die hieraus abgeleitete 
Forderung, die sozialen Aspekte 
der Naturwissenschaft in Zukunft 
stärker im Unterricht zu berück­
sichtigen, erweitert zwar de 
facto den Legitimationsrahmen 
für den naturwissenschaftlichen 
Unterricht, entspringt aber wohl 
einem echten Unbehagen an der 
zunehmend fragwürdigen Rolle der 
Wissenschaften in der Gegenwarts­
gesellschaft. 

Dieses Unbehagen ist bei nicht­
naturwissenschaftlichen Lehrern 
natürlich schon sehr viel län­
ger vorhanden, doch gehen ihre 
diesbezüglichen Assoziationen 
nach Umfang und Inhalt nicht 
über die ihrer naturwissenschaft­
lichen Fachkollegen hinaus. Die 
Nichtnaturwissenschaftler neigen 
lediglich dazu, die Problematik 
stärker ins Allgemeinmenschliche 
zu verlagern und neben mehr ge­
sellschaftlichen auch mehr welt­
anschaulich-philosophische Bezüge 
zu fordern. Dem stehen zwar die 
Naturwissenschaftslehrer keines­
wegs ablehnend gegenüber, wird 
ihnen doch in diesem Zusammenhang 
selbst von der Konkurrenz der 
Anspruch auf mehr Gewicht im Fä­
cherkanon zugestanden. Den-
noch ziehen sie den geistig­
philosophischen die technisch­
praktischen Anwendungen natur­
wissenschaftlichen Wissens vor. 
Genau aber in diesem Punkte 
scheiden sich die Geister. Wäh­
rend der Praxisbezug für die 
Hälfte der befr.agten Naturwis­
senschaftslehrer ein didakti­
sches Credo darstellt, mobili­
siert er bei den Nichtnatur­
wissenschaftlern eher ihr altes 
bildungsbürgerliches Mißtrauen 
gegen Technizismus und Utili­
tarismus. Der klassische Ma-
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terialismusvorwurf bleibt denn 
auch ebenso wenig unausgespro­
chen wie der modernere Techno­
kratievorbehalt. Die Frage, wo 
vor lauter Rationalismus im 
naturwissenschaftlichen Unter­
richt eigentlich das Menschli­
chsi ttliche bleibe, veran­
laßt sogar mehrere Geisteswis­
senschaftler, eine unangemes­
sene Verdrängung ihrer Fächer 
zu beklagen. 
Hier ist die alte Rivalität 
zwischen den beiden Kulturen 
noch deutlich vorhanden. Das 
wird auch in den Assoziationen 
der Naturwissenschaftsvertre­
ter deutlich, die die These von 
den zwei Kulturen sogar expli­
zit ansprechen und den Geistes­
wissenschaftlern eine Unter­
schätzung der "physikalischen" 
Kultur vorwerfen. Denn wo könne 
man besser (logisch) denken ler­
nen, wo die Erkenntnisweisen der 
Wissenschaft besser nachvollzie­
hen als in den "exakten" Wissen­
schaften? Hier gebe es vor dem 
Hintergrund unausweichlicher 
Naturbegebenheiten, um die man 
nicht "ideologisch" herumreden 
könne, klare, präzise, überprüf­
bare Aussagen und Gesetzmäßig­
keiten, mit deren Hilfe man 
auch vergleichsweise komplexe 
Zusammenhänge klären könne. 
Damit sprechen die Naturwis­
senschaftler einen Sachverhalt 
an, der der geisteswissenschaft­
lichen Konkurrenz schon immer heim­
liche Probleme verursacht hat. 
Denn gerade aufgrund ihrer rein 
geistigen Orientierung können 
die Vertreter der klassischen 
Bildungsfächer den Erfolg und 
die Brillanz der naturwissen­
schaftlichen Denkweise nur neid­
voll anerkennen. Und in der Tat 
stammt die Mehrzahl der wissen­
schaftlichen Stereotype aus den 
Federn der befragten Nichtnatur­
wissenschaftler: In ungebroche­
ner Übernahme des ideologischen 
Selbstverständnisses der Natur­
wissenschaft ist da von Exakt­
heit, Strenge, Logik, Systema­
tik, Objektivität und Wahrheit 
die Rede, und d-ie Erfolge der 
Naturwissenschaften werden al­
lein der überlegenen-tcorschungs­
methodik (Stichworte Hypothese, 
Experiment, MOdell, Kausalität, 
Mathematisierung usw.) zuge­
schrieben. Nur selten werden 
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Zweifel am Wahrheits- und Beweis­
barkeitsanspruch der Naturwis­
senschaft laut. Auf die Idee, 
daß gerade die methodischen 
Postulate auch in den Naturwis­
senschaften lediglich Sonntags­
redencharakter besitzen, wäh­
rend sie im Forschungsalltag 
sehr viel pragmatischeren Vor­
~ehensweisen weichen müssen 
(vergleiche hierzu den 1. Bei­
trag des vorliegenden Heftes), 
kommt keiner der Befragten. 
Wenn den (eher meta-physikali­
schen) Verweisen auf das hohe 
methodische Niveau der Natur­
wissenschaften von seiten der 
Fachvertreter zweifellos eine 
propagandistische bzw. Recht­
fertigungsfunktion zuzuschrei­
ben ist, so kann man den Nicht­
naturwissenschaftlern eine sol­
che Absicht schlechterdings 
nicht unterstellen. Aus der 
Perspektive der einleitend for­
mulierten Fragestellung ist 
in der methodologischen Mysti­
fizierung der Wissenschaft 
vielmehr eine nachhaltige Fol­
gewirkung des naturwissenschaft­
lichen Unterrichts zu sehen. 
Während das Fachwissen aus der 
Erinnerung derjenigen Schüler, 
Studenten und Lehrer, die kei­
ne inhaltlichen Beziehungen 
dazu entwickeln können oder müs­
sen, zunehmend verdrängt wird, 
formiert sich in ihren Köpfen 
zugleich ein auffällig stereo­
types Wissenschaftsbild, das 
gleichermaßen durch Angst und 
Achtung gekennzeichnet ist. 
Dies dürfte entscheidend auf 
die maßlosen, durch die Ent­
fremdung zwischen Lehrer und 
Schüler und eine artifizielle 
Didaktisierung in ihren Wirkun­
gen noch verstärkten Zielvor­
gaben der naturwissenschaft­
lichen Lehrpläne zurückzufüh­
ren sein, die mehrheitlich 
nur als unbewältigbar und be­
drohlich empfunden werden kön­
nen. Als Folge hiervon wird 
nicht nur jeder unbefangene 
Zugang zu den Naturwissenschaf­
ten auf Dauer blockiert, son­
dern in Abwehr der übermächti­
gen Ansprüche (ein Psychologe 
würde hier vielleicht sogar 
von einer "Identifikation mit 
dem Aggressor" sprechen) ein 
Wissenschaftsmythos introni­
siert, der rationaler Kritik 
nicht mehr zugänglich ist. 
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Das fatale Resultat dieses 
Prozesses ist eine zumindest 
unter Akademikern weit verbrei­
tete Wissenschaftsgläubigkeit 
(vergleiche hierzu den folgen-
den Beitrag in diesem Heft). 
Wenn die etablierte Naturwis­
senschaftsdidaktik behauptet, 
dieser Wissenschaftsgläubig-
keit sei nur durch eine noch 
intensivere fachliche Schulung 
zu begegnen, dann stellt sie 
die tatsächlichen Zusammenhän-
ge auf den Kopf. Auf diese Wei­
se gelingt es ihr zwar, jenen 
einträglichen Zirkel von Miß­
erfolgsmeldungen und Unterrichts­
ausweitungen, wie er die gesam­
te Erfolgsgeschichte des natur­
wissenschaftlichen Unterrichts 
mit der Aussicht auf unendliche 
Fortsetzung prägt, auch ideolo­
gisch zu untermauern. Zugleich 
offenbart sie damit jedoch ein­
mal mehr eine erschreckende so­
ziale und psychische Ignoranz, 
die offensichtliche Angst- und 
Abwehrreaktionen als Dumm- oder 
Faulheit mißdeutet und damit die 
Verantwortung für die Folgen 
ihres im Kern aggressiven Sach­
lichkeitsfetischismus dessen 
Opfern in die Schuhe schiebt. 

**** 
Da geht euch die 
Luft aus, wie? 

**** 
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NOCH'N MYTHOS* 

WAS IST PHYSIK? 

"Sie ist ein aufregendes intellektuelles Abenteuer des 
menschlichen Geistes. Sie ist jene besondere Art der geist­
igen Auseinandersetzung des Menschen mit der Natur, die 
durch das sehr subtile Wechselspiel zwischen Beobachtung, 
Hypothese, Modell, Theorie, Experiment gekennzeichnet ist. 

Physikalische Erkenntnis stellt keine absolute Wahrheit 
dar. Nur durch den permanenten Versuch physikalische Hypo­
thesen und Theorien zu falsifizieren, macht die Physik Er­
kenntnis fortschritte , wobei die Theorien, die am besten der 
Falsifikation widerstehen, approximativ eine immer bessere 
Abbildung der Wirklichkeit darstellen. Durch diesen Prozeß 
werden reale Kontakte des denkenden Menschen zur Realität 
hergestellt. 

Damit wird Physik praktisch anwendbar und technisch ver­
fügbar. Sie tritt aus dem Licht der reinen Erkenntnis heraus 
und steht uns janusköpfig gegenüber. Sollen wir wegen des 
möglichen Mißbrauchs naturwissenschaftlicher Erkenntnisse 
zum Bau von schrecklichen Vernichtungswaffen auf physika­
lische Erkenntnisse verzichten? Schon vor zweieinhalb Jahr­
tausenden gab der große griechische Dichter EURIPIDES, ver­
mutlich zur Verteidigung des wegen seiner wissenschaftlichen 
Einstellung angeklagten ANAXAGORAS eine Antwort: 

'Glücklich ist, wer Erkenntnis gewann vom 
erkundbaren Wesen der Dinge, 
Denn er trachtet nicht nach dem Leide des 
Menschen. 
Nicht sinnt er auf unechte Taten. 
Wer überdenkt den nicht alternden Kosmos, 
Wie er - unsterblicher Natur - besteht eh 
und je, 
Erliegt nicht der Versuchung zu schändlichem 
Handeln. ' 

Diese Gedanken bedeuten Hoffnung. Trotz der Ambivalenz der 
natur~issenschaftlichen Erkenntnis vermögen sie uns den Mut 
zu geben, weiter nach neuen physikalischen Erkenntnissen 
zu suchen und modernen Mythen einer irrationalen anti natur­
wissenschaftlichen Haltung bewußt zu widerstehen." 

* Au~ dek Fe~tkede de~ VOk~~tzenden dek ~nteknat~onalen 
Komm~~~~on W~l6k~ed Kuhn,anlaßl~eh dek Ekö66nung dek 
13. rnteknat~onalen Sehülekolymp~ade 6Ük Phy~~~ am 
20. Jun~ 1982 ~n Malente. 
INaeh: MNU, H8/1982, S.449-454;h~ek: S. 453 61. 
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ZUR EINSTELLUNG DER SCHüLER GEGENüBER DEM 

NATURWISSENSCHAFTLICHEN UNTERRICHT 

Der naturwissenschaft­
liche Unterricht ist alleR 
andere als biederer Durch­
schnitt. Im Gegenteil: Kaum 
eine andere Fächergruppe ruft 
so entschiedene Schülerreaktio­
nen hervor, wie dies die Natur­
wissenschaften - wenn auch oft 
in unterschiedlicher, ja gegen­
sätzlicher Weise - tun. So ver­
liert nur noch der Sportunter­
richt von Klassenstufe zu Klas­
senstufe (annähernd) so viele 
Anhänger wie der Physik-, der 
Chemie- und der Mathematikun­
terricht. Andererseits vermag 
nur noch die Gesellschafts­
lehre von Schuljahr zu Schul­
jahr mehr Schüler von ihrer 
Bedeutsamkeit zu überzeugen als 
die Biologie. Kein zweites Fach 
trennt die Geschlechter so wie 
die Physik und zumindest bei 
den Mädchen finden sich die na­
turwissenschaftlichen Unter-

Trotz erheblicher organisa­
torischer Probleme konnten 
bei der Befragung von Ochs 
und anderen 90 Schüler einer 
Gesamtschule und 94 Schüler 
eines altsprachlichen Gymna­
siums erfaßt werden, bei der 
Befragung von Kötzsche/Nolte 
sogar 496 Schüler 7 hessi­
scher Gymnasien. In beiden 
Fällen wurden standardisier­
te Fragebogen mit geschlos­
senen Fragen und vorgegebe­
nen Antwortalternativen ver­
wendet, was aus Gründen der 
Vereinfachung der Auswertung 
und der Vergleichbarkeit zwi­
schen den verschiedenen Al­
tersstufen (Klasse 7 bis Klas­
se 13) und der damit verbun­
denen sehr unterschiedlichen 
Verbalisierungsfähigkeit einer 
offenen Form der Befragung 
vorgezogen wurde. Der damit 
verbundene Nachteil, nur 
schematische und wenig dif- -51-

richtsfächer nur an den Endpunk­
ten der Beliebtheitstabelle, 
die Biologie ganz oben und die 
Physik ganz unten. 

So jedenfalls zeigen es zwei 
im Jahre 1980 an hessischen Gym­
nasien und Gesamtschulen durch­
geführte Schülerbefragungen, 
über deren Ergebnis im Folgenden 
berichtet werden soll [1J. Orga­
nisatorische Gründe erzwangen 
eine Beschränkung auf diese bei­
den Schulformen [2J, dafür aber 
konnte zumindest die eine der 
beiden Befragungen auf Schüler 
in den verschiedensten hessischen 
Städten und Gemeinden ausgedehnt 
werden, so daß zumindest in die­
sem Fall eine zwar nicht völlig 
repräsentative, aber doch recht 
breitgefächerte Stichprobe zu­
standekam [3]. Ziel beider Befra­
gungen war es, die Einstellung 
der Schüler zu den naturwissen­
schaftlichen Unterrichtsfächern 

ferenzierte Antworten erhal­
ten zu können, mußte ebenso 
in Kauf genommen werden, wie 
die Problematik, durch die 
Vorgabe von Antwortalterna­
tiven unbeabsichtigt und vor 
allem unkontrollierbar das 
Antwortspektrum einzuschrän­
ken. 

2 Ein Vergleich mit Haupt- und 
Realschülern bzw. mit Beruf­
schülern muß deshalb ausblei­
ben. 

3 Bei der Erhebung von Kötzsche/ 
Nolte konnten hessische Gym­
nasiasten in groß- und mittel­
städtischen sowie in ländli­
chen Gebieten in einer an­
nähernd repräsentativen Ver­
teilung befragt werden. Nicht 
quoti~rt und auch nicht erho­
ben werden konnte allerdings 
die soziale Schichtzugehörig­
keit der Befragten. 



• 
zu erkunden, wobei neben der Be­
liebtheit der Fächer vor allem 
interessierte, welche Bedeutung 
die Schüler dem dort offerierten 
Wissen beimessen. 

Zur Beliebtheit der Fä"cher 

Schulische Beliebtheitsuntersu­
chungen haben eine lange Tradi­
tion [4] und, soweit es sich um 
solche neueren Datums handelt, 
zumeist auch ein ganz spezielles 
Motiv [5], das in der verbrei­
teten Abwahl von Physik- und Che­
mieoberstufenkursen seine Wurzel 
hat. Überraschend ist dabei vor 
allem die Konstanz der Ergebnis­
se [6]: Die Beliebtheit der ein­
zelnen Schul fächer scheint für 
die SchUler nicht nur eine re­
lativ eindeutige Sache, sondern 
von SchUlergeneration zu Schü­
lergeneration zudem auch noch 
recht unveränderbar. Diese un­
erwartete Konsistenz der zunächst 
ja sehr unbestimmt - zufällig 
erscheinenden "Beliebtheit" ei­
nes Faches ist es denn auch, 
die deren genauerer Analyse einen 
nicht unbedeutsamen Stellen­
wertverleiht. Denn offenbar 
wird damit eine Einstellungs­
variable erfaßt, die (relativ) 
verläßlich über das affektiv­
emotionale Verhältnis der Schü-

4 Vergleiche Rainer Brämer: Die 
Beliebtheit des naturwissen­
schaftlichen Unterrichts als 
Kriterium für seine Soziali­
sationswirksamkeit. In: Zeit­
schrift für Pädagogik 
H 2/1979, S.259ff. 

5 Vergleiche etwa Willenbacher: 
Zum Verhalten der Schüler be­
züglich des Faches Physik in 
der neugestalteten gymnasialen 
Oberstufe. In: Der Physikun­
terricht H 3/1981, S.50ff oder 
Gernot Born, Manfred Euler: 
Physik in der Schule. Bild der 
Wissenschaft H 2/1978, S.74ff. 

6 Vergleiche die ausführlichen Li­
teraturübersichten bei Küppers 
und Seelig, aufgrund derer bei­
de Autoren übereinstimmend zu 
dem Ergebnis kommen, daß sich 
im erfaßten Zeitraum "die Hal­
tung der Schüler gegenüber 
dem Fächerkanon, den die Schu­
le in kaum veränderter Form 

-52-

ler zu den einzelnen Schulfä­
chern Auskunft gibt, was schon 
für sich genommen interessant 
genug ist, darüber hinaus aber 
auch noch als Indikator für die 
Wirksamkeit des Unterrichtes 
betrachtet werden kann [7]. 
Allerdings ist nur schwer 
auszumachen, was zu der Beliebt-
heit des einen und zur Unbe­
liebtheit des anderen Faches 
führt, die womöglich aus jeweils 
ganz anderen Gründen auf Sympa­
thie und Antipathie der Schüler 
stoßen. Eine Motivsuche ist denn 
bisher auch noch kaum unternom­
men worden, so daß vorerst (mehr 
oder weniger) nur darüber speku­
liert werden kann, ob die Grün­
de für die Beliebtheit eines Fa­
ches eher bei seinen Inhalten, 
bei der Art seiner fachunter­
richtlichen Darbietung oder et­
wa bei seiner schulischen (No­
ten)-Relevanz zu suchen sind 
[8J. 

? 

(o~ 

anbietet, praktisch nicht ge­
ändert hat" (zitiert nach Brä­
mer, a.a.o.). Eine Zusammen­
stellung speziell der den Che­
mieunterricht betreffenden 
Untersuchungen über den Zeit­
raum von 1905 bis 1976 ist 
bei Hans Jürgen Becker zu fin­
den. Die genauen bibliographi­
schen Angaoen der hier und in 
den folgenden Fußnoten zttier­
ten Arbeiten sind in der Äus­
wahlbibliographie am Ende des 
Heftes zu finden. 

7 Vergleiche Brämer, a.a.o. 
8 Bezogen auf den naturwissen­

schaftlichen Unterricht kon­
zentrieren sich solche Motiv­
analysen vor allem auf die 
Erkundung fachinhaltlicher 
Interessen (vergleiche insbe­
sondere die Arbeiten von Todt 
u.a .. "Nicht-fachliche" Ein­
stellungsdimensionen dagegen 
werden kaum beachtet. 
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Hallo, ich bin ein Apteryx -
ein Vogel mit flaumigen 
Federn ohne Flügel. Was 

bist du7 

Auch die beiden hier referier­
ten Untersuchungen werden dazu 
nur ganz wenige Hinweise 
ben. Doch im Unterschied zu den 
in letzter Zeit (gerade bezogen 
auf den naturwissenschaftlichen 
Unterricht) wieder häufiger un­
ternommenen Versuchen, der (Un)-

9 Nach den Zusammenstellungen 
von Weltner und Willenbacher 
belegten im Schuljahr 1977 / 
78 bzw. 1979/80 etwa 2-3 
mal mehr Schüler Grund- und 
Leistungskurse im Fach Bio­
logie als in den Fächern Phy­
sik und Chemie. Diese Vor­
liebe der Schüler scheint 
überdies außerordentlich 
konstant: Schon in den 60er 
Jahren zeigte sich ein ähn­
liches Verhältnis, als man 
den Schülern infolge der 
Saarbrückener Rahmenverein­
barung für kurze Zeit eine 
Wahlmöglichkeit tatsächlich 
ließ. Vergleiche dazu R. 
Brennecke. 

10 Allerdings war es 
nicht möglich, eine Längs­
schnittuntersuchung durch­
zuführen, also die gleichen 
Schüler in verschiedenen 
Klassenstufen zu befragen, 
so daß nicht zu entscheiden 
ist, ob die konstatierten 
"Entwicklungen" tatsächlich 
auf Meinungsänderungen oder 
etwa auf Selektionsprozesse 
zurückzuführen sind. Die Be­
fragung selber wurde im Rah­
men der Untersuchung 
Kötzsche/Nolte von den Leh­
rern der Schüler durchge­
führt, die gebeten wurden 
mit einer einheitlichen, mög­
lichst wenig prägender Anrede 
die Schüler mit dem Fragebo­
gen zu konfrontieren, wobei 
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Beliebtheit einzelner Fächer 
nachzuspüren, sind die beiden 
durchgeführten Befragungen nicht 
auf die Sekundarstufe 11 be­
schränkt. Allzusehr verengt näm­
lich die alleinige Analyse des 
freilich ganz und gar eindeu­
tigen Wahlverhaltens der Ober­
stufenschüler [9J den Blick auf 
den Endpunkt der schulischen 
Karriere sowohl der Schüler wie 
auch der Fächer, zeichnet da nur 
eine Momentaufnahme, wo doch ge­
rade die Entwicklung besonders 
interessant wäre I10), ganz ab­
gesehen davon, daß mit der Su­
che nach den (Ab-)Wahlmotiven 
eigentlich einer ganz anderen 
Frage nachgegangen wird als der 
der Beliebtheit eines Faches 
[11 J • 

mit dem Anredetext versucht 
wurde, die Ernsthafti~keit 
der Befragung zu unterstrei­
chen, ohne gleichzeitig ins­
besondere die Fragen nach der 
Beliebtheit und Wichtigkeit 
der Fächer allzusehr als In­
tresse des jeweiligen Leh­
rers erscheinen zu lassen. 
Um die dennoch nicht auszu­
schließende Be~influssung 
durch die Fachzugehörigkeit 
des befragenden Lehrers mög­
lichst auszugleichen, wurden 
in jeder KlassenstufeLehrer 
der verschiedensten Fächer 
einbezogen, 

Auch die Anlage des 
Fragebogens war darauf ausge­
richtet, daß speziell die na­
turwissenschaftlichen Unter­
richt betreffende Frageinter­
esse möglichst nicht deutlich 
werden zu lassen, 

In ähnlicher Wei­
se wurde auch die Befragung 
von Ochs u.a. angelegt, die 
diese allerdings zum Teil 
selber in den Klassen durch­
führen konnten. Hierbei 
konnten sie die Gymnasial­
klassen jedoch nur im Rahmen 
des naturwissenschaftlichen 
Fachunterrichtes befragen, 
was eine Vorprägung nicht 
ausschließt. 

11 Vergleiche dazu etwa die Be­
fragung von Gernot Born und 
Manfred Euler. 
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Physik und Chemie: Tendenz 
negatJ.v 

Was speziell den naturwissen­
schaftlichen Unterricht betrifft, 
so ist mittlerweile zwar aus ei­
nigen Untersuchungen bekannt, 
daß der Physik- ebenso wie der 
Chemieunterricht schon in der Se­
kundarstufe I von Schuljahr zu 
Schuljahr an Beliebtheit eher 
verliert als dazugewinnt [12]. 
Doch bleibt dabei zumeist offen, 
ob nicht auch alle anderen Fä~ 
cher dieses Schicksal teilen und 
ganz allgemein die Beliebtheit 
eines jedweden Schulfaches mit 
zunehmender Schuldauer abnimmt, 
was so überraschend nicht wä-
re, denkt man nur an den von 
Klassenstufe zu Klassenstufe 
steigenden Noten- und Konkur­
renzdruck. 

Dem ist jedoch ganz und gar 
nicht so. Zumindest in den bei­
den hier zu referierenden Un­
tersuchungen verzeichnen die 
einzelnen Fächer nicht im ent­
ferntesten eine ähnliche Ent­
wicklung,und obwohl gänzlich 
unabhängig voneinander durch­
geführt, stimmen die Ergebnis­
se der beiden Befragungen in 
diesem Punkte sogar bis ins 
Detail hinein überein. Während 
nämlich die Fächer Physik und 
Chemie ebenso wie Mathematik, 
Sport und Musik in der Sekundar­
stufe 11 nur einen erheblich 
kleineren Anteil der Schüler 
für sich begeistern können als 
es ihnen noch in der Sekundar­
stufe I möglich ist, können 
umgekehrt die Fächer Deutsch, 

12 Vergleiche die in der Aus­
wahlbibliographie unter dem 
Stichwort "Beliebtheit, In­
teresse, Wahlverhalten" auf­
geführten Publikationen. 

-'Mo-

Geschichte, Religion und So­
zialkunde eher in der Oberstu-
fe die Schüler von sich über­
zeugen, wohingegen eine drit-
te Fächergrup~e (Englisch, Bio­
logie, Kunst) auf eine in et-
wa gleichbleibende Resonanz bei 
den Schülern stößt. Gewinn und 
Verlust an Beliebtheit errei­
chen dabei ein solches Ausmaß, 
daß auch die relative Beliebt­
heit der einzelnen Fächer ge­
hörig ins Rutschen kommt. Nur 
das Fach Sport, als einzige 
nicht nur kopfbetonte Unter­
richtsdisziplin, kann trotz 
seiner "Verluste" unangefochten 
die Spitzenposition halten, für 
die Fächer Mathematik, Phy~ik 
und Chemie aber ist damit auch 
ein Verlust ihres "Tabellenplat­
zes"verbunden.Doch während die 
Mathematik nur ins Mittelfeld 
absteigt, enden die Physik und 
die Chemie abgeschlagen am Tabel­
lenende. Eindeutige AUfsteiger 
sind demgegenüber die Fächer 
Deutsch, Geschichte und Sozial­
kunde, wobei allerdings nur die 
beiden letzgenannten Anschluß 
an das Spitzentrio der Fächer 
Sport, Biologie und Kunst gewin­
nen (vergleiche Tabelle I). 

Dieses Jahr habe ich be· 
schlossen, mich weiter· 

~e~ __ _ 

• C~~~ 
~.-

Ist demnach ein auch relativ zu 
anderen Fächern bedeutsamer Be­
liebtheitsverlust offenbar tat­
sächlich besonders für die ma­
thematisch-naturwissenschaftli­
chen Unterrichtsfächer kenn­
zeichnend [131, so doch nur für 
die harten Naturwissenschaften 
und die Mathematik, nicht aber 

13 Sieht man von dem Fach Musik 
einmal ab, das in beiden Be­
fragungen recht unterschied­
lich abschneidet. 
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I 
Tab. 1 : Bel i ebthe i t der Fächer 

Befra9un9 Kötzsche/Nolte Befra9uns Ochs u.a. 

N = 496 N = 184 

Kl'8sse 7 - 13 Klasse 7 - 10 Klasse 11 - 13 Klasse 8 - 13 
N = 496 N = 219 N = 277 

1.Sport 72% 1.Sport 78% 1. Sport 66% 1.Sport 1.65 

2.BIOLOGIE 54% 2.BIOLOGIE 42% 

3.Kunst 44% 3.Kunst 45% 

4.Gesell. 42% 4.Mathem. 44% 

5.Mathem. 41% 5.CHEMIE 42% 

6.Deutsch 33% 6.Gesell. 33% 

7.~ 32% PHYSIK 

8.Engl isch 30% 
7'Erdkunde 30% 

9.~ 27% 9.Deutsch 29% 

10.Musik 24% 10 Erdkunde 21% 'Rel igion 
11. Erdkunde 23% 

12.Musik 18% 12.Rellgion 

für die Biologie, die sich nicht 
nur in diesem Punkt von der Phy­
sik und der Chemie recht grund­
sätzlich unterscheidet. Dabei 
scheint die Chemie sogar im be­
sonderen Maße an Attraktivität 
zu verlieren. Von der Klassen­
stufe 7/8 bis zur Oberstufe ver­
ringert sich ihr Sympathisanten­
anteil um fast die Hälfte, wäh­
rend Physik und Mathematik "nur" 

14 Die im Anhang wiedergegebene 
klassenstufenweise Auswer­
tung der Befragung Kötzsche/ 
Nolte ergibt in der Klassen­
stufe 77B einen Sympathisan­
tenanteil von 53% für die 

2.BIOLOGIE 54% 2.Kunst 2.09 

3.Gesell. 49% 3.BIOLOGIE 2.13 

4.Kunst 45% 4.Gesell. 2.48 

5.Mathem. 44% 5.Erdkunde 2.54 

6.Deutsch 37% 6.Musik 2.57 

7.Englisch 30% 7.Engllsch 2.63 

8.CHEMIE 25% 8.Sozlalk. 2.75 

9 PHYSIK 
9.Deutsch 2.77 

24% 'Rellgion 
10.Mathem. 2.84 

l1.Muslk 13% l1.Rellgion 2.92 

12.Erdkunde 19% 12.CHEMIE 2.93 
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13.PHYSIK 3.01 

etwa ein Drittel ihrer Anhänger 
verschrecken [14J. Daß die drei 
Absteiger Mathematik, Physik und 
Chemie im Mittel aller Klassen­
stufen dennoch einen Platz im 
Mittelfeld der Fachbeliebtheit 
halten können, verdanken sie ih­
rer recht hohen Anfangsbeliebt­
heit bei den Schülern, die die­
sen Fächern ganz offenkundig 

Mathematik (Platz 3), von 46% 
für die Chemie (Platz 4) und 
von 35% für die Physik (Platz 
6). In der Oberstufe sind 
dies nurmehr 38% (Mathematik), 
25% (Chemie) und 24% (Physik). 



mit einem (zu) positiven Vorur­
teil begegnen, gespeist wohl aus 
der allerdings schnell enttäusch­
ten Erwartung dort Interessantes 
und Nützliche~ erfahren zu kön­
nen [151. 

Die Spitzenreiter der Unbeliebt­
he1t: Physik und Chem1e 

Dabei scheint es jedoch gerade 
in Physik und Chemie von Anfang 
an auch eine starke Gruppe von 
Schülern zu geben, die diese Fä­
cher entschieden ablehnen. In 
der Befragung von Ochs und ande­
ren jedenfalls, in der die Schü­
ler gegenüber den einzelnen Fä­
chern (auf einer fünfstufigen 
Ratingskala) nicht nur ihre Sym­
pathie, sondern auch ihre Anti­
pathie bekunden konnten, landen 
Physik und Chemie nämlich des­
halb auch in der Mittelstufe am 
Tabellenende, weil auf sie mehr 
als doppelt soviele Schüler ab­
lehnend reagieren als dies im 
Durchschnitt der übrigen Fä-
cher der Fall ist. Mit anderen 
Worten: Die beiden harten Na­
turwissenschaften kennzeichnet 
nicht nur eine im Fächervergleich 
allenfalls mittelmäßige Beliebt­
heit, sondern auch eine besonders 
hohe Unbeliebtheit 116J. 

Physik: Bei den Mädchen abgemeldet 

Leicht ist auszumachen, daß für 
diese unrühmliche Spitzenstel­
lung vor allem der weibliche 
Teil der Schülerschaft verant-

15 Die Fächer Mathematik und 
Physik sind sogar schon am 
Ende der Mittelstufe auf ih­
ren niedrigsten Wert abge­
fallen, während die Chemie 
erst in der Oberstufe ihren 
Tiefstand erreicht. 

16 Nur noch die Fächer Mathema­
tik und Religion verbuchen 
einen ähnlich hohen Anteil 
ablehnend eingestellter Sceü­
ler. Spitzenreiter der Un~ 
beliebtheitstabelle aber ist 
das Fach Physik mit 31% Ab­
lehnungen, vor Chemie (28%), 
Religion (25%) und Mathematik 
(23%). Auf die Fächer Deutsch, 
Englisch, Geschichte und So­
zialkunde, Musik und Kunst 
entfallen demgegenüber nur 
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wortlich ist. Auf je eine Schü­
lerin, die den Physik- bzw. Che­
mieunterricht gern oder gar sehr 
gern besucht, kommen zwei ande­
re, die diesen Unterricht "nicht 
leiden können", während bei den 
männlichen Mitschülern dieses 
Verhältnis sich genau umkehrt. 
Als solches kaum· überraschend, 
ist doch die Vorliebe der Jungen 
für die (harten) Naturwissen­
schaften wie auch die der Mäd­
chen für die Sprachen allseits 
bekannt, ist das eigentlich 
Bemerkenswerte dieses Ergebnis­
ses das quantitative Ausmaß der 
für den Physik- und Chemieunter­
richt offenbar besonders charak­
teristischen Geschlechtspolari­
tät. Denn kein anderes Schul­
fach ruft bei Schülern und Schü­
lerinnen so unterschiedliche 
(Sympathie)-Reaktionen hervor, 
wie es gerade diese beiden na­
turwissenschaftlichen Diszipli­
nen tun. Zwar sind umgekehrt die 
Fächer Deutsch, Englisch und vor 
allem Kunst bei den Schülerinnen 
weitaus beliebter als bei den 
Schülern, doch gibt es in die­
sen Fächern auch bei dem dis­
tanzierteren Geschlecht, in 
diesem Fall also unter dem 
männlichen Teil der Schüler­
schaft, mehr positiv als nega­
tiv eingestellte Schüler. Ein­
zig die Fächer Physik und Che­
mie verbuchen - wenn auch nur 
bei den Mädchen - mehr Ableh­
nung als Zustimmung~17J 

10 bis 15% Ablehnungen. Eben­
so niedrig ist die Quote für 
das Fach Biologie (8%), wäh­
rend das allseits beliebte 
Fach Sport sogar nur von 1% 
der Schüler abgelehnt wird. 

17 Kann die Physik einen 5mal 
höheren Anteil der männli­
chen als der weiblichen Schü­
ler für sich begeistern, brin­
gen die Schülerinnen dem Fach 
Chemie schon in der Mittel­
stufe immerhin mit einem halb 
so hohen Anteil wie ihre 
männlichen Mitschüler Sym­
pathie entgegen, während in 
der Oberstufe der Unterschied 
noch geringer ist (28% zu 
22%). 



An den Naturwissenschaften 
scheiden sich die Geschlechter 

Ähnliche Einsichten liefert 
auch die Befragung von Kötzsche/ 
Nolte. Hier ist es die Physik, 
die auf die Frage nach den je­
weils beliebtesten Fächern 
Schüler und Schülerinnen am 
deutlichsten trennt. Denn wäh­
rend sich in der Mittelstufe 
nur 11% und in der Oberstufe 
sogar nur 7% der Schülerinnen 
dafür begeistern können, 
ist mit 54% in der Mittelstufe 
gut die Hälfte und mit 38% in 
der Oberstufe immer noch ein 
gutes Drittel der männlichen 
Schüler der Physik wohlgeson­
nen. Ebenso auf recht unter­
schiedliche Resonanz bei den 
Geschlechtern stoßen die Fä~ 
cher Mathematik und Sport, die 

mehr bei den Schülern, und die 
Fächer Deutsch, Biologie und 
Kunst sowie in der Oberstufe 
Englisch, die mehr bei den 
Schülerinnen Anklang finden. 
Wenn diese auch nicht in ganz 
so krasser Weise die Geschlech­
ter polarisieren, wie dies die 
Physik tut, führt dies dennoch 
dazu, daß gerade die naturwis­
senschaftlichen Fächer bei 
Schülern und Schülerinnen einen 
ganz unterschiedlichen Rang­
platz einnehmen. Sind in der 
Mittelstufe bei den Jungen Ma­
thematik, Chemie und Physik nach 
Sport die beliebtesten Fächer 
überhaupt, landet die Mathema­
tik bei den Mädchen auf Platz 6, 
die Chemie auf Platz 9 und die 
Physik abgeschlagen auf dem 
letzten Platz. Umgekehrt rangiert 
für die Mädchen die Biologie 

Tab.II GeschlechtsspeLiflsche Unterschiede der Fachbeliebtheit i -

Schülerinnen Schüler 

N = 306 N = 272 

Klasse 7 - 10 Klasse 11 - 13 Klasse 7 - 10 Klasse 11 - 13 
N = 121 N = 125 N = 98 N = 152 

1. Sport 77% Sport 1. Sport 79% I.Sport 68% 

I·BIOLOGIE 64% 
2.BIOLOGIE 62% 2.Mathern. 62% 2.Gesel1. 51% 

3.Kunst 54% 3.Kunst 50% 3.CHEMIE 56% 3.BIOLOGIE 45% 

4 Gese 11 . 
4.DEUTSCH 48% 4.PHYSIK 54% 4.Mathern. 39% 

34% ---
'Deutsch 5.Gesel1. 46% 5.BIOLOGIE 44% 

5.~ 38% 
6.Englisch 38% 6.Kunst 34% 

Kunst 
6 Engl isch 33% ·Mathern. 7.Rellgion 35% 7.Gesel1. 33% 7.CHEMIE 28% 

8. Mus I k 31% 8.Mathern. 34% 8.Erdkunde 28% 8.Deutsch 27% 

9.~ 30% 9.CHEMIE 22% 9. Engl i sch 27% 9 .Engl i sch 24% 

10.Erdkunde 19% 10.Erdkunde 15% 10.Deutsch 21% 10.Erdkunde 22% 

I1.Religion 17% 11 .Mus i k 12% 11 . Re 1 i 9 i on 16% I1.Religion 15% 

12.PHYSIK 11 % 12.PHYSIK 7% 12.Musik 15% 12.Musik 13% 
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gleich hinter Sport auf Platz 2, 
bei den Jungen aber erst nach 
der Chemie und der Physik auf 
Platz 5. In der Oberstufe ist 
dann zwar auch bei dem männ­
lichen Teil der Schülerschaft 
die Biologie beliebter als es 
die beiden anderen Naturwissen­
schaften sind, doch während sie 
bei den Scbülerinnen dem Sport­
unterricht sogar den Spitzen­
platz streitig macht, liegt sie 
bei den Jungen lediglich auf 
Platz 3, nur knapp vor der Phy­
sik, die andererseits bei den 
Mädchen wie schon in der Mittel­
stufe abgeschla~en das Tabellen­
ende bildet. [18J 

Die nach Schülern und Schülerin­
nen getrennte Auswertung der 
Beliebtheitsfrage läßt jedoch 
nicht nur ganz eindeutige, wenn 
auch keineswegs überraschende 
geschlechtsspezifische Fachvor­
lieben erkennen, mit der Folge, 
daß die Frage nach der Beliebt­
heit eines Faches sinnvoll ei­
gentlich nur nach Geschlechtern 
getrennt beantwortet werden 
kann. Eher nebenbei wird näm­
lich zugleich offenbar, bei wem 
denn die Physik und die Chemie 
so drastisch an Beliebtheit ver­
lieren. Keineswegs sind dies 
die Mädchen, bei denen zumin­
dest die Physik schon von An­
fang an kaum noch etwas zu ver­
lieren hat. Vielmehr sind es 
gerade die männlichen Fans, die 
im Laufe der Schulzeit der Phy­
sik und der Chemie ebenso wie 
der Mathematik zunehmend den 
Rücken kehren (vergleiche Ta­
belle 11). 

Wieviel ist 
2 + 2? 

qJ 

~
..,. 

\\ 

_"---:,1~ 

18 Mit Sport zusammen ist das 
Fach Biologie nach Ausweis 
der Befragungsergebnisse von 
Ochs u.a. das am wenigsten 
unbeliebte Fach überhaupt. 
Lediglich 3% der befragten 
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was interessan 
ich erscheint 

Über die Motive der damit ge­
radezu gegensätzlichen Schüler­
reaktionen auf die schulischen 
Naturwissenschaften kann frei­
lich auf dieser Basis nur spe­
kuliert werden. Liegt es an 
geschlechtsspezifisch verteil­
ten Interessen oder an ganz und 
gar unterschiedlichen Lehrerper­
sönlichkeiten? Stößt insbesonde­
re der Physikunterricht etwa 
deshalb auf die Ablehnung der 
Mädchen, weil dessen Lehrer zu­
meist männlichen Geschlechts 
sind, oder entspricht der Gegen­
stand des Unterrichtes selber 
mehr dem einen und weniger dem 
anderen Geschlecht? Die Ant­
wort darauf muß generell zwar 
offenbleiben, doch gibt die Be­
fragung von Ochs und anderen 

· ·SJ~" ~----.~'i ' 
Das war's also fur dieses ' ,~ -
Jahr! Und was kommt _ ~ 

im nächsten dran? 

immerhin einen Anhaltspunkt da­
für, was von den Schülern ei­
gentlich unter einem beliebten 
oder unbeliebten Fach verstan­
den wird. Bezogen auf die na­
turwissenschaftlichen Unter­
richtsfächer wurden die Schüler 
nämlich zusätzlich dazu befragt, 
welche Qualitäten dieser Unter­
richt für sie besitzt., Unter den 
vorgegebenen Antwortalternativen 

Schülerinnen und 12% der be­
fragten Schüler lehnten die­
ses Fach ab, während im 
Schnitt jedes Fach bei über 
15% der Scbüler auf Ablehnung 
stößt. 
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erwies es sich dabei für die Be­
liebtheit eines Faches als ent­
scheidend, in welchem Maße der 
Unterricht den Schülern inter­
essant und verständlich er­
scheint. Nicht minder wichtig 
war es, daß er ihnen weder lang­
weilig noch überflüssig vorkam. 
Von weitaus geringerer Bedeu­
tung für die Schülerbeurteilung 
eines Faches als beliebt oder un­
beliebt war demgegenüber die 
Person des Lehrers (sympathisch 
oder autoritär) und die Art der 
Unterrichtsgestaltung. Wird da­
mit einerseits das ohnehin recht 
diffuse Bedeutungsspektrum des 
Beliebtheitsbegriffes eher noch 
weiter aufgefächert [19J, heißt 
dies doch andererseits für den 
Physik- und Chemieunterricht 
recht konkret, daß er vermut­
lich bei einer immer größeren 
Zahl der SChüler auf Desinter­
esse und Unverständnis stößt, 
Langeweile verbreitet und das 
Gefühl hervorruft, etwas Über­
flüssiges zu tun. 

Zur Relevanz der Fächer 

Die Natu~~issenschaften: Ob 
beliebt oder nicht - Im Fächer­
kanon fest verankert 

Doch hat dies für die Schüler 
keineswegs zur Folge, auch die 
schulische Unterweisung dieser 
Fächer für überflüssig zu hal­
ten. Im Gegenteil. Auf die Fra­
ge, welche Schulfächer sie als 
Haupt- und Nebenfächer in den 
schulischen Fächerkanon aufneh­
men würden - hätten sie darü­
ber für alle verbindlich zu ent­
scheiden -, erkennen die Ober­
stufenschüler den ja erst dort 
so recht ungeliebten Naturwis­
senschaften Physik und Chemie 
sogar noch eher einen gesicher­
ten Platz als Nebenfach zu 
es schon die Schüler der Se­
kundarstufe I tun. Insgesamt 
würden lediglich 7% aller Schü­
ler die Chemie und 9% die Phy­
sik aus der Schule verbannen. 
Selbst unter den Schülerinnen, 
die ja beide Fächer massiv ab-

19 Zu der weitgehenden Identität 
etwa des Beliebtheits- und des 
Interessenbegriffes vergleiche 
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lehnen, sind es nur 9% bzw. 
13%, die sich zu solcher Kon­
sequenz durchringen. Im Ver­
gleich dazu ist das in ähnli­
cher Weise ungeliebte Neben­
fach Musik aus Schülersicht 
weitaus eher verzichtbar. 27% 
der Schüler würden es als 
Schulfach abschaffen. Auch das 
ungleich beliebtere Nebenfach 
Kunst wird von einem fast dop­
pelt so hohen Anteil der Schü­
ler nicht als notwendiger Be­
standteil der schulischen Fä­
cherkanons gesehen wie dies 
für die ungeliebten, aber of­
fenbar dennoch wichtigen natur­
wissenschaftlichen Fächer Phy­
sik und Chemie der Fall ist. 
17% der Schüler würden auf sie 
als Schulfach verzichten. Mit 
anderen Worten: Die Schüler 
messen den Naturwissenschaften 
einen ganz anderen Status als 
den klassischen musisch-künst­
lerischen Nebenfächern zu. 
Anders als bei diesen "echten" 
Nebenfächern bestreiten in 
einem weitaus höheren Maße 
auch diejenigen Schüler, die 
den Unterricht in Physik und 
Chemie nur ungern über sich 
ergehen lassen, die Notwendig­
keit der schulischen Vertre­
tung dieser Naturwissenschaf­
ten nicht. Erst recht gilt 
dies natürlich für die belieb­
te Biologie, der lediglich· 2% 
der Schüler ihre schulische 
Repräsentation streitig machen. 

Eine solch unbezweifelte schuli­
sche Existenz können ansonsten 
nur die traditionellen Hauptfä-

etwa Brämer a.a.o. bzw. Todt: 
Das Interesse. Bern 1976. 
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cher Deutsch und Mathematik für 
sich in Anspruch nehmen, nicht 
aber die übrigen Nebenfächer wie 
zum Beispiel Sport und Geschichte 
[20]. Spiegelt sich damit im Ur­
teil der Schüler letztlich zwar 
nur die althergebrachte schuli­
sche Prestigerangfolge wider, 
was auch darin zum Ausdruck 
kommt, daß die über 
den tradierten Fächerkanon 
hinaus vorgeschlagenen Diszipli­
nen Recht, Medizin und Technik 
bei den Schülern kaum eine 
Chance haben - 20% bis 30% der 
SChüler wollen sie nicht in den 
Fächerkanon aufnehmen -, so über­
rascht doch die den Fächern Phy­
sik und Chemie eingeräumte Po­
sition. 

Die Hauptfächer sind am 
w1.chb.gsten 

Deutlicher noch wird diese be­
sondere Rolle der schulischen 
Naturwissenschaften in einer 
zweiten, im Vergleich mit der 
Beliebtheit nicht minder kom­
plexen Einstellungsdimension: 
die der Wichtigkeit eines Fa­
ches. In der Befragung von 
Kötzsche/Nolte wurden die Schü­
ler nicht nur gebeten, dieje­
nigen Fächer zu nennen, die ih­
nen in der Schule besonders 
Spaß machen, sondern auch jene, 
die ihrer eigenen Einschätzung 
nach für sie selber besonders 
wichtig sind. 

Das Ergebnis birgt insgesamt ge­
sehen keineswegs eine Uberra­
schung, will man eine solche 
nicht darin sehen, daß die Schü­
ler die schulische Wertschätzung 
der Fächer nahezu uneingeschränkt 
übernehmen. 
Gegenüber der Beliebtheitsrang­
folge der Fächer sind die tra­
ditionellen Hauptfächer Mathe­
matik, Deutsch und Englisch 
nach oben und die so sehr ge­
liebten, schulisch aber nicht 

20 Die im Schülerurteil als 
Hauptfächer klassifizierten 
Schulfächer Mathematik, 
Deutsch und Englisch (Mittel­
stufe) bzw. Gesellschafts­
lehre, Deutsch und Mathema­
tik (Oberstufe) werden von 
1% bis 2% der Schüler aus 
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sonderlich ernstgenommenen Ne­
benfächer Kunst und Sport weit 
nach unten gerutscht (verglei­
che Tabelle 111). Ähnlich wie 
bei der Frage nach dem für sinn­
voll gehaltenen schulischen Fä­
cherkanon reproduzieren die 
Schüler demnach auch in ihrer 
individuellen Wertschätzung 
den tradierten Kanon: Die Haupt­
fächer sind eben die Hauptfä­
cher und schon als solche auch 
für einen selber am wichtigsten~ 
während die Nebenfächer eher als 
schmückendes, zum Teir sehr be­
liebtes Beiwerk betrachtet wer­
den. Allerdings fällt auf, daß 
auch die Hauptfächer allenfalls 
ein Drittel der Schüler von 
ihrer Wichtigkeit überzeugt ha­
ben, die persönliche Bedeut­
samkeit also auch dieser Fächer 
von den Schülern eher gering 
veranschlagt wird. 

Tab. I I I: Bel iebtheit~Wlchtlilkelt 

Beliebtheit Wichtigkeit 

i . Sport 72% 1.Mathem. 
2.BIOLOGIE 54% 2.Gesel1. 

3.Kunst 44% 3. Eng I I sch 
4.Gesell. 42% 4.Deutsch 
5.Mathem. 41% 5.BIOLOGIE 
6.Deutsch 33% 6.PHYSIK 
7 .. CHEMIE 32% 7.CHEMIE 
8. Eng I I sch 30% 8.Kunst 
9.PHYSIK 27% 9. Rel I g I on 

10.Erdkunde 21% 10.Sport 
11 . Re I i g i on 21% 11.Erdkunde 
12.Muslk 18% 12.Musik 

der Schule verwiesen. Die 
anderen im Schülerurteil als 
Nebenfächer eingestufen 
Schul fächer Geschichte, La­
tein, Gesellschaftslehre (in 
der Mittelstufe) und Sport 
verbuchen demgegenüber bei 
4% bis 10% der Schüler einen 
Schul verweis. 

34% 

33% 

29% 

28% 

27% 

17% 

12% 

9% 

8% 

8% 
4% 

3% 



Dabei lassen sich deutliche ge­
schlechtsspezifische Unter­
schiede in der Relevanzzuweisung 
für die einzelnen Fächer fest­
stellen. Ebenso wie die Fächer 
Mathematik, Physik und Chemie 
bei dem männlichen Teil der 
Schülerschaft beliebter sind 
als bei den weiblichen, werden 
sie von diesem auch für wichti­
ger gehalten, wie umgekehrt 
Deutsch, Englisch und Biologie 
bei den Schülerinnen nicht nur 
auf mehr Sympathi~ sondern auch 
auf mehr Interesse (gemessen an 
der ihnen zugemessenen Wichtig­
keit) stoßen. Im übrigen ist es 
wiederum die Physik, die weit­
aus, am stärksten geschlechts­
spezifisch unterschiedliche 
Einschätzungen erfährt und sich 
damit durchgängig als ausgeprägt 
männliches Fach erweist (verglei­
che Tabelle IV). 

Die Naturwissenschaften: Zwischen 
Haupt- und Nebenfach 

Angesichts der Tatsache, daß die 
Naturwissenschaften in der Regel 
nur Nebenfächer sind, fallen 
ihre Relevanzzuweisungen jedoch 
relativ groß aus. Während die 
Fächer Kunst, Religion, Sport, 
Erdkunde und Musik lediglich 
zwischen 3% und 9% der Schüler 
von ihrer Wichtigkeit überzeugen 
können, erreicht dies die Bio­
logie bei 27%, die Physik bei 
17% und die Chemie immerhin noch 
bei 12% der Schüler, wobei die 
Biologie zumindest bei den Schü­
lerinnen sogar in den Rang eines 
Hauptfaches gestellt wird. 

Vergleicht man die Rangfolge der 
Beliebtheit und der Wichtigkeit 
der einzelnen Fächer noch etwas 

Tab. IV Geschlechtsspezifische Unterschiede der Fachrelevanz 

Schülerinnen Schüler 

N= 306 N = 272 

Klasse 7 - 10 Klasse 11 - 13 Klasse 7 - 10 Klasse 11 - 13 
N = 121 N = 125 N = 98 N = 152 

1.Mathem. 41% 1. Gesell. 46% 1.Mathem. 52% 1 .Gesell . 45% 

2.Engllsch 37% 2.BIOLOGIE 43% 
2 PHYSIK 

2.Mathem. 31% 
27% 

3.Deutsch 36% 3.Deutsch 34% 
'Engllsch 

3.PHYSIK 30% 

4.Gesell. 22% 4.Englisch 31% 4.Deutsch 20% 4.BIOLOGIE 28% 

5.BIOLOGIE 20% 5.Rel igion 18% 5.BIOLOGIE 16% 5.Deutsch 23% 

6.Sport 8% 6.Mathematik 17% 6.CHEMIE 15% 6.Englisch 22% ! 

Kunst 7.Kunst 15% 7.Sport 14% 7.CHEMIE 17% 
7'PHYSIK 7% 

8.CHEMIE 10% 8.Gesel1. 13% 8 Kunst 7% 
9.Musik 6% 9.Sport 5% 9.Erdkunde 6% 'Rel igion 

10.CHEMIE 5% 
10 PHYSIK 

10.Kunst 4% 10.Sport 5% 
4% 'Erdkunde 11.Rellglon 2% 

11 Erdkunde 2% 12.Muslk 3% 12.Musik 
11 Erdkunde 4% 'Rellglon - 'Musik 

-61-

-~---~------------~-""--'-'-" 



• 

genauer, fällt darüber hinaus 
auf, daß beide Einschätzungen 
nicht gänzlich unabhängig von­
einander sind. Zumindest für je 
eine Gruppe von Fächern gilt 
nämlich, je beliebter ein Fach 
ist, für um so wichtiger wird 
es gehalten, bzw. umgekehrt, je 
wichtiger es erscheint, um so 
beliebter ist es, wobei die je­
weilige Relation von Wichtig­
keit zu Beliebtheit ein Maß 

für den schulischen Stellenwert 
des Faches zu sein scheint. Denn 
ebenso wie die Hauptfächer 
Deutsch, Englisch und Mathema­
tik verzeichnen auch die Neben­
fächer Musik, Erdkunde, Kunst 
und Sport eine jeweils in etwa 

RELEVANZ 

40% 

20% 

20% 40% 

gleiche Relation dieser beiden 
Schülereinschätzungen. Doch 
während erstere auf ein Ver­
hältnis 1:1 kommen (auf je 1 
Schüler, der diese Fächer 
wichtig findet, kommt ein an­
derer, dem diese auch Spaß 
machen), verzeichnen die Neben­
fächer ein Verhältnis von 1:5. 
Und deutlich von den Haupt-
wie auch den Nebenfächern 
abgegrenzt,verbuchen die natur­
wissenschaftlichen Fächer zu­
sammen mit dem Fach Religion 
als dritte Gruppe eine mitt­
lere Relation von 1:2 (verglei­
che Abbildung I). 

Trend: Die Hauptfächer verlieren, 
dle Naturwlssenschaften gewlnnen 

Zeichnet sich damit im Schnitt 
aller Klassenstufen in der Schü­
lerbeurteilung der Fächer eine 
relativ eindeutige Gruppierung 
ab, so sind natürlich die wähpend 
der Schulzeit eintretenden Ver­
änderungen dieser Fächergrup­
pierung vom besonderem Inter­
esse. So gibt es in punkto Wich­
tigkeit Fächer, die in der Ober­
stufe besser abschneiden als in der 
Mittelstufe, wie es auch Fächer 

60% BEL IEBTHE IT 

Abb.l Beliebtheit und Relevanz der Fächer 
( im Durchschnitt aller Klassenstufen 
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gibt, für die das Umgekehrte 
zutrifft. Dabei weisen die Ver­
änderungen der Beliebtheit 
und der Wichtigkeit keines­
wegs für alle Fächer in die 
jeweils gleiche Richtung. Denn 
während etwa neben der Mathema­
tik und dem Sport auch die 
Fächer Musik, Physik und Che­
mie deutlich an Beliebtheit 
verlieren, verlieren an Wich­
tigkeit lediglich die beiden 
erstgenannten. Umgekehrt schaf­
fen es gerade die Physik und 
die Chemie ebenso wie die Bio­
logie, die Gesellschaftsleh­
re, die Kunst und die Religion 
in der Oberstufe eine größere 
Anzahl von Schülern von ihrer 
Wichtigkeit zu überzeugen als 
in der Mittelstufe, während 
selbiges in punkto Beliebt­
heit nur den Fächern Deutsch, 
Gesellschaftslehre und Reli­
gion möglich ist. Den weitaus 
größten Zugewinn verbucht im 
übrigen die zugleich auch be­
liebter werdende Gesellschafts­
lehre, die in der Klassenstu­
fe 7/8 lediglich karge 7% der 
Schüler von ihrer Bedeutsam­
keit überzeugen kann, in der 
Oberstufe aber von 45% der 
Schüler für wichtig gehalten 
wird und damit dort weit vor 
allen anderen Fächern rangiprt. 

Demgegenüber kommen die tra­
ditionellen Hauptfächer Mathe­
matik, Deutsch und Englisch 
in der Oberstufe lediglich 
auf einen knapp halb so hohen 
Wert, wobei die Mathematik als 
Gegenstück zur Gesellschafts­
lehre weitaus am meisten für 
die Schüler an Relevanz ver­
liert I21]. Nach der Gesell­
schaftslehre ist es zwar die 
Biologie, die im punkto Wich­
tigkeit am zweit stärksten zu-

~1 Die im Anhang wiedergegebene 
klassenstufenweise Auswer­
tung ergibt für die Fächer 
Deutsch, Englisch und Mathe­
matik in der Klassenstufe 
7/8 einen Schüleranteil von 
28% (Deutsch), 30% (Englisch) 
bzw. 42% tMathematik), die 
diese Fächer für wichtig hal­
ten, während es in der Ober­
stufe lediglich noch 28% 
(Deutsch), 26% (Englisch) bzw. 
25% (Mathematik) sind. 
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legt [22], doch nur die harcen 
Naturwissenschaften bringen das 
Kunststück fertig, in der Ober­
stufe mehr Schüler von ihrer Re­
levanz zu überzeugen als in den 
Anfangsklassen, obwohl sie zu­
gleich an Beliebtheit bei ihren 
Schülern verlieren [23J. 

Der für die naturwissenschaft­
lichen Fächer konstatierte 
Trend gilt im übrigen für 
Schüler wie für Schülerinnen 
in etwa gleicher Weise (verglei­
che Tabelle 11 und IV). Nur im 
Falle der Physik verändert sich 
die Einschätzung ihrer Relevanz 
bei Jungen und Mädchen in gegen­
sätzlicher Weise, denn während 
das Fach bei beiden Geschlech­
tern an Beliebtheit verliert, -
bei den Schülern nur noch nach­
haltiger als bei den Schülerin­
nen -, verliert es nur für letz­
tere zugleich auch an Bedeutsam­
kei t. Dabei ist nicht nur für 
das Fach Physik, sondern auch für 
die Biologie der Unterschied zwi­
schen den Geschlechtern am Ende 
der Schulzeit nicht kleiner, son­
dern größer geworden. Nur in der 
Chemie findet eine Annäherung 
statt. 

22 Dem Fach Biologie messen in 
der Klassenstufe 7/8 21% der 
Schüler eine persönliche Wich­
tigkeit bei, in der Oberstufe 
sind es 35%. 

23 Der Physik messen in der 
Klassenstufe 7/8 14% der 
Schüler eine persönliche 
Bedeutung bei, in der Ober­
stufe 18%. Für das Fach Che­
mie lauten die entsprechen­
den Zahlen 10% bzw. 14%. 
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Abb. II Einstellungänderungen der Schüler 
von Klasse 7/8 bis zur Oberstufe 

Abkehr, Verinnerlichung und 
Unterwerfung'? 

Während die naturwissenschaft­
lichen Fächer insgesamt mit 
steigender Klassenstufe also zu­
gleich unbeliebter und wichtiger 
werden, unterliegen die Fächer 
Mathematik und Sport eine voll­
ständige Abkehr der Schü1er.Sie 
werden zugleich unbeliebter und 
unwichtiger,was für die Mädchen 
auch bezogen auf die Physik zu­
trifft. Dem genau entgegenge­
setzt ist der Trend der beiden 
klassischen Weltanschauungsfä­
cher, nämlich der Religion und 
der Gesellschaftslehre. Sie 
werden nicht nur beliebter, son­
dern in der Einschätzung der 
Schüler zugleich auch bedeut­
samer, wobei die Gesellschafts­
lehre in beiderlei Hinsicht 
einen eindeutig größeren Zu­
wachs verbucht als die Reli­
gion. Statt "Abkehr" also eher 
eine "Verinnerlichung", wenn 
auch nur als Trend, dem zudem 
auch das Fach Kunst unterliegt. 
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Beliebter werden zwar auch noch 
die beiden Hauptfächer Deutsch 
und Englisch, doch können sie 
nicht zugleich auch an Rele-
vanz dazugewinnen. 
Repräsentieren sie offen-
bar einen Wissensnereich, mit 
dem sich die Gruppe der Schüler 
als ganzes zunehmend mehr be­
schäftigen mag, und dies auch 
dann, wenn er ihr nicht mehr so 
wichtig erscheint, repräsentieren 
die Naturwissenschaften umge­
kehrt ein Wissens system, das von 
derselben Gruppe zwar für im­
mer wichtiger gehalten wird, 
mit dem sie sich aber zugleich 
immer weniger beschäftigen mag. 
Das aber kennzeichnet ein Ein­
stellungstrend, der weder als 
"Abkehr" noch als "Verinnerli­
chung" verstanden werden kann. 
Wenn man so will, könnte man 
es als eine Art Unterwerfung im 
Sinne einer subjektiven Abwehr 
bei objektiver Anerkennung be­
greifen. Eine solche Unterwer­
fung unter die Autorität eines 



Wissenssystems prädestiniert 
dieses dazu, in den Händen 
bzw. Köpfen "Kundiger" zum 
Herrschaftswissen monopolisiert 
zu werden. Dabei kann 
natürlich weder dem ein-
zelnen Schüler noch auch nur 
der Mehrheit der Schüler tat­
sächlich eine Abkehr etwa ge­
genüber der Mathematik, eine 
Verinnerlichung etwa der Ge­
sellschaftslehre oder eine 
Unterwerfung unter die Natur­
wissenschaften als Haltung 
unterstellt werden. Die Rede 
ist lediglich von Einstellungs-

tendenzen, die nur 
die Haltung der Gruppe als 
ganzes, also der Schülerschaft 
als fiktive Einheit charak­
terisieren, und dabei genau 
genommen nicht einmal deren 
Haltung selber, sondern nur 
die Richtung der beobachteten 
Haltungsänderung [241. (Vgl. 
Abb. Ir). 

Doch auch dies ist schon inter­
essan~ genug. Denn will man 
überhaupt irgendeinen bestim­
menden Einfluß der Schule bzw. 
der einzelnen Schulfächer auf 
die Einstellung der Schü]er 
ihnen gegenüber unterstel-
len, dann doch wohl am ehesten 
ein Einfluß auf die Veränderun­
gen und weniger einen auf den 
Ausgangs- und Endpunkt dieser 

24 Die Begriffe Abkehr, Verin­
nerlichung und Unterwerfung 
werden hier nur zu sChlag­
wortartigen Kennzeichnung 
der beschriebenen Trends 
verwendet. 

25 Daß dies zumindest von kon­
servativer Seite in der Tat 
nur vordergründig prokla­
miert wird, belegt eine ge-
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Veränderungen. Genau dies aber 
wird von den konstatierten Trends 
beschrieben, wenn auch nicht be­
zogen auf den einzelnen Schüler, 
sondern auf die Schülerschaft 
als ganzes, 

Expertengläubigkeit? 

Für den Chemie- und den Physik­
unterricht sowie eingeschränkt 
auch für den Biologieunterricht, 
der ja bei etwa gleichbleiben­
der Beliebtheit einen vergleichs­
weise enormen Zuwachs an Bedeut­
samkeit verbuchen kann, aber 
würde dies zu der Vermutung füh­
ren, daß dieser Unterricht 
tendenziell zum 
Aufbau einer unkritischen, in 
letzter Konsequenz wissenschafts­
gläubigen Haltung führt. Denn das 
ungeliebte Wichtige muß ja den­
noch getan werden, nur kann man 
selber damit nichts anfangen und 
eben deshalb auch kaum etwas dazu 
sagen. Mit anderen WortenT The­
oretische Konsequenz der Tendenz 
zur Unterwerfung ist die Konsti­
tuierung eines Experten-Laienver­
hältnisses, das als Grundmuster 
moderner (Wissenschafts)-Gläubig­
keit das öffentliche Verhältnis 
zur Naturwissenschaft und Tech­
nik ja auch tatsächlich weit­
gehend prägt. 

Zumindest verbal und vordergrün­
dig geht es jedoch gerade den Na­
turwissenschafts-Didaktikern da­
rum, eine solche Wissenschafts­
gläubigkeit, die sie eher ihren 
Schülern als sich selber unter­
stellen, abzubauen I251. 
Zwei zusätzlich den Schülern 
vorgelegte Einstellungsfragen 
sollten deshalb darüber etwas 
mehr Klarheit bringen. Beide 
Fragen hatten es zum Ziel, di­
rekt die dem wissenschaftli-
chen Expertenwissen zuge­
messene Bedeutung zu erkunden. 

nauere Analyse ihrer fach­
didaktischen Intentionen, 
Verg1iche Georg Nolte: Die 
Erziehung,zum Industrie­
bürger - Über die physik­
didaktischen Potenzträume 
der MNU. In: Soznat H 6/ 
1982, S.181ff. 

~--------.. ---.... 
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Dabei zielte die eine Frage 
mehr darauf, die Rolle der Wis­
senschaft als Beratungsinstanz 
ins Spiel zu bringen, während 
die andere allgemeiner deren 
Lösungskompetenz ansprach. Kon­
kret wurden die Schüler zum ei­
nen danach gefragt, wen sie als 
betroffene Bürger zu Rate ziehen 
würden, um in dem öffentlich 
geführten Streit um den Ausbau 
des Frankfurter Flughafens 
(Startbahn West) zu einer eige­
nen Meinung zu kommen 126], und 
zum anderen sollten sie darüber 
entscheiden, wer ihrer Meinung 
nach kompetent zur Lösung an­
stehender gesellschaftlicher 
Probleme, wie etwa des Problems 
der Arbeitslosigkeit oder der 
Umweltverschmutzung, beitragen 
kann 1271. Wenn auch durch solch 
mehr oder weniger direktes Be­
fragen die tatsächlich 
handlungsrelevanten Ein- und 
Vorstellungen der Befragten 
sicherlich nur zum (kleinen) 
Teil in Erfahrung zu bringen 
sind, können die Antworten da­
rauf doch andererseits zumin­
dest als Hinweis auf das 
verstanden werden, was den Be­
fragten davon selber bewußt ist. 
Gemessen daran aber kann von 
einer Expertengläubigkeit der 
befragten Gymnasialschüler kei­
ne Rede sein. Im Durchschnitt 
nämlich wird den "Wissenschaft­
lern" keineswegs im besonderen 
Maße eine Kompetenz zur Lösung 
gesellschaftlicher Probleme zu­
erkannt,und auch als Berater 
sind sie erst in zweiter Linie 

26 Die Frage lautete im Wort­
laut'~ 'In Frankfurt soll 
der Flughafen ausgebaut 
werden. Dazu muß für eine 
neue Startbahn ein Wald 
mit etwa 4 Millionen Bäu­
men gerodet werden. Mit 
wem würden Sie als Bürger 
einer der betroffenen Ge­
meinden diskutieren wollen, 
um sich dafür oder dagegen 
aussprechen zu können?" 
Als Antwortalternativen wa­
ren vorgegeben Freunde, 
Eltern, Politiker, Techni­
ker und Wissenschaftler, 
Umweltschützer, Flughafen­
verwaltung. 
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gefragt (vergleiche Tabelle V). 

Tab. V 

Beurtellun~ der Exeertenkomeetenz 
( Durchschnitt ) 

Lösungskompetenz Beratungsinstanz 

Jeder Umwelt-
einzelne 76% schützer 65% 

Pol itiker 48% Flughafen-
verwaltung 58% 

Parteien 34% 
Pol itlker 56% 

Gewerkschaft 22% 
Wissenschaft-

Wissenschaft- 1 er 39% 
1 er all g. 16% 

Freunde 35% 
Naturwissen-
schaftler 16% Eltern 18% 

Unternehmer 15% 

SozIalwissen-
schaftier 14% 

Weitaus eher als auf den ver­
meintlich objektiv-neutralen 
wissenschaftlichen Sachverstand 
setzen die Schüler da schon ·auf 
den der Politiker, wie sie auch 
offenbar den am Konflikt betei­
ligten und kundigen Interessens­
gruppen, nämlich den Umwelt­
schützern bzw. der Flughafenver­
waltung, ungleich mehr Beratungs-

27 Die Frage lautete im Wort­
laut: 'IIm Fernsehen, in Zei t­
schriften und Zeitungen wird 
immer wieder festgestellt, 
daß auf unsere Gesellschaft 
eine Reihe von Problemen zu­
kommt (z.B. wirtschaftliches 
Wachstum, Arbeitslosigkeit, 
Umweltbelastung, politische 
Konflikte). Wer könnte Ihrer 
Meinung nach besonders zu de­
ren Lösung beitragen?'Als 
Antwortalternativen waren 
vorgegeben: Politiker, Par­
teien, Gewerkschaften, Un­
ternehmer, jeder Einzelne, 
Sozialwissenschaftler, Na­
turwissenschaftler, andere 
Wissenschaftler bzw. Fach­
leute. 



kompetenz beimessen als den 
nicht direkt beteiligten Wissen­
schaftlern, die als Berater je­
doch immerhin ebenso häufig an­
gesprochen werden wie die ei­
genen Bekannten. Auffällig ist 
dabei allerdings ein ausgespro­
chen individualistisches, Pro­
blemlösungen eher auf einzelne 
Personen denn auf soziale Grup­
pen beziehendes Gesellschafts­
verständnis, das nicht nur in 
der Spitzenstellung eines "je­
den einzelnen" als Problemlö­
ser Nummer eins zum Ausdruck 
kommt, sondern sich auch in ei­
ner deutlichen Bevorzugung der 
Politiker etwa gegenüber ihren 
eigenen Parteien und erst recht 
gegenüber anderen sozialen In­
teressensgruppen wie den Ge­
werkschaften bzw. den Unterneh­
mern niederschlägt. 

"Vertrauensgewinn" für die Poli­
t~ker und Experten 

Aufschlußreicher aber als die 
Betrachtung des über alle Klas­
senstufen gemittelten Durch­
schnittes ist für unsere Frage­
stellung der Blick auf die zu 
konstatierenden Einstellungsän­
derungen während der Schulzeit. 
die frej~ich ein ganz anderes 
Bild entstehen lassen. Während 
nämlich in Sachen "Startbahn 
West" die Umweltschützer und 
die Flughafenverwaltung auch 
schon in der Klassenstufe 7/8 
weitaus am häufigsten als Be­
rater in Betracht gezogen wer­
den - ebenso wie später auch 
in der Oberstufe tun dies et­
wa zwei Drittel aller Schüler -
spielen die Wissenschaftler 
nur in der Oberstufe eine 
maßgebliche Rolle. Dabei ist 
ihr "Vertrauensgewinn" außer­
ordentlich hoch. Wollen in der 
Klassenstufe 7/8 lediglich 
20% der befragten Schüler Wis­
senschaftler um Rat fragen, 
um sich ein Urteil in der um­
strittenen Frage des Flugha­
fenausbaues zu bilden, so sind 
es in der Oberstufe mehr als 
doppelt soviel, nämlich 52%. 
Einen ähnlichen Gewinn verbu­
chen ansonsten nur noch die 
Politiker, die allerdings 
schon am Ende der Mittelstufe 
von über 60% der Schüler als 
Berater ins Auge gefc..3t werden, 
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während es in der Klassenstufe 
7/8 lediglich 34% waren., 
(vergleiche Tabelle VI). 

Tab. VI 

Wandel in der Beurteilun51 
der Ex~ertenkom~etenz 

(Beratungsinstanz) 

Klasse Klasse 
7/8 11-13 

Umwelt 
schützer 63% 65% 

Flughafen-
verwaltung 63% 58% 

Pol it i ker 34% 65% 

Wissenschaft-
I er 20% 52% 

Freunde 34% 35% 

Eltern 23% 17% 

Wenn auch nicht auszumachen ist, 
in wieweit diese drastische Mei­
nungsänderung zugunsten der Po­
litiker und der Wissenschaftler 
tatsächlich auf den sozialisie~ 
renden bzw. selektierenden Ein­
fluß der Schule zurückzuführen 
ist, so gibt es doch an dem Be­
fund selber nichts zu deuteln. 
Die Kompetenz nicht nur der po­
litischen Elite, sondern auchdie 
der wissenschaftlichen Experten 
wird von der Oberschuljugend -
und damit von deren eigenem 
Nachwuchs - am Ende der Schul­
zeit in einem ungleich höheren 
Maße anerkannt als noch zu Be­
ginn ihrer gymnasialen Laufbahn. 
Eine Tendenz nicht nur zur poli­
tischen Integration, sondern 
auch zur Expertenorientierung 
ist damit unübersehbar. 

Interessanterweise unterscheiden 
sich dabei die Schüler und Schü­
lerinnen insoweit, daß letztere 
zwar in der Mittelstufe Politi­
kern wie Wissenschaftlern weit­
aus distanzierter gegenüberstehen, 
in der Oberstufe aber ihren männ­
lichen Mitschülern diesbezüglich 
nicht mehr nachstehen. Mit ande­
ren Worten: Die für die Schülerin-

----_ ..... _--



nen sogar noch nachhaltigere Ten­
denz zur Expertenorientierung 
geht einher mit einer Anpassung 
an das männliche Denken. 

Tab. VII 

Wandel In der Beurtellun~ 
aer ~xeertenkomeetenz 

(Lösungs kompetenz) 

Klasse Klasse 
7/8 11 -13 

Jeder 
einzelne 63% 78% 

Po 1 I t I ker 40% 48% 

Parteien 26% 36% 

Gewerkschaften 22% 22% 

Wissenschaftler 
all g. 9% 18% 

Naturwissen-
schaftler 13% 16% 

Unternehmer 10% 18% 

SozIalwIssen-
sChaftler 17% 13% 

Diese Tendenz ist im übrigen 
bei beiden Geschßchtern in bezug 
auf die den wissenschaftlichen 
Wissen unterstellte Lösungskom­
petenz (Frage 2) weitaus schwä­
cher, was noch einmal unter­
streicht, daß von einer Experten­
gläubigkeit gleichwohl nicht die 
Rede sein kann. 

(vergleiche Tabelle VII) 

Die Lobby der Naturwissenschafts­
Sympath~santen 

Die zunächst nur vermutete Ten­
denz zu einer zunehmenden Exper­
tenorientierung aber kann (jeden­
falls nach Ausweis der gestell­
ten Frag~ als belegt betrachtet 
werden .• Doch hat dies tatsäch­
lich etwas mit der Einstellung 
zum naturwissenschaftlichen Un­
terricht zu tun? Hält etwa der­
jenige, der dem naturwissen­
schaftlichen Unterricht eine be-
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sondere persönliche Bedeutsam­
keit unterstellt, zugleich auch 
die wissenschaftlichen Experten 
für besonders kompetent? Die 
Befragungsergebnisse geben auch 
hierzu eine eindeutige Antwort. 
Die Schüler, die zumindest ein 
naturwissenschaftliches Fach für 
persönlich wichtig halten, un­
terscheiden sich von denen, die 
dies nicht tun, in ihre~in­
schätzung der Beratungs- und 
der Lösungskompetenz der ver­
schiedenen aufgeführten Grup­
pen nur in einem einzigen 
Punkte: Sie messen den Wissen­
schaftlern bzw. speziell den 
Naturwissenschaftlern eine 
weitaus größere Bedeutung bei. 

Während Politiker und Parteien, 
Umweltschützer und Flughafen­
verwaltung, Gewerkschaften und 
Unternehmen bei beiden Schüler­
gruppen in nahezu identischer 
Weise eingestuft werden, wol­
len die Naturwissenschafts­
Sympathisanten zu 46% die Wis­
senschaftler als Berater in 
Sachen "Startbahn West" heran­
ziehen, die Nicht-Sympathisan­
ten aber lediglich zu 36%. Und 
während erstere den Naturwis­
senschaftlern immerhin zu 25% 
zutrauen, zur Lösung gesell­
schaftlicher Probleme beson­
ders kompetent beitragen zu 
können, sind dies unter letzte­
ren nur 13% (vergleiche Tabel­
le VIIO. Dabei spielt es im 
übrigen keine Rolle, ob die 
Naturwissenschafts-Sympathisan­
ten männlichen oder weibli-
chen Geschlechts sind, ob sie 
vor allem auf die Biologie 
oder vor allem auf die Physik 
setzen. 

Doch zeichnen sich durch eine 
solch besondere Wissenschafts­
bzw. Expertenorientierung tat­
sä chlich nur diejenigen aus, 
die den Naturwissenschaften 
besonders nahestehen? Wäre 
nicht zu vermuten, daß etwa 
auch die sozialwissenschaft­
lich orientierten Schüler Wis­
senschaftlern, wenn auch nicht 
unbedingt den Naturwissenschaft­
lern, eine besondere Kompetenz 
zuerkennen? Nimmt man als deren 
Repräsentanten diejenigen Schü­
ler, die im Falle unserer Be-
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fragung das Rach Gesellschafts­
lehre besonders wichtig finden, 
zeigt sich, daß diese nahelie-
gende Vermutung keineswegs zu­
trifft. Im Gegenteil: Auch den 
Sozialwissenschaftlern wird nur 
von den Naturwissenschafts-Sym­
pathisanten in besonderen Maße 
eine Kompetenz zugesprochen, 
nicht aber von denen, die dem 
Fach Gesellschaftslehre be­
sonders nahestehen. 

Alles in allem kann damit zwar 
auch den Schülern, die den 
schulischen Naturwissenschaften 
eine besondere Bedeutung bei­
messen, wohl kaum eine Exper­
tengläubigkeit unterstellt wer­
den, messen doch auch sie den 
Wissenschaftlern bzw. speziell 
den Naturwissenschaftlern kei­
neswegs eine führende Rolle bei. 
Als Berater nehmen sie ledig­
lich eine mittlere Stellung ein 
und ihre Kompetenz zur Problem­
lösung wird keineswegs so hoch 
eingeschätzt wie die der Poli­
tiker oder die der Parteien. 
Doch expertenorientierter als 
ihre Mitschüler sind sie ganz 
ohne Zweifel. Ob diese Haltung 
von dem naturwissenschaftlichen 
Unterricht erst erzeugt oder 
nur stabilisiert wird, sei da­
hingestellt, auf jeden Fall 
aber baut er eine solche Ein­
stellung nicht ab. 

gn 

~ 
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Leserbrief 

Liebe Soznatter! 

Eigentlich wollte ich Soznat 
mit dieser Karte abbestellen, 
beim Durchblättern der Hefte 
habe ich mich doch anders be­
sonnen. Meine Studienfächer 
sind Mathe und Technik, und ich 
finde, daß die Problematik von 
Technikunterricht in der Schule 
in Soznat zu kurz kommt, wenn 
auch gewisse Übertragungen 
möglich sind. Aber ich halte 
Eure Arbeit für richtig und 
wichtig, und vielleicht(hoffent­
lieh) wird mein Bereich durch 
Euren Themenschwerpunkt "Zur 
soz. Wirklichkeit der Natur­
wissenschaft" mehr berührt. 
Also weiter in diesem Sinne! 

Wolfgang Waldeck! 

• o ... 0 • 
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eine Frage an unsere Leser: 

Geben Naturwissenschaftslehrer 
besonders schlechte Noten'! 

N~eh~ nu~ un~e~ Sehüte~n gehö~en 
Na~u~w~~~en~eha6t~teh~e~ zu den 
wen~ge~ bet~eb~en Ve~~~ete~n 
~h~e~ Zunüt. Aueh ~n den Kot­
teg~en hö~t man maneh ab6ät-
t~ge~ Wo~~ übe~ d~e "ba~n~e~ten" 
Na~u~wi~~en~eha6~te~. Sotehe Sehet­
~e en~zündet ~~eh n~eh~ ~etten am 
Ve~hat~en VO~ attem de~ Phy~ik-
und Chemieteh~e~ ~n Zeugni~- und 
Ve~~e~zung~kon6e~enzen. Wenn e~ 
um d~e E~n~ehä~zung de~ "Le~­
~~ung~6äh~gke~t" ade~ de~ "Zn­
~ett~genz" de~ Sehüte~ geh~, ~ind 
d~e "ha~~en" Na~u~w~~~en~eha6~te~ 
imme~ vo~neweg mit ih~em "objekti­
ven" U~~~it, da gibt e~ ke~n Ve~­
~un und ke~ne Zwe~6et. Und n~eh~ 
nu~ da~: aueh ~n punkto No~enge­
bung ve~~~ehen ~~e ke~nen Spaß, 
6ü~ e~ne 9u~e Zen~u~ muß man 
~ehon übe~ atte~te~ "Begabung" 
ve~6ügen, und ~o manehe~ un~~­
ehe~e Kand~da~ de~ ~~eh ~m Haupt-
6aeh ge~ade noeh einmat wiede~ 
au6 eine v~e~ ~e~~en konn~e, ~tot­
pe~~ unve~mu~et übe~ e~ne 6ün6 ~n 
e~nem na~u~wi~~en~eha6tt~ehen Ne­
ben6aeh. 

Man könn~e v~et übe~ d~e Mo~ive 
und Cha~ak~e~e~gen~eha6ten jene~ 
Leh~e~ ~pekut~e~en, die au6 .~h~en 
Ru6 at~ be~onde~~ "~eha~6e" Kotte­
gen aueh naeh ~~otz ~~nd (und die e~ 
na~ü~t~eh wie ~n den Na~u~wi~~en­
~eha6~en ~a aueh in atten ande~en 
Fäehe~n g~b~). Manehmat ~ehe~n~ 
e~ ~o, at~ ~e~en Sehüte~ 6ü~ ~~e 
ted~gt~eh meh~ ode~ wen~ge~ gu~ 
6unk~~an~e~ende Le~nma~eh~nen, 
~n die man mögtieh~t v~et Ma~e~~at 
h~nein~~op6~, um ~odann ~h~en E66ek­
~iv~~ä~~koe66iz~en~en zu be~~immen. 

Ob ihnen dabe~ e~gen~t~eh n~eh~ 
au66ätt~, daß ~ie ~~eh mi~ ~h~en 
"objek~~ven" An~p~üehen und ih~e~ 
unba~mhe~z~gen No~engebung nu~ 
~etbe~ unzu~e~ehende pädagog~~ehe 
Fäh~gkei~en be~ehe~n~gen? Ode~ wot-

ten ~~e ~~eh dam~~ bewei~en, daß 
~~e be~onde~~ "~ehwe~e" Fäehe~ 
ve~t~eten, 6ü~ d~e auße~ ihnen 
~etbe~ nu~ ein~ge wen~ge Au~e~­
wäht~e h~n~e~ehend "begabt" ~~nd? 
Haben ~~e at~a ein6aeh eine 6aeh­
t~ehe ode~ pe~6önt~ehe P~o6itneu­
~o6e, ein unbewät~igte6 Ve~hät~­
ni~ zu ~h~e~ Wi6~en6eha6~ ade~ 
~h~en e~genen Fäh~gkei~en? Ode~ 
~~t e~ te~z~t~eh nu~ die Ang~~ 
vo~ den Sehüte~n, d~e ~ie ~o ag­
gne6~~v zu~ No~enpei~~ehe q~e~6en 
täß~? Z~~ de~ "6eha~~e" Leh~e~ 
at60 ~n W~~ktiehke~t e~ne inne~­
t~eh un~iehe~e Pe~~önt~ehke~t, 
mit 6ieh und ~e~ne~ Umwet~ nieht 
~m~einen, de~ ~ein ~ehwaehe~ Zeh 
inne~hatb de~ Ftuehtbu~g W~~6en­
~eha6t hinte~ e~nem Watt von 
~ehteeh~en No~en ve~6ehanz~? 

Ve~tei F~agen ~~etten ~~eh 6peziett 
6ü~ Na~u~w~~~en6eha6t~teh~e~ atte~­
d~ng6 e~~~, wenn 6leh de~ ~ubjek­
tive E~nd~uek ~h~e~ be6onde~en 
Hä~~e ~n de~ Sehüte~bewe~~ung ta~­
~äeht~eh aueh emp~~i~eh un~e~mau­
e~n täßt. V~e he~kömmtiehen Un~e~­
~uehungenzu~ Natengebung geben h~e~­
übe~ ~nde~ nu~ ve~gte~eh6we~~e we­
nig Au~kun6~. W~~ haben be~ e~nem 
atte~d~ng~ ~eeht 6tüehtigen Vu~eh­
btä~~e~n de~ ~n F~age kommenden 
L~~e~a~u~ ted~gt~eh ~n Ka~the~nz 
Zngenkamp~ Sammet band "Vie F~ag­
wü~d~gke~~ de~ Zen~u~en" (We~nheim 
19(2), de~ ~e~ne~zei~ vo~ atlem 
unte~ Veu~~ehteh~e~n atte~tei Au6-
~egung ve~u~~aeh~ ha~, e~nige ~and­
~~ändlge H~nwe~~e ge6unden. 

Vabei ~~~ e~ n~eh~ e~ne unbeding~ 
neue E~n6~eh~, daß in den Neben-
6äehe~n ~m Sehn~~~ be~~e~e No~en 
ve~geben we~den at~ in den Haupt-
6äehe~n. Vie E~gebn~~~e von Wei~~ 
und Hopp/L~ene~~ (be~de ~n Zngen­
kamp, S~18666 u. 19166) we~~en je­
doeh au~, daß da~ ~ü~ die Neben-
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naehe~ Phy~~k und Chem~e ke~ne~-
weg~ ~m abl~ehen M~ße g~lt. E~ne~ 
~lle~d~ng~ wen~ge~ ve~~llgeme~ne~­
b~~en E~hebung von Teppe~ zu601ge 
6~llen d~e Phy~~k- und Chem~ezen­
~u~en ~m M~ttel ~og~~ noeh ~ehleeh­
te~ ~U6 ~l6 d~e ent6p~eehenden H~u~t­
n~ehnoten (H. Teppe~: Re~hen601ge 
de~ Faehe~ n~eh de~ Vu~eh6ehn~tt6-
zen6U~ - V~ten6~mmlung ~U6 den 
Gymn~6~en de6 Bez~~k6 Neukölln vom 
20.12. 1966, z~t. n~eh Ganthe~ Se­
l~g: Bel~ebthe~t von Sehul6aehe~n. 
We~nhe~m 1968, S.245). 

Zu g~nz ahnl~ehen E~gebn~66en kommt 
~ueh e~ne von un6 du~ehge6ah~te 
St~ehp~oben~n~lY6e. V~zu 6t~nd un~ 
de~ komplette Noten6p~egel von abe~ 
250 Sehale~n de~ Kl~~6en 9 und 10 
e~ne~ ~nteg~~e~ten Ge6~mt6ehule 
zu~ Ve~nagung. V~ ~n d~e~e~ Sehu-
le n~eht nu~ (w~e abl~eh) d~e Fä­
ehe~ Ge~ell6eh~6t61eh~e, Rel~g~on 
und Spo~t, 6onde~n ~ueh Veut6eh, 
Polyteehn~k, PhYQ~k, Chem~e und 
B~olog~e ~m Ke~n, d.h. n~eht (le~-
6tung6-)d~n6e~enz~e~t unte~~~ehtet 
we~den, konnten w~~ d~e Vu~eh6ehn~tt6 
noten ~n ~eht Faehe~n m~te~n~nde~ 
ve~gle~ehen, d~von zWe~ H~uptna-
ehe~ (~uße~ Veut6eh ~ueh Ge~ell-
6eh~6t61eh~e m~t v~e~ Woehen~tun­
den), d~e~ P61~ehtneben6aehe~ 
(Spo~t, Phy~~k, Chem~e) und d~e~ 
W~hlp61~ehtnebennaehe~ (Rel~g~on, 
B~olog~e, Polyteehn~k). N~eh de~ 
"St~enge" de~ Notengebung o~dnen 
6~eh d~e~e Faehe~ ~n de~ nolgen-
den Re~hen601ge: 
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St~ehpMbe 
~n~ge6~mt 

Vu~eh6ehn~tt~­
note 

Phy~~k 
Chem~e 

3,4 
3,4 

B~ologü 3,4 
Veut6eh 3,3 
Ge~ell~eh~nt61eh~e 3,3 
Polyteehn~k 2,8 
Rel~g~on 2,1 
Spo~t 2,4 

Ab~ehluß 
Kl~6~e 10 

Phy~ik 
Chem~e 

Veut6eh 
Ge6ell~eh~nt61eh~e 
B~ologü 

Polyteehnik 
SpMt 
Rel~g~on 

Vu~eh~ehn~tt~­
note 

3,5 
3,3 
3,2 
3,0 
2,9 

2,6 
2,3 
1,8 

Stet6 6tehen ~l60 d~e h~~ten N~­
tu~w~~6en~eha6ten an de~ Sp~tze 
de~ Sk~l~, ~m Ge6amtdu~eh~ehn~tt 
6oga~ noeh nlank~e~t von de~ B~o­
log~e. E~~t knapp dah~nte~ 601gen 
d~e Haupt6aehe~, und dann m~t g~o­
ßem Ab6tand d~e 6on6t~gen Neben­
naehe~. Fa~ d~e ent~ehe~dende Ab-
6ehlußkla6~e 6allt da~ Vu~eh~ehn~tt6-
noten6pekt~um 6oga~ be~onde~6 we~t 
aU6e~nande~; h~e~ kla66t zW~6ehen 
de~.PhY6~k und dem Rel~g~on6unte~­
~~eht e~ne m~ttle~e Zen6u~end~66e­
~enz von n~6t zwe~ Noten6tu6en. 
Abe~ 6elb6t unte~ E~n6ehluß de~ 
Klau e 9 6~nd d~e Zen6Men ~ dM 
Spo~tleh~e~ ~m Sehn~tt um e~ne 
volle Noten~tu6e be6~e~ al6 d~e 
de~ Natu~w~~6en6eh~6t61eh~e~. Ob 
h~e~6a~ w~~kl~eh nu~ d~e Sehale~­
le~~tungen ode~ n~eht ~ueh d~e 
Leh~e~maß6tabe ve~~ntwo~tl~eh 
6~nd? 

Nata~l~eh ~6t ~ueh un6e~e St~eh­
p~obenan~lY6e ~n ke~n6te~ We~6e 
~ep~a6ent~t~v, wenngle~eh 6~eh 
h~nte~ ~h~en Z~hlen g~nz kon­
k~et ~ueh ~lle~le~ Ä~ge~l~ehe6 
ve~b~~gt. Un6 e~6ehe~nt d~6 d~m~t 
~ge6p~oehene P~oblem ~ge6~ jedoeh 
60 w~eht~9, d~ß w~~ ~m Inte~e66e 
un6e~e~ Le6e~ ge~ne meh~ d~~abe~ 
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e~ßah~en wa~den. Va w~~ ~elbe~ 
Qe~ne h~n~e~ehend umßa~~ende Un­
~e~~uehung dazu ~n Ang~~66 neh­
men ge~ehwe~ge denn d~e Zu~~~m­
mung de~ Kul~u~ba~oQ~a~~e da6a~ 
e~wa~~en können, ßo~de~n w~~ d~e 
P~ak~~ke~ un~e~ un~e~en Le~e~n 
au6. ~h~e ganz konk~e~en E~ßah~un­
gen zum Thema Zen4u~engebung von 
Na~u~w~44en4ehaß~le~n doeh e~nmal 
zu Pap~e~ zu b~~ngen. und ~e~ e~ 
nu~ al~ ku~ze b~~e6l~ehe No~iz. 
al~ ~ehmueklo~e S~a~i~~~k ode~ 
al~ Qu~ze E~lebni~~eh~lde~ung. 

Vie~e E~tah~ungen b~auehen ~~eh 
nieh~ nu~ aUß d~e No~enve~gabe 
al~ ~olehe zu beziehen. ~onde~n 
können aueh ~on~~ige ~ubjek~ive 
ode~ objek~~ve [~nd~aeQe und Be-

obaeh~ungen zum Thema be~~eßßen. 
Bi~ M~~~e de~ Jah~e~ we~den wi~ 
~am~l~ehe be~ un~ eingegangenen 
Zu~eh~i6~en von Na~u~wi~~en~eha6~~­
w~e von N~eh~na~u~wi~~en~eha6~~­
leh~e~n aU~We~~en und (au6 Wun~eh 
aueh un~e~ Au~la~~ung Qonk~e~e~ 
He~kun6~~angabenl zu einem Be~ieh~ 
zu~ammen6a~~en. 

Kon~ak~ad~e~~e: A~bei~~g~uppe 6a~ 
~ozi.ale A~pek~e de~ na~u~wi~~en­
~ehaß~liehen Un~e~~ieh~~ (AG Saz­
na~l. E~n~~-Gille~-S~~.5. 3550 
Ma~bu~g. 
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AUSWAHLBIBLIOGRAPHIE ZUM THEMA 

Bmpirie des 
naturwissensehaftliehen Unterriehts 

Die wichtigsten Veröffentlichungen der letzten Jahre zu dem The­
ma "Empirie des naturwissenschaftlichen Unterrichts" haben wir 
in der folgenden Zusammenstellung lose geordnet nach vier Themen­
bereichen aufgelistet, um jeden Interessierten die Möglichkeit 
zu geben, den in den vorherigen Artikeln angesprochenen Fragen 
anhand weiterer Literatur noch eingehender nachgehen zu können. 
Die vier Themenbereiche "Beliebtheit, Interesse, Wahlverhalten", 
"Wirksamkeit, Lernerfolg, Lernschwierigkeiten, Unterrichtsbeschrei­
bung", "Alltagsvorstellungen von und Umgang mit Natur und Tech­
nik", "Fachsozialisation im naturwissenschaftlichen Unterricht" 
überschneiden sich natürlich wechselseitig, so daß in den einzel­
nen Publikationen auch zu einem jeweils anderen Themenbereich 
Interessantes zu finden ist. Die mit einem Sternchen gekennzeich­
neten Artikel scheinen uns am ehesten geeignet, einen Einstieg 
in das jeweilige Themengebiet zu ermöglichen. Auf Vollständigkeit 
haben wir keinen Wert gelegt, sollten wir aber "Lesenswertes" 
übersehen haben, wären wir für entsprechende Hinweise dankbar. 

:r:. Beliebtheit, Interesse, Wahl­
verhalten 

Jolly. zum letzten Mal: Hör auf 
dem unverschämten Gewieher. 

ich striegel dich nach Noten! 

R. BAUER, H. KAISER: Einige An­
merkungen zum Verhalten der 
Oberstufenschüler bei der Wahl 
der Physikkurse. Physica didac­
tica H 1/1980, S.41ff. 
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HANS JÜRGEN BECKER: Über den Zu­
sammenhang zwischen Schülerur­
teilen zur Beliebtheit des Che­
mieunterrichtes und dem Ver­
ständnis der Zeichensprache. 
Praxis der Naturwissenschaften 
(Chemie) 1976, S.23ff. 

* DERSELBE: Chemie - Ein unbelieb­
tes Schulfach? Ergebnisse und 
Motive der Fachbeliebtheit. 
MNU H 8/1978, S.455ff. 

O.E. BERGE, A. GÖTTSCHING: Über 
die Einstellung der Mädchen 
zum Physikunterricht. Natur­
wissenschaften im Unterricht 
(P/C) H 9/1977, S.257ff. 

* GERNOT BORN, MANFRED EULER: Phy­
sik in der Schule. Bild der 
Wissenschaft H 2/1978, S.74ff. 

G. BORN, R. WICKIHALTER: Physik­
unterricht in Europa. In: DPG­
Fachausschuß Didaktik der Phy­
sik (Hrsg.): Vorträge der Früh­
jahrstagung 1982. Gießen 1983. 
S.4ff. 
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R. BRENNEKE: Erfahrungen mit dem 
Wahlpflicht fach im Lande Nie­
dersachsen. MNU H 7/1966, 
S.13ff. 

* BUNDESMINISTERIUM FÜR BILDUNG 
UND WISSENSCHAFT (Hrsg): Ju­
gend und Technik - Technik in 
der Schule. Materialien der 
Bildungsplanung Bd 5. Bonn 
1982. 

K. DYLLA: Zur Relevanz der Schü­
lerinteressen für den Biolo­
gieunterricht auf der Orien­
tierungsstufe. Praxis der Bio­
logie 1976, S.321ff. 

MANFRED EULER: Zukunftsaspekte 
des Physikunterri.chts aus Schü­
ler- und Lehrersichtweise. In: 
H. Dahnke (Hrsg.): Zur Didak­
tik der Physik und Chemie 1977. 
Hannover 1978. 

GAERTNER, R. NATHAN: Einstellungs­
und Interessensmessung bei der 
Entwicklung des IPN Curriculum 
Chemie für die Orientierungs­
stufe. Der Chemieunterricht 
H 2/1971, s.26ff. 

R. HAURI: Der Drang nach Größe. 
Zürich 1967 (Untersuchung zur 
Beliebtheit der Fächer). 

BARBARA HILLE: Interesse von Ju­
gendlichen im interkulturellen 
Vergleich zwischen der Bundes­
republik Deutschland und der 
DDR. In: Walter Jaide, Barbara 
Hille (Hrsg.):: 'Jugend im dop­
pelten Deutschland. Opladen 
1977. 

KARL HECHT: Welche naturwissen­
schaftlichen Wahlpflichtfächer 
wählen die Primaner? Zeit­
schrift für Pädagogik H 2/1968, 
S.179ff. 

H. HEMMER, R. WERNER: Zur Rele­
vanz des derzeitigen Biologie­
unterrichtes hinsichtlich der 
Schülerinteressen. Praxis der 
Naturwissenschaften (Biologie) 
H 7/1976, s.169ff. 

KARLHEINZ INGENKAMP: Pädagogi­
sche Diagnostik. Weinheim 1975 
(Untersuchungen zur Fachbe­
liebthei t) • 

H.J. JODL, J. KORTZ: Ein bedenk­
licher Trend - Daten und Bemer­
kungen zum Physikunterricht in 
der neugestalteten gymnasialen 
Oberstufe. Physikalische Blät­
ter H 2/1982, S.50f. 

W. KÖHNLEIN, R. KOLB: Einstel­
lungstendenzen zum Physikun­
terricht bei Hauptschülern. 
Naturwissenschaften im Unter­
richt H 11/1978, S.353ff. 

WALTRAUD KÜPPERS: Zur Psycholo­
gie des Geschichtsunterrich­
tes. Bern, Stuttgart 1961 
(Untersuchungen zur Fachbe­
liebthei t). 

H. LUCHT: Einstellungsmessungen 
im Physik-Anfangsunterricht. 
Naturwissenschaften im Unter­
richt H 10/1971. 

NATURWISSENSCHAFT AN EUROPAS 
SCHULEN. Physikalische Blät­
ter H 10/1979, S.475ff. 

* PETER OEHLERT: Schulinteressen­
forschung in der Bundesrepu­
blik Deutschland und in der 
DDR. In: Barbara Hille, Burk­
hardt Roeder (Hrsg.): Beitr~ge 
zur Jugendforschung. Opladen 
1974. 
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ROLF OTTE, JOCHEN GARBE: Ein­
stellungen zum naturwissen­
schaftlichen Unterrichtsfach 
Chemie. Chimica didactica 
H 5/1976, S.215ff und H 2/1977, 
S. 29ff. 

H. RUDOLPH, J. BURKERT, H. WID­
DEL: Evaluation eines Physik­
Curriculum im affektiven Be­
reich - Ansätze und Ergebnis­
se. In: H. Dahnke (Hrsg.): Zur 
Didaktik der Physik und Chemie. 
Hannover 1974. 

HANSPETER SCHIER: Einstellungs­
tendenzen zur Physik und zum 
Physikunterricht. Naturwissen­
schaften im Unterricht H 2/1978, 
S.97ff. 
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* DIETER SCHMIED: Fachwahl, Fach­
wahlmotive und Schulleistun­
gen in der reformierten gym­
nasialen Oberstufe. Zeit­
schrift für Pädagogik H 1/1982, 
S.11ff. 

GUNTER SEELIG: Beliebtheit von 
Schulfächern - Empirische Un­
tersuchung über psychologi­
sche Zusammenhänge von Schul­
fachbevorzugungen. Weinheim 
1968. 

HORST SPEICHERT: Null Bock auf 
Newton, Einstein und Konsor­
ten. Soznat H 1/1982, S.3ff. 

SPRACHEN FÜR DIE MÄDCHEN, NA­
TURWISSENSCHAFT FÜR DIE JUN­
GEN. Frankfurter Allgemeine 
Zeitung v. 28.10.1980, S.10. 

PETER STETTLER: Wie erleben Ju­
, gendliche Physik? Neue Samm­

lung H 3/1981, S.246ff. 
* E. TODT, R. ARBINGER, H. SEITZ, 

W. WILDGRUBE: Untersuchungen 
über die Motivation zur Be­
schäftigung mit naturwissen­
schaftlichen Problemen (Se­
kundarstufe I: Klassenstufe 
5-9), Biologie und Physik. 
Gießen Fachbereich Psycholo­
gie der Universität 1974. 

E. TODT, R. ARBINGER, H. ~EITZ: 
Interesse 10 bis 15 Jähriger 
an Physik und Biologie. (In 
Vorberei tung) • 

H. VOIGTS: Das Interesse für 
die Unterrichtsfächer an Hö­
heren Mädchenschulen. Zeit­
schrift für pädagogische Psy~ 
ohologie und experimentelle 
Pädagogik 1933, S.367ff. 
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* ALl WACKER: Der reduzierte Fach­
mann - Was Schüler vom mathe­
matisch-naturwissenschaftlichen 
Unterricht und seinen Lehrern 
halten. Soznat H 6/1981, 
S.11ff. 

* KLAUS WELTNER: Wahlverhalten 
der Oberstufenschüler in den 
mathematischen und naturwis­
senschaftlichen rächern. MNU 
H 4/1979, S.245ff. 

KLAUS WELTNER UND ANDERE: Das 
Interesse von Jungen und Mäd­
chen an Physik und Technik. 
Naturwissenschaften im Unter­
richt H 11/1979, S.321ff. 

JUTTA WILHELMI: Technikfeind­
lichkeit unter Jugendlichen -
Urteil oder Vorurteil. Soz­
nat H 3/1982, S.87ff. 

PETER WILLENBACHER: Zum Wahl­
verhalten der Schüler bezüg­
lich des Faches Physik in der 
neugestalteten gymnasialen 
Oberstufe. Physikunterricht 
H 3/1981, S.50ff. 

WERNER WÜNSCHE: Naturlehre -
Naturkunde. Eine Untersuchung 
über das Schülerinteresse. 
Zeitschrift für Naturlehre 
und Naturkunde H 4/1961, 
S.97ff. 

l. Wirksamkeit, Lernerfolg. 
Lernschwierigkeiten, Unter­
richtsbeschreibung 

HANS GOTTFRIED BÄUERLE, HORST 
HARREIS: Wissen und Vorstel­
lungen von VHS-Hörern über 
ausgewählte Themen aus dem 
Bereich Atomphysik/Kernphy­
sik/Radioaktivität. Lernziel­
orientierter Unterricht 
H 3/1980, S.1ff. 

*RAlNER BRÄMER: Was erfahren wir 
aus unseren fachdidaktischen 
Zeitschriften über die Wirk­
lichkeit des naturwissenschaft­
lichen Unterrichts. Physica 
didactica H 3/ 1979, S.137ff. 

RAINER BRÄMER, HANS CLEMENS: 
Physik als Fremdsprache. Der 
P0ysikunterricht H 3/1980 
S.70ff. 
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W. BUTHIG: Mischen und Trennen -
Stundenprotokoll einer Chemie­
stunde im 6. Schuljahr. Natur­
wissenschaften im Unterricht 
H 1/1975, S.20ff. 

* KONRAD DAUMENLANG: Physikalische 
Konzepte junger Erwachsener -
Ihre Abhängigkeit von Schule 
und Familienkonstellation. 
Dissertation Nürnberg 1969. 

NORBERT DENNER: Die Analyse 
verschiedener Lehrer - Schü­
lerinteraktionen und ihre 
Auswirkungen auf Leistung und 
Motivation im naturwissen­
schaftlichen Unterricht. 
Dissertation München 1976. 

Sire, draußen sind ein paar Studenten. 
die mit Ihnen über die a 'Pparente 
Photosyntheserate bei der 
absoluten Blaulichtbestrahlung 
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REINDERS DUlT: Änderungen von 

Alltagsvorstellungen durch 
Physikunterricht. In: H. Mi­
kelskis (Hrsg.): Zur Didak­
tik der Physik und Chemie, 
Alsbach 1983, S.153ff. 

RE INDERS DUlT, KURT RIQUARTS, 
WALTER WESTPHAL: Wirkungen 
eines Curriculums - Eine Stu­
die über die Verwendung des 
IPN Curriculum in der Schul­
praxis, in der Lehrplanar­
beit und in anderen Bereichen. 
Weinheim und Basel 1976. 
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PETER ENGELHARDT, HARTMUT WIES­
NER: Lernschwierigkeiten in 
der Mechanik und unterricht­
liche Konsequenzen. Physik­
unterricht H 1/1983, S.15ff. 

MANFRED EULER: Zur Btrukturie­
rung des Kontinuums physika­
lischer Fähigkeiten. Physica 
didactica H 4/1981, S.217ff. 

H. FISCHLER: Untersuchungen zur 
Differenzierung im Physikunter­
richt - Ein Bericht über ein 
pädagogisches Experiment an 
der Walter-Gropius-Schule. PZ 
Kurzinformationen, Arbeits­
papiere H 1. Berlin 1973. 

ROBERT GASSNER, HEINER .LOHAUS: 
Weder beliebt, noch wirksam. 
Soznat H 5/1982, S.150ff. 

G. GÖRIZ, H. WIESNER: Zur Ver­
ständnis der Quantenphysik bei 
Schülern der Oberstufe. In: 
H. Mikelskis (Hrsg.): Zur Di­
daktik der Chemie und Physik, 
Alsbach 1983, S.185ff. 

R. GÖTZ, K.H. WIEBEL: Ergebnisse 
des Freiburger Schulversuchs 
Physik nach dreijährigem Ein­
satz des IPN-Curriculum Phy­
sik. Naturwissenschaften im 
Unterricht H. 7/1975, S.277ff. 

JUTTA HILLEN: E~pirische Unter­
suchung zur Einführung einiger 
chemischer Grundbegriffe im 
Chemieanfangsunterricht auf 
unterschiedlichen Altersstu­
fen der Sekundarstufe I. Dis­
sertation Pädagogische Hoch­
schule Westfalen-Lippe 1978. 

G. JÜNGEL: Zur Frage der Ef­
fektivität des Chemieunter­
richtes an Hauptschulen. Na­
turwissenschaften im Unter­
richt H 12/1976, S.521ff. 
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GERNOT KLEMMER, EDITH REUTER: 
Behalten und Vergessen im 
Chemieunterricht. Chimica 
didactica 1981, S.189ff. 

GERNOT KLEMMER, VOLKER SAUER­
LAND: Die Behandlung der Oxy­
dation als Elektronenübergang 
bei problemorienterter Unter­
richtsführung. Naturwissen­
schaften im Unterricht, 
H 2/1975, S.158ff. 

DIESELBEN: Stoffeigenschaften 
und Struktur 11. Naturwissen­
schaften im Unterricht 
H 8/1978, S. 245ff. 

JOACHIM KLUGMANN: Der Chemieleh­
rer in der Hauptschule. Natur­
wissenschaften im Unterricht 
H 3/1982, S.100ff. 

ROLAND KRAMER: Beiträge zur Di­
daktik der Chemie - Empirische 
Untersuchung zur Frage der 
Plazierung von Atommodellen. 
Dissertation Frankfurt 1976. 

*FRIEDRICH KRAUSE, ANASTASIA REI­
NERS-LOGOTHETIDOU: Der bundes­
weite Studieneingangstest Phy­
sik 1978 - Zusammenfassung der 
Ergebnisse. Universität Bonn 
1981. 

HARALD LEHMBERG, HORST LOCHHAAS, 
HERBERT PAGNIA: Vergleichende 
Physiktests mit Schülern und 
Studienanfängern. MNU H 7/1975, 
S.385ff. 

DIESELBEN: Physikkenntnisse an­
gehender Ingenieurstudenten. 
MNU H 5/1982, S.305ff. 

HANS-MARTIN LENTKE: Zur fachli­
chen Vorbildung der Referenda­
re mit Biologiefacultas - Er­
gebnisse einer Befragung. MNU 
H 6/1974, S.344ff. 

A. MACHOLD: Schülervorstellun­
gen vor und während des Unter­
richts in spezieller Relati­
vitätstheorie. Physica didac­
ti ca 1982, S.175ff. 

HEINZ MUCKENFUSS: Wie können 
Schüler die Grundbegriffe und 
Gesetze der Elektrizitätslehre 
verstehen? Der Physikunterricht 
H 4/1980, S.30ff. 

ROGER SCHYMANSKI, JÖRG PETERSEN: 
Die Funktionen von Erzeugerpro­
zessen und ihr Einfluß auf den 
Lernerfolg der Schüler im An­
fangsunterricht in den Fächern 
Biologie und Physik. Disserta­
tion TU Berlin 1973. 

*REDAKTION SOZNAT (Hersg.): Na­
turwissenschaftlicher Unter­
richt in der Gegenperspektive. 
Braunschweig 1982. Darin: We­
sen und Erscheinung - Über die 
sprachliche Verstellung der 
Wirklichkeit im naturwissen­
schaftlichen Unterricht, S.54 
ff; Über die Wirksamkeit des 
Physikunterrichtes - Konrad 
Daumenlang und die Grundfesten 
der Physikdidaktik, S.74ff. 
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R. RIEKENS: Untersuchungen über 
die Auswirkung von Schülerex­
perimenten auf Schülerinter­
essen im Chemieunterricht der 
gymnasialen Oberstufe. In: H. 
Mikelskis (Hrsg.): Zu Didak­
tik der Chemie und Physik. 
Alsbach 1983, S.77ff. 

FALK RIESS, RAINER BRÄMER: Phy­
sik in der Gegenperspektive. 
Soznat H 4/1979, S.10ff. 

G. SCHAEFER: Studien zur Be­
griffsbildung in der Biolo­
gie. Praxis der Naturwissen­
schaften (Biologie) H 10/1972. 

HANS-JÜRGEN SCHMIDT: Die Her­
leitung chemischer Formeln 
im Verständnis von Schülern. 
MNU H 8/1981, S.468ff. 
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WERNER SCHULTE: Die Wirksamkeit 
von Physikunterricht beim Er­
lernen physikalischer Termini. 
Naturwissenschaften im Unter­
richt H 3/1982, S.97ff. 

W. SCHULTZE: Die Leistungen im 
naturwissenschaftlichen Unter­
richt in der Bundesrepublik 
Deutschland im internationa­
len Vergleich. Deutsches In­
stitut für internationale pä­
dagogische Forschung,Frank­
furt 1974. 

* MARTIN WAGENSCHEIN: Was bleibt 
unseren Abiturienten vom Phy­
sikunterricht? Zeitschrift 
für Pädagogik H 1/1960, S.29ff. 

DERSELBE: Was bleibt? Verfolgt 
am Beispiel der Physik. In: 
H. Flügge. Zur Pathologie des 
Unterrichts. Bad Heilbrunn 
1971. 

B. WEGENER: Gegenüberstellung 
von Interessen und Leistungen 
von Schülern beim Unterricht 
mit dem IPN-Curriculum Che­
mie für die Orientierungsstu­
fe. In: H. Dahnke (Hersg.): 
Zur Didaktik der Chemie und 
Physik. Hannover 1972. 

JOHANNES WENIGER: Der Übergang 
von der Atomhypothese zur 
Kern-Elektronhypothese. MNU 
H 7/1974, s.426ff. 

][. AlltagsVorstellun~en von 
und Umgang mlt Na ur und 
Technik 

ERWIN ANGELE: Technik im Ver­
ständnis des Kindes. Biele­
feld 1977. 

*AGNES BANHOLZER: Die Auffas­
sung physikalischer Sachver­
halte im Schulalter. Tübin­
gen 1936. 
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WOLFGANG BLEICHROTH: Was wiss~n 
unsere Kinder vom Atom? Zeit­
schrift für Naturlehre und Na­
turkunde H 4/1965, S.89ff. 

K.J. BRAND, R. BRAUNER: Auffas­
sungen, Vorstellungen und Be­
griffe von Kindern im Zusam­
menhang mit Phänomenen der 
Wärmelehre. Naturwissenschaften 
im Unterricht H 2/1978, 
S.105ff. 

R. BRAUNER, A. PETERS: Auffas­
sungen, Vorstellungen und Be­
griffe von Kindern im Zusam­
menhang mit der Elektrizität 
und dem elektrischen Strom. 
Naturwissenschaften im Unter­
richt H 5/1976, S.183ff und 
H 6/1976, S.240ff. 

KLAUS HAHNE, FRITZ HEIDORN: Was 
vom naturwissenschaftlichen 
Unterricht bleibt, wenn die 
Schüler handeln. Soznat 
H 4/1979, S.3ff. 

MAXIMILIAM HILBERT: Untersu­
chungen zur Physik des Schul­
kindes. Westermanns Pädagogi­
sche Beiträge H 1/1953, S.19ff. 
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B. HEEPMANN: Kinder auf dem Weg 
zur Physik. Naturwissenschaf­
ten im Unterricht H 9/1968, 
S.265ff und H 10/1968, S.313ff. 

WALTER JAIDE: Über die Entwick­
lung des kindlichen Verständ­
nisses für Natur und Technik. 
Schule und Psychologie 
H 1/1954, S.78ff. 

CHRISTEL JENELTEN-ALLKOFER, REIN­
DERS DUlT: Entwicklung des 
Energiebegriffes bei 5-16 Jäh­
rigen. Naturwissenschaften im 
Unterricht H 12/1980, S.408ff. 

WALTER JUNG: Zum Problem der 
Schülervorstellungen. Physi­
ca didactica H 4/1978, S.231ff. 

DERSELBE: Schülervorstellungen 
in der Physik. Naturwissen­
schaften im Unterricht 
H 2/1979, S.39ff. 

DERSELBE: Ergebnisse einer Op­
tikerhebung. Physica didacti­
ca H 1/1982, S.19ff. 

W. JUNG, H. REUL, H. SCHWEDES: 
Untersuchungen zur Einführung 
in die Mechanik in den Klas­
sen 3 bis 6. Frankfurt 1977. 

* W. JUNG, H. WIESNER, P. ENGEL­
HARDT: Vorstellungen von Schü­
lern über die Begriffe der 
Newton'schen Mechanik. Bad 
Salzdetfurth 1981. 

W. JUNG, H. WIESNER: Wie wen­
den Schüler Physik an zur Er­
klärung alltäglicher Erschei­
nungen. Physica didactica 
1980, S.147ff. 

ERNST KIRCHNER: Untersuchungen 
im Unterricht über "kleinste 
Teilchen" (Atome). Physikunter­
richt H 1/1982, S.35ff. 

KARL KNOLL: Didaktik der Physik. 
München 1978. Darin: Kapitel 
10: Das Verhältnis des Schülers 
zur Physik und Technik, S.106ff. 

ULF-H. KRÜGER, H. SCHECKER: Das 
Bild von der Wissenschaft. Phy­
sik-Ergebnisse empirischer Un­
tersuchungen zu wissenschafts­
theoretischen Fragestellungen 
bei Schülern und Lehrern der 
SekundarstufelI. Physikunter­
richt H 2/1982, S.78ff. 

L. LEBOUTET-BARRELL: Mechanische 
Begriffe von Jugendlichen. Phy­
sica didactica H 2/1979, S.55ff. 

ULLA MAICHLE: Schemata als Orga­
nisationsprinzipien beim Erwerb 
phYSikalischer Inhalte aus dem 
Bereich der Elektrizitätsleh­
re. Naturwissenschaften im Un­
terricht H 2/1979, S.33ff. 

DIESELBE: SchülervorstellUngen-­
zur Stromstärke und Spannung. 
Naturwissenschaften im Unter­
richt H 11/1982, S.383ff. 

URSULA MANTHEI: Über das naive 
Erklären physikalischer Sach­
verhalte durch 12-13jährige 
Schüler. Physik in der Schu­
le H 1/1976, S.431ff. 

HANS MOTHES: Wie werden Natur­
erscheinungen vom Kinde selbst 
gedeutet? Zeitschrift für Na­
turlehre und Naturkunde H 2/ 
1956, S.56ff. 

*DIETER NACHTIGALL: Vorstellun­
gen von Fünfkläßlern über den 
Freien Fall. 'Naturwissenschaf­
ten im Unterricht H 3/1982, 
S.91ff. 
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HANSJÖRG NIEDDERER: SachstruK~ur 
und Schülerfähigkeiten beim 
einfachen elektrischen Strom­
kreis. Kiel 1972. 
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J. NUSSBAUM, J.D. NOVAK: Inter­
views zur Beurteilung der Vor­
stellungen von Kindern über 
die Erde. Physica didactica 
H 1/1978, S.53ff. 

HELGA PFUNDT: Ursprüngliche 
Erklärungen der Schüler für 
chemische Vorgänge. MNU H 3/ 
1975, S.157ff. 

DIESELBE: Untersuchungen zu den 
Vorstellungen, die Schüler vom 
Aufbau der Stoffe entwickeln. 
Der Physikunterricht H 1/1982, 
S.51ff. 

B. REDEKER: Zur Bedeutung des 
Vorverständnisses für das Ler­
nen der Physik. Physica didac­
tica H 2/ 1981, S.107ff. 

CHRISTOPH VON RHÖNECK: Schüler­
äußerungen zum Begriff der 
elektrischen Spannung beim 
Erklären realer Experimente. 
Der Physikunterricht H 4/1980, 
S.16ff. 

DERSELBE: Schüleräußerungen zum 
Problem der Volumenminderung 
beim Mischen von Spiritus und 
Wasser. Physikunterricht H 1/ 
1982, S.66ff. 

W.K. ROTH: Entwicklung des tech­
nischen Verständnisses - Stu­
dien zum technisch-naturwis­
senschaftlichen Unterricht. 
Stuttgart 1974. 

BARBARA SCHENK: Was verstehen 
Schüler der Sekundarstufe 11 
unter dem Begriff der Energie. 
Physica didactica 1982, S.62ff. 

E. STORK, H. WIESNER: $chüler­
vorstellungen zur Elektrizi­
tätslehre und Sachunterricht. 
Sachunterricht und Mathematik 
in der Primarstufe H 6/1981, 
S.218ff. 

FRITZ STUCKRATH: Die Anfänge der 
Chemie im Weltbild des Kindes. 

Westermanns Pädagogische Bei­
träge H 8/1953, S.403ff. 

MARTIN WAGENSCHEIN, AGNES BAN­
HOLZER, H. THIEL: Kinder auf 
dem Weg zur Physik. Stuttgart 
1973. 

JUTTA WEERDA: Zur Entwicklling des 
Gasbegriffes beim Kinde. Natur­
wissenschaften im Unterricht 
H 3/1981, S.90ff. 

KARL ZIETZ: Physikalische Theo­
rien bei Kindern. In: Bericht 
über den 25. Kongreß der 
Deutschen Gesellschaft für 
Psychologie. Jena 1937, S. 
S.232ff. 

* DERSELBE: Kind und physische 
Welt. München 1963. 

][. Fachsozialisation im natur­
wissenschaftlichen Unterricht 

Heureka! Ich habe entdeckt, wie man 
ans Unterbewußtsein 

rankommt! 

DIETER BECKMANN UND ANDERE: 
Studenten - Urteile über sich 
selbst, über ihre Arbeit und 
über die Universität. Frankfurt 
1972. 

* RAINER BRÄMER: Die Beliebtheit 
des naturwissenschaftlichen 
Unterrichts als Kriterium für 
seine Sozialisationswirksam­
keit. Zeitschrift für Pädago­
gik H 1/1979, S.259ff. 
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DERSELBE: Naturwissenschaftlicher 
Unterricht - Gleiche Chance für 
alle? Physica didactica 
H 1/1981, S.41ff. 

DERSELBE: Die typische Naturwis­
senschaftlerin - Ein intel­
ligentes Schreckgespenst? 
Wechselwirkung H 8/1981, 
S.48ff. 

RAINER BRÄMER, GEORG NOLTE: Das 
Wissenschaftsbild Marburger 
Lehrerstudenten. Vervielfäl­
tigtes Manuskript Marburg 1982. 

RAINER BRÄMER, GEORG NOLTE, PE­
TER TILLMANNS: Zwischen Wis­
senschaft und Gesellschaft -
Zur Fachtypologie naturwissen­
schaftlicher Lehrerstudenten. 
Marburg 1980. 

PETER BRÜCKNER, ALl WACKER, 
DIETER DIEMER: Motivation und 
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NICHTS GELERNT 
NATURWISSENSCHAFTLER UND TECHNIKER "BEWÄLTIGEN" 

DEN NATIONALSOZIALISMUS 

Pünkti~ch zum 30. Janua~ hatte die Evangei~6che Akadem~e A~­
noid6ha~n zum Thema Nat~onai60z~ai~6mu6 geiaden. Aiie~d~ng6 
wa~en d~e6mai n~cht P6a~~e~ ode~ Poi~t~ke~, H~6to~~ke~ ode~ 
Soz~oiogen ange6p~ochen, 6onde~n Natu~w~66en6cha6tie~ und 
Techn~ke~. "Von de~ Ve~6üh~ba~ke~t de~ Natu~w~66en6cha6t" 
h~eß da6 Thema, und an Inte~e66e wa~ ke~n Mangei. Im übe~-
6üiiten Tagung66aai, ~n da6 6~ch auch noch da6 Fe~n6ehen 
h~ne~ngequet6cht hatte, dom~n~e~ten übe~d~e6 d~e Äite~en, 
jene ai60, d~e den Nationai6oz~ai~6mu6 noch 6eibe~ e~tebt 
und h~e~ te~iwe~6e ih~e be~u~t~che Ka~~~e~e begonnen hatten. 
V~e Bed~ngungen 6a~ e~n Get~ngen de6 mut~gen Ve~6uch6, d~e 
~n d~e6en V~ngen ehe~ zu~ackhaitenden Natu~w~66en6cha6tte~ 
und Techn~ke~ e~nmai zu p~t~t~6chem Nachdenken zu bewegen, 
wa~en ai60 be6ten6. 

Vennoch iag von An6ang an e~ne 6ahiba~e Spannung ~n de~ Lu6t. 
Va~an ande~te auch d~e Tat6ache n~cht, daß d~e Akadem~e vo~-
6~cht6haibe~ nu~ meh~ ode~ wen~ge~ kon6e~vat~ve Rene~enten und 
Pod~um6d~6kutanten e~ngeiaden hatte. Wah~end d~e6e d~e akade­
m~6ch gut 6~tu~e~te Te~tnehme~meh~he~t vom pot~t~6chen V~uck 
de6 Thema6 zu entia6ten ve~6uchten, ~ndem 6~e pe~6önt~ch-6Ch~ck-
6aiha6te A6pekte ~n den Vo~de~g~und ~ückten, ~üh~te 6~ch n~cht 
nu~ unte~ den "jange~en" Zuhö~e~n (geme~nt 6~nd vo~ attem d~e 
30- b~6 40-jah~~gen), 6onde~n auch unte~ den atte~en N~chtnatu~­
w~66en6cha6tie~n zunehmende~ W~de~6p~uch. Vaß e6 6cht~eßt~ch zum 
von de~ Tagung6te~tung 6etb6t p~ovoz~e~ten Ekiat kam, wa~ ange-
6~cht6 de~ ~mpe~t~nenten Ve~d~angung66t~ateg~e de6 Pod~um6 nahe­
zu unve~me~di~ch. 

TH Stuttgart Im Dritten Reich 

Dabei konnte zunächst der Stutt­
garter Historiker Johannes Voigt 
mit seinem Referat über "Die tech­
nische Hochschule Stuttgart in 
der Zelt des Nationalsozial ismus" 
noch den Beifall aller Zuhörer auf 
sich vereInen. In ruhigen Zügen 
zeichnete er die pol itische Ver­
einnahmung der Stuttgarter TH, 
deren Professorenschaft nach 1945 
zu 46% als nationalsozial Istisch 
belastet galt, vor 1933 aber nur 
einen einzigen Parteigänger des 
Nationalsozialismus besaß. Dem 
stand auf studentischer Seite 
allerdings schon 1932 ein von 
über 80% der angehenden Ingenieu­
re gewählter nationalsozial 1-
stisch-völkischer ASTA gegenüber, 
der nach dem 30. Januar 1933 zur 
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reibungslosen Gleichschaltung der 
Hochschule nach Kräften beitrug. 
In kurzer Folge wurden Lehrkörper 
und Studentenschaft "arislert", 
das "Führungsprinzip" in die Uni­
versitätsverfassung eingeführt, 
der besagte professorale NSDAP­
Kämpfer zunächst zum Kommissar 
und dann zum allmächtIgen Rektor 
ernannt, alle nlcht-nationalso­
zlal ist ischen StudentenvereinI­
gungen aufgelöst und "natlonalpo-
I Itische Vorlesungen" (u.a. über 
Rassenhygiene und Wehrwissenschaft) 
verbindl ich gemacht. 

"Daß dia Hochschule Im Jahr 1933 
die Schwelle zum neuen Reich ohne 
große Erschütterung überschreiten 
konnte", führte Rlchard Grammel, 
nach 1945 erster Nachkriegsrektor 
der TH, noch 1941 auf ihren "ras-



slsch gesunden Aufbau", nach 
Kriegsende jedoch auf die "stren­
ge Geisteszucht" der Ingenieure 
zurück, die allein den hohen Ge­
setzen der Natur verpflichtet und 
daher für NS-Lehren weitgehend un­
zugängl ich gewesen selen. Johannes 
Volgt hingegen verwies In diesem 
Zusammenhang auf die starke Abhän­
gigkeit der Natur- und Technikwis­
senschaften von der Wirtschaft, 
die angesichts der Konjunkturkri­
sen der Weimarer Republ ik bel den 
Ingenieuren eine tiefe Abneigung 
gegenüber der profitorientierten 
Privatwirtschaft habe entstehen 
lassen. Ihre schon in den zwanzi­
ger Jahren ausgeprägte Hoffnung 
auf einen starken Staat, der die 
Wirtschaft dem privaten Zugriff 
entzieht und Wissenschaft und Tech­
nik in die ihnen angemessene Stei­
lung einsetzt, machte die in ihrer 
Mehrheit republ ikverdrossenen In­
genieure besonders anfäll ig für 
alle Ideologien von Gemeinwohl und 
Volksganzem, wie sie besonders 
wirkungsvoll von der nationalso­
zial Ist ischen Propaganda in den 
Vordergrund gestellt wurden. 

Beschleunigt wurde der allgemeine 
Nazlfizierungsprozeß darüber hin­
aus durch die fach internen Macht­
konstellationen innerhalb der Tech­
nischen Hochschule. So sah vor al­
lem die renommierte Architektur­
abteilung Ihre Interessen in beson­
derer Weise beim Nationalsozial is­
mus aufgehoben. Schon Mitte der 
zwanziger Jahre war die "Stuttgar­
ter Schule" öffentl ich gegen die 
modern-funktionale Sachlichkeit 
in der Baukunst aufgetreten, der 
sie ein Konzept bodenständig-tra­
dltionsbewußten Bauens entgegen­
setzte. An vorderster Front in 
diesem Kampf "gegen das Interna­
tionale und Undeutsche" stand Paul 
Schmitthenner, ordentl icher Pro­
fessor für Architektur und seit 
Jul I 1933 Reichsfachleiter für 
b I I dende Kunst Im "Kampfbund für 
deutsche Kultur". Mit seiner 
Schrift "Die Baukunst im Dritten 
Reich" versuchte er, den National­
sozial ismus für sein architekto­
nisches Programm zu verejnnahmen~ 
um so seine Standeskontrahenten 
endgültig aus dem Felde schlagen 
zu können. 

Hitler Ehrendoktor 

Der ebenso opportunistische wie 
(angesichts der nationalsozial i-
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stischen Monumentalarchitektur) 
letztl ich erfolglose Anbiederungs­
versuch an die neuen Machthaber 
fand seinen peinlichen Höhepunkt 
schon am 1. Mai 1933, als die Ar­
chitekturabteilung der TH Hitler 
unter Hinweis auf "seinen sieghaf­
ten Kampf für deutsche Art", auf 
der "allein deutsche Baukunst wach­
sen kann", die Ehrendoktorwürde an­
trug. Dabei hatte man offenbar Hit­
lers wiederholte Erklärung überse­
hen, daß es für ihn keinen Titel 
gäbe, der größer sei als sein Na­
me. Schon am 5. Mai wußte denn 
auch der "Völkische Beobachter" 
von Hitlers Ablehnung des Dr. Ing. 
e.h. zu berichten. 

Nicht ganz so hektisch ging es bei 
den Physikern zu. Erst nach der 
Emigration von Peter Paul Ewald, 
Ordinarius für theoretische Physik, 
schaltete sich die "deutsche Phy­
sik" in das Gerangel um dessen 
Nachfolge ein. Phil ipp Lenard 
höchstpersönl ich,Heidelberger 
Emeritus, Nobelpreisträger und 
Wortführer der "Deutschen Physik", 
setzte den Reichsminister für Wis­
senschaft, Erziehung und Volksbil­
dung mit dem Verdacht unter Druck, 
die Anhänger der Einsteinschen Phy­
sik hätten immer noch die Vorhand 
im Ministerium. Originalton Le­
nard: "Hat der Arierparagraph die 
Juden körperlich ausgeschaltet, 
so kommt es nun darauf an, auch 
ihren reichl ich - besonders in 
der Physik zurückgelassenen Geist 
durch deutschen WissenSChaftsgeist 
zu ersetzen." 

beutf cbe Wifftnfd?ttft 
Philipp Lenard: "Deutsche Physik'" wird Inan fragelI. 
Ich hätte auch arische Physik oder Physik der nordisch ge­
arteten Menschen sagen können, Physik der Wirklichkeits­
Ergründer, der Wahrheit-Suchenden. Physik derjeHigclI, dil' 
Naturforschung begründet haben. 

Johannes Stark: Da, wo der Jude in der Natunvissel1schaft 
das germanische Vorbild verläßt, lind gemtij.J seiner gei.'l/i­
gen Eigenart wissenschaftlich sich beratigr, wendel er sich 
der Theorie zu; nicht die Beobachtung VOll Tatsachen IIl1d 

ihre wirklichkeits treue l)arstellung ist ilrm dann mehr die 
Hauptsache, sondern die AllSicht. die er sich üher sie hil­
det, und die fonnale Darstellung. welclle er ihneIl aufer­
legt. 1m Interesse seiner Theorie l'erscllweigt er Tatsachen. 
welche ungünstig für sie silld. lIlld ehcll{alls im Interesse 
seiner Theorie geht er zur Propaganda für sie über. Ar laßt 
nur sie gelten, und Zweifeln gegenüber l'erlangt er Glauhcll 
an sie wie ein Dogma. 

Tatsächl ich wurde nach langem Hin 
und Her ein Assistent von Lenard 
auf den vakanten Physiklehrstuhl 



berufen. Die betroffenen Studen­
ten erwiesen der "Deutschen Phy­
sik" auf besondere Art Ihre Re­
verenz: Mit der Arbeit "Kampf um 
arische Naturforscher" wurde eine 
Stuttgarter Studentengruppe Reichs­
sieger in der Wettkampfsparte 
"Deutsche Naturerkenntnis" des 
Reichsberufswettbewerbs. 

Die ideologischen Auseinanderset­
zungen traten indes mit der Ent­
fesselung des zweiten Weltkrieges 
zunehmend in den Hintergrund. Die 
tendenziell antikapital istischen 
Ambitionen der TH-Ingenieure gin­
gen lautlos in den immer massive­
ren Ansprüchen der grOßindustriel­
len Kriegsmaschinerie unter. Wie 
anderswo auch wurde die Stuttgar­
ter TH mehr und mehr in die Kriegs­
forschung eingespannt. Im For­
schungsinstitut für Kraftfahrwe­
sen, Fahrzeug- und Flugmotoren 
etwa stieg die Zahl der Beschäf­
tigten auf fast 700 Personen an, 
die vor allem Forschungsaufträge 
des Heereswaffenamtes und des Ober­
kommandos der Marine bearbeiteten. 
Der lang diskutierte Plan, Stutt­
gart ergänzend hierzu zu einem 
Schwerpunkt der "auslandstechni­
schen Forschung" (mit Untersuchun­
gen über den Einfluß von Extrem-
Kl imen auf Gebäude und Maschinen 
oder die Belastbarkeit fremdrassi­
ger Arbeiter in deutschen Auslands­
unternehmen) auszubauen, erledigte 
sich Indes mit dem abnehmenden Be­
darf an technischer Kolonisations­
hilfe schi ießI ich von selbst. 

Der Nationalsozial ismus als 
ethisches Problem 

Obwohl Voigt mit dem politischen 
Opportunismus der Naturwissen­
schaftler und Ingenieure eine 
Kernfrage der Tagung angesprochen 
hatte, bl ieb sein Beitrag prak­
tisch undiskutiert. Ledigl ich 
Werner Luck, Marburger Ordinarius 
für Physikal ische Chemie, ver­
suchte den sehr handfest machtpo­
I itisch eingesetzten Rassismus 
der "Deutschen Physik" speziell 
am Beispiel Lenards zu einer zwar 
überzogenen, aber bei einem deut­
schen Professor schon einmal vor­
kommenden Reaktion eines eifern­
den Naturwissenschaftlers im Kampf 
um sein physikal isches Weltbild 
herunterzuspielen, aus der ihm an­
gesichts seiner wlssenschaftl ichen 
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Leistung Jedenfalls nur ein &ekun­
därer Vorwurf erwachsen könne. Dies 
bl i e b von den Referenten und Pod I ums­
diskutanten unwidersprochen, die 
stattdessen die Aufmerksamkeit der 
Versammlung auf einen Problemaspekt 
lenkten, der der Atmosphäre einer 
evange I ischen Akadem I e offenbar 
eher entspricht: die persönl iche 
Situation des einzelnen Naturfor­
schers im Dritten Reich. 

Da war dann die Rede von der aus­
sichtslosen Situation, in die ir­
gendwie jeder einzelne mehr oder 
weniger schuldhaft verstrickt ge­
wesen sei, vom Unterschied zwi­
schen aufrechter Gesinnungs- und 
pragmatischer Verantwortungsethik, 
ohne deren Zusammenspiel keine Ge­
sellschaft funktionieren könne, 
vom Verhältnis zwischen Ethos, Po­
l itik und Wissenschaft auf der ei­
nen sowie Dummheit und Bosheit auf 
der anderen Seite, von der Einsam­
keit in der Verweigerung und 
schi ießllch davon, daß die Proble­
me der Naturwissenschaftler im 
Dritten Reich nicht von einmal iger 
Natur gewesen seien, man brauche 
ja doch heute nur gen Osten zu 
schauen. 

Unser bislang meistverkauftes Buch: 
Rainer Brämer, Armin Kremer 

PHYSIKUNTERRICIff 
IM DRITIEN REICH 

Eine Lektion in politischer Natur­
wissenschaft mit 90 S Analyse und 

150 S Dokumentation. 

"Ich weiß nicht, wie ich mich In 
dieser Situation verhalten hätte" 
- dieses Bekenntnis des Akademie­
direktors Martin Stöhr Ist mög-
I icherweise eine unerläßI Iche Vor­
aussetzung tür das pastorale Ver­
stehen des Geschehens. Der not­
wendige pol itische Lernprozeß 
wird durch die einseitige Perso­
nal i·sierung des Problems jedoch 
eher behindert, und der unvermeidliche 
Hinweis, daß es in dieser Sache 
nun einmal keine einfachen Er­
klärungen geben könne, wirkt 
auch nicht gerade als Ermunterung 
zu politischem Nachdenken. 

Unverführbare Naturwissenschaft? 

Die personal ist Ische Aufarbeitung 
des Themas war allerdings Im Ta-



EVAJ\GEUSCJ-1E 
AKADEMIE 

DS~ 
Von der Verführbarkeit 
der Naturwissenschaft 

Naturwissenschaft und Technik 
In der Zelt des 
Nationalsozial Ismus 

gungsstichwort der "Verführbar­
keit" bereits angelegt, und viel­
leicht lag hierin auch der Grund 
für das konservative Übergewicht 
unter den Teilnehmern. Die Ver­
drängung des Pol itlschen nahm 
vor allem im nachmittägl ichen 
"Rundgespräch mit Augenzeugen und 
Zeitgenossen" geradezu beängsti­
gende Formen an. So konnte sich 
Professor Döring, emeritierter 
theoretischer Physiker aus Ham­
burg, partout nicht vorstellen, 
daß die Naturwissenschaft als sol­
che überhaupt verführbar sei, denn 
Wissenschaft gäbe es schI leßl ich 
überall, sie sei International 
und könne schon deshalb nichts 
mit dem Nationalsozial ismus zu 
tun haben. Bestenfalls sei der 
einzelne Wissenschaftler verführt 
worden, aber eben nicht als Wis­
senschaftler, sondern als Mensch. 
Er selbst habe als überzeugter 
Deutschnationaler zunächst auch 
die NSDAP gewählt, sei dann aber 
durch die Platitüden der Deutschen 
Physik zunehmend kritischer gewor­
den. Wie er es dennoch geschafft 
hatte, 1938 nach der nationalso­
zial ist ischen Habilitationsordnung 
Dozent und 1943 Professor an der 
Vorpostenuniversität Posen zu wer­
den, konnte er indes nur unzuläng-
1 ich erklären. Eine ausschlagge­
bende Rolle spielten dabei diver­
se Schwänke über augenzwinkernde 
Abmachungen mit im Grunde genom­
men gar nicht so schI immen SA­
Kumpeln und 55-Vorgesetzten so­
wie vor allem natürl ich die wich­
tigen Forschungsarbeiten für die 
Wehrmacht, mit denen man betraut 
war. 
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Über ähnl iche Augenzwinkereien 
bis hin zu gelegentlicher Unbot­
mäßigkeit wußte auch Professor 
Luck, seinerzeit Schüler von Hei­
senberg, zu berichten. Wenn da-
bei gelegentl ich der Begriff des 
"Widerstandes" fiel, so bl ieb 
dieser aber offenbar- sehr intim, 
etwa in dem Sinne, wie überall 
In der Bevölkerung bei passender 
Gelegenheit ein offenes Wort von 
Mensch zu Mensch gewechselt wur­
de. Der zuvor schon von Jörn Behr­
mann in seinem Referat über die 
Situation der Kaiser-Wilhelm-Ge­
seIlschaft im Nationalsozialis-
mus unternommenen Versuch, Max 
Planck in seiner Eigenschaft als 
Direktor dieser Gesellschaft zum 
heiml ichen Widerständler hochzu­
stilisieren, wurde indes durch 
historisch versierte Zuhörer gründ-
1 ich in Frage gestell t: Zwar habe 
Planck Einstein schweren Herzens 
gehen lassen, Ihm aber gleichzei­
tig für seinen freiwilligen, die 
Gesellschaft pOlitisch entlasten­
den Abschied gedankt; zwar gehe 
auch die Gedächtnisfeier für 
Fritz Haber auf Planck zurück, 
doch sei es da nicht um den Ju-
den Haber, sondern um den wlsse­
schaf tl ichen Helden des ersten 
Weltkrieges gegangen; zwar habe 
Planck einen persönlichen Vor-
stoß bei Hitler zugunsten der 
Kalser-Wilhelm-Gesellschaft unter­
nommen, doch 1 ief seine Argumen­
tation dabei auf den Unterschied 
von wertvollen und wertlosen Ju­
den hinaus sowie darauf, daß man 
die wissenschaftl iche Arbeit der 
wertvollen Juden "aus alten Fa-
mil ien mit bester deutscher Kul­
tur" nicht einfach dem Ausland 
zugute kommen lassen könne. 

Dennoch spricht tatsächl Ich vieles 
dafür, daß es Planck und seinen 
industriellen Nachfolgern im Di­
rektorat der Kaiser-Wilhelm-Ge­
seIlschaft gelungen ist, die wis­
senschaftl iche Autonomie der In­
stitution einigermaßen zu wahren 
und damit die vollständige "Gleich­
schaltung" der Naturwissenschaften 
durch den Nationalsozial ismus zu 
verhindern. Auch wenn dabei ein­
zelne Wissenschaftler über die 
Kl inge springen mußten, die Wissen­
schaft als Ganze bl leb vor allem 
im akademischen Bereich Im Kern 
unpolitisch, hier konnte man re­
lativ frei atmen CLuck) und ge­
legentl ich sogar ein aufmüpfiges 
Witzchen loslassen. 



Gehörten also die Naturwissen­
schaftler,wie ein Zuhörer das 
Podiumsgespräch etwas bissig 
resümierte, alles in allem auch 
zu jenen Nichtverführten, von de­
ren großer Zahl man sich 50 recht 
erst nach 1945 ein Bild machen 
konnte? 

Heiml iches Kompl izentum 

Spätestens an dieser Stelle konn­
ten die jüngeren unter den Zuhö­
rern nicht mehr an sich halten: 
Hier werde doch nur die halbe Wahr­
heit gesagt, es sei doch kein Zu­
fall, daß alle Beteiligten ein­
schl ießl ich der Kaiser-Wilhelm-Ge­
sellschaft schl ießl ich in der 
Kriegsforschung gelandet seien. 
Mit dem Mil itär und der Rüstungs­
industrie als Bündnispartner im 
Rücken "sei es vermutl ich nicht 
besonders schwer gewesen, seine 
"wissenschaftl iche Autonomie" zu 
wahren. 

MÄNNER DER TECHNIK! 

Die Harte des Krieges verlangt stäh­
lerne Herzen, Glauben an den Sieg 
und die willensstarke Bereitschaft, 
alle kommenden Schwierigkeiten zu 
überwinden. 
Das neue Jahr wird die Männer der 
Technik, der Wissenschaft und der 
Wirtschaft vor noch schwerere Auf­
gaben stellen als das vßrgangene. 
Schulter an Schulter mit dem bewähr­
ten Rüstungsarbeiter werden wir die 
befohlenen Ziele durch außerste 
Pflichterfüllung erreichen. 
Alle in der Rüstung und Kriegspro­
duktion Schaffenden haben im komm­
enden Jahr die entscheidende Probe 
zu bestehen. 
Das schaffende Deutschland arbeitet 
für die unbesiegbare Front und den 
Führer. 

Reichsminister für Rüstung und 
Kriegsproduktion 

Aber habe man den Teufel der na­
tionalsozial ist Ischen "Verfüh­
rung" nicht nur mit dem Beizebub 
der kriegswissenschaftl ichen "Ver­
führung" ausgetrieben? Sei man 
nicht vom Regen der NS-Ideologie 
in die Traufe der mil ltaristischen 
Kriegsmaschinerie geraten? Müsse 
man die Stil isierung der Wehrfor­
schung als "Dienst am Volksgan­
zen" nicht auch als eine jener 
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IdeOlogien ansehen, die al}ein 
der Verschleierung des aggressi­
ven Charakters der deutschen Rü­
stungsanstrengungen dienten? Sei 
man also als wissenschaftl iche 
Hilfstruppe einer auch das eigene 
Volk ins Unglück stürzenden An­
griffsarmee letztl ich nicht genau­
so der Beihilfe zum Massen- und 
Völkermord schuldig geworden wie 
die braunen NS-Schergen selber? 

Während manche der älteren Teilneh­
mer angesichts derart engagiert vor­
getragener Einwände sichtl ich be­
troffen reagierten und laut über 
den Zusammenhang von Karrieris-
mus ynd Kompl izentum nachzuden-
ken begannen, demonstriertE.. die 
Podiumsnaturwissenschaftler in 
ihrer z.T. erregten Reaktion, 
wie wenig sie aus ihrer eigenen 
Lebensgeschichte gelernt hatten. 
Die Lucksche Erwiderung, er sei 
doch nur zur Entwicklung von 
Panzerfäusten und Nachtsichtge­
räten, also reiner Verteidigungs­
waffen (einer Angriffsarmee!) 
zum Heereswaffenamt abgestellt 
worden, klang immerhin noch wie 
der Versuch einer Entschuldigung. 
Professor Döring beharrte demge­
genüber verbissen darauf, daß 
auch in der Mil itärforschung nur 
rein wissenschaftl iche Arbeit ge­
leistet worden sei. Wenn ihm das 
als Unterstützung des Natio­
nalsozial ismus ausgelegt werde, 
so weise er dies wei~ von sich; als 
Deutsch-Nationaler habe er allein 
aus selbstverständl ichem Pfl icht­
gefühl gegenüber seinem Volk ge­
handelt. Im übrigen, so ein an­
derer Naturwissenschaftler, habe 
Deutschland als Folge des Ver­
sailler Vertrages auf kriegstech­
nischem Gebiet ja doch schi ieß-
1 ich einen massiven Nachholbe-
darf gehabt, dem abzuhelfen man 
seiner privilegierten Stellung 
als Wissenschaftler schuldig ge­
wesen se I . 

Zweifel an der Friedfertigkeit 

Nachdem der während einer Pause 
unternommene Versuch der Tagungs­
leitung gescheitert war, die zu­
gespitzte Diskussionssituation 
durch die Auflösung des Plenums 
in Arbeitsgruppen zu entschärfen, 
gewannen die Auseinandersetzungen 
unter der neuen Leitung des Dar­
städter TH-Professors Hartmut 
Wendt eine unerwartet aktuelle 
Wendung. Hatte schon vorher Pro-



fessor Luck al s se ine persönl iche 
Lehre aus dem Nationalsozial i~mus 
die Forderung nach einer absolu­
ten Trennung von Po I i ti k und Na­
turwissenschaft aufgestellt und 
dabei in der assoziativen Gleich­
setzung von Cohn-Bendit und Goeb­
bels die Pol itisierung der Univer­
sitäten in den siebziger Jahren 
mit 'ihrer nationalsozial istischen 
Gleichschaltung in den dreißiger 
Jahren In Verbindung gebracht, 
so versuchte Professor Wendt nun, 
die Frage nach den Parallelen 
zwischen Studenten- und national­
sozial istischer Bewegung zum Aus­
gangspunkt der weiteren Debatte 
zu machen. Dies hatte jedoch nur 
zur Folge, daß das Thema Kriegs­
forschung jetzt auch in seiner 
aktuellen Dimension auf den Tisch 
kam. Während die eine Seite hier­
in nur einen ~anz normalen Brot­
erwerb sehen konnte, sprach die 
andere Seite von der Vorbereitung 
des nächsten Krieges. Konservati­
ve Kommunismusängste, technokra­
tische Macherideologien, theolo­
gische Imperative, sozialwissen­
schaft I iches Aufkl ärertum und ra­
dikaler Pazifismus prallten nun­
mehr hart aufeinander. 

Das zunehmende Unbehagen der kon­
servativen Teilnehmermehrheit an 
dieser selbstverschuldeten Pol i­
tisierung der Diskussion artiku-
I ierte sich schlleßI ich in dem 
spontanen Ausruf eines Podiums­
teilnehmers: "Die ganze Sache 
wird Ja umfunktioniert." Da er 
als Ingenieur allmähl ich über­
haupt nichts mehr verstehe, bitte 
er den Vorsitzenden um eine straf­
fere Diskussionsführung. Dies ließ 
sich Professor Wendt nicht zwei­
mal sagen. Nachdem er zuvor schon 
die Wortmeldung eines besonders 
engagierten Vertreters der kriti­
schen Minderheit über eine gute 

I Stunde lang immer wieder übergan­
gen und schi leßI ich an den Schluß 
der Rednerl i ste gesetzt hatte, 
fiel er dessen Artikulation von 
pol itischen Zweifeln an der rei­
nen Friedfertigkeit der damal igen 
Heisenbergschen Reaktorforschungen 
und des modernen Reaktorexports 
nach Brasil ien und Südafrika der­
art penetrant ins Wort, daß der 
Betroffene schi ießI ich eine Ab­
stimmung über sein Rederecht 
verlangte. 

Und so kam es, wie es kommen mußte: 
Von der Tagungsleitung nicht ge-
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hindert, entschied sich die Mehr­
heit der Teilnehmer für ein Rede­
verbot, und Arnoldshain hatte sei­
nen Sünden fa 11. Ausgerechnet in 
einer Veranstaltung zum fünfzig­
sten Jahrestag der nationalsozIa­
l istischen Machtergreifung wurde 
der mutige Versuch, aus der un­
heilvollen Liaison von Naturwis­
senschaft und Mi I i tär im Dr i t ten 
Reich pol itisch-moral ische 
Lehren für die Gegenwart zu zie­
hen, von den anwesenden Zeitge­
nossen des Nationalsozial ismus 
niedergestimmt. Als der solcher­
maßen Wortlose,von Freunden um­
ringt, nicht schnell genug den 
Raum verließ, schallte es ihm 
aus dem Saale noch mehrfach nach: 
"Nun gehen Sie doch endl ich." 

Lesehinweise: 

Herbert Mehrtens, Steffen Richter: 
NaturWissenschaft, Technik und NS­
Ideologie - Beiträge zur Wissen­
schaftsgeschichte des Dritten Rei­
ches. Frankfurt 1980. 

Karl-Heinz Ludwig: Techniker und In­
genieure im Dritten Reich. Düssel­
dorf 1974. 

Alan D. Beyerehen: Wissenschaftler 
unter Hitler. Berlln 1982. 

Johannes H. Voigt: Universität 
Stuttgart - Phasen ihrer Geschichte. 
Stuttgart 1981. 

Wechselwirkung H4 (1980): Schwer­
punkt Technik und Naturwissenschaft 
im Faschismus. 
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"Was ist ein Endiviensalat " " • 
ÖKOLOGISCHE WISSENSCHAFT AUF DEM WEGE ZU NEUEN MYTHEN 

Wir s~nd ein ganzes Stück vor­
wärts gekommen im Kampf gegen 
Wissenschaftsgläubigkeit und 
Technikfaszination. Das goldene 
Kalb des wissenschaftl ich-tech­
nischen Fortschritts hat seinen 
glänzenden Lack verloren, und 
darunter zum Vorschein gekommen 
sind knallharte Macht-, Privi­
legien- und Profit interessen. 
Eine wesentl iche Rolle bei dieser 
überfäll igen Entmystifizierung 
von Wissenschaft und Technik hat 
die ökologische Wissenschaft ge­
spielt. Mit ihren peniblen Be­
standsaufnahmen der mit dem "Fort­
schritt" einhergehenden Umwelt­
zerstörung hat sie die öffent 1 ich­
keit aufgerüttelt, mit ihrer fun­
dierten Kritik an den so segens­
reich erscheinenden neuen Techno­
logien Politik und Wirtschaft un­
ter Legitimationszwang gesetzt 
und mit ihren Gegengutachten dem 
erstaunten Bürger die Fehlbarkeit 
und Korrumpiertheit herrschender 
Wissenschaft vor Augen geführt. 
Daß die Gestaltung unserer Zu­
kunft nicht mehr nur als ein rein 
technisches, sondern wieder als 
politisches Problem erscheint, 
an dessen Lösung sich alle Be­
troffenen bete i 1 igen können und 
müssen, dies deut 1 ich gemacht zu 
haben ist nicht zuletzt das we­
sentl iche Verdienst der alterna­
tiven Wissenschaft. 

In diesem Prozeß ist indes nicht 
nur der Bürger, sondern auch die 
Wissenschaft selber pol itisiert 
worden. Aus den reinen Sphären 
des höheren Wissens wurde sie in 
den Strudel der sozialen Ausein­
andersetzungen h ine ingezogen, in 
dem sie den Mythos ihrer allein 
der Sache und dem Wohl des Ganzen 
verpfl ichteten Unparteil ichkeit 
mehr und mehr aufgeben mußte. Das 
aber bereitet nicht nur der eta­
bl ierten, sondern auch der al ter­
nativen Wissenschaft erhebl iche 
ideologische Schwierigkeiten. 

Jahrhundertelang war die Wissen­
schaftlerzunft mit dem Postulat -90-

von der wertfreien Wissenschaft 
bestens gefahren, konnte man sich 
so doch jedem Mächtigen anbieten, 
ohne dem schalen Gefühl der Pro­
stitution ausgesetzt oder der Kol­
laboration verdächtigt zu werden. 
Und nun auf einmal heißt es zumin­
dest für den progressiven Teil der 
Zunft, Farbe zu bekennen, Partei 
zu ergreifen, Risiken einzugehen 
und in soziale Kämpfe hineinge­
rissen zu werden. Diesen Schritt 
getan zu haben, ist aus wi ssen­
schaftshistorischer Sicht zwei­
fellos die größte Leistung der 
Alternativen. Aber sie fühlen sich 
doch re ich 1 Ich unwoh 1 dabe i . 

Dies wird in der gegenwärtigen 
Auseinandersetzung um das Selbst­
verständnis der ökologischen Wis­
senschaft meh r als deut 1 ich. Schon 
daß die Selbstverständnisdiskussion 
erst jetzt einsetzt, nachdem man 
bereits seit einem Jahrzehnt sozu­
sagen als Wolf im Schafspelz die 
(gemessen am Einsatz) größten Er­
folge eingeheimst hat, ist Symptom. 
Man war eigentl ich mehr oder weni­
ger nur in die ganze Sache hinein­
geschi ittert, woll te doch nur sau­
bere, bessere Wissenschaft machen 
als das Establ i shment, das für 
kritisch-schöpferischen Nachwuchs 
keinen Platz mehr bot. Und nun auf 
einmal findet man sich mitten in 
einer pol itischen Bewegung wie­
der, muß sich deren Fragen stel­
len, ja soll sogar als deren gei­
stiger Impulsgeber fungieren. 

Die Sprecher der (zum Teil ihrer­
seits nun schon etabl ierten) öko­
Institute und ihres Verbandes, der 
"Arbeitsgemeinschaft ökologischer 
Forschungsinstitute" (AGöF), beto­
nen denn auch immer wieder, daß 
sie sich durch derlei Erwartungen 
zieml ich überfordert fühlen. Sie 
seien allein als verantwortungsbe­
wußte Wissenschaftler angetreten, 
die dem durch die wissenschaftl ich­
technische Entwicklung drohenden 
Unheil für Gesellschaft und Mensch­
heit mit ihren Mitteln Einhalt zu 



gebieten versuchten. Dies sei Auf­
gabe genug, allein die daraus er­
wachsenden wi ssenschaft lichen Ver­
pfl ichtungen seien kaum noch zu be­
wältigen. Jetzt auch noch Konzepte 
für eine andere, pol it ische Natur­
wissenschaft zu entwickeln, gewis­
sermaßen als ideologischer Vorrei­
ter für ein grundsätzl ich neues 
Verhältnis von Wissenschaft und 
Gesellschaft, das sei entschie-
den zuviel. 

Dem halten Kritiker aus den ei­
genen Reihen entgegen, daß man 
doch mal darüber nachdenken müs­
se, ob man bei allen unbestreit­
baren Erfolgen nicht zugleich 
auch dazu beigetragen habe, die 
technologische Entmündigung der 
Bürger ·voranzutreiben. Wo eine 
Bürgerinitiative aus begründetem 
Unbehagen gegen ökologische Miß­
stände vorgehen wolle, da kämen 
gleich die ökologischen Experten, 
um ihnen das Problem "sachverstän­
dig" aus der Hand Zu nehmen. Ger­
not Böhme, Darmstädter Wissen­
schaftsphilosoph, konkretisiert 
das Problem so: Was nützt den 
Darmstädtern der Streit zwischen 
Experten und Gegenexperten über 
die zulässigen Emissionsquoten 
von Merck, wenn es hinterher noch 
genauso stinkt wie vorher? Die 
Fachleute haben ihren Spaß ge­
habt, die ökologische Seite hat 
sich vielleicht sogar durchge­
setzt; aber den Bürgern sind nun­
mehr die Hände gebunden, denn 
wissenschaftlich ist ja alles in 
Ordnung. 

Das Problem des über den Köpfen 
der Betroffenen agierenden Gegen­
expertentums zieht sich denn auch 
wie ein roter Faden durch die 
Selbstverständnisdebatte der letz­
ten Monate. Es stellt sich in der 
Tat gerade in ökologischem Zusam­
menhang so besonders scha~f, weil 
die ökologisch orientierte Wissen-

schaft grundsätzl ich einen erheb­
lich höheren Rel evanz- und Gül t ig­
keitsanspruch stellt als die her­
kömml ichen Fachdisziplinen. Letz­
tere verstehen sich ledigl ich als 
dienstbare Zünfte, die die Nutzung 
ihrer Produkte den anderen über­
lassen - Brechts "Geschlecht er­
finderischer Zwerge", das für al­
les und jedes genutzt werden kann. 
Die ökologisch orientierte Wissen­
schaft aber ist ihrem Selbstver­
ständnis nach stets dem Gesamtzu­
sammenhang verpfl ichtet, muß die 
soziale Dimension ihrer Probleme 
stets mitreflektieren, Ja erhebt 
Günter Altner zufolge sogar den 
Anspruch, an der "sozialen Ziel­
projektion bei der Gestaltung wis­
senschaft I icher Forschung und tech­
nologischer Prozesse" kompetent 
mitzuwirken. 

Mit der Ausweitung ihres wissen­
schaftl ichen Gegenstandsfeldes 
gerät sie indes in die Gefahr, 
auch das eigene Expertentum auf 
immer größere Bereiche auszudeh­
nen. Da eine ganzheitl iche Be­
trachtung von Natur und Technik 
immer auch Mensch und Gesellschaft 
mit umfaßt, gehen sie zwangs­
läufig Ins ökologische Kalkül mit 
ein und werden Im natürl ich-sozia­
len Gesamtzusammenhang womögl ich 
auch gleich mit optimiert. earl 
Amerys Visionen, denen zufolge die 
Probleme der Menschheit nur noch 
lösbar sind, wenn die ganze Ge­
sellschaft unter ökologischer Kura­
tel steht CSoznat 1/82), verdeut-
I ich die Richtung, aus der hier 
Gefahr droht. 

Nun'kann man freil Ich einwenden, 
daß es angesichts der verzweifel­
ten Grabenkämpfe, in denen die 
ökologische Wissenschaft heutzu­
tage stehe, ja wohl völlig absurd 
sei, Ihr einen Irgendwie gearte­
ten Herrschaftsanspruch zu unter­
stellen. Zwei Dinge geben indes 
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zu denken. Zum einen beginnen sich 
Teile der alternativen Wissenschaft 
unter dem Postulat der Institu­
tional islerten Para1lelforschung 
bereits über die Köpfe der Betrof­
fenen hinweg mit den Herrschenden 
in Staat, Wirtschaft und Wissen­
schaft zu arrangieren. Chronischer 
Geldmangel hier, notorischer Ak­
zeptanzmangel dort lassen die Kon­
turen eines Bündnisses erkennen, 
das, würde es Wirkl ichkelt, die 
"laienhaften" Bürgerinitiativen 
in der Tat per Expertenabgleich 
schachmatt setzen könnte. Hier-
auf bin ich an anderer Stelle aus­
führl icher eingegangen (Wechsel­
wirkung 14/82). 

Zum anderen werden in zuneh-
mendem Maße Ideologien bereit­
gestellt, die der ökologischen Wis­
senschaft die Flucht aus der unbe­
hagl ichen politischen Konfrontation 
in die heile Welt des Allgemeinen 
ermögl ichen. Da ist von Gemeinwohl, 
den Rechten künftiger Generationen 
und den Bedürfnissen der nicht­
menschi ichen Natur die Rede (Wech­
selwirkung 16/82). Neuerdings kommt 
sogar die Steinersche Anthroposo­
phie ins Spiel, jene übersinnli­
che Lehre von Sein und Wesen, die 
hinter aller Natur das Wirken des 
Geistigen in Form von Äther- und 
Astralleibern erkennt (ökomittei­
lungen 1/83). Sicherl ich, das tech­
nisch-destruktive Naturbild der 
Vergangenheit muß schleunigst zu­
gunsten eines nicht mehr nur in­
strumentellen Naturverhältnisses 
überwunden werden. Aber ob die 
Frage nach dem Wesen des Endivien­
salates wirkl ich das Problem Ist, 
wie es der Schweizer Anthropologe 
Georg Maier auf der jüngsten Ar­
beitstagung des Öko-Institutes 
unwidersprochen formul ierte, muß 
angesichts der gegenwärtigen pol i­
tischen Situation doch wohl be­
zweifelt werden. 

Daß die alternative Wissenschaft 
sich zunehmend jenseitigen Natur­
mythen zuwendet, die der Natur als 
solcher Wesen, Sinn und Ziel zu­
sprechen, statt vom grundsätzl ich 
gesellschaftl ich geprägten Charak­
ter a1l er heut igen Natürlichke it 
auszugehen, eröffnet ihr Indes 
nicht nur einen Weg ins Unpoliti­
sche; dieser Weg Ist auch ein Weg 
nach oben, über die Querelen des 
Alltags und die Interessen der Be­
teiligten hinaus auf den Richter­
stuhl einer neuen Objektivität. 
Denn eine wesenhaft-autonome Natur 
bedarf natürl Ich eines sachkundi­
gen Anwalts, gewissermaßen eines 
Priesters der höheren Wlrkl ichkelt, 
der als Eingeweihter die Forderun­
gen dieser Natur an die unwissen­
de Menschheit weitergibt: Ökologie 
nicht mehr als parteil iche Wissen­
schaft im sozialen Kampf, sondern 
als dem allseitigen Wohl verpfllch­
te~er Sachwalter der Natur. 

Hierzu paßt jener unpol it ische Wis­
senschaftsbegrif~ wie ihn der Vor­
standssprecher des Öko-Institutes, 
Armin Bechmann, aus der Rumpelkam­
mer überkommener Wissenschafts­
gläubigkeit neuerdings wieder feil­
bietet. Danach zielt unbefleckte 
Wissenschaft in erster Linie auf 
Erkenntn Isvermehrung, unterl i egt 
strengen methodischen Regeln, ist 
Wahrhe it und Ehrl ichke i t zut iefst 
verpfl ichtet und hat vor all em der 
mündigmachenden Aufklär";ng "des 
Menschen" zu dienen. Alles darüber 
hinaus ist von Übel und fällt unter 
das Verdikt des vom Öko-Kurator 
Hartmut Bosse 1 zusammengeste 11 ten 
"Sündenkatalogs" der modernen For­
schung. Nicht nur dem Vokabular 
nach ist die Wissenschaft damit 
fast dort wieder angelangt, wo sie 
historisch herkommt: bei der Re-
1 i9 Ion. 

Auch wenn man den sich hier andeu­
tenden Rückzug in eine neue/alte 

Hoch die Rindviecher! 

zusammen konnten wir 
aus diesem Gebiet einen 

Garten Eden 
machen! 
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Innerllchkelt vielleicht nicht 
allzu ernst und keinesfalls schon 
als beschlossene Sache nehmen soll­
te, so Ist er m.E. doch auf jeden 
Fall die falsche Reaktion auf die 
zugegebenermaßen schwierige Lage, 
in der sich die alternative Wissen­
schaft derzeit befIndet. Statt an­
gesichts der unvermuteten Pol itl­
sierung der eIgenen Tätigkeit er­
schreckt die alten Gebetsmühlen 
wieder herauszukramen, sollte man 
1 ieber nach dem mehr oder weniger 
unfreiwill igen ersten nun auch be­
wußt den zweiten Schritt In Rich­
tung auf eine konsequente Pol iti­
sierung der Naturwissenschaften 
gehen. Das aber heißt, daß man 
sich noch bewußter und nachhalti­
ger als bisher an der Zerstörung 
des überkommenen Wissenschaftsmy­
thos beteil igen muß, denn nur so 
kann man irgendwann einmal die 
nach wie vor zu beklagende Distanz zur 
Basis der ökologischen Bewegung 
überwinden. Dies setzt frell Ich 
voraus, zunächst einmal das eigene 
Verhältnis zur Wissenschaft einer 
grundlegenden Revision zu unter­
ziehen. Ein erster konkreter Schritt 
hierzu Ist die Entwicklung eines 
gesunden Mißtrauens gegen jede 
Form professioneller Selbstüber~ 
schätzung in geistiger wie sozia­
ler Hinsicht zugunsten einer sen­
sibleren Wahrnehmung der pol i­
tisch-sozialen Umwelt. 

Was etwa den geistigen Dünkel der 
sich gern als kulturelle EI ite be­
greifenden Naturwissenschaftler 
betrifft, so zeigt ein unvorein­
genommener Vergleich, daß die ge­
wöhnl iche naturwlssenschaftl iche 
Arbeit sich weder durch größere 
Exaktheit und Objektivität noch 
durch eine höhere Rational ität 
und Logik von anderen Tätigkeiten 
(wie etwa der des Uhrmachers, Au-
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tomechanikers, Konditors oder Ar­
chitekten) abhebt, von der Fähig­
keit zur Selbstkritik und Umsicht 
ganz zu schweigen. Ihre imposan-
ten Erfolge haben die Naturwissen­
schaften ledigl ich ihrer ebenso ge­
schickten wie zweifelhaften BündnIs­
politik zu verdanken, die sie stets 
an der Seite der jeweils Mächtigen 
wachsen 1 ieß - ganz ähnl ich übrigens wie 
das Mi 1 itär, mit dem die Natur­
wissenschaften denn auch eine Jahr­
tausende alte innige Beziehung ver­
bindet. Im nüchternen Licht der 
Geschichte ist die Naturwissen­
schaft In ihrer all tägl ichen Ge­
stalt nur eine Zunft wie jede an­
dere, deren geistige wie materiel­
le Werkzeuge allein für dIe pro­
fessionellen Zwecke brauchbar und 
sonst mehr oder weniger unnütz 
sInd. 

Das elitär überzogene Selbstbewußt­
sein der Naturwissenschaftler grün­
det sich abgesehen von dem Glanz, 
der von der GIgantik ihrer techni­
schen Verwertung auf sie zurück­
fäll t, hauptsächl ich auf eine maß­
lose Überschätzung der sog. Wissen­
schaftstheorie. Was gern 
al s strukturelles Gerüst allen 
menschl ichen Denkens schl echth In 
ausgegeben wird, ist in \'iirk-
1 ichkeit nicht mehr und nicht we­
niqer als die bloße Zusammenfas-

sung der professionellen Zunttre­
geln. In ihrer technokratischen 
Verallgemeinerung fungiert die Wis­
senschaftstheorie als eine ausge­
sprochene Standesideologie, die 
das eigene berufl iche Denken für 
das allgemeine setzt und so als 
Inkarnat ion menschl icher Rat ionall­
tät alle anderen Arten des geisti­
gen Umgangs mit der Natur dlskri­
min lert. Ähnl iches gi I t für 
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die Naturphilosophie, die allzu­
leicht vergessen macht, daß auch 
alle anderen sozialen Gruppen ein 
(je spezifisches) Naturverhältnis 
besitzen. Indem die Naturwissen­
schaftler das ihre zum einzig 
wahren monopol isieren, machen sie 
es ihren jeweil igen Bündnispart­
nern' in einer Total ität verfügbar, 
die wesentl ich für die sich an­
bahnende ökologische Katastrophe 
verantwortl ich ist. Führt die al­
ternative Wissenschaft diese un­
heilvolle Tradition fort, so 
setzt sie sich in einer nach wie 
vor herrschaft 1 ich geprägten Ge­
sellschaft der Gefahr aus, womög-
1 ich die Grundlagen für einen neu­
en Naturtotal itarismus bereitzu­
stellen. 

Aber nicht nur in geistiger, son­
dern auch in sozialer Hinsicht ist 
Zurückhaltung vonnöten. Dabei ist 
weniger die horizontale Spezial i­
sierung der Wissenschaftler das 
Problem als vielmehr die damit 
verbundene Anmaßung eines beson­
deren vertikalen Kompetenz- und 
Entscheidungsanspruches. Hier gilt 
es nicht nur Titel- und Kittelpri­
vilegien, sondern auch alle 
nur entfernt technokratischen Am­
bitionen abzulegen. 

Speziell in der ökologischen Be­
wegung ist es unerläßl ich, die an­
stehenden Probleme zunächst ein­
mal von ihrer pol itisch-sozialen 
Seite her zu durchleuchten, statt 
sie sich ohne weiteres Nachdenken 
sogleich als scheinbar rein wis­
senschaft 1 i ch-techn ische unter den 
Nagel zu reißen. Erst wenn das Ge­
wicht der gegnerischen Expertokra­
tie in den sozialen Auseinander-
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set zungen zu groß zu werden droht, 
ist der (punktuelle) Einsatz pro­
fessioneller Fähigkeiten gerecht­
fertigt. Und auch dann wird es we­
niger um Konzept und Gegenkonzept 
als vielmehr darum gehen müssen, 
die Aussagekraft von Wissenschaft 
überhaupt zu relativieren. 

Hier immer das rechte Augenmaß zu 
finden,wird umso leichter sein, 
je mehr man in die ökologische Be­
wegung integriert ist. Ökologische 
Wissenschaft kann sich nur als 
(untergeordneter) Teil der Bewe-
gung herrschaftsfrei entfalten -
das ist zugleich ihre Schwäche 
und ihre Stärke. Der Versuch, sie 
davon losgelöst in autonomen In­
stituten zu organisieren, mag kurz­
fristig mehr Schlagkraft versprechen, 
steht aber langfristig allzusehr 
in der Gefahr der Vereinnahmung 
durch das herrschende System. 
Um nicht mißverstanden zu werden: 
Es geht nicht darum, als kritischer 
Wissenschaftler nur noch im Büßer­
hemd herumzulaufen. Im Gegenteil, 
wie jeder professionellen Gruppie­
rung steht auch den naturwissen­
schaft 1 i chen Facharbe i te rn ein ge­
sundes Selbstbewußtsein durchaus 
zu. Dieses Selbstbewußtsein und 
die damit verbundenen Ansprüche 
gilt es lediglich auf das normale 
Maß (anderer Facharbeitergruppen) 
zu reduzieren. Insbesondere in der 
ökologischen Bewegung ist man nur 
einer unter vielen, weder alleini­
ger Vertreter des technischen Ge­
meinwohls noch Inhaber irgendeines 
Naturdeutungsmonopols. Alternative 
Karrieren werden sich hierauf kaum 
gründen lassen, dafür kann man aber­
jede Menge dazulernen. 
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