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Michael Ewers ist vor Drucklegung
unseres gemeinsamen Beitrags aus dem
Leben geschieden. Wir haben in ihm ei-
nen Kollegen verloren, den mit vielen
Kolleginnen und Kollegen die Bereit-
schaft zur politischen Auseinanderset-
zung um die schulischen Naturwissen-
schaften einte —auch aufdie Gefahr hin,
zum Auflenseiter gestempelt zu werden.
Wir haben Michael Ewers viel zu ver-
danken.

In der Hektik der bildungspoliti-
schen Auseinandersetzung um die
strukturelle und inhaltliche Neugestal-
tung des bundesrepublikanischen Bil-
dungswesens ist die in den letzten zwei
Jahrzehnten kontinuierlich erfolgte
Ausweitung des naturwissenschaftli-
chen Unterrichts in allen Schulstufen
und -formen fast unbemerkt geblieben.

Seither ist es den naturwissenschaftli-
chen Fachdidaktikern gelungen, den
naturwissenschaftlichen Unterricht in
Form getrennter, an der Systematik der
jeweiligen Bezugswissenschaften orien-
tierter Facher zum Teil bis in den natur-
wissenschaftlich orientierten Elemen-
tarunterricht hinein durch wissen-
schaftspropddeutische Unterrichtsein-
heiten vorzubereiten. Dem entspricht in
zahlenmafiger Hinsicht nahezu eine
Verdoppelung des naturwissenschaftli-
chen Stundenumfangs in den Volks-
und Hauptschulen (hierbei schlagt al-
lerdings die Verldngerung der Pflicht-
schulzeit zu Buche), wihrend die natur-
wissenschaftlichen Facher in den Mit-
tel- und Oberschulen von Mitte der
50er bis Mitte der 70er Jahre immerhin
einen Wochenstundenzuwachs von
rund 75 % bzw. 50 % (im Mittel aller
Bundeslander) zu verzeichnen hatten
(Bramer, Kremer 1980).

Als gingigste Begriindungen fiir die
Ausweitung und Wissenschaftsorientie-
rung des naturwissenschaftlichen Un-
terrichts wurden von den Vetretern der
naturwissenschaftlichen Lehrer- und
Didaktikerverbinde die zunehmende
Bedeutung des wissenschaftlich-techni-
schen Fortschritts nicht nur fiir die 6ko-
nomische Konkurrenz der Nationen ge-
nannt, sondern dartiber hinaus auch fiir
nahezu alle anderen Lebensbereiche in-
nerhalb der ,,modernen Industriegesell-
schaft” und, damit zusammenhéngend,
die Notwendigkeit einer allgemeinen
wissenschaftlich-technischen ~ Hoéher-
qualifikation samtlicher mit der Ferti-
gung und Anwendung moderner tech-
nischer Produkte beschiftigten Arbeit-
nehmer.

Unter dem Stichwort der ,,formalen
Bildung” wurde dartiber hinaus immer
wieder die Schulung des ,logischen®
und ,rationalen“, aber auch des ,,ab-
strakten“ und ,,sachlichen* Denkens als
Hauptpotenz des naturwissenschaftli-
chen Unterrichts hervorgehoben und

gleichzeitig betont, daf3 dieses zur uner-
laBlichen Voraussetzung politischer und
kultureller Mitsprache bei gesellschaft-
lichen Zukunftsfragen gehore.

Der wissenschaftsorientierten Par-
zellierung der schulischen Naturwissen-
schaften sowie der Didaktik in einzelne
Fachdidaktiken, die zu einer Koloniali-
sierung der Allgemeinbildung fiihrte
(Brdmer 1978, Otto 1983), stand von
seiten der Allgemeinen Didaktik kaum
ein nennenswertes Abwehrpotential ge-
geniiber. Im Gegenteil, die ,,piadago-
gisch-professionelle Intelligenz®, die
mit Unterstiitzung breiter gesellschaftli-
cher Gruppen den Kurs der Bildungsre-
form in den 70er Jahren mitbestimmte,
propagierte wissenschaftliche Bildung
als soziale Aufgabe, fiir die auch sie
Kompetenz beanspruchte; ging es ihr
doch darum, traditionelle Bildungsin-
halte auszuscheiden und die Schiiler auf
die moderne, durch neue naturwissen-
schaftlich-technische ~ Entwicklungen
gekennzeichnete Zeit vorzubereiten.
Mit diesem Projekt vermochte sich das
professionelle Selbstverstandnis sowohl
der Mehrzahl der Naturwissenschafts-
lehrer und -didaktiker als auch der mei-
sten Padagogen zu identifizieren; von
daher forderten sie, naturwissenschaft-
liche Schulbildung auszuweiten, an wis-
senschaftlich begriindeten Zielen zu
orientieren und gemal} fachdidaktisch-
und padagogisch-technischer Expertise
rational zu organisieren. Da auch die
Allgemeine Padagogik jedermanns
Recht auf wissenschaftlich begriindete
Bildung unterstrich und gleichzeitig ei-
ne Definitionsmacht iiber Lernprozesse
beanspruchte, machte sie sich erstmals
zum bildungspolitischen Bilindnispart-
ner der naturwissenschaftlichen Fachdi-
daktik.

Obschon es sich bei der ,,Wissen-
schaftsorientierung™ des Unterrichts
um eine keineswegs eindeutige Formel
handelt (Klafki 1984), setzte sich doch
in der Curriculumreform der Natur-
wissenschaften ein Verstandnis von
Wissenschaftsorientierung  dergestalt
durch, daf3 im Unterricht ,,die Physik*“,
»die Chemie“ und ,,die Biologie®, ihre
Ergebnisse und Methoden — fachdi-
daktisch und -methodisch elementari-
siert — direkt vermittelt werden sollten.

Diesem Verstindnis liegt zudem die
Grundauffassung von der Wertfreiheit
der Naturwissenschaften zugrunde,
d. h. naturwissenschaftliche Forschung
wird reduktionistisch ausgelegt als ein
rein kognitiver Proze und nicht als
Form gesellschaftlicher Arbeit begrif-
fen, die einer Politisierung und Okono-
misierung und im Fall der Naturwissen-
schaften auch einer zunehmenden Mili-
tarisierung unterliegt.

Dieses Wissenschaftsverstindnis be-
stimmt weitgehend die naturwissen-
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,»Die Physik beschéftigt sich mit
den Vorgingen in der uns umge-
benden Natur. (...) Der Mensch ist
aber nicht damit zufrieden, die Ful-
le der ihn durch seine Sinnesorgane
vermittelten  Naturerscheinungen
lediglich zu beobachten. (...) Er
fragt nach dem Wie und Warum.
(...) Jeder denkende Mensch legt
sich immer wieder solche Fragen
vor. Sie entspringen dem Streben
des Menschen nach Erkenntnis der
Natur und der Erfassung ihrer inne-
ren Zusammenhange. Die Beant-
wortung aller dieser Fragen ist Auf-
gabe der Physik. Die Physik ist also
in erster Linie eine reine Wissen-
schaft, deren Wurzel und Triebkraft
das menschliche Streben nach Er-
kenntnis ist.”

O. Hifling: Physik. Bd. II. Teil 1.
Bonn 1981, S. 1

schaftlichen Konzepte und hat nahezu
ungebrochen in Lehrpldne und Lehrbii-
cher Eingang gefunden. Bereits im na-
turwissenschaftlich orientierten Ele-
mentarunterricht dominiert die Syste-
matik der Disziplin bzw. die in ihr zur
Anwendung kommenden Verfahrens-
weisen (vgl. Lauterbach, Marquardt
[Hrsg.] 1983), wobei die Zielvorstel-
lung zugrunde liegt, diejenigen Charak-
teristika der Naturwissenschaften her-
auszuarbeiten, die einerseits fiir frithes
Lernen geeignet sind und andererseits
fir den ,systematischen® Fachunter-
richt der Sekundarstufen die notwendi-
gen Grundlagen schaffen.

»Die Biologie ist die Wissen-
schaft von der belebten Natur. Die-
se einfache Aussage bedarf in
mehrfacher Hinsicht einer Erlaute-
rung. Sie besagt, daB3 die Biologie
eine Wissenschaft ist; das bedeutet
einmal, daf} sie um der Erkenntnis
willen betrieben wird, zum anderen,
daf} sie an bestimmte Denkweisen
und Methoden gebunden ist. Nach
der treffenden Formel eines moder-
nen Philosophen bietet ,,die Wis-
senschaft das Zwingende fiir jeden
Verstand®. In der Biologie kann al-
so nur das als Wissen bezeichnet
werden, was der Verstand aus zwin-
genden Griinden begreifbar ge-
macht hat. Natur kann man als den
Inbegriff der Gegenstande bezeich-
nen, die uns durch Erfahrung gege-
ben werden soweit sie nicht Werk
des Menschen sind. Das bedeutet,
daf} alles, was nicht auf Erfahrung
zuriickgeht, aus der Naturwissen-
schaft ausscheidet.”

G. Fels et al.: Der Organismus,
Stuttgart 1978—80, 2. Aufl., S. 7




Dementsprechend ist der Unterricht
in der Sekundarstufe I und II dhnlich
wie das Brunersche Modell des Spiral-
curriculums konzipiert, d. h. dieselben
Unterrichtsthemen kehren in der Abfol-
ge des Unterrichts mehrmals wieder,
wobei der Oberstufenunterricht sich
mehr und mehr dadurch auszeichnet,
daB die Unterrichtsinhalte anhand des
Standes der wissenschaftlichen Diskus-
sion in den Fachdisziplinen nicht nur
aktualisiert, sondern auch neue Teil-
und Fachdisziplinen aufgenommen
werden. Im Physikunterricht sind dies
z. B. Relativititstheorie und Quanten-
mechanik, Geophysik, Astronomie,
Elektronik; im Chemieunterricht Physi-
kalische Chemie und apparative Analy-
tik; im Biologieunterricht z. B. Biotech-
nologie.

Es verwundert deshalb nicht, wenn
Flessau und Reinert in ihrer Analyse
tiber ,,Aufbauformen und didaktische
Konzeptionen in den Lehrplinen zum
naturwissenschaftlich-technischen Un-
terricht in der Sekundarstufe I und II*
zu dem Ergebnis kommen, daB ,die
,padagogische Aufgabe‘ (. ..)auffallend
stark gegeniiber dem Erwerb von
Kenntnissen, Einsichten, Fertigkeiten
und Fahigkeiten in den Hintergrund®
tritt, und die ,,Lebens- und Wissen-
schaftspropadeutik® (...) so eindeutig
wie einseitig kognitive Ziige (trdagt) als
habe selbst die Vorbereitung des Schii-
lers auf sein gegenwirtiges und zukiinf-
tiges Leben ausschlieBlich nach den
Prinzipien der Wissenschaftspropadeu-
tik zu erfolgen® ( Flessau, Reinert 1981,
S. 3). Ebensowenig iberrascht ihre
Feststellung, daB in der tiberwiegenden
Mehrzahl der Physiklehrpline an
Haupt- und Realschulen ,alles, was auf
Anwendung ausgerichtet ist, letztlich
doch nur zur Vermittlung von Fachwis-
sen” dient (Flessau, Reinerta.a.O., S.
66; Hervorhebung im Original, d. Vert.)
und in den Physiklehrplanen fiir
Grund- und- Leistungskurse ,aktuelle
Fragestellungen  wie  Umweltver-
schmutzung, Kernkraftwerke, Proble-
me der radioaktiven Miilldeponien (.. .)
fehlen* ( Flessau, Reinerta. a. O.,S. 36).
Dagegen haben Umweltprobleme in die
Biologielehrplane FEinlaB gefunden
(vgl. Hedewig, Rodi [Hrsg.] 1982).

Als sich die Tendenzen der hier be-
schriebenen  naturwissenschaftlichen
Curriculumentwicklung in den natur-
wissenschaftlichen Fiachern abzuzeich-
nen begannen, formierte sich eine
Gruppe reformengagierter Naturwis-
senschaftsdidaktiker, -lehrer und Pid-
agogen an Hochschulen und (Gesamt-)
Schulen, die sich nicht nur kritisch mit
Begriindung und Legitimation der Re-
form des naturwissenschaftlichen Un-
terrichts befaBte (vgl. Ewers [Hrsg.]
1975, Bloch u.a. 1976, Riess [Hrsg.]

1977, Redaktion Soznat [Hrsg.] 1982),
sondern auch Ideenentwurfe und Kon-
zeptionen entwickelte, die ihren Aus-
gangspunkt in der Kritik der vorgefun-
denen Bildungs- und Unterrichtspraxis
hatten (vgl. Projekigruppe PINC 1976,
Wenzel [Hrsg.| 1978, Pukies 1979, Cu-
na-Autoren-Gruppe 1981,  Hahne
1984, Kremer, Stiudel [Hrsg.] 1987a).

Hierbei handelt es sich in der Mehr-
zahl um schulische Vertreter der Natur-
wissenschaften, die Fachdidaktik nicht
von der Position der jeweiligen Fach-
wissenschaft her begreifen, sondern
Fachdidaktik im weitesten Sinne als So-
zialwissenschaft verstehen, d. h. einge-
lagert in den tlbergeordneten Zusam-
menhang gesellschafts- und curricu-
lumtheoretischer Konzepte, die bil-
dungstheoretisch z. T. von der Pidago-
gik der , Kritischen Theorie* beeinfluf3t
sind.

Vor allem die innovativsten Schul-
versuche, wie z. B. die Laborschule und
das Oberstufen-Kolleg in Bielefeld, der
Schulversuch Glocksee in Hannover,
die experimentierfreudigen Gesamt-
schulen mit ihren Modellversuchen und
die von der VW-Stiftung geforderten
Projekte ,,Curriculumforschung und
-entwicklung im Bereich der Naturwis-
senschaften® wurden ideologisch von
dieser Gruppe getragen. Unter Stich-
worten wie ,Fachertibergreifender Un-
terricht”, , Historisch-genetischer Un-
terricht*, ,Projektmethode und Pro-
jektunterricht®, ,,Forschendes und Ent-
deckendes Lernen®, ,Problem-, An-
wendungsbezogener und Schiilerorien-
tierter Unterricht” wurden zahlreiche
theoretische Konzepte fiir die Begriin-
dung und Gestaltung entsprechender
naturwissenschaftlicher Curricula und
in zunehmendem Male auch in der
Schule praktisch erprobter Unterrichts-
beispiele fiir den naturwissenschaftli-
chen Unterricht in der Sekundarstufe I
und II publiziert (vgl. Soznat Materia-
lien fiir den Unterricht, hrsg. AG Natur-
wissenschaften Sozial).

Auch wenn manche der bearbeiteten
Fragen ungeklirt blieben, z. B. diejeni-
ge nach der praktischen Tragweite fa-
chertibergreifender Unterrichtskonzep-
te oder die Frage nach vielerorts favori-
sierten Entwiirfen zum Praktischen
Lernen, so diirfte darin nicht der Grund
gelegen haben, daB der faktische Ein-
fluB der kritischen Fachdidaktik auf die
Gestaltung des bundesrepublikani-
schen Naturwissenschaftsunterrichts ais
gering einzuschitzen ist. Die Griinde
dirften einerseits zu suchen sein in den
nicht gelosten Problemen, denen sich
Kooperationsanstrengungen zwischen
Schule, Wissenschaft und Bildungsver-
waltung gegeniibergestellt sahen, und
andererseits in der Situation, in der sich
die kritisch-alternative Fachdidaktik
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befand und immer noch befindet. Die
sich in den 70er Jahren etablierende
Mehrheit der Naturwissenschaftsdidak-
tiker hielt und hdlt bis heute die ein-
schliagigen Fachzeitschriften, Verlage,
Verbinde, Institutionen, Lehrplan-
kommissionen und Lehrstiihle besetzt
und verfahrt mit der kritischen Minder-
heit in Form der Nichtbeachtung. Zwi-
schen diesen beiden naturwissen-
schaftsdidaktischen Lagern stehen eini-
ge wenige ,,Liberale”, die meist der dlte-
ren Generation angehoren und ihre Di-
stanz zur etablierten Naturwissen-
schaftsdidaktik in der Regel einem be-
sonderen piddagogischen Engagement
und Verstindnis fir die Denkweisen
und Beduiirfnisse der Schiiler verdanken
(z. B. Wagenschein, Schietzel, Freise;
vegl. Brdamer 1982).

In den letzten 10 Jahren hat es keine
qualitativen Fortschritte in den natur-
wissenschaftlichen Unterrichtsfachern
mehr gegeben, sondern lediglich man-
che Systematisierung von Ansatzen der
70er Jahre einerseits und Stagnation
oder gar Rickschritt andererseits. An
diesem Gesamtbild andern auch nichts
Erscheinungen wie der Vormarsch der
Computer-Technologie in der Schule
(vgl. Kremer, Stiudel [Hrsg.] 1987b)
und die verstarkte Einbeziehung von
Umweltproblemen in die Facher. Der
wachsende Widerstand gegen die Bil-
dungsreform wire wohl nicht so erfolg-
reich gewesen, wenn er nicht auch an
Erscheinungen und Entwicklungen in-
nerhalb der Schule hitte ankniipfen
konnen, die der Bildungsreform selbst
zugerechnet werden: Die Klagen iiber
den Leistungsdruck in der Schule, der
sich angesichts von Arbeitslosigkeit und
Numerus Clausus von der gymnasialen
Oberstufe bis hinunter in die Grund-
schule fortpflanzt und Gegenreaktio-
nen wie Leistungsverweigerung hervor-
ruft, und die Debatten tiber Reformex-
perimente und Uberfrachtung der
Schiiler mit Lernstoff. Auch der natur-
wissenschaftliche Unterricht — so war
und ist allerorten zu héren — stecke in
einer Krise, einer Krise, die vor allem an
der negativen Reaktion der Schiiler auf
die Lernangebote des Physik- und Che-
mieunterrichts insbesondere in der
gymnasialen Oberstufe und an der als
. Technikfeindlichkeit®  denunzierten
Kritikbereitschaft immer groBerer Teile
der Jugend gegeniiber den Folgen na-
turwissenschaftlich-technischer (GroB-)
Forschung festgemacht wird (Speichert
1982, Wilhelmi 1982, BMBW 1982).

Davon nicht unberithrt wichst auch
unter den Fachlehrern das Unbehagen
an einem Unterricht, der lediglich das
herrschende Wissenschaftsbild unkri-
tisch nachzeichnet, ja sich haufig genug
nur allzu willig in die Gegenpropaganda



zu den immer zahlreicher werdenden
wissenschafts- und technikkritischen
Curricula einspannen lat. Dabei kon-
zentrieren sich die Vorbehalte dieser
Lehrer vor allem auf das Prinzip der
Wissenschaftsorientierung, das durch
dic Ausrichtung des Unterrichts an der
Systematik der ,reinen“ Fachwissen-
schaften ein echtes Eingehen auf die so-
zialen und okonomischen Folgen von
naturwissenschaftlich-technischen Ent-
wicklungen einerseits und auf die Er-
fahrungen und Probleme der Jugendli-
chen mit Natur und Technik anderer-
seits weitgehend ausschlief3t.

Auch von der etablierten Naturwis-
senschaftsdidaktik werden diese Pro-
bleme gesehen. Indes werden hierfiir in
erster Linie didaktisch-methodische
Defizite verantwortlich gemacht. Dabei
wird der starke ,fachsystematisch-wis-
senschaftsorientierte” Aufbau der na-
turwissenschaftlichen Curricula ebenso
kritisiert wie die Uberbetonung mathe-
matischer Formalismen und die Stoffiil-
le der Lehrplane. Aber auch Griinde
aus dem affektiven Bereich werden ge-
nannt: Die Unfahgigkeit vieler Lehrer,
»ihr Fach interessant, packend und at-
traktiv darzustellen“, wird als eine ent-
scheidende Ursache fiir die geringe Be-
liebtheit und Effektivitit des Physik-
und Chemieunterrichts angesehen (vgl.
Born, Euler 1978, von Oy 1978, Har-
beck 1979, Nielsen, Thomsen 1987).

Die Negativbilanz in Sachen Beliebt-
heit und Wirksamkeit des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts (die ge-
schlechtsspezifische Unterschiede auf-
weist), diirfte u. a. dazu gefuhrt haben,
daR in den vergangenen Jahren etliche
Untersuchungen zu Vorstellungen der
Schiiler von Phdnomenen aus Natur
und Technik und von naturwissen-
schaftlichen Begriffen durchgefiihrt
wurden (vgl. u.a. Duwit u.a. [Hrsg.]
1981, Duitu. a. 1985, Redaktion Soznat
1983). )

In einhelliger Ubereinstimmung
kommen diese Untersuchungen zu dem
Ergebnis, da3 es oft nicht gelingt, die
Schiiler physikalisch, chemisch oder
biologisch denken zu lehren. Oder an-
ders ausgedriickt: Schiiler (wie Erwach-
sene) besitzen in der Regel (unabhingig
von jeglichem Schulwissen) ein hochst
eigenstandiges alltigliches Naturver-
standnis, das sich grundsatzlich von
dem Naturverstiandnis der professionell
in diesem Bereich Titigen unterschei-
det. So schonungslos die Diagnose auch
sein mag, ganz neu sind ihre wesentli-
chen Einsichten allerdings nicht.

In der Beantwortung der Frage nach
Veranderungsmoglichkeiten beschrei-
ten Naturwissenschaftsdidaktiker (wie-
der) vielfach traditionelle Wege. Ge-
mél ihrem professionellen Selbstver-
standnis stellen sich ihnen diese in erster

Linie als fachimmanente dar. So forder-
te der ,,Deutsche Verein zur Forderung
des mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Unterrichts®, der tradi-
tionsreichste Standesverband der ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen
Gymnasiallehrer, bereits 1982

— einen ,elementarisierten®, weni-
ger an der Fachsystematik ausgerichte-
ten Unterricht,

— Reduzierung des mathematischen
Anspruchsniveaus,

— eine starkere Berlicksichtigung
von Schiilerexperimenten und

— einen Abbau der Anwendungsfer-
ne in den naturwissenschaftlichen Un-
terrichtsfachern (Klein 1982).

Das bereits vor einem Jahrzehnt zu
konstatierende Fehlen eines systemati-
schen Zusammenhangs zwischen Allge-
meiner Didaktik, Curriculumforschung
und Erziehungswissenschaften einer-
seits und den mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Fachdidaktiken und
Methodiken andererseits ist unverian-
dert zu verzeichnen.

Der beschriebenen Misere des natur-
wissenschaftlichen Unterrichts ist durch
einen Riuckgriff auf fachdidaktische
Konzepte im traditionellen Sinne nicht
beizukommen. Impulse, um aus dieser
Misere herauszukommen, setzen Initia-
tiven der Lehrenden zu einer kritischen
Berufspraxis voraus, und zwar in Rich-
tung einer ,,innerberuflichen Kritik* im
Sinne einer berufspraktischen Refle-
xion ihrer alltdglichen Berufsarbeit mit
praktischen Konsequenzen! Ob solche
Initiativen im Rahmen der etablierten
Naturwissenschaftsdidaktik  ergriffen
werden konnen, scheint nach dem bis-
her Gesagten sehr zweifelhaft. Diese
Zweifel sind vor allem deshalb ange-
bracht, weil die verschiedenen Bil-
dungsinstitutionen  weitgehend von
Tragern konservativer (standes- und
statuspolitischer) Interessenlage kon-
trolliert werden (vgl. Kremer 1985).
Derartige Initiativen wiirden einen Ab-
schied vom Fetisch Wissenschaft vor-
aussetzen und einen Unterricht mit pad-
agogischem Engagement, mit Ver-
standnis flir die soziale Wirklichkeit, in
der Schiiler leben, mit Verstehen ihrer
Denkweisen und Bediirfnisse beinhal-
ten. Dann konnten auch jene Schiiler
motiviert werden, die von herkdmmli-
chen Unterricht eher abgeschreckt wer-
den.

SchillerauBerungen wie ,Was wirk-
lich Leben ist, dariiber wird im Unter-
richt nicht gesprochen. Kein Wort iiber
Nukem und Tschernobyl” belegen, wie
haufig im naturwissenschaftlichen Un-
terricht Probleme ausgeblendet werden,
von denen Schiiler (wie wir alle!) betrof-
fen sind. Die Liste der Probleme ldf3t
sich erweitern um jene, die mit Riistung,
Umweltbelastung durch Schadstoffe al-
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Hans-Jochen Gamm

Padagogische
Ethik

So einfach die Erziehung von
Kindern und Jugendlichen bei
oberflidchlichem Hinsehen auch
anmutet, so kompliziert sind in
Wahrheit simtliche pidagogi-
schen Bemithungen, weil der Er-
zieher selbst in seine eigene
Lebens- und Lemngeschichte fir-
derlich und hinderlich verwickelt
ist, wann immer er auf andere ein-
zuwirken versucht. Diese grundle-
gende Erkenntnis hat zuerst der
Pidagoge und Psychoanalytiker
Siegfried Bernfeld im Jahre 1925
formuliert. Der Autor verkntipft
dessen Einsichten mit den sozia-
len, erzieherischen und politi-
schen Verhiltnissen am Ende des
20. Jahrhunderts und versucht, die
Kategorien aufzuzeigen, unter
denen sich die oft verwirrende
Vielfalt der Herausforderungen
im Umgang mit Kindern und Ju-
gendlichen ordnen l4Bt. So ent-
steht vor dem Leser ein Begriffs-
gefiige von piidagogischer
Verantwortung, um von einem
bloB reaktiven Verhalten gegen-
iiber der nachwachsenden Genera-
tion freizukommen und zu erken-
nen, daB die Ethik des Erziehers
manche zunéchst hart erscheinen-
den MaBnahmen gebietet. Denn
in allen pédagogischen Prozessen
geht es um Bewidhrungen, die erst
nach Jahrzehnten erkennbar
werden. Der junge Mensch muf
sich daher an seinen Erziehern ab-
arbeiten kénnen, um das eigene
unverwechselbare Leben zu
finden.

Versuche zur Analyse der
erzieherischen Verhdltnisse.
1988. 187 §. Br. DM 32,—
(389271090 2)
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ler Art, mit Bio- und Gentechnologie
verbunden sind. Niemand kann ernst-
haft bestreiten, daBl es sich hierbei um
»Schlusselprobleme® handelt, .die in
die kindliche und jugendliche Erfah-
rungswelt hineinreichen und hineinwir-
ken und — gerade auch in unaufgeklar-
ter, problematischer Weise — Verhal-
tensweisen, Urteile und Vorurteile, Ein-
stellungen von Kindern und Jugendli-
chen nachhaltig priagen* (Klafki
a.a. O., S. 83f). Den Biologieunter-
richt zeichnet im Gegensatz zu den an-
deren naturwissenschaftlichen Fachern
eine verstdarkte Einbeziehung von Pro-
blemen der Umwelt, Gesundheit und
Sexualitét aus (vgl. Eschenhagen, Katt-
mann, Rodi 1985). Allerdings werden
in diesem Fach die anthropologisch
wichtigen Fragen oft biologistisch ver-
kiirzt thematisiert.

In diesem Zusammenhang — so sind
die Erfahrungen — mubB sich der Lehrer
nicht nur der politischen Problematik
seiner Disziplin stellen, sondern er muf3
auch deutlich machen, daf} in allen
Konflikten die politisch-sozialen Seiten
des Problems die bedeutsameren und
die naturwissenschaftlich-technischen
Aspekte von untergeordneter Bedeug
tung sind. Die didaktisch zentrale Frage
lautet dann fiir den Unterricht: Inwie-
fern sind physikalische, chemische, bio-
logische Erkenntnisse notwendig, um
die angesprochenen Problemaspekte
(exemplarisch!) durchschaubar, ver-
stehbar und die Schiiler urteils- und kri-
tikfahig sowie handlungsfahig zu ma-
chen? Lernprozesse konnen nur dann
fruchtbar werden, wenn sie am vorhan-
denen Alltagsverstandnis der Betroffe-
nen ansetzen. Dabei kann man durch-
aus bis zu professionellen Denkfiguren
vorstoBen, sofern damit alltagliche Er-
fahrungen durchsichtiger und die spezi-
fische Erklarungskraft des wissen-
schaftlich-technischen Fachparadigmas
verdeutlicht werden kdonnen.

Die durch die Bildungsreformwende
zuweilen in Vergessenheit geratenen
Konzeptionen fiir einen anderen Unter-
richt in Physik, Chemie und Biologie
und die Erfahrungen hieriiber gilt es zu
reaktivieren und an ihnen weiterzuar-
beiten. Sie bieten eine Vielzahl von
praktischen Anregungen und auf brei-
ter Erfahrung basierenden Erkenntnis-
fortschritt hinsichtlich Prézisierung,
Differenzierung, Verwirklichung und
Kriterienbestimmung z. B. des Projekt-
unterrichts, des Prinzips der Schiiler-
orientierung und des entdeckenden
Lernens.
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PADAGOG

Versuche, den lehrerzentrierten und stofforien-
tierten Charakter schulischen Lernens zu durch-
brechen, haben ihre Wurzeln in den radikalen
Positionen der Reformpidagogik. Die Tradition
im Fortschritt zu vergegenwartigen ist Ziel dieses
Themenschwerpunktes. Reformaktivititen der
20er Jahre in ein angemessenes Verhdltnis zu
Reformperspektiven der 90er Jahre zu setzen,
soll dazu anregen, den Handlungsspielraum aus-
zuweiten, ohne dabei die Grenzen zu ignorieren.

SERIE

REFORM UND GEGENREFORM
IM NATURWISSENSCHAFTUCHEN
UNTERRICHT

Die Versuche der 70er Jahre, den naturwissen-
schaftlichen Unterricht an der Systematik der
Fachwissenschaften zu orientieren, scheinen
gescheitert. Positionen, die die Naturwissen-
schaften im weitesten Sinne als Sozialwissen-
schaften bezeichnen, konnten sich nicht durch-
setzen. Die Autoren plddieren fiir die Reaktivie-
rung eines Ansatzes, der am vorhandenen All-
tagsverstandnis der Betroffenen anknipft und
die Erklarungskraft der Wissenschaften nutzt,
um so kritik- und handlungsfihig zu werden.

BILDUNGSPOLITIK

UNRUHE
AN DEN

M= HOCHSCHULEN

Lange war es verdachtig still an bundesdeutschen
Hochschulen. Die kreativen Formen, aber auch
die inhaltlichen Anliegen der Studentenunruhen
haben viele in Erstaunen versetzt, aber auch
schon einiges bewegt.

5
PADAGOGIK 5/89

THEMA

REFORMPADAGOGIK
TRADITION IM FORTSCHRITT
MODERATION:
KLAUS-JURGEN TILLMANN /
PETER DASCHNER

JURGEN OELKERS
SEELENMORDE IN DEN SCHULEN:
Zur Kontinuitdat von Schulkritik . . . . .. ]

OTTO SEYDEL
MITEINANDER LEBEN UND LERNEN 12

Uberlegungen zum Konzept der
Landerziehungsheime

EWALD FABRY
VON DER EINHEITSSCHULE
ZUR GESAMTSCHULE .......... 16

WOLFGANG KEIM

REFORMPADAGOGIK UND

FASCHISMUS: i v vi v smsianan 23
Anmerkungen zu einem doppelten
Verdrangungsprozefi

DAGMAR HANSEL

JKINDGEMASSHEIT” — PROGRAMM
EINER PADAGOGISIERUNG

PERSBCHULE . siv o smwmsismmes 29
Zur Akualitar des reformpadagogischen
Programms

HANS CHRISTOPH BERG
MONTESSORI-SCHULEN
UND MONTESSORI-PADAGOGIK .. 36

CAESAR HAGENER )
SCHULEN DER REFORMPADAGOGIK

Ein Literaturbericht

BEITRAG

DIETER DUMKE

KORPERBEHINDERTE

IN DER REGELSCHULE . ......... 45
Probleme und Maglichkeiten

der Einzelintegration am Beispiel von

Spina Bifida-Kindern

BILDUNGSPOLITIK

JUTTA WILHELMI
UNRUHE AN DEN HOCHSCHULEN 51

5. FOLGE

MICHAEL EWERS, ARMIN KREMER,
LUTZ STAUDEL

REFORM UND GEGENREFORM

IM NATURWISSENSCHAFTLICHEN
UMNTERRIGHT < cs oo smssisi s o o s 54



