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Der Beitrag greift die Debatte um die allge-
metne Bildung auf und reflekttert die Stellung der
naturwissenschaftlichen Fécher in einer bildungs-
theoretischen Sicht. Der Schwerpunkt der Dar-
legungen bezieht sich auf die gymnasiale Ober-
stufe. Zundchst wird der Diskussionsstand um
die aligemeine Bildung in Bezug auf die Ziel-
setzung ven Schule aufpearbeitel. Die besonderen
Merkmale naturwissenschafilicher Bildung wer-
den herausgestelll und auf die Allgemeinbil-
dungsdebatie bezogen. Welche Folgerungen fiir
die Verbesserung der naturwissenschafilichen
Bildung und die Sicherung des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts zu stehen sind, wird im
Schiufiteil erliutert. Die Darlegungen exfolgen in
Thesenform mit Erlduterungen.

1  Problemhintergrund

Wenn trotz eines gesellschaftlichen
Konsenses {iber den wesentlichen Bei-
trag von Naturwissenschaft ved Technik
zur Sicherung des »Wirtschaftsstandorts
Deutschlande« die Anliegen des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts wenig Gehér
finden ~ wie zuletzt in der Richtungsent-
scheidung der Kultusministerkonferenz
zur Reform der gymmnasialen Oberstufe
{1} =, ist nach weitergehenden Ursachen
zu fragen. Die Fachverbiinde vernachlis-
sigen dabel in einer stark fachbezogenen
Sichtweise die grundlegende Diskussion
um die aligerneine Bildung. Die Legitima-
tion des naturwissenschafilichen Unter-
richts wird zu sehr aus dem Gebrauchs-
wert der zu vermittelnden Kenntnisse
und Fihigkeiten abgeleitet, statt sich mit
dem Begriff der naturwissenschaftlichen
Bildung auseinanderzusetzen (mit Aus-
nahmen, wie z. B. [2]).

»Die Bildungsfrage (ist} nicht im Blick,
solange es auszureichen scheint, auf die prak-
tische Anmwendbarkei! und Verwertbarkett der
Resulinte der Naturwissenschaft zu veriveisen,
am als Fach im Stundenplan zu verbleiben.«
[3, 5. 84].

Die scheinbare Evidenz der Notwen-
digkeit paturwissenschaftlicher Kennt-
nisse hat zu einer mangeinden Beteili-
gung an der Debatte um den Begriff der
»Allgemeinbildung« und die dazu grup-
pierten Stichworte »Studierfihigkeit« und
»Wissenschaftspropadeutike im Zusam-
menhang der Diskussion {tber Verdnde-
rungen der gymnasialen Oberstufe ge-
fahrt. Der Landesverband Bremen im
Férderverein MNU hat in Keoperation
mit Bremer Vertretern des Verbands
Deutscher Biclogen ein Grundsatzpapier
zum »Naturwissenschaftlichen Unterricht
im Kontext allgemeiner Bildung« erarbei-
tet, Die Bezugnahme auf die erziehungs-
wissenschaftliche Diskassion bedeutet
nicht, daf die referierten Positionen in
allen Punkten geteilt wiirden. Deutlich
gekiirzte Ausziige aus dem Papier werden
im folgenden wiedergegeben.!

2 Die Debatte um die allgemeine Bil-
dung

These 1: AllgemeinbildungalsPer-
sénlichkeitsentwicklung

Allgemeinbildung ist Teil des Prozes-
ses der Personlichkeitsentwicklung
und Sozialisation der Schiilerinnen
und Schitter (»8ich-bilden«). Die For-
derung dieses Prozesses ist eine Auf-
gabederallgemeinbildenden Schulen.

In dieser Sichtweise ist Allgemeinbil-
dung kein fest umrissener, kanonisierter
Wissensbestand sondern ein stindiger
Prozeff der Entwicklung des Individuums.
Es ist Aufgabe des Lerners, »sich zu bil-
den«, und dile der Schule, ithn dazu zu
befihigen, Verantwortung fir sich, fiir
andere und fir die Umwelt zu {ibernch-
men. Die Inhalte, an denen dieser Prozef
sich entwickelt, sind auf die Entwick-
lungsaufgaben des Individuums zu be-
ziehen.

! DNas Gesamtpapier kann angefordert werden bei:
MNU-Landesverband  Bremen, Dr. Hozst
Scuecxer, Fichtenweg 4, 27299 Langwedel. Bitte
legen Sie einen adressierten und frankierten (DM 3.-)
Riickumschlag DIN A 4 oder A 5 bei. Im Internet
findet man das Papier unter

bttp:/fwww physik, unt-bremen. defphysics.edu-
cation/download/index, hrml -

Hevmany {4, 8. 2Z1L.] nennt als Auf-
gaben der Schule im Sinne eines so ver-
standenen Allgemeinbildungsprozesses:
~ WVorbereitung auf zukiinftige Lebens-
situationen
- Stiftung kultureller Kohirenz
- Aufbau eines Weltbildes
~ Anleitung zum kritischen Vernunft-
gebrauch

- Entfaltung eines verantworthchen Um-
gangs mit den zu erwerbenden Kompe-
tenzen

~ Stirkung des Schiiler-Ichs.

Auch wenn Beschreibungen allgemei-
ner Bildung im Sinne Hevmanns oder
Kiarrrs {5] wenig konkret erscheinen
mégen, sind sie als Orienterungsmaf-
stibe fiir konkretes pidagogisches Han-
deln geeignet. Es ist jedoch nicht mdg-
lich, aus ihnen bestimmte obligatorische
Ficher, Inhalts- oder Fahigkeisdimen-
sion zu deduzieren (vgl. [4, 5. 25]). Der
traditionell in der Gymnasialpadagogik
gemachte Versuch, Allgemeinbildung
material oder formal zu definieren, d. h.
einen Katalog einzelner obligatorischer
Kenntnisse und Fahigkeiten festzuschrei-
ben, die dann in threr Summe zu dem
erhoben werden, was den allgemein ge-
bildeten Menschen ausmache, wird von
der Bildungstheorie nicht gedeckt (5. z. B,
{6, S. 1467).

These 2: Allgemeinbildung zur 8i-
cherstellung gesellschaft-
licher Kontinuitit

Neben der Forderung der Persénlich-
keitsentwicklung im Hinblick auf das
Individuum ist Allgemeinbildung aus
Sicht der Gesellschaft ebenso Ausdruck
des Interesses an kultureller und ge-
sellschaftlicher Permanenz und Kon-
tinuitit (»jemanden bilden«).

Diese Perspektive nimmt besonders
Tenorts [7] ein. Fiir ihn geht die Bestim-
mung aligemeiner Bildung nicht nur von
der Entwicklung der Schilerin oder des
Schiilers aus, sondern ebense vom Tra-
dierungs- und Uberlebensinteresse der
Gesellschaft:

#Mit den Begriffen »Allgemeinbildunge und
sallgemeine Bildunge . .. werden ... alle An-
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strengungen  einer  Gesellschaft, Kultur oder
Nation zusammenfassend bezeichnel, die sich
darauf richien, durch gesellschaftliche Institutio-
nen in der heranwachsenden Generation digjeni-
gen Kennintsse und Fihigkeiten, Etnstellungen
untedd Haltungen zu verbreiten, deren Beherrschung
historisch jewetls als notwendiy und unentbehr-
lich giit.« [7,8.7]

Diese Aussage korrespondiert mit
Hevmanns Aspekt der »Stiftung kulturel-
ler Koharenz« (s. These 1). Allerdings
geht der Konsens {iber die Bestimmung,
was das Allgemeine der allgemeinen Bil-
dung in der pluralistischen Gesellschaft
ausmacht, immer mehr verloren. Was
nach TenorrH Bestand hat, ist der »Ka-
non« der allgemeinen Bildung. Dieser ist
allerdings nicht mit der Summe der Tehr-
planinhalte gleichzusetzen, sondern als
Gefiige und Bauprinzip der schulischen
Lehrpline zu verstehen (vgl. {7, 8. 124]).
In der gymnasialen Oberstufe wird das
Geflige in den drei Aufgabenfeldern repri-
sentiert: dem sprachlich-literarisch-kiinat-
lerischen, dem historisch-gesellschafts-
wigsenschaftlichen und dem mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen.

These 3: Sinnfragen als Anteile eines
bildenden Unterrichts

Ein Unterricht, der sich im wesent-
lichen dartiber definiert, welche Kennt-
nisse und Fahigkeiten er vermittelt,
wird nicht als »bildend« anerkannt.
Zu den Kennmissen und Fertigkeiten
milssen Sinnfragen und Aspekte des
Lebensbezuges als koustitutive und
explizite Anteile des Fachunterrichts
treten.

Der Unterriche darf sich nicht darauf
beschrinken, ein Wissen um bestimmte
Fakten und Vorgehensweisen bei der
Lésung von Aufgabenstellungen zu ver-
mitteln, sondern er mufl die Bedeumng
der bearbeiteten Themenstellungen fir
das eigene Lebensumfeld oder auch wirt-
schaftliche und politische Prozesse mit
zum Unterrichtsgegenstand machen. Wis-
sen an sich, und sel es wissenschaftlich
begriindet, ist nicht aus sich heraus bil-
dend (vgl. [8]). Die Teilnahme an Wissen-
schaft erméglicht Bildung, bringt sie aber
nicht zwingend mit sich. Sachwissen er-
weist sich dann als bildend, wenn es in
einen persdnlichen oder gesellschaftlichen
Kontext gestellt wird. Um sich der Rolle
der Wissenschaft im Alltag bewuBt zu
werden und die fachlichen Denkweisen zu
problematisieren ist es notwendig, den
Unterricht starker fachiibergreifend und
ficherverbindend zu gestalten (vgl. [2,
S. 166]).

3 Allgemeine Bildung in der gymna-
sialen Oberstufe

These 4; Vertiefte allgemeine Bil-
dung und Studicrfihig-
keit

Aufbavend auf der grundlegenden
allgemeinen Bildung der Mittelstufe
besteht die Aufgabe der gymnasialen
Oberstafe in der Vermittlung vertiefs
terallgemeiner Bildung. Studierfahig-
keit ist eine erginzende und davon zu
trennende Leitlinie.

Das Gutachten der KMK-Experten-
kommission [9] verweist auf eine »Trias«
der Zieleder gymnasialen Oberstufe: (ver-
tiefte) Allgemeinbildung, Wissenschafts-
propadeutik und Studierfihigkeit. Merk-
male verticfter aligemeiner Bildung sind
Methodenkenntnisse, die sich aus der
wissenschaftspropadeutischen  Orientie-
rung ergeben, cine reflektierte fachliche
Spezialisierung und die Fahigkeit zur
Transzendenz fachlicher Perspektiven.

These 5: Wissenschaftspropiddeutik

Wissenschaftspropideutik ist die Ein-
sicht in die Ziele, Verfahren und Er-
gebnisse wissenschaftlicher Erkennt-
nisgewinnung einschiieflich deren
Grenzen. Ste ist im Verbund der
Facher der gymnasialen Oberstufe
anzustreben und darf nicht mit der
Vorbereitung auf das Studium be-
stimmmter Disziplinen gleichgesetzt
werden.

Wissenschaftspropadeutik wird viel
fach faisch verstanden und trivialisiert als
Einfithrung in das Studium einer wissen-
schaftlichen Disziplin. Bei der Reform des
naturwissenschafdichen Unterrichts und
der Lehrerausbildung in der Schweiz
wurde dieser Umnstand selbstkritisch for-
muliert:

»Der gymmasiale Unterricht darf nicht vor-
wegnehmen, was der propadentische Unterricht
Jir ein spezielles Fachsivdium an der Hoshschule
in den ersten Semestern zu leisten hat.« 10,
5. 558]

Gleichzeitig mangelt es an der Refle-
xion der naturwissenschaftlichen Erkennt-
niswege und damit an einem wichtigen
Beitrag der naturwissenschaftlichen Fa-
cher zur wissenschafispropideutischen
Ausrichtung der Oberstufe. Eine wohl-
verstandene Wissenschaftspropadeutik ist
nicht Zielsetzung von Einzelfdchern, sie
ist vielmehr gemeinsame Zielsetzung der
gymaasialen Oberstufe und auch nur im
Verbund der Facher erreichbar. Sic ent-
faltet sich anhand der wissenschafts« und
erkenntnistheorctischen  Reflexion  des
Methodeninvenrars.

These 6: Allgemeinbildung durch
Spezialisierung

Allgemeinbildung nimmt ihren Aus-
gangspunkt bel einer spezielien, fach-
lichen Sicht eines Gegenstandsbereichs
und entwickelt sich durch Reflexion
und Transzendierung der Fachper-
spektive.

Hugrer [11] verweist auf das »Para~
dox«, daft allgemeine Bildung nur durch
Spezialisierung und deren Transzendie-
rung und Reflexion zu haben sei. Huser
plidiert keineswegs fiir ein Verharren in
starren Fachgrenzen, sondern sieht in der
Spezialisierung den Ausgangspunkt far
eine umfasgende Bildung. Dazu miisse
neben dem Fachunterricht eine wichtige
Komponente»fachiibergreifenden Unter-
richts« eingerichtet werden. Die Beson-
derheiten der eigenen Fachperspektive
kénnen erst erkannt - und se die jeweilige
Wissenschaft im Sinne von allgemeiner
Bildung selbst zum Erkenntnisgegenstand
werden (vgl. [3, 5.84]} ~, wenn sowohl die
Fachperspektive bis zu einem gewissen
Grad entwickelt und ausgescharft ist als
auch Anldsse gegeben sind, diese Per-
spektive zu Gberschreiten und in Frage zu
stelen.

4 Merkmale naturwissenschaftlicher
Bildung

These 7: Zugang zur natiirlichen
und technischen Umwelt

Naturwissenschaftliche Bildung be-
zieht ihr Selbstverstindnis aus der Be-
rachtung der natGrlichen und tech-
nischen Umwelt in threr Bezichung
zum Menschen. Naturwissenschaft-
fiche Bildung soll far einen verant-
wortungshewuften Gestaltungsprozeft
qualifizieren.

DasNaturerleben und die Naturerfah-
rung sollen die Grundlage fir ein tieferes
Naturverstandnis abgeben [12]. Als Ge-
genstandsbereich des naturwissenschaft-
lichen Unterrichts werden die »natiir-
lichen Lebensbedingungen« [13, 8. 23]
benannt. In den curricularen Vorgaben
von Lehrplanen werden diese Bereiche
inhaltlich insofern konkreusicrt, als dafl
die technologische Entwicklung, die Nut-
zung der Erkenntnisse der Fachwissen-
schaften durch Technik und Industrie so-
wie die saktuellen Probleme der Umwelt-
gestaltung« [13, 8. 17] Gegenstand des
Unterrichts und  Kristallisationspunkt
naturwissenschaftiicher Bildung sein sol-
lern. Dabei wird die Verkandfipfung der
technologischen Entwicklung und der
Entwicklung der Umweltgestaltung mit
gesellschaftspolitischen  Fragestellungen

MNU 49/8  Zur Diskussion gestellt

e e T T

489



einbezogen. Die material definierte Ziel-
setzung des Unterrichts erhitlt damit eine
ither den naturwissenschaftlichen Inhalts-
bereich hinausweisende Komponente.

These 8: Emanczipatorische Bedeu-
tung der Naturwissen-
schaften

Bei der Einbeziehung der historischen
Dimension naturwissenschaftlichen
Denkens wird der emanzipatorische
Gehalt der Naturwissenschaften fur
die Entwicklung unserer Kultur und
Gesellschaft deutlich,

Kulturhistorisch haben die Naturwis-
senschaften einen entscheidenden Beitrag
zur Befreiung des Denkens von der unver-
standenen und mythologisch gedeuteten
Macht der Naturgewalten und mensch-
lichen Schicksale geleistet, Diese Leistung
tritt in der Wahrnehmung der Naturwis-
senschaften heute gegeniber dem Span-
nungsfeld zwischen den Segnungen und
Gefahren der aufibr beruhenden Technik
zuriick. Die naturwissenschafiliche Denk-
weise zielt jedoch nicht in allen Berei-
chen auf die technische Beherrschung der
Natur,

Die historische Genese der Naturwis-
senschaften hat grofe Bedentung fir die
gesellschaftliche Entwicklung ~ nicht nur
bei der Entwickiung von Industrie und
Technologie, sondern auch fiir das Welt-
hild und das Denken unseres Kulturkrei-
ses {s. z. B. [14]). Reformpidagogische Kon-
zepte aus den zwanziger Jahren haben der
Naturerkenntnis und der Beschiftigung
mit der natiirlichen und technischen Ume-
welt emanzipatorischen Wert beigemes-
sen. Die Naturwissenschaften haben die-
sen Aspekt in der aktuellen Diskussion um
den Stellenwert von Fachernbzw, Ficher-
grappen nicht geniigend genuatzi,

These 9: Die Erkenntnismethode
der Naturwissenschaften

Die Erkenntnismethode des geplan-
ten, hypothesengeleiteten Beobach-
tens, Untersuchens und Experimen-
tierens ist das kopstitutive Merkmal
der Naturwissenschaften. Diese spezi-
fischen Methoden weisen die Natur-
wissenschaften gegenitber anderen
Fichergruppen aus.

Die Methode der Beobachtung und
Systematisierung, der Planung und Aus-
fithrung von Experimenten sowie der Er-
arbeitung von Theorien und Modellen
charakterisiert die spezifisch naturwissen-
schaftliche Herangehensweisen an Pro-
blemstellungen. Innerhalb des paturwis-
senschaftlichen Methodenspektrums set-
zen die drel Facher Biologie, Chemie und

Physik unterschiedliche Schwerpunkte,
z. B. beziiglich der Nutzung mathemati-
scher Werkzeuge, Fine frihzeitige und
dann einseitig durchgehaltene Speziali-
sierung innerhalb der Naturwissenschaf-
ten ist daher fiir den Aufbau naturwissen-
schafilicher Weltsicht nicht ratsam. Die
Naturwissenschaften sind nicht gegensei-
tig substitulerbar,

Die Naturwisgenschaften bieten die
Mbglichkeit, den Umgang mit komple-
xen Systemen einzuiiben und die Metho-
den an komplexen Strukturen zu erpro-
ben. Das Erstellen und Komtrollieren von
Hypothesen erfordert wegen der starken
inneren Kohérenz der Theoriegebiude
einen sicheren Umgang mit den Metho-
den und stellt hohe kognitive Anspriiche.
Naturwissenschaften haben im Bildungs-
prozed durch die ihnen cigene Methode
der mathematischen und experimentellen
Hypothesenpritfung eine kompensatori-
sche Bedeutung gegenitber geisteswissen-
schaftlichen Problemzugingen. Anderer-
seits missen Schitlerinnen und Schiiler
auch in Physik, Chemie und Biologie
Texte erschliefen. Daher bediirfen sie im
Bereich der Methoden auch einer Ergin-
zung durch andere Ficher in der Ein-
tibung in hermeneutische Fahigkeiten.
Erst dieses Wechselspiel sichert wissen-
schaftspropideuntische Bildung im fach-
Gbergreifenden Mastab, Ohne die natur-
wissenschaftliche Komponente wiire auch
in den Geistes- und Sozialwissenschaften
keine Reflexon ihrer fachspezifischen
Methoden i Sinne eines bildenden Un-
terrichts moglich.

These 18: Naturwissenschaftliche
Konzepte als grund-
legende Deutungsmuster

Primires Bildungsziel ist die Befahi-
gung der Lernenden zur Erschliefung
ihrer natiirfichen and technischen Um-
welt in einer paturwissenschaftlichen
Perspektive {epistemnisches Wissen).
Dabel wird nicht notwendigerweise
Wissen erworben, das fir Alltags-
handlungen unmittelbar relevant ist,

Nach einem Konsens einer Experten-
studie entsteht physikalische Bildung in
lebensweltlichen Kontexten {15, 5. 46}
Ahnliche Positionen werden von Hepewig
{16] fir die Biologie vertreten, Demgegen-
itber formuliert Jung als zentrale Aufgabe
des Physikunterrichts, die »grundlegenden
Deutungsmuster verflighar zu machenc
[17, S. 58]. Juno verweist auf die iiber-
dauvernde Giltigkeit der Grundkonzepte
gegeniber der Verginglichkeit atters- und
zeitspezifischer Themenstellungen, Eine
solche Ausrichtung erscheint eher geeig-
net, den Kriterien der allgemeinen Bil-

dung (s. These 1) gerecht zu werden -
ohne dabei den Wert des im Alltag hand-
lungsrelevanten Wissens zu verkennen,

Die instrumentelle Verwertharkeit
naturwissenschafilicher Erkenntnisse fir
das Handeln im Alltag der Schilderinnen
und Schitler kann unter dem Gesichts-
punkt aligemeiner Bildung nicht vorran-
gig den Unterricht bestimmen. De Nahe
zu lebenspraktischen Anwendungen ist
bei den naturwissenschaftlichen Diszipli-
nen in unterschiediichem Mafle erreich-
bar und bei den Fachcurricula in unter-
schiedlichem MafRe realisiert. Hier unter-
scheiden sich z. B. die Physik und die
Biologie, der Schilerinnen und Schiiler
eine grofere Bedeutung fiir Leben und
Alltag zusprechen.

5 Aufgaben des naturwissenschaft-
Hchen Unterrichts im Kontext all-
gemeiner Bildung

These 11: Vermittiung und Kom-
munikation zwischen den
Fachkulturen

Die Entwicklung der einzelnen wis-
senschaftlichen Disziplinen hat zur
Heraushildung unterschiedlicher Kul-
turen von Fichern und Fachergrup-
pen gefithrt. Die Vermittlung und
Kommunikation zwischen den unter-
schiedlichen Kulturen ist fiir gesell-
schaftliches Leben nowwendig und
daher Gegenstand der allgemeinen
Bildung.

Die von TEnorRTH In seiner Charakte-
risierung des konsensfahigen Kanons be-
nannten Lernbereiche (s. These 2) stellen
unterschiedliche auf den Bereich von
Schule bezogene Kulturen dar, die sich
in ihren Methoden, ihrem Habitus und
ihren Kommunikationsformen unterschei-
den. Die Kenntmis dieser Bereiche in ihrer
Mehrdimensionalitit muff garantiert
werden, um in der von Wissenschaft ge-
prigten Welt handlungsfabig zu bleiben,
Es muf} - um den Begriff von Heymany
[18] aufrunehmen - die »Stiftung kultu-
reller Kohdrenze als Ziel von Unterricht
angesehen werden. Fiir die Naturwissen-
schaften heifit dies nicht nur in Anleh-
nung an die 8. These, die Genese der
Naturwissenschaften zum Gegenstand zu
nehmen, sondern die Kommunikation
zwischen den unterschiedlichen Lernbe-
reichen zu erméglichen und zwar sowohi
von der Naturwissenschaft zu anderen
Bereichen als auch von anderen Berei-
chen zur Naturwissenschaft,

Die Naturwissenschaften milssen iber
ihren fachlichen Horizont hinausgeben,
und gleichzeitig bilden sie den Hinter-
grund fiir die Transzendierung anderer
fachlicher Sichtweisen. Per Verweis auf
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eine Arbeitsteilung mit anderen Fichern
in dem Sinne, dal Fragen der Relevanz
und  Auswirkungen naturwissenschaft-
licher Frkenntnisse im Geschichts-, So-
zialkunde oder Philesophieunterricht zu
behandeln seien, dient oft als Rechtferti-
gung fir eine Fixierung auf die inner-
fachlichen Aspekte. Diese Aufteilung tut
weder dem Biclogie-, Chemie- oder Phy-
sikunterricht gut, noch den genannten
anderen Féchern, von denen einer stir-
kere  Berticksichtigung  naturwissen-
schaftlicher Sachstinde zu fordern ist.
Allerdings miissen gleichfalls irn Rahmen
der Kompetenzfrage Grenzen gezogen
werden, die eine Uberfrachtung und Uber-
forderung der naturwissenschaftlichen
Facher verhindern.,

These 12: Heraushildungdes Selbst-
und Weltverstiindnisses

Jeder junge Mensch muf fiir sich kli-
ren, welche Bedeutung und welche
Rolle er den Naturwissenschaften bei
der Herausbildung scines Selbst- und
Weltverstindnisses zummessen will, Far
diese Entscheidung mufl die Schule
eine ausreichende Grundlage sicher-
stellen.

Die Heranwachsenden missen fir
sich seibst darliber klarwerden, inwieweit
sie naturwissenschaftliches Wissen fiir ihr
Denken und thr Welthbild heranzichen
wollen. Vor einer Entscheidung, die z. B.
in der fachlichen Spezialisierung liegen
kann, miissen unterschiedliche fachliche
(fachkulturelle) Sichtweisen von den Schii-
lerinnen und Schitlern erprobt werden.

In dieser These wird eine Forderung
von Krark1 {5, 8. 55 f.] an die Fachdidak-
tiken aufgegnffen, die Handlungsfihig-
keit der »jungen Menschen« in der Gesell-
schaft zu gewihrleisten. Gerade bei einer
Schwerpunktsetzung auferhalb der Na-
turwissenschaften missen Schillerinnen
und Schiiler vorher die Moglichkeit haben,
die naturwissenschaftiche Perspektive
bel der Lésung von Problemen kennen-
zulernen, sie zu erproben und gegebenen-
falls auch individuell wieder zu verwerfen.

These 13: Kommunikation zwi-
schen Experten und
Laien

Das naturwissenschaftliche Fachwis-
sen ist fiir hochentwickelte Gesell-
schaften von tragender Bedeutung. Es
wird von spezialisierten Experten ge-
tragen und fortentwickelt. Es ist Auf-
gabe altgemeiner Bildung, dic Heran-
wachsenden auf die Rolle des gesell-
schaftlich und potitisch handelnden
Laien vorzubereiten, der zur Kom-

munikation mit naturwissenschaft-
lichen Experten fithig ist.

Im Interesse einer demckratischen
Entwicktung muf das naturwissenschaft-
liche Fachwissen hochtechnisierter Gesell-
schaften kommunizierbar bleiben. Allge-
meine Bildung dient im Sinne der Bil-
dungstheorie funktional der Sicherung
der gemeinsamen Kommunikation [7,
8. 824], die durck die Trennung von
Laien und Experten fraglich wird.

» Naturwissenschaftlich gebildete Schiilerin-
nen und Schiiler seliten spater auch ohne direkten
Kontakt zu Nuoturwissenschaften und Technik
als politisch Handelnde bet eigenen Entscher-
dungen die Wechselwirkungen von Fachwissen-
schaft, Technik und Gesellschaft beriicksichtigen
kinnen. « {13, S. 17}

In einer hochspezialisierten Gesell-
schaft wechselt das Individuum stindig
zwischen der Laien- und der Experten-
rolle. In ecinem begrenzten Sachbercich
ist man Experte, in vielen anderen Laie
gegeniiber anderen Experten. Die Laien-
rolle gegentiber naturwissenschaftlichen
Experten, die in weiten Bereichen auch
fir Teilnehmer an naturwissenschaftlichen
Leistungskursen zuwifft, st anders als
etwa in politischen oder wirtschaftlichen
Zusammenhingen mit einem Gefith! der
Unterordnung verbunden. Naturwissen-
schafilicher Unterricht kann dem ent-
gegenwirken, wenn er die Schillerinnen
und Schiller dazu ermutigt, eigene Fra-
gen zu stellen und zu vertreten sowie
intelligible Brklirungen einzufordernund
thnen Gelegenheit gibt, anderen erwas
verstindlich zu erklren.

6 Naturwissenschaftiicher Unterricht
und Studierfihigkeit

(Aus Platzgrimden wird auf die The-
sen 14 bis 16 verzichtet.}

7 Folgerungen flir die Verbesserung
naturwissenschaftlicher Bildung und
die Sicherung der naturwissenschaft-
lichen Unterrichtsficher

1. Folgerung: Einnahme fachiiber-
schreitender Perspek-
tiven

Die Naturwissenschaften miissen in
ihrem Beitragzur allgemeinen Bildung
{iher fachwissenschaftliche Unterwei-
sungen deutlich hinausgehen. In der
Reflexion ihrer Inhalte und Methoden
wird der Bildungswert der Naturwis-
senschaften einldsbar,

Wie bereitsin den Thesen 1 und 2 fest-
gestellt, 128¢ sich, bildungstheoretisch ge-
sehen, allgemeine Bildung nicht mit Hiife
einer Festschreibung bestimunter obliga-

torischer Inhalte definieren - obwobl ail-
gemeine Bildung andererseits nur anhand
von Inhalten vermitielt und entwickelt
werden kann. Zentraler Punkt der Ziel-
setzung allgemeiner Bildung, tiber den
Konsens hergestellt werden kann, ist
die Sicherstellung von Kommunikations-
fahigkeit zwischen Fachkulturen und zwi-
schen Experten und Laien in der Gesell-
schaft. Um sich in die naturwissenschaf-
liche Fachkultur einzufinden, sind grund-
legende Kenntnisse naturwissenschaft-
licher Methoden und Ergebnisse notwen-
dig. Die dafiir geeigneten naturwissen-
schaflichen Themenstellungen sind nicht
allein aus der Sachstruktur der Bezugs-
wissenschaften abzuleiten. Sie milssen
auch unter den Gesichtspunkten der kulu-
rellen Leistungen der Naturwissenschaf-
ten und solcher gesellschaftlich aktuelien
Probleme ausgewdhit werden, die vor
dem Hintergrund der Lebenswelt der
Schiiler sinnstiftend sind,

Aus der Debatte um die allgemeine
Bildung werden die notwendigen Ver-

 dnderungen genauer gefakt. Fiir die gym-

nasiale Oberstufe ist der Begriff der Wis-
senschaftspropideutik fiir die Gestaltung
von Unterricht zentral. Die Reflexion
wissenschaftlichen Vorgehens verdeut-
licht die Differenzen wissenschaftlicher
und Iebensweltlicher Sichtweisen.

Die Naturwissenschaften missen bei
der Einfithrung in die naturwissenschaft-
fiche Fachkultur ein stirkeres Eigenver-
stindnis als Lernbereich entfalten und
diirfen sich nicht zu eng an das Partner-
fach Mathematik im Auvfgabenfeld TII
binden. Die erkenntnistheoretische Diffe-
renz zwischen Mathematik und Natur-
wissenschaften wird oft {bersehen, da
mathematische Verfabren und naturwis-
senschaftliche Erkenninisse bei schulrele-
vanten Themen haufig gemeinsame histo-
rische Urspriinge haben.

2. Folgerung: Organisation fachge-
bundenen und fach-
tiberschreitenden
Lernens

[Ye Fachlichkeit des Unterrichis ge-
withrleistet anspruchsvolles Lernen
naturwissenschaftlicher Sachverhalte.
Sie ist Voraussetzung fachiberschrei-
tenden Lernens. In beiden Sekundar-
stufen sind erginzende Organisations-
formen zu entwickeln, welche die
Kontinuitit des Unterrichts und die
Mehrperspektivitdt naturwissenschaft-
licher Zugénge sichern.

Trotz derin Teil 4 herausgearbeiteten
gemeinsamen Merkmale der Naturwis-
senschaften ist unterrichtsorganisatorisch
am Grundsaiz der Fachlichkeit festzuhal-
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ten. Fachitberschreitung setzt eine ent-
wickelte fachliche Perspektive voraus.
Das gilt wegen der zunehmenden Kom-
plexitit der behandelen Themen fiir die
Oberstufe in noch stirkerem Mafle als fiir
die Mittelstufe.

» Zur systematischen Struktur wissenschafis-
propadentischen Lernens auf dem Nivean vertigf-
ter Allgemeinbildung gehort beides, die Diszipli-
nierung des Denkens durch das FPach und die
reflexive Vergewisserung dber die Grenzen, die
solches Denken kogmativ wie sozial und nviduell
mit sich fithre. « {9, 5. 118£]

Eine Integration der dreinaturwissen-~
schafilichen Facher als durchgehendes
Organisationsprinzip des  Unterrichts
wire fir die Transzendenz fachwissen-
schaftlicher Perspektiven eher hinderlich.
Bildende Behandlungen physikalischer,
biologischer oder chemischer Sachver-
halte bediirfen hilufig gerade der Linbezie~
hung historischer, politischer, Skonormi-
scher oder philosophischer Aspekte. Eine
auflere Fachintegration der drel Natur-
wissenschaften tiuscht eine unterrichts-
organisatorische Losbarkeit der Aufgabe
der Fachitberschreitung vor. Sie liefert
nur eine formale Schein{dsung des Pro-
blems fachzentrierten Unterrichtens und
lenkt von den notwendigen inhaltlichen
Veranderungen jedes einzeloen Faches ab.

Von entscheidender Bedeutung ist die
Durchgingigkeit des Unterrichts in den
drei Naturwissenschaften in der Sekun-
darstufe 1. Die Lernenden kdnnen sonst
aufder Oberstufe keine begriindeten Ent-
scheidungen fiber Spezialisierungen tref-
fen.. Das gilt wn so mehr, wenn diese Ent-
scheildung am Beginn von Klassenstufe 11
fallr. Sinnvoll erscheint eine Unterrichts-
organisation, die von integrierter Unter-
weisung in den Klassenstufen 5 und 6 aus-
gehend zu einer Differenzierung in die
Ficherim zweiten Teil der Sekundarstufe I
fithrt, Die Wahrnechmung der Bedeutung
der Naturwissenschaften - zamindest des
naturwissenschaftlichen Unterrichts - in
der Sicht der Schillerinnen und Schiiler
leidet, wenn der Unterricht ~ anders alsin
Deutsch, Englisch oder Mathematik - mit
jahrweisen Unterbrechungen ertellt wird.
Durch solche Liicken wird die subjektive
Erfahrung kontinuierlichen fachlichen
Kompetenzzuwachses bei den Lernenden
emphindlich gestdrt. Das wiederom wirkt
sich negativ bei der Einschitzung der eige-
nen Leistungsfihigkeit in diesen Fichern
aus und beeintrachtigt die Wahlen natus-
wissenschaftlicher Kurse in der Oberstufe.

3. Folgerung: Prisenz der Natur-
wissenschaften in der
Schule

Biglogie, Chemie und Physik miissen
langfristig im Kursangebot jeder gym-

nasialen Oberstufe gesichert bletben,
umn kulturelle Kontinuitdt nicht nur
gesellschaftiich, sondern auch auf die
Einzelschule bezogen zu gewihrlei-
sten.

Ebenso wie unsere gesellschaftlich-
kukurelle Entwicklung avf allen drei Na-
turwissenschaften beruht, gehdrt zu einer
ausgewogenen Schulkulwr, daB Biologie,
Chemie und Physik vertreten sind. In der
Oberstufe mufl die langfristige Prasenz
aller drel Facher gesichert werden. Dies
ist eine wichdge Voraussetzung fur die
Stifeung kulrureller Kohidrenz (s. Thesen 2
und 8) und fiir cine Persdnlichkeitsent-
wicklung unter Ausbildung naturwissen-
schaftlichen Weltverstandnisses (s. The-
sen L und 12). Aber nicht nur fir das Indi-
viduum ist die prinzipielle Belegbarkeit
aller drel Naturwissenschaften wichtig.
Fs kann nicht hingenommen werden,
wenn an einer Schule bestimmte Ange-
bote dauerhaft wegfallen. Auch die Ein-
zelschule ist auf die Verfiigbarkeit biolo-
gischer, chemischer und physikalischer
Fxpertisen angewiesen, wenn crnsthafe
fachiibergreifend gearbeitet oder ein Pro-
jektunterricht zu aktuellen gesellschafi-
lichen Problemen gestalter werden soll.
Diese Verfitgbarkeit kann nich: allein
Giber Personen langfristig gesichert wer-
den, sondern nur fber die wiederkeh-
rende Prasenz der Ficher i Lernange-
bot der Schule.
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