Walter Herzog

Von der Koedukation zur Koinstruktion

Ein Weg zur Forderung der Midchen im naturwissenschaftlichen
Unterricht

Lch habe im Koedukationsunterricht immer die
Erfahrung gemachit: wenn man sich nach den
Midchen richtet, so ist es auch fiir die Jungen
richtig; umgekehrt aber nicht."

(Martin Wagenschein)

Jungen und Médchen werden in unserem Bildungssystem in formaler Hin-
sicht kaum noch diskriminiert. Sie besuchen die gleichen Schulen und
erhalten den gleichen Unterricht. Trotzdem hat sich an der Geschlechter-
differenz hinsichtlich der Berufs- und Studienwahl von Jungen und Mad-
chen kaum etwas geidndert. Das weibliche Geschlecht hilt an seinen Vorlie-
ben fiir , Frauenberufe* und ,weiche* Studienficher fest. Unterschiede
zeigen sich bereits auf dem Niveau der Sekundarstufe. Biologie, Englisch,
Deutsch und Franzosisch gehoren bei den Schiilerinnen zu den gern, Physik,
Chemie, darstellende Geometrie und Mathematik zu den ungern besuchten
Fiichern, wie eine Reihe von Untersuchungen zeigt (vegl. Baumert 1992, p.
101, Abb. 6; Faulstich-Wicland 1991, p. 7381, Abb. 46, Tab. 5: Hoffmann
& Lehrke 1986; Kubli 1987, p. 100f.; von Martial 1987).

Wic kommt es, daB der formalen Gleichstellung der Geschlechter keine
Angleichung der Interessen gefolgt ist und was kann dagegen getan werden?
Im Vordergrund der folgenden Uberlegungen steht die Situation der Mid-
chen. Zwar besteht auch im Falle der Jungen ein Handlungsbedarf, z.B. was
die Sprachficher anbelangt, nur zeigt beispielsweise die Studienwahl. daf3
die Einseitigkeiten im Falle der jungen Ménner weit geringer ausgeprigt
sind als im Falle der jungen Frauen (vgl. Holenstein & Ryter 1992). Ist es
aber Aufgabe der Schule.den Wahlbereich fiir kiinftige Berufs- und Studien-
entscheidungen moglichst offen zu halten, dann stellt sich in erster Linie die
Frage. wie das Interessensspektrum der Mddchen erweitert werden kann.
Zur Beantwortung dieser Frage gehe ichim folgenden auf die Griinde fiir die
Traditionalitéit der Fiicher- und Berufsvorlicben von Midchen und Frauen
cin (1). Eine mogliche Losung der anstehenden Problematik verfolge ich
iiber den Weg der Reflexion der Ziele des koedukativen Unterrichts (2).
Die dabei anzutreffende aporetische Diskussionslage veranlaBit mich, die
Argumentation auf der didaktischen Ebene weiterzufithren, und zwar
zuniichst iber die Auseinandersetzung mit der Position der geschlechtskom-
pensatorischen Erzichung von Kaiser (3). Da mir eine Losung des Problems
der Benachteiligung von Midchen im Rahmen des Koedukativen Unter-
richts zur Zeit nicht moglich scheint, schlage ich vor, den Weg der Koin-
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struktion zu wihlen. Zur Ausgestaltung dieses Weges nehme ich Ergebnisse
der feministischen Wissenschaftskritik in Anspruch (4). Mit deren Hilfe
entwerfe ich die Konturen eines erkenntniskritischen Unterrichts, der zur
Stirkung der Interessen von Midchen an den Naturwissenschaften beitra-
gen kann (5).

1. Anatomisches Schicksal oder Benachteiligung der Miidchen?
Woran liegt es, dal Midchen in ihrem Bildungsverhalten zwar quantitativ
gegeniiber den Jungen aufholen, qualitativ aber traditionelle Vorlieben
sowohl fir Schul- und Studienficher als auch fiir Berufe beibehalten? Die
herkommliche Antwort besteht im Hinweis auf naturgegebene Unterschie-
de zwischen den Geschlechtern. Danach sollen es Begabungsdifferenzen
und cine biologisch bedingte Interessensausrichtung sein, die das traditio-
nelle Berufs- und Studienwahlverhalten der Frauen bewirken (vgl. Bischof-
Kohler 1990). Zwar ist nicht auszuschlieBen, dal biologische Faktoren fir
die Differenz der Geschlechter von Bedeutung sind. Jedoch ist es nicht
angemessen, die Einfliisse von Kultur und Gesellschaft auf die Ausprigung
und Gestaltung der Geschlechterdifferenzen zu ignorieren. Die Geschlech-
ter werden nicht in der stereotypen Eindeutigkeit von Mann und Frau
geboren, sondern zu einem nicht unwesentlichen Teil dazu gemacht, und
dies nicht zuletzt unter dem Einfluf} der Schule.

Das Argument der biologischen Bedingtheit der schulischen und berufli-
chen Interessen der Geschlechter ist im iibrigen leicht in Konkurrenz zu
bringen mit einem rationalen und pragmatisch motivierten Wahlverhalten
der Frauen. Wie vor allem in franzdsischen Studien betont wird (vgl. Flitner
1992), ist es durchaus verniinftig, wenn sich Frauen angesichts der realen
Berufs- und Familienwelt so entscheiden, wie sie es faktisch tun, niimlich
zugunsten von traditionell weiblichen Berufen. Denn realistischerweise
kénnen sie kaum damit rechnen, dafl ihnen auf dem Arbeitsmarkt dieselben
Chancen eingerdumt werden wie ihren minnlichen Konkurrenten, Stellt
man in Rechnung, daf die Gehiilter der Frauen nach wie vor durchschnitt-
lich unter denjenigen der Minner liegen — auch und gerade im Falle der
Kader —, dann ist — bei Ausklammerung anderer Einflussfaktoren - nicht
einzusehen, weshalb eine Frau den Aufwand einer hoheren Berufsausbil-
dung oder eines Studiums in einem traditionell méinnlichen Fach auf sich
nehmen soll. Das Argument gewinnt zusitzlich an Gewicht durch die
Tatsache, dafl die Belastung durch Haushalt und Familie auch heute noch
ftir Frauen nachweislich groBer ist als fiir Minner (vgl. Metz-Gackel 1988:
Metz-Gockel & Miiller 1987). Weshalb soll sich eine Frau in Sachen nach-
obligatorischer Bildung dann nicht gleich so entscheiden, daB die vorauszu-
schende Doppelbelastung verkraftbar wird? Eine Reihe von Untersuchun-
gen zeigt, daB bereits Midchen solche Uberlegungen anstellen (vel.
Horstkemper 1990, p. 241.). Somit erweisen sich die schulischen und beruf-
lichen Interessen von Méidchen und Frauen nicht als Folge eines anatomischen
Schicksals, sondern als Konsequenz einer rationalen Wahl,

Diese Uberlegung machtdeutlich, daB Verinderungen nicht durch schulische
MaBnahmen allein zu erwarten sind. Die Ungleichheit der Rollenverteilung
in Offentlichkeit und Familic, die 6konomische Chancenungleichheit und
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die Diskriminierung der Frauen im politischen Bereich sind wesentliche
Faktoren. die die Traditionalitiit des weiblichen Berufs- und Studienwahl-
verhaltens beeinflussen. Trotzdem stelltsich die Frage nach dem Beitrag der
Schule. Seit einiger Zeit wird ein der Gleichstellung des weiblichen Ge-
schlechts hinderlicher Faktor in der Koedukation gesehen. Diese. so wird
argumentiert, komme in erster Linie den Jungen zugute. Die Méadchen seien
sowohl in didaktischer als auch in interaktiver Hinsicht benachteiligt (vel.
Enders-Dragiisser & Fuchs 1989; Faulstich-Wieland 1991)'.  Die Schule
macht die Midchen dumm™, hei3t es plakativ (vgl. Stalmann 1991).

Der Kernpunkt der Kritik scheint mir in der Aussage zu liegen. daf der
blofie gemeinschaftliche Unterricht von Midchen und Jungen noch nicht
zur Gemeinschaftlichkeit der Geschlechter fiithrt. Die Primisse der
Koedukation, daB gleiche Lernerfahrungen gleiche Lernergebnisse bewir-
ken, ist deshalb falsch, weil koeduzierte Miédchen und Jungen nichr gleiche
Schulerfahrungen machen. Miédchen und Jungen kommen bereits als ge-
schlechtlich gepriigte Wesen in die Schule und nehmen am formal gleichen
Unterricht ungleich teil. IThre Lernvoraussetzungen sind verschieden, also
sind es auch ihre Lernerfahrungen. Diese aber erweisen sich fiir die Mad-
chen als weniger vorteilhaft als fiir dic Jungen (vgl. Horstkemper 1991). Die
Geschlechter gemeinsam unterrichten, bedeutet daher nicht, dafl Jungen
und Midchen gleichermalien gefordert werden oder ein gleichwertiger
Umgangder Geschlechtererzielt wird. Die bloB organisatorische Zusammen-
fithrung von Jungen und Médchen bedeutet noch keine didaktische Integra-
tion.

Die Koedukation deshalb abzuschaffen und zu getrenntgeschlechtlichem
Unterricht zuriickzukehren. fordert allerdings trotzdem kaum jemand. Was
die Berufs- und Studienwahl von Miidchen und Frauen anbelangt, ist auch
nicht zu erwarten, daBl die Riickkehr zum sceduzierten Unterricht das
Problem der traditionellen Orientierung des weiblichen Geschlechts l6sen
konnte, Zwar scheint es, dall Koedukation die geschlechtstypischen
Priferenzen fiir Studienfiicher akzentuiert und geschlechtergetrennter Un-
terricht den Miidchen die Wahl , harter naturwissenschaftlicher Studien-
fichererleichtert (vgl. Baumert 1992, p. 102; Giesen, Gold, Hummer & Weck
1992: von Martial 1987, p. 50 - 65; Riordan 1990). Aber abgeschen von der
methodologischen Kritik, der diese Studien ausgesetzt sind, kann nicht
davon ausgegangen werden, dall die besagten Geschlechterdifferenzen
durch die Koedukation erzeugr werden. Des weiteren kann in der blofien
Tatsache, dafi die Geschlechter dazu tendieren, sich voneinander abzugren-
zen, wenn sie zusammen unterrichtet werden, kein Grund liegen. die
Koedukation aufzuheben.

' Erstaunlichist allerdings der trotz . Privilegierung™ der Jungen insgesamt grofiere
Schulerfolg der Midchen (vgl. Hagemeister 1991: Horstkemper 1991: Midchen
— Frauen - Bildung 1992, S, 33ff.).
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2. Aporie des Geschlechterdiskurses

Wie aber finden wir zu Losungen fiir das padagogisch ungeniigend reflektierte
Regime des koedukativen Unterrichts? Wollen wir diese Frage erfolgver-
sprechend beantworten, so miissen wir vorgiingig einige grundsitzliche
Probleme angehen. Dazu gehortin erster Linie das Problem der Zielserzung
des koedukativen Unterrichts. Was wollen wir tiberhaupt mit der koedu-
kativen Unterrichtung von Jungen und Médchen?

Die traditionelle Zielsetzung von Frauenbewegung und Feminismus, die
sich stark fiir den koedukativen Unterricht engagiert haben, war die An-
gleichung der Lebensstile von Mann und Frau. Den Frauen soll zur Eman-
zipation verholfen werden, indem ihnen erméglicht wird. den Lebensstilund
die Werte der Miinner zu iibernehmen. Gleichheit soll durch Angleichung
zustande kommen. Diese . humanistische® Position wird vom neueren
Feminismus kritisiert (vgl. Prengel 1987a, 1990: Young 1989). Dabei ist
allerdings nicht zu iibersehen, daB vicle der neueren feministischen Ansétze
im pidagogischen Bereich bei der Abgrenzung von einer als androzentrisch
wahrgenommenen Bildungstheorie verbleiben, d.h. keine positive Begriin-
dung ciner am Begriff des Geschlechts orientierten Piddagogik anbieten.
Auch ist die StoBrichtung der Kritik nicht immer deutlich erkennbar. Wenn
etwa bei Barbara Schaeffer-Hegel von der ,,Wiederentdeckung des ,Weib-
lichen**als ..Richtschnur fiir feministische Bildungsarbeit* die Rede ist (vgl.
Schaeffer-Hegel 1987, p. 123), dann bleibt unklar, ob damit eine pramoderne,
substanticlle Weiblichkeit gemeint ist’, was die Modernitit der zeitgenos-
sischen Pidagogik grundsiitzlich in Frage stellen wiirde, oder aber eine
theoretische Leerstelle mit einem Terminus ausgefiillt wird, dessen Sinn
offen bleibt.

Das Geschlecht ist in bildungstheoretischen und didaktischen Uberlegun-
gen weitgehend ausgeklammert worden. ,,Allgemeine Piadagogiken®™ und
LJAllgemeine Didaktiken™ glauben, ihre Begriffe und Analysen ofine Riick-
sicht auf die Besonderheiten der Geschlechter entwickeln zu kénnen (vgl.
Jacobi 1991), Die feministische Pidagogik hat jedoch gezeigt, daB die
<allgemeinen™ piadagogischen Theorien so allgemein nicht sind, wie sie
priitendieren. Die Frage allerdings, woran sich eine Erziehung, die die
(formale) Gleichheit der Geschlechter ernst nimmt, (inhaltlich) ausrichten
soll, wird nicht beantwortet. wenn lediglich auf die Wiederentdeckung des
.Weiblichen* verwiesen wird. Sind die traditionellen Geschlechtscharaktere
und Geschlechterrollen obsolet, was ermoglicht dann die Formulierung
newer Leitbilder von Minnlichkeit und Weiblichkeit? Die abstrakte, im
Negativen verbleibende Argumentation von Schaeffer-Hegel vermag keine
Antworl zu geben.

Ahnliches gilt fiir die Position von Annedore Prengel. Auch sie kritisiert den
falschen, da androzentrischen Universalismus der Allgemeinbildungs-
konzepte. Eine emanzipatorische Midchenbildung kénne nicht Assimila-
tionspidagogik sein, ,... die sich die hochst fragwiirdige ménnliche Lebens-
weise inunserer Kultur unkritisch zum Vorbild macht* (Prengel 1990, p.41).

* Etwa im Sinne der Verteidigung des ,Genus™ bei Illich (1983).
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Sie bedarf eines demokratischen Differenzkonzepts: Unterschiedliche
Lebensformen haben gleiches Existenzrecht. Prengel fordert eine , . Pddago-
gik der egalitidren Differenz* (ebd., p. 44).

Frauen haben sowohl das Recht auf Gleichheit als auch das Recht auf
Differenz’. Die Forderung nach Gleichstellung der Frauen ergibt sich aus
ihrer Ungleichheit, d.h. ihrer hierarchischen Unterordnung unter die Mién-
ner in verschiedenen gesellschaftlichen und privaten Bereichen. Gleichbe-
rechtigung ist jedoch mehr als Gleichstellung. Es geht um die Veréinderung
der gesellschaftlichen Institutionen, so daf3 der weibliche ,Habitus des
caring" zu einem neuen offentlichen Wert wird (vgl. Prengel 1987b, p. 28).
Gleichberechtigung meint somit Bedingung der Maglichkeit der Entfaltung
dessen, was bei Frauen anders und besonders ist. In diesem Sinne bedeutet
Erziehung zur Gleichberechtigung ,,... sowohl die wechselseitige Anerken-
nung von Gleichheit als auch die wechselseitige Anerkennung von Verschie-
denheit der Geschlechter* (ebd.. p. 31). Die historisch gewordene Verschie-
denheit der Geschlechter soll in der Pidagogik der egalitiren Differenz
nicht libergangen werden.

Allerdings weigert sich Prengel, Ziele der Geschlechtererziehung, die iber
die abstrakt formulierte Dialektik von Gleichheit und Differenz hinaus-
weisen, zu benennen. Das Ziel der Gleichberechtigung soll den ,,Verzicht
auf Leitbilder* beinhalten und lediglich Freirdaume schaffen, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler aus eigener Kraft zu ihrer geschlechtlichen Iden-
titéit finden. Midchen und Jungen werden in diesem Bildungskonzept
aufgefordert, selbstiindig herauszufinden, welche alltiglichen Entscheidun-
gen und welche Lebensentwiirfe ihnen angemessen sind™ (Prengel 1987b, p.
33). Ein ,stellvertretendes Vor-Denken™ seitens der Erwachsenen wird
zuriickgewiesen. Ein Stiick Antipidagogik wird verwirklicht®.

Wo Schaeffer-Hegel auf eine vage ,,Weiblichkeit™ verweist, da verzichtet
Prengel darauf, inhaltlich zu benennen, was das Besondere des weiblichen
~Habitus™ ist. Zwar betonen beide Autorinnen die Besonderheiten des
Weiblichen. Insofern ist ihre Position ,,gynozentrisch™ (vgl. Young 1989)%.
Beiden geht es darum, weiblich besetzte Lebensbereiche aufzuwerten und
ihnen zur Anerkennung zu verhelfen. Wie aber die weibliche Besonderheit
aussicht und insbesondere wie sie mit der formalen Forderung nach Gleich-
heit der Geschlechter zu vermitteln ist, bleibt unklar. Der gynozentrische
Feminismus widerspricht dem humanistischen Feminismus in einer grund-
legenden Hinsicht, ndmlich in der Annahme ¢iner universellen Gleichheit
der Menschen. Sein Hang zum Essentialismus konfligiert mit den Idealen
der neuzeitlichen Pidagogik. Doch der Widerspruch wird nicht ausgeridumt,
was im bildungstheoretischen Diskurs zu Unsicherheiten fiihrt.

Die Unsicherheiten sind typisch fiir einen Diskussionsstand, bei dem das
Geschlecht als Argument zwar allmihlich anerkannt wird, aber kaum

' Was auch ftir Ménner gelten diirfte.

' Dies trotz der Beteuerung Prengels, es gehe | keineswegs um eine antipid-
agogische Idealisierung des Kindes™ (Prengel 1987a, S. 227).

* Wabei sich Prengel gegen eine Neuauflage der Idee von der substantiellen
Andersartigkeit von Frau und Mann ausspricht (vgl. Prengel 1986, S. 421).
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jemand in der Lage ist zu sagen, inwiefern das Geschlecht den Gang der
Diskussion anzuleiten vermag. Wohin die Auseinandersetzung fiihrt, bleibt
vage, wenn das Ziel - wie bei Schaeffer-Hegel - als , Wiedergewinnung eines
starken weiblichen Selbstverstindnisses* und . sicheren Selbstwertgefiihls*
umschrieben, der Weg dahin aber lediglich negativ abgesteckt wird: |, Zwi-
schen einer am Fort-Schritt der Médnner orientierten Emanzipation und dem
Riick-Fallin Magie und private Miitterlichkeit gilt es,den Wegzu finden, der
es Frauen erméglicht, die abgespaltenen minnlichen Anteile ihres Wesens
zuriickzugewinnen, ohne die weiblichen zu verlieren® (Schaeffer-Hegel
1987.p.127). Esgehe darum, ..... die der weiblichen Natur (sic) und Tradition
inhirenten Mdglichkeiten und Werte zu entfalten und ihnen in einer spezi-
fisch weiblichen Kultur eine eigene selbstbewuBte Form zu geben*™ (ebd., p.
127f.). Was aber ist diese ,,weibliche Natur*?

Wenn eben davon die Rede war, daBl zur Zeit kaum jemand sagen kann,
welchen Stellenwert die Kategorie Geschlecht im piadagogischen Diskurs
haben soll, dann mdchte ich mich von diesem Urteil nicht ausnehmen. Ich
werde daher im folgenden auch nicht weiter diese ungeloste Seite der
neueren Koedukationsdebatte untersuchen, obwohl es mir sehr wichtig
schiene, hier Losungen zu finden. Vielmehr werde ich fragen, ob sich
eventuell auf didaktischer Ebene ein Weg findet, der die Benachteiligung
von Miidchen im koedukativen Unterricht beheben ldt. Dabei gehe ich
exemplarisch auf zwei Ansiitze ein. Der eine ist von Astrid Kaiser, fiir den
anderen trage ich selbst die Verantwortung.

3. Geschlechtskompensatorische Erzichung

Kaiser versucht, aus der Analyse eines zentralen Merkmals weiblicher
Existenz, ndmlich des Verwiesenseins auf Hausarbeir, didaktische Konse-
quenzen zuzichen (vgl. Kaiser 1988a, p.371). Im Gegensatz zur gesellschaft-
lichen Relevanz hausarbeitsnaher Qualifikationen werden diese in der
Theorie der Allgemeinbildung vernachlissigt. Insofern die geschlechtliche
Arbeitsteilung das zentrale Strukturmerkmal der Gesellschaft ist, auf dem
die geschlechtspolare Sozialisation transportiert wird, miite Hausarbeit,
wenn sich das bisherige Geschlechterverhiltnis zu einem gleichberechtig-
ten, lebendigen Nebeneinander entwickelnsoll, ... zumzentraleninhaltlichen
Bezugsfeld fiir konkrete bildungstheoretische Entscheidungen werden™
(ebd.,p. 372~ Hervorhebung weggelassen). Die Schule hat sich nicht nur am
Erwerbsleben auszurichten, sondern den Reproduktionsbereich gleicher-
mafBen und fiir beide Geschlechter zu thematisieren.

Der Ansatz von Kaiser geht in Richtung Erweiterung des thematischen
Spektrums von schulischem Unterricht. Anliegen ist es, vermehrt Themen
aus der Lebenswelt von Frauen unterrichtsrelevant zu machen. Allerdings
kann Hausarbeit nicht unmittelbar in Bildungsinhalte tibersetzt werden.
Die Polaritidt von Haus- und Berufsarbeit steht pars pro toto fiir weitere
Gegensiitze, die iiberwunden werden sollen: duBBere Sachwelt versus innere
Gefiihlswelt, offentliches Leben versus private Existenz, individuelle
Autonomie versus soziales Bezogensein, expansive Weltaneignung versus
Natur-Sein, Rationalitit versusintrospektive oderempathische Emotionalitiit
(vgl. Kaiser 1988a, p. 374). Angekniipft wird an Eigenschaften, die als
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typisch weiblich gelten, wie Einfiithlungsvermagen, kontextbezogene Wahr-
nehmung, situatives Problemlosen, Fiirsorglichkeit, Geltenlassen von
Erfahrungswissen ete.

Kaiser geht vonder Idee einer .kompensatorischen Erzichung™ aus, die sich
zum Ziel setzt, Defizite bzw. Vereinscitigungen bei beiden Geschlechtern
auszugleichen. Unter . geschlechtskompensatorischer Erziehung™ versteht
sie einen Ansatz, ..... die qualitativen Schwerpunkte und Stirken, die aus der
geschlechtsspezifischen Sozialisation des einen Geschlechts resultieren und
bei denen das andere Geschlecht Defizite aufweist, die cine Verarmung von
persinlichen Entwicklungsmoglichkeiten und eine Behinderung gleichbe-
rechtigter gesellschaftlicher Entfaltung bedeuten. dem anderen Geschlecht
durch verstiirkte und gezielte piddagogische Bemithungen auch zu vermit-
teln™ (Kaiser 1988b, p. 160). Dabei soll die geschlechtskompensatorische
Erzichung insofern einen Schritt nach vorne darstellen, ..... als sie einerseits
auf die Erweiterung der gesellschaftlichen Entfaltungsmaglichkeiten fiir
Miidchen und Frauen und andererseits auf seiten der Jungen und Miinner
auf den Abbau der Restriktionen des Konkurrenz- und Leistungssystems
hinarbeitet. und damit lingerfristig einer Humanisierung der privaten und
offentlichen Beziehungen zwischen den Geschlechtern zuarbeitet” (Kaiser
1987, p. 114). ,Das konkrete Bildungsideal wiire die Aufhebung der ge-
schlechtlichen Arbeitsteilung in ihrer bisherigen rigiden Form der
Hausarbeitsnéhe fiir Frauen und Midchen und der Hausarbeitsferne bei
Minnern und Jungen* (Kaiser 1988a, p. 373 - Hervorhebung weggelassen).
Dabei riiumt Kaiser ein. von ciner .. hohen Norm menschlicher Entfaltung®
(ebd.) auszugehen.

Es geht bei diesem Ansatz ausdriicklich nicht darum, lediglich vernachliis-
sigte Interessen von Mddchen zu beriicksichtigen und ansonsten alles beim
alten zu lassen, Der Ausgangspunkt bei der Hausarbeit ist sogar in erster
Linie daran orientiert, Bildungsdefizite beiJungen abzubauen. Damit ist die
geschlechtskompensatorische Erzichung auch nicht als Anpassung an méiinn-
liche Normen zu verstehen. Ziel ist vielmehr, auf seiten beider Geschlechter
MaBnahmen zu treffen, und zwar in Richtung Aufhebung traditioneller
Einseitigkeiten, wie weibliche Hilflosigkeit gegeniiber der Technik oder
miéinnliche Scheu vor Emotionalitit und Bezichungen.

Problematisch scheint mir an dem Ansatz von Kaiser, daBl die ,,hohe Norm*®,
die der Beschulung der Geschlechter gesetzt wird, auf Androgynie ausge-
richtet ist. Zwar relativiert Kaiser diese Zielsetzung mit der Bemerkung,
faktisch wiirden es die gesellschaftlichen Strukturen sowieso nicht zulassen,
diesbeziiglich erfolgreich zu sein (vgl. Kaiser 1987, p. 138). Doch ist dies ein
eigenartiges Argument, das bereit ist, eine Norm zwar zu setzen, sie aber
deshalb nicht fiir erheblich zu erkliren, weil sie nicht erreicht werden kann.
Etwas weniger fragwiirdig ist Kaisers AuBerung, sie wolle mit ihrer Position
dic Verschiedenheit der Geschlechter durchaus akzeptieren und pidago-
gisch nur den Vereinseitigungen des Geschlechterverhiiltnisses entgegen-
wirken (vgl. ebd., p. 138). Auch hier heifit es dann aber wieder, die Gefahr
des Verlustes an geschlechtsspezifischem Eigenprofil durch ein hohes MaB
an kompensatorischen Bemiihungen scheine ... angesichts der geringfiigi-
gen Méglichkeitender Verhaltens-, Fihigkeits- und Einstellungsentwicklung
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durch Schule ein rein theoretisches Problem zu sein® (ebd., p. 139). Dieses
scheinbar unerhebliche, da . rein theoretische™ Problem wird aber dann zum
Kernproblem des koedukativen Unterrichts, wenn gesagt werden soll,
worin denn die Besonderheiten der Geschlechter (noch) liegen, nachdem
die traditionellen Geschlechtsrollen aufgeldst worden sind.

Die Idee der geschlechtskompensatorischen Erzichung sctzt voraus, wie
Kaiser selbst deutlich macht, daB ,,... genauer identifiziert wird, welche
inhaldichen Schwerpunkte Jungen oder Midchen mehr entsprechen bzw.,
wenn sie fehlen, ihre personliche Gliicksfihigkeit beeintrichtigen. Hierzu
gilt es, genauer hinzuschauen und zu untersuchen, wie Midchen und Jungen
tatsiichlich sind. So besteht nicht die Gefahr, da die Kinder von ihrer
jeweiligen Geschlechtsidentitit entfremdet werden, sondern vielmehr, daB
sie in ihrer Individualitdt erst wahrgenommen und akzeptiert werden*
(Kaiser 1987, p. 163f.— Hervorhebungen W.H.). Aber wie sind Middchen und
Jungen ratsichlich? Kaiser sicht sich mit demselben Problem konfrontiert,
das auch bei Schaeffer-Hegel und Prengel ungelost bleibt: Woran soll sich
der koedukative Unterricht orientieren. wenn wir die traditionellen
Geschlechterrollen zuriickweisen? Und, grundsitzlicher gefragt: Besteht
iberhaupt cine Méglichkeit, vom ,.Wesen* von Mann und Frau zu sprechen,
wenn wir im Horizont modernen Denkens argumentieren? Solange wir
diese Fragen nicht beantworten konnen, bleibt esm.E. offen, ob die Idee, die
komplementiren Defizite von Miadchen und Jungen auszugleichen, {iber-
haupt sinnvoll in die Praxis umgesetzt werden kann.

Nun kann man sich fragen, ob die erzieherische Zielsetzung tiberhaupt zu
thematisicren ist. wenn es lediglich darum geht, den koedukativen Unter-
richt zu verbessern. Ist es vielleicht méglich, dem Dilemma der Koedukation
auszuweichen, indem man sich auf den Bereich der Koinstruktion zurtick-
zieht? Wenn es niamlich nur darum geht, die Miadchen vermehrt zu fordern,
dann mag es gentigen, Mallnahmen zu treffen, die den Unterrichtsstoff fiir
die Midchen zuginglicher machen. Wir brauchen dann auch keinen neuen
Stoff, d.h. keine Ausweitung des traditionellen Unterrichts auf Themen wie
Hausarbeit und Familie, sondern eine Reflexion auf die besondere Zu-
gangsweise der Schiilerinnen zu den herkdmmlichen schulischen Themen®.

4. Feministische Wissenschaftskritik

Ich komme damit zu meinem eigenen Vorschlag fiir eine Verbesserung des
koedukativen Unterrichts. Ich mochte einen Weg aufzeigen, wie wir den
Miidchen im naturwissenschaftlichen Unterricht gerechter werden kénnen,
ohnevorweg festlegen zu miissen, was es heift, in einer emanzipierten Form
Mann und Frau zu sein. Dabei gehe ich von den stereotypen Geschlechter-
differenzen aus, die ich pragmatisch als gegeben hinnehme und von denen

" Das Argument konnte analog auch auf die Situation der Jungen zutreffen. Deren
Schwierigkeiten mit den eher ,weichen* Fichern kénnten ebenfalls damit im Zu-
sammenhang stehen, daB ihre Zugangsweise zum Unterrichtsstoff anders ist als
diejenige der Médchen. Ich beschriinke mich im folgenden jedoch auf die Situa-
tion der Midchen und den Fall der , harten™ naturwissenschaftlichen Ficher.
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ich fordere, daB sie in der Schule in Rechnung zu stellen sind. Aber nicht als
Merkmale der ,Natur® bzw. des ,,Wesens" von Jungen und Midchen,
sondern als Attribute von weiblicher und minnlicher Welterschlieffung.
Zielsetzung ist nicht ein androgynes Wesen, sondern die Erweiterung des
Wahlverhaltens von Middchen und Frauen hinsichtlich ihrer Berufsbildungs-
und Studienmoglichkeiten. Ahnlich formulierte Hagemann-White, die
Konsequenz aus der kritischen Debatte um die Koedukation sei vielleicht
der ,vorrangige Blick auf das, was ihre (der Middchen, W.H.) Palette von
Moglichkeiten zu erweitern geeignet ist* (Hagemann-White 1988, p. 58).
Dabei nehme ich an, daff es wiinschenswert ist, Middchen und Frauen
vermehrt naturwissenschaftlichen und technischen Berufs- und Studien-
gangen zuzufithren, d.h. ihr Interessensspektrum zu erweitern. Mein Ansatz
ist also nicht, Stoff in den Unterricht einzubeziehen, der dem ,natiirlichen®
Interessensbereich von Midchen eher entspricht, sondern eher umgekehrt
deren Interesse fiir Stoffe zu wecken, fiir die sie bisher wenig zu begeistern
sind.

Um diesen Weg gangbar zu machen, greife ich nochmals die Frage auf,
woran cs liegt, daB Midchen ein geringeres Interesse an naturwissenschaft-
lichen Fichern zeigen als Jungen. Zur Beantwortung der Frage ziche ich die
feministische Wissenschaftskritik bei (vgl. Herzog & Violi 1991; Herzog
1993). Ziel ist es, den Stoff der naturwissenschaftlichen Ficher, wie er
herkdmmlicherweise dargeboten wird, auf seine Wissensstrukturen hin zu
befragen, um tiber eine erkenntnistheoretische Kritik alternative Wege der
Stoffvermittlung zu finden.

Worin besteht die feministische Wissenschaftskritik? Sie ergibt sich im
wesentlichen aus einer Skepsis gegeniiber der Geschlechtsneutralitit wissen-
schaftlicher Begriffe, Methoden und Theorien. Grundsitzlich geht die
Kritik in Richtung Infragestellung der Geschlechtsncutralitit der Kategori-
en, mittelsderer Wissenschaften ihren Gegenstand erschlicBen. Die vonden
Wissenschaften beanspruchte Allgemeinheit ihrer Kategorien erweist sich
bei niherer Betrachtung als abstrahiert von ménnlichen Verhaltensweisen
und Erfahrungen. Unser Verstindnis von Wissenschaft beruht auf einem
Zugang zur Wirklichkeit. wie er eher fiir Ménner als fiir Frauen typisch ist,
Insofern die herkommliche Wissenschaft eine ménnliche Mentalitit verkor-
pert, ist ihr Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit in Wirklichkeit kaschierte
Relativitit (vel. Keller 1986).

In der Zuriickweisung des Relativen, das sich als Absolutes gebiirdet, liegt
die eigentliche StoBrichtung der feministischen Wissenschaftskritik. In Fra-
ge gestellt wird die Geschlechtsneutralitit der Kategorien, die die Bedeu-
tung von wissenschaftlich™ festlegen (vgl. Keller 1986, p. 189). Eingefordert
wird eine Wissenschaft, die tatsichlich ein menschiicher und nicht ein
miinnlicher Entwurfist. In den Worten von Evelyne Fox Keller ist die Frage
der Feministinnen: ,,In welchem Male ist die Beschaffenheit der Wissen-
schaftmitder Vorstellung von Minnlichkeit verkntipft, und was wiirde es fiir
die Wissenschaft bedeuten, wenn es anders wire® (Keller 1986, p. 9)? Dabei
ist — wic die Physikerin Ina Wagner schreibt - eines der Spannungsfelder
zwischen Frauen und Naturwissenschaften, auf eine Kurzformel gebracht,
«...jeneszwischen .isolicrendem® und ,verbindendem* BewuBtsein®* (Wagner
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1985, p.221). Autorinnen wie Keller (1986), Flax (1983) oder Harding (1990)
sehen eine Parallele zwischen dem erkennenden Subjekt der traditionellen
Wissenschaft und den typischen Merkmalen von Minnlichkeit in unserer
Gesellschaft. Die Wissenschaft erscheint als ,,oedipales Projekt™ (Keller) -
dominiert von Problemen der Ablosung, Distanzierung, Analyse, Trennung
und Spaltung.

Dic inhaltliche StoBrichtung der feministischen Wissenschaftskritik liegt in
der Zuriickweisung der Gleichsetzung von Wissen und Macht (vgl. Keller
1989, p. 287). Sowohl Francis Bacon wie René Descartes stellten die neuzeit-
liche Wissenschaft vor die Aufgabe, die duBere Natur zu beherrschen. Die
von den friihen Vertretern der Naturwissenschaft formulierten Werte be-
wirkten, daB eine Art des Wissens befordert wurde, das zu Uberlegenheit,
Kontrolle und Herrschaft iiber die Natur fiihrte (vel. Keller 1986, p. 71;
Merchant 1980), Wie vicle der feministischen Kritikerinnen, sicht auch
Wagner hinter dieser Zielsetzung eine problematische Psychodynamik
verborgen: . .Die Teilhabe an der durch Naturwissenschaft und Technik
vermittelten Gewalt- und Machtausiibung, an Herrschaft iiber Natur und
Menschen, bietet dem einzelnen die Maglichkeit, die eigenen Gefiihle der
Ohnmacht, Schwiiche, Angst und Aggressivitit zu verbergen und seine
Allmachtsphantasien zu befriedigen. Wer, wie offenbar viele Frauen, keine
ausgepriigt positive Bezichung zu Macht und Kontrolle besitzt und nicht
nach ihr strebt, wer Angst und Schwiiche nicht zu verbergen trachtet, fithlt
sich von dieser Seite der Naturwissenschaften abgestof3en und wird faktisch
von ihr ausgeschlossen™ (Wagner 1985, p. 217). Dieser Ausschluf der
Frauen hat nichts damit zutun, daf der Gegenstand der Naturwissenschaften
auBlerhalb von Haushalt und Kinderbetreuung liegt, sondern er wurzelt in
der Art und Weise des Zuganges der neuzeitlichen Naturwissenschaften zu
ihrem Gegenstand.

Das Ideal der Erkenntnis gibt —so explizit bei Descartes - der archimedische
Punkt, von dem aus die Welt aus den Angeln gehoben werden kann. Raum-
und zeitlos wie die Erkenntnisse der Mathematik sollen die Erkenntnisse
der Wissenschaft sein. Deshalb gilt es, den Erkenntnisprozess von aller
Indirektheit und Mittelbarkeit zu befreien, Das Sehen wird zur Metapher
des Erkennens, das Auge zum Organ des Wissens (vgl. Herzog 1991a).
Distanziert und unberiihrt von den Dingen den Uberblick iber das Ganze zu
haben, charakterisiert den Erkenntnisanspruch der neuzeitlichen, cartesiani-
schen Wissenschaft.

Das Gegenbild zur traditionellen Wissenschaft, wie es die feministische
Wissenschaftskritik zeichnet, geht von der Kritik der auf das Auge ausge-
richteten Erkenntnistheoric aus. Zeigt sich die cartesianische Wissenschaft
als eine schauende und nicht sprechen wollende Wissenschaft, so verweist
die feministische Wissenschaftskritik auf die Sprache und das Horen als
Modalititen der Erkenntnis. Das Gespriich und der Diskurs werden zum
alternativen Erkenntnisprogramm gegeniiber der schauenden Wissenschaft
der Minner. Wenn Evelyne Fox Keller die Methodik der Biologin und
Nobelpreistriagerin Barbara McClintock charakterisiert, dann betont sie
deren hérenden Zugang zur Wirklichkeit. .Entscheidend fiir McClintocks
Auffassung ist, daB sic darauf besteht, daBl eine sinnvolle Forschungsarbeit
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vor allem die Bereitschaft erfordert, .darauf zu héren, was das Material dir
zusagen hat* (Keller 1986, p. 146). Es gehe darum, ,,,das Experiment sagen
zu lassen, was man tun soll'* (ebd., p. 172)’.

Interessant an der Metaphorik von Sprache, Sprechen und Horen ist, daf
auf diese Weise ein zentrales Merkmal des Stercotyps von Weiblichkeit
hervorgehoben wird, niémlich Bindung und Verbundenheit, wihrend die
schauende Wissenschaft Bacons und Descartes” auf Trennung und
Distanzierung ausgerichtet ist und damit ein zentrales Merkmal des Sterco-
typs von Miénnlichkeitverwirklicht. Die Sprache relativiert den Omnipotenz-
und Souverdnititsanspruch der traditionellen Wissenschaft. Das erkennen-
de Subjekt residiert nicht mehr linger im archimedischen Punkt auBerhalb
der Welt, sondern erweist sich als ein weltliches. soziales und auf Kommu-
nikation verwiesenes Wesen. Im Gespriich nehmen wir unsere Subjektivit:it
zuriick und lassen uns etwas sagen.

Bezogenauf die feministische Wissenschaftskritik konnte man, in Anlehnung
an Schacffer-Hegel, dic vom Herausgehen der Minner aus selbst-
verschuldeter Entfremdung, Verblendung und Hybris* und der ,.Bergung
[des] weiblichen Anteils unserer Kultur* spricht (vgl. Schaeffer-Hegel 1987,
p. 123), von der BewuBtmachung des verdringten weiblichen Moments im
Prozess der wissenschaftlichen Erkenntnis sprechen. Auf einen Nenner
gebracht, thematisiert die feministische Wissenschaftskritik die kom-
munikative Dimension der wissenschaftlichen Erkenntnis. Es sei eine Bin-
senwahrheit, schreibt Keller, daB es so etwas wie rohe Daten nicht gibt; .....
alle Daten setzen eine Interpretation voraus. Und wenn eine Interpretation
Bedeutung haben soll. das heifit, wenn die Daten fiir mehr als eine Person
verstiindlich sein sollen, dann muB es eine Mitwirkung in einer Gemein-
schaft mit gemeinsamen Praktiken geben, mui es gleiche Auffassungen
iiber die Bedeutung von Begriffen und ihre Bezichung zu ,Objekten® in der
realen Welt geben. Kurz gesagt. in der Wissenschaft wie auch anderswo
erfordert Interpretation die Verwendung einer gemeinsamen Sprache*
(Keller 1986, p. 1371.). Wissenschaft ist nicht durch die Erfordernisse logi-
scher Beweisfihrung und experimenteller Nachpriifbarkeit allein definiert.
Wissenschaft ist die ,.... Bezeichnung fiir eine Gesamtheit von Verfahrens-
weisen und cinen Wissensbestand. die von einer Gemeinschaft festgelegt
worden sind ..." (ebd., p. 9f. - Hervorhebung W.H.).

Die feministische Wissenschaftskritik zielt nicht auf ¢ine andere Wissen-
schaft, sondern auf ¢in anderes Verstindnis der Wissenschaft, wie wir sie
kennen. Dieses andere Verstindnis von Wissenschaft LBt sich, in den
Worten von Keller, wie folgt resiimieren: Wissenschaft ..... ist die Suche nach
cinem zuverldssigen, mitteilbaren Wissen tiber die Welt, die uns umgibt*
(Keller 1986, p. 18). Das mag nach wenig ténen. Auch st es e¢in Ergebnis, das
im Horizont der neueren Wissenschaftstheorie kaum umstritten sein diirfte.
Autoren wie Thomas Kuhn, Richard Bernstein, Stephen Toulmin, Karl-

-

Vgl. auch das Bild des ,.Dialoges mit der Natur®, wie es in einer neueren
Publikation der Chemiker Ilya Prigogine und Isabelle Stengers (1981) gewiihlt
wird,
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Otto Apel und Jiirgen Habermas haben - auf je verschiedene Weise — das
kommunikative Moment der wissenschaftlichen Erkenntnis ebenfalls her-
vorgehoben. Diese Ubereinstimmung kann aber nur erwiinscht sein, ver-
magsie doch den folgenden Ausfithrungen eine umso solidere Grundlage zu
geben.

5. Erkenntniskritischer Unterricht

Wie kann die feministische Wissenschaftskritik fiir die Didaktik des natur-
wissenschattlichen Unterrichts fruchtbar gemacht werden? Wenn die
feministischen Kritikerinnen recht haben, dann fllt es Frauen besonders
schwer, isolierten Fragen und Problemen nachzugehen, d.h. Stoff zu bear-
beiten, dessen Bezug auf cinen Gesamikontext nicht ersichtlich ist. Wiirden
solche auf Sinnbeziige und Kontexte ausgerichteten Inhalte in den
Naturwissenschaftsunterricht einbezogen, dann wire zwar kaum damit zu
rechnen, da3 Schiilerinnen plotzlich ein Interesse an analytischen Problem-
stellungen finden oder ohne weiteres technische Berufe wihlen, jedoch
wiirde der Unterricht eine Dimension aufweisen, die die Middchen anspricht
und vielleicht sogar fesselt. Dadurch konnten die Naturwissenschaften fiir
Frauen zuginglicher werden.

~Hart" scheint eine Wissenschaft dann zu sein, wenn die Sprache im
Erkenntnisprozess eine geringe Rolle spielt. .. Weich* scheint eine Wissen-
schaft dann zu sein, wenn viel gereder wird, Diese Unterscheidung scheint
auch dic Didaktik der Unterrichtsficher zu bestimmen. Im natur-
wissenschaftlichen Unterricht spielt die verbale Auscinandersetzung mit
den Fachinhalten eine geringe Rolle, withrend sic im Sprachunterricht per
definitionem im Zentrum steht. Wenn meine vorausgehenden Uberlegun-
gen richtig sind, dann diirfte in der Kommunikationslosigkeit des natur-
wissenschaftlichen Unterrichts ein wesentlicher Grund liegen, weshalb
Schiilerinnen Ficher wie Physik und Chemie nicht nur nicht liecben, sondern
geradezu hassen (vgl. Kubli 1987, p. 36). Und ein moglicher Weg zur
Reduktion der Aversion von Midchen gegeniiber diesen Fichern konnte
darin licgen, deren kommunikative Dimension stirker zu betonen.
Unterrichtin Physik, Chemie, Biologie, Geographie ete., der orientiert ist an
ciner universitiren Disziplin, sollte nicht zum Ziel haben, wissenschaftliches
Wissen zu vermitteln, auch wenn es ohne dieses nicht gehen mag, sondern in
dic wissenschaftliche Denkweise einzufithren. In die wissenschaftliche Denk-
weise wird aber nicht ecingefiihrt, wenn Schiilerinnen und Schiiler un-
verstandene . wissenschaftliche Wahrheiten™ auswendig lernen miissen. Ein
eanz wesentliches Moment des wissenschaftlichen Denkens ist die hypothe-
tische Gesinnung, d.h. eine Haltung der permanenten Revisionsbereitschaft
gegeniiber den eigenen Aussagen und die Bereitschaft zu Kritik bzw.
Selbstkritik. In der Wissenschaft sind keine Dogmen erlaubt, auch wenn es
ohne vorldufige Festsetzungen nicht abgeht. Die Hinterfragung solcher
Festsetzungen mub} aber den Schillerinnen und Schillern erlaubt sein, denn
gerade hinter Festsetzungen kénnen sich Verstidndnisprobleme verbergen,
Die eigenen Vorurteile, mit denen Schiilerinnen und Schiiler in die Schule
kommen, widersprechen unter Umstinden den ,,Vorurteilen™ der Wissen-
schaft, mit denen der Lehrer oder die Lehrerin den Unterricht bestreitet.
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Kritik muB daher erlaubt sein, und zwar sowohl Kritik seitens des Lehrers
an den .naiven™ Vorurteilen der Schiiler als auch Kritik der Schiiler an den
Vorurteilen der Wissenschaft. Kritik aber erfolgt wesentlich im Medium der
Sprache, durch Argumentation und Diskurs. Der Unterricht kann so etwas
von dem in den Fluf der Kommunikation bringen, was im Alltag der
wissenschaftlichen Forschung in Sprachlosigkeit abgedréngt und tibergan-
gen wird.

Die Stillegung der Diskussion um Vorentscheidungen und Grundsatzfragen
ist fur die wissenschaftliche Forschung von wesentlicher Bedeutung, wie
Thomas Kuhn (1978) deutlich gemacht hat. Sie kann es aber nicht fiir die
Vermittlung des wissenschaftlichen Denkens sein. Diese Vermittlung und
nicht die Produktion von wissenschaftlichen Erkenntnissen steht im Unter-
richtim Vordergrund. Auch wenn im Naturwissenschaftsunterricht Experi-
mente durchgefiihrt werden, darf nie der Eindruck aufkommen, diese
Experimente stiinden im Dienste der wissenschaftlichen Forschung. Thr
Stellenwert ist einzig und allein didaktisch begriindet. Die Didaktik aber hat
sich an einem Gesamtverstindnis von Wissenschaft zu orientieren und nicht
am routinisierten Alltag der ,normalen Forschung™ sensu Kuhn. Deshalb
hat die Didaktik des naturwissenschaftlichen Unterrichts die im Forschungs-
alltag stillgelegte Auseinandersetzung um die Grundsatziragen eines Fa-
ches mit zu thematisieren. Dabei aber ist Kommunikation methodisch
unabdingbar.

Im Prinzip geht es beim wissenschaftsorientierten Unterricht um eine
Initiation in die ,.scientific community**, auch wenn die eigentliche Aufnah-
me erst an der Universitit erfolgen wird. Dabei kann nicht in ein leeres
BewuBtsein eingeschrieben* werden, sondern ein bereits mit vor-
wissenschaftlichen Konzepten gefiilltes Bewultsein mufl neu , formatiert™
werden. Schiilerinnen und Schiiler haben, wenn sie in die Schule kommen,
bereits ein breites Aliragswissen erworben. Sie verfiigen iiber ..implizite
Theorien™, mittels derer sie in ihrer aulerschulischen Lebenswelt gut zu-
rechtkommen. ,Dieses Alltagswissen wird vom Schiiler auch im natur-
wissenschaftlichen Unterricht als Interpretationshilfe beigezogen. Je mehr
der Unterricht darauf Bezug nimmt. desto interessanter wird er™ (Kubli
1987. p. 67). Wiihrend die reale Naturwissenschaftsdidaktik von einem
kruden Induktivismus beherrscht scheint. fiihrt die Argumentation, die ich
hier vertrete, zu einer konstruktivistischen Position, die Erkenntnisse in
Relation setzt zu begrifflichen und theoretischen Vorleistungen (vgl. Her-
zog 1991b).

Anschauung und Anschaulichkeit als didaktische Prinzipien sind ungenii-
gend, um das Ziel der Aufdeckung von lebensweltlichen oder wissenschaft-
lichen Vorurteilen zu erreichen. Die Hoffnung, der Naturwissenschafts-
unterricht lasse sich durch grossere Phanomentreue fiir Midchen attraktiver

Wie Bildung generell als Initiation in (6ffentlich anerkannte) Lebensformen
begriffenwerden kann. Entsprechend den verschiedenen Lebensformenineiner
(post-)modernen Gesellschaft mit ihren pluralen Wissensformen gibt es unter-
schiedliche Formen der Bildung (und damit verschiedene Aspekte des , gebilde-
ten Menschen*).
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machen (vgl. Hoffmann 1989), halte ich fiir verfehlt. Von den Phédnomenen
fiihrt kein direkter Weg zu den wissenschaftlichen Begriffen (vgl. Redeker
1984). Was der Schiiler und die Schiilerin im Anschauungsmaterial sehen,
braucht auch in keiner Weise dem zu entsprechen, was der Lehrer oder die
Lehrerin damit veranschaulichen will. Anschauung scheint in den Augen
vieler Didaktiker so etwas wie eine gemeinsame Basis fiir Lehrer und
Schiiler zu garantieren. Als ob Lehrer und Schiiler tatsiichlich dasselbe
sihen, wenn sie einem Experiment beiwohnen, das der Lehrer inszeniert.
Diese Annahme ist verfehlt. Ein an der Anschauung orientierter Unterricht
kann die Lehrperson davon abhalten, das Denken und die Denkform der
Schiilerinnen und Schiiler zu erfassen, da sie falschlicherweise davon aus-
geht, in der Anschauung wiirden sie und die Schiilerinnen und Schiiler vom
Gleichen ausgehen, da sie doch das Gleiche sehen.

Ein anschaulicher ist ein dem visuellen Sinn verpflichteter Unterricht und
entspricht damit - folgen wir der Argumentation unserer erkenntnis-
theoretischen Ausfiihrungen (vgl. Abschnitt 4) ~einer méinnlichen Didaktik.
Das Auge, das Sehen, das Beobachten ete. sind zwar wesentliche Bedingun-
gen des Erkennens, doch erst dann, wenn das Angeschaute auch sprachlich
(begrifflich) strukturiert wird, kdnnen wir wirklich von Erkenntnis spre-
chen. Die Sprache durchdringt die Phiinomene, sie bringtsie zur Artikulation
und prigt sie dabei auf eine bestimmte Weise. Die Formung des Erkenntnis-
objckts durch seine Versprachlichung ist gleichsam der Preis. den wir dafiir
bezahlen, daB wir unsere Erkenntnisse anderen mitteilen konnen. Es gibt
keine (sprachlich) unbefleckte Erkenntnis. Dieser Trug des Cartesianismus
aber ist in unseren Fachdidaktiken noch allzu sehr verbreitet.

Ein Unterricht, angereichert mit einer Fiille von Experimenten, mub daher
keineswegs didaktisch besser sein als ein blofl dozierender Unterricht.
Bezeichnenderweise nennen die in einer Untersuchung von Kubli inter-
viewten Schiilerinnen und Schiiler das Experiment kaum je als unerlasslich
fir das Verstehen von Physik und Chemie (vgl. Kubli 1987, p.61). Der Effekt
des Experiments liegt eher im Bereich der Auflockerung der Unterrichts-
stunde, der Abwechslung und der mentalen Entspannung als in der Unter-
stiitzung eines Gedankenganges. Dazu kommt, dall Experimente auch
nichts beweisen. Sie illustrieren allenfalls, wenn sie gut gemacht sind.

Die Sprachlosigkeit des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist keine in der
Sache begriindete Notwendigkeit, sondern die Folge einer fehlkonzipierten
Wissenschaftsauffassung,die ein Teilmoment von Wissenschalt, namlich die
(sprachlose) Phase des routinierten Forschungsalltags, zum Ganzen nimmt,
Es gilt daher, die naturwissenschaftlichen Ficher kommunikations-
freundlicher darzubringen (vgl. Kubli 1987, p. 106). Dabei geniigt es nicht,
wenn Lehrerinnen und Lehrer die Fihigkeit erwerben, das Denken ihrer
Schiilerinnen und Schiiler zu erfassen. Dariiber hinaus miissen sie deren
Sprache lernen und in der Lage sein, die Sprache ihres Fachgebietes in die
Sprache der Schiiler zu tibersetzen und umgekehrt. Sie miissen den Sprach-
stil der Schiilerinnen und Schiiler kennen und ihre Sprache so modifizieren
konnen, dal das, was sie sagen, auch verstanden werden kann.

Diese kommunikative Kompetenz als Teil der didaktischen Kompetenz der
Lehrperson wird selten {iberhaupt gesehen. Hier harrt eine didaktische
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Aufgabe ihrer Losung. Die Sprachlosigkeit des Naturwissenschaftlers be-
ruht weitgehend darauf, daB er sich in der esoterischen Sprache seines
Faches verloren hat und sich nicht mehr in dic Situation des Laien zu
versetzen vermag, dem diese Sprache fremd ist. Aber genau diese Situation
ist die Situation des schulischen Unterrichts. Die Schiilerinnen und Schiiler
sind Laien, deren Sprache von der Sprache des Wissenschaftlers abweicht,
deren Sprache die Lehrperson aber beherrschen muB, will sie tatsiichlich
unterrichtlichen Erfolg haben. Daher geniigt es in keiner Weise, wenn ein
Lehrer oder eine Lehrerin das Wissen, wie es auf der Universitdt gelehrt
wird, in verdiinnter Form weitergibt. Die Lehrperson muff eine andere
Sprache lernen, eine Sprache, die sie selbst einmal gesprochen hat, an die sie
sich aber nur allzu oft nicht mehr zu erinnern vermag.

Unter der fehlenden oder mangelhaften kommunikativen Kompetenz der
Lehrerinnen und Lehrer naturwissenschaftlicher Ficher leiden die Schiilerin-
nen offensichtlich mehr als die Schiiler. Die Haltung der Sprachlosigkeit wird
verstiarkt von einer verfehlten Wissenschaftstheorie, die Wissen auf Logik und
Experiment reduziert und die erkenntnistheoretische Bedeutung der
argumentativen Auseinandersetzung ausblendet. Wer einsieht. dal Wissen-
schaft nicht von der Pflicht zu argumenticren entbindet. der konnte auch
erkennen, wie wesentlich dic kommunikative Dimension fiir einen guten
naturwissenschaftlichen Unterrichtist. Ein Weg zur Forderung der Miidchen
im naturwissenschaftlichen Unterricht konnte daher sein, da kiinftige
Naturwissenschaftslehrerinnen und -lehrer im Rahmen ihres Fachstudiums
oder im Rahmen der Lehrerbildung auch mit erkenntnistheoretischen Fragen
konfrontiert werden. Wissenschalt ist kein Korpus von Wissen, sondern ein
methodisches Unterfangen, das von einer lebendigen, weil argumentierenden
und kritisierenden Gemeinschaft von Menschen getragen wird. Dieses leben-
dige Moment von Wissen in den Unterricht einzubringen, kénnte bedeuten,
dal} das Interesse der Madchen am naturwissenschaftlichen Unterricht merk-
lich gesteigert wird. Da die ..weibliche® Dimension der Erkenntnis nicht
biologischbedingtist, kdnntenschliefilich auch dic Jungen, dicjanichtschlecht-
hin den leichteren Zugang zu den Naturwissenschaften haben, von einem
kommunikationsfreundlicheren Unterrichtsstil profitieren.

Zweilellos spielen andere Momente mit eine Rolle. Zum Beispiel die
Tatsache, daB im Biologieunterricht das Gefiihl stirker angesprochen wird
als in Physik und Chemie, was die Biologie bei Miidchen beliebter macht.
Oder auch, daB sich die Physik- und Chemielehrer in ihrer Personlichkeit
von anderen Lehrern unvorteilhaft unterscheiden, weil sie distanzierter,
unpersinlicher und emotionslosersind als diese. Oderauch das Faktum, daf3
Midchen zu wenig Identifikationsfiguren haben, weil Lehrerinnen natur-
wissenschaftlicher Fiicher cher selten sind. Etc. All dies und weitere Fakto-
ren mogen mitverantwortlich sein fir das relativ geringe Interesse von
Madchen an den . harten™ naturwissenschaftlichen Fichern. Doch bin ich
iiberzeugt davon, daB im Fach selbst ein wesentlicher Faktor liegt, der das
Desinteresse der Middchen mitbedingt, ein Faktor im tibrigen, der leichter
beinfluBbar ist und vielleicht raschere Resultate erméglicht als die Veriinde-
rung der Personlichkeit der Naturwissenschaftslehrer oder die Riickkehr
zum seedukativen Unterricht.
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Rolf Wernstedt

Aktuelle Kriterien der Hochschulreife 5
Uberlegungen zur Fortschreibung des Tutzinger Maturitiitskatalogs

von 1958

Der Niedersichsische Kultusminister hatte seine Kolleginnen und Kollegen im
Oktober 1993 in die Evangelische Akademie Loccum zu einer Tagung eingeladen,
um zu priifen, ob iiber die wmstrittene Dauer der Schulzeit rationaler entschieden
werden kinne, wenn man von den Kriterien ausgeht, nach denen am Ende der
Schulzeit tiber die Hochschulreife entschieden wird, Zur Einfithrung stellte er die
Beziehung zwischen dem Matwrititskatalog von 1958 und der gegenwirtigen Pro-
blemlage her.

Ludwig Huber
Nur aligemeine Studierfihigkeit oder doch allgemeine Bildung? 12
Zur Wiederaufnahme der Diskussion iiber .Hochschulreife* und die Ziele
der Oberstufe

Hochschudreife darf unter einer pidagogischen Perspektive nicht allein ,aus der
Sicht der Hochschulen® bestinumt werden, sondern es ist méaglichst detailliert zu
kliren, mit welchen (neuen) Herausforderungen die Studierenden an den Hoch-
schulen konfrontiert sein werden und in welchem Mafie diese z. B. von Fach zu Fach
differieren. Allgemeine Bildung erweist sich schlieflich gegeniiber einer enger
gefaften Studierfihigkeit als (wieder) bedewsame Kategorie.



Josef Lange

Allgemeinbildung, allgemeine Hochschulreife und Studierfihigkeit

aus Sicht der Hochschulen 27
Vortrag vor der KMK am 13. 10. 1993 in Loccum

Auch aus der Sicht der Hochschulrektorenkonferenz miissen die Kriterien der
Hochschulreife von den Bedingungen abgeleitet werden, unter denen eine grofier
gewordene Anzahl der Heranwachsenden sich auf eine verinderte und sich veriin-
dernde Zukunft vorbereiten und einstellen soll. Die Einstelfungen und Verhaltens-
weisen, mit denen hewtzutage viele Studierende ein Studium beginnen, scheinen
diesen Anforderungen nicht ausreichend zu entsprechen,

Christian Rittelmeyer
Uber Erzichungsziele der staatlichen Schule 37

Daf} die Schule ihrer Erziehungsaufgabe nicht (mehr) gerecht werde, wird ange-
sichts mancher neueren Entwicklung immer héiufiger behauprtet. Gegen mancherlei
verkiirzende Betrachtung dieser Funktionen setzt der Autor ein Plidoyer fiir die
Leiblichkeit, die neben dem Denken, Fithlen und Wollen eine gleichrangige Bedeu-
wung haben sollte.

Gerd Heursen

Stimmen unsere Lehrpline schon wieder nicht? 49
Uber die Notwendigkeit autonomer und dezentraler Lehrplanarbeit an den
Schulen

Kénnen sich Lehrpline an der , Lebenswelt* der Kinder orientieren, ihrer Indivi-
dualivit gerecht werden und zugleich sichern, daff allen Heranwachsenden ein
verbindliches Mafi an gemeinsamer Kultur vermitteltwird? - Die Schuladministration
kann den wachsenden Rechifertigungszwang allenfalls dadurch bearbeiten, dafl sie
den einzeinen Schulen autonome Lehrplanarbeit zugesteht wund zumutet.

Heinz-Dicter Meyer
Autonomie, Ungleichheit und Biirokratie 6
Innenansichten aus einem amerikanischen Schuldistrikt

N

Das traditionell selbstverstindliche Maf, in dem US-amerikanische Kommunen
iiber ilre Schulen autonom entscheiden konnen, mag auf den ersten Blick faszinie-
ren — bei niherer Betrachtung zeigt sich jedoch, daf3 sich dies in verschiedenen
Regionen sehr unierschiedlich und zum Teil durchaus zum Nachieil der Lernenden
auswirke. Der Autor gibt einen detaillierten Einblick in den Alltag von Schulen, die
ihren Entscheidungsfreiraum zu ,nuizen® wissen.



Walter Herzog

Yon der Koedukation zur Koinstruktion 78
Ein Weg zur Forderung der Médchen im naturwissenschaftlichen
Unterricht

Bisher waren die Bemiihungen nicht sehr erfolgreich, die (vor allem) den Midchen
die Naturwissenchaften im Unterricht und fiir den Beruf besser zuginglich machen
wollten. Bei der Anschawung und der Anwendbarkeit anzusetzen, war offenbar
nicht ausreichend, vielleicht ist es sogar der falsche Ansatz. Wesentlich(er) erscheint
es dem Autor, die Kommunikationsbedingungen des Unterrichts zu verbessern -
und damit iiber die . .blofie” Koedukation hinauszukommen.

Willibald Papesch
Schule und Gewalt 96
Historische, politische und pidagogische Anmerkungen

Uber das Ausmap und die Ursachen von Gewalttiitigkeiten in den Schulen werden
allzu rasch ,sichere” Urteile gefillt. Zu einigen gingigen Meinungen hat der Autor
kritische Riickfragen. Er wird damit vielleicht wiederwm auf Widerspruch stofien -
vielleicht gerade dort, wo er recht haben kinnie!
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