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Grufdwort

Die Verkniipfung von , Naturwissenschaft und Bildung“ und hier nun insbesondere
die Unterstiitzung der , Naturwissenschaft in der Allgemeinen Weiterbildung* ist ein
erklirtes Ziel der Bildungspolitik des Landes Hessen. Es ist sehr erfreulich, dass mit
dem im W. Bertelsmann Verlag erschienenen Band , Naturwissenschaft in der Allgemei-
nen Weiterbildung — Probleme und Prinzipien der Vermittlung von Wissenschaftsverstin-
digkeit in der Erwachsenenbildung” Ergebnisse eines mit dem Innovationspool nach
dem Hessischen Weiterbildungsgesetz geférderten Projekts einer breiten Fachéffent-
lichkeit zuginglich werden.

Die Arbeit erforscht die Wechselwirkung unterschiedlicher Dimensionen, die zu be-
riicksichtigen sind, wenn denn, was fiir eine menschliche und damit erfolgreiche
Zukunft unabdingbar ist, gerade auch das Verstindnis der Naturwissenschaften in
der Breite der Bevilkerung entscheidend verbessert und angehoben werden soll. Das
Projekt zeichnete sich durch die intensive Zusammenarbeit von Universitit, Volks-
hochschulen, Unternehmen und anderen gesellschaftlichen Einrichtungen aus.
Hessen beteiligt sich gegenwirtig gemeinsam mit acht regionalen Initiativen von
Bildungsakteuren und der regionalen Politik an einer bildungsbereichsiibergreifen-
den Entwicklungspartnerschaft ,Zentren lebensbegleitenden Lernens“ (HESSEN-
CAMPUS). Es geht dabei darum, durch den Aufbau einer Bildungsinstitution des
lebensbegleitenden Lernens die Mdéglichkeiten fiir Ausbildung und Weiterbildung
der Biirgerinnen und Biirger des Landes deutlich zu verbessern. Die hier publizier-
ten Projektergebnisse werden in der Initiative Zentren lebensbegleitenden Lernens
(HESSENCAMPUS) Eingang und hier auch die geeigneten Lernorte finden.

Ich wiinsche dem Band eine gute Resonanz mit anregender, auch iiber Hessen hin-
ausgehender bildungspolitischer und pidagogischer Wirkung.

Hans-Peter Hochstdtter

(Hessisches Kultusministerium, Referat Schulen fiir Erwachsene und Lebensbeglei-
tendes Lernen)
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Einleitung

Die vorliegende Studie: ,Naturwissenschaft in der Allgemeinen Weiterbildung — Pro-
bleme und Prinzipien der Vermittlung von Wissenschaftsverstindigkeit in der Er-
wachsenenbildung” ist das Resultat eines Forschungsprojekts der Technischen Uni-
versitit Darmstadt und des hvv-Instituts des Hessischen Volkshochschulverbandes
zusammen mit einer groflen Zahl von hessischen Volkshochschulen. Sie wurde von
der Innovationskommission des Hessischen Kultusministeriums fiir den Zeitraum
von April 2004 bis Dezember 2006 gefordert.

Mit der Vorstudie ,Naturwissenschaft in der Weiterbildung — Angebotsinnovation
und Programmentwicklung“ gingen wir der Frage nach, inwiefern die in jiingerer
Zeit im Schul- und Hochschulbereich lebhaft und international gefithrte Diskus-
sion iiber den problematischen Stand naturwissenschaftlicher Bildung Auswirkun-
gen auch auf den Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung hat, haben kénn-
te oder sogar haben miisste. Denn wenn Mingel im Schul- und Hochschulbereich
konstatiert werden und dies gesellschaftliche Relevanz hat, dann sind diese fiir den
Teil der Bevolkerung, der diesem Bereich entwachsen ist, biografisch auf Dauer
gestellt; es sei denn, sie wiirden durch berufliche oder allgemeine Erwachsenen-
und Weiterbildung kompensiert. Dies belegen jiingste Erhebungen beispielsweise
im Eurobarometer. Aber selbst unter dem Gesichtspunkt gesicherter schulischer All-
gemeinbildung in Sachen Naturwissenschaft entsteht — angesichts der enormen Ent-
wicklungen der Naturwissenschaften und deren Auswirkungen auf das individuelle
wie auch gesellschaftlich-kulturelle Leben aller Menschen — eine permanente Weiter-
bildungsanforderung. In der Vorstudie zeigte sich, dass sowohl in der Wissenschaft
als auch in der Praxis der Erwachsenenbildung der Bereich ,Naturwissenschaften®
ein extrem vernachlissigter ist und dass die Griinde dafiir nicht zum Geringsten
auch in dem Missverhiltnis von Naturwissenschaft und Bildung liegen, das sich bis
in die Organisationsstrukturen und damit in der Gestaltung der Angebote in der
Erwachsenenbildung niederschligt. Durch die Vorstudie entstand allerdings bei allen
Projektbeteiligten ein Bewusstsein dieses Missverhiltnisses, sodass fiir das Haupt-
projekt sowohl alle Ebenen des Problems thematisiert werden sollten als auch alle
Beteiligten hoch motiviert waren. Dies zeigte sich dulerst deutlich bei der Abschluss-
evaluation der Vorstudie auch in einer hohen Zahl an beteiligten Volkshochschulen
Hessens.
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Aufbauend auf den Erkenntnissen der Vorstudie wurde das Hauptprojekt ,Naturwis-
senschaft in der Allgemeinen Weiterbildung“ konzipiert, durchgefithrt und auch von
der Innovationskommission geférdert. Insgesamt verfolgte es sowohl theoretische als
auch empirische Dimensionen der Naturwissenschaften in der Weiterbildung, wobei
sich das Projekt bewusst als Praxisforschung versteht, die entgegen einer Trennung in
praxisferne Theoretisierung und theorieskeptische Praxis auf eine produktive Verbin-
dung von WissenschaftlerInnen und PraktikerInnen im Bereich der Padagogik der
Naturwissenschaften und Erwachsenenbildung angelegt ist. Die Art der produktiven
Wechselwirkung von kritischen WissenschaftlerInnen und PraktikerInnen begreifen
wir als entscheidendes Merkmal unseres Projekts, mit, soweit absehbar, nachhaltigen
Folgen. Das bedeutete, dass der Gegenstand des Projekts sowohl die theoretische Er-
forschung des Dilemmas der Vermittlung der Naturwissenschaften insbesondere in
der Erwachsenenbildung als auch die Erforschung erfolgreicher bestehender (weithin
aber unbekannter) sowie neu zu entwickelnder Angebotsentwicklungen war.

Im Verlauf des Projekts kristallisierten sich immer deutlicher die konzeptionell-theore-
tische Ebene (Griinde des Scheiterns, Wissenschaftsverstindigkeit), die Angebotsebene
(innovative Kursangebote, Lehrerfortbildungsangebote), die institutionell-organisato-
rische Ebene (Supportstrukturen, datenbankgestiitzte Themen-, Ideen- und Dozent/
-innen-Pools, neuartiges Fortbildungskonzept), die Kommunikation in die Offentlich-
keit (Fach- und Pressekonferenzen, Vortrige, Aufsitze) und die Ebene der Erschlie-
Rung von Wissensanbietern bzw. Kooperationspartnern als zu erforschende heraus. Alle
wurden durch den Fokus eines veridnderten Verhiltnisses von Naturwissenschaft und
Bildung geprigt.

Den Zusammenhang dieser unterschiedlichen Ebenen des Projekts legt die vor-
liegende Studie dar. Im Zentrum steht die Analyse und der Umgang mit dem je-
weils gebrochenen Verhiltnis von Naturwissenschaft und Bildung zueinander und
die Auseinandersetzung mit dem Tatbestand, dass jingst den Naturwissenschaften
aufgrund gesellschaftlich-6konomischer Einschitzungen zwar héchste Bildungs-
relevanz attestiert wird, ohne aber im Mindesten zu kliren, wie diese Bildungsre-
levanz denn einzulésen sei. Ohne eine kritische Analyse des bisherigen Scheiterns
und der kritischen Reflexion auf die Sache der Naturwissenschaften selbst scheint
uns das Bemithen zum wiederholten Male zum Scheitern verurteilt. Deshalb setzen
wir mit unseren konzeptionellen Uberlegungen an einer Tradition kritischer Natur-
wissenschaftspidagogik an, die mit den Namen Wagenschein, Pukies und Bulthaup
untrennbar verkniipft ist.

Das hat Auswirkungen auf die Architektur unseres Bandes. Er betont die theore-
tische Analyse in praktischer Handlungsbeziehung, ohne die unserer Auffassung
nach keine professionelle Verinderung moglich ist. Die theoretische Analyse des
systematischen Problems und des realen Vermittlungsdilemmas lotet das Hand-
lungsfeld aus und erdffnet ihrerseits Handlungsoptionen, deren versuchsweise Rea-
lisierung wiederum reflexiv zu begleiten ist, um daraus selbst wieder Konsequenzen
zu ziehen.

10 EINLEITUNG



Unser Band setzt um dieser eindeutigen Ausgangsposition willen mit Texten von
Martin Wagenschein, Heinz-Joachim Heydorn, Peter Bulthaup und Jens Pukies ein, die
hier wiederabgedruckt sind. Sie sollen dem Vergessen entrissen werden, um sie ihrer
substanziellen Bedeutung gemif in einer den unterschiedlichen Dimensionen der
Naturwissenschaften gerecht werdenden Weise in die erwachsenenbildnerische Fach-
diskussion einzufiihren.

Gerade weil das Projekt an einer Programmentwicklung und Angebotsinnovation,
d.h. auch an konkreter Wirkung, im hessischen Volkshochschulsektor interessiert
war und diese auch in Beispielen realisierte, war die wissenschaftliche Anbindung
an die TU Darmstadt (Arbeitsbereich Allgemeine Pidagogik mit dem Schwerpunkt
Pidagogik der Natur- und Umweltwissenschaften) entscheidend, weil die konkreten
Projektaktivititen stets von grundlegenden Uberlegungen zu den unterschiedlichen,
zutage tretenden Problemfeldern begleitet wurden.

Der Hauptteil der Studie enthilt selbstredend die von Harald Bierbaum dargestellten
Projektergebnisse. Er beinhaltet drei Abschnitte: Ausgangsbedingungen, Theoretische
Analyse und Wissenschafisverstindigkeit als Konzept Allgemeiner Weiterbildung.

Im Kapitel , Ausgangsbedingungen erfolgt eine Beschreibung des empirisch feststell-
baren Stands naturwissenschaftlicher Bildung in der bundesdeutschen Bevolkerung;
mit einem Schwerpunkt auf der Angebots- und Bereichsentwicklung im Erwachse-
nenbildungs- bzw. hessischen Volkshochschulsektor.

Das Kapitel , Theoretische Analyse“ untersucht unter Bezugnahme auf die ,Klassiker”
das grundsitzliche Problem, das in den empirischen Befunden zum Ausdruck
kommt, aber eben auch als solches begriffen werden muss. Uber die wissenschaft-
liche Analyse erfolgt dann die Explikation von Problemdimensionen einer erwachsenen-
padagogischen Vermittlung naturwissenschaftlicher Bildung.

Ausgehend von dieser doppelten theoretischen und empirischen Basis, unter Ein-
schluss der Aufnahme der tiber Jahrzehnte angesammelten Erfahrungen und Er-
kenntnisse von PraktikerInnen im hessischen Volkshochschulsektor, stellen wir dann
Wissenschafisverstindigkeit als Konzept Allgemeiner Weiterbildung vor. Es zielt darauf,
die Naturwissenschaften in, unterschiedliche Bildungsbereiche tibergreifender Weise
als allgemeine Bildung — durchaus auch und gerade als kulturelle und politische Bil-
dung — den Bediirfnissen der heutigen Gesellschaft angemessen und nachhaltig dar-
zustellen und populir zu vermitteln. Wir konkretisieren das — unter Bezugnahme auf
einige Beispiele — durch die Darstellung verschiedener padagogisch-didaktischer Prin-
zipien kritischen Verstehens der Naturwissenschaften. Dabei gehen wir davon aus, dass
das in unserer naturwissenschaftlich-technisch geprigten Gesellschaft zahlreich und
vielerorts auch in der Alltagswelt vorhandene Wissen dringend vermittels populirer
Vermittlungen einem kritischen Verstehen und kritischer Beurteilung und Ausein-
andersetzung zugefiihrt werden sollte. Diese Ressource, die aber auch pidagogisch
konzeptionell erst zu einer zu gestalten ist, scheint uns in vorliegenden Untersuchun-
gen zu diesem Thema bislang nahezu unberticksichtigt gelassen. Die allgegenwirtige
Rede von der naturwissenschaftlich-technologischen Welt scheint in der Pidagogik
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und Bildungspolitik als ernsthafte noch gar nicht angekommen zu sein. Was das fiir
die konkrete Angebotsplanung und -organisation sowie die Akquise von ,Wissenstra-
gern“ und KooperationspartnerInnen in der Erwachsenenbildung bedeutet, wird im
Abschnitt , Institutionell-organisatorische Konsequenzen“ kurz dargelegt.

Im Abschnitt , Resonanzen® veroffentlichen wir zwei sehr interessante Aufsitze, die
auf Vortrage unserer Abschlusskonferenz zurtickgehen und Konkretisierungen im
Erwachsenenbildungsbereich darstellen, in denen die politische Dimension natur-
wissenschaftlicher Bildung explizit wird. Armin Kremer berichtet aus dem Feld kri-
tischer und nachhaltiger Verbraucherbildung und Wolfgang Beer von Erfahrungen und
Problemen bei der Biirgerbeteiligung an technischen-wissenschaftlichen Entscheidungspro-
zessen. Diese Bereiche sind in unserem Projekt weithin unberiicksichtigt geblieben,
uns aber doch zunehmend in unserer Projektevaluation als Desiderat aufgefallen,
was auch zu den Einladungen der einschligig ausgewiesenen Referenten fiihrte.

Im Kapitel ,, Ausblick“ stellen wir dann explizit Verzahnungen mit neueren bildungs-
politischen Entwicklungen her — wie in Hessen die Aktivititen der Landesregierung
um die Entwicklung von Zentren lebensbegleitenden Lernens (HESSENCAMPUS) —,
in dem die politischen Dimensionen neuer Institutionalisierungsnotwendigkeiten im
Bereich der Allgemeinen Weiterbildung im Kontext von Konzepten des lebenslangen
Lernens in historischem Zusammenhang und mit systematischen Zuspitzungen the-
matisiert werden. Der Beitrag von Peter Euler , Politische Verantwortung fiir die Allgemei-
ne Weiterbildung in Konzepten des sogenannten lebenslangen Lernens: Widerspriiche und
Neuvermessungen ist die tiberarbeitete Fassung seines Vortrags auf der Abschlusskon-
ferenz unseres Projekts.

Das Buch endet mit einer , Pragmatischen Bibliografie“, die einen Uberblick iiber die
relevante Literatur zum Themenfeld liefert. Dies ist u.E. entscheidend, da es eine
explizite fachdidaktische Diskussion in der Erwachsenenbildung zum Themenbe-
reich , Naturwissenschaften® nicht (mehr) gibt bzw. das, was es gibt, zum groflen Teil
nur recht verstreut zu finden ist.

Nach Ablauf des Projekts konnen wir feststellen, dass beide Forschungspartner mit
den Ergebnissen sehr zufrieden sind und dringend dafiir plidieren, die Ergebnisse
auch in der Bildungspolitik nachhaltig zur Geltung zu bringen.

Wir danken ganz besonders der Innovationskommission fiir Weiterbildung des Hes-
sischen Kultusministeriums, die mit ihrer Finanzierung die Durchfithrung der Vor-

studie und des Hauptprojekts ermdoglichte.

Harald Bierbaum, Peter Euler und Bernhard S. T. Wolf

12 EINLEITUNG



Klassiker

Verstehen ist Menschenrecht’

MARTIN WAGENSCHEIN

Ich folge der Anregung, unserem Dank eine kurze Betrachtung anzufiigen; die nun
allerdings nur meine eigene sein kann, die aber doch, glaube ich, die Arbeit aller Preis-
trager beriihrt, ebenso die Zielsetzung der Prarr-Stiftung; und die bei aller Aktualitit
fiir die Offentlichkeit vielleicht nicht so auffillig sein mag, wie sie es verdiente.

Das Thema hat mich zeitlebens beschiftigt. Man kénnte es so formulieren: die Pflicht
zu moglichst allgemein verstindlicher Aussage. (Die Auslosung geschah durch das
Wort ,Volksbildung* im Titel der Stiftung.) Das Wort ,mdglichst* ist betont. — Ich
bleibe nun allerdings auf dem mir vertrauten Gebiet der mathematisierenden Natur-
wissenschaft und tiberlasse anderen die Ubertragung.

Man sagt von den exakten Wissenschaften (,science®), dass sie das zukiinftige Leben
der Menschheit bestimmen werden. Sicher ist, dass sie schon unsere Gegenwart er-
schiittern.

Es gab, vor nicht sehr langer Zeit, den Begriff des ,volkstiimlichen Denkens“ und der
,volkstiimlichen Bildung®, ,die gediegene geistige Denkweise des einfachen Mannes
aus dem Volke“.

Kein Zweifel, dass es sie gibt. Aber man fligte hinzu, sie sei eine ,besondere” und
von ihr aus fithre kein Weg zu den Anfangspunkten des wissenschaftlichen Verstind-
nisses.

Stimmt das? — Hier war offenbar ein Irrtum unterlaufen, ein Ungliick geschehen.
Hatte man vergessen, dass die Wissenschaft nicht vom Himmel gefallen, sondern,
wie C.F.v. WeizsAcker einmal sagt, ,aus einer Ehe zwischen Philosophie und Hand-

' Dieser Text ist entnommen aus: Martin Wagenschein: Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken, Band 2. Stutt-
gart: Klett 1970, S. 175-179.
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werk hervorgegangen* ist? (GatiLer spricht sofort und immer wieder von Schiffsbau,
von den Erfahrungen der Pumpen-Bauer und dergleichen.)

Wie kam es zu diesem Irrtum? — Ich vermute, dass die Urheber des Gedankens einer
volkstiimlichen Denkweise von Gymnasium und Universitit enttduscht waren, in-
sofern sie dort, zum Beispiel, Naturwissenschaft nicht in dem Sinne verstindlich
gemacht fanden, wie sie es erhofft hatten. Vielleicht hatten sie zwar verstanden, was
bei ihr herauskommt, aber nicht, wo sie herkommt. Sie scheinen den Eindruck ge-
wonnen zu haben, die Wissenschaft falle aus einer anderen Sphire hernieder, als es
die jenes sogenannten einfachen Mannes ist. (Es schien ihnen deshalb besser, Volks-
schulkinder mit dieser wurzellosen Wissenschaft zu verschonen.)

Und warum gelang es den Lehrern der Gymnasien und der Universititen nicht recht,
das Hervorgehen des Wissenschaftlichen aus dem Alltagsdenken klarzulegen?

Ich vermute, weil der um die Jahrhundertwende einsetzende groflartige und katarakt-
dhnliche Fortschritt der exakten Wissenschaften auch die Interessen der Lehrer der
Schulen und Hochschulen vehement und ausschlieflich an die sogenannte , Front*
ihrer fachlichen Forschung riss. So fithrte diese, wie man sagt, ,stiirmische” Entwick-
lung der Wissenschaften zu Sturmschiden fiir ihre Didaktik des Naheliegenden und
Elementaren. Die Bemithung um den Anschluss an das Alltigliche und das naive
Denken, und zwar von unten her, um eine, im strengste Sinne, Allgemeinverstind-
lichkeit, um Laienbildung (mehr als um verfrithte Nachwuchsschulung), der Sinn fiir
die Urspriinge, die Sensibilitit fiir Genese, all das verlor sich.

Von der geisteswissenschaftlich fundierten Pidagogik war nicht viel Hilfe zu erwar-
ten. Die beiden (Pidagogik und Naturwissenschaft) fremdelten miteinander zu sehr
und tun es noch heute. Der Altersunterschied ist eben betriachtlich.

Diesen Schulverhiltnissen entsprach eine Erwachsenenbildung, die sich bemiihte,
die Ergebnisse der Wissenschaft zu veranschaulichen; seltener: die Wege der Entde-
ckung nachzuzeichnen; noch seltener: ihre Wiederentdeckung aus dem Selbergewahr-
werden des Problems vollziehen zu lassen.

Die so entstandene Kluft zwischen den Fachleuten und den Laien hat nun in den
letzten Jahrzehnten einen noch bedenklicheren Charakter angenommen. Sie wurde
nicht nur grofer, sie hat sich auch noch mit — sozusagen — Nebel erfiillt.

Denn ,hinter” der Welt, in der wir leben, wurde, aus zwingenden Griinden, immer
mehr eine zweite aufgetan, die Hinterwelt der abstrakten mathematischen Struktu-
ren, Modelle, Symbole; und das ist die Welt, aus der wir gelenkt werden (ich nenne

nur die Atomphysik und die ,Neue Mathematik®).

Das alles geschah unerwartet, aber mit geschichtlicher Notwendigkeit.
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Nichts erscheint dringender, als diese Notwendigkeit auch in den Lernprozessen spiirbar
zu machen, das heifst, genetisch und induktiv zu arbeiten. — Ansitze sind da. Aber bald
verrit sich wieder jene ungeduldige Neigung, es sich bequem zu machen und eher
die fertigen Abstrakta in den Sprachgebrauch der Schiiler hineinzustecken, als die
Abstraktion in ihren Geistern aufkommen zu lassen, was allein man als ,wirklich
verstehen bezeichnen kann.

Es trifft sich schlecht und seltsam, dass zugleich tiberhaupt und iiberall die Neigung,
sich verstindlich auszudriicken, in beunruhigendem Mafle zuriickgeht; auch da, wo
es sehr wohl mdoglich wire, mit gewdhnlichen Worten auszukommen. Den Grund
fur dieses ritselhafte Phinomen weif} ich nicht. Fithlen sich die Wissenden zu wohl
in ihrer abstrakten Haut? Haben sie die armen Laien vergessen? Sprechen sie nur zu
ihresgleichen?

Hat man nicht diesen Eindruck bei Aufsitzen in Zeitungen, Wochenzeitungen, Zeit-
schriften, die sich an die Allgemeinheit wenden und Kommentare geben {iber Fragen
der Wirtschaft, der Theologie, der Naturwissenschaft? Sie schreiben so, als hitten sie
ausschliefRlich die idealen Abiturienten vor sich, die es nur auf dem Papier gibt; an
die anderen, die Mehrheit, denken sie gar nicht?

Dieser Hang zur unverstindlichen Rede, ja die Lust daran, sich durch immer neue
Fachworte abzusetzen und hervorzutun, wirkt wie eine Naturgewalt. Denn selbst
die aufstindischen Studenten, die sich ja gegen die von ihnen sogenannten Fach-
idioten wenden, wickeln sich ebenfalls in ihren eigenen Jargon und isolieren sich
darin wie in einem Kokon.

Die so eingerissene Spaltung zwischen der kleinen Schicht der Fachleute (die sich
gerade noch untereinander verstehen) und der groflen Mehrheit derer, denen sie sich
nicht mehr wirklich verstindlich machen konnen, weil sie selbst den Zugang, den
lingst vergessenen, zu ihrem eigenen Begriffshorizont nicht mehr in sich und an-
deren wachrufen konnen, diese Spaltung fithrt immer mehr dahin, dass die Mehr-
heit der von ihnen Abhingigen, der Laien, eine gefihrlich falsche Vorstellung von
den Wissenschaften bekommt; als eine Elite, einem , Establishment” von Geheimnis-
tragern, die irgendwie, ,man weifd eben nicht recht wie“, zu oft absurden Ideen kom-
men, die sie dann auch noch ,beweisen, sodass man sie zugeben muss, obgleich
man sie doch nicht recht glauben kann, weil sie uns nicht auf dem motivierten und
einfachsten Wege er6ffnet werden.

Ein progressiver, ein moderner wissenschaftlicher Unterricht kann es sich aber heute
nicht mehr leisten, die , Etappe hinter sich zu verbrennen®, wie man das genannt hat.
Der militaristisch formulierte Gegensatz ,Front“ und , Etappe“ ist schon fiir die For-
schung fragwiirdig. Fir das Feld der wissenschaftlichen Bildung gibt es ihn tiber-
haupt nicht! Forschung ist hier nicht Niederwerfung eines Gegners, sondern Ent-
hiillung des Fremden als eines Freundes. Und frithe Freunde vergisst man nicht. Sie
werden niemals tiberholt.
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Wir miissen uns also dariiber klar sein, dass wir im 20. Jahrhundert nicht nur hohere
Stufen der Abstraktion fiir alle erreichen miissen, sondern damit auch hohere An-
spriiche an Kontinuitit zu stellen haben, an Ungebrochenheit der Ubergiinge aus der
primiren in die zweite Wirklichkeit.

Ohne Sicherung dieser Kontinuitit (dieses ,enracinement”, der Einwurzelung, wie
SmMoNE WEIL das nannte) wird zu wenig verstanden und deshalb auf die Dauer fast
nichts behalten.

Beachten wir das nicht, so bin ich nicht sicher, ob wir nicht den Raum zwischen der
alltiglichen und der abstrakten Wirklichkeit nur mit bodenlosen Scheinkenntnissen
erfiilllen wie mit schonen, aber schnell verginglichen Kumuluswolkchen, statt eine
solide Briicke zu bauen.

Wir wiirden dann Wissenschaftsgliubigkeit, ja -horigkeit iiberhandnehmen lassen
oder aggressive Wissenschaftsfeindlichkeit. Beide sind schon nicht mehr zu tiber-
sehen. Die Spaltung der Gesellschaft, die das bedeuten wiirde: Das kénnte nicht gut-
gehen!

Aber etwas anderes konnte ganz gut gehen: wenn wir nidmlich lernten, ,Volksbildung*
nicht als herablassende und herabgelassene milde Gabe vom Tisch der etablierten
Wissenschaft anzusehen und anzulegen, sondern als Grundlage der héheren, der wis-
senschaftlichen Bildung.

Volksbildung wire dann das Stiick Bildung, das Wegstiick, das aus dem urspriing-
lichen, dem naiven Denken der ersten Wirklichkeit genau hervorgeht und das es
in sich hat, ohne Bruch sich bis zu hoheren Abstraktionen der wissenschaftlichen
Bildung auszudehnen: Volksbildung als Wissenschafisverstindigkeit; anzubauen in den
Schulen, auszubauen in der Erwachsenenbildung.

Das ist bis jetzt nur ein Traum. Denn das wiirde ja bedeuten, dass zum Beispiel das
Gymnasium nicht in erster Linie und sofort an den wissenschaftlichen Nachwuchs
dichte und an die Mehrheit der spiteren qualifizierten Laien nur nebenbei; sondern
dass man einsihe, dass der wissenschaftliche Nachwuchs sogar zunihme, wenn man
alle zunichst als Vielleicht-Laien unterrichtete.

Volksbildung sollte also Hiiterin der Uberginge sein zwischen den beiden Wirklich-
keiten.

Dabei ist der Zugang zur abstrakten Welt nicht mehr als Einbahnstrafle anzulegen,

als ginge es nur ,durch Nacht zum Licht“; keineswegs: Die Bahn muss jederzeit in
beiden Richtungen gangbar bleiben, wenn sie sich nicht verdunkeln soll.
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Denn der Mensch sollte nicht gespalten werden, wo er ganz bleiben kann (was frei-
lich eine Konfession ist). — Diese Ungespaltenheit heiflt Verstehen, und sie fithrt zur
Wissenschaftsverstindigkeit.

Das haltbare Wissen kommt aus dem radikalen Verstehen von unten her und von
oben her wieder hinunter.

Und nicht zuletzt: Nur von unten her lernt man: Fragen sehen und produktiv mit
ihnen fertig werden; lernt Gefasstsein auf das Unerwartete, lernt Einfille haben, ge-
winnt Ermutigung, lernt mit Freude: Gibt es heute Dringenderes?

,Wissen ist Macht“ — das reicht nicht mehr: Heute, glaube ich, muss die Formel an-
ders lauten: Verstehen ist Menschenrecht.
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Humaniora und
Naturwissenschaften’

HEiNz-JoacHIM HEYDORN

Wir haben wihrend dieser Tagung gut daran getan, die Bereiche zunichst sauber
voneinander zu trennen, bevor wir nach einem tibergeordneten Gesichtspunkt ge-
fragt haben. In der padagogischen Theorie finden wir heute oft genug eine Auffas-
sung, die bereits zur Primisse macht, was erst durch miihevolle Anstrengung des
Geistes erworben werden kann. Es gibt das Konzept eines gesamtunterrichtlichen
Verfahrens, das auf nichts anderes abzielt, als die Totalitit frei Haus zu liefern. Otto
Willmann, einer unserer letzten systematischen Pidagogen, die noch auf ein breites
philosophisches Fundament aufbauen konnten, hat gerade auf diesen Gesichtspunkt
entschieden hingewiesen; weder das sikularisierte Lebensmanagement noch etwa
ein religiéses Prinzip kénnen von der Mithe entbinden, ein jedes Fach seiner eigenen
Sachbeziiglichkeit und seiner eigenen Methode, mithin seiner eigenen Zielsetzung
gemif zu erarbeiten. Damit fillt zwar die Welt zunichst auseinander, aber sie wird
zur Aufgabe des Geistes. Die Trennung der Bereiche, wie sie durch das Fachsystem
erkennbar wird, entspricht zudem der wirklichen Welt. Es ist selbstverstindlich, dass
diese These die Moglichkeit einer sinnvollen Koordinierung im Einzelnen nicht aus-
schlieflt; Tatsache ist jedoch, dass die Aufspaltung des Menschen auch in der wirk-
lichen Lebenswelt vollzogen wird, jede Sphire hat in ihr, wie der junge Marx sagt,
ihr eigenes Gesetz, das den Gesetzen der anderen widerspricht. Auch die Masse der
bisherigen Volksschiiler hat einen Anspruch darauf, der Anstrengung des Geistes
unterzogen zu werden; es ist Menschenverachtung, ihr ein Surrogat anzubieten. Das
Disparate unter Miithsal aufeinander zu beziehen ist die der Menschenbildung auf-
getragene Aufgabe; sie versteht sich als Unruhe des Geistes. Die einzige Ganzheit ist
der Lehrer als Person, oft unter groflen eigenen Widerspriichen.

Mir geht es nun darum, einen Gesichtspunkt herauszustellen. Die entscheidende
Wesensbestimmung des Menschen ist seine Geschichtlichkeit; die Entfaltung der Na-
turwissenschaften ist Teil seiner Historizitit. Mit der Entwicklung der menschlichen

' Dieser Text ist entnommen aus: Heinz-Joachim Heydorn: Werke — Studienausgabe, Band 2 (Bildungstheoretische
und Pidagogische Schriften 1967-1970). Wetzlar: Biichse der Pandora 2004, S. 106-108.
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Gesellschaft selbst treten die Naturwissenschaften hervor; tiber diese Entwicklung
werden ihre Moglichkeiten freigesetzt. Eine Selbstverstindigung der Naturwissen-
schaften ist meines Erachtens nicht moglich, ohne dass sie auf diese ihre geschicht-
liche Bedingtheit rekurrieren. Die Entfaltung der Naturwissenschaften wird durch das
Bediirfnis der Gesellschaft vorangetrieben; sie wirken zugleich entscheidend auf ihr
geistiges und soziales Gefiige zuriick. Frithkapitalismus und industrielle Revolution
machen dies auf besondere Weise evident. Uber diese geschichtliche Bedingtheit der
Naturwissenschaften wird eine Beziehung zu den Humaniora angeboten. Die Natur-
wissenschaften kénnen sich nicht aus der Frage nach ihren Konsequenzen entlassen,
die Humaniora kein eigenes, imaginires Reich des Geistes neben der Wirklichkeit
errichten, ohne sich zugleich ihrer menschlichen Verantwortung zu entziehen.

Hier eben wird die grofite Gefahr erkennbar. Die Emanzipation der Naturwissen-
schaften aus einer umfassenderen Verbindlichkeit ist nicht zu iibersehen; ein barer
Immoralismus verbirgt sich zu oft hinter der These der wertfreien Wissenschaft. Zu-
gleich aber wird tendenziell deutlich, dass sich die Humaniora aus einer Welt zu-
riickziehen, deren naturwissenschaftlicher Charakter durch den wachsenden Grad
ihrer Bestimmbarkeit und rationalen Lenkung immer erkennbarer wird; es sind dies
Anzeichen eines gefihrlichen Fluchtversuchs. Es ist bezeichnend, dass die Soziologie
in den angelsichsischen Lindern heute schon eher den Charakter einer Naturwissen-
schaft als den einer Geisteswissenschaft besitzt; der Mensch wird zum berechenba-
ren Wesen. Doch ist dies eine verhingnisvolle Tiuschung; unter der Oberfliche der
naturwissenschaftlich-technologischen Steuerung sammeln sich die Irrationalismen
an, um zu ihrer Stunde auszubrechen. In diese Welt muss der bewusste Wille gesetzt
werden, um sie fiir eine erfiillendere menschliche Wirklichkeit offenzuhalten. Um
das Gemeinte an einem Beispiel zu verdeutlichen: Die funktionalisierte Sprache der
technologischen Gesellschaft reflektiert heute einen hohen Grad an menschlicher
Determination, sie verweist auf den Verfall der freiheitlichen Moglichkeiten der Men-
schen hin. Die Sprache der Humaniora stellt sich dieser Entwicklung jedoch nicht;
sie bleibt in einem Bereich, der geschichtlich hinter uns liegt, ohne den Versuch zu
machen, ihn auf die Gegenwart hin zu aktualisieren und zu verwandeln. Inneres
und dufleres Reich erscheinen auf eine neue Weise getrennt. Die naturwissenschaft-
lich bestimmte Welt ist es aber, fiir die der Mensch gebildet werden soll, damit er
sie vermenschlichen kann; sie darf nicht sich selbst iiberlassen bleiben. Es ist kein
Zweifel, dass sich der cartesianische Dualismus in seinen Folgen vertieft. Gerade in
diesem Zusammenhang ist darauf zu verweisen, dass im Ursprung des Geistes, in
der vorsokratischen Welt, die Frage nach dem Menschen und die Frage nach der
Natur unmittelbar ineinandergreifen. Das Selbstverstindnis des Menschen gewinnt
sich vielmehr tiber das Gesetz der Natur; erst tiber sein Gegeniiber findet er seine
eigene Dimension.

Damit die Humaniora schlielich von den Naturwissenschaften respektiert werden

kénnen, miissen sie sich unter das Gesetz ihrer eigenen intellektuellen Disziplin stel-
len; nur so kénnen sie den Charakter einer humanen Kraft gewinnen. Wihrend die
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Naturwissenschaften auch an unseren Schulen in der Regel mit sachlicher Prizision
unterrichtet werden — ihr eigener Charakter lisst keine andere Méoglichkeit zu —, be-
merken wir eine wachsende Verwahrlosung der Humaniora. Hier darfjeder Dilletant
reden, was er will, ohne sich an irgendeine immanente Gesetzlichkeit gebunden zu
wissen. Selbstkritik erscheint in hohem Grade angebracht. Was fiir die naturwissen-
schaftliche Methode gilt, gilt auch fiir jeden ernst zu nehmenden Bereich der Hu-
maniora: Er erfordert Distanz, Loslésung zunichst aus einer unmittelbaren Verhaf-
tung, Strenge der Reflexion. Erst iiber diese Leistung kann auf den heranwachsenden
Menschen tief und dauerhaft eingewirkt werden. Was ganz in die menschliche Welt
hineingenommen sein will, muss sich immer wieder aus ihr herausnehmen.

Somit konnen sich die Naturwissenschaften durch die Vergegenwirtigung ihrer Ge-
schichtlichkeit, die Humaniora jedoch tiber die Vergegenwirtigung der realen Welt,
die sie in ein vermenschlichendes Bewusstsein zu nehmen haben, einander niher-
kommen. Fiir das Leben in unserer Zeit ist dies von unabschitzbarer Bedeutung.
Wir stehen mitten in einem Prozess, in dem die Naturwissenschaften de facto zum
Vollzugsorgan der polit-6konomischen Macht werden, die Humaniora zum Inbegriff
einer verlorenen, zutiefst illusioniren Rebellion.
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Naturwissenschaftliche Bildung

PETER BULTHAUP

Er bildete sich nach fremder Vernunft, aber das nachbildende Vermégen ist
nicht das erzeugende, d.i., das Erkenntnis entsprang bei ihm nicht aus
Vernunft, und ob es gleich, objektiv, ein Vernunfterkenntnis war, so ist es
doch, subjektiv, blof3 historisch. Er hat gut gefasst und behalten, d.i. gelernt,
und ist ein Gipsabdruck von einem lebenden Menschen.

(Kant)!

Prima vista scheint das Argument zwingend, die Ausbildung junger Menschen in
einer Welt, die von Naturwissenschaft und Technik bestimmt ist, miisse das Schwer-
gewicht in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern haben, weil ohne
grindliche Kenntnis der in ihnen abgehandelten Gegenstinde eine adiquate Orien-
tierung in der Gegenwart nicht moglich sei. Dem ist zunichst empirisch entgegen-
zuhalten, dass nicht der Fahrer eines Automobils fiir dessen Funktionstiichtigkeit
zustindig ist, sondern die Vertragswerkstatt, und dass er die Anweisungen der Bedie-
nungsanleitung befolgen, ihren Sinn aber nicht begreifen muss, um sachgerecht mit
seinem Gefihrt umgehen zu kénnen. Im Wissenschaftsbetrieb wird etwa ein Chemi-
ker, der das Kernresonanzspektrogramm einer Verbindung benétigt, die Bedienung
des Kernresonanzspektrometers gern dem Operator iiberlassen, der seinerseits bei
nicht einfach zu behebenden Funktionsstérungen den Service-Ingenieur zu Hilfe
holen muss. Das Fortschreiten dieser selbstverstindlich gewordenen Arbeitsteilung
erscheint in den Naturwissenschaften auch darin, dass die Grenze zwischen zwei Dis-
ziplinen eine neue Disziplin hervorbringt: So wurde aus der Kombination aus Physik,
Chemie und Biologie und Biophysik und Biochemie die Physikalische Biochemie.
Es reicht aus, auch nur eine Nummer des Referatblattes Chemical Abstracts durchzu-
blittern, um sich davon zu tiberzeugen, dass selbst auf einem so hoch spezialisierten
Gebiet der Uberblick iiber die erscheinende Literatur ohne noch weitere Speziali-
sierung auf Detailprobleme kaum mdglich ist. Angesichts dieses Sachverhalts steht
die Schwirmerei von ,dem wissenschaftlichen Gebiude der physikalischen Welt in
seiner geistigen Tiefe, Komplexitit und Gliederung“? neuplatonischen Spekulationen

1 I. Kant, Kritik der reinen Vernunft, ed. R. Schmidt, Hamburg 1956, B 864.

2 C.P. Snow, Two Cultures, zit. n. H. A. Staab, Zur gesellschafts- und hochschulpolitischen Stellung der Naturwissenschaf-
ten, in: Rupperto-Carola. Zeitschrift der Vereinigung der Freunde der Studentenschaft der Universitdt Heidelberg,
Band 45 (1968), S. 217.
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niher als der Wirklichkeit des Wissenschaftsbetriebes, der niichterner wohl so dar-
zustellen ist: ,Der Gesamtarbeiter besitzt jetzt alle produktiven Eigenschaften in
gleich hohem Grad der Virtuositit und verausgabt sie zugleich aufs 6konomischste,
indem er alle seine Organe, individualisiert in besonderen Arbeitern oder Arbeiter-
gruppen, ausschliellich zu ihren spezifischen Funktionen verwendet. Die Einsei-
tigkeit und selbst Unvollkommenheit des Teilarbeiters werden zu seiner Vollkom-
menbheit als Glied des Gesamtarbeiters.“* Und: ,Eine gewisse geistige und kérper-
liche Verkriippelung ist unzertrennlich selbst von der Teilung der Arbeit.“ Nicht ist
mit der sehnsiichtigen Erinnerung an die heroische Zeit, in der die Wissenschaftler
die vergleichsweise primitiven Instrumente der Untersuchung noch selbst schufen
und die durch die Ausstellung des archaischen Instrumentariums in den Repri-
sentationsraumen vieler wissenschaftlicher Institute wachgehalten wird, der gegen-
wirtige Stand der Entwicklung zu denunzieren, sondern nur das Selbstbewusstsein
der Wissenschaftler, die meinen, auf die heroischen Zeiten ungebrochen sich beru-
fen zu konnen, zu kritisieren mit dem Nachweis, dass die seitherige Entwicklung
notwendig durch die Arbeitsteilung jene déformation professionelle mit sich brachte.
Angesichts dieser ,die naturwissenschaftliche Bildung als die im eigentlichen Sinne
,humanistische Bildung‘ unserer Zeit“> auszugeben ist wohl nur robusten Techno-
kraten moglich.

Den Inhalt des Begriffs ,naturwissenschaftliche Bildung* zu bestimmen fillt schwer,
weil die Naturwissenschaften nicht einen identischen Gegenstand, die Natur, haben,
sondern eine Vielzahl von partikularen Gegenstinden, die aus dem Naturzusam-
menhang isoliert wurden, und ein Instrumentarium verschiedener Methoden, mit
denen die Isolierung gelang. Die theoretischen Begriffe, in der Chemie etwa der des
Elements, der Verbindung, des Atoms, des Molekiils, und die Schemata wie das men-
delejewsche System der Elemente, selbst schon Resultate der Forschung, erkliren in
ihrer allgemeinen Definition keine einzige Naturerscheinung. Erst die Untersuchung
der Reaktionen eines bestimmten Elements, die Eigenschaften einer bestimmten or-
ganischen Verbindung — und die Zahl der bekannten organischen Verbindungen hat
die Millionengrenze langst tiberschritten — sind Gegenstinde der Chemie. Wenn auch
die allgemeinen Begriffe Voraussetzung wissenschaftlicher Arbeit sind, bleiben sie
doch als allgemeine leer. Sie bekommen erst Bedeutung, wenn durch sie Methoden
entwickelt werden, mit denen empirisches Material dem Naturzusammenhang sys-
tematisch abgewonnen und fiir sich rationell organisiert wird. Die allgemeinen Be-
griffe allein konnen so wenig den Inhalt der naturwissenschaftlichen Bildung ausma-
chen wie andererseits ihre sinnvolle Verwendung bei der Untersuchung spezifischer
Gegenstinde, die den Spezialisten vorbehalten bleibt. Notwendig fragmentarische
Kenntnisse auf einem Spezialgebiet bleiben, wenn sie nicht im Zusammenhang
der Forschung artikuliert werden, der Bildung so duflerlich wie auswendig gelern-

®  Karl Marx, Friedrich Engels, Werke (MEW) Bd. 23 (Das Kapital), Berlin 1962, S. 369 f.
*  AaO,S. 384.
s H. A. Staab, a.a.0., S. 220.
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te allgemeine Begriffe, deren Funktion im Wissenschaftsprozess nicht durchschaut
wird, auch nicht von der Mehrzahl der Wissenschaftler, die wie selbstverstindlich mit
ihnen umgehen.

Dass sich die Aufklirung partikularer Sachverhalte ohne Bewusstsein des eigenen
Tuns betreiben lisst, ist zu charakterisieren mit der fiir das Selbstverstindnis vieler
Naturwissenschaftler bezeichnenden Formulierung von den ,empirischen Wahrheits-
kriterien der Naturwissenschaften“®, als sei nicht empirisch das hic et nunc zufillig
Gegebene, wogegen der Wahrheit Allgemeinheit und Notwendigkeit zukommen
miisste. Darin, aus dem empirisch Gegebenen das Reproduzierbare herauszuar-
beiten, besteht gerade die wissenschaftliche Anstrengung, durch die die nur einem
Subjekt zugehorige singuldre Erfahrung prapariert wird zu der von jedem beliebigen
Subjekt, das iiber die in der Arbeitsvorschrift angegeben Mittel verfiigt, wiederholba-
ren.’

Die vorwissenschaftlichen Naturgeschichten enthielten kaum methodische Hand-
lungsanweisungen; sie berichten von Beobachtungen und Spekulationen einzelner
Autoren, die, mit wenigen Ausnahmen wie der der Astronomen, eher iiber Kuriosa
schrieben als iiber reproduzierbare Vorginge. Solange sich die Gelehrten in den Na-
turgeschichten und in ihren Briefwechseln auf die Mitteilung von Beobachtungen
beschrinkten, entstand kein konsistentes System des Wissens, auch da noch nicht,
wo wie in der Alchemie schon experimentiert wurde, aber weder die Ausgangsstoffe
der Reaktionen definiert waren noch die Versuchsbedingungen protokolliert wurden,
wodurch allein die Bedingungen der Reproduzierbarkeit zu gewihrleisten gewesen
wiren. Die ersten systematischen Werke der Chemie, in denen die Herstellung der
Reagenzien und die Methoden der Untersuchung hinreichend exakt dargestellt wur-
den, sind die von Tobern Bergmann verfassten Opuscula Physica et Chemica, die ab
1779 erschienen.® Doch die systematische Anordnung der mit definierten Methoden
gewonnenen Ergebnisse bringt noch nicht den systematischen Zusammenhang der
Untersuchung der isolierten chemischen Phinomene zustande. Erst das von Lavoi-
sier eindeutig definierte Prinzip der Konstanz der an chemischen Umsetzungen be-
teiligten Stoffmengen erméglichte die Formulierung von Reaktionsgleichungen in
Analogie zu den mathematischen Gleichungen,’ was die Chemie zur exakten Wissen-
schaft machte. Ist aber die bestimmte Methode einmal gefunden und in der Sprache
fixiert, so kann sie von jedermann gelernt und angewendet werden. Analysen etwa
sind dann nicht mehr nur von einem dafiir besonders befihigten Analytiker vom
Typus eines Gahn auszufithren, der nur die Ergebnisse, nie die Verfahren, mit denen
er sie gewonnen hatte, mitteilte,'® sondern von allen, die die Methode erlernten. Wenn

¢ Ebda.

7 Vgl. ). Kluver, F.O. Wolf (Hrsg.), Wissenschaftskritik und sozialistische Praxis. Konsequenzen aus der Studentenbewegung,
Stuttgart-Bad Cannstatt 1972, S. 87; N. Luhmann, Soziologische Aufkldrung, Opladen 1971, S. 234.

8 Vgl. F. Szabadvary, Geschichte der analytischen Chemie, Braunschweig 1966, S. 88 ff.

°  Vgl.Aa.O,S. 112 f.

1 vgl.Aa.O. S. 69.
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reproduzierbare Ergebnisse mit gesicherten Methoden gewonnen werden, dann ist
auch eine Akkumulation und Integration der Resultate der Einzeluntersuchungen
moglich. Akkumulation soll heiflen, dass eine bekannte Reaktion verwendet kann zur
Identifizierung einer noch unbekannten Substanz, dass also das schon vorhandene
Wissen zur Voraussetzung des zu erlangenden wird. Integration soll heiflen, dass
nicht nur isolierte Reaktionen untersucht werden, sondern die Reaktionen in einen
systematischen Zusammenhang gebracht werden kénnen. So sind die Ionen einer
ganzen Gruppe von Metallen mit Ammoniak als Metallhydroxyde aus der wissrigen
Losung zu fillen. Dieser Sachverhalt ermdglichte mit weiteren, analogen, die Ausar-
beitung eines Trennungsganges,'' in dem simtliche Elemente eines Stoffes in einem
systematischen Arbeitsgang aufzufinden sind, und zugleich durch die Reaktion gan-
zer Gruppen von Elementen deren Anordnung nach ihren Eigenschaften in einem
rationellen Schema, dem Periodensystem der Elemente.'? Resultat der Entwicklung
einer Wissenschaft ist also nicht nur die Anhiufung einzelner Ergebnisse, sondern
ein System des Wissens, in dem diese Ergebnisse untereinander zusammenhingen
und das in jeder einzelnen Forschung partiell aktualisiert wird."

Der Analysengang ist ein Beispiel dafiir, wie die Resultate der Forschung instrumenta-
lisiert und als standardisierte Methode in Wissenschaft und Technik angewendet werden
konnen. Die von der Wissenschaft ausgearbeiteten Methoden bediirfen zu ihrer Anwen-
dung nicht mehr der Wissenschaftler, sondern sie sind als unbegriffene, aber zuverldssi-
ge Instrumente von gelernten oder auch nur angelernten Laboranten zu handhaben. Die
fiir spezifische Arbeiten qualifizierte Arbeitskraft wird zu etwas Herstellbarem, das den
6konomischen Bediirfnissen der Gesellschaft entsprechend im jeweils bendtigten Malie
bereitgestellt werden kann. Die Wissenschaft selbst erscheint nun zunéchst als der Be-
reich, in dem eine solche Qualifizierung der Arbeitskraft allein nicht ausreicht, um zu
Ergebnissen zu gelangen. In ihr sollen ja gerade noch nicht erkannte Zusammenhénge
von Naturerscheinungen untersucht werden, aus der wissenschaftlichen Arbeit soll die
Objektivierung des vorher nicht Erkannten zum reproduzierbaren Ergebnis erst resul-
tieren. Der Studiengang selbst zeigt jedoch, dass das ganze Studium auf die Aneignung
schon ausgearbeiteter Verfahrensweisen und der mit ihnen gewonnenen Ergebnisse ab-
gestellt ist. Die Studenten der Chemie miissen sich nicht etwa selbst den ganzen Analy-
sengang neu erarbeiten, sondern sie brauchen nur die Anwendung seiner Vorschriften
einzuiiben, das im Fortschreiten des Wissenschaftsprozesses akkumulierte Wissen sich
als verfiigbares Instrumentarium anzueignen. In dem Malfe, in dem die Forschung nur
unter der instrumentellen Verwendung des schon Erforschten weiterzutreiben ist, setzt
sie eine durch Aneignung und Einiibung des schon Bekannten qualifizierte Arbeitskraft
voraus. Dieser Sachverhalt ldsst die Forderung nach dem ,forschenden Lernen® als
einen allenfalls padagogisch zu motivierenden Wunsch erscheinen, der in den Wissen-
schaften, in denen die Akkumulation die Voraussetzung ihres weiteren Fortschreitens

" vgl.Aa.O., S.186 ff.
2 Vgl. A.F. Hollemann, E. Wiberg, Lehrbuch der anorganischen Chemie, Berlin 1955, S. 66 ff.
" Vgl. A. Buchholz, Die grofie Transformation, Stuttgart 1968, S. 30 f.
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ist, nicht oder nur zum Schein verwirklicht werden kann. Auch in der eigentlichen For-
schung machen Variation und Kombination schon bekannter Verfahren einen immer
grofleren Teil der Forschung aus; die Wissenschaft selbst transformiert sich tendenziell
in Technologie. So waren z.B. die Grundlagen der Anwendung quantenmechanischer
Methoden auf Probleme der chemischen Bindung in den Verfahren der Stérungsrech-
nung und der Variationsrechnung Anfang der Dreifligerjahre ausgearbeitet. Heute be-
steht ein erheblicher Teil der theoretischen Arbeit in der Entwicklung programmierge-
rechter Funktionenansitze und in der Erarbeitung geeigneter Programmiertechniken
fiir elektronische Rechenanlagen, deren Kapazitit zum wesentlichen Kriterium der zu
untersuchenden Probleme wird. Tendenziell zunehmend werden die Untersuchungs-
methoden nicht bei der Bearbeitung der zu untersuchenden Probleme entwickelt, son-
dern umgekehrt die zu behandelnden Probleme von den schon vorhandenen Methoden
bestimmt. Diese den exakten Wissenschaften immanente Entwicklungstendenz fiihrt
dazu, dass in ihnen die Qualifikation der Arbeitskraft nicht nur notwendige, sondern
zum Teil schon hinreichende Bedingung wissenschaftlicher Arbeit ist, die sich von der
von Technikern in der Industrie geleisteten immer weniger unterscheidet. Die Entwick-
lung der menschlichen Fihigkeiten durch die Uberwindung der Widerstinde, die der zu
bearbeitende Gegenstand seiner Bearbeitung entgegensetzt, blieb in der Wissenschaft
langer das wesentlich Moment der Arbeit als in der Produktion. Durch Arbeitsteilung
und Akkumulation, die als Spezialisierung und als immer groBerer technischer Auf-
wand erscheinen, liberwiegt der Anteil des Erlernbaren, Methodischen, in der Theorie
der Anteil dessen, fiir das nach dem Mathematiker Felix Klein der Ausdruck ,gedan-
kenloses Denken* zu zitieren wire', immer mehr die produktive Einbildungskraft, der
sich die moderne Naturwissenschaft verdankt."® Das notigt zur Kritik des tiberkomme-
nen Begriffs wissenschaftlichen Fortschritts, der zunéchst als der des in indefinitum
sich fortsetzenden Prozesses gedacht wurde, und zu der Uberlegung, ob es nicht eine
Sattigungsgrenze gibe, jenseits derer eine Wissenschaft zu einem leerlaufenden Betrieb
wird, der nur noch die Funktion hat, qualifizierte Arbeitskraft zu produzieren.'® Die
Probleme, die bei der Dokumentation auftreten und die anzeigen, wie schwierig es ist,
die vorhandenen Resultate mdglichen Interessenten zugénglich zu machen oder fiir sie
iiberhaupt Interessenten zu finden, wurden bisher nur von der technischen Seite der
Informationsspeicherung und Informationsdistribution her angegangen, wodurch das
Problem selbst schon wieder auf die Dimension reduziert wird, in der es instrumentell
zu bearbeiten ist. Kein Naturwissenschaftler vermag die ihm angebotenen Informatio-
nen noch aufzunehmen, geschweige denn zu verarbeiten, und der Zwang, unterm Druck
der Konkurrenz papers zu produzieren, bewirkt, dass jede Reflexion auf Relevanz und
Funktion der behandelten Probleme im Zusammenhang des arbeitsteiligen Forschungs-
prozesses katastrophale Folgen fiir die carriére nach sich zieht."”

" Vgl. F. Klein, Elementarmathematik vom héheren Standpunkt aus, Bd. 1, Berlin 1933, S. 16.

> Vgl. Kant, a.a.O., B XXII f.

' Vgl. auch A. M. Weinbergs Kritik an der Hochenergiephysik in ders., Probleme der Grofiforschung, Frankfurt a.M.
1970, S. 161 ff.

7 Vgl. N. Luhmann, a.a.0., S. 237.
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Der Ausdruck ,Luxus des Gewissens“'® ist ein Indiz dafiir, dass in den Naturwissen-

schaften die individuelle Tétigkeit auf dem Fachgebiet und deren objektive Funktion
so auseinanderklaffen, dass die Wissenschaftler der von ihnen geschaffenen Realitit
oft begriffslos gegeniiberstehen. Sie konnen ihre Arbeiten fachgerecht beurteilen,
aber es fehlen die Kriterien fiir ein Urteil iiber den Zusammenhang, in den sie einge-
hen. Aus moralischen Griinden oder durch Gutachtertitigkeit doch gezwungen, ein
Urteil abzugeben, sehen sie sich in einer dhnlichen Situation wie der Strafrichter,
der, vor soziologische oder psychologische Probleme gestellt, sich auf die unde-
finierten Regeln einer wer weill woher bezogenen Lebenserfahrung berufen oder
sein Urteil vom Spezialisten iibernehmen muss. Die Gutachtertitigkeit, die unter
den Bedingungen der Arbeitsteilung deren Beschrédnktheit, die aus der Isolierung der
Teilbereiche gegeneinander resultiert, iiberwinden helfen soll, zeitigt absurde Resul-
tate: Heisenberg, der als Fachgelehrter dem Gremium angehorte, das iiber Bau und
Standort eines europdischen Elementarteilchenbeschleunigers, eines Milliardenpro-
jekts, entscheiden sollte, fand, dass insgesamt die physikalischen und technischen
Argumente nicht ausreichten, dieses Projekt zu rechtfertigen.’ Dennoch stimmte
er fiir das Projekt mit der Begriindung: ,Man muss internationale Grofprojekte
eigentlich schon deswegen fordern, weil sie international sind, und darf nicht allzu
strenge wissenschaftliche MaBstibe anlegen.“?® Fiir Naturwissenschaftler ist nur das
als wissenschaftlich gesichert anzusehen, was unter gleichen Randbedingungen das
gleiche Resultat bringt, wobei die Randbedingungen als einzuhaltende vorgegeben
sind. Sobald nicht mehr derart eindeutige, aber immer nur partikulare, aus dem Ge-
samtzusammenhang isolierte Relationen die Basis ihrer Urteile abgeben, sind die
Naturwissenschaftler ihrem gesunden Menschenverstand ausgeliefert, der ihnen
Begriindungen wie die eben zitierte diktiert. Sie kénnen sich verantwortlich wis-
sen, aber diese Verantwortung bleibt konsequenzlos. So musste sich Heisenberg,
der als einer der Gottinger Achtzehn mit seinem Protest gegen die Bewaffnung der
BRD mit Atomwaffen seine Verantwortung ernst nahm, sich von Adenauer sagen
lassen, er verstiinde nichts von Politik, und im Ubrigen seien Atomwaffen so etwas
wie eine verbesserte Artillerie. Weil sich die objektivierten Erkenntnisse notwendig
zu Instrumenten verselbststindigen gegeniiber dem Prozess wissenschaftlicher Ar-
beit, der diese Objektivierung leistet, reagieren die Wissenschaftler angesichts ihrer
Ohnmacht gegeniiber dem von ihnen Produzierten mit einem Abwehrmechanismus,
indem sie die im Objektivierten fixierten eindeutigen Relationen fiir wertneutral er-
klaren — mit dem Argument, die guten wie die schlimmen Folgen der Arbeit der Wis-
senschaftler und der aus ihr resultierenden technischen Moglichkeiten neutralisierten
sich gegenseitig und alles lidge bei der Entscheidung der Verantwortlichen, die wohl
darum verantwortlich genannt werden, weil sie fiir das, was sie zu verantworten
haben, nie zur Verantwortung gezogen werden.

' Vgl. H. Born, M. Born, Der Luxus des Gewissens, Miinchen 1969, S. 9 f.
" Vgl. Selecta, Planegg 1971, XIII. Jg., S. 2818.
2 A.a.O,S. 2820.
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Die Transformation von Methoden und Resultaten der Naturwissenschaft in Tech-
nik, die Realisierung der so neu geschaffenen technischen Moéglichkeiten erscheint
als der Prozess, in dem die zunédchst wertneutralen Resultate eingesetzt werden, um
bestimmte Ziele zu erreichen, wobei wohl die Zielsetzungen mit Werten belegt wer-
den konnten, nicht aber die Mittel, mit denen jene zu erreichen sind. Die Kalkula-
tion eines Generalstdblers im Kriege, wie viel Gerdt und Menschen nétig seien, um
ein vorgegebenes Ziel zu erreichen, mit welchen Verlusten bei der Durchfithrung
der Operation zu rechnen sei und wie das Verhéltnis von Verlust an Gerdt und an
Menschen durch eine Variation der Taktik so zu optimieren sei, dass bei gegebener
Nachschublage die Verluste am ehesten auszugleichen sind, erscheint unter dieser
Voraussetzung als wertneutral. Dieses Beispiel scheint insofern falsch gewahlt, als
in ihm ,leidende Subjekte“ bloB als Mittel, nicht zugleich ,selbst als Zweck“? ge-
braucht werden und dieser Versto3 gegen das moralische Gesetz nur aus der Ver-
fligungsgewalt der Generalstébler liber andere Subjekte resultiert. Demgegentiber
wére es moglich, die Realisierung technischer Mdglichkeiten von der Herrschaft
iiber die leidenden Subjekte zu separieren. Historisch hatte jedoch die Standardisie-
rung der Produktionsverfahren und die Erlernbarkeit der Arbeitsmethoden zur Folge,
dass die Arbeitskraft, auch die qualifizierte, zu einer Ware wurde, die in den jeweils
bendtigten Quantitidten herzustellen war. Dies brachte die Trager der Ware Arbeits-
kraft in die Abhéngigkeit von denen, die iiber die Produktionsmittel und damit iiber
die Lebensbedingungen der Arbeiter verfiigen.?? Das wertneutrale Instrumentarium
Technik, das Mittel, die Menschen vom blinden Ausgeliefertsein an die Natur zu
emanzipieren, bedingt in der kapitalistischen Produktionsweise zugleich die Mog-
lichkeit von Herrschaftsverhiltnissen unter dem Titel formeller Gleichheit, in denen
sleidende Subjekte“ zu bloBen Mitteln der Produktion werden, in genauer Analogie
zu dem oben angefiihrten militdrischen Beispiel, denn der Zweck der Produktion
sind nicht die Menschen, mag fiir sie auch etwas abfallen, sondern der Profit, der
seinerseits eine wertneutrale Grofe ist. Unter diesen Bedingungen verletzt die Wert-
neutralitdt das ,moralische Gesetz“?® und ist damit selbst alles andere als wertneu-
tral. Die Behauptung der Wertneutralitdt technischer Mdglichkeiten geht davon aus,
dass verschiedene Realisierungen dieser Mdglichkeiten représentiert werden durch
Begriffe, die kontrér sind, oder dass der Sache nach die Realisierungen nebeneinan-
der bestehen konnen und die eine nur in jedem singuldren Fall den Ausschluss der
anderen bewirkt. Mit der zunehmenden Beherrschung der Naturkrédfte haben sich
jedoch Verhéltnisse hergestellt, unter denen alternative Realisierungen technischer
Moglichkeiten nicht mehr durch kontrare Begriffe zu fassen sind. Die Anwendung
des atomaren Vernichtungspotenzials, eines Resultats der historischen wissenschaft-
lich-technischen Entwicklung, wiirde mit dieser Realisierung einer technischen
Moglichkeit die menschliche Gattung auf diesem Planeten ausléschen und damit

2 |. Kant, Kritik der praktischen Vernunft, ed. K. Vorldnder, Hamburg 1963, S. 102.
2 Vgl. Karl Marx, Grundrisse der Kritik der politischen Okonomie, Berlin 1953, S. 374.
|, Kant, Kritik der praktischen Vernunft, a.a.O.
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den Begriff der technischen Moglichkeit liquidieren, denn dass dieser Begriff ohne
ein Subjekt, das ihn denkt, und ohne den Sachverhalt, den er bezeichnet, bestehen
bliebe, ist nicht zu denken. Mit diesem extremen Fall ist das Paradox bezeichnet,
dass aufgrund einer historischen Entwicklung ein kontrares Verhiltnis von Begriffen
in ein kontradiktorisches sich verwandeln kann durch die Verdnderung im Sachver-
halt, auf den die Begriffe gehen. Doch der Extremfall leuchtet den Widerspruch nur
scharf aus. Wenn den Warnungen der Okologen und den Ergebnissen einer System-
studie aus dem renommierten Massachusetts Institute of Technology* Glauben zu
schenken ist, dann kann die weitere anarchische Ausnutzung der technischen Mog-
lichkeiten der Produktion dazu fithren, dass die Lebensbedingungen der Menschen
sich so weit verschlechtern, dass das Uberleben der Gattung ernsthaft infrage gestellt
ist. Auch das hief3e, dass die fortschreitende Realisierung technischer Moglichkeiten
dazu fiihrt, dass mit der menschlichen Gattung auch deren Technik verschwénde, die
Realisierung der technischen Mdglichkeiten zugleich die Negation von technischer
Moglichkeit iiberhaupt bedeutete. Die durch ein naturwissenschaftliches Studium
qualifizierten Arbeitskriafte wiirden ohne ihren Willen zu Ingenieuren des Unter-
gangs der Gattung, und die Wertneutralitdt der Resultate der Wissenschaft schlosse
die strikte Neutralitdt gegen die Vernichtung der Menschheit ein.

Dass die Mittel, die erfunden wurden, ,die Miihseligkeit der menschlichen Existenz
zu erleichtern“®, diese Existenz nun mit Vernichtung bedrohen, ist in der Korrespon-
denz von naturwissenschaftlichen und technischen Methoden begriindet. Soweit die
Naturwissenschaften exakt sind, miissen sie den Kriterien der Reproduzierbarkeit und
des methodischen Vorgehens, welches allein diese zu garantieren vermag, geniigen.
Das ist nur moglich, indem einzelne Naturerscheinungen aus dem Naturzusammen-
hang sorgfiltig isoliert werden. Auch die technische Ausbeutung von Naturkréften ist
nur unter der Bedingung ihrer Partikularisierung, der der Abstraktion vom Gesamt-
zusammenhang, mdglich. Weil nur die Produktionsverfahren mechanisierbar und au-
tomatisierbar sind, die auf einer Repetition der gleichen Abldufe, dem technischen
Korrelat der Reproduzierbarkeit, beruhen, steht die technische Akkumulation in der
Industrie wie die in der Wissenschaft unter der Bedingung der Partikularisierung von
Naturverhéltnissen, die damit zur Bedingung des Wachstums des allgemeinen, ge-
sellschaftlichen Potenzials gegeniiber der Natur wird. Deren Zusammenhang macht
sich gegeniiber der gesellschaftlichen Produktion nur negativ bemerkbar durch die
Zerstorung der natiirlichen Lebensbedingungen der Menschen, die, als Naturwesen
in den Naturzusammenhang verflochten, auf ihn angewiesen bleiben. Daraus resul-
tiert die Zweideutigkeit der Emanzipation von der ersten Natur. Sie bedeutet einmal,
dass die Menschen sich die Bedingungen ihrer Reproduktion nicht mehr vorgeben
lassen durch den Naturzusammenhang, sondern dass sie diese Bedingungen selbst
produzieren, indem sie die Naturkridfte systematisch ausnutzen, um ihre natiirlichen

2 Vgl. D. H. Meadows, D. L. Meadows, J. Randers, W. W Behrens Ill, The Limits of Growth, New York 1972.
%  B. Brecht, Gesammelte Werke, Bd. 3, Frankfurt am Main 1967, S. 1340 (Leben des Galilei 14).
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Lebensbedingungen umzugestalten. Doch zum anderen geschicht, weil nicht der
Naturzusammenhang als Ganzes, sondern immer nur partikulare Zusammenhénge
von Naturerscheinungen unter Kontrolle zu bekommen sind, diese Umgestaltung
der Lebensbedingungen unkoordiniert, anarchisch. Da die Auseinandersetzung mit
der Natur iiber lauter partikulare Prozesse lduft, erscheint das in ihr wirkende his-
torisch entwickelte und akkumulierte gesellschaftliche Potenzial unmittelbar in der
Gestalt von Instrumenten. In der Chemie etwa werden die Ausgangsmaterialien fiir
Synthesen als Waren liber den Markt bezogen, in denen die vergegenstdndlichte
wissenschaftliche und technische Arbeit so wenig zu erkennen ist wie der Zusam-
menhang der Einzelforschungen im Forschungsprozess, der erst die Schaffung der
Ausgangsmaterialien moglich machte. Weil die Substanzen unmittelbar gebraucht
werden, werden sie auch fiir unmittelbare Gegenstédnde angesehen, was sie der Sache
nach nicht sind. Das gibt der Auffassung von den ,objektorientierten, empirischen
Wahrheitskriterien“? der Naturwissenschaften ihre — falsche — Plausibilitéit. Ein Mo-
dell fiir die wechselseitige Abhéngigkeit der Einzeluntersuchungen voneinander im
Wissenschaftsprozess, das sich prinzipiell zur Rekonstruktion des gesamten Wissen-
schaftsprozesses ausweiten lief3e, 1dsst sich aus der Analyse der Zitationsindizes von
Einzelverdffentlichungen gewinnen.?” Durch die instrumentelle Verwendung von Re-
sultaten vorangegangener Untersuchungen wie durch die technische Abhdngigkeit
von den Resultaten anderer Disziplinen ist jede Forschung iiber einen bestimmten
Gegenstand verflochten in den gesamten Wissenschaftsprozess, ohne dass dies dem
mit einem spezifischen Problem befassten Wissenschaftler bewusst sein muss.

In genauer Analogie zum Wissenschaftsprozess sind in der Technik zwar immer nur
bestimmte Produkte das Resultat der einzelnen Produktionsverfahren, aber tiber den
Markt greifen die einzelnen Produktionsverfahren auch technisch ineinander. Sie
sind zur gesamtgesellschaftlichen Produktion integriert. Der partikularen Produktion
entspricht dkonomisch das Einzelkapital, wobei die Einzelkapitalien durch Waren-
austausch und Konkurrenz aufeinander bezogen sind. Das Kapital als gesamtgesell-
schaftliche Grofe ist nur die Bezeichnung fiir den gesamten Prozess des Waren-
austausches und der Konkurrenz der Einzelkapitalien. Als partikulare sind techni-
sche und 6konomische Rationalitdt identisch, aber die technische Integration der
einzelnen Produktionen zur gesamtgesellschaftlichen Produktion ist vermittelt durch
den Warenaustausch als positive Beziechung der Einzelproduktionen aufeinander,
wogegen die 6konomische Beziehung der Einzelkapitalien ihre Entgegensetzung in
der Konkurrenz ist. Weil diese iiber den Regelmechanismus des Extraprofits und
aufgrund der Fluiditdt von Kapital und Arbeitskraft die Angleichung der gesamten
Produktion an den jeweils fortgeschrittensten Stand der technischen Entwicklung
erzwingt, hat Marx der kapitalistischen Produktionsweise die historische Funktion
zugesprochen, die Produktivkrifte zu entfesseln. Diese Produktionsweise ist an sich
gesellschaftlich, weil die einzelnen Produktionsprozesse liber den anonymen Markt

26 H.A. Staab, a.a.0., S. 220 ff.
27 Vgl. A. Buchholz, a.a.0., S. 28 ff,, s.a. die dort ausgewertete Literatur.
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auch technisch miteinander vermittelt sind, sie ist andererseits anarchisch, weil die
Einzelproduktionen immer nur partikulare Naturzusammenhédnge ausbeuten und die
0konomische Regulation aus der Verwertung konkurrierender Einzelkapitalien re-
sultiert, beides blind gegen den Gesamtzusammenhang, den der Natur wie den der
Gesellschaft. So stehen die von Menschen produzierten Verhéltnisse ihnen mit der
Undurchdringlichkeit von Naturverhéltnissen gegeniiber, und die gesellschaftlichen
Katastrophen iiberfallen sie mit der blinden Gewalt von Naturereignissen. Kriege
brechen aus wie Vulkane. Erreicht die Entwicklung der Produktivkréfte einen be-
stimmten Stand, so zerstort die weitere Ausweitung der anarchisch betriebenen Pro-
duktion deren eigene Naturbasis. Das ist eine heute aktuelle Interpretation der These
von Marx, dass durch die Entwicklung der Produktivkréfte diese in Widerspruch
geraten zu den Produktionsverhéltnissen.

Der Gesamtzusammenhang der Naturerscheinungen ist mit den Methoden der exak-
ten Naturwissenschaften nicht zu fassen. Die Rekonstruktion des Gesamtzusammen-
hangs aus den aus ihm isolierten partikularen Zusammenhingen, die nur unter der
Bedingung dieser Isolierung reproduzierbar sind, stosst auf uniiberwindliche Schwie-
rigkeiten. Prozesse in vergleichsweise sehr einfachen Systemen aus identischen Ele-
menten, zwischen denen bekannte Kréfte wirken, wie etwa in dem statistischen Modell
der Kondensation eines realen Gases, setzen der theoretischen, d.h. mathematischen
Rekonstruktion Schwierigkeiten entgegen, die in absehbarer Zeit kaum zu iiberwin-
den sein werden. Erkenntnistheoretisch ist das Problem des Gesamtzusammenhangs
iberdies reflexiv; seine Losung miisste immer schon den Mechanismus einbegreifen,
den es zu losen sucht. Davon einmal abgesehen ist es allein von den zur Verfiigung
stehenden theoretischen Mitteln her zunichst einmal empirisch unmdglich, heute auch
nur einen Weg anzugeben, auf dem das Problem zu fassen wire. Der Gesamtzusam-
menhang wird von Wissenschaftlern wie Technikern nur negativ erfahren, von Wissen-
schaftlern als Widerstand im untersuchten Gegenstand, als das, wogegen isoliert werden
muss, damit eine eindeutige Relation von Ausgangsbedingungen und Resultat erzielt
wird; von Technikern als unvermutete Reaktion. So konnte z.B. die chronisch schlech-
te Versorgung der Bevolkerung auf den Philippinen mit Reis durch den Einsatz che-
mischer Mittel, Kunstdiinger, Insektizide, Herbizide etc. drastisch verbessert werden,
zugleich wurden durch die Kontamination der benachbarten Gewésser mit diesen Mit-
teln die Fischbestinde ruiniert, sodass die Nahrungsausbeute insgesamt geringer war
als zuvor und tiberdies wegen des geringeren Proteinanteils noch qualitativ schlech-
ter.?2. Auch die Geschichte der Verbreitung der synthetischen Detergentien: Sauerstoff-
defizit der Gewisser durch Schaumbildung, dann, nach dem Verbot schaumbildender
Waschmittel, Eutrophierung der Gewisser durch Uberdiingung mit Phosphaten etc.
ist ein sinnfélliges Beispiel dafiir, dass notwendig partikulare Maflnahmen gegen die
Reaktion des unbeherrschten Naturzusammenhangs ohnméchtig bleiben. Von der Stei-
gerung der Produktivkrifte, der Ausweitung der je partikularen Techniken allein Mog-

% Vgl. Selecta, Planegg 1972, XIV. Jg., S. 85.
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lichkeiten zur Abwendung der drohenden Katastrophe zu erwarten?, kime der Hoffnung
gleich, epidemisch auftretende Feuersbriinste seien dadurch einzuddmmen, dass Schulen
fiir Brandstifter eingerichtet werden. Der Grund fiir die zunéchst jeweils nur in einzelnen
Bereichen greifbaren Katastrophen ist darin zu suchen, dass durch die gesellschaftliche
Produktion die Gesellschaft als durch sich selbst konstituierte Einheit der Natur gegen-
iibertritt, die erst dadurch als ein reagierendes Ganzes erscheint, dass aber andererseits
die Organisation der Produktion zu einer gesellschaftlichen nur durch die Arbeitsteilung
moglich ist, also durch die partikulare Auseinandersetzung mit partikularisierten Natur-
zusammenhingen. Bei dem gegenwirtigen Stand der Produktivkréfte ldsst sich, soll der
Gattung der Riickfall in die Barbarei oder gar der globale Selbstmord erspart bleiben, die
durch die Technik gesetzte, an sich gesellschaftliche Auseinandersetzung mit der Natur
nur betreiben, wenn sie fiir sich, bewusst als gesellschaftliche organisiert wird.

Dass sich so zumindest plausibel mit den Bedingungen des bloBen Uberlebens der Gat-
tung argumentieren ldsst,* zeigt an, wie weit die Menschheit auf der Bahn des Riickfalls
schon gekommen ist. Das Bewusstsein der Irrelevanz dessen, was zur Reproduktion
nicht unabdingbar ist, des Bereichs der Kultur, in dem die menschlichen Bediirfnisse
als spezifisch menschliche sich bestimmten, ist die Reaktion auf die Entwicklung hin zu
einem Zustand, in dem die Sicherung der Bedingungen des Uberlebens zu einer Aufgabe
wird, die alle Kréfte der Gattung absorbiert. Das Drangen auch der emanzipatorischen
Krifte auf unmittelbare Umsetzbarkeit jedes Gedankens, liberhaupt all dessen, was als
Kultur noch zu bezeichnen ist, in Praxis, ist ein Reflex der Ahnung, dass nicht mehr
viel Zeit bleibt. Bildung als Erweiterung der Erfahrung {iber das Lebensnotwendige hi-
naus erscheint als zynisch gegeniiber dem unmittelbaren Bediirfnis nach Technologien
des Uberlebens. So scheint die naturwissenschaftliche Bildung heute doppelt unméog-
lich geworden zu sein, sowohl von dem her, was Inhalt dieser Bildung sein konnte, als
auch durch die Verhiltnisse, die keine Bildung mehr dulden. Noch die technologische
Absicht der Naturwissenschaften, ,uns [...] zu Herren und Eigentiimern der Natur [zu]
machen“*', wird reduziert auf die Notwendigkeiten der Selbsterhaltung, die durchs blin-
de Reagieren auf die von den Menschen selbst produzierten Sachzwinge nicht mehr zu
gewihrleisten ist. Die technische Verfiigung iiber Natur wird kaum mehr lange moglich
sein, wenn nicht der Stand der Entwicklung der Produktivkréfte unter dem Postulat der
Selbsterhaltung der Gattung die bewusste Anderung der Produktionsverhiltnisse doch
noch erzwingt. Das begriindet die Forderung nach der Politisierung der Wissenschatft,
die nicht an die Naturwissenschaften von auBlen heranzutragen ist, sondern als die For-
derung, sich der politischen Implikationen der Wissenschaft bewusst zu werden, zu inter-
pretieren wire. Naturwissenschaft war nie unpolitisch, nur hat ihre politische Funktion
sich gedndert. Zunichst war gerade der von aller unmittelbar politischen Zielsetzung
sich emanzipierende Anspruch auf Objektivitdt der Naturwissenschaft, insbesondere der

2 Bezeichnend fiir diesen technokratischen Optimismus ist die Auffassung von H. A. Staab, a.a.O., S. 218.
3¢ Vgl. D. H. Meadows et al., a.a.0.
%' R. Descartes, Discours de la méthode, Hamburg 1960, S. 101.
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der Astronomie, politisch relevant.’? Das bekam Galilei zu spiiren. Die nur auf Naturver-
héltnisse gerichtete Erkenntnis destruierte die Transzendenz und mit ihr jede transzenden-
te Herrschaftslegitimation. Die Aufkldrung, die durch falsche Extrapolation der Erkennt-
nis partikularer Zusammenhinge auf den Gesamtzusammenhang der Natur®® die richtige
Konsequenz zog, ,,das Bewusstsein aus der Abhéngigkeit von hypostasierten Gewalten
[zu] 16sen“**, befreite damit nicht nur das Bewusstsein, sie trug auch zur realen Befrei-
ung von den keineswegs nur hypostasierten Gewalten bei. Sie hatte eine falsche, me-
chanistische Vorstellung des Gesamtzusammenhangs von Natur und Gesellschaft, deren
Kritik darauf fiihrte, dass aus der Erkenntnis von isolierten und erst dadurch eindeutigen
Funktionszusammenhidngen ein Begriff von Totalitét sich nicht konstruieren ldsst. Das
nun benutzt der Positivismus, um mit dem Hinweis auf die Arbeitsteilung die Einsicht
in den Zusammenhang, in dem die je arbeitsteiligen Prozesse fungieren, und damit die
Entwicklung des Bewusstseins der Menschen von ihrer eigenen Tétigkeit zu blockieren.*®
»Wissenschaft und Technik kénnen — wie immer man es drehen und wenden mag — nicht
mehr durch die Kopfe der Menschen hindurch mit der Lebenspraxis vermittelt werden,
wie Habermas es flir eine miindige Gesellschaft fordert.“*® Die Angst, eine solche Einsicht
konne zum Plidoyer fiir die Anderung der bestehenden Verhiltnisse werden, profitiert
von der vor der drohenden Katastrophe, die kaum durch die Weigerung, sie zur Kennt-
nis zu nehmen, aufzuhalten sein wird, sondern allenfalls dadurch, dass die technokrati-
sche Beschriankung des Bewusstseins aufgehoben wird. Naturwissenschaftliche Bildung,
nicht als die selbstverstindlich vorauszusetzende Kenntnis der Methoden und Resultate
einzelner Disziplinen, sondern als deren Reflexion, die die Funktion dieser Methoden
und Resultate im Wissenschaftsprozess wie im Reproduktionsprozess der Gesellschaft
begriffe, konnte diese Aufhebung leisten. Nur wenn Naturwissenschaftler nicht nur ihre
unmittelbare Forschung vorantrieben, sondern zugleich diese Forschung in ihren wis-
senschaftlichen und gesellschaftlichen Voraussetzungen und Implikationen reflektierten
und so die Vernunft begriffen, als deren blinde Agenten sie agieren, vermdchten sie dazu
beizutragen, die drohende Katastrophe abzuwenden. ,,Am Ende des Fortschritts der sich
selbst aufhebenden Vernunft bleibt ihr nichts mehr {ibrig als der Riickfall in die Barbarei
oder der Anfang der Geschichte.“?’ g.e.d.

32 Vgl. H. Blumenberg, Die kopernikanische Wende, Frankfurt a.M. 1965, S. 159.

3 Vgl. P. T. D‘Holbach, System der Natur, Berlin 1960, S. 41.

3 ). Habermas, Technik und Wissenschaft als |deologie, Frankfurt a.M. 1968, S. 162.

3 Vgl. R. Eckert, Wissenschaft und Demokratie, Tibingen 1971, S. 27 f.

% AaO.,S. 28.

3 M. Horkheimer, Vernunft und Selbsterhaltung, in: Gesammelte Schriften, Bd. 5, Frankfurt a.M. 1987, S. 350.
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Das Verstehen der
Naturwissenschaften (ausschnit)’

JENS PUKIES

1 Die philosophischen Urspriinge der Naturwissenschaften

JIhr wundert euch, dass die pythagoreische Ansicht (dass die Erde sich bewegt) so wenige
Anhdnger gefunden hat, ich staune, dass iiberhaupt einer oder der andere sie angenom-
men und ihr angehangen hat. Ich kann nicht genug die Geisteshohe derer bewundern, die
sich ihr angeschlossen und sie fiir wahr gehalten, die durch die Lebendigkeit ihres Geistes
den eigenen Sinnen Gewalt angetan derart, dass sie, was die Vernunft gebot, iiber den
offenbarsten gegenteiligen Sinnenschein zu stellen vermochten. Dass die ... Argumen-
te gegen die tigliche Rotation der Erde ungemein viel Bestechendes haben, haben wir
friiher gesehen ... Die Erfahrung aber, welche man gegen die jihrliche Bewegung anfiihrt,
scheint in so offenbarem Widerspruch zu dieser Lehre zu stehen, dass — ich wiederhole es
— meine Bewunderung keine Grenzen findet, wie bei Aristarch und Kopernikus die Ver-
nunft in dem Magfe die Sinne hat iiberwinden kénnen, dass ihnen zum Trotz die Vernunft
iber ihre Leichtgldubigkeit triumphiert hat.*

(G. Galilei)?

1.1 Erkenntnistheoretische Uberlegungen

Die Naturwissenschaften werden allgemein als Erfahrungswissenschaften ange-
sehen. Der Mensch beobachtet die Natur, macht Experimente und findet Gesetze,
Naturgesetze. Der Naturwissenschaftler befragt die Natur und gewinnt eindeutige
Aussagen, flir jedermann Uberpriifbar. Wihrend den Geistes- und Sozialwissen-
schaftlern vorgeworfen wird, nur Meinungen zu vertreten, hat man in den Naturwis-
senschaften mit harten Fakten, mit objektiven Wahrheiten zu tun. Hier wird positives
Wissen vermittelt, nicht Werturteile, und daher kann auch keine ideologische Indok-
trination betrieben werden.

! Dieser Text ist entnommen aus: Jens Pukies: Das Verstehen der Naturwissenschaften. Aachen-Hahn: Hahner Ver-
lagsgesellschaft 1979, S. 9-14 und S. 164-165.

2 G. Galilei: Dialog tiber die beiden hauptséchlichen Weltsysteme, das Ptolemiische und das Kopernikanische. Leipzig
1891, S. 342.
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1.1.1 Die Wirklichkeit des Unterrichts — Das didaktische Normalverfahren

Diese Auffassungen gehoren seit Langem zum Repertoire naturwissenschaftlich-
didaktischer Ausbildung, gelehrt von Fachdidaktikern, gelernt von Lehrerstudenten
der Naturwissenschaften, zunichst in der Hochschule, vertieft spiter in den Studien-
seminaren, gelernt von den Schiilern aller Schulstufen: ,In der Chemie werden
objektive Daten gewohnlich durch Beobachtung eines Experiments oder der Natur
selbst erworben (empirische Methode = auf Beobachtung, Erfahrung gegriindete Me-
thode).“® ,Das Experiment stellt eine Frage an die Natur dar.“*

Diese Auffassung von den Naturwissenschaften hat erhebliche Konsequenzen fiir
den Unterricht:

Der Unterricht wird entweder empirisch-induktiv oder axiomatisch-deduktiv
durchgefiihrt. Obwohl ein induktiver Unterricht weder logisch oder wissenschafts-
theoretisch méglich ist noch dem historischen Prozess entspricht,” erwichst im
Unterricht die Erkenntnis aus dem Experiment, werden naturwissenschaftliche
Theorien, Prinzipien induktiv hergeleitet. Dabei werden dann reine Spekulations-
begriffe wie z.B. Trigheitsprinzip oder Energie oder Atom empirisch eingefiihrt,
obwohl diesen abstrakten Begriffen keine empirischen Gegenstinde korrelieren.
Dasselbe Prinzip bzw. Missverstindnis liegt dem axiomatisch-deduktiven Unter-
richt zugrunde: Der deduktive Unterricht geht von einer fertigen, von ihrer Entste-
hung losgelosten Systematik aus, setzt Axiome voraus, ohne dass deren Bedeutung
einleuchtend wird, da das, was Produkt von Denken ist und am Ende eines For-
schungsprozesses stand und nur stehen konnte, als Voraussetzung zu der Theorie
selbst voraussetzungslos an den Anfang der Theoriebildung gesetzt wird, erklirt
diese Axiome als aus der Erfahrung gewonnen, obwohl dies in der Regel nicht der
Fall ist, und leitet aus dieser axiomatischen Systematik die Gegenstandsbereiche
der Naturwissenschaften ab.

Die Auffassung von der Naturwissenschaft als einer empirischen Wissenschaft, die
Auffassung vom empirischen Charakter aller naturwissenschaftlichen Erkenntnis
geht auf zahlreiche Wissenschaftstheoretiker und Naturwissenschaftler zuriick. Die
Didaktiker kénnen sich auf Wissenschaftstheoretiker von Bacon® (16./17. Jahrh.) iiber
Comte (18./19. Jahrh.) bis Popper (20. Jahrh.) berufen; die Auffassung, dass die Na-
turwissenschaften unveranderbare Tatsachen verkiinden, die nicht von Philosophien

® K. Hdusler: Lerntheoretische und bildungstheoretische Grundlagen des Chemieunterrichts. In: F. Bukatsch,
W. Gléckner u. L. Kotter (Hrsg.): Fachdidaktisches Studium in der Lehrerbildung — Chemie. Miinchen 1976, S. 54.

* L. Kotter: Die zentrale Stellung des Experiments im Chemieunterricht. In: F. Bukatsch u.a., a.a.O., S. 87.

S. dazu z.B. K. Popper: Logik der Forschung. Tiibingen 1966; W. Segmiiller: Das Problem der Induktion: Humes Her-

ausforderung und moderne Antworten. In: H. Lenk (Hrsg.): Neue Aspekte der Wissenschaftstheorie. Braunschweig

1971, S. 13; I. Lakatos: Popper zum Abgrenzungs- und Induktionsproblem. In: H. Lenk: a.a.O., S. 75.

6 »Der Mensch, der Diener und Ausleger der Natur, wirkt und weifd so viel, als er von der Ordnung der Natur durch
Versuche oder durch Beobachtung bemerkt hat; weiter weiR und vermag er nichts.“ F. Bacon: Novum organum
— Neues Organ der Wissenschaften. Leipzig 1830, nachgedruckt Darmstadt 1974, S. 26.
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und Meinungen infrage gestellt werden koénnen, ist auch bei Naturwissenschaftlern
weit verbreitet: ,Die Chemie macht keine Behauptungen, die nicht von jedem Men-
schen zu jeder Zeit iiberpriift werden konnten. Sie hat keine metaphysischen Bauch-
schmerzen. Die Chemie ist, wie sie ist.*”

Als ich dieses Zitat kiirzlich im Oberstufen-Kolleg in Bielefeld einigen Kollegiaten
vorlegte und sie um ihre Beurteilung dieses Zitats bat, meinte einer: ,Ja, stimmt
— leider.“ Hat die Chemie, haben die Naturwissenschaften tatsichlich keine me-
taphysischen Bauchschmerzen, oder vorsichtiger, haben sie heute keine metaphy-
sischen Bauchschmerzen mehr? Haben sich die Naturwissenschaften so weit von
ihren — philosophischen — Urspriingen entfernt, dass sie diese ignorieren kénnen?
Die Systematik der Naturwissenschaften ist so weit entwickelt, dass man, wie z.B.
der Physik-Didaktiker Jung immer wieder sagt, ein Forschungsergebnis dann — und
das ist ausreichend — als richtig ansehen kann, wenn es sich widerspruchsfrei in
die bekannte Systematik einordnen lisst.® Und so versteht ein Naturwissenschaft-
ler auch seine Wissenschaft: Kann er ein Resultat widerspruchsfrei in sein schon
vorhandenes Wissen einordnen, hat er es verstanden. ,Der wesentliche Punkt ist,
dass der historische Prozess der Wissensproduktion unwesentlich ist, eine Leiter,
die man verbrennen kann, wenn man oben ist ... Die jeweils giiltige Physik kann aus
ihr selbst verstanden werden.“’

Das Ergebnis ist richtig, objektiv giiltig, unabhingig von dem Forschungsprozess, un-
abhingig von den Entstehungsbedingungen und unabhingig von subjektiv gefirbten
Interpretationen und Spekulationen der Forscher. Die Naturwissenschaftler sehen
gerade hierin ihren entscheidenden Unterschied zu den Sozialwissenschaften.!? Die
Naturwissenschaften kénnen demnach anscheinend ohne Schaden von ihren Ur-
spriingen, von ihren Entstehungsbedingungen abgelost werden, zuriick bleiben de-
skriptive Sitze, Resultate wissenschaftlicher Forschung und Erkenntnis, Fakten, The-
orien, Gesetze: Dinge, deren Ursprung nicht mehr erkennbar ist. Die Wissenschaft ist
verdinglicht, fetischisiert, naturwissenschaftliche Resultate treten dem Menschen als
Waren gegentiber. Die Schiiler konsumieren dementsprechend diese Wissenschaft
auch wie eine Ware mit dem Resultat der Erzeugung eines verdinglichten Bewusst-
seins. Kritische Auseinandersetzung mit dem Gegenstandsbereich der zu lernenden
Wissenschaft, eine emanzipatorische Erziehung, wie sie z.B. in den Hessischen Rah-

7 E. Chargaff: Nachr. Chem. Techn. Lab 25, 11 (1977).

8 W. Jung: Erkldren als wissenschaftstheoretisches und didaktisches Problem. In: M. Ewers (Hrsg.): Naturwissen-
schaftliche Didaktik zwischen Kritik und Konstruktion. Beltz 1975, S. 159.

®  W. Jung: Vortrag gehalten im Februar 1978 im Miinchen. Zit. in: ChiuZ, 12, A21, 1978 (Heft 2).

Diese Auffassung von der Giiltigkeit naturwissenschaftlicher Ergebnisse soll hier keineswegs als unsinnig denun-

ziert werden, es liegt zweifellos ein grofRer Wahrheitsgehalt darin. AuRerdem charakterisiert sie den augenblicklichen

Stand der Naturwissenschaften ganz richtig. Die Frage ist nur: Gilt dies auch fiir die die Wissenschaften bestim-

menden Prinzipien? Kénnen Schiiler die Wissenschaft lernen, wenn sie sie als System klassifizierter Fakten, als ob-

jektives, vom gesellschaftlichen (historischen, menschlichen ...) Denken losgeléstes Theoriengefiige kennenlernen?

Diese Fragen werden im Folgenden diskutiert.
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menrichtlinien auch fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht gefordert, allerdings
dann spiter nicht eingelost!! wird, ist damit prinzipiell ausgeschlossen.

Will man als Lehrer dieses verdinglichte Bewusstsein, dieses unkritische Konsumie-
ren der Ware Naturwissenschaft verhindern, dann ist Hauptaufgabe des Lehrers ,die
Autfhebung des vorhandenen Warencharakters in der Darbietung des Lehrstoftes und
an dem Priparierten selber. Darunter ist das rein gedichtnismaflige, hinnehmende
Verhalten zu verstehen, derart, dass der Lernende von dem Verkidufer Lehrer Auf-
gestapeltes bezieht. Dies Aufgestapelte nimmt als Lehrstoff, als gelernte Wissens-
form an dem allgemeinen Zur-Ware-Werden aller Dinge und Menschen teil, das die
biirgerliche Gesellschaft zustande gebracht hat. Das Zur-Ware-Werden macht alles
Geschehene zu einem Vergangenen und nur als Vergangenheit Lernbaren, es hebt
fixierte Tatsachen aus dem Prozess heraus und bezieht sie selber nur nach Maf3gabe
eines Warenverhiltnisses, nimlich verdinglicht, aufeinander. Wie in der Warenwelt
die Produkte der menschlichen Arbeit filschlich als selbststindige Ware erscheinen,
mit selbststindigen Beziehungen zueinander, so auch die Lerngegenstinde; sie sind
fetischisiert, sie sind aus dem gesellschaftlichen Leben, das sie erzeugt hat, als capita
mortua eines blofen Produktseins herausgehoben ... Ein Mittel, dem Warendenken
vorldufig wenigstens zu begegnen, ist das genetische, als das Lernen und Lehren, das
den Stoff als entstehend zeigt und so entwickelt.“!? Tut der Lehrer dies, entwickelt er
die Wissenschaft aus ihren Entstehungsbedingungen heraus, dann erreicht er damit,
was im traditionell empirisch-induktiven oder axiomatisch-deduktiven Unterricht
nicht erreichbar ist:

e Den Schiilern wird es moglich, die Begriffe, Theorien, Prinzipien der Naturwis-
senschaften zu verstehen und nicht nur auswendig zu lernen. Denn diese die
Wissenschaft konstituierenden grundlegenden Begriffe sind nicht Produkt em-
pirischer Datensammlung, sondern Ergebnis philosophisch-spekulativen Den-
kens und damit nur verstehbar, wenn dieser Entstehungsprozess aufgezeigt und
nachvollzogen wird.

e Die Schiiler gewinnen einen Eindruck vom Forschungsprozess, der in der Realitit
nicht so aussieht, wie er logisch eigentlich sein sollte'* und wie er von Wissenschafts-
theoretikern hiufig beschrieben wird.'* Sie erkennen, dass das spekulative Moment
die Wissenschaft weiter vorangebracht hat als alles empirische Sammeln von Daten.
Sie erkennen die Wissenschaft als eine menschliche Titigkeit, als verdnderbar, nicht
aber als eine dogmatische Verkiindigung unverianderbarer Wahrheiten.

e Die Schiiler erkennen die philosophischen und 6konomischen Implikationen der
Naturwissenschaft und kénnen damit die Stellung der Naturwissenschaft in der
gesellschaftlichen Entwicklung beurteilen. Sie verstehen die Naturwissenschaften

"' F. Riefi: Neuer Wein in alten Schlduchen. In: betrifft: erziehung, 4, 1973, S. 38.

2 E. Bloch: Padagogica. Frankfurt/M. 1971, S. 27.

¥ W.Jung: Beitriage zur Didaktik der Physik. Diesterweg 1970, S. 29.

™ Ich denke hierbei hauptsichlich an das Falsifikationsprinzip von Popper: K. Popper: Logik der Forschung, Tiibingen
1966.
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als gesellschaftliche Tatigkeit, als vom gesellschaftlichen Denken beeinflusst und
dieses beeinflussend, verandernd.

Und — was vielleicht das Wichtigste ist — die Schiiler versinken nicht in einem Sumpf
unverstandener und unverstindlicher Fakten, wenn sie erkennen, dass die grund-
legenden Prinzipien verstehbar sind und damit die Wissenschaft tiberhaupt verstan-
den werden kann. ,Diese Einsicht kénnte zugleich dazu dienen, die Angst vor der
erdriickenden Stofffiille durch das Vertrauen in das eigene Denkvermdgen zu ban-
nen. So kénnte statt der irreversiblen Beschidigung des Selbstvertrauens und der
geistigen Verkriipplung zum Fachidioten, auf die die gegenwirtige Unterrichtspraxis
hinausliuft, die Aneignung der Wissenschaft das Selbstbewusstsein und mit ihm den
Anspruch auf Selbstbestimmung stirken und die Wissenschaft im Verstindnis der
Lehrer wie der Schiiler wieder zu dem werden, was sie laut Hegel der Sache nach ist:
Fortschritt im Bewusstsein der Freiheit.“!®

Ich will im Folgenden diese Thesen anhand von Beispielen begriinden. Ich werde
mich dabei darauf beschrinken, die Verstindnisschwierigkeiten der Schiiler bei dem
Versuch, sich die Wissenschaft anzueignen, aufzuzeigen und eine Moglichkeit anzu-
bieten, diese Schwierigkeiten zu tiberwinden. Ich werde dabei hidufig zu dhnlichen
Ergebnissen kommen wie Wagenschein’®, werde aber Wagenscheins genetisches Prin-
zip durch das Einbeziehen der gesellschaftlich-politischen Dimension wesentlich er-
weitern, denn meiner Meinung nach sind nur so die Entstehungsbedingungen der
Wissenschaft verstehbar.

Wagenschein kommt von ganz anderen Uberlegungen ausgehend oft zu dhnlichen
Vorschligen fiir einen Unterricht, der auf das Verstehen der Wissenschaft und auf
das Auswendiglernen unbegriffener Sitze zielt, wie hier angefiithrt. Ein Lehrer, der
einen anderen Unterricht machen will, findet bei Wagenschein eine Fiille praxis-
bezogener Anregungen, Unterrichtsvorschlige, die deshalb besonders anregend
und niitzlich sind, weil sie keine Rezepte sind, sondern die Probleme entwickeln
und Lésungswege aufzeigen, die dem Lehrer und insbesondere den Schiilern genug
Zeit und Raum lassen, ihre Kreativitit zu entfalten, sofern diese vom Schulbetrieb
noch nicht véllig zugeschiittet ist. Neben dieser Ubereinstimmung kann ich aller-
dings viele Ansichten Wagenscheins nicht teilen: Die Beurteilung und Kritik des Ist-
Zustandes und die Kritik am Unterrichtsbetrieb z.B. schitze ich genauso ein wie
Wagenschein, wihrend sich aber Wagenschein mit der Beschreibung dieses Zustands
zufriedengibt, hochstens einen ,Zeitgeist (z.B. S. 188), der uns alle im Griff habe,
dafiir verantwortlich macht, versuche ich eine Begriindung fiir diesen Zustand zu
geben, zu zeigen, wie sich dieser Zustand notwendig ergibt aus der Rolle der Na-

> P. Bulthaup: Fachsystematik und didaktische Modelle. In: M. Ewers (Hrsg.): Naturwissenschaftliche Didaktik zwi-
schen Kritik und Konstruktion, Beltz 1975, S. 57.

® M. Wagenschein: Die padagogische Dimension der Physik. Braunschweig, ‘1976 — Die folgenden Zitate aus diesem
Band.
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turwissenschaften in dieser Gesellschaft, wie das Selbstverstindnis der Naturwis-
senschaftler und der Vermittler der Naturwissenschaften sich hierin begriindet, um
aus dieser Analyse heraus einen begriindeten alternativen Unterricht zu entwickeln.
Denn nur, wer die Ursachen eines Zustands kennt, kann diesen Zustand dndern. Von
diesen Begriindungszusammenhingen ist bei Wagenschein nichts zu finden. Wagen-
scheins Trennung zwischen Naturwissenschaft und Technik, zwischen Erfinden und
Entdecken, zwischen dem Forscher um des Forschens willen und dem Anwender
halte ich fiir genauso unbegriindet und ideologisch wie ich sein Ziel, das er immer
wieder betont, nimlich Ehrfurcht bei den Schiilern zu erzeugen, Ehrfurcht vor der
Natur, Ehrfurcht vor der Arbeitsteilung, Ehrfurcht vor der geistigen Arbeit anderer
(S.101), Ehrfurcht, zu deren ,Voraussetzungen ja das Gefiihl der Abhingigkeit“ gehort
(S. 39), fur falsch halte. (,Das technische Denken wie das entdeckende, beide verdie-
nen unsere Bewunderung. Aber es ist zweierlei: Die Ehrfurcht vor der Natur oder der
Respekt vor unserem findigen Verstand. Achten wir auf die rithrende Andacht, mit
welcher unsere Knaben vor einem neuen Auto stehen oder einem Kran. Darin ist
etwas Echtes. Aber sie konnen noch nicht unterscheiden. Eben dazu miissen wir ihnen
in der Schule helfen. Sonst verkommen sie und verehren am Ende den Kran mehr
als den Kranichzug® [S. 38]). Mir ergibt sich aus diesem Ziel und aus Wagenscheins
richtiger Forderung, im Gymnasium nicht nur ausfithrende, sondern verstehende In-
genieure, in der Hauptschule nicht nur richtig manipulierende, sondern verstehende
Facharbeiter auszubilden (s. S. 16), ein nicht tberbriickbarer Widerspruch. Wenn,
wie Wagenschein richtig sagt, , Physik der Prozess einer bestimmt gearteten Auseinan-
dersetzung der Menschen mit der Natur* ist (S. 12), dass , Physik als eine besonders
geartete Distanzierung des Menschen von der Natur entstanden ist“, dann ist damit
die Furcht des Menschen vor unbegriffenen Naturmichten iiberwunden worden,
dann hat sich der Mensch mithilfe naturwissenschaftlicher Erkenntnis von dieser
Furcht, von dieser Ehr-Furcht vor der Natur emanzipiert zu einem selbstbewussten,
selbstverantwortlichen Menschen in der Gesellschaft. Und ein Verstehen der Natur,
ein Verstehen der Naturwissenschaften soll beim Schiiler dieses Selbstbewusstsein
hervorrufen, aber keine irrationale Ehrfurcht. — Trotz dieser grundsitzlichen Ein-
winde sollte jeder Lehrer der Naturwissenschaften Wagenscheins Biicher lesen und
sei es nur, dass er einmal beginnt, iiber die Unwirksamkeit seines Unterrichts und
die Griinde dafiir nachzudenken, dass er in seiner Fachgewissheit verunsichert wird.
Ganz im Sinne Wagenscheins meine ich, dass erst solch eine Verunsicherung, ein so
erreichtes Betroffensein, eine Anderung des Lehrerverhaltens und des Unterrichts
ermoglicht. Eine Frage ist nur, warum Wagenschein, von allen Didaktikern gelobt,
in immer neuen Auflagen gedruckt, so fast iiberhaupt keine Auswirkungen auf die
Schul- und Lehrbiicher, auf den Unterricht hat. Die Normenbiicher, diese Ausgebur-
ten monumentalen biirokratischen Unverstandes, konnte er auch nicht verhindern,
nur dagegen Stellung nehmen.!”

7 M. Wagenschein: Anmerkungen zum Normenbuch Physik. In: betrifft: Erziehung, 4, 1977, S. 44.
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Projektergebnisse

Ausgangsbedingungen:
Untersuchungen zum Stand
naturwissenschaftlicher Bildung

HARALD BIERBAUM

In diesem Teil werden zunichst die empirischen Ausgangsbedingungen unseres Pro-
jekts beschrieben. Zu skizzieren sind dabei zum einen Untersuchungen zum (pro-
blematischen) Stand naturwissenschaftlicher Bildung der bundesdeutschen Bevélke-
rung im Allgemeinen. Zum anderen speziellere Untersuchungen bezogen auf den
Erwachsenenbildungsbereich bzw. hessischen Volkshochschulsektor; wobei dabei die
Entwicklung sowohl der Angebotsinhalte und -fomen als auch der institutionell-orga-
nisatorischen Ebene des Bereichs im Vordergrund stehen.

Nach dieser Kurzcharakterisierung wird es im folgenden Teil um eine Deutung dieser
Untersuchungsergebnisse bzw. um eine Ergriindung der Ursachen des diagnostizierten
Stands naturwissenschaftlicher Bildung gehen. Daran anschliefend werden wir Wissen-
schaftsverstindigkeit als Konzept Allgemeiner Weiterbildung anhand einiger pidago-
gisch-didaktischer Prinzipien kritischen Verstehens der Naturwissenschaften darstellen
und auch hier kurz auf die institutionell-organisatorische Ebene Bezug nehmen.

Das ,Scheitern des naturwissenschaftlichen Unterrichts“
(Kremer/Stiudel)

Innerhalb des letzten Jahrzehnts formier(t)en sich als Konsequenz einer extensiv
von den westlichen Industrienationen gefithrten Diskussion tiber mangelhafte Wis-
sensstinde, unterentwickeltes Verstindnis bzw. ,Bildungsnotstinde“ im Bereich der
Naturwissenschaften international angelegte bildungspolitische Reaktionen von er-
heblichem Ausmafi.
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Die politischen Mafnahmen umfassen die Etablierung permanenter und interna-
tional angelegter Messungen, zunichst organisiert durch die OECD und forciert im
schulischen Bereich; zu nennen sind vor allem TIMSS (Third International Mathe-
matical and Science Study) und PISA (Programme for Internationale Student Assess-
ment)." Die Messungen sind aber nicht auf den rein schulischen Bereich beschrinkt,
sie sind vielmehr als Kompetenzmessungen der Gesamtbevilkerung angelegt. Zu
nennen sind hier die IALS (International Adult Literacy Survey), eine internationale
Vergleichsstudie zu den Mathematikkenntnissen von Erwachsenen, und die soge-
nannten Eurobarometerstudien®. Letztere zeitigen bisweilen alarmierende Ergebnis-
se; so glaubt der Studie aus dem Jahr 2001 zufolge (vgl. Europiische Gemeinschaf-
ten 2001, S. 20) ein Drittel der befragten Erwachsenen, dass man Radioaktivitit in
Milch durch Abkochen entfernen kénne. Das gleiche Ergebnis wird bei der Aussage
erzielt, dass sich die Sonne um die Erde bewege! Letzteres bedeutet etwas iiberspitzt
formuliert, dass ein Drittel der Erwachsenen bewusstseinsmiflig auf dem Stand
voraufklirerischen Denkens steht; zumindest was die Kenntnisse tiber grundlegende
Naturzusammenhinge betrifft. Sie haben die zweifellos schwierigen, der unmittel-
baren Anschauung zunichst widersprechenden Denkschritte (denn tatsichlich geht
die Sonne ja allem Anschein nach morgens im Osten auf, wandert im Bogen tiber den
Himmel zum suidlichen Hohepunkt ihrer Bahn, um dann im Westen wieder unterzu-
gehen), die gegen das geozentrische und fiir das heliozentrische Weltbild sprechen,
nicht selbsttitig nachvollzogen. Zu erwarten ist weiterhin, dass selbst diejenigen, die die
richtige Antwort geben, diese vielleicht lediglich einmal gehort, (im Unterricht) ,auf-
geschnappt“ haben, aber ebenfalls nicht denkend nachvollzogen, sprich: verstanden
haben. Solchermafien duflerliches Wissen kann dann wiederum verdunkelnden Cha-
rakter haben und dessen Triger durch geringfiigige Einwinde (etwa den, dass, wenn
die Erde sich tatsichlich mit nicht unbetrichtlicher Geschwindigkeit um die eigene
Achse drehen wiirde, dann doch die vom Baum fallenden Apfel in Nachbars Garten lan-
den miissten) nachhaltig verunsichert werden (vgl. dazu Wagenschein 1999, S. 61 ff.).

Unabhingig von diesem konkreten Beispiel aus einer Erhebung zum Wissensstand
Erwachsener — und auch einmal ganz abgesehen davon, dass Kenntnis- und Kompe-
tenzmessungen tiberhaupt keine Auskunft iiber die Griinde der Ergebnisse liefern;
iibrigens ein zentrales Problem der PISA-Diskussion — lassen sich die Ergebnisse der
genannten Untersuchungen als ,Scheitern des naturwissenschaftlichen Unterrichts®
(Kremer/Stiudel 1993) wie folgt zusammenfassen:*

' Schon weit vor Kompetenzmessungen wie TIMSS oder PISA, nimlich bereits seit Ablésung des Naturlehreunter-
richts durch die flichendeckende Einfiihrung der Ficher Physik, Chemie und Biologie auch in den Haupt- und
Realschulen in den 1960er-Jahren, sind Untersuchungen zu diesem Problemkontext angestellt worden. Eine detail-
lierte Darstellung der empirischen Befunde findet sich in Muckenfuf? 1995, S. 19 ff. Sie alle belegen, dass bei einem
Grofteil der Lernenden der naturwissenschaftliche Unterricht nahezu wirkungslos bleibt.

2 Diese werden seit 1973 von der EU regelmifig durchgefiihrt und sind in Bezug auf naturwissenschaftliche Bildung in-
sofern interessant, als dabei bereits seit 1977 auch Wissen und Einstellungen der européischen Bevélkerung zu Wissen-
schaft und Technik erhoben werden; diese Erhebungen erfolgen seit 1989 nun in Abstdnden von zwei bis drei Jahren.

*  Die folgenden Formulierungen lehnen sich allerdings an die Ausfithrungen von Falk Rie (1997) an; nicht an die von
Armin Kremer und Lutz Staudel (1993).
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1) Die Kenntnisse der deutschen Bevolkerung iiber naturwissenschaftliche Wissens-
bestinde, Methoden und Arbeitsweisen sind absolut gesehen nur gering. Vor
allem: Die Herkunft des Wissens ist nicht geklirt; der genuine Gegenstand der
Pidagogik, nimlich: schulischer Unterricht scheint gegeniiber lebenspraktischen
Erfahrungen und populirwissenschaftlichen Darstellungen nur eine geringere
Rolle zu spielen.

2) Die mathematisch-naturwissenschaftliche Fichergruppe (mit Ausnahme von Bio-
logie) umfasst die mit Abstand unbeliebtesten Ficher; mit besonderem Schwer-
punkt in der Physik. (Heinz Muckenfufd [1995, S. 42 ff.]) hat das luzide nachgewie-
sen und gezeigt, dass einer der Hauptgriinde fiir diese Ablehnung im Unterricht
selbst zu suchen ist.) Auffillig ist die iiberproportionale Ablehnung dieser Ficher
durch die weiblichen Befragten.

3) Das in der Schule, aber auch in der Lehrerausbildung und in den Medien vermit-
telte Bild von den Naturwissenschaften, von den Naturwissenschaftler/-innen und
vom naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess sowie seinen Triebkriften ist un-
zureichend und trigt nicht zu einem Verstindnis der gesellschaftlichen Rolle von
Naturwissenschaft bzw. Technik bei (was umso erstaunlicher ist, als dass mit der
uiberragenden gesellschaftlichen Rolle der Naturwissenschaften immer wieder der
naturwissenschaftliche Unterricht legitimiert wird; es miisste, von daher, auch
sein Hauptziel sein, Einsicht in diese Rolle zu erméglichen — eben das gelingt aber
gerade nicht!).

Eigentlich sind diese Ergebnisse ein Skandal - sie stellen nahezu alle Aspekte der Pa-
dagogik der Naturwissenschaften infrage: die Auswahl, den Umfang und vor allem die
Richtigkeit dessen, was in der Schule und in anderen Bildungseinrichtungen unter-
richtet wird. Des Weiteren die Art und Weise, dies zu tun; aullerschulische scheinen
da wirksamer zu sein. Merkwiirdigerweise gehen diese Verhiltnisse in der Pidagogik
wenig zu Protest, es herrscht eigentiimlich wenig Aufregung deswegen. Dabei weif
man um diese alarmierenden Wissensstinde Erwachsener beziiglich naturwissen-
schaftlicher Sachverhalte schon linger. Schon weit vor Kompetenzmessungen wie
TIMSS oder PISA, nimlich bereits seit Ablosung des Naturlehreunterrichts durch
die flichendeckende Einfithrung der Ficher Physik, Chemie und Biologie auch in
den Haupt- und Realschulen in den 1960er-Jahren, sind Untersuchungen zu diesem
Problemkontext angestellt worden.* Seit dieser Einfiihrung gelten vor allem die so-
genannten ,harten“ naturwissenschaftlichen Ficher Physik und Chemie als , schwie-
rig“. Bei diesen beiden Fichern kommt es zu den héchsten Abwahlquoten, und nur
ein relativ geringer Teil der SchiilerInnen findet Begeisterung und anhaltendes Inter-
esse an diesen Fichern. Beziehungsweise mehr noch (siehe die folgende Grafik nach
Muckenfufd 1995, S. 42): Der schulische Unterricht schafft es, sowohl ein sinkendes
Interesse oder gar Abneigung an den naturwissenschaftlichen Fichern zu erzeugen
als auch ein Wissen dariiber herzustellen, dass diese Ficher zugleich gesellschaftlich
und 6konomisch hochbedeutsam sind.

4 Eine detaillierte Darstellung der empirischen Befunde findet sich bei Muckenfuf (1995, S. 19 ff.).
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Grafik1: Entwicklung von Interesse und Relevanzzuschreibung im Fach Physik — Berechnung aus den
Daten der IPN-Interessenstudie

Die Mehrheit der SchiilerInnen — abgesehen von einigen wenigen, trotz allem begeis-
terten , Expertlnnen“ — weifs dann also, dass sie in einem wichtigen Feld keine Kom-
petenzen besitzen; sie gehdren zu den ,Eingeschiichterten“. Das wiederum ist, wie
schon Wagenschein (2002, S. 78) argumentierte, nicht nur ein fachliches Problem,
sondern ein demokratisches. Wir kommen in der ,theoretischen Analyse“ darauf zu-
riick.

Die geringe fachliche Wirksamkeit des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist jedoch
weitaus intensiver und detaillierter untersucht und dokumentiert; und zwar durch
entsprechende Analysen zum Schiilerlnnenverhalten und zu den (mangelhaften)
Unterrichtserfolgen in diesen Fichern vom Beginn ihrer Einfithrung an. So entsteht
bereits 1969 eine erste Studie von Konrad Daumenlang mit dem Titel: Physikalische
Konzepte junger Erwachsener. Ihre Abhingigkeit von Schule und Familienkonstellation,
dessen Kernergebnis es war, ,dass ein direkter Einfluss schulischer Information [...]
auf die Entwicklung physikalischer Konzepte [...] nicht nachzuweisen war“ (Daumen-
lang 1969, S. 169; zitiert nach Muckenfufl 1995, S. 25). Mit anderen Worten: dass der
Physikunterricht véllig wirkungslos blieb.

Diese Befunde wurden interessanter- bzw. bezeichnenderweise von der fachdidakti-
schen Fachoéffentlichkeit weitgehend ignoriert bzw. wenig ernst genommen und die
»2Misserfolge den Rahmenbedingungen (zeitliche, personelle und sichliche Ressour-
cen)“ (Muckenfufd 1995, S. 23) zugeschrieben. ,Keineswegs wurde die Didaktik dieser
Unterrichtsficher grundsitzlich infrage gestellt. Vielmehr begann ein [...] politischer
Kampf um die Erhohung der Stundenzahl [...] und gegen die Moglichkeit, Physik
und Chemie abwihlen zu kénnen* (ebd., S. 22). Die Losung des Problems sollte also
darin bestehen, dass die SchiilerInnen schlicht und einfach mehr von dem Unterricht
machen mussten, dessen Scheitern man diagnostizierte. Man machte also —im Ubri-
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gen wie heute — in Gestalt eines logischen Treppenwitzes das Problem zur Lésung.’
Die Deutung der Ergebnisse als , Bildungsnotstand oder als , Krise des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts“ hat ebenfalls eine lange Tradition: ,War es in den fiinfziger
und sechziger Jahren der ,Sputnik-Schock, der Zweifel an der Leistungsfihigkeit des
Bildungssystems der westlichen Industrienationen im Hinblick auf technische und
naturwissenschaftliche Qualifikationen aufkommen lief3, so folgten der Neuordnung
des gymnasialen Oberstufenunterrichts in der Schulreformperiode der Bundesrepu-
blik in den siebziger und achtziger Jahren ein massiver und weiterhin zunehmender
Motivationsverlust der Schiilerinnen und Schiiler, der sich in sinkenden Teilnehmer-
zahlen“ niederschlug (Dally/Nielsen/Riefd 1997, S. 14). Geringe Wirksamkeit, sin-
kende Motivation und die gesellschaftliche Bedrohung durch breite Inkompetenz in
Sachen Naturwissenschaften bilde(te)n das Krisenszenario, schon weit vor dem PISA-
Rummel.

Die Ausgangssituation hat sich aber in jingster Zeit doch auch verindert. Zum einen
gehoren zu den bildungspolitischen Mafnahmen nicht nur die oben genannten Kom-
petenzmessungen, sondern auch sehr unterschiedliche Initiativen, um die Mingel zu
beheben. Im Zentrum steht auch hier die schulische und die hochschulische Bildung
in den OECD-Staaten, doch der Diskurs geht deutlich dartiber hinaus und umfasst
auch politisch initiierte bzw. getragene Popularisierungsmafinahmen, die tendenziell
Wirkungen in der Gesamtbevilkerung haben sollen (z.B. die sogenannten PUS- bzw.
PUSH-Programme® oder auch die Wissenschaftsjahre der Bundesregierung, die im
Verbund mit dem Stifterverband deutsche Wissenschaft durchgefiihrt werden). Zum
anderen begreift der herrschende Diskurs tiber Naturwissenschaft und Bildung den
nachweis- und messbaren Mangel an naturwissenschaftlicher Kompetenz stirker als
zu fritherer Zeit als einen Mangel, der eine Gefihrdung fiir den jeweiligen nationa-
len Wirtschaftsstandort im ckonomischen Kampf der Globalisierung darstellt. Die
Tatsache, dass die SchiilerInnen nicht nur mit wenigen, sondern eben mit falschen
Vorstellungen und Erkenntnissen von den und iiber die Naturwissenschaften aus-
gestattet werden, hitte man in kimpferischeren Zeiten als ideologischen Charak-
ter des Unterrichts bezeichnet; diesem vorgeworfen, er betreibe Gegenaufklirung.
Heute scheint das alles lediglich noch ein Funktionsproblem zu sein; die Mingel
werden schlicht und vor allem als Risiko fiir den (Wirtschafts-)Standort Deutschland
eingestuft. Die Befiirchtungen gelten erstens einem Mangel an qualifizierten Arbeits-
kriften aller Art, zweitens zu geringer volkswirtschaftlicher Produktinnovation und
drittens moglichen Konsumstérungen wegen fehlender Akzeptanz gegeniiber neuen
Wellen von Technologisierungsschiiben.

E Dabei liegt es nahe, dass ein ,,Mehr an“ bzw. »friherer Anfang mit den“ Naturwissenschaften im schulischen oder
vorschulischen Bereich das Problem nicht |16sen, sondern vielmehr weiter verschirfen wird, wenn sich die Art der
Vermittlung nicht zugleich grundlegend verindert.

¢ Public Understanding of Science (and Humanities); siehe hierzu ausfiihrlich Conein 2004.
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Entscheidend fiir den Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung ist weiterhin,
dass die MafRnahmen zur Behebung der Mingel sich ebenfalls nicht mehr nur auf
den schulischen Bereich beziehen. Sie sollen nun vielmehr durch eine alle Lebens-
alter und Lebenszeiten tibergreifende (Weiter-)Bildungsanstrengung behoben wer-
den, die einerseits nach wie vor von den Schulen, andererseits aber vermehrt von
den Individuen selbst in Eigenregie zu leisten ist. Der Imperativ lebenslangen Ler-
nens soll also in den Individuen verankert werden, und diese sollen ihren durch die
genannten Popularisierungsmafnahmen hoffentlich entstehenden Bedarf an eben
auch naturwissenschaftlicher (Weiter-) Bildung auf ,Bildungsmirkten“ decken, deren
Entstehung entsprechend von der Politik be- und geférdert wird.” Der Diskurs ist
also ein 6konomischer im doppelten Sinne: Naturwissenschaftliche Bildung im stren-
gen Sinn gilt zum einen als unmittelbar 6konomisch relevant, und von einer weiter
gefassten Popularisierung der Naturwissenschaften wird eine Akzeptanzsicherung
gegeniiber neuen Wellen naturwissenschaftlich-technologischer Innovationen erwar-
tet. Die neue ,Bildung” soll zum anderen in neoliberaler Diktion marktgingig orga-
nisiert und erworben werden, was sie wiederum von traditionellen Formen staatlicher
Zustindigkeit unterscheidet und was daher auch Folgen fiir die Art und Organisation
der Vermittlung hat; es resultiert eine stirkere Ausrichtung an Spaf-, Freizeit- und
Erlebniselementen.®

Es wird also intensiv an Konzepten einer anderen Vermittlung naturwissenschaft-
lichen Wissens gearbeitet; natiirlich auch innerhalb der Fachdidaktik, wo momentan
der sogenannte , Scientific Literacy“-Ansatz eine zentrale Rolle spielt, der im Ubrigen
auch Untersuchungen wie PISA zugrunde liegt. Auffillig ist dabei, dass viele Akti-
vititen damit beschiftigt sind, genauer zu erforschen und zu beschreiben, welche
Ziele denn tiberhaupt fiir ein Konzept von naturwissenschaftlicher Bildung ange-
strebt werden sollten.” Dies geschieht im Rahmen des Literacy-Ansatzes dadurch,
dass verschiedene, meist hierarchisch gegliederte Kompetenzniveaus definiert wer-
den, an denen sich der naturwissenschaftliche Unterricht orientieren soll und an
deren (Nicht-)Erreichung man ihn dann entsprechend messen kann bzw. den Grad
der erreichten Bildung erkennen kann. Dabei herrscht keineswegs Klarheit dartiber,
wie viele Kompetenzen es denn nun jeweils zu beriicksichtigen gibt, wie diese sich
voneinander unterscheiden und in welchem Zusammenhang sie untereinander ste-

Zur Darstellung und Analyse solcher entstehenden Lernumgebungen fiir (natur-)wissenschaftliches Wissen im
nicht organisierten (Erwachsenen-)Bildungsbereich und den weiter oben genannten Popularisierungsmanahmen
Vgl. Conein u.a. (Hg.) 2004.

& Siehe hierzu Stadler 2004b

Das dhnelt den Reaktionen auf den sogenannten ,Studieneingangstest Physik* im Wintersemester 1978/79, wo im
Rahmen einer Delphi-Studie bspw. danach gefragt wurde, nach welchen Zielperspektiven man den Physikunterricht
ausrichten sollte; ob denn nun eher ein Konzept ,Physik und Gesellschaft“ oder eines ,Physik als Denkgebidude®
oder ,Physik im Alltag“ im Unterricht angestrebt werden sollte. Vgl. hierzu Muckenfu 1995, S. 29ff. Dass streng
genommen weder — wie hier — die alleinige Frage nach Bildungsinhalten vonseiten des Stoffes her noch — wie im
Literacy-Ansatz — die ausschlieRliche Thematisierung vonseiten des Subjekts, d.h. dessen Kompetenzen, her der
Vermittlungs- und Bildungsproblematik gerecht werden kann, ist ausfiihrlich bei Tiircke 1994, S. 16 ff. nachzulesen.
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hen;'® der Schwerpunkt wird aber meist auf die Anwendungsmoglichkeiten und den
Nutzungsaspekt naturwissenschaftlicher Konzepte gelegt. Rudolf Messner betont in
seinem Aufsatz PISA und Allgemeinbildung'’ daher, dass sich im Rahmen der Diskus-
sionen um PISA stillschweigend eine inhaltliche Verinderung des Bildungsverstind-
nisses vollziehe — dem allgemeinen Trend in der Pidagogik folgend, den Bildungs-
durch den Kompetenzbegrift mehr oder weniger abzulsen —, und zwar einhergehend
mit einer Betonung der funktional-pragmatischen Dimension von ,Bildung®, was
mit der Gefahr einhergehe, sich allzu kritiklos an gesellschaftliche und konomische
Verinderungen anzupassen. Der Literacy-Ansatz ist so gesehen dann das perfekte
Gegenstiick zu den weiter oben beschriebenen, primir an affirmativer Wissenschafts-
vermittlung orientierten, bildungspolitischen (Popularisierungs-)Mafinahmen.

Man kiimmert sich also sehr intensiv um mogliche Ziele des naturwissenschaftlichen

Unterrichts und darum, dass deren (Nicht-)Erreichung gut und trennscharf messbar

ist. Was dabei allerdings meist und weithin unterbleibt, ist die prizise Erforschung

der tatsichlichen Ursachen des Misslingens — wir werden darauf im nichsten Ab-
schnitt zu sprechen kommen.

Hier soll zunichst resiimierend festgehalten werden:

1) Es gibt nachweis- und messbare, teilweise gravierende Mingel beztiglich Wissens-
bestand und Verstindnis, was durch eine ,permanente Bildungsmessung“ besta-
tigt wird.

2) Diese Mingel werden als eine 6konomische Gefihrdung des Wirtschaftsstandorts
Deutschland im Rahmen des Globalisierungsprozesses interpretiert.

3) Die Bekidmpfung beschrinkt sich nicht mehr nur auf den schulischen Bereich,
sondern wird durch Initiativen im vorschulischen Bereich flankiert und kommt
in der Erwachsenen- und Weiterbildung, in neoliberaler Diktion, wie folgt zum
Tragen:

a. Eine entsprechende (Weiter-) Bildungspolitik hat alle Lebensalter und Lebenszei-
ten zu Uibergreifen.

b. Die Bildungsleistungen sind von den Individuen auf Dauer selbst zu erbrin-
gen.

c. Zur Realisierung lebenslanger Bildung bedarf es der Etablierung von , Bildungs-
mirkten®.

In unserem Projektzusammenhang stellten wir uns allerdings gleichsam eine zu
diesen Tendenzen gegenlidufige Frage; nimlich die, ob es einen und, wenn ja, wie zu
organisierenden institutionellen Rahmen geben kann oder muss, um das Ziel einer
Allgemeinen Weiterbildung im Bereich der Naturwissenschaften iiberhaupt anstre-
ben zu kénnen. Denn ansonsten bliebe es dabei, dass sich die Forderung nach Allge-
meiner Weiterbildung ,irgendwie“ an alle richtet.'?

1 Vgl. hierzu Griber u.a. (Hrsg.) 2002; v.a. S. 21 ff. und S. 83 ff. und Artelt u.a. (Hrsg.) 2001, S. 26 ff.
" Vgl. Messner 2003.
2 Vgl. dazu ausfiihrlich Peter Euler im ,Ausblick*.
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Wenn man so fragt und, wie wir im Rahmen unseres Projektes, auf ,Angebotsin-
novation und Programmentwicklung“!® im Bereich Naturwissenschaft in der Wei-
terbildung und speziell an den Volkshochschulen aus ist, dann gilt es, sich auch ein
genaueres Bild von der gegenwirtigen Angebots- und Bereichssituation zu machen,
deren bestimmende Merkmale daher nun hier dargestellt werden sollen.

Zuvor sei allerdings noch kurz erwihnt, auf welche , Quellen” wir bei der Untersu-
chung zuriickgegriffen haben:

Wir hatten das Gliick, dass ungefihr zeitgleich mit dem Beginn unseres Projekts die
Ergebnisse einer bundesweiten Untersuchung der Angebotssituation an deutschen
Volkshochschulen bezogen auf den Bereich ,Mathematik, Naturwissenschaft, Tech-
nik“ (MNT), mit starker Betonung der Naturwissenschaften, veréffentlicht wurden:
die sogenannte WISER-Studie, die zuriickgeht auf ein vom Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE) gefordertes Projekt mit dem Titel ,Wissenschaft fiir Er-
wachsene — WISER“!*. Diese untersuchte anhand der statistischen Daten des DIE
und anhand der Programme von fiinf Volkshochschulen in deutschen Stidten (Celle,
Darmstadt, Mannheim, Miinchen, Stuttgart) die quantitative Entwicklung der An-
gebote im MNT-Bereich. Aufserdem beschiftigte sie sich mit sogenannten ,offenen,
erlebnis- und freizeitorientierten Lernumgebungen fiir wissenschaftliches Wissen“
(Radio, Fernsehen, Zeitschriften, science center, Wissenschaftsevents ...), genauer:
sie fragte nach den Zielen solcher Wissensvermittlungen, nach den Motiven der diese
Angebote Wahrnehmenden, d.h. der Teilnehmenden, und den daraus fiir die organi-
sierte Erwachsenenbildung zu ziehenden Konsequenzen.

Durch diese Vorarbeit war es moglich, von allgemeinen Trends in der Angebotsent-
wicklung bereits ausgehen zu kénnen, d.h., unser Augenmerk nicht so sehr darauf zu
richten, wie genau und in welchem prozentualen Umfang die Naturwissenschaften in
hessischen Volkshochschulprogrammen prisent sind und waren, sondern wir konn-
ten uns verstirkt der Bereichssituation im Allgemeinen, d.h. ihrer institutionellen Ver-
fasstheit, und den einer Angebotsinnovation und Programmentwicklung hinderlichen
und férderlichen Bedingungen widmen. Daher haben wir uns bei der Analyse konkre-
ter Angebote auf die Untersuchung der Programmhefie von acht hessischen Volkshochschu-
len beschrinkt, wobei die Auswahl so erfolgte, dass moglichst alle Groflenordnungen
vertreten waren: lindlich, klein-, mittel-, glrofést.'eidtisch.15 Des Weiteren haben wir drei
Experteninterviews als sogenannte Fallstudien durchgefiihrt, um uns ein Bild von der

¥ Naturwissenschaft in der Weiterbildung — Angebotsinnovation und Programmentwicklung“ war der Titel der Vor-

studie unseres hier vorgestellten Hauptprojekts.

" Die Ergebnisse der WISER-Studie liegen in Buchform vor: Conein, S./Schrader, )./Stadler, M. (2004): Erwachsenen-
bildung und die Popularisierung von Wissenschaft: Probleme und Perspektiven bei der Vermittlung von Mathematik,
Naturwissenschaften und Technik. Bielefeld.

> Konkret haben wir die Programmhefte folgender Volkshochschulen in Hessen untersucht: Darmstadt, Frankfurt,
Fulda, Hanau, Landkreis GieRen (Lich), Main-Kinzig-Kreis, Offenbach, Schwalm-Eder-Kreis.
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Entwicklung und gegenwirtigen Lage der Bereichssituation in Hessen zu machen;
durchgefithrt haben wir die Interviews mit und bei: Herrn Horst Glinther in Gelnhau-
sen, Herrn Dr. Udo Lange in Fulda und Herrn Steffen Wachter in Darmstadt.

Im Folgenden werden wir die einzelnen Ergebnisse unserer Untersuchungen anhand
der Unterpunkte ,Bundesdeutsche Entwicklung der Angebotsinhalte und -formen*,
,Real vorhandene Kurse in Hessen und kurze didaktisch-methodische Kriterienana-
lyse“ und , Allgemeine Bereichssituation in Hessen* referieren.

Zur bundesdeutschen Entwicklung der Angebotsinhalte
und -formen'

Insgesamt muss man bei den folgenden Ausfithrungen in Betracht ziehen, dass der
Anteil der Kurse mit naturwissenschaftlichem Inhalt am Gesamtangebot der Volks-
hochschulen unter einem Prozent liegt, der Anteil der Unterrichtsstunden sogar
unter 0,5 Prozent, sodass relativ geringe absolute Schwankungen schon einen relativ
grofden prozentualen Ausschlag geben. Dennoch lassen sich einige Aussagen iiber
die prozentualen Entwicklungen treffen.

In einer Studie tiber die Weiterbildungslandschaft im Land Bremen (Korber u.a.
1995), deren Ergebnisse als reprisentativ fiir die bundesdeutsche Situation gelten
konnen, wurde ein Riickgang der naturwissenschaftlichen Angebote zwischen
1978 und 1992 um 20 Prozent und beim Stundenvolumen sogar auf die Hilfte
festgestellt. Die prozentualen Angaben entsprechen, nach den Ausfithrungen der
WISER-AutorInnen, den statistischen Daten des Deutschen Instituts fiir Erwach-
senenbildung fiir die Jahre 1987 bis 2002 — hierzu eine Grafik (siehe Abb. 1; nach:
Conein u.a. [Hrsg.] 2004, S. 41) —, wobei hier die Ficher Physik, Chemie und Biolo-
gie erhoben wurden. Auch hier ist ein Riickgang um einmal 20 (bis fast 25) Prozent
bezogen auf die Kursanzahl und einmal 50 Prozent bezogen auf die Unterrichts-
stunden festzustellen.

6 Beiden hier referierten Ergebnisse griffen wir im Wesentlichen auf die Analysen der WISER-Studie zuriick, es flossen
aber auch Uberlegungen aus den eigenen Programmheftanalysen und den Experteninterviews ein.
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Abb. 1: Zahl der in den Fichern Physik, Chemie und Biologie durchgefiihrten Kursveranstaltungen und
Unterrichtsstunden an den deutschen Volkshochschulen zwischen 1987 und 2002

Die Zahl der naturwissenschaftlichen Kurse und Stunden sinkt also, wobei sich die
Themen aber teilweise in andere Bereiche verschieben; also bspw. in Ressorts wie
Umweltbildung, Okologie, Gesundheit, Ernihrung. Wir selbst haben das so gefasst,
dass sich die Angebote von einer expliziten Thematisierung hin zu einer implizi-
ten Thematisierung der Naturwissenschaften verschieben; die WISER-Studie spricht
eher von Fakten- versus anwendungsbezogenem Wissen.

Allerdings gibt es, bezogen auf die einzelnen Disziplinen, durchaus unterschiedliche
Entwicklungen. Daher als Zweites zwei Statistiken (sieche Abb. 2 und 3; nach Conein
u.a. [Hrsg.] 2004, S. 42), aufgegliedert nach einzelnen Fichern unter Einbezug von
Umweltbildung.
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Abb. 2: Zahl der Kurse in Mathematik, Chemie, Physik, Biologie und Umweltbildung an Volkhochschulen
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Abb. 3: Zahl der Unterrichtsstunden in Mathematik, Chemie, Physik, Biologie und Umweltbildung
an Volkhochschulen

Das Steigen der Angebote im Bereich Umweltbildung lisst auf den erwidhnten , Drift”
der naturwissenschaftlichen Inhalte schliefRen. Allerdings sieht man auch hier, dass
bezogen auf die Unterrichtsstunden ein Riickgang zu verzeichnen ist. Zudem erkennt
man, dass vor allem Physik und vermehrt noch Chemie (95%) von einem Riickgang
betroffen sind bzw. mit den wenigsten Kursen vertreten sind. Die relativ konstant
bleibende Zahl an Kursen im Fach Physik ist sicherlich auf die Angebote im Themen-
feld , Astronomie® zuriickzufithren; dazu werden wir noch einmal kurz im nichsten
Abschnitt zu sprechen kommen.

AUSGANGSBEDINGUNGEN 51



Die Tatsache, dass die Kursanzahlen weniger stark fallen als die Unterrichtsstunden,
ist darauf zurtickzufithren, dass es eine Verschiebung der Angebotsformen weg von
langfristig angelegten Kursen hin zu Einzelveranstaltungen gibt — wobei zu betonen
ist, dass das ein spezifisch fiir den MNT-Bereich typisches Phinomen ist, das so bspw.
im Sprachen- oder im handwerklich-kreativen Bereich nicht zu finden ist.

Zusammenfassend kann man also sagen:

e Es gibt Riickginge im ohnehin marginalen MNT-Angebot: Kurse 20%; Unterrichts-
volumen 50%.

o Es gibt eine Tendenz hin zu Einzelveranstaltungen (bereichsspezifisch).

e Die Thematisierungsformen verschieben sich weg von expliziter hin zu impliziter
Auseinandersetzung.

Und als letzten Punkt, auf den wir ebenfalls weiter unten noch einmal eingehen wer-

den und ihn hier daher nur nennen, erwihnt die WISER-Studie den folgenden:

e ,Die Angebote scheinen — an den Veranstaltungstiteln erkennbar — anders als etwa
die in den Fremdsprachen in keinem systematischen Zusammenhang zu stehen, son-
dern in gewisser Weise zufillig von lokalen Bedingungen abhingig zu sein“ (Conein
u.a. [Hrsg.] 2004, S. 50; Hervorhebungen H.B.).

Das wiren also in Kiirze die allgemeinen bundesweiten Trends nach WISER. Die
Lage ist sicherlich vergleichbar mit der in Hessen; anhand der von uns gefiihrten
Interviews kam das auch zum Ausdruck, wobei eben ein grobes , Uber-einen-Kamm-
Scheren* auch hier nicht méglich ist, da es lokal natiirlich teilweise sehr grofe Abwei-
chungen von den Trends im Kursangebot einiger Volkshochschulen gegeben hat.

Real vorhandene Kurse in Hessen:
eine didaktisch-methodische Kriterienanalyse”

Das leitet tiber zum nichsten Punkt, nimlich zu der Frage, wie denn nun naturwis-
senschaftliches Wissen in den Angeboten vertreten ist. Es wurde schon angedeutet,
dass es diesbeziiglich eine Verschiebung von expliziten zu impliziten Angeboten gibt.
Unsere Analyse ergab, dass naturwissenschaftliche Angebote in den folgenden Berei-
chen noch weitgehend konstant vertreten sind:

e Geologische Exkursionen (in die nihere Umgebung und/oder Studienfahrten)
Grube Messel (UNESCO-Weltnaturerbe)

Gesundheit und Erndhrung (alternative Medizin, Telekolleg)

Baumschnitt, Pilzexkursionen, Garten

Pflanzen-, Tier-, Vogelkunde (sehr oft eingebettet in Spazierginge)

7 Der Darstellung liegt die didaktisch-methodische Analyse der Programmbhefte unserer acht ausgewihlten Volkshoch-
schulen zugrunde; ergénzt durch die Erkenntnisse aus den Experteninterviews.
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e Natur- und Landschaftskunde (regional unterschiedlich: Agrar/Industrie)
o Okologie (Energie, Umgebung)

Schon etwas seltener, aber dennoch regelmifig prisent und sich oft durch eine hohe
Selbstbeteiligung auszeichnend sind:

o Umwelterziehung, Natur erleben (oft im Rahmen der ,jungen vhs*)

e Astronomie

o Naturwissenschaften allgemein (Weltbild, Philosophie)

Lediglich vereinzelte Kurse gibt es zu:
e Dhysik (Vortrige zu moderner Physik, Lichterscheinungen)
o Chemie (Justus-Liebig-Museum; Experimentalvorlesung)

Bevor die Angebote kurz einer didaktisch-methodischen Analyse unterzogen werden,
d.h. hinsichtlich der Kriterien, die fiir ein Gelingen wichtig sind, sei kurz erwihnt,
dass die sehr wenigen Angebote zu explizit naturwissenschaftlichen Inhalten meist
Vortragsreihen zu Themen wie Chaos- und Quantentheorie etc. sind. Auch in ande-
ren Veranstaltungen kommen — zumindest wenn man sich an den Ausschreibungs-
texten orientiert — durchaus Phasen der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens vor,
sie stehen aber oft nicht im Mittelpunkt, sondern sind eben notwendige Bedingung
fur konkret anstehende Entscheidungsprozesse, also anwendungsorientiert, und es
ist zu vermuten, dass dieses Wissen dann auch dort ganz klassisch in Vortragsform,
also im Sinne von Information oder Instruktion, vermittelt wird.

Kriterien, die fiir ein Gelingen von Kursen im Bereich , Naturwissenschaften“ zentral

sind, sind nach unserer Analyse die folgenden:

o Anschaulichkeit (Tier-/Pflanzen-/Landschaftskunde; Astronomie),

o Kennenlernen der Umgebung/Region (Stadt-/Spazierginge etc.)

o lebenspraktische Bedeutsamkeit (Pilze, Baumschnitt)

o handlungsrelevantes Wissen (Umgang mit Krankheiten, hauseigene Solaranlage)

o individuell bedeutsame (und) gesellschafispolitische Themen (Gene, Klonen, Hirnfor-
schung; aber auch: Tschernobyl, Krankheiten)

o Orientierung(sfragen) (Naturwissenschaft und Philosophie)

o crlebnis-, freizeit-, hobby-, familienorientiert

Es fillt auf, dass doch bei fast allen Angeboten ein anschaulicher, sinnlicher Charakter,
wenn nicht vorherrscht, so doch wichtiger Bestandteil ist — das ist vermutlich auch
der Grund, warum die eigentlich einzigen noch regelmifig vorkommenden Kurse
mit expliziter Thematisierung der Naturwissenschaften diejenigen im Bereich Astro-
nomie sind. Dort lassen sich eben Sterne beobachten etc., und dieses Thema iibt nach
wie vor eine sich in weitgehend konstant bleibenden Angeboten (siehe den vorhe-
rigen Abschnitt) niederschlagende Faszination aus. Des Weiteren verweist dieses
Kriterium darauf, dass Angebote in diesen Bereichen auch nur angeboten werden
kénnen, wenn in der Umgebung ein entsprechendes Anschauungsmaterial vorhanden
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ist; sei dies in Form von geologisch interessanten Strukturen wie etwa die Rhon bei
Fulda, die Grube Messel in der Nihe Darmstadts, Museen mit entsprechenden Aus-
stellungsteilen wie das Frankfurter Senckenbergmuseum oder eben eine Sternwarte.
Das fithrt dazu, dass Angebote in den genannten geologischen oder paliontologi-
schen Feldern eben auch sehr stark von lokalen Gegebenheiten abhingig sind — das
erldutert und bestitigt den im vorherigen Abschnitt nur erwihnten letzten Punkt, den
die WISER-Studie herausgearbeitet hat.

Nachgefragt werden weiterhin Veranstaltungen, in denen man handlungsleitendes
Wissen erwerben kann, das dann auch eine lebenspraktische Bedeutsamkeit hat (etwa
dariiber, wie man Biume zuschneidet, Girten sinnvollerweise anlegt, was bei der
Installation einer heimeigenen Solaranlage zu beachten ist).

Weiterhin laufen Kurse mit naturwissenschaftlichen Themen noch relativ gut, die die
individuelle Bedeutsamkeit des Themas mit dessen gesellschafilicher Brisanz kombinieren
bzw. auf diese Weise — ganz allgemein gesprochen — eine Orientierungsfunktion bzw. Bil-
dungswert haben (zu denken ist hier an Themen wie gentechnisch verinderte Nahrung
oder Kurse zu Hirnforschung und freiem Willen). Auffillig in diesem Zusammenhang
ist, dass sich gerade solche Kurse durch hohe Eigenbeteiligung der Teilnehmenden
auszeichnen, diese also Einfluss haben auf die Inhalte von hier oft auch stattfindenden
,Anschlussveranstaltungen — die Kurse sind dadurch auch oft , Selbstlaufer”.

Eine weitere, zentrale Auffilligkeit ist, dass sich der Nachfragetypus bei den Teilneh-
menden sehr stark verdndert hat; und hier bestitigen die Aussagen aus den Inter-
views direkt den vom WISER-Projekt zentral untersuchten Boom der sogenannten
,offenen, freizeit- und erlebnisorientierten Lernumgebungen fiir Wissenschaft“, wo
das Lernen eher ,en passant” stattfinden soll. Zu den Lernumgebungen diesen Stils
gehoren die Volkshochschulen einerseits nicht zentral, sie reagieren aber anderer-
seits dennoch lingst auf diesen Trend, indem Angebote mit Erlebnischarakter ver-
mehrt ins Angebot aufgenommen werden, ohne dabei allerdings den Bildungsaspekt
ihrer Angebote aus den Augen zu verlieren, und d.h., ihre Angebote auf eine reine
Erlebnisveranstaltung zu reduzieren — hier ist ein klares Problembewusstsein und
fast ein Bedauern festzustellen. Hierzu lieflen sich diverse Beispiele anfithren und
auch unterschiedlichste Strategien skizzieren. Dies soll auch exemplarisch — aller-
dings erst am Ende des folgenden Abschnitts — erfolgen, da in diesem Zusammen-
hang zunichst auf eine prinzipielle Verschiebung im Gefiige der Weiterbildungs-
landschaft hingewiesen werden soll und auf eine gerade in jiingerer Zeit sich neu
stellende Frage, mit der sich die Volkshochschulen zentral zu beschiftigen haben.
Daher abschliefend einige Ausfiihrungen zur Situation des Bereichs Naturwissen-
schaften im Allgemeinen.
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Alligemeine Bereichssituation in Hessen™

Was die Bereichssituation im Allgemeinen betrifft, kann man ganz grundsitzlich fest-
halten, dass der skizzierten Entwicklung im Kursangebot durchaus eine entsprechen-
de Entwicklung auf der akademischen und institutionell-organisatorischen Ebene
korrespondiert.!” Zum einen hat, wie Sigrid Nolda darlegt, die Akademisierung der
Erwachsenenbildung zu einem ,Verschwinden des Wissens® in dieser gefithrt und
den Bezug zum Fachlichen ,zur Sache einzelner Praktiker werden lassen und einer
systematischen Bearbeitung durch die Wissenschaft weitgehend entzogen“ (Nolda
2001, S. 108). Das hat seinen Niederschlag dann auch in den Konzeptionen bzw.
inhaltlichen Zuschnitten einschligiger Handbiicher in der Erwachsenenbildung
gefunden. Wahrend im Band 7 des Handbuchs der Erwachsenenbildung mit dem
Titel , Didaktik der Erwachsenenbildung” aus dem Jahre 1985 ,noch Ficher und Sach-
gebiete wie Mathematik, Englisch und Elektronik behandelt wurden, fehlt diese Spe-
zifizierung in neueren Handbtiichern ganz: Nur Grof3gruppen wie kulturelle oder po-
litische Bildung konnten sich halten, werden aber tiberlagert von Zielgruppeneintei-
lungen, wie Frauen- und Altenbildung, und ergénzt durch neue Inhalte wie Umwelt
und Gesundheit sowie durch Aufgabenbereiche wie die Beratung“ (ebd.). Im Rahmen
unseres Projekts spiegelte sich dieser Umstand etwa darin wider, dass wir nur auf
vereinzelte und teilweise schwer zugingliche Veréffentlichungen im Schnittfeld Er-
wachsenenbildung — Naturwissenschaften stieRen. Eine fachdidaktische Literatur im
Feld der Erwachsenenbildung existiert im Grunde genommen nicht.*’

Zum anderen zeigt sich auf der institutionell-organisatorischen Ebene, dass Mitte der
1990er-Jahre die Stelle fiir den Bereich ,Mathematik — Naturwissenschaft — Technik*
(MNT) beim Deutschen Volkshochschulverband weggefallen ist. Ahnlich verhilt es
sich in Hessen, wo Ende der 1990er-Jahre die MNT-Stelle nicht wieder besetzt wurde,
was durchaus im Zusammenhang zu sehen ist mit der prinzipiellen Umstrukturie-
rung auf Verbandsebene. So wie sich die Angebote von der expliziten zur impliziten
Thematisierung hin verschieben und die Grofsgruppen in den Handbiichern sich
wandeln, so veridndert sich der Bereich auf Verbandsebene weg von der klassischen
Fachbereichsstruktur und kommt in verinderter Form vor (die Funktionsstellen lau-
ten jetzt Evaluation, Qualititssicherung, Marketing etc.).

Diese Entwicklung hatte dann eben auch Auswirkungen auf die konkrete pdadagogisch-
organisatorische Arbeit der an den einzelnen Volkshochschulen titigen, fiir den Pro-
grammbereich Naturwissenschaften zustindigen MitarbeiterInnen (HPMs) gehabt.
Und zwar auf zwei nicht ganz trennscharfen Ebenen: einer verbandsinternen und
einer verbandsexternen.

®  Beider Darstellung der allgemeinen Bereichssituation in Hessen greifen wir hauptsichlich auf die Auswertungen der
von uns durchgefiithrten drei Experteninterviews zuriick.

' Wir werden darauf noch einmal ausfiihrlicher im Kapitel , Theoretische Analyse* eingehen.

2 Wir haben uns nicht zuletzt aus diesem Grund entschlossen, zumindest eine kleine, spirlich kommentierte Biblio-
grafie am Ende dieses Bandes zu veréffentlichen.
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Zunichst zur verbandsinternen Ebene: Hier hat sich herausgestellt, das eine fachwis-
senschaftliche Weiterbildung der HPMs bzw. der Kursleitenden fehlt, und es finden
bspw. keine regelmifligen, vom Verband organisierten Treffen der Programmverant-
wortlichen mehr statt. Dabei waren diese nach Aussage der Interviewten immer ein
wichtiger Ort des Austauschs tiber bereichsspezifische Entwicklungen und Proble-
me, von denen ausgehend durchaus auch einige Anregungen ausgingen, was die
Generierung neuer oder auch ,nur den Austausch bzw. die Ubernahme gelingender
Angebote betraf. Sie hatten also eine wichtige Funktion im Zusammenhang mit der
angestrebten Angebotsinnovation und Programmentwicklung. Das hat, die Analyse
Noldas bestitigend, insgesamt dazu gefiihrt, dass die einzelnen FachreferentInnen
an den Volkshochschulen vermehrt auf sich gestellt waren. In einem Interview wurde
das auch als , Einzelkdmpfertum* bezeichnet, und allein die Tatsache, das Thema tiber-
haupt einmal wieder, vermittelt tiber unser Projekt, angesprochen zu haben und dazu
befragt zu werden, sei schon viel. Das heifdt aber nicht, dass im Kleinen und Konkre-
ten nicht auch vielversprechende didaktische Konzepte entwickelt und erprobt wur-
den; nur harren diese bisher einer systematischen Zusammenfithrung, Analyse und
ggf. Verschriftlichung und Veréffentlichung.?!

Neben diesen gewichtigen Punkten auf der verbandsinternen Ebene sind auch weite-
re auf der verbandsexternen zu nennen, die zu einer Verinderung der Arbeitsweise
gefithrt haben. Denn auch was die Verbindung der Volkshochschulen zu anderen
Wissensanbietern der Weiterbildungslandschaft angeht, die im Ubrigen gerade fiir
den Bereich ,Naturwissenschaften“ essenziell sind, haben sich Verinderungen erge-
ben. Als einen weiteren zentralen Punkt ist aus den Interviews daher festzuhalten,
dass es in der Weiterbildungslandschaft zu starken Verinderungen kommt; konkret:
dass es eine zunehmende Tendenz zur Okonomisierung und Privatisierung gibt, die auch
von (kommunal-)politischer Seite forciert wird (siehe die oben erwidhnten Populari-
sierungsmafinahmen und der Trend zur Verankerung des Imperativs lebenslangen
Lernens in den Individuen.) Das hat zweierlei Auswirkungen: Zum einen kommt auf
die Volkshochschulen eine Veranderung zu, was ihre Finanzierungshéhe und -art
betrifft. Neben Stellen- und Mittelkiirzungen mit entsprechend einhergehendem Mehr-
aufwand fiir die HPMs geht der Trend vielerorts hin zu einer stirkeren Ausrichtung an
betriebswirtschaftlichen MafSstében. Vor allem fiir den Bereich ,Naturwissenschaften®
koénnte das neuerliche Probleme bedeuten, weil dieser Bereich eher zu denen gehort,
die maximal kostendeckend arbeiten, an den Volkshochschulen eher zu den , Subven-
tionsbereichen” geh6rt. Zum anderen erfordert es eine verdnderte Zusammenarbeit mit
den Wissensanbietern, mit denen die Volkshochschulen bisher kooperierten, woraus
dann ggf. auch verinderte Angebotsformen und -inhalte resultieren. Es entstehen
aber auch gewissermafen ,Nebenvolkshochschulen®, d.h., einige Lernorte gehen dazu
uber, Bildungsangebote zu etablieren, um sich dadurch Mehreinnahmen zu verschaf-
fen (man denke hier etwa auch an die von der WISER-Studie erforschten offenen,

2 Als seltene Ausnahme ist zu nennen: Lange 1998.
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freizeit- und erlebnisorientierten , Lernumgebungen®). Wobei die Situation auch hier
sicherlich nicht einheitlich ist, denn in den Interviews kamen auch Einschitzungen
zum Tragen, dass einige dieser sogenannten ,Nebenvolkshochschulen® wegbrechen:
etwa durch eine Umstrukturierung des Forstwesens, wodurch Referenten aus diesem
Bereich wegfallen. Aulerdem geraten natiirlich auch diese Lernorte unter einen Okono-
misierungsdruck und sind potenziell in ihrer Existenz bedroht. Das Verhiltnis zu diesen
»Nebenvolkshochschulen“ wird sich also in Zukunft im Spannungsfeld von Koopera-
tion und Konkurrenz abspielen; und Kooperationsformen, die fiir alle Kooperanten eine
Win-win-Situation® — selbst bereits ein betriebswirtschaftlicher Terminus — darstellen,
werden zu erarbeiten sein.

Wir wollen das noch einmal kurz an einem Beispiel (das im Ubrigen auch exem-
plarisch fiir die am Ende des letzten Abschnitts erwdhnten Bemithungen steht, die
Volkshochschulveranstaltungen nicht auf den reinen Erlebnisaspekt zu reduzieren)
erliutern: nimlich der Grube Messel, inzwischen ja UNESCO-Weltnaturerbe. Die
Grube Messel ist ein Veranstaltungsort, mit dem mehrere Volkshochschulen in Hes-
sen seit Lingerem zusammenarbeiten und d.h. etwa Veranstaltungen vor Ort durch-
fithren. Nun ist die Situation der Grube Messel so, dass der ehemalige Museumsver-
ein in eine GmbH umgewandelt wurde und die Fossilienstitte auch fiir ein grofieres,
utberregionales Publikum geéffnet werden soll. Dementsprechend wird mehr Wer-
bung betrieben, und es stellt sich die Frage, ob nicht die Volkshochschulkurse zur
Grube Messel schlicht wegbrechen. Um das zu verhindern, muss dann ein beson-
deres Profil, eine Exklusivitit des Angebots der Volkshochschulen herausgearbeitet
und angeboten werden. Das heifdt etwa, dass man den Bildungsaspekt dieses Themas
betont, ein entsprechendes Rahmenprogramm um den Besuch der Grube anbietet,
ihn einbettet in allgemeinere, hier: geologisch-paldontologische Fragestellungen, ein
entsprechendes Equipment zur Verfiigung stellt usw.

An diesem Beispiel — und damit kommen wir zum Schluss der Darstellung der em-
pirischen Ausgangssituation — erkennt man, dass es, allgemein gesprochen, fiir die
Volkshochschulen und andere Erwachsenenbildungseinrichtungen vermehrt darum
gehen wird, sich zu fragen, was ihr spezifisches Profil im Segment , Naturwissenschaf-
ten“ sein kann bzw. soll; ob und wie etwa an einem kritischen Bildungsinteresse, an
allgemeiner und politischer Weiterbildung auch im Segment , Naturwissenschaften®
angesichts der verdnderten Lage im Weiterbildungssektor festgehalten werden kann
bzw. soll.

Die Beschiftigung mit diesen Fragen ist Gegenstand der beiden nun folgenden
Artikel.
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Theoretische Analyse:
Problemdimensionen einer
erwachsenengemifien Vermittlung
naturwissenschaftlicher Bildung

HARALD BIERBAUM

Woher kommt es, daft mich niemand versteht und jeder mag?
(Albert Einstein)!

Wir hatten bei den ,Ausgangsbedingungen“ das Problem benannt, dass die Mes-
sungen der naturwissenschaftlichen Kenntnisse und Kompetenzen der Bevolkerung
alleine noch keine Auskunft dariiber geben, wie diese zustande kommen, wie gefes-
tigt sie sind und was die méglichen Griinde des Scheiterns der Aneignung dieser
Kenntnisse und des Erwerbs dieser Kompetenzen sind. Allerdings wire die Kenntnis
dieser Griinde erforderlich, um zukiinftig deren Folgen, nimlich Mingel im Kennt-
nisstand bzw. Verstindnis, zu vermeiden. Denn dann wire auch die Ausarbeitung
neuer Bildungsarrangements bzw. Lehrangebote leichter zu bewerkstelligen. Zu bei-
den Punkten wollen wir uns in den folgenden Kapiteln duflern.

Wir haben im Laufe der letzten zwei Jahre — ohne dabei Anspruch auf Vollstindigkeit
zu erheben - einige Scheiternsgriinde bzw. Problemdimensionen einer erwachsenen-
gemdfien Vermittlung naturwissenschaftlicher Bildung ausgearbeitet; also Aspekte des-
sen, was ,dazwischenkommen kann“ (Wagenschein 1999, S. 61), wenn man in der
Allgemeinen Erwachsenen- und Weiterbildung im Bereich der Naturwissenschaften
zu einem Verstehen beitragen will. Wir wollten dabei aber eine weithin gegenwirtig
dominierende Psychologisierung pidagogischer Probleme vermeiden (das Scheitern
also etwa auf mangelnde Aufmerksamkeit und Lernbereitschaft oder unzulingliche
methodische Arrangements usw. zuriickfithren). Uns ging es vielmehr darum, die
Griinde des Scheiterns in der Sache selbst, also objektive Verstehens- und Strukturpro-
bleme einer erwachsenengemafien Vermittlung naturwissenschaftlicher Bildung, auf-

! Zitiert nach: DIE ZEIT, Nr. 52 vom 16. Dezember 2004, S. 35.
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zukliren. Ausgehend von dieser Analyse vertreten wir die Auffassung, dass, wenn
man bestimmte pddagogisch-didaktische Prinzipien bei der Durchfithrung von , Verste-
hensangeboten“2 berticksichtigt, man zumindest in Teilen verhindern kann, dass dem
Verstehen etwas dazwischenkommt. Wobei diese Prinzipien keine sind, die man im
Sinne eines einfachen Transfers von der Theorie in die konkrete Vermittlungspra-
xis umsetzen konnte. Ihre Anwesenheit im konkreten Vermittlungsgeschehen, im
Ernstfall des Verstehens, setzt Freiheit und Begeisterung aufseiten der Lehrenden
voraus, ohne die sich die Lernenden sicherlich nur schwer von der Sache anstecken
lassen und damit in einen genuinen, sich die Sache zueignenden Verstehens- und
Bildungsprozess mit dieser treten.

In diesem Kapitel werden wir folgende Problemdimensionen einer erwachsenenge-
miflen Vermittlung naturwissenschaftlicher Bildung darstellen:

1: , Two cultures” — Zweifel am Bildungswert der Naturwissenschaften

2: Die Struktur naturwissenschaftlicher Erkenntnisse als Verstehensproblem

3: , Popularisierungsverdikt“ (Nolda) und aktuelle Popularisierungen

4: Vermittlungsstrategien als Verstellung der zu verstehenden Sache

Drei der hier aufgefithrten Problemdimensionen (1, 2, 4) sind keine nur fiir Angebo-
te in der Erwachsenenbildung relevanten Aspekte, sondern kommen in dieser eben
auch zum Tragen. Sie betreffen das Ziel solcher Angebote: Bildung, den Inhalt dieser
Angebote: die Naturwissenschafien und die Form dieser Angebote: die Art bzw. tiber-
haupt die Tatsache der Vermittlung. Die vierte Dimension (3) wiederum ist fiir die Er-
wachsenenbildung insofern spezifisch als dass sie ihre Klientel und ihre disziplinire
Verfasstheit betrifft: Erwachsene und die Disziplin Erwachsenenbildung selbst, d.h. vor
allem beider Einstellungen zu bzw. Vorerfahrungen und Berithrungen mit den Natur-
wissenschaften. Insgesamt machen sie unseres Erachtens das Problem aus, mit dem
in jedem Kurs fiir Erwachsene bspw. an einer Volkshochschule umgegangen werden
muss, indem eine erwachsenengemifie Vermittlungspraxis entwickelt wird, fiir die
sowohl die individuellen und gesellschaftlichen Interessen als auch die Wissensstan-
de und Vorerfahrungen der Teilnehmenden konstitutiv sind.

1, Two cultures“ — Zweifel am Bildungswert
der Naturwissenschaften?

Wir beginnen mit derjenigen Problemdimension, deren historische Wurzeln am wei-
testen zurtickreichen. Jedes Nachdenken tiber naturwissenschaftliche Bildung bzw.
tiber Mafdnahmen zu deren Verbesserung hat sich unseres Erachtens der Tatsache
zu stellen, dass im tiefsten Selbstverstindnis buirgerlicher Bildung fiir Naturwis-

2 Dazu dann ausfihrlich im Artikel ,Wissenschaftsverstindigkeit als Konzept Allgemeiner Weiterbildung*.
*  Vgl. zu diesem Abschnitt Bierbaum (2006), aber auch bspw. Wagenschein (1999, S. 61 ff.).
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senschaft kein Platz ist. Denn ein bis heute gingiges Interpretationsmuster besagt,
dass Bildung und Naturwissenschaft ,zwei Kulturen“ seien, die sich wechselseitig
ausschliefend gegeniiberstehen. In den Worten Werner Kutschmanns: , Naturwis-
senschaft wird als Versuch der gesetzmifligen Klassifizierung und Erklirung von
Objekten, Bildung dagegen als Versuch der Selbstgestaltung des Menschen von innen
heraus angesehen, der sich im Medium von Sprache, Kunst und Geschichte abspie-
le“ (Kutschmann 1999, S. 9). Dafiir, dass diese Gegentiiberstellung vielen als unmit-
telbar evident erscheint, gibt es historische Griinde (vgl. Euler 1999, S. 20 ff. und
Kutschmann 1999, S. 109-170). So steht die klassische gymnasiale, humanistische
Bildung eigentlich schon seit ihrem Anfang im 19. Jahrhundert unter dem Druck und
in Konkurrenz zur wachsenden gesellschaftlichen Bedeutung von Naturwissenschaft
und Technik. Das lisst sich verdeutlichen am sogenannten ,Streit zwischen Huma-
nismus und Realismus®, in dessen Zentrum inhaltlich gesehen die pidagogische
Bedeutung und die bildungstheoretische Bewertung der naturwissenschaftlichen
Ficher Physik, Biologie und Chemie steht; die Frage also, ob der naturwissenschaft-
lichen Bildung dieselbe Relevanz und Wertigkeit wie der humanistischen im Kanon
der Unterrichtsficher und -gegenstinde zukomme bzw. ob sie iiberhaupt zur Bildung
gehoren konne. Dieser Wissenschaftsstreit brach am Ende des 19. Jahrhunderts als
,Kampf zwischen Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften“ offen aus, und
er wird dann im Ubergang zum 20. Jahrhundert zum Gegenstand wissenschaftlicher
Bearbeitung. Als zentralen Vertreter aufseiten der Geisteswissenschaften — als ob die
Naturwissenschaften nichts Geistiges seien! — sei hier nur an Wilhelm Dilthey und
dessen Versuche erinnert, die klassischen Wissenschaften samt der Philosophie den
neuen Leitwissenschaften gegentiber zu legitimieren. Was den Naturwissenschaften
das gesetzmifige Erkliren der Naturphdnomene ist, das ist nach Dilthey den geistes-
wissenschaftlichen Disziplinen das Verstehen von Texten, historischen Situationen,
Lebensiuflerungen; von Geistigem eben. So wird beiden Wissenschaftstypen Wissen-
schaftlichkeit durch die Zuschreibung einer sie als je besondere Wissenschaft konsti-
tuierenden Methode attestiert. Auf eine Formel Diltheys gebracht: ,Die Natur erkldren
wir, das Seelenleben verstehen wir* (zitiert nach Kutschmann 1999, S. 116). Mit dieser
methodologischen Unterscheidung von verstehenden und erklirenden Wissenschaf-
ten rechtfertigt Dilthey letztlich die faktische Zerrissenheit von Kultur, wie sie sich zu
seiner Zeit vollzieht, und verleiht ihr dadurch sogar noch den Charakter rationaler
Notwendigkeit.

Der Hinweis auf Dilthey ist umso entscheidender, als bis in die Mitte des 20. Jahrhun-
derts hinein die an Dilthey sich anschliefende geisteswissenschaftliche Pidagogik
die Denkrichtung in der pidagogischen Zunft iiberhaupt war. Erst dann beginnen
einige Autoren — auch innerhalb der Pidagogik — systematisch kritische Riickfragen
zu stellen (zu nennen sind v.a. die Arbeiten von Heinz-Joachim Heydorn, Theodor W.
Adorno, Theodor Litt, Herwig Blankertz, Eugen Fink und Martin Wagenschein). Der
,Doppelcharakter der Kultur (vgl. Adorno 1959) wird explizit zu einem kulturellen
und politischen Problem, das C. P. Snow dann in einer berithmt gewordenen Rede in
Cambridge 1959 als das der ,two cultures“ bezeichnete (vgl. Snow 1998). Snow ver-
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tritt die These, dass die Kultur in seinem Jahrhundert gespalten, in zwei Teile zerris-
sen sei. Er sieht darin sowohl eine kulturelle als auch eine politische Gefahr, weil die
Kultur — und damit auch Bildung — ihre humane Kraft verliert. Snow kritisiert also die
seit Dilthey evident scheinende, ausschlieRende Entgegensetzung einer geisteswis-
senschaftlich-literarischen (Teil-)Kultur auf der einen und einer naturwissenschaft-
lich-technischen auf der anderen Seite. Das qualitativ Neue der zu dieser Zeit dann
vermehrt einsetzenden Diskussionen ist, dass die Reaktionen auf das Aufkommen
der Naturwissenschaften als ,Geistesmacht” (Litt) bzw. als gesellschaftliche Macht bis
zum 20. Jahrhundert gerade zur Legitimierung und zum Nachweis der Bedeutung
der Geisteswissenschaften dienten, wihrend ab der Mitte des 20. Jahrhunderts die
Einsicht wichst, dass gerade die Zerrissenheit das Unmenschliche beférdert.

Trotz dieser kritischen Interventionen muss man allerdings sagen, dass die Realitit
der ,zwei Kulturen“ Bildung und Naturwissenschaft und deren Ausschlussverhiltnis
noch immer hochwirksam ist. So glaubte Dietrich Schwanitz in seinem Bestseller ,Bil-
dung. Alles, was man wissen muss* allen Ernstes wieder feststellen zu miissen, dass
naturwissenschaftliche Kenntnisse zwar ,auch einiges zum Verstindnis der Natur,
aber wenig zum Verstindnis der Kultur bei(tragen) [...] und zwar nicht versteckt
werden (miissen), aber zur Bildung gehdren sie nicht“ (Schwanitz 1999, S. 482).
Dieser Ausschluss aus der Bildung (auch durch die und in der Bildungstheorie und
Fachdidaktik) war dann auch der Grund dafiir, dass eine sachkundige und grund-
sitzliche pidagogische Auseinandersetzung mit den Naturwissenschaften kaum bis
gar nicht stattfand — und zwar weder in der geistes-, sozialwissenschaftlich und
kiinstlerisch dominierten Sphire der Bildung noch in der der Naturwissenschaften
und deren Didaktik. So ist es auch verstindlich, dass es bis heute kaum Arbeiten
(von denen wir wiissten) gibt, die explizit danach fragen, warum denn die Natur-
wissenschaften doch zur Bildung gehéren und was an ihnen denn genau bildend
ist. Weder gibt es dartiber eine breite Diskussion unter den Vertretern bildungs-
theoretischer Uberlegungen noch unter denjenigen, die sich mit der Vermittlung
der Naturwissenschaften beschiftigen. Die Ersteren haben sich darum lange nicht
gekiimmert, weil es als ausgemacht schien, dass die Naturwissenschaften iiber-
haupt nicht, d.h. prinzipiell und von sich aus, zu den Kultur- und somit Bildungsge-
genstinden gehorten. Die Fachdidaktiken haben diese Frage fiir sich ebenfalls nicht
iitbernommen, sondern mit dieser Fremdzuschreibung operiert in dem Vertrauen
darauf, dass es ausreiche, die eigene Relevanz schon alleine dadurch nachgewiesen
zu haben, dass es sich bei den naturwissenschaftlichen Erkenntnissen eben um
sichere Erkenntnisse handele und die gesellschaftliche und 6konomische Relevanz
der Naturwissenschaften bereits fiir die Begriindung der schulischen und pidago-
gischen Relevanz dieser Ficher ausreiche. Statt also etwa danach zu fragen, was
denn nun genau der Bildungswert, d.h. etwa die individuelle, gattungsgeschicht-
liche, sozialpolitische Bedeutung, naturwissenschaftlicher Erkenntnisse ist, lag es
(und liegt es bis heute) nahe, die naturwissenschaftlichen Ficher schlicht von ihrer
Fachsystematik her, zudem unter Betonung der funktionalen, 6konomisch relevan-
ten Aspekte zu unterrichten.
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Zusammenfassend kann man sagen, dass die erste Problemdimension in zweierlei
besteht:

Die Naturwissenschaften gehoren — angeblich! — nicht zu den Bildungsgegenstinden.
Der Bildungswert, also die Bedeutung und das Sinnstiftende einer naturwissenschaft-
lichen Erkenntnis, ist gar nicht (oder zumindest nur selten) explizit Gegenstand der (un-
terrichtlichen) Vermittlung, sondern ,nur“ diese Erkenntnis selbst. Der Unterricht ist
dann oft streng genommen gar kein Bildungs- oder Verstehens-, sondern lediglich
ein Erziehungs-, Plausibilisierungs- oder Lernprozess.

2 Die Struktur naturwissenschaftlicher Erkenntnisse
als Verstehensproblem?

Damit kommen wir zur zweiten Problemdimension. Unseres Erachtens gibt es bei
den Naturwissenschaften selbst, aufgrund ihrer spezifischen Struktur, ihres Wissens-
typs, ein grundlegendes Verstehensproblem und damit einen weiteren, in der Sache
liegenden Grund fiir das Nichtverstehen. Wir haben uns diesem Problem anhand der
leider nahezu vollstindig unrezipierten Wissenschaftstheorie Peter Bulthaups geni-
hert (Jens Pukies [1979] hat sie als einer der wenigen explizit und systematisch in den
1970er-Jahren in der fachdidaktischen Diskussion aufgenommen).’ Von Bulthaup je-
denfalls l4sst sich lernen, dass das Bild von den Naturwissenschaften als reinen Erfah-
rungswissenschaften unzureichend ist; dass vielmehr sowohl ein bestimmter virtuo-
ser Umgang mit dem empirischen Material als auch ein geistiges, spekulatives — ein
verstehendes und daher zu verstehendes — Moment fiir diese konstitutiv ist. Die naturwis-
senschaftlichen Erkenntnisse werden eben nicht dadurch erzielt, dass man sich einen
Sachverhalt nur lange genug griindlich anschaut und dann seine Erfahrungen verallge-
meinert. Zwar fingt, um mit Kant zu reden, ,alle unsere Erkenntnis mit der Erfahrung
an, daran ist gar kein Zweifel; denn wodurch sollte das Erkenntnisvermdgen sonst zur
Austibung erweckt werden [...] der Zeit nach geht also keine Erkenntnis in uns vor der
Erfahrung vorher und mit dieser fingt alle an.“ Aber er fligt hinzu: ,Wenn aber gleich
alle unsere Erkenntnis mit der Erfahrung anhebt, so entspringt darum doch nicht eben
alle [Erkenntnis] aus der Erfahrung” (Kant 1998, S. 45; Hervorhebungen H.B.). Neben
der Erfahrung sind aber noch die weiteren Momente , Spekulation“ und , experimen-
teller Eingriff“ ebenfalls fiir die naturwissenschaftliche Erkenntnis konstitutiv, entfal-
len aber nur zu oft in der Fachdidaktik (vgl. Pukies in diesem Band).

Am Beispiel der Chemie soll das kurz erliutert werden:®* Wihrend der Gegenstands-
bereich der Astronomie’, nimlich unser Sonnensystem, ein bereits von Natur aus

Vgl. zu diesem Abschnitt Bierbaum (2006), aber auch bspw. Wagenschein (1999, S. 61 ff.).

Siehe hierzu die, aus ebendiesem Grund, wieder abgedruckten Texte beider Autoren in diesem Band.

Ausfiihrlich hierzu Bulthaup 1975 und 1996b.

Also derjenigen Wissenschaft, die dann historisch eine paradigmatische Rolle fiir das Verstandnis und Vorgehen von
Naturwissenschaft iiberhaupt einnehmen sollte.

<~ o w s
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vom universalen Zusammenhang aller gravitierenden Massen gut isoliertes System
darstellt, weil in diesem die Bewegungen der einzelnen Planeten so geringfiigig
durch deren Wechselwirkungen gestort sind, dass man jene niherungsweise als von-
einander unabhingig betrachten kann, herrschen auf der Erde weitaus verwickel-
tere Verhiltnisse. Denn auf der Erde stehen die Gegenstinde in einem durchgin-
gigen Zusammenhang von Wechselwirkungen, d.h., in ihr sind einfache Modelle,
analog denen des Sonnensystems, nicht vorhanden. Das ist der Grund dafiir, dass
handgreiflich-praktisch und systematisch, kurz: experimentell in diesen Wechselwir-
kungszusammenhang eingegriffen werden muss, um, durch die bewusste Kontrolle
der Randbedingungen, iiberhaupt regelmifig wiederkehrende Erscheinungen, also
reproduzierbare Sachverhalte und Ergebnisse, zu erhalten. Aber selbst wenn man
diese reproduzierbaren Sachverhalte, also in der Chemie bspw. bestimmte identische
Ausgangssubstanzen und mit diesen zu vollziehende Reaktionen, aus dem Natur-
zusammenhang herausgearbeitet bzw. unter Kontrolle gebracht hat, ist damit noch
keine Fachsystematik, also kein systematischer Zusammenhang zwischen diesen
Sachverhalten in Form eines widerspruchsfreien Systems von Sitzen, gewonnen.
Dies gelang in der Chemie erst, als die aus der Tradition metaphysischer Spekulation
stammenden Begriffe Element und Atom auf die letztlich chaotische Mannigfaltigkeit
der Gegenstandsklassen der Chemie, d.h. der reinen Substanzen, projiziert wurden.
Diese Begriffe resultieren also gerade nicht aus verallgemeinerten Beschreibungen realer
Erfahrungen und Sachverhalte, sondern sind Reflexionsbegrifte, die dem Nachdenken
iiber den Zusammenhang dieser Sachverhalte entspringen. Es handelt sich um unan-
schauliche, subjektiv erzeugte, spekulative Begriffe, die zunichst versuchsweise an-
genommen wurden, um die Gegenstandsklassen der Chemie in eine systematische
Einheit zu bringen, und die erst in dem Mafle an Objektivitit gewannen, wie sich
objektiviertes empirisches Material mit ihnen hat organisieren lassen. Hierzu ein
lingeres Zitat von Peter Bulthaup:

»Die Unméglichkeit, aus dem ausgebreiteten Material die Begriffe zu gewinnen, mit
deren Hilfe es sich systematisch organisieren ldisst, ist noch schérfer am Atombegriff zu
erldutern. Die chemischen Substanzen und Reaktionen enthalten keinen Hinweis auf
den Aufbau der Substanzen aus Atomen und auf die Erkldrung der Reaktionen als Verdn-
derung der atomaren und molekularen Struktur. Selbst aus den Gesetzmidfigkeiten der
Reaktionen, daraus, dass in der Regel die an einer Reaktion beteiligten Stoffe in einem
festen Mengenverhdltnis reagieren oder dass, reagieren sie in verschiedenen Mengenver-
hdltnissen, diese untereinander im Verhdltnis ganzer Zahlen stehen (Gesetz der konstan-
ten und multiplen Proportionen), ldsst sich durch kein Abstraktionsverfahren der Atom-
begriff gewinnen. Ist er aber einmal gewonnen, so leistet er nicht nur die Erkldrung der
Gesetze der konstanten und multiplen Proportionen, sondern er liefert dariiber hinaus
noch die Erkldgrung dafiir, dass Stoffe gleicher Zusammensetzung noch unterscheidbar
sein kénnen; denn unter der Voraussetzung, dass diese Stoffe aus Molekiilen relativ zuein-
ander im Raum fest angeordneter Atome bestehen, erklirt die unterschiedliche riumliche
Anordnung, die Isomerie, die unterschiedlichen Eigenschaften der Substanzen gleicher
Zusammensetzung. Die Begriffe Element, Verbindung, Atom und Molekiil erlauben nicht

64 HARALD BiErBAUM



nur die Konstruktion eines eindeutigen Klassifikationsschemas fiir alle Substanzen, in
dem die jeweils neu gefundenen Substanzen bis heute immer unterzubringen waren, sie
ermoglichen dariiber hinaus die Darstellung des gesamten empirischen Materials der
Chemie in der Form der Deduktion aus einer begrenzten Anzahl von Postulaten, die
miteinander kompatibel sind. Sie gewdhrleisten die systematische Einheit der Chemie
dergestalt, dass die an empirischen Gegenstinden gewonnenen Sdtze untereinander so
zusammenhdngen, dass sie ein widerspruchsfreies System bilden.“

(Bulthaup 1996b, S. 70)

Das heifdt: Der Zusammenhang der (chemischen) Naturerscheinungen, den zu
verstehen das Verstehen in den Naturwissenschaften ausmacht, wird spekulativ er-
schlossen. Das didaktische bzw. Verstehensproblem resultiert dann daraus, dass die
Fachsystematik im wortlichen Sinne un-ein-seh-bar, nicht ein-sichtig ist. Keiner ihrer all-
gemeinen Begriffe erklart fiir sich alleine genommen auch nur eine einzige Naturer-
scheinung; und zwar deswegen, weil sie eben den ,verborgenen Prozess hinter den
Erscheinungen® (Bacon) beschreiben. Dieser muss eben ge- und erdacht werden; und
er resultiert nicht notwendig aus den Erscheinungen — die Spekulation kann fehlge-
hen. Das ist auch der Grund dafiir, dass man der naturwissenschaftlichen Erkenntnis
seine Herkunft/Abkunft nicht ansieht. Im Resultat sind sowohl dessen Werden als
auch seine historischen Entstehungsbedingungen nicht mehr unmittelbar sichtbar
und nachvollziehbar. Und erst der bewusste (Nach-)Vollzug dieses Werdens — samt
dem diskontinuierlichen, weil spekulativen Element innerhalb dieses Werdens —, die
bewusste Einholung der Genese des Ergebnisses, triige zu einem griindlichen Ver-
stehen bei.

Auch hier zusammenfassend:

Gerade dadurch, dass im naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess ein geistiges Moment
vorkommt, dass spekuliert, also objektiv verstanden werden muss, kann dieses Verstehen,
als von den Lernenden zu leistender geistiger Prozess, in der (unterrichtlichen) Ver-
mittlungspraxis subjektiv scheitern.

3 ,Popularisierungsverdikt“ (Nolda) und
aktuelle Popularisierungen®

Diese wissenschaftstheoretischen Uberlegungen sind auch einer der Griinde dafiir,
sich auf reflektierte Art und Weise einer weiteren Problemdimension zu nihern, die
man unter dem Stichwort ,Popularisierung” zusammenfassen kann. Bevor wir je-
doch am Ende dieses Abschnitts kurz mit diesem wissenschaftstheoretischen Blick
auf die Popularisierung schauen, wollen wir zunichst insgesamt das problematische

& Vgl. zu diesem Abschnitt vor allem die Arbeiten von Sigrid Nolda und Klaus Taschwer.
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(Nicht-) Verhiltnis von Erwachsenenbildung und (Naturwissenschafis-) Popularisierung be-
schreiben. Diese Dimension ist eine fiir die Erwachsenenbildung typische; in ihr gibt
es eine merkwiirdig paradoxe Situation. Auf der einen Seite ist man mit einem von
Sigrid Nolda sogenannten , Popularisierungsverdikt, tendenziell gar einem , Verschwin-
den des ,Wissens‘ in der Erwachsenenbildung” konfrontiert (vgl. Nolda 2001, S. 104 ff.).
So fillt bei der Sichtung der erwachsenenbildnerischen Literatur auf, dass in der
Debatte tiber Inhalte, Funktionen und Ziele der Erwachsenenbildung die Popularisie-
rung von Naturwissenschaft kaum (noch) eine Rolle spielt; nur wenige AutorInnen
widmeten sich in jiingster Vergangenheit noch dieser Thematik (neben Nolda etwa
Taschwer, Hof und Brédel).” Erst 2004 ist sie wieder breiter aufgenommen worden
durch die bereits erwihnte WISER-Studie.

Auf der anderen Seite ist man wiederum mit einer gegenliufigen Entwicklung kon-
frontiert, die ebenfalls durch die WISER-Studie ausfiihrlich untersucht wurde: Zum
einen mit dem Umstand, dass Erwachsene — mehr noch als Kinder oder Jugend-
liche — ihre Informationen oder Wissensbestinde {iber die Naturwissenschaften oft
aus sogenannten ,offenen, freizeit- und erlebnisorientierten Lernumgebungen® (vgl.
dazu ausfiithrlich Conein u.a. [Hrsg.] 2004, S. 55 ff.) beziehen, die sich durch ein
hohes Mafs an popularisierenden Vermittlungsversuchen und Darstellungen der Natur-
wissenschaften auszeichnen. Zum anderen mit der Tatsache, dass man aufierhalb der
organisierten Erwachsenenbildung auf zahlreiche, bereits in Kapitel 1 erwihnte MaR-
nahmen, Programme, Initiativen etc. st6ft, die sich mit der Popularisierung der Na-
turwissenschaften beschiftigen und unter anderem zur Etablierung der genannten
Lernumgebungen mit beigetragen haben.

Wie ist es zu dieser paradoxen Situation gekommen?

Was das ,Popularisierungsverdikt“ betrifft, ist etwas weiter historisch auszuholen.
Einschligige Analysen der Geschichte der Erwachsenenbildung belegen, dass die Er-
wachsenenbildung einerseits, ihrer genuin aufklarerischen Herkunft gemaf (vgl. etwa
Pongratz 2003, S. 9 ff.), gerade auch bezogen auf die Naturwissenschaften eine Instanz
der Wissenschaftsvermittlung bzw. -popularisierung gewesen ist. Auch wihrend der
eigentlichen Aufschwungphase der modernen Volksbildung in Europa — in der die
Volkshochschulen bisweilen sogar Orte expliziter Forschung und ein Experimentier-
feld fiir, gegeniiber den Universititen, progressive Lehrmethoden waren (vgl. dazu
Taschwer 1996, S. 70 und Stifter/Taschwer 1995, S. 9 f.) —, die sich parallel zum allge-
meinen Bedeutungsanstieg von Wissenschaft und Technik und im Gefolge der ein-
schneidenden Modernisierungs- und Demokratisierungsprozesse im Laufe des 19.
Jahrhunderts vollzog, war die Wissenschaftspopularisierung ein zentrales Thema.

Wobei zu erwihnen ist, dass diese Thematik noch 1986 immerhin so gewichtig genommen wurde, dass der Band
14 der Reihe ,,Erwachsenenbildung als Wissenschaft“ (Ruprecht/Sitzmann 1986) sich mit dem ,Prinzip der Popu-
larisierung als grundlagentheoretisches Problem der Erwachsenenbildung® beschiftigt. In den 1980er-Jahren — viel-
leicht ausgelést im Gefolge von , Tschernobyl“ — war es auch noch selbstverstindlicher, die Naturwissenschaften als
Thema der politischen (Erwachsenen-)Bildung anzusehen (vgl. dazu Beer 1989).
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Unter Popularisierung wird dabei im Allgemeinen die ,Verbreitung wissenschaft-
licher Kenntnisse tiber den engen Kreis der scientific community hinaus an eine
breitere akademisch nicht vorgebildete Bevilkerung verstanden®; sie wird zudem
aufgefasst ,als Prozess einer Reduktion wissenschaftlich-komplexer Inhalte auf ver-
stindliche Aussagen“ (Stifter/Taschwer 1995, S. 6). Damit ist tendenziell auch ein
Hierarchieverhiltnis impliziert, nimlich zwischen ,reinem“ und ,popularisiertem*
Wissen; und den Bemiithungen um Popularisierung wird ein emanzipatives Interes-
se zugeschrieben. Das ist aber weder historisch noch aktuell so ohne Weiteres richtig;
vielmehr waren und sind die Popularisierungsmafinahmen auch von strategischer
Bedeutung fuir die Wissenschaft selbst. Sie kann dadurch nimlich sowohl ,auf ihre
gesellschaftliche Bedeutung hinweisen und 6ffentliche Unterstiitzung reklamieren®
als auch ,ein uneingeschrianktes Beratungs- und sogar Entscheidungsmonopol (fiir
sich sichern): Nur sie bzw. ihre Reprisentanten sind im Besitz des wahren Wissens
und damit einzig legitimiert, in Diskursen etwa tiber riskante Technologien sich zu
Wort zu melden“ (ebd., S. 7).

So ist es einerseits auch durchaus nachvollziehbar, dass sich einige Theoretiker der
Erwachsenenbildung zur Zeit der Weimarer Republik explizit von der Popularisierung ab-
gesetzt haben. ,Abgesetzt hat man sich einerseits von der Position der primar durch
ein ausgearbeitetes Vortragswesen realisierten puren Wissensvermittlung, die als
extensive Volksbildung bezeichnet wurde, und andererseits von der politisch ausge-
richteten Arbeiterbildung, die als Indoktrination empfunden wurde“ (Nolda 2001, S.
105). Die Absetzbewegung hatte aber andererseits auch ihre Schattenseite. ,Insbe-
sondere durch den Einfluss, den die ,neue Richtung auf die Wissensvermittlung der
Volkshochschulen nahm, trat auch die Orientierung am Leitbild der (Natur-)Wissen-
schaften tendenziell in den Hintergrund. Das Pendel, das am Beginn der Erwachse-
nenbildung in Richtung ,Aufklirung’ ausgeschlagen hatte, bewegte sich nun eindeu-
tig in die entgegengesetzte Richtung eines romantischen Ideals, das die Vermittlung
naturwissenschaftlichen Wissens aus der Volksbildung weitgehend ausschlieflen
wollte. Die Naturwissenschaften sollten, wenn tiberhaupt, in der Form einer alltig-
lichen, anwendungsorientierten Erfahrungsdimension popularisiert werden“ (Ta-
schwer 1996, S. 71). Damit einher ging eine Aufwertung nicht wissenschaftlichen Wis-
sens; Sigrid Nolda verweist diesbeziiglich auf eine Kontinuitit, die von Flitners ,Lai-
enbildung* aus dem Jahre 1921 bis hin zu aktuellen wissenssoziologischen Ansitzen
etwa bei Dewe reicht. Das Bediirfnis, das Volksdenken bzw. das Alltags- und Erfah-
rungswissen als zentrale Bezugsgrofle der Erwachsenenbildung zu etablieren, hat
dann einerseits dazu gefiihrt, dass aus dem Verstindnis von intensiver Volksbildung
—also einer Erwachsenenbildung, die alle Biirgerinnen und Biirger, und nicht nur be-
stimmte Teile davon, betrifft und die sowohl von den Bediirfnissen der Einzelnen aus-
geht und sie personlich in den Bildungsprozess einbindet — die Aufgabe der Vermitt-
lung von wissenschaftlichem Wissen herausfiel oder zumindest als banal erschien.
Dies hat Nolda zufolge in der Erwachsenenbildung andererseits und zusétzlich ,zu
einer Vernachlissigung der mit Vermittlung fremden Wissens verbundenen Proble-
me gefithrt, die noch heute wirksam ist. Wahrend die Struktur des Alltagswissens
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detailliert behandelt wurde, schien die Struktur von Wissenschafts- und Fachwissen
festzustehen und deren Vermittlung an Wissenschafts- und Fachfremde problemlos.
[...] Dieses Thema (ist) von der allgemeinen Erwachsenenbildung in Westdeutschland
an die wissenschaftliche Weiterbildung fiir fachlich Interessierte und/oder Vorgebil-
dete bzw. an den Wissenschaftsjournalismus delegiert worden (Nolda 2001, S. 105).
Der Bezug zum Fachlichen des zu vermittelnden Gegenstandes ist dadurch innerhalb
der Erwachsenenbildung zur Sache von einzelnen engagierten Praktikern geworden.
Die Wissenschaft der Erwachsenenbildung hingegen hat dieses Problem weitestge-
hend gar nicht mehr systematisch bearbeitet, sodass ein Fehlen einer spezifisch auf die
Erwachsenenbildung bezogenen Fachdidaktik zu konstatieren ist. Stattdessen hat sich
dort die Wissenschaftsdistanz weiter verstirkt. Egal ob sich die Erwachsenenbildung
nun an Handlungsorientierung, spaterhin Erfahrungsorientierung oder jiingst Teil-
nehmerorientierung bzw. Orientierung am ,lebenslang lernenden Erwachsenen®
als allgemein konsensfihiger und daher zentraler Losung ausgerichtet hat — jeweils
geriet ,der Gegenstand, auf den sich dieses Lernen richtet, aus dem Blick [...], der
Lebensweltbezug rangiert vor dem Sachbezug” (ebd., S. 107).

Dass sich ,Wissenschaft und Erwachsenenbildung [...] im Laufe des 20. Jahrhunderts
weitgehend entfremdet zu haben (scheinen)“ (Stifter/Taschwer 1995, S. 6), ist auch
noch auf weitere Verdnderungen vor allem in der Bildungssphire zuriickzufithren. So
haben die klassischen Institutionen der Erwachsenenbildung eine starke Konkurrenz
bekommen, was andere Vermittlungsagenturen naturwissenschaftlichen Wissens be-
trifft. Erstens sind die Erwachsenen durch ihre Schulzeit schon in einem weitaus
umfangreicheren Mafse mit naturwissenschaftlichem Wissen in Kontakt gekommen,
sodass das Bediirfnis, in diesem Gebiet explizit etwas an (Fach-)Wissen nachzuholen,
geringer geworden ist. Aufgrund dieser Tatsache kann man insgesamt — trotz der in
Kapitel 1 erwdhnten Mingel im Kenntnisstand — von einem gestiegenen Bildungs-
niveau der Bevilkerung ausgehen (vgl. Nolda 2001, S. 111 f.). Zweitens ist den 6ffent-
lichen Weiterbildungsanbietern eine Konkurrenz durch private Anbieter erwachsen,
die zudem mittlerweile mit der Méglichkeit ausgestattet sind, entsprechende Zerti-
fikate und Titel zu vergeben. Drittens etablierten sich bspw. mit dem Internet oder
anderen informationstechnisch basierten Medien erweiterte Moglichkeiten der Spei-
cherung von Wissen bzw. Informationen, die sich gegentiber fritheren Medien durch
eine leichtere Zuginglichkeit und Verfuigbarkeit auszeichnen und die organisierte Er-
wachsenenbildung als Aneignungsort dieses Wissens zuriicktreten lisst. Dies zumal
auch deswegen, weil diese neuen Medien einer Tendenz im Wissenschaftssystem
entgegenkommen. Die dort stattfindende hoch spezialisierte, zudem weiterhin stets
umfangreicher werdende Forschung (vgl. hierzu Taschwer 1996, S. 72 ff.) scheint
gleichzeitig damit immer unzuginglicher zu werden — sowohl im Hinblick auf ihre
Erkenntnisse als auch deren Darstellung. Entsprechend spezialisierter sind dann
auch die Interessen der Erwachsenen ausgeprigt, die bspw. in einem bestimmten,
eng abgegrenzten Gebiet ihre Kenntnisse vertiefen wollen. Die neuen Medien wie-
derum kommen diesen Beduirfnissen nach individuellen Aneignungen vorgegebenen
Wissens zunichst besser nach, als das in (Erwachsenen-)Bildungsveranstaltungen
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unmittelbar realisiert werden kann; obwohl sicherlich zu differenzieren ist, dass Fak-
tenwissen dabei ,immer mehr eine Sache des — maschinell generalisierten — Suchens
und immer weniger eine des — individuellen — Lernens und Erinnerns“ (Nolda 2001,
S. 112) zu werden droht. Zuletzt ist natiirlich zu erwihnen, dass die traditionelle
Reserve den Naturwissenschaften gegeniiber — wie wir es im Abschnitt zu den ,two
cultures“ dargelegt haben — auch in der Erwachsenenbildung aufgrund ihres vor-
herrschend anthropologisch-humanistischen Bildungsverstindnisses vorhanden ist
und durch die jiingere Tendenz verstirkt wird, in den Naturwissenschaften vor allem
den Inbegriff der Risikogesellschaft wahrzunehmen. Hieraus resultieren dann erneut
oft auch neue Wissenschaftsablehnungen bzw. Wertschitzungen nicht wissenschaft-
lichen und alternativen Wissens.

Zu all diesen Griinden fiir das ,Popularisierungsverdikt“, d.h. die disziplinire Ab-
stinenz der Erwachsenenbildung in Sachen Popularisierung, kommt nun in jingster
Zeit hinzu, dass angesichts der starken Konkurrenz auf dem Feld der (forcierten) Popu-
larisierung der Naturwissenschaften — man denke neben den Kampagnen durch Poli-
tik, Wirtschaft und Wissenschaftsverbinde nur an die schon erwihnten Buchreihen,
Radio- und TV-Sendungen, die Zeitungsteile und -beilagen, die science centre, die
Internet-Angebote usw. — keine aussichtsreiche Perspektive fiir die Erwachsenenbil-
dung im Feld der Naturwissenschaftsvermittlung zu bestehen scheint. Dabei zeigt
die didaktisch-methodische Analyse der WISER-Studie, dass die Zielsetzungen und
Funktionen dieser neuen und anderen ,Vermittlungsagenturen [...] keinem padago-
gischen Primat (unterliegen), sondern [...] vornehmlich informieren, motivieren, un-
terhalten oder auch nur werben (wollen)“ (Stadler 2004, S. 220). Sie scheinen zudem
seher auf Akzeptanz- und Vertrauens- denn auf Wissens- und Kompetenzdefizite zu
reagieren. Inhaltliches Basiswissen [...] wird hier kaum vermittelt“, sondern diese
Lernumgebungen zeichnen sich durch Arrangements aus, in denen das Lernen eher
,en passant” stattfinden soll und die , die kognitive Komponente des Lernens in den
Hintergrund (stellen)“ (Stadler 2004, S. 69 f.). Fiir die Erwachsenenbildung besteht
also durchaus Spielraum, ein eigenes Profil zu entwickeln, das zugleich anspre-
chend und anspruchsvoll ist. Christian Stifter und Klaus Taschwer schlagen bspw.
eine ,reflexive Popularisierung* vor, in der ,nicht die einfache Transmission von wis-
senschaftlichen Inhalten im Zentrum steht, sondern ihre sozialen Produktions- und
Anwendungsbedingungen® (Stifter/Taschwer 1995, S. 11). Es ginge dann nicht mehr
nur um eine ,naive 6ffentliche Legitimationshilfe fuir die Wissenschaft“, sondern um
eine ,Aufklirung tiber sie“; zumal wenn die ,wichtigste Form des Verstehens [...] in
Zukunft also das Verstehen der ,sozialen Natur‘ der Wissenschaft und jener Prozesse,
durch die wissenschaftliche Schlussfolgerungen erzielt werden, (wire)“ (ebd.).

Das wiirde auch die Tendenz zur problematischen Verkiirzung dessen, was von der
— bzw.: als was — Naturwissenschaft vermittelt wird, verhindern, die aufgrund der
Ausreizung der technischen Moglichkeiten der Massenmedien forciert wird; sprich:
Lentweder nur visualisierbare oder animierbare Lerninhalte auszuwihlen oder aber
eine Visualisierung und Animierung als I'art pour I'art zu betreiben, die den Verste-
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hensprozess eher hindert als férdert (Nolda 2001, S. 113). Methodisch entspricht
dem eine Tendenz zur Veranschaulichung naturwissenschaftlicher Resultate im Rah-
men der oben genannten Popularisierungen. Unter Riickgriff auf die wissenschafts-
theoretischen Uberlegungen im vorherigen Abschnitt ldsst sich aber argumentieren,
dass diese Veranschaulichungen gerade nicht zwingend an ein Verstindnis der Naturwis-
senschaften heranfiihren, sondern dieses gerade auch verstellen konnen. Sie verstel-
len die im vorherigen Abschnitt dargelegte Einsicht, dass die Naturwissenschaften
deshalb einen so groflen Erfolg hatten und haben, weil sie mit unanschaulichen Be-
griffen eine Ordnung in ihr Anschauungsmaterial bringen. Die zentralen Konzepte
der Naturwissenschaften lassen sich gerade nicht veranschaulichen, sondern miissen
gedacht werden. Werden sie veranschaulicht, um das Verstehen zu erleichtern oder
zu initiieren, dann muss man zumindest auch tiber die Grenzen dieser Veranschau-
lichung informieren und nachdenken; sie offenlegen. Die Veranschaulichungen kon-
nen also bei entsprechend reflektiertem Einsatz durchaus einen erschliefRenden Cha-
rakter haben, bergen aber auch die Gefahr in sich, die zu erschlieflende Sache gerade
durch die Veranschaulichung auch zu verstellen. Das wiederum fithrt zum letzten
Punkt der ,, Problemdimensionen®, denn diese verstellende Komponente ist nicht nur
der speziellen Vermittlungsform , Popularisierung” immanent, weil letztlich jede Ver-
mittlung diese Gefahr in sich birgt.

Zusammengefasst besteht diese Problemdimension also aus Folgendem:

Die Klientel der Erwachsenenbildung interessiert sich sehr wohl fiir die (Popularisierungen
der) Naturwissenschaften; aber die Erwachsenenbildung selbst nicht. Fur Letztere sind
die Popularisierungen kein Thema (mehr), fiir Erstere aber durchaus und vermehrt.
Die Erwachsenenbildung kiimmert sich nicht um die Erwachsenenbildungsinteressen.
Diese werden an anderer Stelle befriedigt, an der es aber primir nicht um die pid-
agogische Initiierung bzw. Stirkung eines kritischen Verstindnisses der Naturwis-
senschaften geht.

Zudem: Popularisierungen arbeiten oftmals mit Veranschaulichungen; sie veranschau-
lichen dabei etwas, das sich streng genommen nicht veranschaulichen ldsst: die naturwis-
senschaftlichen Resultate und Konzepte.

4 Vermittlungsstrategien als Verstellung
der zu verstehenden Sache

Wenn sich die Erwachsenenbildung nun aber (wieder) daranmacht, eine eigene, er-
wachsenengemifle, bildende und den Naturwissenschaften gerecht werdende Ver-
mittlungspraxis zu etablieren, muss sie sich auch tiber ein Strukturproblem in der
Vermittlung selbst bewusst sein.

1 Vgl. zu diesem Abschnitt v.a. Gruschka 1997 und 2003.
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Comenius hat in seiner ,Groflen Didaktik dieser zur Aufgabe gestellt, allen alles all-
seitig und im Hinblick aufs Ganze (omnes — omnia — omnino) zu vermitteln. Sie soll
dabei weiterhin den Erkenntnisweg rasch, angenehm und griindlich bewerkstelligen.
Das heif3t: rascher und angenehmer als den ,natiirlichen Gang“ der Erkenntnis, aber
eben dennoch zugleich griindlich. Die Art und Weise, dies zu bewerkstelligen, lduft
dann klassischerweise darauf hinaus, dass die Lehrenden die zu lernende Sache fiir
die Lernenden didaktisch aufbereiten, d.h. aus der Sache einen Unterrichtsgegen-
stand machen (mit einem Arbeitsblatt, einem Experiment etc.). Sie bringen die Ler-
nenden also nicht direkt mit der zu lernenden Sache in Kontakt, sondern mit einem
didaktischen Surrogat, weil sich die Sache von sich aus gar nicht ohne Weiteres er-
schlielt; genauer: erschlieflt auf die disziplinire Erkenntnis hin, auf die man mit ihr
hinauswill. Die didaktische Herausforderung besteht dann darin, dass die Sache fiir
deren Vermittlung nicht blof} die Sache selbst bleiben darf, aber dennoch die Sache
selbst bleiben muss. Das ist der Grund — und Andreas Gruschka (2003) hat das in
seinem Buch ,Didaktik: Das Kreuz mit der Vermittlung“ herausgearbeitet —, dass der
Prozess der Vermittlung selbst, die Notwendigkeit, die Sache didaktisch zu erschlie-
en und die Lernenden dann auf dieses Didaktische hin auszurichten, oft dazu fiihrt,
dass die Lernenden bei der zu verstehenden Sache, und damit beim Verstehen, nie-
mals ankommen. Die Lernenden diirfen quasi gar nicht ihren eigenen Assoziationen
zur Sache nachgehen, d.h. in einen genuinen Bildungs- bzw. Vermittlungsprozess
mit der Sache eintreten. Sie miissen sich vielmehr freimachen von dem, was ihnen
zur Sache und deren Kontext einfillt, und richten ihr Augenmerk vielfach auf das,
worauf die Lehrenden mit ihrer Vermittlungsstrategie hinauswollen. Auch in der
Vermittlung ist also prinzipiell die Gefahr angelegt, dass sie das sabotiert, was sie zu
erreichen verspricht: eine Sache griindlich zu verstehen!!!

Auch hier eine pointierte Zusammenfassung:

,2Gerade durch die Art und Weise, wie die Welt mittels Didaktik erschlossen wird, gerit
sie aus dem Blickfeld eines mdglichen Bildungsinteresses vieler Heranwachsender”
(Gruschka 2003, S. 95) und vieler Erwachsener. Oder anders: Das Verstehen des zu vermit-
telnden Gegenstands wird gerade durch den statthabenden Modus der Vermittlung verhindert.

"' Dass dem tatsichlich so ist, zeigt Gruschka bspw. an der stillschweigenden Akzeptanz bzw. dem heimlichen Ziel des
Unterrichts: dem Erreichen der beriihmten Normalverteilung der Noten bei Priifungen. Diese bedeutet bzw. impli-
ziert, dass ein Grof3teil der Lernenden nicht die intellektuellen Fihigkeiten entwickelt hat, um sich die zu erlernende
Sache individuell anzueignen; vielen wird schlicht ihr Unvermégen am Stoff attestiert. Der Anspruch der Piadagogik
und ihrer Didaktik: dass alle verstehen, und das Recht der Lernenden darauf wird nicht erfiillt.
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Wissenschaftsverstiandigkeit als
Konzept Aligemeiner Weiterbildung:
Prinzipien kritischen Verstehens
der Naturwissenschaften

HARALD BIERBAUM

Wissenschafisverstindigkeit;
anzubauen in den Schulen,
auszubauen in der Erwachsenenbildung.

(Martin Wagenschein, in diesem Band)

Warum und wie sollen bzw. kénnen nun aber — angesichts der in den letzten beiden
Kapiteln dargestellten, vielleicht doch auf den ersten Blick recht erniichternd ausfal-
lenden Bereichs- und Problemanalyse — die Naturwissenschaften ein Gegenstand der
Allgemeinen Weiterbildung sein?

Unseres Erachtens ist das , Warum* keineswegs blofl kompensatorisch zu verste-
hen; als ginge es darum, dass die Erwachsenenbildung das nachholt, was die Schule
vielfach versiumt hat — zu ihrem Kerngeschift sollte die Erwachsenenbildung das
keinesfalls machen; da ist die Schule durchaus selbst gefordert. Der entscheidende
Grund, Naturwissenschaften auch weiterhin in der Erwachsenenbildung — bzw. bil-
dungsbereichsiibergreifend — zum Gegenstand, dann aber zugleich der kritischen
Auseinandersetzung zu machen, liegt unseres Erachtens in der gesellschaftlichen Be-
deutung der Naturwissenschaften. Von dieser Bedeutung her wird schlieRlich auch
immer in bildungspolitischen Verlautbarungen die Wichtigkeit abgeleitet, iber eine
entsprechende Grundbildung' zu verfiigen. Allerdings wird diese Bedeutung dabei
oft sehr verkiirzt und verengend verstanden dahin gehend, dass naturwissenschaft-
liche Erkenntnisse (bzw. ein Zuwachs dieser) eben fiir Innovationen und Weiterent-

! Interessant ist die in jiingster Zeit festzustellende Verschiebung der Begrifflichkeit: von Allgemeinbildung wird kaum

mehr geredet, Grundbildung (oder Literalitit) ist an die Stelle getreten. Gita Steiner-Khamsi (2002) interpretiert das
im Ubrigen als Strategie, die staatliche Verantwortung insgesamt auf die Sicherstellung einer Minimalbildung zu
reduzieren; weiter gehende Bildungsbediirfnisse miissen dann in eigener Regie erbracht, d.h. erkauft werden.
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wicklungen im naturwissenschaftlich- bzw. ingenieur-technischen Bereich unablis-
sig seien. Das sind sie zweifellos (wobei zur Wissenschaftsverstindigkeit bspw. auch
gehorte, zu wissen, warum sie dies sind bzw. sein kénnen); und es ergibt sich sicher
ein Fortbildungsbedarf in zahlreichen beruflichen Sparten, den die Allgemeine Wei-
terbildung zwar zu beriicksichtigen hat, den aber eher die berufliche Weiterbildung
aufzugreifen und zu befriedigen hat. Uns erscheint im Zusammenhang der Allge-
meinen Weiterbildung entscheidender, dass sich der Alltag und die Lebenswelt aller
Erwachsenen nahezu durchgingig durch eine Vernaturwissenschaftlichung und
Technologisierung auszeichnet — sowohl in ihrer 6konomischen als aber eben auch
in ihrer kulturellen und biografischen Dimension. Faktisch sind Naturwissenschaft
und Technologie ,Bildungsmichte“ (Litt) geworden, nimlich im Verbund mit einer
tendenziell grenzenlosen Kapitalisierung aller Lebensbereiche. Beide bestimmen
real unsere Lebensverhiltnisse, und sie durchdringen auch immer deutlicher die
Vorstellungen der Menschen von sich selbst und ihrer sozialen und kulturellen Welt,
also ihr Selbst- und Weltbild, ihre Bediirfnisse und ihre Sozialitit (vgl. Meyer-Drawe
1996; Euler 1999). Wie Heydorn (in diesem Band, S. 19 f.) sagt: ,Die Entfaltung der
Naturwissenschaften wird durch das Bediirfnis der Gesellschaft vorangetrieben; sie
wirken zugleich entscheidend auf ihr geistiges und soziales Gefiige zuriick.“ Mit
Heydorn sehen wir daher ,die Herstellung menschlicher Handlungsfihigkeit ge-
gentiber der technologischen Revolution als ,das vornehmste Problem der Bildung*“
an. ,Die dringlichste Bildungsaufgabe besteht darin, das Bewusstsein der Menschen
von sich selber auf die Hohe der technologischen Zivilisation zu bringen“ (Heydorn
1972, S. 125).

Als Vermittlungsziel schlagen wir deshalb, in Ubernahme eines Begriffs von Martin
Wagenschein, Wissenschaftsverstandigkeit’ vor; als Vermittlungsmodus die kritische Aus-
einandersetzung mit den Naturwissenschaften — beides jeweils verstanden im Sinne
der Einsichtnahme in die und Beurteilung der Eigenarten, Leistungen, Erkenntnisse,
aber auch Widerspriiche, Grenzen und gesellschaftlich-politischen Einbettungen der
Naturwissenschaften. Deren Bedeutung ist kenntlich zu machen sowohl im Hinblick
auf die Dimension individueller Urteilskraft und Entscheidungsfihigkeit als auch im
Hinblick auf die Dimension der politischen Mitsprache und Entscheidung in 6ffent-
lichen und politischen Angelegenheiten, die unmittelbar oder mittelbar naturwissen-
schaftliche Gegenstinde betreffen. Unseres Erachtens ist die N6tigung zur (perma-
nenten) Weiterqualifizierung zu verbinden mit diesem — erwachenenpidagogischen
— Anspruch auf Wissenschaftsverstindigkeit. Insofern vertreten wir eine Konzeption,
die (Allgemeine) ,Weiterbildung im Widerspruch von lebenslangem Lernzwang und
kritischer Eingriffs- und Gestaltungsmoglichkeit“ (Euler 2000 und 2001) versteht. Wir
halten weiterhin in einem kritisch reflektierten Sinn am Bildungsbegriff fest; und
zwar deshalb, weil — wie Ulrike Felt das ausdriickt — in unserem Konzept ,nicht eine
Optimierung der Verteilung von Information angestrebt wird, sondern — ganz im
Gegenteil — wissenschaftlich-technische Entwicklungen in ihren komplexen Zusam-

2 Wir kommen darauf weiter unten noch einmal expliziter zu sprechen.
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menhingen erfasst werden sollen, um auf diesem Weg Entscheidungs- und Gestal-
tungsoptionen fiir Individuen und Kollektive zu eréffnen” (Felt 2002, S. 24; vgl. auch
Lenz 1985).

Beim , Wie“ wiederum erscheint uns die Lage dadurch charakterisiert, dass weder auf
etablierte schulpidagogische Konzepte noch auf eine Erwachsenendidaktik in Sachen
Naturwissenschaften unmittelbar zuriickgegriffen werden kann. Die der Bildung an-
gemessene Auseinandersetzung mit den Naturwissenschaften, deren Zweck kritische
Urteilsfihigkeit als Grundlage von individueller und politischer Handlungsfihigkeit
im Sinne einer humanen Gestaltung der allgemeinen Lebensverhiltnisse ist, muss
daher neue Wege beschreiten. Wir schlagen deshalb eine wechselseitige und reflek-
tierte Perspektivenverschrinkung der jeweiligen Ergebnisse kritischer Traditionslini-
en sowohl in der Pidagogik der Naturwissenschaften® als auch der Erwachsenen- und
Weiterbildung vor; wobei eben jeweils die spezifischen Stirken beider Bildungstradi-
tionen konzeptionell verbunden werden sollen.

Die Stirke der Erwachsenen- und Weiterbildung besteht in nicht schulischen Bewilti-
gungs- und Aneignungsformen. Im Zentrum steht dabei das, was das erwachsene
lernende Individuum bestimmt und vermag. , Das lernende Individuum verfiigt iber
eigene Erfahrungen und deren Deutung, eine individuelle (Lern-)Biografie, individu-
elle Fihigkeiten und Interessen, differente Leistungspotenziale, hat aber auch indi-
viduelle Lernwiderstinde. All diese Aspekte in Bildung zu integrieren, ihnen einen
Platz einzurdumen, darauf geht das Weiterbildungssystem ein“ (Gieseke 2003, S. 9).
In diesem Sinne sind auch die zahlreich vorliegenden, aber weithin isolierten Erfah-
rungen gelungener Erwachsenen- und Weiterbildungsprojekte im Bereich der Natur-
wissenschaften (,Good Practice”) in eine allgemeine innovative Konzeptualisierung
einzubringen. Zudem ist aus der Erwachsenenbildungswissenschaft zu lernen, dass
die fachdidaktische Dimension alleine nicht ausreicht. Vielmehr ist es notwendig,
den biografischen und gesellschaftlichen Bedingungen der Individuen gemifie me-
thodische und organisatorische Bedingungen zur Verfiigung zu stellen, die eine bil-
dende und selbstbewusste Auseinandersetzung méglich macht.

Die Stirke der Pidagogik der Naturwissenschaften besteht demgegentiber darin, an der
bildungstheoretisch entscheidenden Differenz von ,Wissen“ und ,Verstehen“ anzu-
setzen. Das Verschrinkungsscharnier der beiden pidagogischen Perspektiven be-
zweckt eine kritisch reflektierte Auseinandersetzung vermittels der kulturellen und
politischen Kontextualitit der Naturwissenschaften und des intendierten Selbstbil-
dungsprozesses. Es zeigt sich dabei eindriicklich, dass im Unterschied zu Positionen,
die den Bildungsbegriff aus unterschiedlichen Griinden glauben verabschieden zu
miissen oder ihn der herrschenden Okonomie unterwerfen, er allererst seine Rele-
vanz dadurch bekommt, dass er sein geisteswissenschaftliches Gefingnis durchbricht
und fiir die zu organisierende , Allgemeine Weiterbildung“ unter den gegenwirtigen

> Siehe zu dieser Kremer 2003.
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Widerspruchsbedingungen zum ,fundierenden Begriff“ wird; und zwar, wie Tenorth
in seinem Aufsatz: ,Bildung — was denn sonst?“ betont, nicht nur fiir die ,Human-
und Kulturwissenschaften®, sondern prinzipiell und erweitert auch fiir die Naturwis-
senschaften, weil auch diese ohne einen solchen , Leitbegriff nicht arbeiten kénnen,
wie uns 6kologische Debatten gezeigt haben“ (Tenorth 2000, S. 98).

Die angestrebte Perspektivverschrinkung beinhaltet damit auch die Moglichkeit,
mit den aktuellen, unterschiedlichen Popularisierungen der Naturwissenschaften,
die, wie bereits erwihnt, ,keinem pidagogischen Primat“ folgen (Stadler 2004,
S. 220), kritisch und produktiv umzugehen. Kritisch soll dabei heiflen, dass entge-
gen einer ohne Hilfestellung unverstindlichen oder aber auch medial tiberwiltigen-
den Prisentation eine verstehende Auseinandersetzung angeboten wird. Produktiv
soll heifden, dass existierende Wissensprasentationen aus dem 6ffentlichen und pri-
vatwirtschaftlichen Popularisierungsbereich nicht abstrakt negiert, sondern erwach-
senenpidagogisch erschlossen werden. Hierin steckt ein bislang erst in Ansitzen
gehobenes Potenzial fiir eine erwachsenenpidagogische Naturwissenschaftsausei-
nandersetzung.

Die hier skizzierte Aufgabe versteht sich in einer grofleren Perspektive als Beitrag
zu einer Neubestimmung des Ortes Allgemeiner Erwachsenen- und Weiterbildung. Nam-
lich als Praxis der Schaffung von Orten, in denen Betroffenheit, Begeisterung und
existierende Wissensbediirfnisse, Sachangemessenheit, bereichsiibergreifende Bil-
dungsknotenpunkte von Wissens- und Bildungsinstitutionen, kritisches Verstehen,
politische Diskussion und Engagement wie selbstverstindlich zu Hause sind und
zu einem modernen Erwachsenenleben gehodren (vgl. auch Pongratz 2003). Insofern
wiren sie eine zeitangemessene Transformation der schleiermacherschen Idee der
Geselligkeit (vgl. Schleiermacher 1799). Gerade auch bezogen auf die Naturwissen-
schaften ginge es darum, einen Ort der Besinnung und der Reflexion zu schaffen.
Um politische Bildung wiirde es sich auch in dem Sinne handeln, als dieser Ort die
Politizitdt der Naturwissenschaften und der mit ihr einhergehenden Technologisie-
rung als Angelegenheit der Allgemeinheit verstehbar und diskutierbar machte, wobei
unterschiedliche Angebotstypen unter Einschluss von selbstbestimmten Angeboten
der Beteiligten angestrebt werden sollten. In diesem Sinne kénnten in diesen Bil-
dungsorten ,Verstehensangebote“ generiert werden, die im Sinne tberfilliger kri-
tischer Auseinandersetzung mit den (Natur-)Wissenschaften entstehen, zur Selbst-
verstindlichkeit einer Wissensgesellschaft avancieren und zum Abbau ungerecht-
fertigter Uberhshungen, aber auch Ablehnungen der Naturwissenschaften, eben zu
Wissenschaftsverstindigkeit, beitragen.

Die nun folgenden konkreteren Darstellungen konzeptioneller Art zu diesen allge-
meinen Zielsetzungen verstehen sich keineswegs als ein schon in allen Aspekten
durchleuchtetes oder gar im Einzelnen gelingend realisiertes Konzept, das einfach
nur noch in die Praxis zu transferieren bzw. zu kopieren wire. Sie sind vielmehr
als ein Anfang und als Anregung aufzufassen, sich der in den beiden vorherigen
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Kapiteln skizzierten Problemlage auf reflektierte Art und Weise praktisch anzuna-
hern. Wir hoffen daher, dass sie sowohl fiir Praktiker anregend sein kénnen bei
der konkreten Angebotsgestaltung bzw. Programmentwicklung als auch einen Im-
puls im Diskurs um ein gegenwirtigen Bedingungen angemessenes Bildungs- und
Naturwissenschaftsverstindnis in der Erwachsenenbildung darstellen.

Wissenschaftsverstandigkeit statt Wissenschaftsgliaubigkeit
und Wissenschaftsfeindlichkeit

Wir hatten in den ,,Ausgangsbedingungen® darauf hingewiesen, dass in jiingster Zeit
regelrecht Propaganda fiir die ,Stiefkinder der Bildung“ (Euler), die Naturwissen-
schaften, gemacht wird. Popularisierung im internationalen Mafistab soll Zustim-
mung zu ihnen, ja Begeisterung fiir sie herstellen. Die (Be-)Férderung sowohl na-
turwissenschaftlicher Spitzenforschung als auch der Frihbildung sowie schnellerer
Umsetzungen von Forschungsergebnissen in Markterfolge steht im Mittelpunkt der
Initiativen. Politik, Wirtschaft und Wissenschaftsverbinde agieren zu diesem Zweck
im Verbund und in erstaunlicher Einhelligkeit. Das angelsichsische Zauberwort fiir
diese (Be-)Forderung lautet: Public Understanding of Science, Abkiirzung: PUS. Am
Anfang dieser Entwicklung stand der sogenannte ,Bodmer-Report“ der Royal Society
in England. Er nennt folgende Griinde, fiir die PUS einen Wert habe: ,fiir nationalen
Wohlstand, fir die wirtschaftliche Leistungsfihigkeit, fiir die Politik, fiir persénliche
Entscheidungen des Einzelnen, fiir das Alltagsleben, fiir den Umgang mit Risiko
und Unsicherheit, fiir die Teilhabe an zeitgentssischem Gedankengut und Kultur®
(zitiert nach Conein u.a. 2004, S. 25). Die Liste der Griinde enthilt eine unkritische
Ansammlung von sich auch widersprechenden Zielen; unklar bleibt, was denn dann
»public understanding“ bedeuten soll, welche Inhalte der ,sciences angesprochen
und inwiefern zu verstehen sind. Auch die WISER-Studie des DIE widmete sich zwar
relativ ausfiihrlich der im Kontext der PUS-Aktivititen stehenden popularisierenden
Wissenschaftsvermittlung im Kapitel: ,Rampenlicht — Offene, freizeit- und erlebnis-
orientierte Lernumgebungen fiir Wissenschaft®, lief} aber weitestgehend offen, wie
die Erwachsenenbildung inhaltlich und konzeptionell darauf reagieren sollte. Klar
war aber, dass die Erwachsenen- und Weiterbildung weder mit der organisierten Po-
pularisierung erfolgreich konkurrieren kann noch undifferenziert die neue , Lernkul-
tur” verwerfen oder ignorieren darf, sondern vielmehr eine eigene Form der Reaktion
und Eigenaktivitit ihr gegentiber generieren muss.

Diese Eigenaktivitit sollte unseres Erachtens explizit wieder einem — in den Forde-
rungen bspw. der Royal Society offensichtlich fehlenden — ,pidagogischen Primat*
folgen. Zu diesem Zweck — und zum einen in kritischer Absetzung gegen das ,Zau-
berwort“ PUS, zum anderen aber als ernst gemeinten Vorschlag einer Ubersetzung
in Deutsche* — wollen wir den Begriff der Wissenschaftsverstindigkeit in den Diskurs
einbringen; und das, was wir unter dem Ziel der Wissenschaftsverstindigkeit verste-
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hen, im nun Folgenden konkreter anhand einiger Prinzipien kritischen Verstehens der
Naturwissenschaften ausfithren, die wir im Verlauf unserer Projektaktivititen ausge-
arbeitet haben.

Da Martin Wagenschein dabei der zentrale Bezugsautor ist — nicht umsonst ist der
Begriff von ihm entlehnt —, erlauben wir uns an dieser Stelle einen kleinen Exkurs
zu seinen Arbeiten. Wagenschein hat als einer der ersten in der fachdidaktischen Li-
teratur explizit darauf hingewiesen, dass die Naturwissenschaften, nachdem sie zwar
aufgrund ihrer immer unbestrittener beanspruchten gesellschaftlich-ckonomischen
Bedeutung in das institutionalisierte Bildungswesen aufgenommen wurden (siehe
»~Ausgangsbedingungen*), in diesem ein Fremdkorper geblieben sind. Wagenscheins
pidagogische Analyse ist daher stets auch eingebettet in die Problematisierung der
,two cultures®, d.h. in eine prinzipielle Kritik der Bildung bzw. des Bildungszustands.
Dazu sollte man historisch erinnern, dass er am ,Ttibinger Gesprich“ teilnahm, das
1951 u.a. Carl Friedrich von Weizsicker, Walter Gerlach und Georg Picht initiierten
und das zu der berihmt gewordenen ,Titbinger Erklirung* fithrte. In dieser wurde
der Erstickung des geistigen Lebens durch ,Stoffuberschiittung und ,Vielwisserei”
der Kampf angesagt. Die Tiibinger Erklirung forderte die , Durchdringung des Wesent-
lichen“ der Ficher und Stoffe sowie ,Verstindnis“ statt ,Gedichtnisleistungen® (zitiert
nach Wagenschein 1965, S. 204 f.). Es handelt sich also um eine Kritik bestehender
Bildung im Interesse der Bildung. Diese bildungskritische Bestimmung von Bildung
ist seit den 1950er-Jahren, explizit bei Heydorn (1970, 1972) und Adorno (1959), zur
angemessenen Gestalt der Bestimmung von Bildung geworden: ,Bildung ist nur
noch als kritische denkbar oder sie ist nicht“ (Euler 1995, S. 213).

Diese Bildungsbestimmung kommt in Wagenscheins Arbeiten iiber den Verste-
hensbegriff zum Tragen (zentrale Arbeiten von ihm heiflen denn auch ,Urspriing-
liches Verstehen und exaktes Denken®, ,Verstehen lehren* oder ,Verstehen ist Men-
schenrecht“) bzw. durch seinen Nachweis des Nichtverstehens zentraler naturwis-
senschaftlicher Konzepte. Er weist seine Bildungskritik also immer konkret an den
Resultaten bzw. den Mingeln der Vermittlungspraxis auf. So stellte er aufgrund eines
Tests mit 32 LehramtsstudentInnen schon 1956 fest: ,,ob wir uns nicht tiber den Er-
folg und den Wirkungsgrad unseres Unterrichtens einer nicht geringen Selbst-Téu-

4 Nach Taschwer (1996, S. 80) existiert eine solche Ubersetzung so noch gar nicht: ,,denn wihrend in Grobritannien
und in den USA ,Public Understanding of Science* oder ,Scientific Literacy' langst zu Schlagwértern in der &ffentli-
chen Diskussion zhlen, gibt es im deutschsprachigen Raum dafiir nicht einmal ungefshre Aquivalente“. Der Begriff
béte sich u.E. dariiber hinaus durchaus auch an, um sich kritisch gegeniiber dem momentan hoch im Kurs stehenden
Scientific-literacy-Konzept zu positionieren, in dem zwar Literalitit — also Lese-(und Schreib-)Fahigkeit — beférdert
werden soll, aber beides noch nicht wirklich zu einem Verstehen (von Wissenschaft) beitragen muss. Die Probleme
hierbei sind tibrigens ganz analog zu denen im Fremdsprachenunterricht: Wenn man bspw. Franzésisch lesen und
schreiben kann, heift das noch nicht, dass man diese Sprache auch versteht oder sich in und mit ihr verstindigen
kann; geschweige denn einzuschitzen vermag, ob sich diese Sprache ggf. besser eignet, um bestimmte Sachverhalte
am adiquatesten auszudriicken. Ob, dass und warum die naturwissenschaftliche Fachsprache und ihre zentralen
Begriffe das kann, sich also die Erlernung dieser Sprache lohnt, ist den Schiilerlnnen einsichtig, verstindlich zu
machen.
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schung hingeben“ (Wagenschein 1965, S. 385). Dieses Nichtverstehen, das man im
Unterricht der modernen Naturwissenschaften lernt — ,die Physik ist ja auch nicht,
wie man immer betont, eine besonders schwere Wissenschaft, sondern die Schule
erschwert die Wissenschaft“ (Wagenschein in: Redaktion Soznat 1982, S. 106) — stellt
die Problemlage dar, gegen die Wagenschein seine Arbeit an einer Pidagogik der Na-
turwissenschaften stellt. Zusammenfassend kann man sagen, dass seine zunichst rein
schulpidagogisch angelegte Kritik folgende Einwinde gegen den gingigen Unter-
richt umfasst:

e Er zeichnet sich durch eine ,verfriihte Einfiihrung wissenschaftlicher Begriffe“ aus.

e Er betreibt eine , iiberstiirzte Mathematisierung®.

e Er bewirkt eine fur die allgemeine Bildung verheerende ,gespaltene Weltbegeg-
nung“, eine ,rational-naturberrschende” auf der einen und eine ,sinnlich-werten-
de“ auf der anderen Seite.

e Seine Wirkung fithrt, damit einhergehend, zu einer ,antidemokratischen Spal-
tung*: ,einige wenige fachlich Begeisterte, die Mehrheit durch Unverstandenes
eingeschiichtert (Wagenschein 2002, S. 78).

Der letzte Punkt erscheint uns in unserem Zusammenhang von besonderem
Belang, da er insbesondere auch von spiteren empirischen Studien bestitigt wird.
So ergibt sich aus der IPN-Studie von Lehrke und Hoffmann (1985) fiir die Jahr-
gangsstufe 5 bis 10 ein rapide sinkendes Interesse am Fach Physik, wihrend diesel-
ben Schiiler parallel zu diesem sinkenden Interesse die gesellschaftliche Relevanz
des Fachs immer hoher einschitzen.” Das heit, dass diejenigen, die schlechte
Leistungen in diesem Fach haben oder sich zurechnen, sich zugleich im einge-
nommenen gesellschaftlichen Auflenblick abwerten. Nolte-Fischer (1989) spricht
in Anlehnung daran in seiner Arbeit ,Bildung zum Laien“ diesbeziiglich von einer
durch Unterricht produzierten ,Kulturtrennung” in ,Experten und ,Laien®, wobei
die Ersteren die sich ,fihig Fithlenden“ und die Letzteren die sich ,unbegabt Fiih-
lenden“ sind. ,Nolte-Fischers Interpretation muss als stichhaltig bezeichnet wer-
den. Wer im Bewusstsein lebt, dass dieses Fach [hier: Physik, H.B.] fiir jede(n)
von Bedeutung ist und jede(r) etwas davon verstehen sollte, an sich selbst aber die
Erfahrung gemacht hat, dieser Anforderung nicht geniigen zu kénnen (,schwie-
rig, ,abstrakt’), der wird wohl die mangelnde Erfiillung der subjektiv anerkannten
Anspriiche des Faches an jedermann als personliches Versagen interpretieren
miissen. Die Kehrseite dieser Sozialisationswirkung ist die Wertschitzung derje-
nigen, die den Anforderungen gewachsen sind, der Experten, ausgedriickt in dem
gesellschaftlichen Respekt, den Naturwissenschaftler allgemein geniefen. Ange-
sichts der (vermeintlichen) eigenen Inkompetenz bleibt dann nur das Vertrauen
auf die Experten: Expertengldubigkeit. Dies lisst sich auch anders ausdriicken: Die
Wahrnehmung eigener Inkompetenz verweist auf die Zustindigkeit der Kompe-
tenten: Die Abhingigkeit der (vielen) Laien ist die Freiheit der (wenigen) Experten*
(Muckenfufl 1995, S. 85 £.).

> Siehe hierzu Grafik 1 auf Seite 44 in diesem Band.
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Das Nichtverstehen ist also eben nicht nur ein fachliches bzw. fachdidaktisches Pro-
blem, sondern in diesem besteht ein gravierender demokratischer Skandal.® Das In-
teressante und Entscheidende bei Wagenschein ist nun, dass er gerade nicht vor-
schlagt, durch fach- und unterrichtsduflerliche Mafinahmen dieses demokratische
Problem in Angriff zu nehmen, sondern durch eine Verinderung der Art und Weise
der Vermittlung selbst; denn die antidemokratische Spaltung rithrt vom Unverstindnis,
das die Vermittlung selbst produziert. Wagenscheins Kritik galt daher zunehmend dem
falschen Wissen, dem bloflen unverstandenen wissenschaftlichen Wissen. Und zwar,
weil unverstandene Wissenschaft kein aufklirendes, sondern ein verstellendes, ja im
doppelten Sinne ein ,verdunkelndes Wissen*“ ist (so einer seiner Aufsatztitel in Wa-
genschein 1999); weil
a) im blofen Glauben an dieses Wissen die Menschen Wissenschaft nicht begreifen
und in Abhingigkeit von ihr und ihren Experten geraten und damit ihr Urteilsver-
mogen schwichen, ihre Miindigkeit unterlaufen und
b) dadurch auch die Beziehung der Menschen zur phinomenalen Wirklichkeit und
deren vorwissenschaftlicher Deutungskompetenz verloren geht und dadurch eine
einsehbare und kritisch reflektierte Beziehung zur Wissenschaft abgeschnitten
wird.

Mehr denn je in unserer Zeit — von herrschender Seite gerne als Wissenschaftsge-
sellschaft apostrophiert — gilt es, Wagenscheins Forderungen ,Rettet die Phinome-
nel“ und ,Verstehen ist Menschenrecht” (vgl. den Wiederabdruck in diesem Band)
verstirkt Aufmerksamkeit zukommen zu lassen. Die Fihigkeit zu verstehen, um als
miindiger Mensch urteilen und entscheiden zu kénnen, erzwingt ein ,Menschen-
recht auf Verstehen®, dieses ist kein pidagogischer Luxus.
Was kritisches Verstehen bzw. Wissenschaftsverstindigkeit bezogen auf die Natur-
wissenschaften bedeuten konnte, fasst Wagenschein einmal in seinem Aufsatz ,Was
bedeutet naturwissenschaftliche Allgemeinbildung” folgendermaflen zusammen:
»lch wiederhole zum Schluss noch einmal, welche Einsicht mir als die wichtigste erscheint
unter denen, welche der bildende Umgang mit den exakten Naturwissenschaften uns
bringen kann. Es ist die Einsicht, dass die Naturwissenschaft eine erhellende und ermdch-
tigende, zugleich aber auch eine beschrinkende Sicht auf die Natur erdffnet. Mit anderen

¢ Die Erwachsenenbildung muss selbstverstandlich darauf achten, diese Spaltung nicht weiter- und mit voranzutrei-
ben (vgl. als Anregung hierzu auch den Beitrag von Wolfgang Beer in diesem Band sowie iiberhaupt die in diesem
Zusammenhang grundlegenden Arbeiten Wolfgang Beers). Bestehende Bestrebungen in der Erwachsenenbildung
— dafiir stehen bspw. Initiativen wie die des Stifterverbands der Wissenschaft: ,,Dialog Wissenschaft und Gesell-
schaft“ (zu deren Umsetzung man wiederum im Jahr 2000 die GmbH ,,Wissenschaft im Dialog® griindete) und
Critizen oriented science (A. Irwin 1999); oder die Forderung nach einer allgemeinen Wende von einer wissen-
schaftszentrierten zu einer 6ffentlichkeitszentrierten Sichtweise (vgl. dazu jeweils Conein 2004) — sind jedenfalls
genau auf ihre diesbeziiglichen Wirkungen hin zu untersuchen. In diesem Zusammenhang sei auch auf die Arbeiten
Peter Faulstichs hingewiesen, der mit seinem Konzept ,,Offentlicher Wissenschaft“ auch die Wichtigkeit in Erin-
nerung ruft, dass der éffentliche Diskurs (wieder) dariiber mitbestimmen kénnen muss, welche Probleme wie von
der Wissenschaft zu erforschen wiren; dass die Offentlichkeit bei der Gestaltung der wissenschaftlichen Forschung
partizipiert (vgl. Faulstich [Hrsg.] 2005).
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Worten: Wer nicht auch die Grenzen der Naturwissenschaft sehen lernt, kann durch sie

nicht gebildet werden. Im Einzelnen gilt es zu verstehen und zu unterscheiden:

1. was wir mithilfe der naturwissenschaftlichen Denkweise erkennen und bewirken kénnen,

2. was wir noch nicht kénnen (dabei sind Triume von begriindeten Hoffnungen zu un-
terscheiden),

3. was wir niemals, das heif$t: von vornherein nicht kénnen werden (etwa aus der Luft-
druckkurve den musikalischen Sinn der Symphonie ableiten oder: aus naturwissen-
schaftlichen Erkenntnissen uns sagen lassen, was wir tun diirfen und was nicht), ins-
besondere also,

4. dass wir vieles von dem, was wir mithilfe der Naturwissenschaften kénnten, nicht allein
deshalb schon tun diirfen.“

(Wagenschein 1970, S. 134 f.)

Um aber in dieser ausdriicklichen Weise verstehen zu kénnen, muss nach Wagen-
schein die Genese der wissenschaftlichen Erkenntnisse zumindest im Prinzip in
jeder/m Einzelnen einmal nachvollziehbar gewesen sein. Dann gibe es vielleicht
auch nicht mehr ,bei den Laien (auch den ,gebildeten‘) so abenteuerliche Schein-
kenntnisse, man trife nicht so viele Verichter der Wissenschaft (Missverstehende,
wie ich glaube; zum Missverstindnis durch Schule Verurteilte) und auch nicht so
viele Wissenschafts-Gliubige, ja -Horige, was ja beinahe noch schlimmer ist. Denn
Glaubigkeit ist keine wissenschaftliche Tugend. Wissenschafts-Verstindigkeit schlief3t
immer eine wissenschaftskritische Haltung ein. Niemand braucht sie mehr als der
Fachlehrer“ (Wagenschein 1980, S. 286 f.). Nach Wagenschein kann es daher in/bei
der Vermittlung von Wissenschaftsverstindigkeit nicht (nur) darum gehen, ,die Er-
gebnisse der Wissenschaft zu veranschaulichen®, sondern vielmehr darum, ,die Wege
der Entdeckung nachzuzeichnen® bzw. im besten Fall ,ihre Wiederentdeckung aus dem
Selbergewahrwerden des Problems vollziehen zu lassen“ (Wagenschein in diesem
Band, S. 14).

Prinzipien kritischen Verstehens der Naturwissenschaften

Ausgehend von dieser Analyse war es nur konsequent, dass sich Wagenscheins
Aufmerksamkeit auf den Prozess des Werdens des Wissens bei Kindern, Laien’ und in
der Wissenschaftsgeschichte richtete. Hieraus entwickelt er schlieflich seine (di-
daktischen) Prinzipien des ,Verstehen-Lehrens®, die wir — in leichter Uberarbeitung
— von ihm als die drei ersten Prinzipien kritischen Verstehens der Naturwissen-
schaften einfithren wollen. Sie heiflen: genetisch, exemplarisch und sokratisch. Wir
gehen auf diese etwas ausfiihrlicher ein, weil sie auch im Hinblick auf die drei weite-

Wagenscheins explizite Forderung nach Volksbildung oder vielmehr ,,Laienbildung” ist, das sei hier ausdriicklich
erwihnt, schon von ihm aus mehr als eine schulpddagogische (vgl. etwa Wagenschein in diesem Band). Sie ist
durchaus als ein bildungsbereichsiibergreifender, daher auch erwachsenenbildnerischer Grundsatz fiir den Bereich
der Naturwissenschaft im Sinne Allgemeiner Weiterbildung zu verstehen.
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ren Prinzipien ihre Giiltigkeit behalten sollten bzw. miissen; denn sie betreffen den
Vermittlungs- und Aneignungsprozess als solchen — unabhingig vom konkreten Ge-
genstand bzw. Zugang, den man von bzw. zu den Naturwissenschaften wihlt —, wih-
rend sich die Prinzipien sozialgeschichtlich, kulturell und kontextuell auf Bildungs-
interessen beziehen, die sich zunichst nicht unmittelbar auf die wissenschaftlichen
Erkenntnisse selbst, sondern auf die Naturwissenschaften als kulturelle und politi-
sche Institution oder deren soziale Artefakte richten, die es aber eben auch zu verste-
hen gilt. Wir sehen uns hier im Ubrigen in Ubereinstimung mit Klaus Taschwer und
Christian Stifter. Wenn diese etwa im Rahmen ihrer Ausfithrungen zur ,reflexiven
Popularisierung® fordern, dass die ,wichtigste Form des Verstehens [...] in Zukunft
also das Verstehen der ,sozialen Natur‘ der Wissenschaft und jener Prozesse, durch
die wissenschaftliche Schlussfolgerungen erzielt werden“ (Stifter/Taschwer 1995,
S. 11), sein sollte, dann entsprechen die hier vorgestellten Prinzipien genau dem:
genetisch, exemplarisch und sokratisch beziehen sich auf den Entstehungsprozess
der naturwissenschaftlichen Erkenntnisse, auf deren Genese; sozialgeschichtlich,
kulturell und kontextuell auf die ,soziale Natur® der Naturwissenschaften® und die
gesellschaftlich-politischen Entstehungs- und Anwendungsbedingungen deren Er-
kenntnisse.

Exemplarisch®

weil bereits an einer wichtigen Thematik des Fachs
das fiir das Fach Spezifische erfahr- und erkennbar werden kann;
die Beschrinkung auf wenige Inhalte ldsst Raum
fiir Erstaunen, Suchen, Deuten und Befragen.

Wagenschein reagiert mit dem exemplarischen Prinzip auf die Stofffiilleproblematik
wie sie im sogenannten Tiibinger Gesprich 1951 diskutiert wurde (siehe oben). Es
ging damals um das Problem der Uberfrachtung des Unterrichts mit Stoffmengen,
die dazu fithre, dass die Lernenden von den vermittelten Inhalten wenig behielten
und diese nicht richtig verstanden. Stattdessen wire es wichtig(er), dass man wenige
Inhalte griindlich durchdenke und dass dennoch durch die Auseinandersetzung mit
ihnen auch etwas iiber sie Hinausgehendes, fiir das Fach Typisches gelernt wiirde.
Wir nehmen mit Wagenschein diese Forderung nach ,Mut zur Liicke“ — den es ange-
sichts der ohnehin nicht bewiltigbaren Stoffmenge zu beherzigen gilt, da selbst der
vollste Lehrplan unendliche Liicken aufweisen wiirde im Vergleich zum insgesamt
verfigbaren, akkumulierten Wissen im System der Naturwissenschaften (vgl. dazu
Bulthaup in diesem Band, S. 25 f.) — auch in unsere Uberlegungen zur Generierung
von ,Verstehensangeboten“ auf.

8 Vgl. dazu auch Bshme/Schramm 1985.

9

Zu den folgenden drei Abschnitten vgl. vor allem Wagenschein 1999, S. 75 ff.
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Wie unsere Erfahrungen aus dem Projekt zeigen, erfolgt die Auswahl und Organisa-
tion der Stoffe bei KursleiterInnen oft nach fachlogischen Gesichtspunkten und nicht
nach padagogischen. Oft wird von den (vermeintlich) einfachen wissenschaftlichen
Prinzipien und Begriffen ausgegangen, und man arbeitet sich dann, so die Vorstel-
lung, zu den komplizierteren Sachverhalten vor. Vom piddagogischen Standpunkt aus,
d.h. vom Werden der Wissenschaft in den Lernenden, ist aber das Einfache gar nicht
das Erste, sondern vielmehr oft erst das Letzte oder Spite; etwas, das erst aus einem
verwickelten Zusammenhang herausgearbeitet werden muss, dem die Lernenden zu-
nichst gegentiberstehen. Im Gegenteil erscheint es sinnvoller, dieses fiir die Lernen-
den Erste nicht zu tibergehen, sondern zum Ausgangspunkt des Unterrichts zu ma-
chen. Wagenschein spricht in diesem Zusammenhang von , Einwurzelung” bzw. ,vol-
ler Anwesenheit der Wirklichkeit“ und meint damit das feste Stehen und Bestehen
auf dem Fundament der phinomenalen Wirklichkeit (,Rettet die Phinomene!“ heifdt
denn auch ein spiter Aufsatztitel von ihm). Das kime auch dem in den ,Ausgangs-
bedingungen* herausgearbeiteten zentralen Bediirfnis der Kursteilnehmenden ent-
gegen, dass geniigend Anschauungsmaterial vorhanden sein sollte. Von diesem an-
schaulichen Fundament aus sollten dann die naturwissenschaftlichen Erérterungen
ihren Ausgang nehmen und in einem kontinuierlichen, nicht bei der Anschauung
stehen bleibenden Prozess die naturwissenschaftlichen Begriffe erschlossen werden.
Die Begriffe der Fachsystematik wiirden also, im Extrem, nicht ,gebracht®, d.h. von
den Lehrenden vorgegeben, sondern sie werden von den Lernenden selbst erschlos-
sen, die Systematik wird selbst wiederentdeckt (hieran erkennt man, dass das exemp-
larische Prinzip bereits in Perspektive auf das genetische entwickelt ist; jenes verweist
auf dieses — dazu unten mehr). Das exemplarische Prinzip verfihrt daher auch nicht
— wie man meinen konnte — einfach subtraktiv und ausdiinnend, es streicht nicht
einfach Inhalte aus dem umfassenden Stoffprogramm weg, sondern es verfihrt kon-
struktiv, indem es die Inhalte jeweils ausgehend von einem (anschaulichen) Sachver-
halt oder exponierten Problem erschlief3t.

Zur Exposition solcher Sachverhalte kann sich die Erwachsenenbildung in einem rie-
sigen Fundus bedienen und dann griindlich von ihm aus und mit ihm weiterarbeiten:
nimlich dem der popularisierenden Darstellungen der Naturwissenschaften (Filme,
Animationen, spektakulire Events und Versuchsaufbauten, spannende Erzihlungen
etc.). Aber die Auswahl ist auch dort nicht beliebig zu treffen. Den Teilnehmenden
sollten solche Phinomene ,exponiert“ werden, die weitreichende Fragen aufwerfen.
Damit ist nicht nur gemeint, dass man aus ihnen dann die naturwissenschaftlichen
Kategorien entwickeln kann (sie sollen also nicht nur eine fachliche Fiille in sich
bergen), sondern sie sollten auch beunruhigend, ergreifend sein und die Lernenden
auf vielfiltige Art und Weise ,angehen®, sie mit ,Leib und Seele erfassen“. Den Bal-
lungen aufseiten der so exemplarisch ausgewihlten Inhalte — Wagenschein nennt sie
»Spiegel des Ganzen“ (des Fachs) — sollen also auch Ballungen auf der Subjektseite
entsprechen, nimlich Ballungen von Aktivititen, die ausgelost werden gerade auf-
grund der Komplexitit und Eindringlichkeit dieser Inhalte.
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Ein weiteres Auswahlkriterium sollte im Ubrigen sein — und auch das hat sich im
Rahmen der von uns begleiteten Kurse im Laufe des Projekts gezeigt —, dass die
Lehrenden selbst von der Thematik des zu verstehenden Sachverhalts ergriffen sind,
damit die sachliche, iiber Emotionen vermittelte Motivation fiir diese Sache auch auf
die Lernenden iiberspringen kann; dass die Sache ,ziinden“ kann. Entscheidend ist
die Begeisterung fiirs Fach und die freie Bezugnahme auf den ,Fachgegenstand“
— ohne diese ist die beste Planung einer Kurseinheit tendenziell vom Scheitern, zu-
mindest von Langeweile auf der Lernendenseite, bedroht.

In Anlehnung an Wagenschein sei als Beispiel fiir eine solche Problemexposition
ein geologisches genannt: Wagenschein plidiert dafiir, in das Thema Erdgeschichte
einzusteigen durch Exposition von Bildern sich verindernder Landschaft; zumal von
Bildern, in denen die exogenen, d.h. einebnenden Krifte zum Ausdruck kommen:
Gerollhalden, Wasserfille, Deltas etc. Man konnte das sicherlich heute aktualisieren
durch Animationsfilme oder Zeitrafferaufnahmen, die in zahlreichen Wissenschafts-
sendungen verwendet werden. Irgendwann, bei entsprechender Geduld und Zuriick-
haltung, komme dann — so Wagenschein — die umfassende, beunruhigende, weil an
die eigene Endlichkeit gemahnende und daher weitreichende und -tragende Frage
auf: ,\Wie soll das enden? Alles geht zu Tall“ Von dieser umfassenden Fragestellung
kann dann der Gang der Aneignung der wissenschaftlichen Konzepte zur Erklirung
der Landschaftsverinderungen genommen werden (exogene und endogene Krifte,
Vulkanismus, Plattentektonik ...). Vor allem geht es dann aber eben auch um die
Bewusstmachung der ,entsetzlichen Zeitraume*“, die im Spiel sind und die dann wie-
derum die Frage nach der Stellung des Menschen im erdgeschichtlichen Gesamt-
zusammenhang aufwerfen: die Frage etwa, ob das im erdgeschichtlichen Zeitmaf}
Geringe — also der Mensch: die Gattung und Einzelnen — denn auch an Bedeutung
gering ist. Wenn im Kapitel ,Theoretische Ausgangsposition“ argumentiert wurde,
dass der Bildungswert der naturwissenschaftlichen Erkenntnisse selten bis gar nicht
Gegenstand der Vermittlung ist, dann wire dies ein Beispiel dafiir, inwiefern ein Bil-
dungsproblem im genuinen Sinne: die Bedeutung des Menschen durch naturwis-
senschaftliche Erkenntnisse aufgeworfen werden kann. Diese provozieren geradezu
deren (existenz-)philosophische Deutung.

Wir sind im Beispiel aber schon weit vorausgeeilt; daher noch einmal einen Schritt

zuriick — wobei dieses ,Auch-wieder-Zuriickgehen“ im Ubrigen selbst ein wesent-
liches Kriterium des zweiten, genetischen Prinzips ist.
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Genetisch

weil Verstehen am besten im eigenen Nachvollzug der Genese, also durch Wiederentdeckung
der wissenschaftlichen Prinzipien, Begriffe und Theorien maglich ist;
wozu Ausprobieren und die Erfahrung von Sackgassen genauso gehort
wie die der Bestdtigung des (scheinbar) Gewussten und Vermuteten.

Wenn es gelungen ist, die Lerngruppe fiir ein Thema sachlich zu motivieren, ein
entsprechender ,Denkdruck” aufgebaut worden ist, dann kommen vonseiten der Ler-
nenden — so Wagenschein — sofort auch erstaunliche und erstaunlich gute Einfille,
wie bestimmte Phinomene zu erkliren sind. Deshalb férdere gerade eine ausgiebige
Problem-, Exposition®, ein exemplarisch gewdhlter ,Einstieg” in den Lehrgang, einen
zweiten wesentlichen Aspekt des Verstehens der Naturwissenschaften: die produktive
Findigkeit oder, in Anlehnung an Bulthaup kdnnte man sagen: das spekulative Vermo-
gen der Lernenden. Es beginnt jetzt sozusagen die eigentliche Phase des produktiven
Findens, Erschliefens und Wiederentdeckens der Wissenschaft durch und in den
Lernenden, da die zunichst unverstandenen Probleme erklirt werden (sollen). Das
genetische Prinzip schliefdt sich also unmittelbar an das exemplarische an, da es, wie
erwihnt, um die Wiederentdeckung und ErschlieRung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse durch das Gewahrwerden des systematischen Problems durch die Lerngrup-
pe selbst gehen soll; es geht um ein ,Vorwirtsverstehen“. Wihrend Wagenschein in
seinen frithen Schriften davon ausgeht, dass sich diese Neuentdeckung in gewisser
Hinsicht stets nach dem gleichen oder einem dhnlichen Muster vollziehen wird, wie
es es auch in der historischen Entwicklung tat, schwicht er diese Auffassung in den
spiten Schriften ab. Er geht nun lediglich davon aus, dass eine Kenntnis der histori-
schen Genese eines naturwissenschaftlichen Konzepts, wie etwa der Trigheitsbegriff,
fur die Lehrenden insofern bereichernd und anregend sein kann (ein ,Verjingungs-
elixier“), als dass sie um die Schwierigkeiten wissen, die die biindige Formulierung
eines solchen Konzepts gemacht hat und vor denen die Lernenden ja nun erneut ste-
hen. Dabei ist allerdings zu betonen, dass mit dem genetischen Verfahren kein histo-
risierendes gemeint ist. Es geht nicht darum, die Entstehung und Entwicklung eines
naturwissenschaftlichen Konzepts in allen seinen historischen Stadien durchzugehen
— das wiederholte und potenzierte zudem nur das Problem der Stoffauswahl. Genese
ist nicht dasselbe wie Geschichte, d.h., es kann in der Entwicklung eines Konzep-
tes durchaus historische Spriinge geben — beim Beispiel der Erdrotation etwa solche
von Aristarch, der auf die Erdrotation aufgrund der genauen Beobachtung der Mond-
Sonne-Konstellation schloss, hin zum Heliozentrismus Kopernikus’ und von da aus
weiter zum foucaultschen Pendelversuch —, aber die Reihenfolge der Erdrterung folgt
dennoch mehr oder weniger der ,logisch-genetischen Entwicklung“ (Kéhnlein), d.h.
der Genese des Begriffs.

Nun wird diese von Wagenschein durchaus als ein kontinuierlicher Prozess verstan-

den, der sich daher auch bruchlos in den Lernenden vollziehen soll. Er soll bruchlos
vom Ausgangsphinomen bis zum wissenschaftlichen Begriff fithren; wobei nach
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Wagenschein eben jenes schon auf diesen hinweist. Und das genetische Prinzip steht
letztlich genau fiir diese sich aus der Sache ergebende, bruchlose Reihenfolge der
Thematisierung und Entwicklung eines naturwissenschaftlichen Konzepts und der
mit diesem zusammenhingenden Begriffe. Wagenschein wusste zwar auch um die
historischen und individuellen Sackgassen, in die man sich bei der ,bruchlosen“ Er-
orterung begeben kann und begeben hat, aber er nimmt dieses Wissen u.E. nicht
systematisch (genug) auf. Zwar entwickelt er sein drittes Prinzip — das sokratische
— u.a. auch zu dem Zweck, genau diese Sackgassen zu kompensieren bzw. selbst
wieder pidagogisch zu wenden und fiir ein griindliches Verstehen zu nutzen. Aber
die im Kapitel ,Theoretische Analyse“ dargestellte Einsicht, dass zur Genese einer
naturwissenschaftlichen Erkenntnis auch ein Bruch gehort, nimlich ein Bruch mit
der Anschauung (siehe hierzu das Motto von Galilei bei Pukies in diesem Band sowie
Bohme 1979) bzw. ein spekulativer Sprung hin zu einer neuen Art und Weise, diese
Anschauungen zu strukturieren und zu er-griinden (vgl. Bulthaup 1996), ist unseres
Erachtens wesentlich in der Konzeptionierung des genetischen Verstehensprinzips
zu erginzen. Der kontinuierliche (Nach-)Vollzug des Werdens einer Erkenntnis be-
inhaltet eben, dem — auch historisch nachzuweisenden — diskontinuierlichen, weil
spekulativen Element innerhalb dieses Werdens als einem seiner wesentlichen Ele-
mente Rechnung zu tragen.

Sokratisch

weil nur im Gespriich iiber die bewegende Sache,
und zwar sowohl im Sinne des kritischen Befragens der Geltungsanspriiche
als auch der beanspruchten gesellschaftlichen Rolle der Naturwissenschaften,
Verstindigung liber diese erzielt werden kann.

Zunichst lisst sich fuir das sokratische Verfahren das Argument anfithren, dass sich
die geistigen Krifte der Lernenden am besten im Gesprich entfalten. Da weiterhin
alle von diesen Kriften ausfiihrlichen Gebrauch machen und sie schulen sollten, mit-
hin eine gemeinsame, lang angelegte Erarbeitung einer Sache von Anfang an stattfin-
den soll, sind auch alle am Gesprich zu beteiligen; daher die sokratische Gesprichs-
fithrung. Diese hat aber den weiteren Sinn, dass sie als Korrektiv dient fiir {ibereilte
Abstraktionen und Gedankenspriinge, die einzelne Lernende vornehmen und die an-
dere evtl. ,abhingen oder in die erwihnten Sackgassen fithren. So gesehen steht das
sokratische Prinzip im Dienste des genetischen, da es iibereilte Spriinge und Briiche
verhindern soll, die zu der oben erwihnten, antidemokratischen Spaltung in a) Exper-
ten und Laien und b) einen sinnlich-wertenden und einen abstrakt-begrifflichen Welt-
zugang fiihren. Zudem muss, gerade in der Erwachsenenbildung, davon ausgegangen
werden, dass viele Kursteilnehmenden heute schon von fachlich richtigen Primissen
ausgehen — etwa dass alle Materie aus Atomagglomeraten einer endlichen Anzahl ver-
schiedener Elemente zusammengesetzt ist —, ohne jedoch zu wissen, warum sie rich-
tig sind. Das heif3t, sie haben ein Schein- oder ,verdunkelndes Wissen“ iiber gewisse
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Sachverhalte, das sie letztlich nicht begriinden kénnen. Zum Zweck der Aufklirung
dieses Scheinwissens kann das sokratische Gesprich dienen, da es die Teilnehmenden
mit Einwinden der Kursleitungen (oder auch anderer Teilnehmenden) konfrontiert,
die gegen ihr Wissen sprechen. Wagenschein nennt dies auch produktive Verwirrung
und empfiehlt, diese — gezielt, aber behutsam — einzusetzen, um das kritische Vermo-
gen der Lernenden zu stirken. Damit ist zweierlei gemeint: Erstens sollen sie selbst
ihre (ggf. vorschnellen) Gedankenspriinge kontrollieren, indem man sie bspw. immer
wieder mit dem urspriinglichen Phinomen konfrontiert; zweitens werden sie immer
wieder auf ihre eigene Selbsttitigkeit als denkende zuriickgeworfen, wenn sie mit
Einwinden konfrontiert werden.

Als Beispiel sei hier erneut auf das der Erdrotation eingegangen: Die zunichst an der
Mond-Sonne-Konstellation plausibilisierte oder ohnehin mitgebrachte Vorstellung,
dass sich die Erde drehe und nicht der (Sternen-)Himmel, kann konfrontiert werden
mit dem — auch historischen etwa von Tycho Brahe — Einwand, dass dann ja ein stin-
diger Ostwind wehen miisste oder die vom Baum fallenden Apfel stets in Nachbars
Garten landen miissten. Solche Einwinde provozierten dann eben ein echt sokrati-
sches Staunen: dass man zu wissen meinte, was man in Wahrheit gar nicht wirklich
weifs. Auch mit dem sokratischen, Geltungen infrage stellenden Prinzip soll also ein
grundliches Verstehen provoziert werden, da der Durchgang durch die Einwinde,
die gegen das richtige Wissen sprechen, dieses allererst zu einem gewussten Wissen,
einem Verstehen, macht.

Auch beim sokratischen Prinzip halten wir aber eine Weiterfithrung des wagen-
scheinschen Prinzips fiir notwendig und hilfreich. Denn nicht nur im erkenntnis-
theoretischen, sondern auch im gesellschaftlichen Sinne erheben die Naturwissen-
schaften Geltungsanspriiche, die kritisch zu tiberpriifen sind. Keineswegs gilt, dass
es keine o6ffentlichen Diskussionen und Kontroversen iiber naturwissenschaftliche
oder technologische Entwicklungen und damit einhergehende Geltungsanspriiche
gibe. In einem Kurs zu den Problemen und Zukunftsperspektiven der Energiever-
sorgung konnte bspw. das Fiur und Wider verschiedener Energieversorgungssyste-
me thematisiert werden. Am Beispiel der Kernenergiediskussion — die ja jiingst erst
wieder durch Uberlegungen, aus dem sogenannten Atomausstieg auszusteigen oder
aufgrund der Kernwaffenprogramme des Iran oder Nordkoreas reaktualisiert wurde
— konnte man dabei zudem eine solche Kontroverse veranschaulichen. Man kénnte
sie in ihrer Entwicklung aufzeigen und durch ein sokratisches Verfahren die Politizi-
tat der Naturwissenschaften und die Grenzen naturwissenschaftlicher Aussagen und
damit politischer Entscheidungen zum Vorschein bringen, wodurch sie zum sachhal-
tigen Thema der kritischen Auseinandersetzung wiirden.

Damit sind wir eigentlich bereits beim vierten didaktischen Prinzip angelangt. Wir
haben es sozialgeschichtlich genannt. Wie oben bereits erwihnt, ist es eines derjeni-
gen nun folgenden Prinzipien, die wir tendenziell eher als solche verstehen, die unter-
schiedliche Zuginge zu den Naturwissenschaften (dar-)legen und sich auf die ,soziale
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Natur“ der Naturwissenschaften beziehen. Da wir gleichwohl naturwissenschafiliche
Bildung auch als politische und kulturelle Bildung auffassen und konzeptionieren wollen,
gehoren sie in unserem Verstindnis gleichwohl zur Sache selbst integral hinzu. Die
Prinzipien nehmen des Weiteren in einer grob systematisierten Form diejenigen Kri-
terien auf, die wir in den , Ausgangsbedingungen® bei der didaktisch-methodischen
Analyse der real vorhandenen Kurse als solche herausgearbeitet haben, in denen sich
Bildungsinteressen der Teilnehmenden artikulieren und denen die Erwachsenen-
bildung schon lingst in einer Vielzahl von Kursangeboten nachkommt. Das ist also
ein Punkt, an dem unsere wissenschaftliche Reflexion explizit von der langjihrigen
praktischen Erfahrung und Professionalitit einzelner Lehrenden profitiert hat. Und
das dahin gehend bestehende Potenzial in der Praxis ist bei Weitem (!) noch nicht
durch die wissenschaftliche Theorie ausgeschopft.

Sozialgeschichtlich

weil die Naturwissenschaften eine
spezifisch widerspriichliche Funktion im gesellschaftlichen Entwicklungsprozess erfiillen,
die es zu erkennen und kritisch zu reflektieren gilt.

Wagenscheins Konzeption eines ,Verstehen-Lehrens“ wurde u.a. vorgeworfen, dass
sie die Nutzenorientierung der Naturwissenschaften aufer Acht oder zumindest
vernachlidssigt hitte (vgl. Muckenfufl 1995, S. 162 ff.). Wir nehmen diesen Ein-
wand nicht als Argument gegen sein Konzept, sondern als Anlass, es zu erwei-
tern. Ein Verstehen der neuzeitlichen Naturwissenschaften schliefdt nach unserem
Vorschlag in der Weiterfiihrung des wagenscheinschen Verstehenskonzepts daher
ein, ihren naturbeherrschenden Charakter zu begreifen und sozialgeschichtlich zu
thematisieren bzw. zu problematisieren. Die Naturwissenschaft erweist sich gera-
de in ihrem naturbeherrschenden Charakter als ,politisch“. Sie war als Zentrum
des Aufklirungsprojekts ein wesentliches Movens im Bruch mit der mittelalter-
lichen Ordnung und war die Bedingung fiir die ,Leitvorstellung eines regnum ho-
minis (Bacon)“ (Koneftke 2004, S. 238). Der Zweck der Wissenschaft, die humane
Gestaltung der Welt, sollte mit den Mitteln einer methodologisch kontrollierten
rationalen Erkenntnis moglich und gesichert werden. Sie war daher eingebunden
in das Konzept einer ,Allgemeinen Beratung zur Verbesserung der menschlichen
Angelegenheiten“ (Comenius; vgl. dazu Heydorn 1972, v.a. S. 64 ff.). Mit der in-
dustriekapitalistischen Phase biirgerlicher Gesellschaft wurden die Naturwissen-
schaften dann auch allmihlich zu einer bestimmenden Triebkraft sozialen Wandels
und zum entscheidenden gesellschaftlichen Innovationssystem; sie gerieten aber
auch immer stirker unter das Kommando der Markt- und Verwertungsdkonomie,
wodurch die wissenschaftlichen Fortschritte im Laufe der Geschichte bis zur Mitte
des 20. Jahrhunderts in immer stirkeren Widerspruch zum sozialen und humanen
Fortschritt gerieten. Spitestens seit Hiroshima und Tschernobyl ist ein naives Ver-
hiltnis zu den Fortschritten der Naturwissenschaften erschiittert; und diese riicken
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in die widerspriichliche Rolle, zu Bearbeitern der von ihnen selbst erzeugten Pro-
blem zu werden. Die gesellschaftliche und politische Dimension der Naturwissenschaften
ist daher nicht mehr als diesen duflerliche anzusehen. Das hat Konsequenzen fiir
ein Verstehenskonzept der Naturwissenschaften insofern, als dass es gilt, ,Wagen-
scheins genetisches Prinzip durch das Einbeziehen der gesellschaftlich-politischen
Dimension wesentlich [zu] erweitern“ (Pukies, in diesem Band, S. 39). Das heifst
nun aber nicht, neben der Fachvermittlung noch etwas Politik und Geschichte hin-
zuzufiigen, sondern verlangt ist, die zentralen Begriffe und Prinzipien der Natur-
wissenschaften (Trigheit, Fallgesetz, Atom, Element, Energie, Zelle, Gene usw.) als
Resultate und Bedingungen der Sozialgeschichte, d.h. die den Naturwissenschaften
immanente Politizitit, zu begreifen (ausfiithrlich dazu Pukies 1979). Daraus folgt,
dass die Sache, d.h. die Naturwissenschaft, ,rein“ fachlich, also isoliert von ihrem
sozialgeschichtlichen Kontext, gar nicht zu verstehen ist. Erst wenn man diesen
Kontext mit einbezieht, kénnen dann auch adiquat die wechselnden und wider-
spriichlichen gesellschaftlichen Funktionen der Naturwissenschaften zum Thema
und von ihrer Geschichte her verstehbar gemacht werden (vgl. anhand der koperni-
kanischen Wende etwa Bulthaup 1998 oder Bulthaup in diesem Band).

Kulturell

weil die Naturwissenschaften eine spezifische soziale Praxis- und Lebensform
(eine Kultur eigenen Typs) darstellen, die oft Bildungsinteressen der Teilnehmenden
provozieren, von denen her die Naturwissenschaften daher thematisiert werden sollten.

Die Unterscheidung zwischen Sache und Fach erscheint uns auch einen weiteren Blick
auf die Naturwissenschaften zu ermoglichen. Diese haben sich im Laufe ihrer Entwick-
lung zu einer nach eigenen Regeln funktionierenden sozialen Praxis- und Lebensform,
d.h. zu einer spezifischen gesellschaftlichen Institution und Kultur, ausgeformt. Dieses
soziale Gefiige, bzw. genauer miisste man sagen: ihre Hervorbringungen (Erkenntnis-
se und Artefakte), sind oft dasjenige, was Erwachsene an den Naturwissenschaften
interessiert. Das kommt bspw. zum Ausdruck in der Tatsache, dass viele Kurse an
Volkshochschulen darin bestehen, Exkursionen oder Fithrungen in wissenschaftlichen
Einrichtungen in der Region zu organisieren. Die Erwachsenen interessieren sich fiir
diese — naturwissenschaftlichen — Institutionen. Allerdings ist nicht zu verleugnen,
dass solche Exkursionen oft darauf hinauslaufen bzw. reduziert sind, den Teilnehmen-
den schlicht ,einfach mal alles zu zeigen®; man schaut sich den Betrieb eben mal
an, bekommt erzihlt, was hier alles so gemacht wird, und zumeist noch diverses PR-
Material zur Verfligung gestellt. Das ist nun nicht die Art von Popularisierung von
Wissenschaft — wenn es iiberhaupt eine ist und nicht vielmehr wirklich nur PR -, die
die Erwachsenenbildung zu ihrem Hauptgeschift machen sollte; zu Wissenschafts-
verstindigkeit trigt sie wohl allemal ebenfalls nicht bei. Aber das kénnte sie, wenn das
Interesse, das hier an Naturwissenschaft besteht, kritisch und produktiv aufgegriffen
wird. Dazu wire es moglich und nétig, die Zusammenhinge, in denen diese natur-
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wissenschaftlichen Institutionen stehen, mitzureflektieren. Thema wire dann, was
moderne Wissenschaft und Forschung ,als ,Betrieb* ausmacht, welche Rolle ihr gesell-
schaftlich zukommt und schlieflich, welche anderen gesellschaftlichen Sphiren ihre
Entwicklung vorantreiben oder beeinflussen. Dabei ist durchaus auch an den ,Input
und ,Output’ des Wissenschaftssystems zu denken, der anschaulich gemacht werden
muss: Was umfasst das wissenschaftlich-technische System personell und organisato-
risch? Welche Leistung erbringt das System? In diesem Zusammenhang kénnte die
zentrale Rolle von Wissenschaft und Technik fiir die Entwicklung, Verwaltung, Inter-
pretation des ,gesellschaftlichen Wissensvorrats deutlich werden. Dazu ist es notwen-
dig, die Entwicklung von Wissenschaft und Technik sowohl organisatorisch als auch
kulturell - als gesellschaftliches Leitbild — historisch deutlich zu machen. Bezogen auf
die aktuelle Situation ist neben der Veranschaulichung der politisch-institutionellen
Aspekte (Bedeutung von Industrieforschung, Rolle des Staates in der Forschungs-
und Technologieférderung) auch der ,Blick in das Labor‘ von Bedeutung, und zwar
im Sinne der Kenntlichmachung von Forschung als sozialem Prozess“ (Hennen u.a.
1997, S. 11 f).

Kulturell kann aber auch noch etwas Zweites bedeuten: In vielen Kursen im Volks-
hochschulprogramm ist bereits eine Angebotsform realisiert, die naturwissenschaft-
liche Themen mit klassisch biirgerlichen Bildungs- und Kulturthemen in Verbin-
dung bringt. So existieren Fahrten in die ehemalige Kulturhauptstadt Weimar, um
dort mit der goetheschen ,Naturwissenschaft“ vertraut zu machen; die Veranstaltung
,Stein und Wein“ verbindet Erérterungen zur geologischen Struktur des Rheingra-
bens mit der Verkéstigung des dort angebauten Weins; ein Besuch der Gesellschaft
fur Schwerionenforschung wird mit der Lektiire des Bestsellers ,Der Schwarm* ver-
bunden, in dem die Schwerionenforschung eine gewichtige Rolle spielt. Man sieht
jedenfalls: eine grofie Vielfalt innovativer Verstehensangebote wartet bereits auf ihre
Systematisierung und padagogische Weiterentwicklung.

Kontextuell

weil naturwissenschaftliche Fragestellungen und Erkenntnisse stets in bestimmten
sinnstiftenden (Alltags-)Kontexten entstehen, diese mit bedingen bzw. allererst generieren.

Mit dem Prinzip ,kontextuell“ greifen wir die aktuellen fachdidaktischen Bemithun-
gen des Instituts fur Pidagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel auf, Naturwis-
senschaften ,im Kontext“ zu thematisieren. ,Im Kontext“ wurde zu einer Formel fiir
Bestrebungen, die die naturwissenschaftliche Grundbildung bzw. Kompetenz verbes-

Diese Studie zur Konzeption eines ,Forums fiir Wissenschaft und Technik“ und eines science centers ,science in
context*, die das Biiro fiir Technikfolgen-Abschitzung beim Deutschen Bundestag in Auftrag gegeben hat, enthilt
eine Vielzahl von Anregungen, Wissenschaft und Technik im Fokus von Wissenschaftsverstandigkeit zu thematisie-
ren. Leider ist es nie in die Realitit umgesetzt worden, sondern an politischem Widerstand gescheitert.
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sern wollen, indem sie vor allem auf eine verinderte Lehr-/Lernkultur, eine Férderung
naturwissenschaftlichen Denkens, Arbeitens und Anwendens sowie auf die Vermitt-
lung der Grundideen setzt. Die Bedeutung des Kontextes wird dabei als zentral fiir das
Lernen der Naturwissenschaften angesehen. Kontext umfasst dabei vielerlei: Kontext
des Unterrichts, Kontext innerhalb und aufRerhalb der Schule, aber vor allem: lernre-
levante Kontexte der Naturwissenschaften wie Alltag, Technik oder Gesellschaft. Er-
klirtes Ziel ist es zwar, dass die fiir die Lernenden relevanten Themen nicht mehr an
eine vorrangig fachsystematische Erarbeitung angehdngt werden, sondern selbst zum
eigentlichen Inhalt von Unterricht werden und zur Erarbeitung grundlegender natur-
wissenschaftlicher Kenntnisse dienen. Aber oft dient der Kontext dann doch eher nur
als Motivationshilfe bzw. Vehikel, um mit ihm ein naturwissenschaftliches Konzept,
das von sich aus oft gar nicht interessant ist, zur Sprache zu bringen. Dies ist aber
sicherlich nicht der einzige fiir die Lernenden interessante und fiir sie an ihm bilden-
de Aspekt dieses Kontextes; aber auf ihn wird er tendenziell verkiirzt. Die sozialhistori-
sche oder -philosophische bzw. gesellschaftskritische Perspektive auf den entsprechen-
den Kontext der Naturwissenschaften bleibt konzeptionell nebensichlich oder zufillig
marginal, wodurch man sich diverser Bildungschancen und -anlisse begibt. Da zudem
fuir die naturwissenschaftlichen Erkenntnisse im Allgemeinen der Kontext ihrer Ent-
stehung letztlich irrelevant wird — sie gelten auch unabhingig davon und sie sind aus
diesem Kontext nicht schlicht ablesbar/abschaubar (siche dazu die Ausfithrungen in
der ,Theoretischen Analyse“) —, wird der Kontext daher oft, aufler als motivierender
Einstieg, ebenfalls irrelevant. Um seine Erklirung geht es nicht (mehr), sondern dann
doch um die fiir sein Verstindnis vermeintlich einzig relevante Fachsystematik.

Trotzdem erscheint uns der Kontexte-Ansatz gerade fiir die Erwachsenenbildung von
grofler Bedeutung zu sein — natiirlich unter Beriicksichtigung der eben genannten
Ambivalenzen. Wie wir in den Ausgangsbedingungen herausgearbeitet haben, zeich-
nen sich fast alle Kurse, die noch regelmiflig im Kursangebot vertreten sind, durch
eine Kontextorientierung aus; nicht zufillig ist auch eine Verschiebung von einer
expliziten hin zu einer impliziten Thematisierung der Naturwissenschaften festzu-
stellen: Der Anlass fiir eine Beschiftigung ist eben ein bestimmter alltagsrelevanter
und damit ,sinnstiftender Kontext* (Muckenfufl). Daher erscheint es gerade in der
Erwachsenenbildung naheliegend, ,Verstehensangebote“ von Alltagssituationen her
zu strukturieren. So kann bspw. ein bestimmtes technisches Objekt in seiner zu-
nichst selbstverstindlichen Banalitit aufgegriffen werden, sodann aber durch das
Aufzeigen der hinter bzw. in diesem liegenden komplexen Voraussetzungen und Pro-
bleme zum Gegenstand des Verstehens werden. In dem von uns in Zusammenarbeit
mit Herrn Steffen Wachter von der Volkshochschule Darmstadt und der Firma Merck
Darmstadt entwickelten Kurs: ,Chemie hautnah“'! haben wir das versucht aufzugrei-

" Das Kurskonzept wurde inzwischen auch auf andere Themenfelder iibertragen: So entstand eine Veranstaltung ,In-
formationstechnologie hautnah“ in Kooperation mit dem Fraunhofer-Institut in Darmstadt, und ,Physik hautnah“
wird demnichst in Kooperation mit der Gesellschaft fiir Schwerionenforschung (GSl) in Weiterstadt angeboten. Es
entsteht also eine Reihe ,Naturwissenschaften hautnah“, deren Kurse im Ubrigen auch als Lehrerlnnen-Fortbildung
angeboten werden und von dieser Seite regen Zulauf erfahren.
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fen. ,Hautnah“ sollte dabei zum einen auf den erwihnten Alltagsbezug hinweisen:
Wir wollten Sachverhalte zum Thema machen, die den Teilnehmenden hautnah,
d.h. alltiglich und unmittelbar begegnen. So haben wir etwa Themen wie Kosmetik
(Perlglanzpigmente) oder Handybildschirme (Fliissigkristalle) aufgegriffen.'* Refe-
renten der Firma Merck haben dann jeweils ausgehend von diesen wissenschaftlich-
technischen Artefakten zu deren chemischen Voraussetzungen, Funktions- und Pro-
duktionsweisen vorgetragen und sich der Diskussion gestellt. Anschauungsmaterial
lieferten nicht nur die von diesen mitgebrachten Utensilien, sondern im Rahmen
einer Exkursion im zweiten Teil des Kurses die Firma Merck selbst. Das entsprach
der zweiten Bedeutung von ,hautnah“, nimlich dass Chemie in ihrem Entstehungs-
kontext, dem Ort, an dem sie real betrieben wird — eben auf dem Gelinde und in den
Labors der Firma Merck —, erleb- und begreifbar gemacht werden sollte. Wir griffen
damit zugleich ein Kriterium unserer Kursanalyse auf, auf das wir weiter oben bereits
hingewiesen haben; nimlich die Tatsache, dass sich Erwachsene sehr fiir — naturwis-
senschaftliche — Institutionen in der eigenen, hautnahen Region interessieren. In
einer Abschlussveranstaltung, die auch der Kursevaluation diente, wurden dann die
Eindriicke der Kursteilnehmenden dahin gehend reflektiert, ob und inwiefern man
bei dieser Veranstaltung tatsichlich etwas von den Ausgangssachverhalten und deren
Entstehungskontexten verstehen konnte oder nicht.

Damit wiren die in unserem Projektzusammenhang zutage geférderten Prinzipien
kritischen Verstehens der Naturwissenschaften grob umrissen. Unseres Erachtens
konnen sie eine niitzliche Funktion spielen bei der Akquise von ,Wissenstrigern®,
die notwendig sein wird, um in der Erwachsenenbildung ,Verstehensangebote® zu
generieren. Wissenstriger sind in einer durch Naturwissenschaft bestimmten Ge-
sellschaft allerorten anzutreffen: in Unternehmen, Umweltverbinden, stidtischen
Einrichtungen wie dem Wasserwerk, Hochschulen etc. Dieses Wissen gilt es iiber ge-
eignete Breitenbildungs- und ,Verstehensangebote“ populir zu vermitteln und damit
(wieder) einem Verstehen und einer kritischen Beurteilung zuginglich zu machen. Je
nachdem, mit welchem Wissenstriger man zusammenarbeitet, werden die einzelnen
Prinzipien dabei in unterschiedlichen Gewichtungen vorkommen kénnen. Es macht
sicherlich einen Unterschied, ob man mit MitarbeiterInnen eines multinationalen
Chemiekonzerns, einer universitiren Einrichtung oder eines Forstamts kooperiert
— jeweils werden dort unterschiedliche Interessen und auch pidagogische Qualifizie-
rungen zum Tragen kommen, die auf die Kurskonzeption und -organisation sowie
auf die didaktischen Arrangements entscheidenden Einfluss haben werden. Unse-
re Erfahrungen zeigen aber, dass man durch Hinweis auf die Verstehensprinzipien
durchaus bei allen ReferentInnen dazu beitragen kann, dass sie ihre geldufige Her-

Was wir in diesem speziellen Kurs nicht aufgegriffen haben, sich aber durchaus anbéte, ist ein weiterer Kontext, auf
den diese Sachverhalte verweisen: einen kulturell-sysmbolischen. Denn gerade Kosmetik und informationstechni-
sche Alltagsprodukte verweisen ja durchaus auf eben mit naturwissenschaftlich-technischen Artefakten identifizier-
ten Vorstellungen wie Schénheit oder Freiheit oder Eigenschaften wie erfolgreich und innovativ. In einer Weiterent-
wicklung dieser Kurse lieRen sich daher sicherlich auch Ansitze der kritischen Verbraucherbildung (siehe Kremer in
diesem Band) integrieren.
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angehensweise an das Thema tiberdenken oder weiterentwickeln. So hat — um nur
ein Beispiel zu nennen — ein Referent im Rahmen des Kurses ,Chemie hautnah“
bei der Thematisierung von Perlglanzpigmenten, die in Kosmetika oder Autolacken
vorkommen, seinen Vortrag begonnen mit Bildern von Héhlenmalereien und dem
Erstaunen dariiber, wie farbecht diese Bilder noch nach Jahrtausenden sind, sowie
eine philosophische Erdrterung dessen, was Farbe eigentlich ist, in seinen Vortrag
integriert. Die Liste der Verstehensprinzipien koénnte also durchaus auch als eine
Art Handreichung angesehen werden fiir Fachpersonal in erwachsenenbildnerischen
Einrichtungen, die den Bereich Naturwissenschaften betreuen.

Wir sind damit auch bei den institutionell-organisatorischen Voraussetzungen ange-
langt, die das Ziel einer populiren Vermittlung von Wissenschaftsverstindigkeit durch die
kritische Auseinandersetzung mit alltagsbestimmender (moderner) Naturwissenschaft und
(Spitzen-) Technologie im Kontext der Erwachsenenbildung nach sich zieht.

Institutionell-organisatorische Konsequenzen

In der Einleitung haben wir bereits die unterschiedlichen Arbeitsfelder unseres Pro-
jekts erwihnt. Die konzeptionell-theoretische Ebene sowie die Angebotsebene bildeten
die Schwerpunkte der Darstellung in diesem Band. Wir wollen aber zumindest kurz
auch auf die institutionell-organisatorische Ebene eingehen. Sie hingt eng mit unseren
eben geschilderten konzeptionellen Uberlegungen zusammen, denn die Initiierung,
Weiterentwicklung und Umsetzung dieses Konzepts in der Praxis erfordert spezifi-
sche, keineswegs sonderlich umfangreiche, aber eben doch dauerhafte und politisch
zu verantwordende institutionelle Strukturen (vgl. dazu auch Euler in diesem Band).

Was die Systematisierung der bereits in der Praxis zahlreich, aber oft weitgehend
unbemerkt vorliegenden innovativen ,Verstehensangebote“ betrifft, haben wir eine
Internetplattform (www.naturwissenschaft-weiterbildung.de) eingerichtet, die es er-
moglicht, diese Angebote in einem datenbankgestiitzten DozentInnen-, Themen-
und Ideenpool zu sammeln und kurz zu beschreiben. Uber diese Datenbank ist
auch die (bisher hessenweite) Kontaktaufnahme zu den Kursleitungen wesentlich
erleichtert bzw. tiberhaupt erst erméglicht. Auch die hauptberuflichen pidagogischen
MitarbeiterInnen (HPMs) konnen durch die Registrierung in einem Newsletter (der
zukiinftig regelmafig tiber aktuelle Entwicklungen, Angebote, Initiativen und Pro-
jekte berichten soll) bzw. einem E-Mail-Verteiler untereinander Kontakt aufnehmen
und sich austauschen.

Das klingt zunichst banal, ist aber angesichts der Ausgangssituation, dass kein
regelmiflig organisierter Kontakt zwischen diesen HPMs existiert, ein wichtiger
Schritt, deren weitgehendes ,Einzelkimpfertum* aufzuheben. Ein weiteres Forum
dieses Austauschs waren die Fachkonferenzen, die wir wihrend des Projektverlaufs
organisiert haben. Dabei hat sich auch ein Arbeitskreis , Naturwissenschaften“ gebil-
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det, dessen Aufgabe etwa darin besteht, in Kooperation mit den Projektpartnern der
TU Darmstadt die konzeptionellen Uberlegungen weiter auszudifferenzieren und
daraus konkrete Handreichungen fiir die eigene Praxis der Programmplanung und
ReferentInnen-Akquise im oben beschriebenen Sinne auszuarbeiten.

Wichtig in diesem Zusammenhang ist auch, dass das bisher unrealisiert gebliebene
Vorhaben, eine Fortbildung sowohl fiir Kursleitungen als auch HPMs auszuarbeiten,
weiter vorangetrieben wird; ein erster Entwurf einer solchen Fortbildung existiert
bereits. Wir erwihnen das deswegen, weil diese Fortbildung keine blofle ,Umset-
zungsfortbildung“ sein darf, sondern professionellen Mafistiben geniigen soll. Das
bedeutet, nicht blof} funktionelles Wissen zu erwerben und technisch anzuwenden.
Professionelle Arbeit verlangt die Situationsreflexion zur Herstellung von Arbeits-
biindnissen mit den Erwachsenen, in denen die sozialen, kulturellen und politischen
Zusammenhinge im Verstehensprozess wirksam werden konnen.! Es geht also nicht
darum — alleine schon der verstindlichen Abwehrreaktionen wegen —, abstrakt einen
besseren Entwurf eines Kursangebots vorzuschlagen, den die KursleiterInnen dann
lediglich in die Praxis zu transferieren haben. Wir schlagen daher einen Dreischritt
des Vorgehens vor. In einem ersten Schritt miisste es tatsichlich um einen wissen-
schaftlichen Input gehen, der das Verstehensproblem mit seinen unterschiedlichen
Aspekten (Problemdimensionen und Verstehensprinzipien) vorstellt und damit fiir
dieses Problem theoretisch sensibilisiert. Wie naturwissenschaftliche Bildung — aus
erwachsenenbildnerischen Griinden - als kulturelle und politische Bildung aufzufas-
sen und zu vermitteln wire, sollte dann in einem zweiten Schritt anhand eines exis-
tierenden Beispiels aus der Praxis oder der Literatur gemeinsam besprochen werden.
Daran konnten jeweils ein oder auch mehrere Prinzipien erliutert und diskutiert
werden. Inwiefern dann diese Prinzipien in der eigenen Vermittlungspraxis der Teil-
nehmenden wirksam werden konnten, sollte in einem dritten Schritt, der konkreten
eigenen Generierung neuer oder, ausgehend von bestehenden, verinderter ,Verste-
hensangebote“, probiert und besprochen werden.

" Inhaltlich bedeutet das wiederum, dass neben der selbstverstindlichen Fachkenntnis von den Lehrenden gleichfalls
sowohl die Riickgewinnung der Perspektive des Laien, also die noch nicht von der Wissenschaft verstellte Beobach-
tung, als auch das Studium der Wissenschaftsgeschichte als padagogisch-didaktische Kompetenzen entscheidend
sind.
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Resonanzen

Kritische und nachhaltige
Verbraucherbildung als
Allgemeine Weiterbildung

ARMIN KREMER

0 Vorbemerkung

Die im Zuge der Globalisierung immer prisenter, vernetzter und aggressiver gestal-
teten Werbe- und Marketingstrategien der Konsumgiiter produzierenden Unterneh-
men haben in den letzten Jahren dazu gefiithrt, dass das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, der Verbraucherzentrale Bundesverband in Berlin und diverse
Verbraucherverbinde eine Reihe von Offensiven fiir eine Reform der Verbraucherbe-
ratung gestartet haben. Dabei ist man sich einig: Verbraucherberatung allein gentigt
nicht (mehr), Verbraucherbildung muss Leitbild einer zukunftsfihigen Bildungspolitik
sein. Deshalb soll Verbraucherbildung als Allgemeinbildung in allen Jahrgangsstufen
und Schulformen und méglichst auch in der Weiterbildung verankert werden.

Zu einer der Offensiven gehorte ein Schultest, der im Auftrag des Verbraucherzen-
trale Bundesverbandes an Berliner Schulen durchgefiihrt wurde und dessen Ergebnis
den Verbraucherzentrale Bundesverband veranlasste, von ,,,PISA* in der Verbraucher-
bildung“ zu sprechen (Verbraucherzentrale Bundesverband e. V. [Hrsg.] 2005a).

Schiitzenhilfe erhielten die Verbraucherverbiande auch durch den Weltverbrauchertag,
der 2006 im Zeichen der Verbraucherbildung stand. In einer Resolution der EU wurde
beklagt, dass das vom Europiischen Gerichtshof formulierte Leitbild vom ,informier-
ten und verstindigen Verbraucher“ sich bisher als blof3e Fiktion erwiesen habe.

Parallel dazu zeigt die Konsumgiiterindustrie in den Schulen immer mehr Prisenz.
So dringen, vermittelt durch PR-Agenturen, immer mehr Unternehmen als Spon-
soren und Werbetreibende in die Schulen (Verbraucherzentrale Bundesverband
e.V.[Hrsg.] 2006). Sie wollen die kaufkriftigen Schiiler/innen erreichen und als Kun-
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den gewinnen. Denn Schiiler/innen sind eine umworbene und begehrte Zielgruppe,
verfiigen sie doch iiber eine enorme Kaufkraft: Etwa 8,8 Milliarden Euro haben die
rund 11 Millionen Kinder und Jugendliche in Deutschland durch Taschengeld, Geld-
geschenke zu Geburtstag und Weihnachten, Nebenjobs, Ferienarbeit und Spargutha-
ben direkt zur Verfiigung. Sie beeinflussen auflerdem auch die Kaufentscheidungen
ihrer Eltern, sodass indirekt noch einmal 17,8 Milliarden Euro an Konsumausgaben
dazugezihlt werden konnen. Fiir die Wirtschaft also eine lukrative Zielgruppe, die es
moglichst ohne Streuverluste zu erreichen gilt.

1 Das konventionelle Verbraucherleitbild

In der traditionellen Verbraucherbildung gibt es drei konnotative Kontexte, in die der
Begrift ,Verbraucher” eingeformt ist. Zum Ersten den Homo oeconomicus als Adres-
sat von Information, Belehrung und Aufklirung, der zwischen den zur Verfiigung ste-
henden Optionen rational abwigt und kalkulierend seine Konsumentscheidung trifft.
Zum Zweiten der Verbraucher als Opfer, das des staatlichen Schutzes durch verbrau-
cherpolitische Mafdnahmen bedarf, und zum Dritten der Verbraucher als moralisches
Subjekt, dem die Verantwortung fiir die Zukunft des Planeten aufgebtirdet wird.

Entsprechend die Definition in einem der wenigen Fachworterbiicher, in denen das
Stichwort ,Verbraucherbildung“ tiberhaupt vorkommt: Verbraucherbildung ,ist ein
Qualifizierungsangebot fiir solche Erwachsene, die sich als Konsumenten informiert
und verantwortungsvoll verhalten wollen (Berger 2001, S. 321).

Verbraucherarbeit ist demgemifR vor allem auf die Vermittlung von Sachkenntnissen
abgestellt. Angefangen von den Fragen einer verniinftigen, gesunden und preiswer-
ten Erndhrung bis hin zur warenkundlichen Kenntnis. Mit diesem Bildungskonzept
ist die Verbraucherbildung jedoch gescheitert. Denn die genannten Paradigmen
sind nicht nur unterkomplex, sondern verweisen ihre Adressaten zugleich auf Sub-
jektpositionen, die in eklatantem Widerspruch zu den ansonsten vorherrschenden
Selbstbildern des Konsumenten stehen. Er bzw. sie sieht sich und wird angesprochen
(z.B. in der Werbung) als souveridnes Subjekt, das sich im Konsum produziert. Die
Erfahrung von Freiheit und Selbststindigkeit beruht heute wesentlich auf dem Status
des Einzelnen als Marktsubjekt und ist mit dessen Moglichkeit und dem jeweiligen
— nicht zuletzt tiber den Markt bestimmten — Lebensstil verkniipft.

Ein neues Leitbild des Verbrauchers gibt es noch nicht. Die Verbraucherarbeit hat hier
selbst noch zu keinem brauchbaren Verstindnis gefunden und ist in der Praxis, die
sich an der Behebung von Verbraucherproblemen orientiert, deshalb auch vergleichs-
weise unkonzeptiv. Wenig Verwertbares ist hierbei auch in den letzten Jahren aus dem
Bereich der Wirtschaftswissenschaften gekommen (vgl. Kollmann, Steger-Mauerhofer
[Hrsg.] 1994, Kollmann 2003, Verbraucherzentrale Bundesverband e. V. [Hrsg.] 2005b).
Die Erziehungswissenschaften haben auf die thematische Herausforderung tiberhaupt
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noch nicht reagiert. Ebenso wenig wurde die Bedeutung des Themas in internationa-
len Kontexten auch nur ansatzweise reflektiert (vgl. Keiner 2005).

2 Entwurf eines neuen Verbraucherleitbildes

Wichtige Impulse fiir ein neues Verbraucherleitbild und damit fiir Verbraucher-
bildung gehen von der Umweltbewusstseinsforschung aus. Eine wesentliche Er-
kenntnis der Umweltbewusstseinsforschung, die fur die Erziehungswissenschaft
allerdings iiberraschend war, ist, dass weder Wissen tiber Umweltzustinde und
Umweltprobleme noch die persénliche Betroffenheit und Einstellungen gegeniiber
dem Umweltschutz das Umweltverhalten im nennenswerten Ausmaf} bestimmen
(Kuckartz 1998, 1996). Das bedeutet zweierlei: zum einen, dass man zur Erklirung
des (wenig umweltgerechten) Verhaltens nach anderen Erklirungsfaktoren suchen
muss als nach mangelndem Wissen und unzureichenden Einstellungen. Solche Fak-
toren sind etwa der personliche Lebensstil, Kosten-Nutzen-Erwigungen oder person-
liches Wohlbefinden. Zum anderen macht dies deutlich, dass ein umweltgerechtes
Verbraucherverhalten auch ohne ein entwickeltes Umweltbewusstsein mdéglich ist.
Man mag sich hierzu eine Sozialhilfeempfingerin bzw. einen Sozialhilfeempfinger
vor Augen fithren. Thre bzw. seine persénliche Okobilanz fillt deshalb so positiv aus,
weil ihr bzw. ihm ganz einfach die finanziellen Mittel fehlen, um die Umwelt tiber
Gebiihr in Anspruch zu nehmen.

Wenngleich ein speziell auf Jugendliche zielender Zweig der Lebensstilforschung bis-
lang noch nicht existiert, so liegen jedoch aus der Jugendforschung geniigend Daten
und Erkenntnisse vor, um einige wesentliche Ergebnisse des Lebensstilansatzes auch
fur Jugendliche tiberpriifen zu kénnen.

Bei Jugendlichen zeigt sich die gleiche lebensstiliibergreifende Sensibilitit fiir Um-
welt- und Verbraucherfragen wie bei Erwachsenen. Auch ein weiteres Resultat der
Lebensstilforschung lisst sich wiederfinden: die Dominanz gemischter Lebensstilty-
pen. Die Lebensstile Jugendlicher werden nicht durch die Logik des Entweder-oder
bestimmt, sondern durch die des Sowohl-als-auch. Grundsitzlich zeigt die grofe
Mehrheit der Jugendlichen kein von der Erwachsenenwelt sonderlich abweichendes
Konsumverhalten.

Wie verhalten sich die Konsumgewohnheiten und die Lebensstilmuster von Jugend-
lichen zu einem ,nachhaltigen Lebensstil“? Wo gibt es Beriihrungspunkte, und wo
sind die Lebensstile Jugendlicher nicht , zukunftsfihig“?

Die erste — auch fiir die Verbraucherbildung wichtige — Erkenntnis ist, dass es sich
bei den Lebensstilen Jugendlicher um Mischungen von einzelnen Werten, Orientie-
rungen und Konsumgewohnheiten handelt, die patchworkartig vollig Verschiedenes,
hiufig gar nicht zueinander Passendes miteinander verbinden. Konsum bedeutet
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dramatische Inszenierungen, Skripts im Alltag; individuelle (und individuell daftir
gehaltene) Lebenschancen zielen auf Konsummoglichkeiten ab. Der Anspruch, sich
umweltbewusst zu verhalten und zu konsumieren — wenngleich nach Bildung, Alter
und Geschlecht und Ost/West unterschiedlich ausgeprigt —, verbindet die verschie-
denen jugendlichen Lebensformen. Hier besteht ein generelles Einfallstor fiir eine
kritische und nachhaltige Verbraucherbildung.

Differenzierung in doppelter Hinsicht, in Bezug auf die Verhaltensweisen bzw. Ver-
haltensbereiche und in Bezug auf die Akteure, lautet das Fazit des bisher Gesagten.
Aber lassen sich daraus direkt und umstandslos Schliisse fir eine kritische und nach-
haltige Verbraucherbildung ziehen? Natiirlich nicht, denn dazu bedtirfte es zunichst
eines normativen Bezugsrahmens, etwa der Klirung der Frage: ,Wo wollen wir hin
— wie wollen wir zukiinftig leben?“ Nach dem eingangs Gesagten muss zur Kenntnis
genommen werden, dass es derzeit keine Kultur gibt, um solche Fragen in einer
breiten Offentlichkeit zu diskutieren. Die {iberwiltigende Mehrheit der deutschen
Bevolkerung findet eine solche Fragestellung wenig interessant, weil sie derzeit nach
eigener Einschitzung recht gut leben kann. Es sind weniger als 5%, die das anders
sehen — und insofern besteht fiir die Mehrheit auch kein entscheidender Grund, sich
nach radikal anderen Lebensformen, einem neuen Wohlstandsmodell umzusehen.

Die Diskussion um ,Sustainable Development® ist in der deutschen Bevélkerung
weitgehend unbekannt. Nur ca. 10% geben an, bisher iberhaupt von diesem Begriff
gehort zu haben. Gleichwohl ist man sich dessen bewusst, dass wir die Grenzen des
Wachstums erreicht haben oder in Kiirze erreichen werden. Dass das derzeitige Wirt-
schaften und der derzeitige Ressourcenverbrauch nicht zukunftsfihig sind, das ist der
Mehrheit bewusst, auch ohne dass sie bislang irgendeine Kenntnis von der Agenda 21
hat. Aber bis heute geht man eher von mangelnder Dringlichkeit aus. Diese ist jedoch
nicht per se gegeben, aus Daten ,objektiv ablesbar und von Kassandra verkiindbar,
sondern sie muss erst konstruiert werden, quasi als Riickrechnung oder Riickwirt-
siteration auf der Basis von Vorstellungen des zukiinftigen Lebens. Wir miissen von
uns selbst ausgehen, von dem Wohlstand, den wir haben wollen, und dem Lebensstil,
den wir pflegen wollen. Erst dann lésst sich iiber Reduktionsquoten reden bzw. las-
sen sich solche erreichen. Damit verschiebt sich die Aufmerksamkeitsrichtung von
der Natur auf die Kultur. Dies ist fiir die Verbraucherbildung von grofer Bedeutung.
Bringt man dies mit den hier berichteten Uberlegungen zusammen, so lisst sich
folgern: Verbraucherbildung muss nicht nur von der Vorstellung abriicken, dass umweltge-
rechtes Verhalten allein tiber Umweltbewusstsein zu erreichen sei, sie muss sich auch stirker
auf die Handlungsfelder konzentrieren, die unter Nachhaltigkeitskriterien bedeutsam sind,
und muss sich stirker auf die pluralen Lebensstile beziehen, die sie vorfindet.

Ein theoretisch tragfihiges und praktisch handhabbares Konzept von kritischer und
nachhaltiger Verbraucherbildung muss nach dem bisher Gesagten an die genann-
ten Konsumerfahrungen ankntipfen. Es wire aussichtslos, ihr allein oder primir mit
JAufklirung® iiber ihre Begrenztheit, ihren zumindest partiell ideologischen Cha-
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rakter und ihre 6kologisch problematischen Implikationen entgegenwirken zu wol-
len. Vielmehr muss die Erfahrung anerkannt, ernst genommen und zu qualifizieren
versucht werden. Hierzu ein Beispiel: Nicht die Verkehrsplanung beschert uns lin-
gere oder kiirzere, bequemere oder beschwerlichere Wege, auch der globalisierende
Arbeitsmarkt, die Bildung, das Internet, der Tourismus, die Freizeit oder der Einkauf,
d.h. die Bediirfnisse des Alltags. Das heifdt, Verbraucherbildung kann die Erfahrungen
nicht denunzieren, sondern soll die Individuen dazu anleiten, die eigenen Erfahrungen (bes-
ser) zu verstehen und sich bewusster zu ihnen zu verhalten.

Dabei gilt es sich insbesondere zu vergegenwirtigen, dass Konsum, genauer Kon-
sumgiiter schon lingst zu einem Kommunikationsmittel geworden sind. Marketing
weild dieses kommunikative Konsumverstindnis nicht nur intensiv zu nutzen, Mar-
keting und Werbung haben es eigentlich bewusst geschaffen. Die Konsumartikel, die
verwendeten Marken, die ausgeiibten, konsumierten Freizeitformen, die erworbenen
Erlebnisse werden dabei von den Verbrauchern als Kommunikationsmittel zu einem
personlichen Lebensstil arrangiert (vgl. Gries 2006).

Dazu kommt, dass neben der erwihnten Erlebnisorientierung die Kommunikation
mit Konsumgiitern und Konsumchancen nicht nur einen sozialen Effekt hat — Stich-
wort: Aufmerksamkeitsschépfung —, sondern auch einen selbstbeziiglichen Aspekt.
Verwende ich z.B. einen Notebook-Computer, so signalisiert das als Accessoire den
anderen etwas, aber es versichert auch mir selbst, unabhingig von anderen, etwas:
niamlich modern, technisch begabt, versiert und bedeutsam zu sein oder aufgrund
wichtiger Arbeiten das Gerit zu benétigen.

Diese tiber den urspriinglichen Konsumzweck, den Gebrauchswert des Konsumguts
hinausgehende Nutzungsstruktur, der sogenannte Zusatznutzen, kann unterschied-
liche Ausdifferenzierungen haben und muss auch nicht zwangsliufig vom sozialen
Feld kontextiert sein. Befriedigung aus der Gliterausstattung ist ja prinzipiell einmal
unabhingig von sozialen Aktivititen.

Fiir eine kritische und nachhaltige Verbraucherbildung ergibt sich daraus die folgen-
de Aufgabe, die eine doppelte Perspektive eréffnet.

Zum einen muss in exemplarischen Einzelfalluntersuchungen ermittelt werden, wel-
che Bedeutung Konsum fiir die Individuen hat. Dabei kann es in diesem Konzept
weder um reprisentative statistische Angaben gehen, wie sie die Marktforschung
zu liefern beansprucht, noch um die Klassifizierung der Individuen nach sozialen
Milieus und Lebensstilen, wie das von soziologischen Ansitzen verfolgt wird. Im
Mittelpunkt steht vielmehr die moglichst genaue und differenzierte Untersuchung
individueller Konsumpraktiken und ihrer subjektiven Bedeutungen, die sie fiir das
jeweilige Individuum im Blick auf seine Selbstverortung im sozialen Raum, in seiner
Lebensgeschichte, auf seinen Umgang mit sich selbst, kurz: in Bezug auf sein Ver-
hiltnis zu sich selbst und zur Welt haben. Mit anderen Worten: Konsum wird als ein
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Element von Bildung betrachtet, wobei der Bildungsbegriff im analytischen, kulturan-
thropologischen Verstindnis, nicht im normativen Sinne gebraucht wird.

Zum anderen bieten solche exemplarischen Einzelfalluntersuchungen zugleich einen
neuen und erweiterten Zugang zur pidagogischen Problematik. Dabei gerit nicht
nur das differenziertere Bild der individuellen Bedeutung von Konsum ins Blickfeld,
das durch die Untersuchungen gewonnen wird, sondern vor allem auch die qualifi-
zierende Wirkung, die die Auseinandersetzung mit den eigenen Konsumerfahrungen
bei den ,Probanden® selbst hat. Indem die betreffenden Individuen sich mdéglichst
sorgfiltig iiber fir sie bedeutsame Aspekte ihres Konsumverhaltens, iiber Kaufent-
scheidungen etc. Rechenschaft ablegen, setzen sie sich zugleich in ein neues Verhilt-
nis dazu. Insofern ldsst sich im strengeren bildungstheoretischen Verstindnis von
Verbraucherbildung sprechen.

Eine kritische und nachhaltige Verbraucherbildung zielt gleichermaflen auf eine qua-
litative empirische Erforschung der Bedeutung von Konsum - in bildungstheoreti-
scher Perspektive — wie die exemplarische Erprobung von Méglichkeiten der Forde-
rung der Selbstaufklirung der Beteiligten. Beide Perspektiven fallen natiirlich nicht
unmittelbar zusammen. Sie kénnen aber auf eine gemeinsame Grundlage aufbauen.
Je nach Interesse und organisatorischen Mdoglichkeiten kann dann jeweils eine der
Perspektiven in der konkreten Arbeit besonders akzentuiert werden.

3 Module einer kritischen und nachhaltigen
Verbraucherbildung

Die Module richten sich an Erwachsenenbildner/innen, die Themen der Erwachsenen-
bildung mit verbraucherbildenden Themen verkniipfen und zum Gegenstand eines
praktischen und handlungsbezogenen Lernens machen méchten, und an Lehrer/innen
der Sekundarstufen an allgemeinbildenden und berufsbildenen Schulen.

Die Module verstehen sich als Beitrag zur Allgemeinbildung, zur allgemeinen Wei-
terbildung und im Speziellen zur politischen Bildung mit dem Ziel, dass die Konsu-
ment/innen als Biirger/innen an der Gestaltung des privaten und beruflichen Lebens
teilnehmen und mitbestimmen.

Im Einstiegsmodul — Modul 1: ,Analysen exzeptioneller Erfahrungen mit Konsum*
—werden die Teilnehmer/innen aufgefordert, sich schriftlich zu fiir sie exzeptionellen
Erfahrungen mit Konsum, Konsumentscheidungen und mit in diesem Zusammen-
hang wichtigen Erlebnissen zu duflern. Die Fragestellung kann — je nach Erkennt-
nisinteresse und Stand der Arbeit — eher offen oder spezieller sein. Die Schreibauf-
forderung kann zu Beginn des Moduls stehen; sie kann aber auch nach lingerem
Vorlauf erfolgen und sich sowohl an Einzelne wie auch an Gruppen richten. Da davon
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auszugehen ist, dass im Schreibvorgang nicht einfach vorgingige Erfahrungen nie-
dergeschrieben werden, sondern dass die Erfahrungen — nicht zuletzt auch in und
wihrend der Niederschrift — gemacht werden, kann es bei den Ergebnissen nicht um
ohnehin fragwiirdige Authentizitit gehen, sondern vor allem darum, Material fiir die
Auseinandersetzung zu gewinnen. Wo die pidagogische Perspektive im Vordergrund
steht, kann diese Auseinandersetzung wiederum in (Klein-)Gruppen erfolgen. Die
Teilnehmenden kénnen (anonymisierte) Texte anderer Teilnehmenden kommentie-
ren oder auswerten — was durch weitere Untersuchungen und Recherchen erginzt
und erweitert werden kann.

Fir die wissenschaftliche Untersuchung ist das Material von besonderer Bedeutung,
weil es mit den iiblichen Methoden empirischer Forschung (z.B. Fragebogen und
Interviews) sehr schwierig, wenn nicht unméglich ist, differenziertere Aussagen tiber
die je individuellen Erfahrungen und den Umgang damit zu erhalten.

Bei der Auswertung muss der Entstehungskontext der Materialien und ihre Eigenart
natiirlich berticksichtigt werden. Es wire unangemessen, die in oder nach Gruppen-
diskussionen in einer Art Schreibwerkstatt entstandenen Texte auf ihre Mitteilungs-
funktion zu reduzieren. Sie sind nicht nur als Hinweise auf eine hinter ihnen liegen-
de Realitit des Empfindens oder Erlebens von Interesse, sondern miissen selbst als
Teil der Auseinandersetzung mit diesem Erleben verstanden werden. Im Mittelpunkt
steht jedenfalls eine griindliche formale und inhaltliche qualitativ-hermeneutische
Untersuchung der erhobenen Texte.

Die nachfolgenden Module (Modul 2, 3 und 4) verstehen sich als noch auszudifferen-
zierende Entwiirfe, die dazu beitragen sollen, dass Konsument/innen ihre Konsumrolle
und die Funktionen ihres Konsums transparenter sehen kénnen — wenn sie wollen.

In Modul 2: , Konsument/innen lernen kritisch(er) und nachhaltig(er) konsumieren“
sollen die Konsument/innen sich mit den Elementen Nachhaltigkeit, Wirtschaftlich-
keit und Niitzlichkeit, Sicherheit sowie mit sozialen und gesundheitlichen Werten
und mit Konsument/innenrechten auseinandersetzen.

Modul 3: ,,Haben und Sein‘: Nachhaltig orientierte Lebensstile“ befasst sich aus ge-
schlechtsspezifischen Perspektiven mit dem Verhiltnis zwischen Lebensstilen, Le-
bensqualitit, Konsum und Nachhaltigkeit. Das kann zu einer gewissen Distanzierung
von qualitativen Konsumerscheinungen fiihren, eine kleine Hemmung in der Kon-
sumspirale implizieren oder gar zu einer Absage an Konsumterror fithren, vielleicht
auch zu einem Entdecken einer gewissen Einfachheit als Lebensstil. Verbraucher-
bildung hitte in diesem Sinne Konsumzwinge und Konsumnormen zu relativieren,
um den Verbraucher/innen individuelle Handlungsspielrdume zuriickzugeben.

In Modul 4: ,Gefangen in der Spirale des Konsums?“ werden Verhaltensweisen von
Verbraucher/innen, d.h. Konsum und Konsummuster, sowie Einfliisse auf das Ver-
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halten von Verbraucher/innen, d.h. Funktion und Strategien von Werbung, exempla-
risch analysiert. Dabei konnen folgende Fragen, die das strukturelle Verhiltnis zwi-
schen Konsum, Lebensstandard, Berufsarbeit und personlicher Lebenszufriedenheit
zum Gegenstand haben, leitend sein:

Es

Auf welche Weise stilisiert Werbung Verhaltensweisen und Werthaltungen des
Alltags und welche Rolle spielt dabei die Zielgruppe (Kinder, Jugendliche, Erwach-
sene, Senioren) und das Geschlecht?

Wenn Werbung den Absatz einzelner Produkte fordert, bekriftigt sie damit auch
dartiber hinausgehende Einstellungsmuster und beeinflusst sie damit das soziale
Handeln von Menschen?

Welche sozialen Einflussfaktoren bestimmen Konsumverhalten und Konsum-
schwerpunkte?

Wie sieht das Konsumverhalten von Kindern, Jugendlichen, Frauen und Minnern,
Migrant/innen in Abhingigkeit von Einkommen, sozialem Habitus u.a. aus?

In welcher Form beeinflusst Arbeitslosigkeit das Konsumverhalten?

Welche Rolle spielen Warenisthetik fiir den Konsum und Bediirfnisbefriedigung?
Gibt es wirksame Gegenbilder zu wirtschaftlichem Egoismus, Wettbewerb, Leis-
tung und Erfolg?

schliefen sich sogenannte Erweiterungsmodule an, die es den Teilnehmer/innen

ermdglichen sollen, ihr Interesse an Information, Aufklirung und Beratung am Beispiel

aus

gewihlter Themen in Form eines kritischen Dialoges zu vertiefen. Evaluierte Erwei-

terungsmodule liegen zu den Themen , Auto-mobil?“ (Kremer 2003) und ,,Umwelt und
Gesundheit“ (Kremer 2004) vor, deren Konzeptionen kurz skizziert werden sollen.

Erweiterungsmodul , Auto-mobil?“

Vermehrtes é Ansitze zu

Kraftfahrzeugaufkommen Verinderungen
/ Kraftfahrzeugbestand \
Verlagerung von
OPNV, Rad und FuR Verkehrsflachenverbrauch
auf das Auto \
L LAuto-mobil?“ Verkehrsbedingte
Mangelhafte Infrastruktur- Umweltbelastungen
erweiterung des OPNV sowie
an Rad- und FuRwegen

Verédnderung der
Wohnumfeldbedingungen

Erhéhung der Verkehrswege/

»Spirale des Verkehrswachstums“
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Heute ist fiir viele der Begriff ,Mobilitit“ ein Synonym fiir Autofahren. Wihrend
die Automobilwerbung den Mythos vom Automobil als Inbegriff von Individualitit,
Freiheit und Geschwindigkeit wachhilt (,Freie Fahrt fiir freie Biirger“), erleben viele
taglich die Desillusionisierung dieser Erwartung: im dichten Kolonnenverkehr, beim
Stehen im Stau, beim Halt vor der Ampel und schlieRlich bei der verzweifelten Suche
nach einem Parkplatz in akzeptabler Nihe des Fahrtziels.

Das Auto hat in den letzten 100 Jahren die Eisenbahn ebenso in den Hintergrund
gedringt wie das Fahrrad. Auch sein massenhaftes Auftreten hat das Etikett , Indivi-
dualverkehrsmittel“ nicht aus dem allgemeinen Sprachgebrauch verdringt.

Das Auto ermoglicht die Flucht aus unwirtlichen Stidten und Dérfern, die hdufig ge-
rade erst durch die massenhafte Verbreitung des Kraftfahrzeugverkehrs immer mehr
von ihrer ehemaligen Attraktivitit und Wohnlichkeit verloren haben.

Sieht man einmal von Autounfillen ab, so sind die vom Verkehr mit verursachten
negativen Auswirkungen, wie Klimaverinderungen, Waldschiden, Zerstérung von
Naturrdumen und Biotopen, nur indirekt und langfristig zu sptiren. Dort, wo sie direkt
erlebbar sind, als Lirmbeldstigung fiir Anwohner, als Verlust von Urbanitit, Wohn-
und Aufenthaltsqualitit in Ballungsgebieten, werden sie nicht ohne entsprechende
Bewusstseinsbildung mit der eigenen Art der Fortbewegung in Verbindung gebracht.
Vielmehr verleiten sie dazu, die Flucht anzutreten — wiederum mithilfe des Autos.

Die dadurch ausgelste ,Spirale des Verkehrswachstums® strukturiert das Erweite-
rungsmodul ,Auto-mobil?“. Sie verdeutlicht einerseits die verkehrspolitischen, 6ko-
logischen und sozialen Probleme des Verkehrs und stellt andererseits aber auch kon-
krete verbraucherfreundliche Mobilititsalternativen zur Diskussion.

Die Frage: ,Wie konnen Verbraucher/innen zu einer nachhaltigen Mobilitit beitragen?“
lisst sich nicht durch Beschrinkung oder gar Verzicht beantworten. Propagandisten
einer solchen Beschriankung oder gar eines Verzichts gerieten schnell ins verkehrs-
und gesellschaftspolitische Abseits. Die Problematik der Auto-Mobilitit kann — wie es
diese Propagandisten tun — nicht einseitig individualisiert werden, verkannt werden die
zwischen Verkehr einerseits und Wirtschaft und Gesellschaft andererseits bestehenden
Wechselwirkungen und die dadurch bestimmten Lebensumstinde der Biirger.

Denn: Verkehr bedeutet — gesamtgesellschaftlich gesehen — Mobilitit von Glitern
und Personen, Mobilitit erméglicht nationale und internationale Arbeitsteilung, aber
auch Tourismus und Freizeitaktivititen.

Das Plidoyer verkennt auch den Umstand, dass ,wir in und mit dem Auto leben*,
dass es fiir uns eine ,quasi-natiirliche, lebensweltliche Umgebungstatsache® ist, in
die wir gleichsam kollektiv wie individuell verstrickt sind. Die Alltags- und Lebens-
planung wird zunehmend und mit steigenden kreativen Anteilen ,mit dem Auto im
Kopf“ gemacht.
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Was vielmehr zu erwigen ist, wire das Desinteresse am Auto, an Automobilitit zu
kultivieren, das heifst den Mythos vom Auto, das einen Freiheitsgewinn garantiert, zu
destabilisieren. Das ist nicht kurzfristig zu erreichen. Das setzt einerseits voraus oder
impliziert, dass die Verbraucher/innen ein rationale(re)s, distanzierte(re)s Verhiltnis
zum Auto gewinnen, und bedeutet andererseits, dass alternative Verkehrs-, sprich:
Mobilititsangebote die Lebensumstinde der Verbraucher/innen beriicksichtigen
miissen, d.h. sozial eingebettet sein miissen.

In der personlichen Verkehrsmittelwahl gibt es bestimmte Weichenstellungen, die,
sind sie einmal vollzogen, in stabile Handlungsroutinen einmiinden. Solche Wei-
chenstellungen konnten auch von den Verbraucher/innen (mit) ausgelost werden
durch folgende alternative Verkehrsmittelwahlentscheidungen und Kombinations-
moglichkeiten.

Carsharing verstirken

Es gibt verschiedene Nutzungsmoglichkeiten des Automobils, bei denen der Ge-
brauch und das Eigentum von Automobilen entkoppelt sind. So z.B. das bundesweit
angebotene ,Carsharing der Deutschen Bahn“, das seit Kurzem um einen , Fahrrad-
baustein“ — insbesondere fiir Kinder und Jugendliche — erweitert wurde. Damit will
die Deutsche Bahn die Reisekette der Bahnkunden ,von Haus zu Haus“ schlieflen
helfen.

Mitfahrgelegenheiten ausbauen

Nutzung von Mitfahreinrichtungen. Zum Beispiel von Zusteiger-Mitnahme-Syste-
men mit Riickfahrtsgarantie durch ein Anrufsammeltaxi, die in zahlreichen Stidten
angeboten werden.

Nutzung eines Online-Mitfahrservices, wie er z.B. in der Region Frankfurt-Rhein-
Main eingerichtet wurde. Es handelt sich hierbei um einen internetgestiitzten Mit-
fahrservice fiir Alltags- und Berufspendler. Das Angebot richtet sich dariiber hinaus
an alle, die unregelmifig oder einmalig eine bestimmte Strecke mit dem Auto fah-
ren. Die Nutzer erhalten die Moglichkeit, iber eine Suchmaske im Internet — in der
mogliche Start- und Zielorte aufgefiihrt sind — Mitfahrgelegenheiten anzubieten und
zu finden. Im Ergebnis wird eine Entlastung des Verkehrs durch Pendlerstrome auf
den Hauptstraflen in der Region und damit auch eine Verringerung der Reisezeiten
erwartet.

Nahkaufinitiativen nutzen

Nutzung von sogenannten Nahkaufinitiativen und Einkaufen mit dem Fahrrad oder
zu Fuf, die von Kleinstidten und Gemeinden in Kooperation mit der Wirtschaft und
verbunden mit einem speziellen Bonussystem fiir das Einkaufen mit dem Rad oder
zu Fufl zum Teil recht erfolgreich durchgefiihrt werden.
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Initiativen unterstiitzen

Unterstiitzung, Mitarbeit und Nutzung von lokalen Initiativen, die bewusstseinsbil-
dende und angebotsverbessernde Mafnahmen in den verschiedensten Bereichen des
Verkehrsvermeidens planen und durchfiihren.

Beispiele von Gemeinden, die solche Projekte durchfithren, belegen, dass aus vielen
kleinen Einsparungen sich in der Summe ein betrichtlicher Erfolg und ein nach-
haltiger Umdenkungsprozess in der Gemeinde ergeben kénnen. Von der niederds-
terreichischen Gemeinde Langenlois, die das Projekt ,Verkehrsparen“ mit verschie-
denen Aktionen wie z.B. die Aktion ,Zu-FuR*, die Initiative ,In die Schule mit dem
Rad“, Tests von Elektrofahrridern und der Entwicklung von Verkehrsparmafnahmen
in Gewerbebetrieben und Gemeindeorganisationen unter Beteiligung der Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter startete, ist bekannt, dass innerhalb von vier Jahren die Au-
tofahrten der Bevolkerung um 10% und damit der CO,-Ausstofs um 2 Tonnen pro
Werktag gesenkt werden konnte. Der Anteil der Radfahrten stieg demgegeniiber um
mehr als 10% an.

Nachhaltiger Autokauf

Ein weiterer kleiner Schritt, den die Verbraucher/innen in Richtung nachhaltige Mo-
bilitit gehen kénnen, ist der beim Kauf eines gebrauchten oder neuen Autos. Welche
Kaufmotive sind fur die Wahl entscheidend? Erstehe ich wirklich das Auto, das mei-
nem Bedarf an Grofle und PS entspricht? Treibstoffarme, rohstoff- und platzsparende
Klein- und Mittelklassewagen sind in jedem Fall die 6kologischere Variante als PS-
Giganten.

Bislang weist der Trend leider noch immer in die umgekehrte Richtung! Allenfalls
beim Kauf des Zweitautos spielen 6kologische Gesichtspunkte eine gréfiere Rolle bei
der Entscheidung.

Die skizzierten Beispiele sollen problematisieren und zu einem kritischen Dialog
animieren, dass Erfolg versprechende alternative Mobilititskonzepte der lingerfris-
tigen Akzeptanz durch die Verbraucher/innen bediirfen, das heifit, sie miissen in die
Lebenswelten und Bediirfnislagen individualisierter Gesellschaften passen.

Erweiterungsmodul ,Umwelt und Gesundheit“

Der Schutz der menschlichen Gesundheit ist ein wesentlicher Ausgangspunkt und
Bestandteil von Umweltbildung und damit auch von Verbraucherbildung. Stindig
neue Meldungen und Erkenntnisse tiber gesundheitsschidliche Stoffe in der Um-
welt und andere anthropogene Umweltbelastungen beschiftigen die Offentlichkeit
und die politischen Entscheidungstriger. Die Zahl der Menschen, die wegen des Ver-
dachts einer Umwelterkrankung zum Arzt gehen, wichst nach Berichten der WHO
seit Jahren. Innerhalb des Gesundheitswesens hat sich seit den 1980er-Jahren in
Reaktion darauf ein neues Fachgebiet, die ,Umweltmedizin“, herausgebildet und
begonnen sich zu etablieren. Das hat dazu gefiihrt, dass das Thema ,Umwelt und
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Gesundheit” in den letzten Jahren nicht nur in der Fachéffentlichkeit, sondern auch
aufseiten der interessierten Laien zunehmend an Bedeutung gewonnen hat.

Angesichts der gesamtgesellschaftlichen Bedeutung des Themas ,Umwelt und Ge-
sundheit“ bei gleichzeitigem Informationsmangel schlieflen sich zwei Handlungs-
notwendigkeiten an die Etablierung einer fundierten umweltbezogenen Gesundheits-
berichterstattung an: zum einen die laiengerechte Aufbereitung und Verbreitung der
Ergebnisse, zum anderen eine gezielte und langfristige Information in Einrichtungen
der Verbraucherbildung. Das Interesse an Information, Aufklirung und Beratung
seitens der Verbraucher/innen — also von Laien im eigentlichen Sinne — iiber dieses
Thema ist vorhanden und wichst verbunden mit dem Wunsch nach einen kritischen
Dialog.

Doch diesen kritischen Dialog anzubieten ist nicht so einfach. Denn der Problembe-
reich ,Umwelt und Gesundheit“ ist hochkomplex. Hinter der Ausgangsfrage ,Welche
negativen gesundheitlichen Auswirkungen werden durch gesellschaftliche Eingriffe
in die Natur — insbesondere durch anthropogene physikalische, chemische und bi-
ologische Noxen — hervorgerufen»“ verbergen sich zahllose Einzelthemen und vor
allem Kontroversen unterschiedlichster Art. Wissenschaftliche Disziplinen und die
entsprechenden scientific communities, politische und wirtschaftliche Interessen,
ideologische Weltbilder und Wahrnehmungsunterschiede prallen hier aufeinander,
und daneben bzw. mittendrin stehen die Verbraucher/innen, die Laien, mit ihren
konkreten Leidensgeschichten.

Hier sollen in knapper Form die sechs inhaltlichen Schwerpunkte des Erweiterungs-

moduls vorgestellt werden:

1., Umwelt und Gesundheit: Dimensionen und Begriffe versucht einerseits deutlich
zu machen, dass die Komplexitit des Themas durch die vier Dimensionen Zeit,
Raum, Belastung und Bevolkerung hinreichend beschrieben werden kann und
andererseits die Begriffe Umwelt, Krankheit, Gesundheit, umweltbeeinflusste
Gesundheitsstérungen, Vorsorge, Gesundheitsférderung und Pravention wissen-
schaftlich nicht eindeutig definiert sind und je nach Kontext in unterschiedlichen
Bedeutungen gebraucht werden.

2. ,Gesundheitliche Gefihrdungspotenziale und Noxen“ fasst den Kenntnisstand und
die Kontroversen bei wissenschaftlichen Untersuchungen von der Umweltseite
her zusammen. Dabei geht es um die Frage: Wie sind die Gesundheitsgefihr-
dungspotenziale von Umweltnoxen, d.h. von Stoffen aus der Umwelt, die eine
schidigende Wirkung auf den menschlichen Organismus haben, einzuschitzen?
Hier kann lediglich ein Uberblick {iber die zentralen Probleme und die damit zu-
sammenhingenden Bewertungskontroversen bei der Risikoabschitzung gegeben
werden.

3. ,Umweltbeeinflusste gesundheitliche Beeintrichtigungen gibt einen in Ansitzen
entwickelten systematischen Uberblick iiber umweltbeeinflusste Gesundheits-
storungen.
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4. ,Gesellschafiliche Bewertung von Gesundheitsgefihrdungspotenzialen® erklirt die Ur-
sachen unterschiedlicher Risikoeinschitzungen und richtet das Augenmerk auf
die Dynamik gesellschaftlicher Risikokontroversen, die sich in der tiglichen Be-
richterstattung in den Medien widerspiegelt. Der Verweis auf soziale Ungleich-
heiten beim Auftreten umweltbeeinflusster Erkrankungen ermdglicht eine soziale
Sensibilisierung fiir die eigene berufliche und individuelle Lebenswelt.

5. ,Ansitze eines vorsorgenden Gesundheitsschutzes im Bereich Verhaltens- und Verhdlt-
nisprivention” gibt aus dem breiten Spektrum priventionspolitischer Ansatz- und
Gestaltungsmoglichkeiten einen Einblick in die Kontroverse Verhaltenspriven-
tion versus Verhiltnispravention, um individuelle Handlungsméglichkeiten kom-
petenter einschitzen und beurteilen zu kénnen.

6. ,Amalgam — Gift im Mund!?“, , Pyrethrumeinsatz im Wohnzimmer: Ein Oko-Schwin-
del?“ und ,, Sommersmog: Bodennahes Ozon“ sind Themen (vorschlige), die die Pro-
blematik umweltbedingter Gesundheitsgefihrdungen unter den unter 1 bis 5 er-
lduterten Aspekten exemplarisch beleuchten.
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Mehr als der schéne Schein
des Modells?

Naturwissenschaftliches Lernen und Biirgerbeteiligung
an technisch-wissenschaftlichen Entscheidungsprozessen

WOLFGANG BEER

Zur Einstimmung zwei Zitate aus verschiedenen Zeiten und Kulturen. Zunichst:

Paul Feyerabend:
~Eine Demokratie ist eine Versammlung reifer Menschen und nicht eine Versammlung
von Schafen, geleitet von einer kleinen Gruppe von Besserwissern. Reife fillt nicht vom
Himmel, Reife muss erworben werden. Sie wird erworben durch Ubernahme und Aus-
iibung der Verantwortlichkeit fiir alle wichtigen Ereignisse und Entscheidungen im Staats-
wesen. Reife ist wichtiger als Spezialwissen, denn sie entscheidet iiber die Anwendung und
die Tragweite solchen Wissens. Ein Wissenschaftler nimmt natiirlich an, dass nichts besser
ist als die Wissenschaft. Die Biirger einer Demokratie kénnen bei einem solchen frommen
Glauben nicht stehen bleiben. Die Teilnahme von Laien an grundlegenden Beschliissen ist
daher selbst dann geboten, wenn sie die Erfolgsrate dieser Beschliisse herabsetzt.”
(Feyerabend 1976, S. 17 f.)!

Dieses fast schon historische Zitat des Wissenschaftstheoretikers Paul Feyerabend
aus dem Jahr 1976, der Hochphase der politischen Auseinandersetzung um die Atom-
energie, fordert eine wirksame Beteiligung der Buirgerinnen und Biirger gegen den
Anspruch der Wissenschaft auf zumindest relative Unfehlbarkeit.

25 Jahre spiter, im Jahr 2001, konstatiert der Vorsitzende der Max-Planck-Gesell-
schaft, der Biologe Hubert Markl, vor dem Hintergrund des enormen Fortschritts
der biotechnologischen Erkenntnisse die Unverzichtbarkeit einer kontroversen 6f-
fentlichen Auseinandersetzung um die Verfahren und Ergebnisse seiner Wissen-
schaft, der Biologie.

! Paul Feyerabend war Professor fiir Philosophie an der Universitit Berkeley, USA.
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»Selten haben Biologen oder Mediziner in so kurzer Zeit so viel Neues tiber die Grund-
lagen des Lebens und iiber unsere Maglichkeiten, solches Wissen anzuwenden, gelernt.
Und niemals zuvor hat eine so breite Offentlichkeit zumindest so weit davon Notiz ge-
nommen, dass so viel Neues und Unverstandenes die ureigensten Privatentscheidungen,
von Essensauswahl bis Kinderwunsch, von Lebensversicherung bis Arbeitsplatz, betrifft
und daher alle gemeinsam angstvoll und hoffnungsvoll verunsichert. Da der rasche, auch
fiir Wissenschaftler selbst kaum tiberschaubare Forischritt der Forschung diese Wechsel-
gefiihle von Angst und Hoffaung hervorruft, miissen wir diese Verunsicherung ernst neh-
men und Verstindnis dafiir aufbringen. Mehr noch: Die kontroverse dffentliche Debatte
dariiber ist unumgdnglich.“

(Markl 2001, S. 178)?

Die Zitate von Feyerabend aus dem sozialwissenschaftlichen Kontext und Markl, einem
ausgewiesenen Naturwissenschaftler, verweisen, 25 Jahre auseinanderliegend, auf drei
fiir unseren Zusammenhang von Naturwissenschaften und Allgemeiner Weiterbildung
zentrale Realititen:

1. Naturwissenschaft und Technik in unterschiedlichen Disziplinen — Atomphysik,
Genetik, Neurowissenschaften und Chemie, um nur vier Beispiele zu nennen
— haben eine ungeheure gesellschaftliche Prigekraft entfaltet, die sie vom Rand
in das Zentrum politischer Interessen und Kontroversen gefiihrt hat.

2. Thre Auswirkungen auf unser Leben, unseren Alltag, unsere Kultur und unser
Selbstverstindnis sind so gravierend, dass es fiir uns alle unumginglich ist, sich
mit ihnen auseinanderzusetzen — sie in Teilen und Grundziigen nachzuvollzie-
hen, um urteils- und handlungsfihig zu bleiben oder wieder zu werden.

3. Auch die Naturwissenschaftler und Techniker kommen, wollen sie die fiir die
Fortsetzung ihrer Arbeit unverzichtbare Akzeptanz erreichen, nicht umhin, sich
der Gesellschaft, sprich den Laien zu stellen: zu erkliren, was sie tun, wie sie es
tun und warum. Und sie miissen selbst verstehen, dass sie mit ihrem Tun in die
Lebenszusammenhinge und Interessen der Menschen massiv eingreifen.

Diese evidente gesellschaftliche Realitdt steht in einem krassen Widerspruch zu den
analytischen Ergebnissen des Projektes , Naturwissenschaft in der Allgemeinen Wei-
terbildung®, die zeigen, dass die Naturwissenschaften das Stiefkind, das Skandalon
allgemeiner Weiterbildung sind. Sie treffen auf ein geringes Teilnehmendeninteresse
und stellen in der Angebotsplanung eher eine Marginalie dar. Personelle und orga-
nisatorische Ressourcen, z.B. MNT-Referate, werden tendenziell abgebaut, statt ihrer
gesellschaftlichen Bedeutung entsprechend ins Zentrum bildungspolitischer und
pidagogischer Strategien gestellt zu werden.

2 Hubert Markl ist Biologe und ehemaliger Président der Max-Planck-Gesellschaft.
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Interdisziplindrer Diskurs statt zwei Kulturen

Diese Entwicklung hat, wie Peter Euler und Harald Bierbaum unter Bezug auf Martin
Wagenschein zeigen, eine lange Tradition, die bis in die frithen 50er-Jahre zuriick-
reicht. Die antidemokratische Spaltung in ,Experten“ und , Eingeschiichterte“ wie
auch die gespaltene Weltbegegnung in eine rational-naturbeherrschende und eine
sinnlich-wertende sind ein pddagogisches Problem und ein demokratischer Skandal
zugleich — bis heute.?

Hier liegt auch ein Begriindungszusammenhang fiir die These von den ,zwei Kultu-
ren®, die ich trotz ihrer scheinbaren Evidenz und Popularitit fiir problematisch halte.
Sosehr sich diese Trennung bildungskonzeptionell aufdrangt, wenn man beispielswei-
se die Antipoden Dietrich Schwanitz* mit seinem Kompendium ,Bildung“ und Ernst
Peter Fischer® mit ,Die andere Bildung“ gegeniiberstellt: Sie gilt es zu tiberwinden.

Es gibt einen Raum, in dem sich beide Kulturen begegnen, sich nicht ausweichen
konnen: die lebensweltliche, gesellschaftliche Realitit. Hier beginnen naturwissen-
schaftliche Experten und naturwissenschaftliche Laien, vom Sozialwissenschaftler
iiber die Politikerin bis zum betroffenen Biirger, im — durchaus manchmal erzwun-
genen — Zusammenwirken eine dritte, gemeinsame Kultur zu kreieren: die des ge-
sellschaftlichen und interdiszipliniren Diskurses.

Die eingangs thesenhaft benannte gesellschaftliche Pragekraft von Naturwissenschaft
und Technik und die sich daraus ergebende unabweisbare Notwendigkeit des Diskur-
ses zwischen Natur-, Sozial- und Geisteswissenschaften fithrt zu einem naturwissen-
schaftlichen Lernen der naturwissenschaftlichen Laien und zur Auseinandersetzung
mit der gesellschaftlichen Verwobenheit ihres Tuns aufseiten der Naturwissenschaft-
ler. Fiir beide Seiten ist die Uberwindung der letztlich kiinstlichen Grenzen, die viel
mit Abwehr, Verunsicherung und Verdringung zu tun haben, unvermeidbar.

Die einen brauchen die gesellschaftlich-politische Akzeptanz, um ihre Projekte weiter
verfolgen zu konnen — die anderen benétigen ein Mindestmaf an naturwissenschaft-
lichem Grundlagenwissen, um ,die Welt“ verstehen zu konnen, urteils- und hand-
lungsfihig zu bleiben oder wieder zu werden.

Naturwissenschaftliches Lernen in sozialen Bewegungen

Naturwissenschaftliches Lernen im Kontext gesellschaftlicher Diskurse um die Ent-
wicklung und Implementierung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse und Anwen-

*  Vgl. Bierbaum/Euler 2005, S. 313.
4 Vgl. Schwanitz 1999.
®  Vgl. Fischer 2003.
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dungsverfahren nimmt seinen Ausgangspunkt also in der konkreten Betroffenheit
durch die Ansiedlung eines Atomkraftwerkes, einer Chemieanlage, die Einfithrung
von genetischen Tests oder von neurowissenschaftlichen Behandlungsmethoden bis-
her nicht heilbarer Krankheiten. Am Anfang steht nicht das Bedurfnis, Physik, Che-
mie oder Genetik zu lernen, sondern das als Bedrohung oder Chance erlebte Neue
aus der fremden Welt der Naturwissenschaften.

Das subjektive Ziel ist dementsprechend nicht das Erlernen wissenschaftlichen
Grundlagenwissens, sondern das Einschitzenkénnen von und Umgehen mit neuen
Entwicklungen und Angeboten im Alltag. Dieser Lernimpuls wirkt umso stirker, je
mehr er mit konkreten subjektiven Interessen und Zielen verkniipft ist. So hat die
Entwicklung der sozialen Bewegungen seit dem Entstehen der ersten Biirgerinitiati-
ven in den frithen Siebzigerjahren gezeigt, dass Betroffenheit und Engagement eine
enorme Lernmotivation bewirken kénnen. Dies gilt auch fiir die Aneignung natur-
wissenschaftlichen Wissens.

Wer Argumente gegen die Atomenergie serids vertreten will, will und muss — um
ernst genommen zu werden — verstehen und wissen, wie diese funktioniert und was
daran gefihrlich ist. So wurden Hausfrauen und Landwirte zu Experten fiir radio-
aktive Strahlung — z.B. in der biuerlichen Notgemeinschaft im Kreis Liichow-Dan-
nenberg, um einen aktuellen Fall aufzugreifen. Gleiches gilt z.B. im weiten Feld der
Gentechnik fir Initiativen gegen gentechnische Nahrungsmittel oder Arbeitnehmer,
die sich mit genetischen Tests in der Arbeitsmedizin konfrontiert sehen (vgl. exemp-
larisch Beer 1982, 1983).

Die Aufzihlung lief3e sich fortsetzen. Spannend fiir unsere Frage nach dem Skan-
dalon Naturwissenschaft in der allgemeinen Weiterbildung ist die Uberlegung, was
sich fur diese aus den reaktiven, aber ungemein intensiven Lernprozessen in sozialen
Bewegungen lernen lisst.

Aus meiner Sicht ist dies auf zwei Ebenen der Fall:

1. im didaktisch-methodischen Setting, vor allem fiir die Zielgruppenansprache und
in der Einstiegsphase,

2. in der Konstitution der Lernsituation und damit verbunden der kontextuellen Ein-
bettung des Bildungsangebotes.

Auf beiden Ebenen gibt es in der politischen Bildung in den letzten 15 Jahren reich-
haltige Erfahrungen.

Naturwissenschaftliches Lernen in der politischen Bildung
Als ersten Schritt mochte ich am Beispiel von Angeboten zur Auseinandersetzung

mit der Gentechnik auf die didaktische Ebene eingehen, um anschlieend dann an-
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hand der Modelle zur Biirgerbeteiligung und partizipativen Technikfolgenabschit-
zung die spezifischen Angebots- und Lernkontexte aufzugreifen.

Es sind die wissenschaftlichen Laien, miindige Buirgerinnen und Biirger mit gesun-
dem Menschenverstand, die in letzter Konsequenz lernen miissen, mit den neuen
naturwissenschaftlichen Erkenntnissen bewusst und verantwortlich umzugehen. Die
Gentechnik ist vielen Menschen auch heute noch suspekt. Die Materie entzieht sich
der sichtbaren und - fiir viele — auch der erlebbaren Alltagserfahrung. Dies erzeugt,
in Verbindung mit der Geschwindigkeit des Fortschrittes, primir Unbehagen und
Angst. Aber auch Euphorie und Hoffnung (vgl. Beer/Droste 2001).

Zunichst: Wer kommt warum zu Bildungsseminaren mit Titeln wie ,Das Schaf, die
Tomate, der Mensch: nicht mehr als die Summe ihrer Gene?“ oder ,Mensch und Natur
nach Maf3?“ oder ,Demokratie im Menschenpark“?

e Essind Grofmiitter, die solche Themen der Zukunft im Hinblick auf ihre eigenen
Enkel schlicht interessant finden und sich deshalb informieren mochten.

e Essind familiengeschichtlich oder gesundheitlich vorbelastete Menschen.

e Es sind Frauen, die personlich Erfahrungen mit Reproduktionstechniken wie PD
oder IVF gemacht haben und, je nach individueller Situation, in moralische Dilem-
mata geraten sind.

e Essind Hauswirtschaftsleiterinnen, die in der Debatte um gentechnisch verinder-
te Lebensmittel zu einer fundierten eigenen Position gelangen mdéchten.

e Und Mitarbeitende aus technisch-naturwissenschaftlichen Berufen, die sich als
Nichtbiologen dennoch stark fiir die biotechnologische Entwicklung interessieren
und von den neuen Forschungsergebnissen fasziniert sind.

e Oder Mitarbeitende aus dem Gesundheitswesen, die aus beruflichen oder person-
lichen Interessen Zuginge suchen.

Wie sind Tagungen und Seminare konzipiert, die sich explizit an den naturwissen-
schaftlichen Laien richten und was muss sie von Fachtagungen unterschiedlichster
Couleur unterscheiden, damit eine Chance besteht, die Teilnehmenden auch zu er-
reichen?

Die entfaltete Biotechnologie in ihren differenzierten Anwendungen ist nicht nur
inhaltlich komplex, sondern spricht bei den Menschen auch unterschiedliche Ebenen
an: vom Technikinteresse auch des naturwissenschaftlichen Laien bis zu religiésen
Uberzeugungen und Gefiihlen, von sprachlich-literarischer bis zu kiinstlerischer
Fantasie, von realen oder spielerischen Machbarkeitsfantasien bis zu apokalyptischen
Schreckensszenarien.

In Veranstaltungen der politischen Bildung hat sich die Verkniipfung biotechnologi-
scher Erkenntnisse und Anwendungen mit kiinstlerischen Darstellungen in Malerei,
Literatur und Film als produktiv in unterschiedlichen Seminarsituationen erwiesen.
Ob Faust oder Frankenstein, Homunculi oder Androiden — die hier erzihlten Ge-
schichten und Mythen spiegeln nicht nur die Urtriume des Menschen aller Zeiten
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und Epochen nach einem unversehrten, besseren Leben wider. Sie verringern die Zu-
gangsschwelle zu der abstrakten Materie und kénnen mit den Teilnehmenden befragt
werden auf die in ihnen liegende®

e historisch-kulturelle Tiefendimension,

e auf Machbarkeitsphantasien und

e auf die Triebquellen und Auswiichse menschlichen Forscherdranges.

Gleichzeitig fithren Gespriche tiber den Traum vom ewigen Leben dank Jungbrun-
nen, tiber den ersten Stindenfall im Alten Testament und dessen mégliche Wiederho-
lung mithilfe der Gentechnik oder tiber den Turmbau zu Babel und dessen Bedeutung
fiir ehrgeizige Forscherprojekte heute, unter Riickgriff beispielsweise auf Cranachs,
Diirers oder Brueghels Werke, zu Reflexionen tiber moralisch-ethische Grundlagen
und Befindlichkeiten.

Uber das Thematisieren von Hoffnungen und Angsten, Vertrauen und Misstrauen
in die rasante technologische Entwicklung wird der Diskurs zugespitzt und inten-
siviert. Auf diese Weise werden die fachlichen, politischen, sozialen und ethischen
Dimensionen des Themas aufgeschlossen und mit Lebenswelt und Bewusstsein der
Teilnehmenden verkniipft.

Durch sprachliche und bildliche Analogien wird im tibertragenen Sinne deutlich,
dass bei der gentechnologischen Entwicklung Grundkonstanten der menschlich-kul-
turellen Existenz beriihrt sind. In dieser Verbindung von kiinstlerischem Zugang,
fachlicher Information, politischem Orientierungswissen und den Lebenserfahrun-
gen und Emotionen der Teilnehmenden kann die Fremdheit des anderen — natur-
wissenschaftlichen — Denkens aufgebrochen und das Kompetenzbewusstsein in die
eigene Urteilsbildung gestirkt werden.

Erste und zweite Sachebene

Der erste Schritt zur Erméglichung einer breiten gesellschaftlichen Debatte um
die Einfithrung gentechnischer Verfahren ist die naturwissenschaftlich-technische
Information tiber Grundlagen und Anwendungsfelder, Forschungsmethoden und
den aktuellen Forschungsstand. Die naturwissenschaftlichen Zusammenhinge
sind dabei so weit zu vereinfachen, dass sie dem interessierten Laien verstindlich
sind.

Was ist ein Gen? Wie funktioniert die Entschliisselung des Genoms und welches sind
die Instrumente und Verfahren, mit denen bis in die Grundbausteine des Lebens
vorgedrungen werden kann? Die Reduktion von Komplexitit ist gefordert.

¢ Zu den Méglichkeiten kultureller Zuginge und Interpretationen in der Auseinandersetzung mit naturwissesnchaft-
lich-technischen Entwicklungen vgl. Beer/Droste 2006, S. 190 ff.
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Und nicht nur fiir die politische Bildung, sondern generell fiir das Verstindnis von

naturwissenschaftlichen Entwicklungen unverzichtbar ist die Sachebene hinter der

Sachebene, die der Folgen und Nebenfolgen. Sie fragt nach den politischen, juris-

tischen und 6konomischen, ihren psychologischen und sozialen Auswirkungen, um

nur die wichtigsten zu nennen.

e Wie wird sich die Einfithrung herbizidresistenter Nutzpflanzen auf biuerliche
Existenzen in Landern der sogenannten Dritten Welt auswirken?

e Welche Chancen und welche Risiken beinhaltet die Verwendung biometrischer
Daten bei der Erstellung individueller Genprofile fiir Versicherungsabschliisse,
Arbeitswelt und Datenschutz?

e Wie werden sich Familie und Gesellschaft entwickeln, wenn Elternschaft im
Zusammenhang mit kiinstlicher Befruchtung und prinataler Adoptionsvermitt-
lung, Leihmutterschaft, Ei- und Samenspendeagenturen in soziale, genetische
und kiufliche auseinanderfillt?

Die genannten Bereiche fithren in unterschiedlichste wissenschaftliche Disziplinen:
Gentechnik ist eine Querschnitttechnologie. In Seminaren und Tagungen der politi-
schen Bildung provoziert sie Fragen hinter den Fragen:

e an das Verhiltnis von Natur und Kultur,

von sozialen und biologischen Deutungsmustern,

an die Geschichte der Technik und Zivilisation und

die Geschichte der abendlindisch-philosophischen Tradition,

Fragen an das Menschenbild in unterschiedlichen historischen Epochen.

Weitere Fragen lieflen sich stellen

e Ist der Forscherdrang eine anthropologische Grundkonstante oder sind ihm
Grenzen zu setzen?

e Ist der naturwissenschaftliche Blick auf das Leben qua Definition reduktionis-
tisch?

o Istdie Angst vor neuen Entwicklungen normal und nimmt — um ein Beispiel aus
der frithen industriellen Entwicklung aufzugreifen — naturgemif mit der Anzahl
der gefahrenen Eisenbahnkilometer ab?

e Wie reden Biologen vom Leben, wie Soziologen von der Natur und der Naturwis-
senschaftwissenschaft?

Die hohe Eingriffstiefe, mit der Gentechnik in die — mit dem bloflen Auge nicht sicht-
baren — Grundbausteine des Lebens vordringt, fordert hier stellvertretend fiir andere
Disziplinen die politische wie die allgemeine Bildung generell als Profession heraus,
den anstehenden Diskurs zwischen Natur- und Sozialwissenschaften in ihre Konzep-
tionen und Auseinandersetzungen hineinzuholen. Ein schwieriges Unterfangen, da
esum ,Kernfragen“ des Lebens nicht nur im biologischen, sondern auch im sozialen
und politischen Sinne geht.
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Naturwissenschaftliches Lernen und politische Partizipation
in Diskurstagungen

Nicht nur in der Biotechnologie, sondern generell in der Auseinandersetzung mit
den Funktionsweisen und gesellschaftlichen Wirkungen der modernen Naturwissen-
schaften haben sich Diskurstagungen als Angebot unterschiedlicher Bildungstriger
bewihrt. Exemplarisch will ich kurz auf ein Projekt eingehen, das wir im Rahmen der
Evangelischen Akademien zum Jahr der Lebenswissenschaften durchgefiihrt haben.

Diskurstagungen sind ein Ort, an dem jenseits der Biithne der grofen Entscheidun-
gen und medialen Aufgeregtheiten Vertreter beider Pole eines Konfliktes zum Ge-
sprich zuriickfinden. Die Bereitschaft und das Bemiihen aller Beteiligten, in der
Sache aufeinander zuzugehen und nach Gemeinsamkeiten zu suchen, ist deshalb
hiufig grofler als sonst in der gesellschaftlichen und 6ffentlichen Kontroverse.

Die Dialogfihigkeit wird zusitzlich verstirkt durch die nicht unmittelbar zur ,Pro-
blemfamilie“ gehérenden Tagungsteilnehmer, die als gleichberechtigt fragende, kom-
mentierende und Position beziehende Partner eingebunden sind. Auf diese Weise bil-
den Diskurstagungen im gelingenden Fall die Méglichkeit, die kontriren Positionen
in gesellschaftlichen Konflikten miteinander in ein konstruktives Gesprich zu brin-
gen und gleichzeitig im Gesprich mit nicht unmittelbar beteiligten Laien in einen
fachlichen, politischen und ethischen Dialog einzutreten.

Diskurstagungen kénnen zu einer Form politischer Partizipation werden, da sie die
im politischen Alltag oft eher ,ohnmichtigen“ Initiativen oder Selbsthilfegruppen
mit den ,Michtigen“ wie z.B. Industrievertretern, Wissenschaftlern oder entschei-
denden Politikern auf gleicher Augenhdhe miteinander ins Gesprich bringen.

Wird vermutlich auch in den seltensten Fillen ein Konsens erreicht, nehmen sich
doch beide Seiten im unmittelbaren Dialog wahr und haben die Chance, die Situa-
tion und Position der anderen nachzuvollziehen und eine Relativierung der eigenen
Interessen und Auffassungen als eine unter mehreren gleichberechtigten zuzulas-
sen. Diskurstagungen sind in diesem Sinne zugleich Bildungsveranstaltungen und
erméglichen politische Gestaltung.

Es sind Bildungsveranstaltungen, weil sie umfinglich fachliche und (natur-)wissen—
schaftliche Informationen bieten und intensive Lernprozesse in Gang setzen kon-
nen. Sie ermoglichen politische Gestaltung, weil sie eine Chance er6ffnen, verhirtete
Konfrontation aufzubrechen, und sich auf Konsensinseln verstindigen oder Klarheit
schaffen, indem sie sich tiber Dissense verstindigen.

Die Voraussetzungen aufseiten der Veranstalter sind neben hoher Fachlichkeit, Re-
cherchefihigkeit und Moderationskompetenz eine soziale Parteilichkeit fir die im
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politischen Alltag schwicheren Teilnehmergruppen oder Minderheitenpositionen bei
gleichzeitiger inhaltlich-politischer Neutralitit.

Das heifdt nicht, dass die Tagungsleitenden keine eigene erkennbare Position haben
dirfen, im Gegenteil. Aber das Ziel ist fur alle erkennbar nicht die Durchsetzung
dieser oder einer anderen Position, sondern die Erméglichung und Moderation des
Dialoges zwischen den unterschiedlichen Diskursparteien.

Das Projekt ,Ethikdiskurse zur Biotechnologie“ der Evangelischen Akademien in

Deutschland fiihrte ein breites Spektrum von Diskursbeteiligten zusammen:

e beruflich oder in anderen Zusammenhingen mit der Tagungsthematik unmittel-
bar Befasste,

e Verantwortungstriger aus Wissenschaft, Wirtschaft, Politik, Verbinden, gesell-
schaftlichen Gruppen und Kirchen,

e Dublizisten, Journalisten unterschiedlicher Medien und Multiplikatoren (z.B. Leh-
rer, Pfarrer),

o real oder potenziell Betroffene, z.B. Patienten oder Mitglieder von Selbsthilfegrup-
pen,

e eine allgemein interessierte Offentlichkeit.

Im ,Jahr der Lebenswissenschaften” fanden in 8 Akademien 12 Tagungen zum ethi-

schen Diskurs in unterschiedlichen Anwendungsfeldern der Biotechnologie statt.

Titel einzelner Tagungen waren u.a.:

e Wie reden wir tiber das Leben?

e Denn jedem Anfang wohnt ein Zauber inne ... Konflikte um die Forschung an
menschlichen Embryonen

e Genomanalyse, Gendiagnostik, Gentherapie — Genetifizierung der Medizin?

e Blinde sehen, Lahme gehen — ,Wunderheilung“ dank Neurotechnologie?

o Die Logik der Genforschung — Wohin entwickeln sich die molekulare Biologie und
Medizin?

e Zukunftsfihige Ethik und die Grenzen der Bio- und Gentechnologie

Als Ziele, die mit den Tagungen verfolgt wurden, lassen sich stichwortartig benennen:

e Entwicklung und Erprobung von Modellen des transdisziplindren Diskurses um

die ethische Beurteilung biotechnologischer Entwicklung und Anwendung

Vermittlung von Sachinformationen

Die Reduzierung fachwissenschaftlicher Komplexitit

Die Ermoglichung ethischer Wertentscheidungen

Die Stirkung der Wissens- und Urteilskompetenz der naturwissenschaftlichen

Laien

e Die Forderung der Partizipation an der politischen Debatte um die Implementa-
tion biotechnologischer Innovationen

o Das Einbringen protestantischer Positionen und ethischer Reflexion in den siku-
laren Entscheidungsprozess
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Das Projekt hat ein breites Spektrum von inhaltlichen und wissenschaftlichen Infor-
mationen und Positionen, von kontroversen ethischen Argumentationsfiguren und
vielfiltigen Modellen und Erfahrungen zur konzeptionellen und methodischen Ge-
staltung von Diskursen hervorgebracht.”

Es hat sich gezeigt, dass Ethikdiskurse die Chance zur Versachlichung der Kontroverse,
zum Abbau von Konfrontationen, zum Herausfinden von gemeinsamen Basispositio-
nen und zum konstruktiven Umgang mit Dissensen bieten. Diskurstagungen kénnen
ein politisch-gesellschaftliches Partizipations- und Steuerungsinstrument bei der Im-
plementation neuer Technologien — auch iiber die Biowissenschaften hinaus - sein.

Partizipative Technikfolgenabschitzung als Anlass und Ort
naturwissenschaftlichen Lernens

Diskurstagungen reihen sich damit ein in andere, vor allem aus dem Ausland impor-
tierte Verfahren der Biirgerbeteiligung. Beispiele fiir solche partizipative und diskursi-
ve Technikfolgenabschitzung gibt es in Deutschland bisher nur als ausgewihlte Mo-
dellprojekte. In anderen Lindern, vor allem in Norwegen, Dinemark, den Niederlan-
den, Grofbritannien und der Schweiz, haben sie eine erheblich gré3ere Verbreitung.

»Diskursiv und partizipativ ist eine Technikbewertung grundsdtzlich dann, wenn die Argu-
mentationsstruktur begriindeter Technikentscheidungen — die Pro- und Contra-Argumente
ebenso wie die diesen Argumenten zugrunde liegenden Annahmen und Methoden — trans-
parent und nachvollziehbar gemacht werden sowie die von den Entscheidungen im wesent-
lichen Betroffenen nicht nur gehort werden, sondern im Rahmen der Technikbewertung
selbst am Erreichen eines solchen Ergebnisses mitwirken konnen!*

(Platzer, S. 173)

Es liegt auf der Hand, dass dies nur mit einem erheblichen naturwissenschaftlichen
Lernprozess realisierbar ist.

Die Beteiligung von Laien an Prozessen politischer Willensbildung zu wissenschaft-
lich-technologischen Projekten miissen diese sich eher politisch erstreiten, als dass
sie ihnen offensiv angeboten wiirde. Die Debatte z.B. um die Biotechnologie wird
auferhalb des Mediendiskurses dann auch eher von Stakeholdern wie den Behinder-
tenverbinden oder fachlich engagierten Gruppen wie dem gen-ethischen Netzwerk
und den Kirchen getragen als von Modellen partizipativer Technikfolgenabschitzung
oder allgemeiner Strategien zur Biirgerbeteiligung. Organisierte Angebote des Laien-
diskurses oder des Dialoges zwischen Laien, Wissenschaftlern und politischen Ent-

7 Die Ergebnisse sind nachzulesen in Beer u.a. (Hrsg.) 2003 und 2004.
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scheidungstrigern finden eher im Kontext von Bildungsangeboten statt als in Projek-
ten zur partizipativen Technikfolgenabschitzung.

Ein Grund fir dieses Desiderat liegt sicherlich darin, dass es in Deutschland keine
staatliche oder staatlich geférderte Agentur zur partizipativen Technikfolgenab-
schitzung gibt. Die einzige einschligig offentliche Einrichtung, die Akademie fur
Technikfolgenabschitzung in Baden-Wiirttemberg, ist trotz erfolgreicher Arbeit und
nationaler wie internationaler Anerkennung aus Haushaltsgriinden vor zwei Jahren
aufgelost worden.

Das Biiro fuir Technikfolgenabschitzung beim Deutschen Bundestag (TAB) definiert
sich von seinem Auftrag her ausdriicklich als experten- und wissenschaftszentrierte
Politikberatung. So kommt dann auch ein Arbeitsbericht des TAB zu , Partizipativen
Verfahren der Technikfolgenabschitzung und parlamentarischen Politikberatung“ zu
dem Schluss: ,Eine stirkere Offnung der TA-Verfahren beim Deutschen Bundestag
fiir die Offentlichkeit ist in letzter Zeit durch die 6ffentliche Prisentation von Ergeb-
nissen der vom TAB im Auftrag des Parlamentes durchgefithrten Untersuchungen,
aber noch nicht in Form einer Integration der Offentlichkeit in den TA-Prozess selbst
erfolgt.“* Immerhin: Die Offentlichkeit und somit auch die Laien diirfen zumindest
prinzipiell die Expertenbewertung zur Kenntnis nehmen — ihre Meinung ist aber
nach wie vor nicht unbedingt gefragt.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass Modelle der Biirgerbetei-
ligung im Kontext der wissenschaftlich-technologischen Entwicklung, mit Ausnah-
me der Akademie fiir Technikfolgenabschitzung, fast ausschlief}lich von nicht 6ffent-
lichen Einrichtungen durchgefiihrt wurden.

Die Akademie fiir Technikfolgenabschitzung hat das Format des Biirgerforums ent-
wickelt, welches das Vorbild der Konsensuskonferenz aufgegriffen und weiterentwi-
ckelt hat (vgl. von Schnell/Hampel 2004 und Beer 2006, S. 182). Zwischen 1995 und
2001 veranstaltete sie insgesamt fiinf Biirgerforen zu folgenden Themen:

e Biotechnologie/Gentechnik — eine Chance fiir neue Industrien in Baden-Wiirttem-
berg

Klimavertrigliche Energieversorgung in Baden-Wiirttemberg

Biirgerbeteiligung an der Abfallplanung fiir die Region Nordschwarzwald
Ehrenamt und gesellschaftliches Engagement

Méglichkeiten und Grenzen elektronischer Demokratie

Bei den privaten Akteuren sind in den letzten Jahren vor allem zwei Einrichtungen
hervorgetreten: die Stiftung Deutsches Hygiene Museum in Dresden und die AG
Wissenschaftskommunikation am Max-Dellbriick-Centrum (MDC) in Berlin-Buch.

8 Zusammenfassung des TAB-Arbeitsberichtes Nr. 96, Oktober 2004, S. 5/6; nachzulesen unter www.tab.fzk.de/de/
projekt/zusammenfassung/ab96.htm.
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Das Deutsche Hygiene-Museum hat 2001 die erste, 6ffentlich viel beachtete Biirgerkon-
ferenz in Deutschland zum Thema , Streitfall Gendiagnostik“ durchgefiihrt (vgl. Schick-
tanz/Naumann 2003 und Beer 2006, S. 183/184). Im Jahr 2005 und 2006 war es an
der ersten Europiischen Biirgerkonferenz zur Gehirnforschung ,Meeting of minds*
Dbeteiligt.

Die AG Wissenschaftskommunikation hat neben einer Reihe von Diskursformaten
2002 gemeinsam mit der Bundeszentrale fiir politische Bildung einen Szenariowork-
shop zum Verhiltnis von Biomedizin, Wirtschaft und Gesellschaft unter dem Thema
,Gene, Geld und Gelehrte“ durchgefiihrt (vgl. Beer/Droste 2006, S. 184-186). In den
Jahren 2003 und 2004 veranstaltete die AG eine Biirgerkonferenz zur Stammazellfor-
schung (vgl. Tannert/Wiedemann [Hrsg.] 2004).

Gerade im Bereich der modernen Lebenswissenschaften spielt in der gesellschaft-
lichen Diskussion um Entwicklung und Implementation von Ergebnissen, Strategien
und Erfahrungen wissenschaftlicher Forschung und Anwendung der Mediendiskurs
eine wichtige Rolle, wenn es darum geht, kontroverse Positionen ins Gesprich zu
bringen. Die Wissenschaftsseiten von FAZ, FR, SZ und DIE ZEIT, mit Abstrichen
auch von Spiegel und Focus, setzen hiufig Themen, liefern aufbereitete Informatio-
nen und inszenieren Diskurse. Dem Wissenschaftsjournalismus kommt angesichts
der Komplexitit der Entwicklung im Prozess gesellschaftlicher Technikbewertung und
-diskussion eine wichtige Rolle zu, die einen bewussten und seriésen Kontrapunkt
zum sensationserheischenden Boulevardjournalismus setzt. , Publizistisches Gaukler-
tum mag die Zauberlehrlinge ins grelle Licht riicken und die Technik ins Gespriach
bringen, aber es verhindert das sorgfiltige, seriése Abwigen von Nutzen und Risiken.
Eine Auseinandersetzung, die bei der immensen Beschleunigung der technologischen
Entwicklung mehr denn je geboten scheint” (Miiller-Jung 2004, S. 41)°.

Biirgerbeteiligung als Aufgabe politischer Bildung

Wenn das Ziel politischer Bildung in der Einmischung méglichst vieler in die politi-
sche Debatte einerseits und die gleichzeitige Mitgestaltung demokratischer Entschei-
dungen andererseits besteht, so ist zu fragen, welche aktivierenden methodischen
Arrangements fiir dessen Realisierung zur Verfiigung stehen.

Hier bieten die verschiedenen genannten Ansitze partizipativer Technikfolgenab-

schizung von der Buirgerkonferenz bis zur Diskurstagung vielfiltige Ansatzmoglich-

keiten. Thnen ist gemeinsam,

e dass sie wissenschaftliche Laien dazu qualifizieren, sich an der biopolitischen De-
batte inhaltlich zu beteiligen,

®  Joachim Miiller-Jung ist Leiter des Wissenschaftsressorts der Frankfurter Allgemeinen Zeitung.
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o dass sie diese darin unterstiitzen, auf der Basis eigener Werthaltungen und Inter-
essen eine eigene Position zu entwickeln und in der Gruppe zu diskutieren,

e dass sie ein Gesprich erméglichen zwischen qualifizierten Laien, Wissenschaft-
lern unterschiedlicher Disziplinen und Verantwortungstrigern in Politik, Wirt-
schaft, Administration und Medien.

Dies erreichen sie, indem sie idealtypisch

e ein aktives Selbstlernen zur Informationsbeschaffung und -einordnung ermég-
lichen,

e die Komplexitit und das Zusammenspiel der ersten wissenschaftlich-fachlichen
und der zweiten politisch-sozialen Sachebene erfahrbar werden lassen,

e damit das Zusammenfiihren von Sachinformationen und gesellschaftlich-poli-
tisch-6konomischen Implikationen mit eigenen Werthaltungen, Uberzeugun-
gen, Angsten und Hoffnungen entstehen lassen,

e kontroverse Argumentationsstringe, Interessen und Ziele deutlich werden lassen,

e den Austrag inhaltlicher und wertefundierter Kontroversen der gesellschaftlichen
Debatte im relativen Schonraum der Gruppe erdffnen,

e die emotionale Ebene der Auseinandersetzung mit technologischen Entwicklun-
gen sowohl im Gruppenprozess als auch im Disput mit Experten und Verant-
wortlichen zulassen und (hoffentlich) akzeptieren,

e die Vertretung der eigenen Positionen in der Kontroverse der Gruppe ebenso
eintiben wie das , Sichhineinversetzen® in die Position der anderen als Vorausset-
zung fiir einen wirksamen Dialog,

e im Ergebnis in der Gruppe und bei jedem und jeder Einzelnen eine reflektier-
te, sach- und wertbezogene Position entstehen lassen und festigen, die auch zu
einem hohen Grad an Identifikation mit der Sache und der Arbeit der Gruppe
fithren kann,

e durch die inhaltlich-emotionale Durchdringung der Sachverhalte einerseits
und die Erfahrung konkreter Auseinandersetzung mit Wissenschaftlern und
politisch-administrativen Entscheidungstrigern andererseits System und Struktur
politischer Willensbildung und Entscheidungsfindung transparent werden lassen.

Die fachlichen und inhaltlich-politischen Ergebnisse solcher Prozesse haben hiu-
fig ein hohes Niveau, erméglichen neue, die Fachdebatte erweiternde Perspektiven
und spiegeln ganzheitliche Lebenszusammenhinge wider. Sie stellen also eine in-
haltliche und politische Qualifizierung der technologiepolitischen Debatte dar, die
aufzunehmen und angemessen einzubeziehen sowohl fachlich-politisch als auch
unter dem Aspekt des innergesellschaftlichen Friedens und der Legitimation der
gravierenden gesellschaftlichen Verinderungen durch technologische Innovationen
geboten wire. Zusammengefasst sind solche Angebote politischer Bildung und an-
derer Akteure im Bereich partizipativer Technikbewertung neben oder im Zusam-
menwirken mit der Arbeit zivilgesellschaftlicher Einrichtungen und Initiativen eine
Moglichkeit, Prozesse und Verfahren der Biirgerbeteiligung zu initiieren und zu
unterstiitzen.
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Vom schonen Schein des Modells zur politischen
Mitgestaltung

Die Frage liegt auf der Hand, welches die Voraussetzungen dafiir sind, dass die ge-
nannten Methoden zur Buirgerbeteiligung nicht der schéne Schein des Modells blei-
ben — an Sonn- und Feiertagen medial prisentiert mit bekannten Namen, die lobende
Worte flir engagierte Biirger finden, ohne jedoch die Ebene politischer Willensbil-
dung und Entscheidung zu erreichen. Es wire notwendig, Angebots- und Organisa-
tionsformen zu entwickeln, die einen reprisentativen und flichendeckenden Einsatz
aktivierender partizipativer Methoden erméglichen.

Dabei kann es — um Missverstindnissen vorzubeugen — nicht darum gehen, quanti-
tative Mehrheiten der Bevilkerung einzubeziehen. Das wire unrealistisch. Aber die
Modellversuche der unterschiedlichen Verfahren zur Biirgerbeteiligung miissten
zum Regelangebot bei der Implementation gesellschaftsverindernder Technologien
werden. Daran mitzuwirken ist ebenfalls eine Aufgabe politischer Bildung. Einzelne
Trigereinrichtungen kénnten hier zu wirksamen Akteuren partizipativer Technikfol-
genabschitzung werden. Die Initiierung und Moderation von Verfahren zur Biirger-
beteiligung ist ebenfalls ein genuines Arbeitsfeld politischer Bildung.

Biirgerbeteiligung wird aber nur wirksam sein, wenn aus didaktischen Inszenierun-
gen hervorgegangene Inhalte und Positionen zu politischen werden. Dazu bedarf es
der Entwicklung und Etablierung von Verfahrenswegen zur politischen Aufnahme
und Weiterverarbeitung der Ergebnisse von Projekten und Formaten der Biirger-
beteiligung. Politiker- und Expertenlob einschliefllich Medienapplaus am Sonntag
allein wirken auf Dauer eher demotivierend. Biirgerengagement und Kompetenz-
bewusstsein kann so nicht geférdert werden. Solche Beteiligungsverfahren konnen
und diirfen die parlamentarische Entscheidung nicht ersetzen, aber die Ergebnisse
und Positionen einer qualifizierten Biirgerbeteiligung wiren neben anderen gleich-
berechtigt und entscheidungsrelevant in die parlamentarische Willensbildung ein-
zubeziehen. Uber die Konkretion der Form — z.B. Anhérungen, Kommissionen,
Konferenzen, zusammengefasste Biirgervoten, auf die qualifiziert reagiert werden
muss — gilt es nachzudenken und zu verhandeln. Auf dem Weg dahin kénnen Ko-
operationen mit Einrichtungen des Deutschen Bundestages wie dem Technikfolgen-
abschitzungsbiiro oder einer zukiinftigen Ethikkommission weiterfithrende erste
Schritte sein. Es wird aber sicher auch dariiber nachgedacht werden miissen, wie
dies auf Linderebene geschehen kann. Die Akademie fiir Technikfolgenabschitzung
in Baden-Wiirttemberg kann dabei ein einstmals leuchtendes, aber leider ausge-
16schtes Vorbild sein.

Politische Bildung hat die Aufgabe, im Kontext partizipativer Technikfolgenabschit-

zung und der Umsetzung von Formaten der Biirgerbeteiligung mit dafiir Sorge zu
tragen, dass deren Ergebnisse nicht Spielmaterial interessierter Laien bleiben, son-
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dern politisch wirksam werden. Konzeptionelle und strategische Konzepte miissen
entwickelt und erprobt werden, damit der Prozess der Biirgerbeteiligung nicht auf
halbem Wege zum Ziel einer entscheidungsrelevanten Mitgestaltung in der (politi-
schen) Folgenlosigkeit versandet.

Leider sind die oben genannten Beispiele partizipativer Technikfolgenabschitzung
Modellprojekte geblieben. Eine kontinuierliche und mehrere relevante Felder der
Implementation naturwissenschaftlicher und technologischer Verfahren erfassende
partizipative Technikfolgenabschitzung ist in Deutschland bisher nicht erfolgt. Es ist
eine ebenso anspruchsvolle wie reizvolle Aufgabe fiir die politische und — aus meiner
Sicht auch — allgemeine Weiterbildung, sich in diesem Feld zu engagieren und sich
damit auch ein neues Angebotsprofil zu erschlieflen.

Partizipative Technikfolgenabschitzung kann eine innovative und qualitative Biirger-
beteiligung bei der Entwicklung und Einfithrung neuer Technologien ermdoglichen,
von der alle Beteiligten profitieren:

e die Biirgerinnen und Birger durch eine wirksame Einflussnahme und Beteili-
gung,

e die Politik durch neue inhaltliche, politische und soziale Perspektiven und Ent-
scheidungskriterien aus Biirger- und Wihlersicht,

e Wissenschaft und Wirtschaft durch Hinweise auf die gesellschaftliche Bedarfs-
und Stimmungssituation, was die Chance auf eine Verbreiterung der Akzeptanz
ihrer Projekte erhchen kénnte,

o alle zusammen mit besseren, das heifst der Komplexitit und Wechselwirkungen
der in Rede stehenden Vorhaben angemessenen Entscheidungen.
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Ausblick

Politische Verantwortung fiir

die Allgemeine Weiterbildung

in Konzepten des sogenannten
»lebenslangen Lernens*:
Widerspriiche und Neuvermessungen

PETER EULER

Gegenwartiges politisches ,,Neusprech“ (G. Orwell)
uber Bildung

Die Frage, wie die in jiingster Zeit gerade von Politik und Wirtschaft viel beschworene
Weiterbildung in allen ihren Bereichen sichergestellt werden kann, ist angesiedelt in
der generellen Frage nach dem Verhiltnis von Bildung und Politik. Dieses Verhaltnis
von Bildung und Politik ist aber eigenttimlich verstellt. Zum einen, als Forderung an die
Politik verstanden, scheint sie Eulen nach Athen zu tragen, da doch die Wichtigkeit von
Bildung von der Kindertagesstitte iiber die Schulen bis zur beruflichen Ausbildung und
Universitit permanent 6ffentlich bekundet, ja medial permanent prisent ist. Zum ande-
ren beklagen hochrangige Vertreter der Bildungssphire, wie jlingst erst Wolf Lepenies
bei der Verleihung des Friedenspreises des deutschen Buchhandels, in aller Schirfe das
Ausbleiben der einzig angemessenen Konsequenzen. Lepenies kritisierte die finanziel-
len Kiirzungen bei den deutschen Bildungseinrichtungen als ,aberwitzig“.

Finanzielle Kiirzungen, aberwitzige und Arbeitskraft sowie finanzielle Ressourcen
verzehrende Regularien gehen einher mit euphemistischen Bildungsverkiindigun-
gen, die auch vor Sprachbolzen wie dem Superlativ von Garantie, wie in ,Garantie
plus“ eines Bildungsprogramms, nicht zuriickschrecken. Lingst hat dieser Zustand
orwellsche Ausmafie angenommen. Im Roman ,1984“ von George Orwell verindert
das herrschende Regime gezielt die Sprache, um die Kommunikation der Bevolkerung
in enge, kontrollierte Bahnen zu lenken und sie dort zu halten. Um ,Crimethink*,
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Gedankenverbrechen, also Kritik schon in Gedanken unméglich zu machen, werden
»,Neusprech“ und ,Doppeldenk” eingefithrt. Die Umschreibung von Altsprech zu
Neusprech sollte 2050 abgeschlossen sein. Es scheint, dass wir uns mitten in diesem
Prozess befinden, allerdings nicht durch ein orwellsches Regime, sondern durch die
mit massenmedialer Brachialgewalt in die Képfe gedonnerte neoliberale Doktrin, in
der eine primitive Form von Betriebswirtschaftslehre zur Metaphysik des Zeitalters
und damit auch des Bildungssektors erklirt wird.

Die herrschende Politik, fundiert in internationalen Abkommen, organisiert das Bil-
dungswesen um, hin zum ,Unternehmen Bildung*“ (Frost 2006). Was real ankommt
sind Gebiihreneinfithrung, Evaluationen, Rankings, Akkreditierungswellen fiir alles
und jedes. Alleine der Umstand, dass fiir die internationale Umsteuerung des Bil-
dungswesens die OECD und nicht die UNESCO verantwortlich ist, musste stutzig
machen, und iibrigens stammt die berithmte Ruckrede des Prisidenten Herzog, in
dem er die ,Entlassung der Schulen und Hochschulen in die Freiheit forderte, aus
dem Dunstkreis des Bertelsmann Instituts CHE, das mittlerweile lingst zum privat-
wirtschaftlichen Bundesbildungsministerium avanciert ist.

Ohne diese Quellen hier weiter darzulegen' zeigt sich, dass das Gerede iiber Bildung
auf der einen Seite erschreckend inhaltsleer geworden ist, auf der anderen Seite da-
durch aber zugleich auch zur ideologischen Begleitmusik eines Prozesses verkommt,
in dem Bildung substanziell ausgehohlt und zur Dienstleistungskolonne fiir den
Weltwirtschaftskrieg umgeriistet wird.

Die Frage nach dem pidagogisch angemessenen Verhiltnis von Bildung und Politik
wird dadurch weder geklirt noch tiberhaupt explizit erdrtert, sondern im Neusprech-
Gerede ideologisch verstellt. Die gegenwirtigen Vergesellschaftungsprozesse verlan-
gen aber im Interesse pidagogischer Arbeit eine Klirung. Eine solche notwendige
Klirung ringt nicht nur mit Widerstinden politischer Interessen, sondern auch mit
einer Selbstverstindnisschwiche der Pidagogik und Erziehungswissenschaft, die sich
schwer tut damit, ihr Verhiltnis zur Politik als ein genuin piddagogisches zu finden.
Das Verhiltnis ist weithin durch einen Positionsstreit zerrissen, der entweder die Bil-
dung vor der Politik schiitzen will oder aber mit Politik unmittelbar Bildung machen
will. Das angemessene Verhiltnis von Bildung und Politik ist aber verwickelter und
liegt in ihrem substanziellen Bezug zueinander, der eben im Wesen von Bildung und
Politik begriindet ist. Dieses substanzielle Verhiltnis hat Heinz-Joachim Heydorn
analysiert und daraus fiir Bildung und Pidagogik Schliisse gezogen, die gerade in
den gegenwirtigen Bildungstransformationen prisent sein sollten.

! Vgl. u.a. die Arbeiten von Lohmann, Fischbach, Fritz/Scherrer, Klausenitzer, Negt und May.
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Uber die ,wesentliche“ Beziehung von Bildung und Politik

Heinz-Joachim Heydorn unterscheidet in seinen bildungstheoretischen Arbeiten, in
denen der Zusammenhang von Bildung und Politik als konstitutiver untersucht wird,
Erziehung und Bildung auf eine Weise, die den historisch gewordenen Differenzen
gerecht zu werden versucht und zugleich einer deutschen Begriffseigentiimlichkeit
entgeht, indem er den Unterschied nicht zum Gegensatz erklirt. Zwar ist es richtig,
die Differenz von Erziehung und Bildung zu betonen, weil sonst die Intention und
die gesellschaftliche Funktion von Pidagogik schlecht idealistisch zusammentfielen.
Umgekehrt unterliegt die Betonung dieses Unterschieds von Erziehungstheorie und
Bildungstheorie der Gefahr, mit der Konzentration auf diese Differenz zu vernachlis-
sigen, dass es sich um eine Differenz in derselben Sache handelt. Den Unterschied
und die Gemeinsambkeit beider entschieden zu betonen, genauer, die Differenz von
Erziehung und Bildung als eine zu begreifen, die in die Bildung fillt, ist ein wesent-
liches Merkmal kritischer Bildungstheorie (vgl. Euler 2004, S. 19).

Erziehung reicht weit in die Urspriinge unserer Zivilisation zuriick und dient meist
im Intimbereich (schon) der Einiibung in das Vorgegebene und dergestalt auch das
Unabinderliche. Sie ist damit der strukturkonservative Teil des Gesamtgeschifts er-
zieherischer Reproduktion der Gesellschaft. Bildung dagegen gewinnt erst spit in der
Gattungsgeschichte des Menschen (fiir alle Menschen) eine eigene Bedeutung in der
Reproduktionsarbeit der Gesellschaften und holt damit das Handeln der Menschen in
die Helle ihres Bewusstseins. Sie ist — schon seit der Antike — ,Aufklirung als anhe-
bendes Wissen des Menschen um sich selbst“ (Heydorn 1969, S. 181). In dieser his-
torischen Bewegung entstehen die bis heute fiir die Bildung wichtigen Begriffe wie:
Distanz, Reflexion und damit ein kritisch-analytisches, eben freiheitliches Verhiltnis
zur Welt. Doch erst die Verbindung dieser Begriffe mit der geschichtlichen Dimen-
sion, wie sie {iber die christliche Heilsgeschichte in unsere abendlindische Bildung
trat, machte es moglich, Bildung als das Prinzip von Geschichte zu begreifen und
entsprechend politisch-praktisch zu organisieren. Bildung ist damit der von Men-
schen bestimmte Kern des Werdens der Menschen, der Entwicklung der Gattung.
Geschichte wird als Bildungsgeschichte lesbar!

Etwas Analoges gibt es nach Heydorns Analyse auch auf der Seite der Politik, wenn-
gleich es keine Wortentsprechung im Politischen zu Erziehung und Bildung im Pad-
agogischen gibt. Urspriinglich war Politik metaphysisch gerechtfertigte, herrschafts-
formige Regulation der kollektiven Reproduktionsverhiltnisse. Auch hier, wie bei der
Bildung, entwickelt sich erst historisch spit ein bewusstes und rationales Verhiltnis
zu dieser Tdtigkeit, mit dem die Entwicklung des Staates als Institution einherging.
Das Politische tritt damit aus der naturgeschichtlichen Herrschaft heraus und ge-
winnt einen sikularen Begriff von sich selbst.

,Wihrend die Bildung, von ihrem Ausgangspunkt her, nur des einzelnen, konkreten
Menschen bedarf, ... bedarf das Politische der Institution.“ Die Bildung ,schreitet ...
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vom realen Menschen zum Begriff, vom Einzelnen zur Gattung“. Der Staat jedoch
»geht vom Begriff auf den empirischen Menschen zu“ (ebd., S. 183/184). Damit aber
laboriert Politik an einem Widerspruch, ndmlich partikularen Interessen im Namen
des Allgemeinen zu dienen, folglich ohne Verweis auf das Allgemeine gar nicht auf
das Partikulare sich beziehen zu kénnen. Das Allgemeine, der verniinftige Zweck fiir
alle Mitglieder des Gemeinwesens ist aber zugleich auch tiber diese Spaltung hinaus
Stachel im Fleisch des Partikularen/Bestehenden. ,Die Geschichte wird damit zur
Geschichte des Widerspruchs von Naturrecht und positivem Recht, zugespitzt formu-
liert von Anspruch und Wirklichkeit“ (ebd., S. 184).

An dieser Stelle nun kreuzen sich der Politik- und der Bildungsdiskurs. Anders formu-
liert: Bildung erhalt im systematischen Sinn ihre politische Dimension. Nur {iber die
Bildung kann nidmlich der Widerspruch der Politik erkannt und tiberwunden werden,
weil nur tiber das Verntnftigwerden aller Mitglieder des Gemeinwesens der Wider-
spruch von Partikularem und Allgemeinem aufgeklirt und im Interesse der Allge-
meinheit politisch aufgelost werden kann. Jede andere Auflosung wire keine, sondern
nur die Dominanz einer neuen partikularen Interessengruppe, die ihre Interessen fiir
eine Weile als die allgemeinen auszugeben in der Lage ist. Bildung bekommt somit
den Charakter des Mittels individueller Befreiung im politischen Konzept einer Ge-
samtbefreiung, wobei Bildung sich zwar nur auf die Individuen richtet, diese aber erst
iiber ihr Allgemeinwerden Aussicht haben, ein verniinftiges Individuum zu werden,
verniinftig insofern, als dass Individual- und Allgemeininteresse bewusst Gegenstand
der Selbstbestimmung ist, also Autonomie einsetzt: Selbstgesetzgebung.

Durch diese notwendige Bildungsdimension der Politik befindet sich Bildung als
Bildung inmitten des politischen Widerspruchs. Es handelt sich bei der politischen
Dimension der Bildung nicht um ein duflerliches Politisieren, dass die Bildung mit
Politik in Berithrung bringt, sondern in der politischen Dimension kommt das politi-
sche Wesen der Bildung selbst zum Ausdruck. Die ,Verklammerung von Bildung und
Politik (ist) das Ergebnis eines historischen Prozesses. Mit ihm wird das Politische
zum Gegenstand der Bildung und der konkrete Mensch zum Gegenstand der Politik“

(ebd., S. 187).

Diese Verhiltnisbestimmung von Bildung und Politik hat Konsequenzen fiir beide.
,Historisch tritt dies vor allem dadurch in Erscheinung, dass das Politische die Bildung
immer umfassender in seinen eigenen Bereich einbeziehen muss. Je mehr Bildung
zum sozialen Faktor wird, auch zur Bedingung der Machtaustibung, umso stirker wird
sie dem Politischen verbunden und zur Auseinandersetzung mit ihm gezwungen.
Damit vertieft sie den Widerspruch, in den das Politische mit sich selbst gerit und tiber
den es die Bildung immer stirker an sich binden muss* (ebd.).

Das gegenwirtige politische Gerede iiber Bildung, das auffillig hohl und gehaltlos, aber

eben auch penetrant und machtvoll iiber uns daherkommt, demonstriert auch einen
Substanzverlust der Michtigen, die sich selber schamlos als Elite deklarieren. Aller-
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dings handelt es sich bei diesem Prozess um ein historisch-systematisches Problem,
nimlich um einen gesellschaftlichen Formationsiibergang, den Heydorn als Ubergang
vom ,Bildungsbuirgertum® zur ,Funktionselite bezeichnet. In diesem Prozess voll-
zieht sich eine Tendenz in der Sache, dass nimlich Politik immer entschiedener der
Bildung bedarf, sich ihrer bedient und bedienen muss. Umgekehrt ist eine neoliberal
quasi marktférmigen Selbsterhaltungsprozeduren ausgelieferte Bildung zunehmend
bereit, sich, um ihrer Selbsterhaltung willen, der Politik anzuverwandeln, die aber doch
gerade durch Bildung erst zu ihrer menschheitlichen Ausrichtung und zu ihrer huma-
nisierenden Funktion befihigt werden sollte. Beide unterliegen, scheinbar um ihrer Ex-
pansion unter verschirften konomischen Bedingungen willen, der Auszehrung ihrer
Substanz, sie sind politischer und pidagogischer Ausdruck einer gesellschaftlich zu
interpretierenden , Selbsterhaltung ohne Selbst“ (Th. W. Adorno).

Das Problem ist aber in gewisser Weise auch nicht neu. Schon unter den Groflen
der Zunft, wie Humboldt, Schleiermacher und Herbart, hat es Konflikte dariiber ge-
geben, ob tiberhaupt und wenn ja, wie Allgemeinbildung nur durch Institutionali-
sierung befordert werden kann bzw. gerade durch sie unmdoglich wird. Die daraus
schnell konstruierte Alternative , Bildung oder Institutionalisierung“ hat Heydorn kri-
tisiert und entschieden zum Thema seiner Bildungsforschung gemacht. Im Zentrum
seiner Kritik steht der Auffassungsfehler, der Politik und Bildung in ein Ausschlie-
RBungsverhiltnis stellt, weil er eine pidagogische Individualisierungsperspektive in
Sachen Bildung einnimmt, die Bildungsprozesse weder im Kollektiv vorstellen noch
den politischen Kern der Bildung wahrhaben will. Heydorn kommt daher denn auch
zu einer gegeniiber den gingigen gelehrten Positionen der Bildungstheorie umge-
kehrten Bewertung der Prozesse.

,Erst mit der entwickelten Instrumentalisierung der Bildung, ihrem konsequenten Ein-
bezug in das System der gesellschaftlichen Macht, ihrer institutionellen Reife, vermag
sie auch ihren emanzipatorischen Auftrag wahrhaft zu erkennen“ (Heydorn 1970, S. 9).

Dieser zentrale Gedanke Heydorns resultiert aus der substanziellen — im Sinne der
immanenten — Bedeutung des Politischen fiir die Bildung und der Bildung fiir das
Politische. Deshalb ist es gerade die umfassende Institutionalisierung der Bildung,
die nach Heydorn iiberhaupt erst die wahrhaft emanzipatorische Funktion der Bil-
dung zu realisieren erlaubt. Das allerdings setzt voraus, dass die Institutionalisierung
per se nicht als der Feind der Bildung betrachtet wird, sondern als notwendige Bedin-
gung. Es ist Ausdruck einer gewissen Refeudalisierung des Biirgertums unter den
Bedingungen ,biirgerlicher Herrschaftsgesellschaft“ (Koneftke 1994), dass die Bil-
dungsinstitutionen, an die einmal die Aufstiegserwartungen fiir die ganze Menschheit
gekniipft wurden, nun angesichts besserer privater Moglichkeiten gering geschitzt
werden. Diese Tendenz erhilt gerade in der gegenwirtigen neoliberalen Ideologisie-
rung enormen Auftrieb, unter dem Motto: ,Privatschulen sind besser!“. Der Grund
dafiir liegt in der Unterausstattung und Vernachlassigung staatlichen Schulwesens,
die bei den besser Begiiterten die Privatschulneigung beférdert.
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Die Institutionalisierung der Bildung als Thema der Bildungstheorie bekam aufgrund
der genannten gesellschaftlichen Transformationen auch den Schmuddelkindcharak-
ter. Die Bedeutung des Zusammenhangs von Bildung und Institutionalisierung ver-
lor ihren immanent zwingenden Charakter. Fiir Heydorns Bildungstheorie ist dieser
allerdings zentral! Er widmet sich ihm nicht notgedrungen, sondern weil die Insti-
tutionalisierung eine notwendige Bedingung fuir die Allgemeinbildung ist, wie sie
erstmals von Comenius formuliert wurde: ,Alle alles in Achtsambkeit auf das Ganze“
lehren (Schaller 2000, S. 338).

Es gehort zu den Eigentiimlichkeiten gingiger Pidagogik, dass sich in ihr eine ver-
hingnisvolle Allianz von fahrlissig vereinfachter Institutionenkritik und neolibe-
ralem Ausstieg aus der Verantwortung fiir die Allgemeinbildung einzustellen be-
ginnt, der vehement zu widersprechen und zu widerstehen ist. Entsprechend der
Ausklammerung der Institutionalisierungsfrage etabliert sich eine Zustindigkeit fiir
die Bildungsinstitutionsentwicklung, die ihre Herkunft und Heimat in der Betriebs-
wirtschaft und Organisationswissenschaft hat, die weithin pidagogisch und bildungs-
theoretisch unsachverstindig sind. Die einzige Antwort von pidagogischer Seite
kann daher nur sein, die Organisations- und Institutionsfrage als konstitutive fiir die
Bildung selbst zu begreifen. Das genau haben wir in unserem Projekt versucht.

Es ist wichtig, fiir die neuen Bildungsfragen sich zu vergegenwirtigen, dass die Insti-
tutionalisierung in Phasen historischer Zisur notwendigerweise zentral fiir die Bil-
dung ist. Das belegt auch die Zeit im Ubergang vom 18. ins 19. Jahrhundert, in der
die allgemeinbildende Schule als auch extensional allgemeine politisch auf der Tages-
ordnung stand. Die Koryphien der Zunft diskutierten Institutionalisierungsfragen.
Der hier zu diskutierende politisch-pidagogische Institutionalisierungsprozess um
allgemeine Bildung fiir alle innerhalb der sich etablierenden industriekapitalistischen
Formation biirgerlicher Gesellschaft war einer, in dem Bildung und seine institutio-
nelle Form als inhaltlich zusammenhingend und von gréfiter gesellschaftspolitischer
Bedeutung eingeschitzt wurde. Ich erlaube mir hier nun einmal einen historischen
Vergleich und analogisiere. Die historisch neu aufgekommene Anforderung eines
lebenslangen bzw. lebensbegleitenden Lernens wirft Fragen eines Epochenwandels
dhnlich dem der Einfithrung der Schulpflicht auf.

Die so eingeschitzte Situation zwingt sowohl zu einem kritisch kommentierenden
historischen Rekurs auf die Entwicklung von Erwachsenenbildung, Weiterbildung
und lebenslangem Lernen als auch zu einer diesbeziiglichen systematisch politischen
Forderung, wie sie sich aus unserem Projekt eindeutig abzeichnet.
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»Weiterbildung“: Widerspriiche der Expansion
zur vierten Séule der Bildung

Bildung in der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft tendiert zur Expansion, angetrie-
ben von den 6konomischen und gesellschaftlichen Kriften permanenter Umwilzungen,
wie sie schon in der Tendenz treffend 1848 im , Kommunistischen Manifest“ von Marx
und Engels beschrieben” und gegenwirtig meist sehr unprizise als ,Globalisierung®
gehandelt werden. Diese grundstindigen Umwilzungen erzwingen Bildung, wobei sie
aber auch die Bildung selbst zwingen. Der diesbeziigliche Beschleunigungsprozess ma-
nifestiert sich in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts in Deutschland im Wandel von
der Erwachsenenbildung zur ,Weiterbildung” und am Ende des 20. Jahrhunderts im
internationalen Umstrukturierungsdruck zum sog. ,lebenslangen Lernen*.

Die Erwachsenenbildung trat die Nachfolge der Volksbildung an, die spitestens seit
dem Faschismus mit dessen rassistischer Besetzung des Volksbegriffs zur Namens-
gebung bei der Stiftung einer demokratischen Tradition untauglich geworden war.
Zum Dokument jener politischen Absicht der zweiten deutschen Republik wurde
das Gutachten ,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung” des
,Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen* von 1960. Zusam-
mengesetzt aus 35 Personlichkeiten des 6ffentlichen Lebens und getragen von der Ab-

2 ,Die Bourgeoisie kann nicht existieren, ohne die Produktionsinstrumente, also die Produktionsverhiltnisse, also
siamtliche gesellschaftlichen Verhiltnisse fortwihrend zu revolutionieren. [...] Die fortwdhrende Umwilzung der Pro-
duktion, die ununterbrochene Erschiitterung aller gesellschaftlichen Zustinde, die ewige Unsicherheit und Bewegung
zeichnet die Bourgeoisepoche vor allen anderen aus. Alle festen eingerosteten Verhiltnisse mit ihrem Gefolge von
altehrwiirdigen Vorstellungen und Anschauungen werden aufgelést, alle neu gebildeten veralten, ehe sie verknéchern
kénnen. Alles Standische und Stehende verdampft, alles Heilige wird entweiht, und die Menschen sind endlich ge-
zwungen, ihre Lebensstellung, ihre gegenseitigen Beziehungen mit niichternen Augen anzusehen.

Das Bediirfnis nach einem stets ausgedehnteren Absatz fiir ihre Produkte jagt die Bourgeoisie tiber die ganze Erdkugel.
Uberall muf sie sich einnisten, tiberall anbauen, iiberall Verbindungen herstellen. Die Bourgeoisie hat durch ihreExplo-
itation des Weltmarkts die Produktion und Konsumtion aller Linder kosmopolitisch gestaltet. Sie hat zum grofien
Bedauern der Reaktionare den nationalen Boden der Industrie unter den Fiiflen weggezogen. Die uralten nationalen
Industrien sind vernichtet worden und werden noch tiglich vernichtet. Sie werden verdriangt durch neue Industrien,
deren Einfiihrung eine Lebensfrage fiir alle zivilisierten Nationen wird, durch Industrien, die nicht mehr einheimi-
sche Rohstoffe, sondern den entlegensten Zonen angehérige Rohstoffe verarbeiten und deren Fabrikate nicht nur
im Lande selbst, sondern in allen Weltteilen zugleich verbraucht werden. An die Stelle der alten, durch Landeser-
zeugnisse befriedigten Bediirfnisse treten neue, welche die Produkte der entferntesten Linder und Klimate zu ihrer
Befriedigung erheischen. An die Stelle der alten lokalen und nationalen Selbstgeniigsamkeit und Abgeschlossenheit
tritt ein allseitiger Verkehr, eine allseitige Abhingigkeit der Nationen voneinander. Und wie in der materiellen, so
auch in der geistigen Produktion. Die geistigen Erzeugnisse der einzelnen Nationen werden Gemeingut. Die nati-
onale Einseitigkeit und Beschrinktheit wird mehr und mehr unméglich, und aus den vielen nationalen und lokalen
Literaturen bildet sich eine Weltliteratur.

Die Bourgeoisie reifit durch die rasche Verbesserung aller Produktionsinstrumente, durch die unendlich erleichterten
Kommunikationen alle, auch die barbarischsten Nationen in die Zivilisation. Die wohlfeilen Preise ihrer Waren sind
die schwere Atrtillerie, mit der sie alle chinesischen Mauern in den Grund schief8t, mit der sie den hartnickigsten
Fremdenhass der Barbaren zur Kapitulation zwingt. Sie zwingt alle Nationen, die Produktionsweise der Bourgeoi-
sie sich anzueignen, wenn sie nicht zugrunde gehen wollen; sie zwingt sie, die sogenannte Zivilisation bei sich
selbst einzufiihren, d.h. Bourgeois zu werden. Mit einem Wort, sie schafft sich eine Welt nach ihrem eigenen Bilde“
(MEW 4, S. 465 f).
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sicht, ,Kulturpolitik ohne Parteienstreit” zu betreiben, ist es, wie Hans-Jochen Gamm
in den Hessischen Blittern fiir Volksbildung nachwies, auch ein Dokument der noch
wirksamen Denktraditionen und Haltungen, die schlichtweg Schwierigkeiten mit
dem Gedanken der ,Emanzipation als Aufgabe der Erwachsenenbildung” (Gamm
1972, S. 91 ff.) hatten. Umso interessanter, dass gerade in diesem Dokument, quasi
gegen seine politische Intention, ein wenn auch alles andere als progressiv begriifites
gesellschaftliches Formierungsinteresse an einem weiter und anders gefassten Bil-
dungsverstindnis zum Ausdruck kommt. Ein Hauch von reeducation hat dann doch
die ,, Stunde-null-Pidagogik“ erfasst. Hier wird die objektive Widerspriichlichkeit der
Bildungstransformation deutlich. Die Erwachsenenbildung sollte gerade unter den
spezifisch deutschen Nachkriegsbedingungen ein Emanzipations- und ein Demokra-
tiedefizit beheben helfen. Dieses kollidierte allerdings noch mit dem dominierenden
Verstindnis von Pidagogik. Die Implementation einer Erwachsenenbildung machte
Schwierigkeiten, weil ihm weder eine generative Legitimation (das Gefille von Er-
wachsenen zu Kindern) zugrunde lag noch eine undemokratische Unterwerfung
(nach Schulenberg also ein missionarisches Verhiltnis) zugrunde liegen durfte. Was
ist aber der Grund dieser die klassische Pidagogik tiberschreitenden allgemeinen
serwachsenenpidagogischen“ Unternehmung?

Es ist wichtig, diese Schwierigkeit, die aus heutiger Sicht, in der das ,life long lear-
ning“ vollig evident scheint, nicht blof8 als einen Modernititsriickstand zu begrei-
fen, sondern als ein Kardinalproblem, das es wirklich ist. Es ist ein Kardinalproblem
deshalb, weil es den fiir die gesamte klassische Padagogik konstitutiven Unterschied
von Lernen und Bildung einebnet. 1960 war es fiir den Ausschuss in Abteilung 4 aber
noch ein entscheidendes Problem. Ich méochte die hier noch problematische Auf-
gabenbestimmung so formulieren: Was darf Pidagogik veranlassen, sie (nach ihrer
Miindigwerdung) pidagogischen Prozessen zu unterwerfen? Die Frage — und das ist
entscheidend — bezieht sich nicht auf irgendwelche privaten Bildungsinteressen Er-
wachsener, ein Interesse, das den Gebildeten ohnehin ausmacht und das Humboldt
schon als ,lebenslanges Lernen“ begriff. Es handelt sich um die humane Legitima-
tion eines allgemein zu organisierenden und dazu auch theoretisch zu begriindenden
gesellschaftlichen Unternehmens, in dem das Lernen, um der Arbeits- und Repro-
duktionsfihigkeit willen, auf Dauer gestellt werden sollte.

Ich lasse noch einmal den Originalton des Gutachtens zu Wort kommen. Es konsta-
tiert aus dieser vollig neuartigen Situation, dass nicht mehr ,selbstverstindlich gelte®,
,2was Bildung bedeutet” (S. 14). Im Text des Gutachtens heif3t es, dass tiberlieferte For-
men der Bildung nicht mehr ausreichende Antworten auf existenzielle Fragen geben
konnten. Als Beispiel werden genannt, man hore und staune: der Atomkrieg und die
technische Welt (S. 16). Nicht eine unkritisch zu vollziehende Modernisierung ist der
legitimierbare Grund, sondern das Scheitern der Humanitit.

Das Gutachten behauptet nichts Geringeres, als dass die klassisch piddagogische
Ontologie der Bildungsstufen hinfillig zu werden beginnt, wonach die Bildung einen
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Menschen zur Miindigkeit in Erwachsenheit fithrt, woraufhin dieser dann als Er-
wachsener nicht mehr der Pidagogik bediirftig sei. Widerspriichlich dazu steht die —
aus dem Umfeld eines nachfaschistischen reeducation-programs aufgestellte — Forde-
rung nach einer Erziehung zur Demokratie. Beides zusammenzubringen macht aber
den Autoren des Gutachtens in weiten Strecken sichtlich Miihe. Das ist nicht nur zeit-
geschichtlich, sondern auch systematisch interessant. Es wird namlich deutlich, dass
gesellschaftliche Funktionsfortschritte und Fortschritt an Demokratie nicht zusammenfallen,
sondern allererst eine Anstrengung erfordern, die sich nicht gleichsam automatisch
ergibt. Das ist eine Einsicht, die aller, auch der heutigen Modernisierungseuphorie
ins Stammbuch zu schreiben ist. Daraus folgt, dass Erwachsenenbildung nur zu legi-
timieren ist, wenn sie in politischer Bildung fundiert, menschheitlich begriindet ist,
also der ,Verbesserung der menschlichen Angelegenheiten (Comenius) dient. Jede
andere Begriindung der Bildung wire ,Volksverfithrung“ bzw. Instrumentalisierung,
in welcher veralteten oder neuen Gestalt auch immer.

Die von Herbart noch als Paradox verworfene Pidagogik fiir Erwachsene hilt also
historisch Einzug. Die verschirfie Vergesellschaftung macht den Status des Erwachsenen
zu einem verlierbaren, oder umgekehrt formuliert zu einem, der durch Bildung per-
manent aufrechtzuerhalten ist. Herbarts Befiirchtung, eine Andragogik liefie ,allge-
meine Unmiindigkeit entstehen®, wird wahr: Die ausgreifende Vergesellschaftung
des Menschen produziert Unmiindigkeit, in die die Pidagogik verwickelt ist. Sie ist
sowohl deren Medium, weil Bildungsforderungen Existenzangst auslésen, und sie
hat sich andererseits kritisch als Movens zur Aufklirung dieser piadagogisch vermit-
telten Unmiindigkeit anzubieten.

Zehn Jahre nach dem ,Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen” erfihrt im , Strukturplan fiir das Bildungswesen“ des ,Deutschen Bildungs-
rates“ 1970 diese in der Begriindung der Erwachsenenbildung sich niederschlagende
Tendenz ihre radikale Zuspitzung: nimlich im Begriff der , Weiterbildung“. Der Struk-
turplan definiert sie wie folgt: ,Weiterbildung* ist die , Fortsetzung oder Wiederauf-
nahme organisierten Lernens“. Klipp und klar wird erklirt, dass Weiterbildung keine
,beliebige Privatsache” ist. ,Es kann vielmehr ein gesamtgesellschaftliches Interes-
se an einer allseitigen stindigen Weiterbildung einer méglichst grofen Anzahl von
Menschen unterstellt werden, das dhnlich stark ist, wie das gesellschaftliche Interesse
an der Schulbildung fiir alle (S. 197).

In den zehn Jahren hatte bereits eine Modernisierung Raum gegriffen, die die
Schwierigkeiten des Ausschusses der 50er-Jahre nicht mehr kannte. Ganz deskriptiv
wird ein Interesse an sog. Weiterbildung konstatiert, auf das lediglich reagiert werden
soll. Schon der nun gewihlte Begriff ,Weiterbildung benutzt Bildung nur noch als
Girlande aus Tradition fiir einen nicht niher begriindeten Prozess auf Dauer gestell-
ter Lernarbeit. Grund und Zweck des Lernens ist das ,Weiter“. Die Qualitit dieser
JWeiterbildung“ ist die der puren gesellschaftlichen Dynamik, die aber bei aller Funk-
tionalisierung noch als Bildung befriedigt bzw. deklariert werden soll. Das Lernen in
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der Weiterbildung erweckt damit den Anschein von Entideologisierung, wird aber
eben zur Ideologie der Funktionalisierung, der ein linearer Fortschrittsbegriff unaus-
gesprochen zugrunde liegt. Weiterbildung wird somit zunichst zu einem ,Teil des
Bildungssystems* (ebd., S. 199), ihre immer wieder bis in jingste Zeit beschworene
vierte Sdule. Sie ist aber mehr und anderes als blof ein Teil des Bildungssystems.
Weiterbildung wird zum Taktgeber fiir die gesamte Bildung und insofern zu einer
durchdringenden Qualitdt aller Bildungsbereiche.

Die Weiterbildung soll nicht nur das Bildungssystem quantitativ erweitern, sondern
es gemifd der Weiterbildungsstruktur verindern. Sie soll, nach dem Strukturplan,
,positive Riickwirkung auf Schulen und Hochschulen“ haben. Letztere werden zur
,Grundlage fiir eine spitere Weiterbildung®. Es wird, liest man den Text von 1970 mit
heutigen Augen, immer deutlicher, dass Weiterbildung schon hier als Gesamtrevison
der Bildung und keineswegs blof als Erginzung konzipiert ist: , Die Lernprozesse der
Weiterbildung miissen vom gesamten Bildungssystem getragen werden” (S. 205).

Alle bis heute uns beschiftigenden Tone der Weiterbildung sind im Strukturplan an-
geschlagen. Er wird zum Dokument einer anhebenden zivilisatorischen Zisur, nach
der keine Bastion, kein Bereich mehr von den Prozessen der gesellschaftlichen Ent-
wicklungsdynamik geschiitzt, verschont oder ausgenommen bleibt. Der Strukturplan
spiegelt die ,Auffassung der entscheidenden westdeutschen Gesellschaftsgruppen
wider und ist durch sie gedeckt (Heydorn 1972, S. 102).

Der ,Widerspruch von Bildung und Herrschaft“ (Heydorn 1970) spitzt sich in der
Weiterbildung” zu, die im Grunde im Konzept des ,lebenslangen Lernens” ihr Zen-
trum hat. Die beiden Seiten der Bildung: Bildung im Dienst gesellschaftlicher Funk-
tionalitit und emanzipatorische Bildung der gesamten Gesellschaft zeigen sich im
Bildungswiderspruch von gesellschaftlich gesetztem lebenslangen Lernzwang und
Kritik an diesen gesellschaftlichen Zwingen.

»Lifelong learning“: Ent-Grenzung der Bildung durch Bildung
und ihre iiberfillige kritische Neuvermessung

,Lifelong learning“, ,lifelong education®, ,education permanent“ sind Begriffe, die
die internationale Diskussion schon seit den 60er-Jahren bestimmen. Der Europarat
leitete in den 60er-Jahren eine breite Diskussion ein (Conseil der Cooperation Cultu-
relle), die UNESCO machte in den 70er-Jahren das lebenslange Lernen zu ihrem zen-
tralen Thema, im Jahr 1978 veréffentlicht der Club of Rome , No Limits To Learning®,
das Jahr 1996 machte der Europarat zum ,Europiischen Jahr des lebensbegleitenden
Lernens“ und schlieflich die Lissabon-Erkldrung 2000, in der der Européische Rat er-
Kklart, ,eine Diskussion iiber eine umfassende Strategie zur Implementierung lebens-
langen Lernens auf individueller und institutioneller Ebene in allen Bereichen des

140 PETER EULER



offentlichen und privaten Lebens in Gang [zu] setzen“ (zit. nach Vieser 2006, S. 3).
In Fortsetzung der Tendenz des Bildungsrats radikalisiert sich das ,Weiter”, in dem
es das ganze Leben und alle Bereiche umfassen und durchdringen soll. Rang die alte
Erwachsenenbildung noch mit dem Problem der Begriindung der Bildung Erwachse-
ner, vollzieht sich nun eine theoretisch dramatische Wende, nimlich die Entqualifizie-
rung bzw. Umqualifizierung des Begriffs der Bildung zu einem Begriff des lebenslangen
Lernens. Der terminologische Wechsel ist nicht trivial. Die bewusste Rede von der
Bildung, gerade auch in der Begriindung der Erwachsenenbildung, ist unumginglich
verbunden mit gesellschaftlicher Aufklirung, mit Partizipation und Demokratisie-
rung im Sinne einer allgemeinen Humanisierung. Die schwingt zwar auch noch in
den aktuellen Erklirungen mit, doch das Ziel und der Schwerpunkt der Intention
und vor allem der Handlungsgrund ist eindeutig die Verwertungsékonomie. Sie do-
miniert immer entschiedener die Szene ,lebenslangen Lernens“! Das erklirt auch die
Frage von Nuissl (2006) ,Erwachsenenbildung oder Lebenslanges Lernen?“, denn der
emanzipatorische Grundansatz der Erwachsenenbildung, den sie auch methodisch
im Unterschied zur Schulpddagogik viel ernster nehmen muss, weil sie keinen Lern-
zwang fiir ihre Klientel geltend machen kann, geht in einem 6konomischen Zwang
zum lebenslangen Lernen, der in der Diskussion tiber die ,Bildungspflicht fiir Er-
wachsene” (Neidhardt 2006) drastisch zum Ausdruck kommt, verloren.

Die Weiterbildung ist immer weniger nur die chronologisch vierte Siule des Bil-
dungssystems, das sich vom Kinde und von der Jugend aus und deren Schulen ver-
stand und sie als gelegentliches Supplement begreift. Sie wird immer mehr zu etwas
Neuem, quantitativ und qualitativ, ndmlich zum Ort von Neu- und Umlernen und
damit zum Ort des Bruchs mit der vorhergehenden Bildung, genauer: zur Kritik der
bisherigen Bildung, die sich in dieser diversifizierenden und expandierenden Weiter-
bildungslandschaft vollzieht. Damit wird Weiterbildung auch mehr und anderes als
blof der erweiterte Gegenstand der alten Erwachsenenbildung, es geht mit ihr in der
ganzen Widerspriichlichkeit um eine andere Bildung.

Es ist wichtig, diese Entwicklung nicht eindimensional als Niedergang oder als
Fortschritt zu deuten, sondern als Zuspitzung des Widerspruchs von Bildung und
Herrschaft, der in der gesellschaftlichen Substanz der Bildung angelegt ist. Bildung
ist weder nur funktional, noch per se kritisch (vgl. Euler 2003), zumal die Wider-
spruchskonfigurationen selbst gesellschaftlichen Verwerfungen unterliegen. Beide
extreme Deutungen offenbaren zwar etwas von dem Gesamtprozess und verstellen
bzw. verkliren ihn doch zugleich. Deshalb sind die widerstindigen Momente des an-
hebenden lebensumspannenden Lernzwangs nicht zugunsten eines totalen Regimes
der Okonomie zu unterschitzen, aber auch nicht, wie vor allem in der Wissenschaft,
postmodern als Paradigmenwechsel zu tiberschitzen (vgl. hierzu Kade u.a. 1999).

Gerade Letzteres geschieht, wenn die ,Lernerzentrierung® als Uberwindung der In-

stitutionenorientierung der Pidagogik, sprich ihrer Ausrichtung an den Institutionen:
Kindergarten, Schule, Beruf, Volkshochschule usw. gefeiert wird (Kade u.a. 1999, S. 73).
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Dieser viel beschworene Paradigmenwechsel ist tatsichlich sehr beachtlich, aber kei-
neswegs nur als postmoderner Progress, also als ,Befreiung” des Individuums von
der grofRen Erzdhlung und damit dem Joch der Emanzipationserzihlung. Eine solche
Lesart dient der theoretischen wie politischen Ausblendung der gesellschaftlichen
Vermittlung genau dieser sog. selbstgesteuerten Biografieorientierung des Lernens.
Sie befordert die ohnehin schon die herrschende Offentlichkeit bestimmende Igno-
ranz gegeniiber dem Umstand, dass die Politik international den Zwang im Dienste
einer Verwertungsékonomie allumfassend organisiert und insofern als alternativlos
darstellt. Die Neusprechformel Bildung diinnt inhaltliche Bestimmungen des histo-
risch-systematisch bestimmten Bildungsbegriffs aus und transformiert Bildung zur
Formel einer stets neu herzustellenden Reproduktionsfihigkeit, in der angelsich-
sischen Herrschaftssprache ,employability“ genannt. Forneck konstatiert, dass seit
nunmehr zwei Dekaden das bildungspolitische Programm, das als ,lebenslanges,
selbstgesteuertes Lernen“ firmiert, die qualitative Seite des neuen Programms wie
im ,Brennglas verdichtet, propagiert“. ,Es zielt auf den Umbau des Systems der Or-
ganisationsformen, der didaktischen und methodischen Praktiken, der Formen des
Lernens in der Weiterbildung und intendiert eine neue Professionalitit und neue
Formen der Finanzierung.“ Forneck konstatiert weiter, dass dieses bildungspolitische
Programm ,in ein ,Weltmachtprogramm eingebunden® ist (Forneck 2005, S. 148).

Im Begrift des lebenslangen Lernens spitzt sich der Widerspruch zu, der aller Bil-
dung eigen ist. Schon der Strukturplan verlangt den Ubergang vom ,Faktenwissen*
zum ,Lernen des Lernens“ (S. 200/205). Der neuerdings dafiir angemessene Begriff
der ,Informalisierung” kennzeichnet die bildungsinhaltliche Schwichung, ist aber
auch in seiner Zerstérungsdimension alter Bildungsungerechtigkeit wahrzunehmen.
Nicht nur wird Bildung als Bedingung der Urteilsfihigkeit und damit von Kritik im
bisherigen Verstindnis geschwicht, sondern auch die berechtiget Kritik an der Bil-
dung mit aufgeworfen. Wenn es auch nicht die Absicht dieses Prozesses, schon gar
nicht sein Grund ist, so wirft er auch die Frage nach der bisherigen Fragwiirdigkeit
des Bildungssystems auf, dessen hohe bildungsideologischen Anspriiche trotz der
krass ihr widersprechenden Bildungswirklichkeit nicht die Spur zu Protest ging (vgl.
Gruschka 1988). Die Analyse dieser neuen Situation verlangt daher vollstindige Wi-
derspruchsbestimmung, darf also weder bei einer postmodernen Befreiungsfeier
noch bei einer verkiirzten Regressionstheorie stehen bleiben. Insofern muss auch
eine Widerspruchsanalyse den Paradigmenwechsel ernst nehmen, der durch eine
faktische Ent-Grenzung der Bildung innerhalb ihrer eigenen Sphire sich vollzieht.
Bildung als ,lebenslanges“ oder ,lebensbegleitendes Lernen“ konzediert, dass der
Mensch unter den Bedingungen ausgreifender Kapitalisierung seine Fihigkeit zur
Selbsterhaltung verliert und folglich kontinuierlich sicherzustellen hat. Das System
produziert stets aufs Neue Unmiindigkeit, weshalb organisierte Bildungsprozesse
lebensumspannend zwingend werden. Daher auch die Diskussion um die , Bildungs-
pflicht fiir Erwachsene“. Andererseits versagt das sozial hochselektive Bildungssys-
tem systematisch groflen Teilen der Bevilkerung den Anspruch auf Bildung, tiber-
lasst sie Armut, Dehumanisierung sowie einer Konsum- und Medienverwahrlosung
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(vgl. die Studien von Pfeiffer 2007). Wenn also die Defizienz Anlass und Grund neuer
umfassender Bildungskonzepte sein soll, dann nur hier in der Uberwindung zentra-
ler allgemeiner Mingel.

Wenngleich die heutige Situation sich von der vor ca. 200 Jahren auch gravierend un-
terscheidet, so wage ich doch die Parallele, dass auch in Zeiten einer Transformation
der Bildung in Richtung lebenslangen bzw. lebensbegleitenden Lernens die Schliissel-
frage die Institutionalisierungsfrage ist.

Die Institutionalisierung ,,Aligemeiner Weiterbildung*
als Schliisselfrage im Konzept eines lebenslangen Lernens

In der Institutionalisierungsfrage bricht der Widerspruch zwischen politischer , An-
kiindigungs-Pidagogik“ (Ziehe 2005) und Bildungswirklichkeit, genauer Bildungs-
verantwortung in besonders krasser Form auf. Auch Teile der Wissenschaft verstel-
len eher das Problem, weil die Individualisierung mit der Lernerperspektive undia-
lektisch gegen die Institutionalisierung ausgespielt zu werden droht oder aber weil
unerkannt bleibt, worauf Forneck hinweist, dass die Lernerorientierung selbst die
neue Institutionalisierung ist. ,Nun ist aber die im Lebenslauf realisierte Selbstlern-
fahigkeit eine Institution!“ (Forneck 2005, S. 159). Wenn diese Selbstlernhaltung in
der Breite schon existierte, wire sie in Funktion, und es bediirfte keiner Appelle und
politischer Initiativen. Ist sie aber nicht vorauszusetzen, bedarf es einer breite All-
gemeinbildung erméglichenden Institutionalisierung. Die Ignoranz gegeniiber der
Institutionalisierungsfrage erweist sich als Gleichgiiltigkeit gegentiber gesellschaft-
lichen Wirkkriften, die der Bildung im Wege stehen, und damit gegeniiber der All-
gemeinbildung selbst.

Jedoch in Zeiten, in denen der Staat Soziallasten zu verringern sucht, werden gerade
die Lasten, nicht blof} im Bildungsbereich, auf die Einzelnen abgeladen, die im Be-
sonderen der Institutionalisierung bediirften. Wenn man die Bildungsinstitutionen als
offentlich zu verantwortende Infrastruktur der Bildung begreift, von der das Gelingen
von Bildung entscheidend mit abhingt, dann verlangt die Etablierung lebensbeglei-
tenden Lernens eine institutionelle Form, um gerade in ihr auch die Allgemeinbil-
dung, die nicht in einem engen Begriff reproduktionsnotweniger beruflicher Bildung
aufgeht, im Konzept lebensumfassenden Lernens sicherzustellen. Im Interesse einer
menschlichen und damit erfolgreichen Zukunft gilt also gerade der ,Allgemeinen
Weiterbildung“ die besondere Aufmerksambkeit bei der institutionellen Verankerung
lebenslangen Lernens.

Die Infrastruktur der Weiterbildung muss eine 6ffentliche Aufgabe bleiben. Hier
greift die Parallele zur Einfithrung der allgemeinbildenden Schule, weil die Anar-
chie des Marktes die notwendigen Voraussetzungen fiir die Einsichtsmdglichkeit in
neue Entwicklungen, die die Gesellschaft und den Einzelnen betreffen, neue Allge-
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meinbildung eben, nicht sicherzustellen vermag. Allerdings muss sie, will sie dem
unhintergehbaren Standard von Erwachsenenbildung entsprechen, eine Institutiona-
lisierung eigener Art sein. Die Kontroverse ,Markt oder Staat“ ist daher irrefithrend,
weil das Plidoyer, die Bildung nicht dem Markt zu tiberlassen, nicht schon automa-
tisch schulanaloge Institutionalisierung der Weiterbildung bedeutet (vgl. Neidhardt
2006, S. 5). Fur eine Verankerung des Systems lebenslanger Bildung einzutreten
(vgl. Wittpoth 1997, nach Neidhardt 2006, S. 6) bedeutet keineswegs institutionelle
Verschulung, sondern die Einforderung von Institutionalisierungsformen in ,staat-
licher Verantwortung“ (Neidhardt 2006, S. 16), die der Erwachsenenbildung und den
analysierten Notwendigkeiten der spezifischen Anforderungen zur Erméglichung
»Allgemeiner Weiterbildung* angemessen sind.

Unterbleibt die offentliche Sicherung, bestimmen vor allem 6konomisch potente
Akteure die Bildungsszene; mit all den international gut studierbaren Folgen einer
krassen Verschirfung der Bildungsschere (vgl. Lohmann 2002). ,,Das Weiterbildungs-
system, seine flexiblen und durchlissigen Strukturen bzw. sein Anreiz-, Motivations-
und Fordersystem sagen etwas dariiber aus, wie weit eine Gesellschaft lebenslanges
Lernen erméglicht, inwieweit sie in der Lage ist, Strukturen zu schaffen oder auszudif-
ferenzieren, die nicht die bestehenden Unterschiede nur weiter verschirfen, sondern
ausgleichende Funktionen iibernehmen* (Gieseke zit. nach Forneck 2005, S. 115).

Die 6ffentliche Verantwortung hat, worauf Gieseke deutlich hinweist, vor allem pro-
blematischen und schon sozial gefihrlich gewordenen gesellschaftlichen ,Zeitstro-
mungen“ durch Bildung entgegenzuwirken, die sie als ,Generalisierung funktiona-
listischen Denkens®, ,Konzentrierung der Weiterbildung auf hohe Funktionseliten®
und ,Tabuisierung der Geschlechterverhiltnisse” zusammenfasst (Gieseke zit. nach
Forneck 2005, S. 116). Hierzu gehort auch das ,Vorbildungs-Weiterbildungs-Syn-
drom* (Lipsmeier/Miink 2003, S. 3, zit. nach Neidhardt 2006, S. 7), also der Effekt,
dass gerade Gruppen mit relativ hohen Bildungsstinden auch mehr Weiterbildung
in Anspruch nehmen, also die Kluft vergréfern. Die offentliche Verantwortung fiir
Allgemeine Weiterbildung muss allerdings Institutionsformen stiitzen, die den ge-
nannten Defiziten und sich verschirfenden Missstinden, ,Missbildungen“ (Koneff-
ke), wirksam entgegenzuwirken versuchen. Soll die Bildungsschere nicht immer
weiter auseinandergehen, miissen die Bildungs- und ,Lernwiderstinde“ (vgl. Faul-
stich/Beyer) untersucht und Uberwindungsstrategien pidagogisch selbstkritisch in
Konzepte des lebenslangen Lernens aufgenommen werden.

Ziehe kritisiert angesichts dominierender bildungspolitischer Tendenzen zwei be-
stimmende bildungsprogrammatische Funktionen: die imagindre Funktion, sie
tduscht grofle Bildungstaten vor und blendet daher nach innen und auflen; die opera-
tive Funktion investiert enorme Mengen an Mitteln und personaler Arbeit in hohe or-
ganisatorische Betriebsamkeit und marginalisiert dabei die wirklichen Kernaufgaben
der Bildung, und dies sowohl faktisch als auch was die Wertschitzung angeht. Das
Kerngeschift ist die Entwicklung und Verbreitung von Angeboten, die neue Teilneh-
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merlnnen und Schichten der Allgemeinen Weiterbildung erschliefen, Kontinuitit
erreichen und Orte kompetenter und kritischer Auseinandersetzung mit relevanten
Entwicklungen in Wirtschaft, Kultur und Gesellschaft entwickeln und ausbauen.

Um die Kernaufgabe ,Allgemeine Weiterbildung® in der Erwachsenenbildung in-
nerhalb lebensbegleitender Bildungskonzeptionen hat es verstirkt in neuen Institu-
tionalisierungsformen zu gehen und ging es auch konkret in unserem Projekt beziig-
lich der Naturwissenschaften. Fatal wiren beide Extreme: die weitgehende Uberlas-
sung der Strukturierung durch marktformige Formierungsleistungen auf der einen
Seite und die nach einem Schulmodell gestrickte Staatsorganisation auf der anderen
Seite. Die iiberfillige Neubestimmung der Bildungslandschaft verlangt allerdings nicht
alte, sondern neu zu bestimmende, 6ffentlich verantwortete Formen der Institutio-
nalisierung, wie unsere Praxisforschung eindeutig ergab und fiir die wir modellhafte
Vorstellungen entwickelt haben. Zentral gilt es dabei, ein negatives und ein positives
Moment zu unterscheiden.

Negativ: Die Parallelisierung von Allgemeiner Weiterbildung zur Schulbildung muss
vermieden werden, weil das curriculare Zwangsmoment durch wie immer auch sich
artikulierendes und zu motivierendes Interesse der Individuen ersetzt werden muss.
Bildung muss daher eher als moderner Bildungssalon denn als Nachholanstalt, eher
als Informations- und Diskussionsforum denn als Lernbiiro begriffen werden.

Positiv: Die neue Allgemeinbildung verbindet gesellschaftliche Aktualitit mit der Ge-
legenheit zur Reflexion als Bildungsbedingung zur Urteils- und Handlungsbefihi-
gung von Menschen unserer Zeit, wobei der tibergreifende und auch Bildungsberei-
che verbindende Auseinandersetzungscharakter von Bildung sicherzustellen ist. Das
heifdt, dass, im Unterschied zur Schule, die Vermittlung von Wissen, das verstanden
werden soll, um fiir die Individuen Bildung werden zu kénnen, nicht iiber Lehrpline,
Schulbticher, Lehrerausbildung gehen kann, sondern direkt iiber aktuelle Wissenstri-
ger, deren Wissen aber zu verstindlichen Angeboten in der Breitenbildung generiert
werden muss. Offentlich ist dabei vor allem die Arbeitsfihigkeit einer selbststindi-
gen Erwachsenenbildung zu sichern, und zwar sowohl der 6ffentlich direkt geférder-
ten und der freien Triger. Wichtig ist, dass das spezifisch erwachsenenbildnerische
,Know-how“, die Potenz, die in der Trigerlandschaft existiert und z.T. schon durch
Existenzkdmpfe gegeniiber neoliberalen Transformationen verschlissen wird, in die
neuen Bildungskonzeptionen und die neue Bildungsorganisation Eingang findet.

Der Staat hat seine institutionelle Verantwortung in Zeiten lebensiibergreifender
Bildung als Sichersteller pidagogischer Briickenschlige zwischen gesellschaftlichen
Wissensentwicklungen und Bildungsbediirfnissen zu sehen. Dabei muss der ,Allge-
meinen Weiterbildung“ besondere Beachtung geschenkt werden, weil deren Unter-
lassung negative Auswirkung in der Breite der Bevolkerung auf die Selbstbildungs-
fahigkeit und die Selbstbildungswiinsche hitte. Kurzfristiges Verwertungsdenken,
wie es in engen Konzepten beruflicher Bildung leider immer noch leicht Plausibilitit
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erheischt, darf die neue iiberfillige Re-Vision der Bildungslandschaft so wenig domi-
nieren, wie sie das in der basalen Bildungsinstitution durfte und darf.

Mit Erschrecken, das zeigten unsere Projekterfahrungen tiberdeutlich, setzt sich die
wissenschaftliche und politische Diskussion des lebenslangen Lernens zurzeit noch
viel zu wenig mit bildungsinhaltlichen Fragen auseinander, sondern eher mit Ma-
nagementfragen, sodass auch hier begrifflich die Okonomie ein zweites Mal domi-
niert. Das heif3t aber nicht, dass deshalb schulanaloge Curricula erstellt werden miiss-
ten, sondern Strukturen zu etablieren sind, in denen offene und attraktive Angebote
generiert werden konnen. Qualititssicherung, in welcher Form auch immer, hat sich
hieran zu orientieren. Bildungsbereichsiibergreifende Konstellationen im Dienste
der Aktualisierung der Miindigkeit sind dafiir bewusst herzustellen, die diesbeziig-
liche didaktisch-organisatorische Arbeit ist 6ffentlich zu unterstiitzen.

Hinweise auf Institutionalisierungen aus dem Projekt:
Naturwissenschaft in der Aligemeinen Weiterbildung

Allgemeines Ziel unseres Projekts war die nachhaltige Stirkung, Weiterentwicklung
und Neubestimmung naturwissenschaftlicher Bildung im Rahmen der Allgemeinen
Weiter- und Erwachsenenbildung auf hessischer Ebene. Dabei sollten fiir individu-
elle wie auch fiir gesellschaftliche Bediirfnisse neue Gestaltungspotenziale eréffnet
werden. Die naturwissenschaftliche Bildung — als Ergebnis der Analyse des durch-
gingigen Scheiterns bisheriger Vermittlungsformen — geriet dadurch zum Modellfall
neuer Allgemeiner Weiterbildung im Sinne einer lebensbegleitenden Bildung, in der
die inhaltliche Dimension die tragende Rolle spielte. Unser Projekt verfolgte daher
die Stirkung auf konzeptioneller, Angebots-, Organisations- und Fortbildungsebene.
Unser Typus eines Forschungsprojekts hat bewusst Bildungsforschung und Bildungs-
praxis produktiv verbunden, um einerseits Tendenzen der Praxis theoretisch freizule-
gen und andererseits prinzipielle pidagogische Einsichten im Weiterbildungsbereich
praktisch wirksam werden lassen zu kénnen. So ergaben sich im Verlauf des Projekts
unterschiedliche Arbeitsebenen, deren Sicherung zur entscheidenden Aufgabenbe-
schreibung anzustrebender Institutionalisierung wird, bislang aber weithin ein De-
siderat darstellt:
o die konzeptionell-theoretische Ebene (Griinde des Scheiterns, Wissenschaftsverstin-
digkeit)
o die Angebotsebene (innovative Kursangebote, Lehrerfortbildungsangebote)
o die institutionell-organisatorische Ebene (Supportstrukturen, datenbankgestiitzte
Themen-, Ideen- und DozentInnen-Pools, neuartiges Fortbildungskonzept)
e die Kommunikation in die Offentlichkeit (Fach- und Pressekonferenzen, Publikatio-
nen) und
o die Erschliefung von Wissensanbietern bzw. Kooperationspartnern als zunehmend re-
levanter werdende Ebene.
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Die Zusammenfithrung dieser Ebenen gehort zum Kern einer , Weiterbildungstheorie
in praktischer Absicht“. Getragen ist diese Theorie von einer bildungstheoretischen
Zivilisationsanalyse (vgl. Euler 1999), die in der Verwissenschaftlichung und Tech-
nologisierung der allgemeinen und personlichen Umwelt das Charakteristikum der
objektiven Bildungslage erkennt und daraus fiir die Allgemeine Weiterbildung pd-
dagogisch-didaktische und methodisch-organisatorische Schlussfolgerungen zieht. Es
bedarf daher einer institutionellen Sicherung, damit die Suche nach jeweils neuen
Wissensanbietern und die Unterstiitzung von verstehensorientierten Konzeptionie-
rungen dieses Wissens Kontinuitit erhilt. Informationsaustausch, Transfer und Fort-
bildung (siehe Bierbaum in diesem Band, S. 95 f.) gehdren damit organisatorisch
verbunden. Hieraus entsteht ein revidiertes Professionsverstindnis, das inhaltlich-
didaktische Kompetenz mit methodisch-organisatorischer vereint.

Die Arbeit mit den Volkshochschulen zeigt weiterhin, dass es fiir diese Weiterbildung
der festen Orte fur die wirklich an die Allgemeinheit sich richtende lebenslange und
allgemeine Bildung bedarf. Orte, die in Bildungsknotenpunkte transformiert werden
und selbstverstindlich zu einer Wissensgesellschaft gehoren sollten. Sie sind ein we-
sentlicher Teil fiir eine zukiinftig politisch zu sichernde Institutionalisierung Allgemei-
ner Weiterbildung.
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Pragmatische Bibliografie zum
Themenbereich ,,Naturwissenschaft
in der Allgemeinen Weiterbildung*“

In dieser ,Pragmatischen Bibliografie“ ist die nach unserer Sicht wesentliche
Literatur zum Themenbereich ,Naturwissenschaft in der Allgemeinen Weiterbil-
dung” aufgefiihrt, die unseren Analysen zugrunde gelegen haben. Sie ist in funf
thematische Blocke (Dimensionen des Themenbereichs) eingeteilt, die nicht ganz
trennscharf voneinander zu unterscheiden sind, sodass es teilweise vorkommt, dass
einzelne Titel in mehreren Blocken zu finden sind. Zur besseren Orientierung sind
die Blocke daher jeweils kurz erliutert.

1 Schulische Didaktik der Naturwissenschaften

Hier finden sich Titel, die aus der schulpiddagogischen Diskussion zum Problem der
Vermittlung naturwissenschaftlichen Wissens stammen. Dabei gibt es durchaus sehr
unterschiedliche Thematisierungsformen; fiir unsere Herangehensweise sind sicher-
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2 Padagogik der Naturwissenschaften

Unter dieser Rubrik sind Titel versammelt, die sich mit dem Problemfeld ,naturwis-
senschaftliche Bildung“ und den sogenannten ,zwei Kulturen® in einem weiter ausgrei-
fenden Rahmen beschiftigen. Es befinden sich darunter sowohl kultur-, gesellschafts-,
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