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Georg Wierichs

Wissenschaftsorientierung von Unterricht -
ein wichtiges didaktisches Prinzip

Wissenschaftsorientierung von Unterricht ist ein noch nicht sehr altes
didaktisches Postulat, das mit den Bildungsreformbemiihungen der 60er
Jahre entstandenist und an dassich vielfaltige Hoffnungen und Erwartungen
kniipften. Im Gegensatz zu diesen Hoffnungen und Erwartungen stehen die
Erfahrungen, die anscheinend mit Unterricht unter dem Signet der Wissen-
schaftsorientierung gemacht wurden und werden.

Schlaglichtartig deutlich mag dies durch ein Beispiel werden, welches vor einigen
Jahren in der ZEIT zu lesen war: Ein Lehrer eines Leistungskurses im Fach
Erziehungswissenschaft der gymnasialen Oberstufe hatte einen Text verfaBt mit dem
Titel ,,Die dispensorische Erziehungstheorie“, ,,ohne Sinn, bestehend aus Gemein-
platzen, Unrichtigkeiten, unzusammenhingenden und inhaltsleeren Phrasen, die
allerdings in eine pseudowissenschaftliche Form gebracht“ worden waren (Meyer
1981). Die Schiiler des Kurses und iibrigens spater auch Studenten behandelten
diesen Text wie alle anderen auch. ,,In einer Doppelstunde wurden besprochen: die
Ziele der dispensorischen Theorie, der wissenschaftstheoretische und philosophi-
sche Hintergrund dieser Theorie, ihre Methode. Keiner der zukiinftigen Abiturien-
ten entlarvte den Text als Schwachsinn“ (ebd.).

Angesichts solcher und &hnlicher Erfahrungen in der Unterrichtspraxis
wundert es nicht, daB das Prinzip der Wissenschaftsorientierung heute kaum
noch Gegenstand des didaktischen Diskurses ist. Mir scheint allerdings, da
das Kind mit dem Bade ausgeschiittet wurde. Zu wenig etwa wurde
analysiert, warum es solche Unterschiede gibt zwischen den Intentionen und
der Praxis wissenschaftsorientierten Unterrichts; zu wenig wurde auch in der
notwendigen Differenziertheit — und das heiBt in fachdidaktischer oder
lernbereichsspezifischer Akzentuierung — erdrtert, was Wissenschaftsorien-
tierung tiberhaupt bedeutet. — Mit diesem Aufsatz mochte ich zu einer
Wiederaufnahme bzw. Fortfithrung der didaktischen Diskussion iiber die
Wissenschaftsorientierung von Unterricht anstoBen. Dazu werde ich in
einem ersten Schritt Wissenschaftsorientierung als didaktisches Postulat
untersuchen, d. h. die didaktische Diskussion nachzeichnen und die
Konzeptionen wissenschaftsorientierten Unterrichts skizzieren. — Im zwei-
tenSchritt werde ich das zuvor Gesagte fachdidaktisch akzentuieren und auf
die Umsetzung des Konzepts fiir das Fach Erziehungswissenschaft an der
gymnasialen Oberstufe eingehen. — In einem dritten Schritt werde ich den
mit Wissenschaftsorientierung verbundenen Intentionen das — allerdings
noch recht bescheidene ~ Wissen iiber die Praxis wissenschaftsorientierten
Unterrichts gegeniiberstellen. — Im vierten Schritt werde ich schlieBlich das
dabei zu Tage tretende Mi3verhiltnis zwischen Anspruch und Wirklichkeit
durch schul- und bildungstheoretische Uberlegungen zu begreifen suchen
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sowie Perspektiven fiir eine mogliche Fortfihrung der dxdaktlschen Diskus-
sion iiber Wissenschaftsorientierung andeuten.

1. Wissenschaftsorientierung als didaktisches Postulat

Vorziemlich genau 20 Jahren brachte Heinrich Roth (1968) mit seiner Frage
»Stimmen die deutschen Lehrpldne noch?* ein allgemeines Unbehagen an
der schulischen Bildung zum Ausdruck. Er kiindigte eine ,kommende
Revolutionder Inhalte* an, und er sahin der Wissenschaft den Triger dieser
Revolution. Die Forderung, daf sich alles schulische Lernen, also das
Lernen in allen Schulformen und in allen Unterrichtsfichern vor der
Wissenschaft ausweisen miisse, war neu. Sie fand ihren richtungsweisenden
Niederschlag in der vielzitierten und oft interpretierten (vgl. z. B. Derbolav
1977, S. 935f., Klafki 1984, S. 79-81) Formulierung der Bildungskommis-
siondes Deutschen Bildungsratesim,,Strukturplan fiir das Bildungswesen*:

»Die Bedingungen des Lebens in der modernen Gesellschaft erfordern, da3 die
Lehr- und Lernprozesse wissenschaftsorientiert sind. Das bedeutet nicht, daf der
Unterricht auf wissenschaftliche Tatigkeit oder gar auf Forschung abzielen sollte; es
bedeutet auch nicht, daB die Schule unmittelbar die Wissenschaften vermitteln
sollte, (. . .) Wissenschaftsorientierung der Bildung bedeutet, daB die Bildungsge-
genstande, gleich ob sie dem Bereich der Natur, der Technik, der Sprache, der
Politik, der Religion, der Kunst oder der Wirtschaft angehdren, in ihrer Bedingtheit
und Bestimmtheit durch die Wissenschaften erkannt und entsprechend vermittelt
werden“ (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 33).

Ich will, bevor ich ndher auf das didaktische Postulat der Wissenschafts-
orientierung eingehe, in einem Exkurs einem moglichen MiBverstandnis
vorbeugen. Das Gesagte konnte ndmlich zu dem FehlschluB verleiten, als
habe es vor der Konstitution von Wissenschaftsorientierung als didakti-
schem Prinzip in den 60er Jahren keine Affinitdt zwischen wissenschaftli-
chem Wissen und unterrichtlichem Wissen gegeben. Falschist dieser Schluf3 -
insofern, als Unterrichtin derallgemeinbildenden 6ffentlichen Pflichtschule
prinzipiell dem Kontext Wissenschaft ndhersteht als dem der Lebenswelt.
- Schulwissen ist nicht eine unvermittelte Fortsetzung oder Prizisierung
lebensweltlichen Wissens, sondern hat eine eigene Qualitit, die sich aus der
schulischen Aufgabe der ,,Universalisierung von Einstellungen und Wis-
senssystemen® (Roeder u. a. 1977, S. 100) ergibt: Allen Mitgliedern der
Gesellschaft miissen die Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen vermit-
telt werden, ,,die als unentbehrlich und allgemeingiiltig fiir die individuelle
Lebensfiihrung gehalten werden und die zugleich die unabdingbare Voraus-
setzung fiir die Mdglichkeit ihrer arbeitsteiligen Kooperation abgeben®
(Fichtner 1989, S. 264). Um diesen Funktionen entsprechen zu kénnen,
bildetdas Schulwesen eine grundlegend neue Qualitdtheraus, ,,ndmlich eine
organisatorische und inhaltliche Verselbstindigung von Bildungsprozessen
gegeniiber den anderen gesellschaftlichen Teilbereichen* (ebd.). Indiesem .
Zusammenhang entsteht der ,,Unterrichtsinhalt“ als historisch neue gesell-
schaftliche Wissensform, ,die sich primir auf den Binnenraum von Schule
und Unterricht bezieht“ und weniger ,,auf duBere vorgegebene gesellschaft-
liche Praxis- bzw. Wissensbereiche“ (Fichtner 1986, S. 11). Durch die
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Affinitdt von Unterrichtsinhalt und wissenschaftlichem Wissen sucht die
Schule jene Aufgabe der Universalisierung zu bewiltigen. — Es sei hier nur
am Rande erwihnt, dafl gerade diese spezifische Qualitit des Schulwissens
quasi seit der Entstehung des allgemeinbildenden 6ffentlichen Pflichtschul-
wesens Gegenstand der padagogischen Schulkritik gewesen ist. So berech-
tigt diese Kritik, die man unter dem Stichwort ,, Trennung von Schule und
Leben“ zusammenfassen kann, auch sein mag, eines darf man nicht auBer
acht lassen: Die Aneignung der Wirklichkeit, des Lebens kann in und
auBerhalb der Schule immer nur symbolisch vermittelt erfolgen. Eine
unvermittelte und unverstellte Aneignung von Wirklichkeit gibt es nicht.
Allerdings hat es ,,sehr wohl (. . .) einen Sinn, nach der schulspezifischen
Form“ (Menck 1986, S. 57f.) dieser Aneignung zu fragen. Und dabei
kommt, wie gezeigt, dem wissenschaftlichen Wissen prinzipiell eine beson-
dere Bedeutung zu. Vor diesem Hintergrund erscheint die Auszeichnung
von ,,Wissenschaftsorientierung“ als didaktischem Prinzip Ende der 60er
Jahre alsder historisch-gesellschaftlich spezifische Ausdruck jener Funktion
der Universalisierung von Einstellungen und Wissenssystemen.

Ich nehme nun den Faden, den ich fiir diesen Einschub habe liegenlassen,
wieder auf und komme zur didaktischen Diskussion iiber Wissenschafts-
orientierung zuriick. In den 70er Jahren wurden viele Lehrplidne unter
ausdriicklicher Berufung auf das Prinzip der Wissenschaftsorientierung neu
entwickelt. Gaebe (1985), die in ihrer Studie iiber ,,Verdnderungen in den
Auffassungen und Begriindungen von Schulwissen® auch Verénderungenin
den Lehrplinen seit 1950 untersucht, weist etwa in den nordrhein-westfali-
schen Hauptschulrichtlinien von 1973 die Aufldsung des Codes ,,volkstiimli-
cher Bildung“ zugunsten des Codes ,,wissenschaftsorientierten Lernens“
nach (vgl. Gaebe 1985, S. 1441.); die Einfithrung des Fachlehrerprinzips ist
ein sichtbares Zeichen fiir diese Verinderung. Aber auch die neuen
Lehrpline von ,,Grundschulen (. . .) sowie zunehmend auch von Berufs-
schulen sind dem Prinzip der Wissenschaftsorientierung verbunden®
(Klemm u. a. 1985, S. 40), was sich z. B. an der Einfilhrung des
»Sachunterrichts* an den Grundschulen zeigt. SchlieBlich heifit eines der
zentralen didaktischen Prinzipien der 1972 beschlossenen Reform der
gymnasialen Oberstufe ,Wissenschaftspropideutik” — ich werde im néch-
sten Abschnitt auf diese Sonderform von Wissenschaftsorientierung ndher
eingehen. Kurz: Die Veridnderungen in den Lehrplénen aller Schulformen
seit Ende der 60er Jahre haben anscheinend in dem Prinzip der Wissen-
schaftsorientierung einen gemeinsamen didaktischen Bezugspunkt.

Doch die einhellige Berufung auf das Prinzip der Wissenschaftsorientierung
in den neueren Lehrplinen darf nicht dariiber hinwegtduschen, daf von
einer Einheitlichkeit der Auslegung des Prinzips keine Rede sein kann. Die
Ubernahme des Begriffs in die Lehrplane erfolgte, ohne daB seine Bedeu-
tung und seine didaktischen Implikationen hinreichend geklart gewesen
wiren. Nur so ist es zum Beispiel erklérbar, daB es in den verschiedenen
Bundeslindern bei der Reform der Grundschulrichtlinien zwei vollig
unterschiedliche Konzeptionen fiir den Sachunterricht gab: eine fachorien-
tierte, die sich an den ihrerseits fachwissenschaftlichen Unterrichtsfachern
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der Sekundarstufen ausrichtete, und eine integrierte, bei der schulische
Inhalte nicht aus der Systematik von Fachern oder Fachwissenschaften
abgeleitet, sondern integriert aus der Lebenswelt der Kinder entwickelt
wurden - beide aber beriefen sich ausdriicklich auf das Prinzip der
Wissenschaftsorientierung (vgl. Klemmu. a. 1985, S. 40f.; vgl. auch Tiitken
1981, S. 133£.).
Die Vzelfalt derAuslegungen von Wissenschaftsorientierunginden Lehrpla—
nenspiegeltsichindenin jener Zeit entwickelten didaktischen Konzeptionen
wider. Es werden ganz unterschiedliche Aspekte von Wissenschaft hervor-
gehoben und didaktisch akzentuiert, wobei nur selten der Wissenschaftsbe-
griff hinreichend expliziert wird. Geschicht dies einmal, so ist es nicht
unwahrscheinlich, daB genau diese Explikation zum Gegenstand einer
Kritik wird (vgl. z. B. die Reaktionen von Hobbensiefken u. a. [1978] sowie
Giel/Hiller [1977] auf Derbolav [1977]).
Man kann hinsichtlich der Akzentuierung der didaktischen Konzeptionen
grob unterscheiden zwischen:
~a) Ansitzen, die von einer prinzipiellen Uberlegenheit wissenschaftlichen
Wissens ausgehen, daraus allerdings ganz unterschiedliche Konsequenzen
ziehen. Sie reichen von der lediglich indirekten Inanspruchnahme des
Wahrheitskriteriums von Wissenschaft (,,Im Unterricht darf nichts gelehrt
werden, was unter der Mafigabe des heutigen Standes der Wissenschaft
falschist“(Blankertz1982,S. 14) bishin zur durchgingigen Orientierung der
Inhaltsauswahl an den Fachwissenschaften (vgl. z. B. Roth 1969); '
b) Ansitzen, die den Konstruktionscharakter von Unterrichtsinhalten
hervorheben mitdem Ziel einer ,,Relativierung gesellschaftlichen (vor allem
des wissenschaftlichen, G.W.) Wissens allgemein und des Schulwissens im
besonderen gemifl der Fragestellungen und Methoden, mit denen es
produziert wurde® (Gaebe 1985, S. 211). Bekanntestes Beispiel ist die
»Konstruktive Didaktik“ Hillers (1973);
c¢) Ansétzen, die die von den Fachwissenschaften bereitgestellten moglichen
Unterrichtsinhalte in ideologiekritischer Perspektive relativieren, indem sie
die erkenntnisleitenden Interessen von Wissen offenlegen und fiir Unterricht
bewertbar machen. Hier wiren die fachdidaktisch orientierten Strukturgit-
ter-Ansitze zu nennen (fiir Pddagogikunterricht vgl. Adick u. a. 1978);
d) Ansitzen, die die mit wissenschaftlichem Arbeiten gemeinhin verbunde-
nen Haltungen und Einstellungen in den Mittelpunkt stellen (z. B. selbstén-
diges Entdecken von Problemen und Losungswegen, Beherrschen von
Techniken und Methoden der Informationsbeschaffung usw.) (vgl. z. B.
Kollegschule NW 1972, S. 23; Eckerle 1983).
Es mogen wohl Probleme der Umsetzung des Prinzips der Wissenschafts-
orientierung in die Unterrichtspraxis gewesensein, die etwa ab Mitte der 70er
Jahre eine Wende innerhalb der didaktischen Diskussion auslosten. Nicht
_nur, daB neue, sich alternativ'verstehende — und ebenso schillernde —
"Konzepte entwickelt und schnell in die didaktische Alltagssprache iber-
nommen wurden (Handlungsorientierung, Bediirfnisorientierung, Lebens-
- weltorientierung usw.), auch die Diskussion zum Konzept der Wissen-
. schaftsorientierung selbst wandelte sich. Die bei Roth noch spiirbare

60



Euphorie verschwand und wich schnell einer niichternen Betrachtung.
Wenn etwa Derbolav (1981) die Kompatibilitit von Wissenschaftsorientie-
rung und Lebensweltorientierung zu begriinden versucht und Klafki (1984)
die Notwendigkeit einer Vermittlung von Wissenschaftsorientierung und
Schiilerorientierung herausstellt, s0 zeigt dies die verédnderte Grundhaltung
deutlich an.

Die Klarungen auf der all gememdldaktlschen Ebene haben allerdings nicht
dazu gefiihrt, daB nun auch auf der fachdidaktischen Ebene Diskussionenzu
den Moglichkeiten und Grenzen von Wissenschaftsorientierung gefiihrt
wurden, im Gegenteil: Das didaktische Prinzip der Wissenschaftsorientie-
rung scheint heute aus dem Offentlichen didaktischen Bewuftsein- ver-
schwunden.

Ich plddiere dafiir, diese Diskussion wzeder aufzunehmen. Denn daB es
Affinititen zwischen Wissenschaft und Unterricht gibt, ist — wie oben ge-
sagt—keine Frage. Und ich plddiere weiter dafiir, die Diskussion — mit dem
auf der allgemeindidaktischen Ebene erreichten ProblembewuBtsein als
Grundlage - auf der fachdidaktischen Ebene weiterzufiihren. Denn dadurch
wire es moglich, die Unterschiede zwischen den Fachern oder auch
Fichergruppen wie auch deren schulische Kontexte zu beriicksichtigen,
Unterscheidungen, die bei der bisherigen Diskussion allein Wilhelm Flitner
(1977) zum Ausgangspunkt seiner Erdrterungen zum Problem Wissen-
schaftsorientierung gemacht hat (einen Versuch fiir eine solche fachdidakti-
sche Akzentuierung hat Raufuf3 (1978) fiir den Physikunterricht vorgelegt).
In diesem Sinne will ich im nichsten Abschnitt die fachdidaktische
Konkretisierung des didaktischen Postulats der Wissenschaftsorientierung
fiir das Fach Erziehungswissenschaft der gymnasialen Oberstufe vorstellen
und diskutieren.

2 Wlssenschaftspropadeutlk als didaktisches Pmmp des Unter-
richtsfaches ,,Erznehungswnssenschaf

,,Emehungswxssenschaft“ gehort in einigen Bundesldndern zum Kanon der
in der gymnasialen Oberstufe wihlbaren Ficher und ist vor allem in
Nordrhein-Westfalen — gemessen an den Schiilerwahlen — etabliert. In den
Richtlinien (1981) ist ausgefiihrt, was unter ,,W:ssenschaftspropadeunk“'
verstanden werden soll.

Der Begriff ,,Wissenschaftspropédeutik“ hat sich zur Bezeichnung der spezifischen
Form der Wissenschaftsorientierung in den zur Hochschulreife fithrenden Bildungs-
gingen der Sekundarstufe II eingebiirgert. Auf die in diesem Zusammenhang
interessante Entw1cklung der didaktischen Diskussion seit 1945 {iber Wissenschafts-
orientierung in der gymnasialen Oberstufe kann hier allerdings nur verwiesen
werden (vgl. dazu Dick [1984], Folling [1983], Kutscha [1978]).

»Wissenschaftspropideutik“ist eines der beiden Zielfelder der gymnasialen
Oberstufe (das andere ist: Selbstverwirklichunginsozialer Verantwortung).
Der Begriff wird in den Richtlinien sowohl allgemein- als auch fachdidak-
- tisch ausgelegt: Allgemein ist unter einer wissenschaftspropadeutischen-
Ausbildung zu verstehen: -
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—Beherrschung von Prinzipien und Formen selbstindigen Arbeitens: vorurteilsfreie,
_geistig bewegliche, engagierte und phantasievolle Anniherung an ein Thema;
Methoden und Techniken der Informationsbeschaffung; planvollesund zielstrebiges
Arbeiten; Reflexions- und Urteilsfihigkeit .

—Einiibungin grundlegende wissenschaftliche Verfahrens- und Erkenntmswezsen, sie
soll hinfithren zur Kenntnis wesentlicher Strukturen und Methoden von Wissen-
schaften sowie zum Verstindnis ihrer komplexen Denkform; zur Erkenntnis von
Grenzen wissenschaftlicher Aussagen und zur Einsicht in Zusammenhang und
Zusammenwirken von Wissenschaften; zum Verstehen grundlegender wissen-
schaftstheoretischer Fragestellungen; zur Fihigkeit, mssenschafthche Erkenntnisse
sprachlich zu verdeutlichen und anzuwenden

-Einfiihrunginspeziellere wissenschaftliche Verfahrens-und Erkenntnisweisen (vor
" allem in den Leistungskursen) (vgl. Richtlinien 1981, S. 14f.).

Fachspezifisch wird erlutert:

»Es gehtim Unterricht im Fach Erziehungswissenschaft nicht um eine wissenschafts-
theoretische Auseinandersetzung um ihrer selbst willen, sondern sowohl um die
Untersuchung und Aufdeckung des Zusammenhangs zwischen Wissenschaft und
Erzichungspraxis als auch um die Frage, inwieweit Wissenschaft diese Praxis
legitimieren kann. Dem Schiiler soll deutlich gemacht werden, dafl man in der
‘gegenwirtigen Gesellschaft hinter die Wissenschaft und ihre Ergebnisse nicht mehr
“zuriickgehen kann. Dies bedeutet auch, daB der Schiiler lernen mu8, sein eigenes
pidagogisches Handeln an den Ergebnissen der Wissenschaft zu orientieren, ohne
die Grenzen der Leistungsfahigkeit von Wissenschaft zu verkennen® (ebd., S. 27).

Neben die Wissenschaftspropadeutik tritt im Fach Erziehungswissenschaft
als didaktisches Prinzip Handlungspropddeutik, das heift:

»Dem Schiiler werden im Unterricht pddagogische Handlungsfelder aufgezeigt,
Handlungsbedingungen erldutert, Kenntnisse vermittelt, die pidagogisches Han-
deln erméglichen, und Konsequenzen padagogischen Handelns bewuBt gemacht.
Auf diese Weise ist es mdglich, Disposition und Bereitschaft zu verantwortlichem
pidagogischem Handeln vorzubereiten und den Schiiler zur Entscheidungsfihigkeit
hinzufiithren. So kann sich padagogisches Engagement entwickeln® (ebd.).

Das sind eingéngige Formulierungen. Sie sind allerdings auch so allgemein
gehalten, dal der Begriff der ,, Wissenschaftspropadeutik® in der Gefahr
steht, sich -als eine ,,schillernde und letztlich nichtssagende Leerformel®
(Folling 1983, S. 134) zu erweisen. Dies gilt erst recht, wenn man feststellen
muB, daB in den Richtlinien bei der inhaltlichen Konzeption der Kurse der
Zusammenhang zur Wissenschaftspropadeutik nur sporadisch und unsyste-
matisch angedeutet wird. Auchin derfachdidaktischen Diskussionist dieses
Problem nicht aufgegriffen worden. Somit bleiben die fiinf Fragen, die .
Gruschka schon 1978 zur Wissenschaftspropiadeutik im Pidagogikunter--
richt stellte und als ,,bisher unbeantwortet* bezeichnete (vgl Gruschka
1978, S. 478), weiterhin ungelost

a) Hinsichtlich der Breite, in der Problemstellungen einer Wissenschaft
anzusprechen sind, werden die Reduktionsentscheidungen der Richtlinien
nicht iiber didaktische Kriterien begriindet“ (ebd., S. 874);

b) hinsichtlich der Intensitit, in welcher der Unterricht im Medium der .
Wissenschaft stattfindet, ist ungekldrt, wie im Pidagogikunterricht sowohl
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weine breite Einfilhrung in die Forschungs- und Handlungsfelder der
Erzichungswissenschaft® als auch ,eine intensive Thematisierung einzelner
Bereiche* moglich sein soll (ebd., S. 875);

¢) hinsichtlich des Prinzips der Kritik steht der Pddagogikunterricht in der
Gefahr, daB das Verhiltnis von Theorie und Praxis ,,nur noch methodolo-
gisch in den Blick treten, nicht vom Standpunkt der Verantwortung und der
Betroffenheit beurteilt werden* kann (ebd., 876);

d) hinsichtlich einer didaktischen Auslegung von Interdisziplinaritit sind die
Moglichkeiten aufgrund der Struktur der gymnasialen Oberstufe ausgespro-
chen beschrinkt;

e) hinsichtlich des Problems der Reprdsentativitit von Inhalten und Metho-
den bietet die (Erziehungs-)Wissenschaft keine Losung.

Die aufgezeigten Problemfelder sind auch in der Fachdidaktik kaum weiter
bearbeitet worden. Es gibt allerdings eine alternative Konzeption eines
wissenschaftspropddeutischen Pddagogikunterrichts, die von dem Autor
dieser Kritik stammt und in der Kollegschule Nordrhein-Westfalen zum
Tragen gekommenist. Die Kollegschule bietet verschiedene Ausbildungen,
unter anderem die zum Erzieher an, man kann jedoch zusétzlich - in
sogenannten doppeltqualifizierenden Bildungsgingen -~ die allgemeine
bzw. fachgebundene Hochschulreife erwerben. Die Leitidee, die dem
Kollegschulunterricht im Fach , Erziehungswissenschaften® zugrunde liegt,
heiBt ,,Wissenschaftspropadeutik durch Berufsqualifikation” (Gruschka
1978):

»Der berufspragmatische Padagogikunterricht kann seine Aufgabe nur erfillen,
wenn er wissenschaftspropadeutisch akzentuiert ist, der wissenschaftspropadeuti-
sche Padagogikunterrichtistin der Ausblendung der Praxis eigentlichundenkbar. Im
Pidagogikunterricht gilt, daB Wissenschaftspropadeutik durch Berufspragmatik
allererst einldsbar ist (ebd., S. 887).

Ob jedoch dieses Konzept eines integrierten Pddagogikunterrichts in der .
durchschnittlichen Unterrichtspraxis so durchschlégt, da die aufgezeigten
Probleme im Pidagogikunterricht der Kollegschule gelost sind, konnen
allein’ Analysen des Unterrichts selbst erweisen. Die wenigen bislang
vorliegenden Untersuchungen zeigen, daB Zweifel angebracht sind. Ich
werde hierauf am Ende des nichsten Abschnitts zuriickkommen.

3. Die Praxis wissenschaftsorientierten Unterrichts

Die Praxis von Unterricht ist bislang noch kaum systematisch unterder Frage
seiner Wissenschaftsorientierung untersucht worden. Das liegt sicherlich
nicht zuletzt daran, daB , Wissenschaftsorientierung* nicht unmittelbar im
Unterricht beobachtet, sondern nur iiber operationale Kriterien erfaBt
werden kann undeine solche Operationalisierungbisher noch nicht vorliegt.
Grundlage der folgenden Aussagen iiber die Praxis wissenschaftsorientier-
ten Unterrichts sind also Einzelbeobachtungen und -analysen, nicht aber
Untersuchungen mit dem Anspruch auf Reprisentativitat. Inmerhin haben
die Aussagen den Charakter von Hypothesen iiber die durchschnittliche

- Praxis wissenschaftsorientierten Unterrichts.
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Vor diesem Hintergrund kann gesagt werden: In der Unterrichtspraxis
kommt es anscheinend zu einer Deformierung des Prinzips der Wissen-
schaftsorientierung. Freise (1983, S. 8) konstatiert die ,,vor allem kognitive
Vermittlung fachwissenschaftlich legitimierter, weitgehend unbegriffener
Fakten, im je gestatteten oder verordneten Umfang®. Fiir Pfeiffer u. a.
(1984), die neben einem Schulbuch auch tatsichlichen Unterricht im Fach
Geschichte analysieren, besteht die Deformierung in der ,,Technologisie-
rung und Verdinglichung von Inhalten“ (ebd. S. 287), die sich — vermittelt
libereinsogenanntes ,expertistisches“ Lehrerhandeln—inder Weise zeigen,
daB Lehrer

+— Wissen statt als offenen ProzeB als fertiges Resultat prisentieren, Wissen als
gesellschaftliche Erfahrungund Interpretation vom ProzeBseines Zustandekom-
mens isolieren; _
— Wissensbestiinde, statt sie in ihrem Zusammenhang und ihrer konkreten
Inhaltlichkeit darzustellen, isolieren und formalisieren;
— an der Oberfliche von Daten und Fakten verbleiben, innere, tiefer liegende
Zusammenhénge vernachldssigen;
- Wissen iiber Ereignisse und Prozesse typischerweise nach dem Muster universal
geltender Kausalzusammenhénge organisieren;
- alternative Entwicklungs- und Handlungsmdglichkeiten nicht thematisieren und
auf diese Weise Sachzwinge, Sachgesetzhchkelt suggerieren;
— Verfahrensweisen und formale Operationen ins Zentrum des Untemchts '
stellen* (ebd.).

Folling (1983) stellt fiir die geistes- und sozialwissenschaftlichen Ficher der
gymnasm]en Oberstufe fest, daB die diesen Fichern zugrunde liegenden
Disziplinen im Unterricht wie ein ,,Satz quasi-positivistischer Theorien®
(ebd., S. 185) erscheinen. Als Folge der Transformation von Theorien und:
Methoden zu Problemlsungsschemata erhielten — analog zu den Naturwis-
senschaften — auch die geistes- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen
einen ,,;scheinbar nicht mehr hintergehbaren und relativierten ,Sachan- .
spruch‘ und vor allem (. . .) eine scheinbar objektive wissenschaftliche
Fachmethode® (ebd., S. 186). Auchim Unterrichtsfach ,,Erziehungswissen-
schaft“ seien solche Schematisierungstendenzen festzustellen, obwohl
,Erziehungswissenschaft“ ein Fach sei, das sich ,,gegem‘iber einer didakti-
schen Sterilisation besonders sensibel und resistent erweisen muBte“ (ebd.,
S: 183).

»Idealtypisch verlduft der SchematisierungsprozeB so: Der Lehrer entnimmt einem
Padagoglk-Buch einen ,Problemfall’ (z. B. die Biographie eines kriminell geworde-
nen Jugendlichen oder eine Verhaltensbeschrexbung von Versuchspersonen), dazu
eine passende Theorie. Die Theorie wird, damit sie von den Schiilern besser benutzt
werden kann, zu einem u,U. sogar graphischen Schema vereinfacht (. . .), mit dem
der Schiiler dann den ,Fall‘ oder ,das Problem* analysiert, d. h. den Zusammenhang
von unabhingigen und abhingigen Variablen exploriert, um dann allgemeine
pidagogische SchluBfolgerungen oder Handlungsméglichkeiten ,abzuleiten®. Pro-
blem und Theorie-Schema habenbereitsin der Fachliteratur eine ,Passung‘ erhalten,
so daB sie vom Schiiler problemlos aufeinander bezogen werden kénnen. So wird die
Theorie immer ,verifiziert’ (ebd. S. 205£.). -
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In einer eigenen Untersuchung (Wierichs 1989) habe ich unter anderem
versucht, die noch recht ungenaue Aussage, das besondere Kennzeichen
von Schulwissen sei seine Distanz zum Alltagswissen und seine Nihe zum
wissenschaftsnd seine Nihe zum wissenschaftlichen Wissen, fiir das Fach
Padagogik zu prézisieren. Ich denke, daB im Pddagikunterricht hauptsich-
lich drei Formen von Wissen Geltung erhalten konnen. Ihnen kann jeweils
eine Instanz zugeordnet werden, die die Geltung verbiirgt:

Wissensform Geltung verbiirgende Instanz
a) ,meine“ Erfahrungen Hlch“
b) Wissen der Padagogik Praxis
c) Wissen der Erziehungswissenschaft Wissenschaft

zu a) Wenn bei der unterrichtlichen Bearbeitung eines Themas ausschlie-
lich ,,meine” Erfahrungen Geltung erlangen, dann wird die Geltung des
Wissens allein durch das Ich, als dem Subjekt seiner Erfahrungen, verbiirgt.
zu b) Als ,Wissen der Pidagogik® soll durch ,kollektive Erfahrung und
Tradition legitimiertes Wissen iiber ,Erziehung‘“ bezeichnet werden.
»Qleichermalen informiert es tiber deren empirische Bedingungen und
impliziert es normative Orientierungen“ (Menck 1986, S. 16). Die Funktion
von Pidagogik ist ,,Orientierung von Erziehern im weitesten Sinne dieses
Wortes“ (ebd.). Hinter dem Wissen der Padagogik steht als Geltung
verbiirgende Instanz die Praxis als Gesamtheit der Erzieher.
zu c) Das ,Wissen der Erziehungswissenschaft“ ist das Ergebnis der
methodisch kontrollierten Priifung von Sétzen iiber Erziehung. Erziechungs-
~ wissenschaft produziert ,,Aussagen dariiber, ob Tatsachenbehauptungen
zutreffen und Sollensforderungen angemessen sind“ (Menck 1986, S. 161£.).
Die Geltung des Wissens der Erziehungswissenschaft wird verbiirgt durch
»»die Wissenschaft, als formale Organisation in Universititen bzw. Institu-
ten, von Wissenschaftlern betrieben und dem Kriterium der ,Wissenschaft-
lichkeit‘ verpflichtet“ (ebd., S. 96). - Im Pidagogikunterricht erscheint auch
das Wissen anderer Wissenschaftsdisziplinen (vor allem Psychologie und
Soziologie). Dieses Wissen steht von der Logik des Aussagesystems her auf
einer Stufe mit dem ,,Wissen der Erziehungswissenschaft“. ,
Eine Analyse von insgesamt 10 Unterrichtsstunden aus unterschiedlichen
schulischen Kontexten (,,Erziechungskunde“ an der Hauptschule, ,,Pddago-
gik“ an der Fachschule fiir Sozialpadagogik, ,Erzichungswissenschaft® am
' Gymnasium, ,,Erziehungswissenschaften an der Kollegschule) ergab nun
hinsichtlich des Wissens, das im Pidagogikunterricht zur Geltung kommt:

(1) In den analysierten Stunden werden hdufig ,meine Erfahrungen
herangezogen, um die Geltung der unterrichtlichen Interpretationen zu
verbiirgen. Das ist angesichts der Erwartungen, die die Rede von einer
Deformierung von Wissenschaftsorientierung in der Unterrichtspraxis
erzeugt, durchaus iiberraschend. Uber die Quailtat eines solchen Unter-
richts ist damit jedoch noch nichts gesagt. Denn auf der einen Seite bietet er
die Méglichkeit des Ausdrucks subjektiver Bedeutsamkeit, auf der anderen
Seite steht er jedoch in der Gefahr, zum Ort des Austausches beliebiger
- Meinungen zu werden. Dies ist z. B. in einer ausfiihrlich analysierten
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Unterrichtsstunde in der Fachschule fiir Sozialpidagogik der Fall (vgl.
Wierichs 1989, S. 92ff.).
(2) . Wissen der Erziehungswissenschaft“ erscheint vornehmlich im Fach
Erziehungswissenschaft der gymnasialen Oberstufe. Das ist nicht weiter
Gberraschend. Die Feinanalyse einer Unterrichtsstunde in diesem Fach
erbrachte jedocheininteressantes Ergebnis. Sie zeigte nimlich, daBesin der
Stunde eine Reihe von SchiilerduBerungen gibt, die dazu AnlaB bieten
konnten, die Autoritat des wissenschaftlichen Wissens zu hinterfragen.
Genau dies geschieht nicht, im Gegenteil: Das wissenschaftliche Wissen ist
einer Uberpriifung enthoben (vgl. ausfiihrlicher Wierichs 1989, S. 144ff. ).
(3) Der Berufspraxisbezug des Pidagogikunterrichts an der Fachschule fiir
‘Sozialpddagogik und an der Kollegschule scheint eine systematische
* Beschrinkung des bei der Interpretation zur Geltung gelangenden Wissens
pail bedingen Wissen der Erziehungswissenschaft erscheint nicht oder
erfihrt seine Geltung unvermittelt aus der Praxis von Erziehung, sowie esin
der AuBerung eines Kollegschiilers zum Ausdruck kommt: , Wir kénnen
vielesso, was wir dannim Unterrichtso theoretischdurchnehmen, auchnach
den Praktika konnen wir irgendwo ziemlich schnell abhandeln weil wir
sehen, das und das war in der Praxis da, und dat is dann auch klar (...~
Darmt scheint der von Gruschka selbst genannte, aber zuriickgewiesene
Einwand gegen Wissenschaftspropiadeutik durch Berufsqualifkation, da
namlich ,,in der Zuspitzung des Pidagogikunterrichts auf berufspraktische
Funktionen notwendigerweise das Prinzip der Kritik zu kurz komme, wenn
die berufliche Qualifizierung zum Erzicher ernst und nicht nur spielerisch
(hypothetisch) betrieben wird“ (Gruschka 1978, S. 884), wohl doch
berechtigt zu sein (vgl. ausfiihrlicher Wierichs 1989, S. 168ff.).

4. Wlssenschaftsonentlerung in der Unterrichtspraxis ~ Uberlegun-
gen zur Deformation eines didaktischen Prinzips ’
Die referierten Beobachtungen lassen insgesamt die These von der Defor-
mierung des Prinzips der Wissenschaftsorientierung in der Unterrichtspra-
xis plausibel erscheinen. Wieistdieser Widerspruch zwischen Anspruch und
Wirklichkeit zu erkldren? — Antworten auf diese Frage finde ich in der
Schultheorie und in der Wissenssoziologie; diese macht auf die prinzipielle
Differenz zwischen lebensweltlichem und wissenschaftlichem Wissen auf-
merksam, jene ordnet die Wlssenschaftsonentlerung in die ,routinierte
Kultur“ der Schule ein.
Mit dem von Bourdieu/Passeron gepragten Begriff der ,,routinierten Kultur*
der Schule kann ein wesentlicher Aspekt des Funktionswandels von
Wissenschaft im Unterricht erfait werden: :

»Jede schulische Kulturist notwendig homogemsxert und ritualisiert, d. h. durchund
fir die Routine der SAr (SAr = schulische Arbeit, G. W.) ,routiniert* (. . .). Wie
immer der einzuprigende Habitus aussehen mag (. . .), — jede SAr erzeugt eine
Rede, die dahin zielt, die Prinzipien dieses Habitus gemi8 einer Logik zu explizieren
und zu systematisieren, die vorrangig den Forderungen der Instltunonahsmrung der
Lehre gehorcht* (Bourdiew/Passeron 1973, S. 77).

Fiir unseren Zusammenhang bedeutet das: Im Kontext der Insntutxon
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Schule verandert sich das im Kontext der Institution Wissenschaft erzeugte
Wissen. Es wird der routinierten Kultur der Schule angepaft. Die Routini-
sierungswirkung des wissenschaftlichen Wissens ,beruht auf der den
Wissenschaften zugeschriebenen Autoritdt* (Wagner 1979, S. 36):

,Die Thematisierung wissenschaftlicher Erkenntnisse im Unterricht erfolgt nicht im
Kontext von Problemen, deren Bedeutung den Schiilern erst einsichtig zu machen
ist. Die Auswahl von Unterrichtsthemen ist vielmehr schon weitgehend durch ihre
Zuget)lérigkeit zum Wissensbestand einer wissenschaftlichen Disziplin begriindet“
(ebd.).

JWissenschaft“ wird auf diese Weise fiir die Schiiler zu einer symbolischen
Autoritit. ,Jm Schiiler entsteht der Eindruck, in der Welt der Wissenschaft
werde stellvertretend fiir die Mehrzahl der Ausgeschlossenen iiber die
Wahrheit von Wissen und seine kulturelle Bedeutung entschieden (ebd., S.
37). - In die ,routinierte Kultur der Schule“ paBt es auch hinein, da in der
durchschnittlichen Unterrichtspraxis wissenschaftliche Wissensbestdnde
anscheinend wie eine nicht hinterfragbare Ordnung erscheinen. Die routi-
nierte Kultur der Schule bewirkt~so scheint es—, daf§ Wissenschaft, die den
Inbegriff menschlicher Vernunftbezeichnet, im Unterricht zur unhinterfrag-
ten Autoritit, zum Mythos wird.

Der schultheoretische Ansatz zur Erkldrung der Deformation des Prinzips
der Wissenschaftsorientierung in der Unterrichtspraxis beschrankt sich auf
die Analyse der Funktion des wissenschaftlichen Wissens im Unterricht.
Dap auch das Wissen selbst fiir diese Deformation von Bedeutung ist, soll im
folgenden aufgezeigt werden. Vielen didaktischen Konzeptionenistimplizit
oder explizit die Auffassung zu eigen, Schiiler konnten das im Unterricht
- allerdings in schulspezifischer Form — erscheinende wissenschaftliche
Wissen ohne Schwierigkeiten in ihren Alltagswissensvorrat integrieren.
Eine solche Annahme verkennt jedoch die Probleme, die mit einer solchen
Integration verbunden sind. Sie beruhen auf der grundlegend unterschiedli-
chen Logik von Wissenschaft und Lebenspraxis. Die Logik der Wissenschaft
kann als ,,Logik der Systematisierung® beschrieben werden:

»Wissenschaft (. . .) ist eine historisch begrenzte und vielleicht unter geschichtlich
einmaligen Bedingungen entstandene Art und Weise, spezifische Ansammlungen
menschlicher Wirklichkeitsorientierungen zu systematisieren (Luckmann 1981,
S.92).

Demgegeniibcr eignet der Lebenspraxis eine ,,Logik der Praxis®, sieistvom
~pragmatischen Motiv* bestimmt:

,Die ,Okonomie* dieser Logik fordert nur denjenigen Einsatzvon Logik, der fiir die
Erfordernisse der Praxis benétigt wird. Unter der Vorherrschaft des pragmatischen
Motivs ist begriffliche Klarheit, logische Konsistenz der Wissenselemente und
Deutungsmuster untereinander kein Ziel alltiglichen Denkens* (Dewe 1984,
S.314).

Alltaglich gebrauchte Begriffe erscheinen erst vom Standpunkt der Wissen-
schaft aus als unbestimmt. Die Verwissenschaftlichung besteht aber nicht
einfach in einer Priizisierung, sondern in einer Reorganisation der Erfah-
rung. Wissenschaft lost die Qualitten von den Gegenstinden und den
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situationsspezifischen Kontexten ab und erzeugt systematisch ihre eigene
Prizision. Dadurchist eine Einfiigung des wissenschaftlichen Wissens in die
im Alltagswissen vorhandenen Deutungsschemata nicht bruchlos méglich.
Die Schwierigkeiten der Vermittlung von wissenschaftlichem und lebens-
praktischem Wissen beruhen dariiber hinaus auf der ,Resistenz des
lebenspraktischen Wissens gegeniiber duBeren ,Anfechtungen‘—und sei es
der Versuch seiner ,Aufklirung*“ (Dewe 1984, S. 316). Diese Resistenz
kann dadurch erklirt werden, daB das Alltagswissen gegeniiber dem
wissenschaftlichen Wissen ,,aufgrund seiner Typiken, Analogieschliisse und
dem durch die ,Unbestimmtheit* der Begriffe erzeugten ,Bedeutungsiiber-
schuB‘ von lebenspraktischen Aussagen ungleich flexibler in der ,Anwen-
dung® beziehungsweise der Riickfihrung von neuen Erfahrungen auf
vorhandene Deutungsschemata“ ist (ebd.).

Kurz: Das dem wissenschaftlichen Wissen affine Schulwissen stellt nicht eine
unvermittelte Fortsetzung oder Prizisierung lebensweltlichen Wissens dar,
sondern hat eine spezifische Qualitdt, welche aber anscheinend in der
,routinierten Kultur der Schule® nicht als solche deutlich wird.

In einem anderen Zusammenhang, ndmlich in der didaktischen Tradition,
wird das gleiche Problem iibrigens schon seit den S0er Jahren gesehen und
unter dem Titel der ,didaktischen Differenz von Wissen und Gewissen*
erdrtert (Derbolav 1960, Fischer 1975). Differenz von Wissen und Gewis-
sen, das bedeutet, kurz zusammengefaBt: Im Wissen selbst liegen keine
Motive fiir verantwortliches Handeln im alltdglichen Umgang. Das Wissen
soll aber praktisch werden, seine Aneighung kein Selbstzweck sein. — Mit
dem Konzept der ,,Bildungskategorie“ gibt es auch einen bemerkenswerten
Ansatz fiir eine theoretische Losung des Problems. Bildungskategorien sind
die ,,in den Sachgehalten (Wissenschaften) vorausgesetzten bereichsspezifi-
schen Normstrukturen oder Sollensgehalte, die sich das Selbst im Bildungs-
gespriacherarbeitetundin denen essich zugleichin Gestalt eines bestimmten
Verantwortungshorizontes individuell strukturiert“ (Derbolav 1960, S.
271.). Derbolav nennt ,.improvisierend“ einige Beispiele, ,,in denen der sich
bildende Geist zum ,Andern‘ seiner Welt iiber die bloBe pragmatische
Verfligbarkeit und Verstandesbeherrschung hinaus in positiver Weise in
Bezug tritt“ (ebd., S. 35). Solche ,,potentiellen Selbstverhiltnisse“ sind
angesprochen in den dialektischen Verhiitnissen von Leiblichkeit und
Korper, Gemiit und seelischer Funktionssphire, substantieller Sittlichkeit
und formalem Recht, Gemeinschaftsbindung und bloBer Gesellschaftlich-
keit, Sprachgewissen und Sprachperfektion, idealer Ordnungsstruktur der
Mathematik und operationalem Regelwissen, , Kosmoscharakter* der
Natur und abstrakter Naturgesetzlichkeit, geschichtlicher Verantwortung
und Verstehen der Geschichte (vgl. ebd.). ‘
Man sieht, das wissenssoziologisch formulierte Problem ist auch ein
— wiewohl vergessenes —~ Thema der Didaktik. Der dort vorgeschlagene
Ansatz der theoretischen Ldsung erscheint mir — wie gesagt — bemerkens-
wert. Er konnte die Grundlage bilden fiir fachdidaktische Konzeptionen, in
denen das Problem der Vermittlung von lebenspraktischem und wissen-
schaftlichem Wissen bildungstheoretisch reflektiert wird.
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5. SchluB

Die vorstehenden Erorterungen sollten zeigen, daf und warum ,,Wlssen-
schaftsorientierung® ein fiir Didaktik und Unterrichtsforschung wichtiger
Begriffist. Ich halte eine Fortfiihrung bzw. Wiederaufnahme der Diskussion
iiber Wissenschaftsorientierung vor allem deshalb fiir sinnvoll, weil der
Begriff im Gegensatz zu vielen anderen géngigen didaktischen Prinzipien
auf die spezifische Inhaltlichkeit von Unterricht in der Schule aufmerksam
macht. Immerhin soll das Wissen, das der Unterricht bereitstellt, den
Schiilern die Welt erschlieBen, ihnen Weltdeutungen und Handlungsorien-
tierungen vermitteln. Dem Wissen gebiihrt deshalb in Didaktik und
Unterrichtsforschung (wieder) mehr Beachtung (vgl. z. B. den neueren
Ansatz zur Theorie des Unterrichtsinhalts von Menck 1986; vgl. auch
Wierichs 1989). Betrachtet man den in diesem Aufsatz dargestellten
Problemstand, so bleibt festzuhalten: Der Begriff der Wissenschaftsorien-
tierung bietet den Bezugspunkt fiir eine Reihe von erzichungswissenschaft-
lich begriindeten und bildungstheoretisch bedeutsamen Fragestellungen.
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