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Wenn die Frage nach dem Wesen des Faches nicht zum
Wesen des Faches gehort

Uber den Stellenwert der Wissenschaftsreflexionen in der
Biologielehrerbildung

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag untersucht die Bedeutung der Fachsozialisation fiir die Entwicklung der
wissenschaftsphilosophischen Kompetenz von Biologielehrerinnen und -lehrern. In Leitfaden-
interviews wurden Biologielehrkrafte zum Stellenwert wissenschaftsphilosophischer Themen in
ihrer Ausbildung und ihren derzeitigen Unterricht befragt. Es erscheint problematisch, dass sich
die Fachbiologie auf die Vermittlung von Fachwissen und Methoden konzentriert und wissen-
schaftsphilosophische Aspekte selten und vornehmlich auBBerhalb der Fachbiologie thematisiert
werden. Diese akademische Arbeitsteilung kann eine Marginalisierung wissenschaftskritischer
Beurteilungen im Fachunterricht und eine Delegation der Verantwortung fiir wissenschaftsphilo-
sophische Reflexionen an andere Facher nach sich ziehen.

Schlagwdrter: naturwissenschaftliche Bildung, Fachsozialisation, intuitive Urteilsbildung

If questions about the nature of science are not part of the nature of science.
About the significance of reflection on science in the biology teacher education

The study presented here investigates the relevance of socialization in higher education for ac-
quiring philosophical competence among biology teachers. In semi-structured interviews biolo-
gy teachers were asked about the significance of philosophical problems and encounters in their
own educational biographies and in their current classes. The results indicate that philosophical
competence among biology teachers is acquired largely coincidentally and not as part of the bio-
logy curriculum. When the academic division of labour prevalent in institutions nowadays is in-
ternalized by teachers, they tend to marginalize philosophical thinking in science education and
to delegate responsibility for such problems to other subject areas.

Keywords: scientific literacy, socialization in higher education, intuitive judgements

1. Einleitung: Naturwissenschaftliche Bildung und
wissenschaftsphilosophische Kompetenz

Im naturwissenschaftsdidaktischen Bildungsdiskurs besteht eine groRe Ubereinstim-
mung dariber, dass die Fahigkeit zur Beurteilung der Herkunft, der Reichweite und
der Bedeutung wissenschaftlicher Aussagen ein zentraler Bestandteil des Naturwis-
senschaftsunterrichts darstellt (vgl. Waks 1995; Gréber/Bolte 1997). Vor diesem Hin-
tergrund setzt sich diese Studie mit der wissenschaftsphilosophischen Kompetenz von
Biologielehrerinnen und Biologielehrern auseinander (Dittmer 2010). Der Begriff
,Wissenschaftsphilosophie* bezeichnet in diesem Zusammenhang ein heterogenes Feld
akademischer Disziplinen, in denen systematisch (iber die Biologie nachgedacht wird,
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dartiber, was sie als Wissenschaft kennzeichnet, wie sie arbeitet, aber auch welche Be-
deutung ihr fir Individuum und Gesellschaft zukommt (vgl. Janich/Weingarten 1999;
Sterelny/Griffiths 1999).

Urspriinglich stand als Bezeichnung fir die mit dieser Studie thematisierten Kompe-
tenz zur Vermittlung eines Wissenschaftsverstdndnisses der Begriff ,wissenschaftspro-
padeutische Kompetenz® zur Diskussion. Aber Wissenschaftspropddeutik ist in der
Schulpraxis kein gelaufiger Begriff und seine Verwendung beschrankt sich auf den Bil-
dungsdiskurs im deutschsprachigen Raum, sodass im Zuge der Internationalisierung der
naturwissenschaftsdidaktischen Forschung neue Leitbegriffe wie ,,Scientific Literacy*
oder ,,Nature of Science” seinen Platz in der Diskussion tber die Ziele und Inhalte na-
turwissenschaftlicher Bildung einnahmen (Gréber/Bolte 1997; Hottecke 2001). Fiir das
Konstrukt ,wissenschaftspropadeutische Kompetenz‘ sprach ganz pragmatisch, dass
der Begriff Wissenschaftspropédeutik adjektivisch verwendet werden kann und dass
dieser auf eine Tradition bildungsphilosophischen Denkens verweist, in welcher der
Naturwissenschaftsunterricht einen ebenbirtigen Beitrag zur Allgemeinbildung leistet.
Aber die Intention war nicht, einen aussterbenden Begriff zu retten, sondern fir die Re-
levanz kritischer und umfassender Reflexionen (iber das Wesen und die Bedeutung der
Naturwissenschaften zu argumentieren und hiermit auf das fur die akademische Lehrer-
bildung durchaus bedeutsame Feld der Wissenschaftsphilosophie und der empirischen
Wissenschaftsforschung aufmerksam zu machen. Die Modellierung des Konstrukts
,wissenschaftsphilosophische Kompetenz*‘ orientiert sich an dem Rahmenmodell pro-
fessioneller Handlungskompetenz von Baumert/Kunter (2006), das eine Vielzahl all-
gemein- und fachdidaktischer Studien integriert und in dem vier grundlegende Kompe-
tenzdimensionen unterschieden werden: Professionswissen, Uberzeugungen und Werte,
motivationale Orientierung und die selbstregulative Fahigkeiten.

Bezieht man diese vier Dimensionen professionellen Handelns auf die wissen-
schaftsphilosophische Kompetenz von Biologielehrkraften, dann kann

» die Dimension ,Professionswissen‘ auf die wissenschaftsphilosophischen (wissen-
schaftstheoretischen, -historischen und -ethischen) Grundkenntnisse,

+ die Dimension ,Uberzeugungen und Werte* auf die Einstellungen gegeniiber den
normativen Zielen naturwissenschaftlicher Bildung,

« die Dimension ,selbstregulative Fahigkeiten® auf die Reflexion der eigenen Rolle
und Verantwortung als Experte und Multiplikator der Biowissenschaften,

* und die Dimension ,motivationale Orientierung‘ auf die allgemeine Bereitschaft zu
einer kritisch-konstruktiven Wissenschaftsreflexion bezogen werden.

Auf der Grundlage dieses Modells wurde in Interviews der Frage nachgegangen, wel-

chen Stellenwert wissenschaftsphilosophischen Betrachtungen in der Biologielehrerbil-
dung zukommt.
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2. Fachsozialisation und der ,intuitiven Lehrplans‘ des Experten

Im Gegensatz zum ,heimlichen Lehrplan‘, den es offenzulegen gilt (vgl. Zinnecker
1975), steht der ,intuitive Lehrplan‘ im vorliegenden Untersuchungsansatz fiir die un-
vermeidliche Internalisierung von Einstellungen, die professionelles Handeln tiberhaupt
erst ermdglichen (vgl. Torff/Sternberg 2001). Huber (1991) unterteilt drei Grundfunk-
tionen der Hochschulausbildung: Die Qualifikation als Vermittlung spezialisierter Fer-
tigkeiten und Kenntnisse, die Enkulturation in ein wissenschaftliches System und die
Verteilung (Selektion) auf verschiedene Positionen einer Gesellschaft. Bezuglich des
Leitbildes einer professionsorientierten Lehrerbildung und der Férderung einer wissen-
schaftsphilosophischen Kompetenz von Biologielehrkréften sind insbesondere die Pro-
zesse der Qualifikation und der Enkulturation von Bedeutung. Letztere, da im Prozess
der Enkulturation fachwissenschaftliche Normen, Werte und Interpretationsmuster der
studierten Disziplinen internalisiert werden. So stellt sich in Hinblick auf eine Interna-
lisierung der naturwissenschaftlichen Fachkultur die Frage, was einer Biologielehrkraft
in den Sinn kommt, wenn sie im Unterricht Genetik unterrichtet und dabei Fragen nach
den Grenzen naturwissenschaftlichen Wissens oder ethische Fragen beriihrt werden?
Die Bezeichnung ,intuitiver Lehrplan® greift Brommes Ansatz des impliziten Ex-
pertenwissens auf und bezieht diesen noch starker auf eine sozialpsychologisch gepragte
Diskussion Uber die Bedeutung unbewusster Verarbeitungsprozesse, die auf der Grund-
lage assoziativ verknipfter Informationen Handlungsroutinen steuern (vgl. Bromme
1992; Chen/Chaiken 1999). Strack/Deutsch (2004) sprechen von reflektiver und impul-
siver Informationsverarbeitung und beziehen sich mit ihrem Zwei-Prozess-Modell auch
auf die Genese von Motivation und Verhalten. Im reflektiven Modus werden Informa-
tionen regelbasiert nach semantischen und logischen Kriterien verarbeitet. Im impulsi-
ven Modus breitet sich die Aktivierung von Gedéchtnisknoten tber deren Assoziation
im Netzwerk aus, die auf Kriterien der Kontiguitat wie Ahnlichkeit oder zeitliche Nihe
bestehen. Bezlglich der motivationalen Orientierung ist eine Person infolge der impul-
siven Verarbeitung entweder auf Anndherung oder auf Vermeidung ausgerichtet. Der re-
flektierte Umgang mit den eigenen Uberzeugungen und Handlungen findet vornehmlich
in Situationen statt, in denen ausreichend Aufmerksamkeitskapazitaten zur Verfigung
stehen. Dies sind z.B. die vom unmittelbaren Handlungsdruck entlasteten Momente, in
denen Probleme und Stérungen bewusst erdrtert und diskursiv ausgehandelt werden.
Auf diese sozialpsychologische Diskussion uber die Beziehung zwischen reflekti-
ven und impulsiven Verarbeitungsprozessen rekurrierend, beschreibt der Moralforscher
Jonathan Haidt (2001) in seinem sozial-intuitionistischen Modell der moralischen Ur-
teilsbildung die dynamischen Beziehungen zwischen internalisierten Vorstellungen, der
sozialen Bezugsgruppe und den in dieser Gruppe geltenden Normen und Werten. Haidts
sozial-intuitionistischer Ansatz ist daher auch fir die Professionalisierungsdebatte in
der Lehrerbildung von Interesse. Denn ob Lehrer eine eher grof3ere oder eher geringere
Bereitschaft zur Thematisierung wissenschaftsphilosophischer Fragen im Biologieun-
terricht haben, kann vor dem Hintergrund der Normen und Werte der wissenschaftlichen
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Fachkultur, an denen sich ein Lehrer orientiert, auch als intuitives Bewertungsverhalten
aufgefasst werden.

Bezuglich des intuitiven Bewertungsverhaltens fihren auch die Arbeiten von Kes-
sels/Hannover (2006) zu interessanten Uberlegungen zur Bedeutung der Fachsoziali-
sation. Kessels/Hannover (2006) beschreiben den Einfluss fachlicher Stereotypen der
Unterrichtsfacher Physik und Mathematik auf die Entstehung schulischer Interessen.
Relevante Stereotypen sind etwa die typischen Vertreter des Faches (Prototypen) und
das Image, welches das Fach bei Schulern hat (Fachimage). In ihren Untersuchungen
konnten sie den Zusammenhang zwischen sozial geteilten Vorstellungen (ber ein Fach
und dessen Relevanz fiir die eigene Person als Prozess der Identitatsregulation beschrei-
ben, in dem einem Fach Attribute zugeschrieben wurden, die dazu fiihren, dass man sich
mit dem Fach identifiziert oder sich von dem Fach eher abgrenzt.

3. Interviews mit Hamburger Biologielehrerinnen und -lehrern

Um der Frage nach dem Stellenwert wissenschaftsphilosophischer Reflexionen in der
Biologielehrerbildung nachzugehen, wurden Interviews mit Hamburger Biologieleh-
rerinnen und Biologielehrern tber deren Bildungsbiographie und ihren gegenwartigen
Fachunterricht durchgefthrt. Die Befragung fokussiert sowohl die nachhaltige Wirkung
einer mehrjéhrigen Fachsozialisation in den unterschiedlichen akademischen Fachkul-
turen als auch das Potential der Hochschule als Ort einer wissenschaftsphilosophischen
Grundbildung. Die hochschulsozialisierten und berufserfahrenen Biologielehrerinnen
und Biologielehrer wurden in den Interviews als Zeugen der Biologielehrerbildung und
aktive Gestalter — sowohl ihrer Bildungsbiographie als auch ihrer beruflichen Praxis
— angesprochen. Das Expertenparadigma spielt in der Ansprache der Interviewpartner
eine zentrale Rolle, da die befragten Lehrerinnen und Lehrer als Zeugen und Akteure
in der universitaren Aushildung sowie der schulischen Berufspraxis angesehen werden
(vgl. Glaser/Laudel 2004).

In einem Anschreiben an Hamburger Biologielehrerinnen und -lehrer wurden diese
gebeten, ihre Erfahrungen fiir die derzeitig stattfindende Hochschulreform zur Verfi-
gung zu stellen. Um den Interviewpartnern das Erkenntnisinteresse der Studie — auch
aus forschungsethischen Grinden — transparent zu machen, wurde das spezifische
Interesse an der Bedeutung wissenschaftsphilosophischer Reflexionen fiir die Biolo-
gielehrerbildung zum Ende des Interviews dargestellt und diskutiert. Das Akquirieren
der Interviewpartner fand in der ersten Interviewrunde Uber Kontaktlehrer statt. Diese
wurden gebeten, ein Anschreiben mit Kurzinformationen tber das Forschungsprojekt
und der Bitte um Teilnahme an der Erhebung an Kollegen weiterzugeben. Bei positi-
ver Rickmeldung wurde ein Kontakt per Telefon oder E-Mail vermittelt. Dieser Weg
Uber personliche Agenten und Empfehlungen sollte gewéhrleisten, auch gegeniber er-
ziehungswissenschaftlichen Untersuchungen skeptisch bzw. negativ eingestellte Lehrer
als Interviewpartner zu gewinnen. Das Finden von Untersuchungsteilnehmern gestaltete
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sich in der Hinsicht als schwierig, da die freiwillige Teilnahme an der Studie vor allem
engagierte und berufserfahrene Gymnasial- und Gesamtschullehrer ansprach. Berufsan-
fanger sowie Haupt- und Realschullehrer befinden sich unter den interviewten Lehrern
in der Minderheit (15 Gymnasiallehrer, 7 Gesamtschullehrer, 6 Haupt- & Realschulleh-
rer).

3.1 Das Leitfadeninterview

In einer ersten Erhebungsphase wurden die Vorannahmen der Studie in Expertenge-
sprachen mit Lehrern, Fachseminarleitern und Fachdidaktikern eruiert. Begleitend zu
einem Schul- und Internetprojekt zum Thema ,,Griine Gentechnik* wurde im Sommer
2005 in zahlreichen Gespréchen mit Fachlehrern ein erster Interviewleitfaden erarbeitet.
Die Fragen des Interviewleitfadens wurden in Anlehnung an das episodische Interview
nach Flick (1996) so formuliert, dass sie die Interviewpartner zu moglichst breiten Er-
zahlungen Uber den befragten Themenbereich anregen. Die Interviewfihrung ist durch
eine zurickhaltende Steuerung des Gespréachs gepragt. Bei den Themenbereichen des
Interviewleitfadens handelt es sich um:

e Motive der Studien und Berufswahl: Bitte erzéhlen Sie mir von ihrem Werdegang.
Wie kam es dazu, dass Sie Biologielehrerin wurden? Was meinen Sie, hat Sie in
Ihrem beruflichen Werdegang besonders gepragt?

e Studium und Ausbildung: Bitte erzahlen Sie mir von lhrem Studium. Wie schatzen
Sie im Nachhinein die Bedeutung der Fachbiologie / der Erziehungswissenschaft /
der Fachdidaktik in Ihrem Studium ein?

» Bildungsverstédndnis: Was ist Ihnen im Biologieunterricht besonders wichtig? Wel-
che F&higkeiten kdnnen Schiiler im Biologieunterricht erwerben? Was macht den
Biologieunterricht zu einem allgemeinbildenden Unterrichtsfach?

*  Wissenschaftsverstdndnis: Womit sollten Schuler sich im Unterricht auseinander-
setzen, um ein realitdtsnahes Wissenschaftsverstandnis, ein Verstandnis der Struk-
turen und Arbeitsweisen der Biologie zu erwerben? Was erfahren Schiiler tber
Wissenschaftsentwicklung? Was kennzeichnet Ihrer Meinung nach die Biologie als
naturwissenschaftliche Disziplin?

e Fachubergreifende Themen der Biologie: Welche fachiibergreifenden Themen des
Biologieunterrichts halten Sie flr wichtig?

* Die eigene Rolle und Verantwortung: Gab es Phasen, in denen Sie vermehrt tiber
Ihre Rolle als Biologielehrer nachgedacht haben? Tragen Sie als Experte und Ver-
mittler der Biologie eine besondere Verantwortung?

* Nachfragen zu den Leitbegriffen naturwissenschaftlicher Bildung, um so zu einem
Nachgespréch tber das Erkenntnisinteresse der Studie Uberzuleiten: Sind lhnen die
Begriffe Wissenschaftspropédeutik oder Scientific Literacy gelaufig? Welche Rolle
spielte das Nachdenken Uber Biologie in Ihrer Ausbildung?
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3.2 Auswertung nach dem ,Grounded Theory‘-Ansatz

Die computergestitzte Auswertung mit dem Programm MAXQDA folgt dem interpre-
tativen Paradigma (vgl. Steinke 2007) und orientiert sich an der Auswertungsstrategie
des ,Grounded Theory‘-Ansatzes nach Strauss/Corbin (1996) unter Einbeziehung de-
duktiver Kategorien nach dem Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse von Gléser/Laudel
(2004). Der Akzent der Grounded Theory als einer ,,gegenstandsverankerten Theorie*
(Strauss/Corbin 1996; Striibing 2008), liegt bei dem iterativ-zirkuléren Verfahren, tiber
die Prozesse des offenen, axialen und selektiven Kodierens von empirischem Materi-
al zu theoretischen Aussagen bzw. Hypothesen (ber den Untersuchungsgegenstand zu
gelangen. Die Kerntétigkeit der Interpretationsarbeit ist der Vergleich von Aussagen
und aus dem Text generierter Kategorien, wobei die drei genannten Kodierschritte sich
Uberlappen kénnen und hinsichtlich der verschiedenen thematischen Facetten der Un-
tersuchung auch parallel staffinden. Insgesamt wurden 28 Interviews transkribiert und
ausgewertet. Aus den Vorannahmen zum Untersuchungsgegenstand resultierten erste,
vorlaufige Kategorien, nach denen die Interviews analysiert wurden. Hierbei handelte
es sich um:

e \orstellungen tber das Wesen und die Bedeutung der Biologie,

«  AuBerungen zum Stellenwert wissenschaftskritischer Reflexionen im Biologieun-
terricht,

» Die Bedeutung fachiibergreifender Themen im Biologieunterricht,

»  Berufswahlmotive und berufliches Selbstkonzept und

«  AuRerungen uiber die padagogische und fachliche Verantwortung von Biologieleh-
rerinnen und -lehrer.

Das Programm MAXQDA erleichtert nicht nur die Verwaltung des Datenmaterials, son-
dern unterstiitzt auch die Auswertung im Team (Mitarbeiter der Hamburger Biologie-
didaktik und studentische Hilfskréfte) sowie den Nachvollzug der Interpretationen und
Zusammenfassungen durch die gemeinsame Sichtung der zahlreichen Kodiermemos
(Kuckartz 2005).

4. Befunde zur Internalisierung einer institutionellen
Arbeitsteilung

Die transkribierten Interviews wurden in Hinblick auf Argumentationsfiguren, Vor-
stellungen und Erfahrungen ausgewertet, die Hinweise auf den Stellenwert wissen-
schaftsphilosophischer Reflexionen bei den Interviewpartnern liefern. Geachtet wur-
de inshesondere auf fachspezifische Zuschreibungen und widerspriichliche Aussagen.
Das oben skizzierte Rahmenmodell professioneller Handlungskompetenz diente in der
Auswertung als Grundraster. Zusammengefasst wurden die Befunde aus einer problem-
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orientierten Perspektive unter den Bezeichnungen: ,Intuitiver Realismus®, ,Affirmative
Wissensvermittlung®, ,Unverbindlichkeit und Kontingenz* und ,Marginalisierung von
Kritik*. Im Vordergrund stand hierbei nicht die Darstellung der gesamten Uberzeugun-
gen und Motive der interviewten Personen, sondern die Rekonstruktion von Argumenta-
tionsfiguren, Vorstellungen und Erfahrungen, die sich gegentiber den normativen Zielen
naturwissenschaftlicher Bildung als kontraproduktiv bzw. kontraintuitiv zeigen. Die in
der Auswertung herausgearbeiteten Kategorien sind in den folgenden Beschreibungen
hervorgehoben.

4.1 ,Intuitiver Realismus*

Die interviewten Lehrerinnen und Lehrer schrieben den biologischen Lerninhalten im-
mer wieder Qualitaten zu, welche die Zuge eines realistischen Wissenschaftsverstand-
nisses trugen. So wurden Aussagen Uber die ,Strukturiertheit, Stabilitat und Objektivitét
des Wissens* haufig gedulRert, um den spezifischen Charakter des naturwissenschaftli-
chen Unterrichts von den sprachlichen oder geistes- und sozialwissenschaftlichen Fa-
chern abzugrenzen: ,,Wenn wir jetzt mal davon ausgehen, dass die Schiller dann Abitur
machen und an die Uni gehen, aber auch wenn sie das nicht tun (...), kbnnen sie gerade
in einem naturwissenschaftlichen Fach unheimlich Struktur mitnehmen, also Wissen
ordnen, kategorisieren -- wo Deutsch und Fremdsprachen ja manchmal ein bisschen
schwammig bleiben*“. Solche Argumentationsfiguren verweisen auf die stereotype Vor-
stellung von der Existenz zweier disparater Wissenschaftstraditionen, die sich dichotom
gegeniber stehen. Dieses durchaus geldufige ,Zwei-Kulturen Paradigma‘ wurde auch
bedient, um die eigenen Studienwahlmotive darzulegen: ,,Mein Vater ist Sozialwissen-
schaftler, da wird viel geredet und man muss schon auch sehr viel mehr lesen. Nichts
gegen Lesen und Texte interpretieren, aber ich fand, tja - so Facher wie Chemie und
Biologie sehr klar - strukturiert und man kann sich in ihnen gut orientieren‘.
Gegeniiber dem diskursiven und interpretativen Charakter der Geisteswissenschaf-
ten, wird der Biologie ein ,direkter Zugang zu den Phdnomenen* zugesprochen: ,,Expe-
rimentieren und Beobachten kénnen, also da, an den Wurzeln der Biologie, da kénnen
die Schiiler quasi am eigenen Leibe erfahren, wie man zu Erkenntnissen gelangt. Be-
obachten und beschreiben*. Der typische Biologe wurde héaufig als jemand skizziert,
der sich oft und gerne in der Natur aufhalt und als Naturkundler und Praktiker in Er-
scheinung tritt: ,,Auch natirlich die normale Pflanzenbestimmung, also solche Sachen,
fand ich durchaus gut, weil ja, es gibt wirklich sonst auch Kollegen, die stehen da und
kdnnen auch keinen Baum, ja, von dem anderen unterscheiden*. Auch wenn die Inter-
viewpartner sich mehrfach selber nicht als den typischen Biologen beschrieben, dann
wurde der ,Prototyp Naturkundler® in Abgrenzung zur eigenen Person skizziert: ,,Ich
war jetzt kein Naturfreak, oder so, also ich bin nicht raus gegangen mit meinem Becher-
glaschen und habe irgendwelche Tiere eingesammelt.** Dieser direkte Kontakt mit den
Phanomenen der Welt wird zugleich mit einem prominenten Qualitdtsmerkmal natur-
wissenschaftlicher Erkenntnismethoden und des naturwissenschaftlichen Unterrichts in
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Verbindung gebracht: ,,Vielleicht kann man mit dem Biologieunterricht auch erkennen,
welche Stérke darin besteht, die Dinge ohne Ideologie zu betrachten — das ist nichts,
was wir so direkt ansprechen, aber ich denke, das transportiert der Unterricht, das na-
turwissenschaftliche Denken““. Diese Unvoreingenommenheit und Objektivitét des Na-
turwissenschaftlers wird in den Interviews immer wieder hervorgehoben: ,,Falsch und
richtig beziehe ich schon auf den abgesicherten Schulstoff, so ich meine, Schiler brau-
chen ja erstmal eine solide Grundlage bevor man sie irgendwie wieder verunsichert und
ihnen die wegnimmt. Das ist bestimmt der Unterschied, ich muss ihnen erstmal etwas
beibringen®. Der in vielen Interviewpassagen durchschimmernde ,Mythos Wertfreiheit*
ist bemerkenswert, da gleichzeitig die hohe Bedeutung ethischer Themen im Biolo-
gieunterricht von allen interviewten Lehrerinnen und Lehrern hervorgehoben wird.
Eine andere Auffalligkeit bezieht sich auf die Darstellung wissenschaftshistorischer
Aspekte. Das Phanomen, dass sich die Geschichte der Biologie auf die Nennung promi-
nenter Biologen reduzierte, wurde als ,Trivialisierung der Geschichte* kodiert: ,,Ganz
klassisch, es gibt bestimmte Personen, Darwin, Mendel, auf die kommt man zu spre-
chen.” Auch hier wird vereinzelt auf ein Ausbildungsdefizit verwiesen: ,,Dass Lehrbdi-
cher sich weiterentwickeln, das hat man uns vergessen zu erzéhlen und bei den Schillern
machen wir schnell dieselben Fehler, wenn wir da nicht die Kontroversen, also auch die
offenen Forschungsfragen mit einbeziehen. Bei den GrofRen geht das gut und bei den
Kleinen -- ich weil3 nicht, wére mir da gerne, so methodisch wére ich da gerne sicherer®.

4.2 ,Affirmative Wissensvermittlung’

Eine Auseinandersetzung mit der Entwicklung der Naturwissenschaften erscheint in den
Interviews als ein eher randstandiger Aspekt, der vereinzelnd auch moniert wird: ,,Ja, da
bekommt man ja an der Uni ein viel zu harmonisches Bild mit, alles rund und aufberei-
tet”. Auffallig ist auch, wie haufig das Unterrichtsfach Biologie als ein Fach beschrieben
wird, in dem viel gelernt werden muss: ,,Eine klare, saubere, naturwissenschaftliche
Argumentation sollten sie beherrschen, vorurteilsfrei, logisch schliissig, sie miissen sehr
viel lernen in Biologie, sie mussen die Bereitschaft mitbringen sehr viel zu lernen, also
Biologie ist ein Unterrichtsfach in dem sehr viel Stoff vermittelt wird*“. Das Bild vom
,Lernfach Biologie“ offeriert flr die Interviewpartner sowohl eine gewisse Strukturiert-
heit, die das Unterrichten und das Lernen erleichtern kann, als auch eine gewisse Enge
bezuglich der Auseinandersetzung mit fachubergreifenden Themen. Auffallig war dies-
beziiglich, dass sich die Darstellung fachertbergreifender Themen haufig auf benach-
barte Disziplinen oder Disziplinen mit naturwissenschaftlichen Anteilen beschrankte:
,»Also ich finde es schwierig, wenn man die Biologie so separat sieht. Ich glaube nicht,
dass die Biologie eine Jahrhundertwissenschaft alleine ist und es ist ja immer eine Ver-
zahnung mit der Chemie, Physik, mit geographischen Inhalten*. In Hinblick darauf,
dass in den Interviews die Biologie als Wissenschaft und Unterrichtsfach geschildert
wird, in dem Wissenschaftler sich mit Naturphdnomenen beschaftigen (,direkter Zu-
gang zu den Phanomenen‘,,Prototyp Naturkundler®) und eine besondere Qualitéat des
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Wissens produzieren und vermitteln (,Strukturiertheit, Stabilitdt und Objektivitat des
Wissens®), ist es interessant, dass die Bedeutung des Studiums und insbesondere der
nicht-naturwissenschaftlichen Studieninhalte tendenziell abgewertet werden: ,,Ja, mit
Erziehungswissenschaft ist dann natirlich noch das Problem, dass es ja nicht im dem
Sinne einer Naturwissenschaft eine exakte Wissenschaft ist, sondern, man kann in einem
Seminar das Eine horen und im néchsten Seminar am selben Tag genau das Gegenteil,
und das macht es natirlich dann auch nicht einfacher.” Das Biologiestudium erscheint
in den Interviews als ein an Priifungen und der Vermittlung von Fachwissen und biolo-
gischen Erkenntnismethoden orientiertes Studium: ,,Was habe ich mitgenommen? Ich
habe gelernt, wie man wissenschaftlich arbeitet. Ich habe gelernt, wie man sich viel
Wissen in kurzer Zeit in den Kopf priigelt, um es dann im Kolloquium wiedergeben zu
dirfen, und ich habe gelernt, wie man eine Examensarbeit schreibt.*

4.3 ,Unverbindlichkeit und Kontingenz*

Der Umgang mit der eigenen Verantwortung und Rolle als Experte und Multiplikator
der Biologie wurde in den Interviews in Hinblick auf die Rolle der an der Lehrerbildung
beteiligten Institutionen betrachtet. Die Griinde, ein Lehramtsstudium aufzugreifen sind
mannigfaltig und man kann das Studium durchlaufen, ohne das jemand einfordert, die
eigenen Motive zu be- und hinterfragen: ,,Eigentlich habe ich erst im Referendariat
gemerkt ob ich es kann, das Unterrichten, also - ich habe mich sehr wohl an der Uni-
versitat gefuhlt, was also den wissenschaftlichen Anspruch anbelangt war der, also sehr,
sehr hoch und wir hatten da viele Freiheiten flr, aber, fir den Lehrerberuf gab es gar
kein Feedback*“. AuBerungen dieser Art wurden als ,Per Zufall zum Beruf* kodiert und
korrespondieren mit Schilderungen uber eine ,Fehlende Kritikkultur® im naturwissen-
schaftlichen Fachstudium: ,,Es gab vereinzelte Seminare, das liegt an Personen, die das
gerne machen. Also ich kann mich an Exkursionen erinnern, wo wir Fragen an, an das
Phanomen Wattenmeer gestellt haben, aus biologischer Sicht und dabei auch tber unse-
re Rolle als Umweltpddagogen diskutierten. Das ist schon alles, im Grunde. --- Naja, im
Grunde genommen allerdings - bestimmt die ersten Vorlesungen, da wurde schon mal
dariiber nachgedacht - aber im Grund war da ja kein Platz fiir solche Fragen®.

Dem monierten Mangel an Auseinandersetzungen mit der eigenen Person und
dem zukiinftigen Unterrichtsfach wurden haufiger zwei kontingente Einflussfaktoren
gegeniber gestellt: Sowohl der ,Einfluss der Vorbilder*: ,,Ja, im Grunde durch mei-
nen Biologielehrer den ich in der Oberstufe hatte, ganz eindeutig -- das war also ein
Mensch, der mich wirklich fasziniert hat*, als auch der Einfluss besonderer Studien-
und Schulerfahrungen oder personlicher Interessen, die zu einer wissenschaftskritischen
Auseinandersetzungen mit der Biologie fuihrten: ,,Also meine Examensarbeit habe ich
geschrieben, in der Biologie, da habe ich da mit einer Frau zusammen geforscht, und da
haben wir ganz viel Uber solche Sachen geredet -- und die hatte dann, ich mein das ist
jaauch Zufall, die hatte irgendwie so einen starken emanzipatorischen Ansatz, da habe
ich mich interessiert fir diese Sachen. Muss man aber nicht unbedingt, also das Studium
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sieht das nicht zwingend vor*. Eine ,Kompensation durch Interessen und Erfahrungen*
scheint ein auch von den Interviewpartnern wahrgenommenes Defizit der Lehrerbildung
hier nachhaltig zu fullen.

4.4 ,Marginalisierung von Kritik*

Viele der Interviewpartner zeigten sich als engagierte und durchaus an kritischen Aus-
einandersetzungen interessierte Pddagogen. Ihr Unterricht solle ,eigenstandiges Denken
fordern‘. Problematisch erscheint aber, dass eine solche Starkung der Urteils- und Kri-
tikfahigkeit vornehmlich padagogisch und nicht fachlich begriindet wird: ,,Dem Bio-
logen wiirde ich keine besonderen Pflichten zuschreiben. Ich unterrichte Biologie und
dann bin ich halt auch noch Klassenlehrer bzw. Padagoge, als solcher habe ich Pflich-
ten*“. In Hinsicht auf eine nur randstandige Bedeutung der Wissenschaftsreflexion inner-
halb des Fachunterrichts, traten zwei sehr pragnante Argumentsfiguren immer wieder in
Erscheinung: Zum einen die ,Delegation der Verantwortung*, da man fur wissenschafts-
philosophische Auseinandersetzung quasi nicht ausgebildet sei und man keinen schlech-
ten Unterricht machen will: ,,Da war immer das Problem, dass ich eigentlich nicht aus-
gebildet bin, halt in diesem sprach- und gesellschaftlichen Bereich, dass ich gar nicht
weil3, wie ich eine Stunde aufbaue, die so gar nichts mit Bio zu tun hat, sondern wo es
eher darum geht, Meinungen zu bilden, zu diskutieren, welches Material benutz ich da““.
Zum anderen wird darauf verwiesen, dass die Ergebnissicherung im Biologieunterricht
einen hohen Stellenwert hat und mit offenen Kontroversen konkurrieren kann: ,,Und
man wirde da in viele Diskussionen rein kommen, die sicherlich positiv sind, aber da
ist wieder das Korsett des Lehrplans tibergestilpt, den wir erfillen missen. Und wenn
ich dann stundenlang diskutiere mit den Schulern, mag das durchaus von Vorteil sein,
ist aber nicht im Sinne des Lehrplans®. Eine solche ,Prioritat der Ergebnissicherung*
korrespondiert mit vereinzelten Darstellungen, das das ,Philosophieren als Einstieg in
die Unterrichtsstunde die Schiler motivieren kann, auch wenn dies nicht zur Kernaufga-
be der Vermittlung fachlicher Inhalte zahlt: ,,Mir fallt jetzt kein Beispiel ein, aber wenn
plétzlich Dinge ganz anders gesehen werden, das macht auf jeden Fall wach -- aber da
geht der Unterricht auch in eine ganz andere Richtung, ich meine, da geht es ja auch
nicht mehr um den Stoff im eigentlichen Sinne*.

Gegeniiber solchen Zurtickweisungen philosophischer Reflexionen und Diskus-
sionen, sind es inshesondere ethische Aspekte, denen von den Interviewpartnern eine
hohe Bedeutung zugeschrieben wird. So wird immer wieder betont, dass ihr Unterricht
auch darauf abzielt, Schilerinnen und Schiler ,fiir die Natur zu begeistern‘:,,Also, sie
sollten die Natur kennen, sie sollten die Natur lieben, also gerne sich mit Dingen aus
der Natur beschaftigen und sie dabei lieb gewinnen, das wére so mein Anliegen. Aber
natlrlich auch anderes, sie sollen sie auch verstehen, sie sollen sie einordnen kdnnen,
die Phdnomene aus der Natur, und verstehen und durchdringen kénnen* und nahe zu
alle Interviewpartner kommen hinsichtlich der Notwendigkeit eines reflektierten Wis-
senschaftsverstandnisses auf die prominenten, in den Medien prasenten ,Modethemen

ZISU 1]2012



156 Arne Dittmer

der Bio- und Umweltethik® zu sprechen: ,,Lust auch etwas selber herauszufinden, etwas
selber -- sich mit Themen zu beschéftigen, ob das 6kologische Themen sind oder The-
men jetzt in der Genetik vielleicht mit genmanipulierten Lebensmitteln oder &hnlichem,
sich da mal reinzuknien*. Doch wie bereits erwéhnt, wird hier Wissenschaftsreflexion
aus der Rolle des Padagogen heraus begriindet und nicht aus der Rolle des Fachlehrers.

5. Hochschuldidaktische Implikationen

Der Begriff des Kerncurriculums erhélt eine noch gewichtigere Bedeutung, wenn man
die Interviews aus der eingangs dargelegten sozialintuitionistischen Perspektive be-
trachtet. Auch wenn man fir sich behauptet, ein reflektiertes Verstandnis von Wissen-
schaft zu vermitteln, so kann es sein, dass intuitiv wissenschaftsphilosophische Fragen
als sekundér und fachfremd bewertet werden: ,,Die unbewussten Prozesse bestehen in
der automatisierten Aktivierung bzw. Hemmung von hochgradig assoziierten kognitiven
Inhalten (...) Der automatisierte Riickgriff auf bestehende Vorstellungen flhrt auf der
phédnomenalen Ebene ebenfalls dazu, dass die Situation unmittelbar als “intuitiv sinn-
voll” erlebt wird” (Gebhard/Martens/Mielke 2004, S. 158). oder eben — beziiglich des
Stellenwerts wissenschaftsphilosophischer Auseinandersetzung innerhalb des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts — als nicht besonders sinnvoll. Auf die Kluft zwischen dem
programmatischen Anspruch an einer kritisch-konstruktiven Wissenschaftsvermittlung
im Naturwissenschaftsunterricht und der Unterrichtsrealitdt wurde im deutschsprachi-
gen Raum immer wieder hingewiesen (vgl. Folling 1995; Langlet 2001; Zeyer 2005).
Bleibt man im Bild des ,intuitiven Lehrplans®, so fihren in der Biologielehrerbildung
zwei Wege zu einer nachhaltig wirksamen wissenschaftsphilosophischen Kompetenz.
Eine implizite Aneignung erfolgt auf verschiedenen Wegen der Erfahrung und Inter-
nalisierung naturwissenschaftlicher Praktiken (Internalisierung der Fachkultur). Eine
explizite Aneignung wissenschaftsphilosophischer Kompetenz kann (ber die bewusste
Auseinandersetzung mit den wissenschaftsphilosophischen Grundlagen, Rahmenbedin-
gungen und Auswirkungen der Naturwissenschaften sowie der Reflexion der eigenen
Einstellungen, der Rolle und Verantwortung als Experte und Multiplikator erfolgen
(Philosophische Reflexionsuibungen).

Im Folgenden werden vier hochschuldidaktische Implementierungsstrategien zur
Diskussion gestellt.

5.1 Integration wissenschaftsphilosophischer Reflexionen
Auch wenn der Bedarf an einer wissenschaftsphilosophischen Kompetenz von Biolo-
gielehrerinnen und -lehrern aus einer didaktischen Perspektive heraus teilweise explizit

eingefordert wird, so sollten die Ausfiihrungen tber den intuitiven Lehrplan von Fach-
lehrern verdeutlicht haben, dass die Fachdidaktik die Vermittlung einer solchen Fach-
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und Vermittlungskompetenz nicht alleine leisten kann, wenn die naturwissenschaftliche
Lehr-Lernkultur in den Biowissenschaften hier eine kontraintuitive Wirkung haben kann.
Fachubergreifende und wissenschaftsphilosophische Themen werden vornehmlich
auf den Nebenschauplatzen eines umfangreichen, lern- und priifungsintensiven Studi-
ums angeschnitten. So kommt es zu einer losen Addition zweier von Haus aus schwer
miteinander zu vereinenden Fachgebiete anstelle einer Integration wissenschaftsphilo-
sophischen Nachdenkens in das selbstverstandliche Tatigkeitsfeld von Biologen. Eine
Integration wissenschaftsphilosophischer Auseinandersetzungen in die Fachbiologie
folgt der Logik einer wissenschaftlichen Grundbildung von Biologen und unterstitzt
die Implementierungsbemiihungen der Naturwissenschaftsdidaktiken, da die Wissen-
schaftsphilosophie der Biologie als zur Biologie dazugehdrig erfahren werden kann.

5.2 Philosophieren als Kern wissenschaftlicher Rationalitdt

Fur die Auseinandersetzung mit wissenschaftsphilosophischen Themen kann eine zu
starke Ergebnisfokussierung problematisch sein, da es bei dem philosophischen Zugang
zur Biologie auch darum geht, neue und gegebenenfalls offene Fragen ins Gespréch
zu bringen oder Diskussionen zu inszenieren, in denen es keinen richtigen, aber viele
mdogliche Standpunkte gibt. Dem gegeniiber wird ein stoff- und ergebnis- und zugleich
phédnomenorientierter Unterricht als eine typische Form naturwissenschaftlicher Lehr-
Lern-Kultur betrachtet (siehe ,Lernfach Biologie‘). Doch ein gemeinsamer Nenner
von Emanzipation durch Bildung im Sinne einer ,,Erziehung zur Mundigkeit* (Adorno
1971) und naturwissenschaftlicher Rationalitat ist die Fahigkeit, Argumentationen be-
zuglich ihrer Logik, ihrer Hintergriinde und moglicher Auswirkungen nachvollziehen
zu konnen. Die akademische Phase der Lehrerausbildung kann fur die bewusste Aus-
einandersetzung mit den naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen und Institutionen den
hierzu nétigen Freiraum bieten. Zudem kénnen wissenschaftsphilosophischen Reflexio-
nen offensichtlich auch ein lernpsychologischer Wert zugeschrieben werden, da sie zu
einem tieferen Verstdndnis wissenschaftlicher Zusammenhdnge beitragen kénnen (vgl.
Meyling 1990; Southerland/Sinatra 2003).

5.3 Interdisziplinaritdt und die Sensibilisierung fiir die Grenzen des
Wissens

Der uns traditionell vertraute Wissenschaftsmodus ist der des Expertentums. Mittler-
weile ebenso vertraut, aber eben nicht als institutionalisierte Form, ist uns die Einsicht,
dass die Schlisselprobleme unserer Zeit komplex sind und einer interdisziplinaren For-
schung und Diskussion bedurfen. Fir Defila/Di Giulio (1998) ist es ein bedeutender
Unterschied, ob sich Wissenschaftler verschiedener Disziplinen aus verschiedenen Per-
spektiven mit einem Phanomen beschaftigen oder ob eine Person mit den Perspektiven
verschiedener Fachrichtungen dieses Phdnomen betrachtet. Den Knoten der Kommuni-
kationsbarrieren (vgl. Bauer 1990) zwischen den Disziplinen zu l6sen scheint auf Seiten
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der Lernenden viel mit Anstrengung und Flexibilitat, auf Seiten der Lehrenden mit der
Ermoglichung und Forderung von geistigen und fachibergreifenden Spielrdumen (und
nicht weniger mit Anstrengung und Flexibilitat) zu tun zu haben. Doch ob es einer Per-
son gelingt, sich interdisziplindren Denk- und Arbeitsweisen zu 6ffnen, scheint nicht nur
eine Frage des guten Willens zu sein. Auch sollte das Curriculum der naturwissenschaft-
lichen Studiengénge hierzu explizit auffordern.

5.4 Stichwort ,Die eigene Praxis*

Dass die personliche Berufswahl auch von kontingenten Einfllissen abhangt, ist nicht
besonders verwunderlich. Bedenklich ist allerdings, dass in der Ausbildung zu einem
Beruf, dem eine hohe Verantwortung zugeschrieben wird, nicht verbindlich nach den
beruflichen Vorstellungen und Motiven gefragt wird. Insgesamt scheint eine durch die
Ausbildungsinstitution verbindlich eingeforderte kritische Auseinandersetzung mit der
Fachdisziplin und mit der eigenen Rolle und Verantwortung in der akademischen Phase
der Biologielehreraushildung nur schwach ausgeprégt zu sein. Dieses Defizit der Hoch-
schulausbildung wird offenbar teilweise durch Berufserfahrungen kompensiert.

Unter der Perspektive, dass Bildungsprozesse durchaus einen krisenhaften Charakter
haben konnen und die Hochschule ein Ort der Bildung ist, scheint der Gedanke nicht ab-
wegig, dass auch wissenschaftsphilosophische Reflexionen und fachliche Theoriearbeit
gelegentlich zu kritischen Auseinandersetzungen mit dem Fach und der eigenen Person
flihren sollten. Mit einer Wendung auf die eigene Praxis im Studium kann der &uf3eren
Hochschulreform auch die innere folgen. Eine verbindlichere Auseinandersetzung mit
den eigenen Berufswahlmotiven und Berufsvorstellungen, dem gewahlten Studien- und
spateren Unterrichtsfach und insbesondere auch dessen wissenschaftsphilosophischen
Grundlagen scheinen fur den Erwerb einer wissenschaftsphilosophischen Kompetenz
unumganglich, wenn man davon ausgeht, dass eine naturwissenschaftliche Bildungspro-
zesse fordernde Haltung (motivationale Orientierung) auf das Fach- und Wissenschafts-
verstindnis (Professionswissen), auf die verinnerlichten Bildungsziele (Uberzeugungen
und Werte) sowie auf den Umgang mit der eigenen Rolle und Verantwortung (Selbstre-
gulative Fahigkeiten) zuriickzufiihren ist. Die Bildungsprozesse der Studierenden sollten
nicht im Schatten der gegenwaértigen Bildungsreform, deren Hauptaugenmerk auf der
formalen und inhaltlichen Gestaltung modularisierter Studiengange liegt, verschwinden.
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