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Zusammenfassung: Diversitat ist ein grundlegendes Merkmal biologischer
Ph&nomene. Zudem erhdlt das Thema Diversitat ber facheriibergreifende Bil-
dungsinhalte wie Inklusion, Sexualbildung oder eine rassismuskritische und anti-
diskriminierende Bildungsarbeit Eingang in den Biologieunterricht. Der Beitrag
positioniert sich furr einen wissenschaftspropédeutisch reflektierten und politischen
Biologieunterricht, der sich der ethischen Dimension der Biologie zuwendet, um
Schuler*innen fir Diversitatsdiskurse zu sensibilisieren. Ein diversitatssensibler
Biologieunterricht wird dabei aus der Perspektive und Verantwortung des Faches
heraus begriindet. Ein Verstandnis des Wesens und der Bedeutung der Biologie
impliziert sowohl ein Verstandnis der Diversitat und Individualitat biologischer
Phanomene als auch eine Reflexion der kulturellen und politischen Kontexte bio-
logischer Forschung und der Verlockungen biologistischer Argumentationen und
Ideologien. Aus didaktischer Perspektive werden auch die Herausforderungen ei-
ner im Unterrichtsfach Biologie zumeist noch vorherrschenden stoffzentrierten
Lehr- und Lernkultur, einer starken Orientierung an prototypischen Darstellungen
biologischer Phdnomene sowie der haufig generalisierende Blick von Fachdidak-
tiker*innen auf schulisches Lernen problematisiert. Demgegeniber wird fir eine
Diskussionskultur argumentiert, die im Rahmen einer naturwissenschaftlich ge-
pragten Fachkultur fir eine verstandigungsorientierte und fehlerfreundliche Be-
handlung ethisch sensibler Themen essenziell ist. Der Beitrag betont somit auch
die padagogische Perspektive der Didaktik der Biologie auf Unterricht und Lehr-
kréaftebildung.
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1 Einleitung

Diversitét ist politisch. Die Anerkennung und Wahrung von Diversitét in einer demokra-
tisch verfassten, pluralistischen und offenen Gesellschaft ist in pddagogischen und poli-
tischen Diskursen ein vielschichtiger und auch viel diskutierter normativer Orientie-
rungsrahmen. Zugleich ist Diversitat ein zentrales Konzept der Biologie und der Erhalt
biologischer Diversitét ist in Anbetracht von Artensterben und der Geféhrdung zahlrei-
cher Okosysteme im politischen Diskurs iiber Natur- und Klimaschutz — oder zuletzt
auch in der Diskussion tiber das Risiko von Pandemien durch Zoonosen — ein normatives
Ziel. In diesem Beitrag wird aus biologiedidaktischer Perspektive das Thema Diversitat
im biologischen und kulturellen Kontext aufgegriffen und mit Blick auf das Potenzial
eines diversitatssensiblen Biologieunterrichts auf die Herausforderungen eines Unter-
richtsfaches bezogen, in dem die Vermittlung von Fakten (biologische Konzepte und
Befunde) stark im Vordergrund steht und ethische und politische Kontroversen sowie
das Gespréch Uber sensible, unsichere oder auch verletzende Themen kaum die Unter-
richtskultur prégen (Christenson et al., 2016; Dittmer, 2012; Koétter & Hammann, 2017).

Eine Behandlung ethisch-politischer Fragen lasst sich zum einen durch die Bezug-
nahme auf facheriibergreifende Bildungsziele (Inklusion, rassismus- und diskriminie-
rungskritische Bildung, Sexualbildung) begriinden, zum anderen aber auch aus einer in-
nerfachlichen Perspektive heraus. Letzteres ist flr die berufliche Identitét von Lehrkraften
bedeutsam, wenn es darum geht, sich mit der Vermittlung diversitatssensibler und anti-
diskriminierender Bildungsziele zu identifizieren und diese dezidiert auch als Ziele des
Biologieunterrichts anzuerkennen. Somit positioniert sich der Beitrag fur ein Verstandnis
naturwissenschaftlicher Bildung, welches die Emanzipation der Bildungssubjekte und ge-
sellschaftliche Teilhabe und Verantwortungsiibernahme im Vordergrund schulischer Bil-
dungsarbeit sieht. Das Aufgreifen ethischer Fragen als ein fachinhérentes Anliegen anzu-
sehen, soll die Bereitschaft fordern, mit dem Selbstverstandnis als Biologielehrkraft
ethische Kontroversen nicht als fachfremd zurlickzuweisen, obgleich man sich als Lehr-
kraft eines naturwissenschaftlichen Unterrichtsfaches nur bedingt hierflr ausgebildet und
tendenziell Uberfordert fihlt (Mrochen & Hottecke, 2012; Steffen, 2015).

Ethische Kontroversen sind nur schwer aus dem Klassenzimmer herauszuhalten.
Denn im Spiegel der wissenschaftsphilosophischen Literatur gehodrt zum Wesen der
Biologie ihre ethische Dimension (Engels, 1999; Jonsen, 2003; Kormondy, 1990), und
eine Auseinandersetzung mit ethisch-politischen Fragen ist nicht nur ein legitimes Ziel
naturwissenschaftlicher Bildung, sondern auch ein notwendiger Bestandteil eines wis-
senschaftspropadeutisch reflektierten Biologieunterrichts (Dittmer & Langlet, im Druck;
Dittmer & Zabel, 2019).

Biologieunterricht kann kritisch biologistischen Verlockungen und naturalistischen
Ableitungen entgegentreten und die Didaktik der Biologie wiederum selbstkritisch den
normativen Blick auf Fachunterricht und Fachlehrkraftebildung reflektieren. So geht es
aus biologiedidaktischer Sicht auch darum, eine Lehr- und Lernkultur zu hinterfragen,
die sich vornehmlich an prototypischen Darstellungen, Regeln und GesetzméaRigkeiten,
an Fakten orientiert und damit dem Phanomenbereich des Faches nur bedingt gerecht
wird bzw. eine groRe Chance fiir einen diversitatssensiblen Biologieunterricht (Dising
et al., 2018) oft auBer Acht zu lassen scheint.

Das in diesem Beitrag dargelegte wissenschaftspropadeutische Interesse an einem
diversitatssensiblen Biologieunterricht korrespondiert mit dem politischen und pé&dago-
gischen Motiv einer schulischen Demokratiebildung, bei der der Fachunterricht als Mik-
roebene der Wissenschaftskommunikation aufgefasst werden kann, da im fachlichen
Kontext bei der Behandlung ethisch-politischer Themen der Umgang mit Nichtwissen,
Unsicherheit oder mit der Diversitat der Perspektiven auf strittige Themen Gegenstand
gelungener Diskussionskultur und eines nachdenklichen und partizipativen Unterrichts
werden kann.
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2 Naturwissenschaftliche Bildung: Orientierungswissen fur die
Schlisselthemen unserer Zeit

Die Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss fir das Fach Biologie formulie-
ren u.a. als Kompetenzerwartung fiir den Bereich Bewerten, dass Schiiler*innen ,,zwi-
schen beschreibenden (naturwissenschaftlichen) und normativen (ethischen) Aussagen*
unterscheiden kénnen (KMK, 2005, S. 15). Es ist eine anspruchsvolle Kompetenzerwar-
tung, die insbesondere auf den spéter hier noch aufgegriffenen Sein-Sollen-Fehlschluss
verweist und die man mit der Unterscheidung zwischen Verfugungs- und Orientierungs-
wissen begriinden kann, wie sie in den wissenschaftsethischen Schriften des Philosophen
Jurgen Mittelstral? (1996) hervorgehoben wird. In den Naturwissenschaftsdidaktiken ist
es ein aktueller Diskussions- und auch Streitpunkt, dass im naturwissenschaftlichen Un-
terricht die Vermittlung naturwissenschaftlicher Konzepte und Befunde — das uns zur
Erklarung und Gestaltung unserer Welt zur Verfligung stehende Wissen — dominieren,
wahrend die Einbettung naturwissenschaftlicher Lerninhalte in Kommunikations- und
Bewertungsprozesse, die eine Orientierung fordern und erméglichen, oft eher eine mar-
ginale Rolle zu spielen scheint (Lee et al., 2019; Tidemand & Nielsen, 2017). Aber es
gibt gute Griinde, Diskussionen uber die Auswirkungen und kulturellen Einfliisse von
Wissenschaft innerhalb von Wissenschaft — bzw. innerhalb des naturwissenschaftlichen
Unterrichts — zu fulhren (Lenk & Maring, 2017). Wissenschaftler*innen kdnnen die Ver-
antwortung fur ihre Forschung nicht delegieren; sie tragen sie als handelnde Personen
und Birger*innen, und ihnen wird oft eine Expertise zugeschrieben, die von ihnen ent-
wickelten Theorien und Technologien zu bewerten. Entsprechend kann auch Lehrkraften
naturwissenschaftlicher Unterrichtsfacher eine Mitverantwortung zugeschrieben wer-
den, im Unterricht Gber Technik- und Theoriefolgen zu reflektieren und Schiiler*innen
flr die Herausforderungen unserer Zeit zu starken.

Mit groBem Einfluss im deutschsprachigen Raum spricht Wolfgang Klafki in seiner
bildungstheoretischen Didaktik von epochaltypischen Schliisselproblemen, die als the-
matische Rahmungen im Fokus des Fachunterrichts stehen sollten (Klafki, 1994). Dieses
Pladoyer aus dem 20. Jahrhundert erhélt mit Klimawandel, Biodiversitatsverlust, natio-
nalistischen Bewegungen und nun auch Pandemien eine dramatische Zuspitzung. Klaf-
kis Konzept einer kategorialen Bildung begriindet sich u.a. darin, dass er einen eman-
zipatorischen und partizipativen Bildungsanspruch mit einer konkreten didaktischen
Unterrichtsanalyse verknipft und die Ziele von Fachunterricht daran ausrichtet. Schule
soll Menschen dazu befahigen, jene Fahigkeiten zu entwickeln, die man benétigt, um
den Herausforderungen und Krisen ihrer Epoche zu begegnen — kritisch, konstruktiv und
kreativ, ganz im Sinne der Idee der Gestaltungskompetenz fiir eine nachhaltige Entwick-
lung (de Haan, 2008) oder wie es mit der Férderung von Bewertungs- und Kommunika-
tionskompetenz in der biologiedidaktischen Forschung, Lehrkréftebildung und Schul-
und Unterrichtsentwicklung angelegt ist, aber eine noch explizitere Hervorhebung des
Politischen bedarf.

Auch wenn die Ethik im Fach Biologie mit Bewerten einen eigenen Kompetenzbe-
reich erhalten hat (Dittmer et al., 2016) und grundsétzlich Bildungspolitik und Bildungs-
wissenschaften an der Problemldsefahigkeit der Schiler*innen interessiert sind, so
scheint die gegenwaértige Kompetenzorientierung an Schulen in Hinblick auf die gesell-
schaftliche und politische Verantwortung von Unterricht ein noch recht ,,zahmer Tiger*
zu sein. Doch die globalen Problemlagen unserer Zeit verlangen mit zunehmendem
Druck die Einbeziehung politischer Fragen in schulische Bildung. Und da schulische
Bildung zu weiten Teilen Fachunterricht ist, kann und muss jedes Fach seinen spezifi-
schen Beitrag leisten (Oberle, 2019). Uber das ,,muss“ im letzten Satz kann gestritten
werden, aber das Eingestehen fir einen politischen Fachunterricht in einer pluralisti-
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schen, offenen und durch Wissenschaftsleugnung und Populismus bedrohten Gesell-
schaft soll hier als politisches Commitment der fachdidaktischen, hier biologiedidakti-
schen Forschung und Lehre verstanden und zur Diskussion gestellt werden.

Was die Ziele naturwissenschaftlicher Bildung und damit naturwissenschaftsdidakti-
scher Forschungs- und Lehraktivitaten angeht, so bewegen sie sich zwischen zwei Polen,
einem affirmativen und einem kritischen. Als affirmativ kann jene Zieldimension be-
zeichnet werden, die primér systemstiitzend darauf ausgerichtet ist 6konomische und
technologische Entwicklungen zu fordern, junge Menschen fir ihren individuellen be-
ruflichen Werdegang vorzubereiten und die Zukunftsfahigkeit eines Technologie- und
Wirtschaftsstandortes zu sichern (Addey & Sellar, 2018; Bencze & Carter, 2011). Es
gibt aber auch emanzipatorische Motive naturwissenschaftlicher Bildung, die auf die
Forderung kritischen Denkens, ethischer Bewertungskompetenz und die Befahigung zur
Teilhabe, Selbstbestimmung und Solidaritdt ausgerichtet sind (Levinson, 2006; Siegel,
1989; Waks, 1989).

Naturwissenschaftsbezogene Bildung hat in einer wissenschafts- und technologiege-
stitzten Gesellschaft ein besonderes Gewicht und das spiegelt sich auch in dem Umfang
und dem Erfolg, wie sich in den letzten zwei Jahrzehnten die naturwissenschaftsdidakti-
sche Lern-, Unterrichts- und Professionsforschung entwickeln und etablieren konnte.
Die Mdglichkeiten der erstarkten Naturwissenschaftsdidaktiken sich in politische Dis-
kurse einzubringen und fiir die eigene Forschung und universitdre wie auch schulische
Bildungsarbeit politische Verantwortung zu ibernehmen, scheinen in Hinblick auf die
ethische und politische Dimension der Naturwissenschaften aber noch nicht ausgereizt
bzw. vielerorts noch gar nicht in den Blick gekommen.

Als gesellschaftliche Institutionen tragen wissenschaftliche und Wissenschaft vermit-
telnde Einrichtungen eine Verantwortung, sich bei Themen wie Klimawandel, Biodiver-
sitatsverlust, Wissenschaftsleugnung oder Fake News in 6ffentliche Debatten informie-
rend und sich positionierend einzubringen. Wissenschaftler*innen tragen mit dazu bei
rote Linien zu markieren, indem sie beispielsweise im &ffentlichen Diskurs verdeutli-
chen, dass ein Verlust der Artenvielfalt, die Zerstérung der Biosphére oder Kipppunkte
in der Klimaentwicklung unwiederbringliche Schaden hervorrufen und die menschliche
Existenz bedrohen (Lenton et al., 2019). Auch Diversitatsdiskurse bewegen sich entlang
roter Linien, die teils strikt gezogen, teils zur Diskussion gestellt werden. Dies verdeut-
lichen die Diskussion ber den Rassebegriff in der Biologie oder das Ringen um die
Einbeziehung der LGBT-Bewegung in das Curriculum schulischer Sexualbildung (Ge-
genfurtner & Gebhardt, 2017).

Auf einen neutralen naturwissenschaftlichen Unterricht, der auf einer vermeintlichen
Wertfreiheit der Naturwissenschaften griindet, kénnen Lehrkréafte sich nicht zuriickzie-
hen. Es ist einer der Mythen Uber Naturwissenschaften (McComas, 1998), wenn sie als
wertfrei und im naiven Sinne als besonders objektiv beschrieben werden. Wissenschaft
hat ihre eigenen Werte und Normen und als soziale Institution folgt sie den idealisierten
Leitbildern eines ,,organisierten Skeptizismus* (Hottecke, 2017, S. 23), wie beispiels-
weise Transparenz, Zuverlassigkeit, Griindlichkeit oder die Gewahrleistung unbefange-
ner und kritischer Intersubjektivitat. So ist Wertfreiheit wissenschaftstheoretisch ein My-
thos und Wertneutralitdt politisch auch nicht erwiinscht, wenn es beispielsweise um
Rassismus, Sexismus oder andere Diskriminierungen geht. Wenn die Chemiedidaktike-
rin Freise in den 1970er- und 1980er-Jahren Fir einen politischen Unterricht von der
Natur (Freise, 1994) pladierte, dann dies sowohl aus fachibergreifender, der Demokratie
verpflichteter Perspektive als auch aus der Logik des Faches heraus: Naturwissenschaft-
ler*innen und Lehrkréafte naturwissenschaftlicher Facher bewegen sich nicht in einem
politikfreien, unschuldigen Raum.
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3 Nature of Bioscience: Ethisches Reflektieren und politische
Bildung aus der Perspektive des Faches denken

Schulische Bildung besteht zu weiten Teilen in der Aneignung von Fachwissen und fach-
bezogener Kompetenzen. Ein zentrales Leitbild von Schule ist ihre Wissenschaftsorien-
tierung; dies bezieht sich nicht nur darauf, die Inhalte des Faches wissenschaftsbasiert
zu vermitteln, sondern Schiiler*innen auch zu einer Auseinandersetzung mit dem Wesen
und der Bedeutung von Wissenschaft anzuregen. In den Naturwissenschaftsdidaktiken
wird dieser Bildungsanspruch unter dem Begriff der Wissenschaftspropadeutik und in-
ternational als Nature of Science Education diskutiert (Dittmer & Langlet, im Druck;
Lederman & Lederman, 2014).

Aktuelle Nature-of-Science-Ansétze, die auf eine Vermittlung eines adaquaten Wis-
senschaftsverstandnisses abzielen, heben die gesellschaftliche Einbettung sowie auch ein
sozio-kulturelles Verstandnis wissenschaftlicher Disziplinen hervor. Fur Unterricht und
fachdidaktische Forschung wird die Anbahnung eines Wissenschaftsverstandnisses in
narrativen, wissenschaftshistorischen Ansatzen wie dem Whole Science Approach von
Allchin (2011) oder in systematischeren, wissenschaftssoziologisch inspirierten Ansat-
zen wie dem Family Resemblance Approach von Erduran und Dagher (2014, nach Irzik
& Nola, 2011) konzeptualisiert. Gemeinsam ist ihnen, dass wissenschaftliche Einrich-
tungen als soziale Institutionen in ékonomischen, politischen und medialen Kontexten
existieren. So finden sich stellenweise in der naturwissenschaftsdidaktischen Literatur
auch kapitalismuskritische Perspektiven (Barton, 2001; Tobin, 2011). Denn ethische Be-
zlige zwischen Wissenschaft und Gesellschaft (Socio-Scientific Issues; Sadler, 2011) be-
stehen nicht nur hinsichtlich der Zerstérung bzw. des Schutzes unserer Umwelt oder der
Auswirkungen und Maglichkeiten neuer Technologien, sondern kénnen auch auf 6ko-
nomische Rahmenbedingungen von Forschung und Lehre und auf Fragen sozialer Ge-
rechtigkeit bezogen werden (Bencze & Carter, 2020).

Hinsichtlich des Themas Diversitat werden auch Forderungen diskutiert, ethnozentri-
sche Strukturen im Kontext des naturwissenschaftlichen Unterrichts zu reflektieren und
aufzubrechen. In diesem Sinne lautet beispielsweise der Anspruch des Journals Cultural
Studies of Science Education, naturwissenschaftlichen Unterricht als kulturelles, klas-
sen- und disziplinibergreifendes Phdnomen zu verstehen und entsprechend zu untersu-
chen (Roth & Tobin, 2006; Smith et al., 2022). Gerade wissenschaftspropédeutische Re-
flexionen Uber das Wesen und die Bedeutung der Biologie sind hier anschlussféhig, da
biologische Konzeptualisierungen in besonderer Weise Einfluss auf das Selbst- und
Welt- bzw. Naturverhdltnis von Menschen nehmen und somit einen enormen kulturpra-
genden Einfluss haben (Dennett, 1995; Metzinger, 2000).

In der naturwissenschaftsdidaktischen Diskussion tber den Lern- und Forschungsbe-
reich Nature of Science werden die Naturwissenschaften und naturwissenschaftliches
Wissen haufig aus einer generalisierenden Perspektive in den Blick genommen (Heering
& Kremer, 2018; Lederman & Lederman, 2014). Betrachtet man aber die Entwicklung
der Biologie und die diese Entwicklung widerspiegelnde wissenschaftsphilosophische
Literatur, so werden Merkmale der Biologie und biowissenschaftlicher Forschung sicht-
bar, die eine spezifisch biologiedidaktische Perspektive auf eine Nature of Bioscience
(NOBS) als Reflexionsrahmen fiir Unterricht und Lehrkréftebildung begriinden. Der
Biologie wird eine Deutungsmacht zugeschrieben (Hittemann, 2008), wenn es beispiels-
weise um Fragen nach den genetischen Grundlagen psychischer Eigenschaften und Er-
krankungen geht oder das Verhalten zweier Verliebter auf einen verdnderten Hormon-
spiegel reduziert wird.

Biologische Forschung und Theoriebildung sind eng mit ethischen Fragen verkn(pft,
da die Konstituierung der Forschungs- und Lehrgegenstéande (Lebewesen, 6kologische
Raume, der Mensch selbst, Konzeptualisierungen mannlicher und weiblicher Sexualitat)
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ethische Implikationen hat. In Anlehnung an Metzingers (2000) Anthropologiefolgenab-
schétzung kann eine Reflexion der Auswirkungen biologischen Wissens auf Menschen-
und Weltbilder und damit einhergehende Wertzuschreibungen als eine Theoriefolgenab-
schétzung eingefordert werden.

Der Wissenschaftsphilosoph Kurt Bayertz (1989) spricht bezuglich der Entwicklung
der Biologie von einer Entmoralisierung des Lebendigen und in ihrem Aufsatz ,,Biology
as Technology“ skizzieren Bayertz und Nevers (1998) die Geschichte der Biologie als
eine Geschichte der Verfligbarmachung: Wéhrend die beobachtende Biologie bis ins 19.
Jahrhundert biologische Phdnomene im Einklang mit der Schépfungslehre untersucht,
kommt es mit der Etablierung der Evolutionstheorie und dem experimentellen Zugriff
auf biologische Phdnomene zu einer Ausdifferenzierung der Biowissenschaften in ihrer
heutigen Form, die Bayertz und Nevers (1998) als industrielle Phase beschreiben: Leben
wird zunehmend kontrollierbar, modellierbar und konstruierbar (Carlson, 2011). Ent-
sprechend werden in der auf die Biologie bezogenen wissenschaftstheoretischen Litera-
tur verstéarkt auch ethische Aspekte thematisiert (Koutroufinis, 2014; Krohs & Toepfer,
2005; Saober, 2018). So steht Sex and Death plakativ als Titel fiir eine Einfihrung in die
Analytische Philosophie der Biologie und nutzt die Ambiguitét und den kulturellen As-
soziationsraum der Begriffe, um fiir ein Nachdenken (ber das Verhéltnis von Biologie
und Kultur zu werben (Sterelny & Griffiths, 2012). Aus wissenschaftsphilosophischer
Perspektive werden Fragen nach der Willensfreiheit, dem Ursprung des Menschen, dem
Umgang mit nicht-menschlichen Organismen oder dem Menschen als Teil und Gegen-
tber, insbesondere auch Zerstorer der Natur gestellt. Der Biodiversitatsverlust ist hier
eine, wenn nicht die zentrale Problematik in diesem Zusammenhang.

Die Entwicklung der Okologie ist eng mit Fragen des Umwelt- und Naturschutzes
verwoben (Crozier & Schulte-Hostedde, 2015) und die Etablierung des Konzepts der
Biodiversitéat fallt ebenso in eine Zeit, in der es in Folge von Umweltverschmutzung und
schwindenden Habitaten zu einer Bedrohung vieler Arten und zum Artenschwund
kommt. In der Biologie ist Diversitét ein zentrales Konzept und so kommt der Beschéf-
tigung mit den verschiedenen Dimensionen von Biodiversitédt (genetisch, taxonomisch,
Okologisch) eine zentrale Rolle zu. Die Etablierung der Bezeichnung Biodiversitat in den
1980er-Jahren hebt die Intention biologischer Forschung hervor, ihren Beitrag zu einer
globalen und nachhaltigen Umweltpolitik zu leisten und Naturschutz wissenschaftlich
zu begriinden (Sarkar, 2002, 2021). Dabei war lange nicht klar, welche Bedeutung Ar-
tenvielfalt fiir die Stabilitdt und Funktionalitat eines Okosystems spielt (Ehrenfeld,
1988). Aber als Biolog*in kann man nicht ékologische Forschung betreiben und sich mit
der Vielfalt der Arten und Lebensrdume beschéftigen, ohne zugleich — sei es explizit
oder implizit — die Erhaltung der Natur als wichtiges Ziel zu erklaren.

Ob Artenreichtum als ein Indikator fiir ein funktionierendes Okosystem per se gilt,
wird nach wie vor kontrovers diskutiert (Isbell et al., 2017), wobei diese Diskussion nicht
in Frage stellt, dass der Erhalt der Artenvielfalt bzw. Schutz existierender Arten ein zent-
rales Ziel des politischen und des wissenschaftlichen Naturschutzes darstellt. Problema-
tisch ist, wenn die normative und politische Einbettung dkologischer Themen und der
Biodiversitatsforschung in der schulischen Wissensvermittlung und der Biologielehr-
kraftebildung randstandig oder gar nicht aufgegriffen wird. Eine selbstkritische Refle-
xion und transparente Diskussion tiber Werte und Normen im Diskurs tiber Biodiversitat
waren hier hilfreich, denn Diversitét als biologisches Konzept ist ebenso normativ auf-
geladen und wird ebenso normativ verwendet, wie wenn in kulturellen Kontexten Uber
die Diversitét individueller Merkmale oder Einstellungen gesprochen wird.
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3.1 Sexualbildung und die Diversitét biologischer Sexualitét

Sexualbildung ist als facheriibergreifende Bildungsaufgabe im Biologieunterricht fest
verankert, zumal ein Verstandnis des eigenen Korpers und der menschlichen Fortpflan-
zung und Entwicklung als essenziell fir eine aufgeklarte und selbstbestimmte Sexualitét
gelten (Etschenberg, 2016). Dass hier auch unterschiedliche Varianten der Elternschaft
oder sexueller Orientierungen Eingang in ein naturwissenschaftliches Fach finden, liegt
nahe, denn der Begriff der Sexualitét ist im Alltag Jugendlicher mit vielen Themen as-
soziiert, von denen die wenigsten genuin biologische Konzepte sind (siehe hierzu auch
den Beitrag von Konig, S. 29-44 in diesem Heft). So wird im Biologieunterricht auch
die Vielfalt familidrer Lebensstile thematisiert, oder es wird eingefordert, die Dominanz
heteronormativer Orientierungen kritisch zu hinterfragen (Huch, 2017; Palm, 2012).

Wie weit Biologielehrkrafte auf die Diversitét sexueller Orientierungen und Lebens-
stile eingehen, hangt sicherlich von deren Ausbildung und Einstellungen ab. Wer aber
eine Thematisierung sexueller Diversitét aus kultureller Perspektive mit dem Argument
zuriickweist, man begrenze sich als ausgebildete*r Biologe bzw. Biologin in auf die ein-
deutige Biologie des Korpers und die Fortpflanzung — den Sex — und Uberlasse den Be-
reich Gender lieber sozialwissenschaftlich versierteren Kolleg*innen, denkt (ber die
hé&ufig formulierte Unterscheidung von Sex und Gender allzu naiv und dem Klischee
einer bindaren Kodierung von mannlich und weiblich folgend: Gender sei sozial konstru-
iert, Sex eindeutig, eben das empirisch evidente, biologische Geschlecht (Ebeling, 2006).

Wissenschaftspropadeutisch ist dabei von Interesse, dass Sexualitét als biologisches
Konzept selbst eine Modellierung der biologischen Welt und somit sozial konstruiert ist,
eine theoriegeleitete, empirisch begriindete und intersubjektiv ausgehandelte Konzeptu-
alisierung der intergenerativen Weitergabe von Erbinformationen. In der Biologie repra-
sentiert Sexualitat eine Modellierung von Fortpflanzungsstrategien und beschreibt im
Kern das Phanomen der genetischen Rekombination. In Hinblick auf das Thema Diver-
sitat finden Biolog*innen vielfaltige Strategien (beispielsweise den komplexen Genera-
tionswechsel der Rotalgen), die zu einer Rekombination von Elterngenen fiihren (Le-
ditzky & Pass, 2011), und auf der individuellen Verhaltensebene finden sich ebenfalls
vielfaltige Verhaltensweisen sowie eine enorme Vielfalt und Variabilitdt morphologi-
scher Merkmale. Entgegen der dichotomen Gegenuberstellung von weiblicher und
mannlicher Sexualitat gelten auch fir Verhalten und die Ausprdgung morphologisch-
anatomischer Merkmale die Prinzipien der Diversitat und Variabilitat (Christiansen,
1994:  Wann ist Mann ein Mann?“). Verhalten kann zudem unterschiedliche Bedeutun-
gen bekommen. So reduziert sich sexuelles Verhalten auch im Tierreicht nicht auf Fort-
pflanzung, sondern kann beispielsweise sozialen Funktionen dienen (Sommer & Vasey,
2006). Die verhaltenshiologische Forschung selbst bietet somit Anldsse (ber theorie-
und auch ideologiegeleitete Erklarungen nachzudenken: Ist es wirklich so, dass mono-
game Singvogel fremdgehen (Irsch, 2004)?

3.2 Von einer rassistischen Anthropologie zu einer antirassistischen
Positionierung zeitgendssischer Biolog*innen

In der Zeitschrift Biologie in unserer Zeit meldet sich Werner Kunz (2021) zu Wort und
argumentiert, dass grundlegende Kriterien zoologischer Rassen auch beim Menschen
anwendbar sind. Doch die Mehrheit zeitgendssischer Biolog*innen lehnt mit politischen
Motiven und fachlicher Argumentation den Begriff ab und die Jenaer Erkl&rung von
2020 flhrt in klaren Worten aus, was Thomas Metzinger (2000) mit der Idee einer An-
thropologiefolgenabschatzung eingebracht hat: Wissenschaftliche Konzepte wechsel-
wirken mit kulturellen Vorstellungen, und in diesem Fall war die anthropologische
Forschung immer schon in einen systemischen und oft auch ideologischen Rassismus
eingebettet bzw. wie es die ,,Jenaer Erklarung“ im Titel verdeutlicht: ,,Das Konzept der
Rasse ist das Ergebnis von Rassismus und nicht dessen Voraussetzung* (Fischer et al.,
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2019). Im deutschsprachigen Raum hat sich der Biologiedidaktiker Ulrich Kattmann mit
vielen Schriften und Unterrichtsmaterial flir einen antirassistischen Biologieunterricht
eingesetzt, in dem zum einen aus biologischer Sicht aufgezeigt wird, dass der Begriff
Rasse fir die Humanbiologie obsolet ist (Kattmann, 1995, 2009, 2021), und zum anderen
—und auch dies geschieht aus der VVerantwortung des Faches heraus —, um mit dem Ras-
sismus deutscher Biolog*innen im Nationalsozialismus aufzuzeigen, wie anfallig die Bi-
ologie fur Ideologien sein kann. Eine selbstkritische, wissenschaftspropddeutisch moti-
vierte Reflexion der biologischen Anthropologie kann aufzeigen, dass wissenschaftliche
Entwicklungen auch gesellschaftliche und kulturelle Spiegel sind, in denen Welt- und
Menschenbilder sowie kulturelle und politische Strémungen sichtbar werden. Bei der
Einteilung von menschlichen Rassen im 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts handelt
es sich um eine Typenbildung, in die tradierte Rassismen und eurozentrische Orientie-
rungen eingingen (Lewontin et al., 1988).

Alle Erkenntnis ist theoriegeleitet, aber es sind eben nicht nur Theorien, die in Aus-
sagen uber die empirische Welt eingehen. Das Image der Anschaulichkeit biologischer
Phanomene und das biologiedidaktische Credo der Primarerfahrungen sind andere Fall-
stricke und Turoffner fur rassistische oder sexistische Zuschreibungen: Man sehe doch
die Unterschiede.

4 Biologiedidaktische Chancen und Fallstricke

Ein grofes fachdidaktisches Potenzial fiir einen diversitatssensiblen Biologieunterricht
besteht in der lernpsychologischen Selbstverortung der Biologiedidaktik, die sich einem
konstruktivistischen Lernverstandnis verpflichtet sieht. Bezliglich der Forderung nach
einer inklusiven Schule, die der Individualitat der Bildungssubjekte gerecht wird (Go-
molla, 2009), kénnen gerade Biolog*innen aus neurobiologischer Perspektive gut erkla-
ren, inwiefern wir immer gezwungen sind, uns um die Perspektive anderer zu bemiihen.
Menschen verarbeiten Informationen auf der Grundlage ihres Vorwissens und dieses be-
einflusst die Wahrnehmung. Durch Kommunikation kénnen gemeinsame Verstandnisse
sowie unterschiedliche Interpretationen ausgehandelt werden. In der Auseinanderset-
zung mit Naturphdnomenen kann der Biologieunterricht auf eigene Weise flir Diversitat
und Individualitat sensibilisieren.

4.1 Natur kann inspirieren, aber kein normatives Vor- und Leitbild sein

Naturphdnomene kénnen zum Nachdenken anregen, wie man die Rolle des Menschen
in und gegeniiber der Natur oder das eigene Leben sieht und vor dem inneren Auge wei-
terdenkt (Gebhard, 1999). Fir Martin Seel (1996) stellt die nichtmenschliche Natur das
Gegentiber des Menschen dar. Die Wertschatzung von Natur begriindet Seel aus einer
naturasthetischen Perspektive und beschreibt drei Modi der asthetischen Naturbegeg-
nung: die Kontemplation (ein mentales Versinken im Spiel der Erscheinungen), die Kor-
respondenz (eine bewusste, oft kontrastierende Bezugnahme auf die eigene Lebenswelt)
und die Imagination (Anregungen fir neue Ideen und Fantasien). Im Prozess der sym-
bolischen Aufladung wird Natur zu einer Art von Sinninstanz, und auch das Ph&nomen
anthropomorpher Naturinterpretationen (friedliche Landschaften oder fréhliche Singvo-
gel) kann als Ausdruck des menschlichen Sinnbedirfnisses aufgefasst werden (Gebhard,
2014). Die Bedeutungen, die Naturphdanomene in symbolischer Hinsicht haben, sind
keine Eigenschaften der Natur, sondern Interpretationen und Projektionen des Menschen
auf Naturph&dnomene. Die Natur kann symbolisch zum Spiegel des Menschen werden,
und deshalb treten in unseren Naturbeziehungen auch Selbstaspekte zu Tage und werden
zugdnglich flr eine bewusste Auseinandersetzung mit Natur und dem eigenem Selbst-
und Weltverhéltnis (Gebhard, 2005). In diesem symboltheoretischen Sinne kann ein
Nachdenken (ber die Vielfalt und Variabilitat biologischer Phdnomene auch zu einem
Nachdenken uber Diversitdt anregen.
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Biologieunterricht kann korrespondierende und imaginative Naturbegegnungen anbah-
nen, um fiir Diversitat und Diversitatsdiskurse zu sensibilisieren, und zugleich das Pha-
nomen anthropomorpher Naturinterpretationen und biologistischer Ableitungen kritisch
reflektieren (Gebhard, 2015). Denn aus den Beschreibungen und Erkl&rungen der Bio-
logie kénnen keine Werte abgeleitet werden. Was fiir rassistische oder sexistische Posi-
tionen gilt, gilt auch fur unser emanzipatorisch begrindetes Leitbild kultureller Vielfalt:
Kulturelle Diversitat hat nicht die biologische Diversitat als Grundlage oder Vorbild.
Dennoch kann bei einer reflektierten Auseinandersetzung mit Natur ein produktives
Spannungsverhéltnis genutzt werden, indem die Diversitéat biologischer Phdnomene zu
denken gibt und fir die Vielfalt und insbesondere auch Individualitat von Lebewesen
sensibilisiert (Pradeu, 2016).

Biologieunterricht sollte zu einem reflektierten Verstdndnis biologischer Diversitat
anleiten und erarbeiten, dass aus Befunden biologischer Forschung keine normativen
Implikationen fir menschliches Handeln und Zusammenleben abgeleitet werden kén-
nen: Sein-Sollen-Fehlschluss (Hume, 2007/1740). Auch kann das moralische Attribut
gut nicht durch einen deskriptiven, empirisch fundierten Satz definiert werden: natura-
listischer Fehlschluss (Moore, 1986/1903). Die Kenntnis dieser ethischen Fehlschllsse
sollte zum Grundwissen einer Biologielehrkraft zahlen, betonen sie doch die Eigenstan-
digkeit der Ethik gegeniiber wissenschaftlichen Fakten und sind Grundlage fir eine Re-
flexion biologistisch rassistischer oder sexistischer Argumentationen im Sinne einer
fachintegrierten Férderung ethischer Bewertungskompetenz.

Die oben genannte Kompetenzerwartung, zwischen beschreibenden (naturwissen-
schaftlichen) und normativen (ethischen) Aussagen unterscheiden zu kénnen, ist die
Aufforderung, zwischen Diversitét als biologischem Phanomen und als kulturellem Wert
und normativem Leitbild zu differenzieren, wobei aber nichts dagegen steht, angeregt
von biologischer Diversitat der Imagination einer diversen Welt zu folgen und von einem
reflektierten Standpunkt aus korrespondierend sich mit Diversitét als Alltagsph&nomen
zu beschéftigen. In der Biologie ist der Mensch immer auch Bezugspunkt von Forschung
und Lehre (Kattmann, 1977), und als Teil und Gegenlber von Natur begegnet ihm Diver-
sitat sowohl als biologisches als auch als kulturelles Phdnomen.

4.2 Individualitat statt Prototypen

Prototypische Darstellungen biologischer Phdnomene dienen einem konzeptionellen
Verstandnis, was beispielsweise charakteristische Merkmale von Tier- und Pflanzenar-
ten sind. Aber wenn genetische Rekombination, evolutiondre Prozesse und die Interak-
tion in komplexen Okosystemen eine mannigfache Diversitit biologischer Phanomene
hervorbringen, dann sind die Darstellung individueller Auspragungen und eine kontinu-
ierliche Veranschaulichung von Varianz und Variabilitat vielleicht von groRerer didak-
tischer Bedeutung und im Hinblick auf einen diversitatssensiblen Biologieunterricht
auch bildungsrelevanter als die zu starke Fokussierung auf kriteriengeleitete Unterschei-
dungen distinkter Gruppen. Letzteres préagt die Systematik und ein tieferes Verstdndnis
biologischer Phanomene, steht aber im Kontrast zu deren Diversitét, wie sie einem le-
bensweltlich begegnet.

Angesichts der Probleme, die wir mit VVorurteilen haben, und in Anbetracht dessen,
wie unser psychischer Apparat funktioniert und Stereotypisierungen unsere Wahrneh-
mung prégen (Gilovich et al., 2002), stellt sich auch die Frage, ob die wohlgemeinte,
lernunterstiitzende didaktische Reduktion stereotypes Denken nicht auch férdert, zumin-
dest ein Denken in Varianz nicht unterstiitzt. Denn wenn biologische Phdnomene sich in
besonderer Weise durch einen hohen Grad an Variabilitdt und komplexen Entwicklun-
gen auszeichnen, dann sind prototypische Darstellungen (idealtypische Praparate und
Modellierungen) nur bedingt geeignet, um die Vielfalt und Individualitat biologischer
Phanomene aufzuzeigen (Bouchard & Huneman, 2013).
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Die Orientierung an Prototypen und Regeln korreliert mit einem lernstoffzentrierten Un-
terricht, der auf das Auswendiglernen besagter Prototypen und Regeln ausgerichtet ist
und die Tendenz hat, offene, komplexe Themen zu meiden. Bereits in der Primarstufe
konnen aber Schiler*innen Lernaufgaben bekommen, in denen die Variationen (Aus-
nahmen und Zwischenformen) und nicht nur das Typische, quasi die biologische Diffe-
renzkategorie, im Mittelpunkt stehen. Gemeinhin werden typische Merkmale zusam-
mengefasst, beispielsweise in Steckbriefen von heimischen Pflanzen und Tieren, um die
Formen- und Artenkenntnis zu schulen. Ebenso kdnnte aber zugleich auch erarbeitet
werden, wie sich einzelne Pflanzen oder Tiere innerhalb einer Art voneinander unter-
scheiden, um den Blick flr das Individuelle zu sensibilisieren.

4.3 Diversitatskompetenz? — Die Grenzen fachdidaktischer Modellierungen

Im biologiedidaktischen Diskurs hdufen sich Beitrége, die mit deutlich politischeren Ak-
zenten die Behandlung von Fragen der Gleichberechtigung, Teilhabe und Anti-Diskri-
minierung thematisieren. In Anbetracht 6ffentlicher Diskurse Uber systemischen Rassis-
mus oder andere strukturelle Diskriminierungen sind dies wichtige Akzente fiir einen
auch in der Biologiedidaktik verorteten Diskurs Uber fachbezogene politische Bildung
und eine Hervorhebung der engen Verzahnung von Biologie und Kultur, ganz im Sinne
einer Fachdidaktik als kritisch-reflexive Kulturwissenschaft (Simon & Fereidooni,
2020). Auch der Beitrag von Dising, Gresch und Hammann (2018) argumentiert tber-
zeugend flr einen diversitatssensiblen Biologieunterricht, der verschiedene Facetten
biologischer und politischer Diversitatsdiskurse zusammenbringt und sich fiir einen ver-
antwortungsvollen, antidiskriminierenden Biologieunterricht einsetzt. Fir die Professi-
onalisierung von Biologielehrkréften bedeutet dies, dass sie sich dem Thema Diversitat
auch aus gesellschaftlicher und kultureller Perspektive zuwenden missen und Fahigkei-
ten erwerben, in der padagogischen Interaktion behutsam mit dem Thema und mit Schi-
ler*innen umzugehen — und vielleicht auch behutsam auf die eigenen Gefiihle und Ge-
danken zu achten.

Mit Blick auf die hierfir nétigen professionellen Kompetenzen von Lehrkréften stel-
len die Autor*innen ein Diversitatskompetenzmodell vor, welches als Rahmenmodell
verschiedene Dimensionen aufzeigt, die bei der Behandlung des Themas Diversitat von
Bedeutung sind. Das Modell ist inhaltlich Uberzeugend, und dennoch scheint sich hier
ein Operationalisierungsreflex der modellierenden und diagnostizierenden Fachdidakti-
ken zu spiegeln. Im Paradigma der Kompetenzorientierung fehlt der Raum fir die Sen-
sibilitat und Fragilitat padagogischer Interaktion, in der bei einem auch verletzenden und
nicht immer leicht zu besprechenden Thema, verletzliche Individuen anderen verletzli-
chen Individuen begegnen.

Das Bemiihen um empirische Erfassung und systematische Weiterentwicklung ist le-
gitim; dennoch stellt sich mit Blick auf die Realitat des padagogischen Handlungsfeldes
und insbesondere mit Blick auf das Thema Diversitat die Frage, ob sich Sensibilitét,
Empathie, Vertrauen oder gar verletzte Gefiihle fur die pddagogische Praxis und die Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften modellieren lassen.

Unterrichtliche Interaktion findet unter den Bedingungen von Ungewissheit statt —
péadagogischer und fachlicher (Christensen & Fensham, 2012; Helsper, 2002) — und
mdogliche Antirassismus- oder Antisexismuskompetenzmodelle befreien nicht von den
Herausforderungen, sich immer wieder situativ und individuell auf die Schiler*innen
einzulassen und auch mit eigenen Stimmungen oder auch Verletzungen umzugehen. Me-
thodische Kompetenzen und Hintergrundwissen sind fur Unterricht essenziell, aber noch
wichtiger sind fir die Vermittlung ethischer Kompetenzen die kommunikativen und so-
zialen Fahigkeiten von Lehrkraften, um Schiiler*innen im Angesicht von Verletzungen
und Verletzlichkeit zu einem verstadndigungsorientierten Dialog anzuleiten. Eine rassis-
muskritische und antisexistische Bildungsarbeit sollte nicht Gefahr laufen, einem Infor-
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mations-Defizit-Modell (Sturgis & Allum, 2004) zu folgen, demzufolge allein Informa-
tionen und Aufklarung die Losungen sind. Die generalisierende Perspektive fachdidak-
tischer Konzepte und Modelle wird oft selbst nicht der Individualitit und Diversitat der
Schuler*innen und Lehrkrafte gerecht. Ein diversitatssensibler Unterricht ist hochgradig
kontextsensitiv und bedarf einer konsequenten, paddagogisch motivierten Zuwendung zu
den Bildungssubjekten und einer dialogorientierten, offenen und fehlerfreundlichen Un-
terrichtskultur. Doch der Umgang mit Ambivalenzen, Wissensgrenzen oder offenen Fra-
gen, auf die die Lehrkrafte selbst keine Antworten haben, zahlt nicht zu den Stérken
naturwissenschaftlichen Unterrichts, der einen starken Fokus auf deklaratives, in Lern-
standserhebungen gut reproduzierbares Wissen hat.

5 Diskussionskultur, Empathie und Demut

Ein diversitatssensibler Unterricht setzt sich mit Vielfalt und Individualitt sowie mit
stereotypisierenden Zuschreibungen und Diskriminierungen auseinander. Er zielt auf
eine reflektierte und kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit Werten, ldentitaten
und identitatskritischen Positionen, auch mit der Hoffnung verletzenden, verbalen und
physisch gewalttatigen Diskriminierungen entgegenzuwirken. Sensibilitét ist hier nicht
nur dem Thema gegeniber, sondern vor allem auch den Schiller*innen gegendiiber gefor-
dert. Und auch wenn der Lehrkraft eine den Unterricht lenkende Rolle zukommt und sie
die padagogische Verantwortung tragt, so sind die Schiller*innen ebenfalls gefordert, in
der Auseinandersetzung mit potenziell verletzenden Themen die Lehrenden als verletz-
liche oder auch potenziell verletzte Menschen anzuerkennen. Die Begegnung mit der
Andersartigkeit des*der Anderen (Lévinas, 1983) erfordert eine Haltung und eine De-
mut, die einen umsichtigen Umgang mit strittigen Themen und eigenem Diskriminie-
rungsverhalten méglich machen.

Um ethisch sensiblen Themen gerecht zu werden, bedarf es einer Unterrichts- und
Diskussionskultur, die Raum fir Empathie, Nachdenklichkeit, den persénlichen Riick-
zug oder auch den Vorwurf gibt. Eine gemeinsame Auseinandersetzung mit Diversitat
und Diskriminierung bedarf der Offenheit, Sensibilitat und Fehlerfreundlichkeit. Und
was so freundlich und bejahend klingt und padagogisch selbstverstandlich wirkt, ist nicht
trivial, weil Schiller*innen wie Lehrkrafte systemisch in diskriminierende Strukturen in-
volviert sind. Denn es ist nicht unwahrscheinlich, dass beispielsweise die Thematisie-
rung von Rassismus oder Sexismus zugleich auch die Reproduktion von Differenzkate-
gorien mit sich bringt (vgl. den Beitrag von Konig, S. 29-44 in diesem Heft).

So ist es auch angesichts der intensiven Debatten (iber Kommunikationsverzerrungen
und Kommunikationsprobleme in sozialen Medien (Fake News, Hate Spreech, Wissen-
schaftsleugnung; Hottecke & Allchin, 2020) eine Chance und politische Notwendigkeit,
entgegen der Eskalationslogik sozialer Medien und populistischer Agitator*innen den
Unterricht als Mikroebene der Wissenschaftskommunikation explizit zu nutzen, ganz im
Sinne des Kompetenzbereichs Kommunikation der Bildungsstandards, um explizit argu-
mentations- und verstandigungsorientierte Kommunikationsstile zu kultivieren, die ein
Zuhoren oder auch ein Eingestehen eigener Grenzen, Irrtiimer und auch Unsicherheiten
ermdglichen.

Nachdenklichkeit und Unsicherheiten brauchen in der naturwissenschaftlichen Unter-
richtskultur einen didaktischen Ort — Unterrichtsphasen, in denen Schiler*innen und
Lehrkréfte sich auf Augenhthe begegnen kdnnen und auch lernen, (ber eigene Unsi-
cherheiten und Verunsicherungen zu sprechen (Nevers, 2009). Professionalisierung be-
deutet hier auch, die eigene Begrenztheit und Verletzlichkeit anzuerkennen und sich des-
sen bewusst zu sein, dass man als Lehrkraft selbst in systemische Zusammenhéange
eingebunden und somit immer auch — sei es explizit oder latent — Akteur*in und Téter*in
ist. Diese Involviertheit fihrt zu einer doppelten Verunsicherung: Der immer auch an
mich gerichtete Diskurs verunsichert: Wie verhalte ich mich richtig, spreche ich richtig?
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Wo sind meine Grenzen im Kopf, die eigenen Vorbehalte? Ein diversitatssensibler Un-
terricht verlangt padagogische Sensibilitat und eine Reflexion des eigenen beruflichen
Selbstverstandnisses: Mit welcher Haltung trete ich den Schiler*innen und dem Fach
gegeniiber? Wie werde ich der kulturellen und ethischen Dimension des Faches und den
Individuen gerecht, die mir in der Rolle als Schiler*innen gegeniber sind? Ein diversi-
tatssensibler Unterricht ist kultursensibler, subjektorientierter Unterricht, und Rassis-
mus- und Diskriminierungskritik ist immer auch kommunikative Praxis. Diese didakti-
schen Herausforderungen adressieren Biologielehrkréafte als P&dagog*innen und
verlangen einen padagogischen Blick auf den naturwissenschaftlichen Unterricht, wie es
der Titel des naturwissenschaftsdidaktischen Lehrbuchs Padagogik der Naturwissen-
schaften von Gebhard, Hottecke und Rehm (2017) zum Ausdruck bringt.

Aber ein problematischer ,,blinder Fleck“ in der fachdidaktischen Lehrkréftebildung
ist die Lehrperson als biographisches und empfindsames Subjekt. Neben der vorherr-
schenden Kompetenz- und Effizienzorientierung bedarf es daher auch einer Kultur der
Schwéche (Scheller, 2021) in einem produktiven, fehlerfreundlichen Sinne, denn Diver-
sitat ist ein Zugang zur Welt, der uns in der Auseinandersetzung mit den Vorurteilen und
dem Hass der Diskriminierenden und der Einzigartigkeit der Individuen immer auch an
eigene und die Grenzen anderer fuhrt. Nicht didaktische Wirksamkeit, sondern insbe-
sondere Sensibilitat, Demut und Interesse an meinem Gegeniiber sind hier gefordert, so-
wohl in der padagogischen Interaktion in Schulen und Universitaten als auch in der kol-
legialen Begegnung.
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