Lilith Riischenpéhler! 'P4dagogische Hochschule Ludwigsburg

Postkoloniale Naturwissenschaftsdidaktik: Ein Review der Literatur

Fiir alle Bereiche des Lebens und somit auch fiir das naturwissenschaftliche Lehren und Ler-
nen gilt, dass fiir eine funktionierende demokratische Gesellschaft die Anerkennung der Plura-
litdt konstitutiv ist (Arendt, 1958; Popper, 1945). Dies bedeutet, mit vielfdltigen Perspektiven
auf die Natur umzugehen, sie anzuerkennen und aber gleichzeitig auch kritisch zu diskutieren.
Explizit nicht bedeutet dies einen Relativismus, sondern vielmehr, in offenen, kritischen Dia-
log zu treten (Freire, 1997). Dies ist eine der Herausforderungen, vor die uns die postkoloniale
Perspektive auf die Naturwissenschaftsdidaktik stellt. Denn ein zentrales Thema dieser For-
schungsrichtung ist der Umgang mit der Vielfalt an Zugédngen zur Natur, die es neben der
,westlichen‘' Naturwissenschaft gibt bzw. gab. Ziel dieses Beitrags ist herauszuarbeiten, wie
die postkoloniale Perspektive in den naturwissenschaftlichen Unterricht in der Schule einge-
bracht werden kann. Vorgestellt wird eine Ubersicht iiber die aktuelle Literatur; eine detail-
lierte Analyse findet sich in Riischenpdhler (2023).

Theoretischer Hintergrund

Naturwissenschaften und naturwissenschaftliches Lernen sind eng mit kolonialen Strukturen
verbunden. Die Literatur zu post- und dekolonialer Naturwissenschaftsdidaktik bezieht sich
dabei in der Regel auf die kolonialen Machtstrukturen, die durch européische Lénder ab dem
15. Jh. eingerichtet wurden (Kohn & Reddy, 2022). Diese Phase ist nicht nur historisch von
Bedeutung, sondern zeigt sich bis heute, z.B. durch Hoheitsgebiete, die bis heute noch keine
Selbstregierung wiedererlangt haben (Vereinte Nationen, 1946, Art. 73) sowie durch neoko-
loniale Strukturen wie Beispielsweise die modernen Formen der Sklaverei und die Machtver-
héltnisse in globalen Produktionsketten (Kusumaryati, 2021).

Die Naturwissenschaften sind eng mit diesem Prozess und dem Machterhalt und -ausbau ver-
woben. Denn sie wurden — in der Rhetorik der Kolonialméchte — als ,Geschenk zur Zivilisie-
rung‘ in die Kolonien gebracht und unterstiitzten die Kolonisierung z.B. durch die Rassen-
theorien und die 6konomischen Vorteile, die durch sie ermdglicht wurden (Seth, 2009; s. auch
Césaire, 1955). In diesem Zuge wurden sie weltweit in den Schulkanon eingefiihrt (Wandela,
2014). Dabei besteht der Vorwurf, dass die Naturwissenschaften epistemologische Gewalt
ausiiben, wenn sie als objektiv, frei von Moral, Kultur und Gewalt definiert werden (Vieyra
& Edwards, 2021), also die Pluralitit der Zugénge zur Natur nicht anerkennen.

Forschungsfragen

Hierauf basierend zielt dieser Beitrag darauf ab, die folgenden Forschungsfragen zu beant-
worten: (1) Welche Unterrichtsmodelle und —ansétze zur Dekolonialisierung stehen aktuell
fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht in der Sekundarstufe zur Verfiigung? (2) In
welchen Kontexten wurden diese Ansétze und Modelle entwickelt und/oder implementiert?

! Das Adjektiv ,westlich® wird in Anfiihrungsstriche gesetzt, da groBe Teile des naturwissenschaftlichen Wis-
sens immer auch aus ,nicht-westlichen® Landern stammen. In der Literatur zu postkolonialer Naturwissen-
schaftsdidaktik wird diese Einschriankung des Begriffs akzeptiert, um die ,westliche* Naturwissenschaft mit den
,indigenen® Wissenssystemen zu kontrastieren und damit die historische Opposition aufzeigen zu konnen.



Methoden

Die Analyse der Literatur erfolgte nach der Methode der Meta-Interpretation (Weed, 2005),
einem zyklischen Analyseprozess, in dem die Literatursuche iterativ prézisiert wird. Dies wur-
de kombiniert mit systematischen Suchen, um die Transparenz zu erhéhen. Diese wurden in
ERIC durchgefiihrt und schlossen nur Artikel aus Zeitschriften mit Peer Review ein, die 2013-
2022 verdftentlicht wurden und die Aufschluss liber unterrichtspraktische Ansétze fiir formale
Lernsettings in der Sekundarstufe fiir die Ficher Chemie, Physik, Biologie und Naturwissen-
schaften gaben. Von 227 identifizierten Artikeln erfiillten 43 alle Suchkriterien.

Ergebnisse

Beziiglich der Lernkontexte, in denen die Ansétze entwickelt wurden, war auffillig, dass in
der Stichprobe fast ausschlielich ehemalige Kolonien vertreten waren. Eine Ausnahme bil-
deten zwei Artikel aus Nepal. Artikel aus Europa waren nicht in der Stichprobe. Am stérksten
war die Literatur aus Siidafrika vertreten, gefolgt von Kanada und den USA. Es zeichnete sich
ab, dass fiir fast alle Entstehungskontexte folgende Kriterien zutrafen: (1) Das Land wurde
kolonisiert, (2) als ,Indigene‘ oder ,First Nations’ beschriebene Menschen sind lokal prisent,
was bedeutet, dass ein direkter, lokaler Kontakt zwischen ‘westlichen’ Naturwissenschaften
und ‘indigenen’ Wissenssystemen besteht und (3) die Region ist politisch eigenstindig.

Zentral in der Literatur war die Frage der Koordination ,indigener * Wissenssysteme mit dem
,westlichen * Wissenssystem im Unterricht. Hierzu prasentiert Nhalevilo (2013) folgende Klas-
sifikation anhand des Grads der Dekolonisierung:

(1) Im kolonisierten Zustand besteht ein naturwissenschaftlicher Unterricht, in dem die west-
liche Naturwissenschaft dominiert und indigene Wissenssysteme als nicht wertvoll ange-
sehen werden.

(2) In der Dekolonisierung werden Teile indigener Wissenssysteme zur Kontextualisierung
westlicher Naturwissenschaft genutzt. (z.B. Fakoyede & Otulaja, 2020). Ziel ist also der
Erwerb naturwissenschaftlichen Wissens aus westlicher Perspektive.

(3) Bei der Neo-Kolonisierung werden Teile indigener Wissenssysteme aus der Perspektive
der Naturwissenschaften erklért (z.B. Imaduddin et al., 2020).

(4) In der Phase der ,Wiedergeburt® (,,re-birth* im Original), werden westliche und indigene
Wissenssysteme als gleichwertig betrachtet. Insbesondere werden hier epistemologische
und ontologische Voraussetzungen expliziert und so Unterschiede herausgearbeitet (z.B.
Opoku & James, 2021).

(5) In der letzten Phase, der Theoretisierung, wird reflektiert, wie die Wissenssysteme in der
Schule zueinander stehen sollen. Eine Moglichkeit ist, zwei separate Schulfdcher einzu-
richten (Nhalevilo, 2013), oder es soll innerhalb eines Faches eine ,epistemologische
Briicke® hergestellt werden, sodass Schiiler:innen lernen, Dinge aus beiden Perspektiven
zu betrachten (Tovar-Galvez, 2021).

Weiterhin deutete sich ein Zusammenhang mit der Bildungspolitik an. In Landern mit starker
Dekolonisierungsbestrebung in der Bildungspolitik liegt eine stark dekolonisierende und viel-
faltige Forschung vor. Dies wurde in der Literatur aus Siidafrika und Kanada deutlich. In Siid-
afrika beispielsweise wurde das Bildungssystem nach der Apartheit umfassend neu struktu-
riert und so sind die Lehrkrifte verpflichtet, indigene Wissenssysteme in ihren Unterricht ein-
zubinden. Das zeigt sich in einer Forschungsvielfalt auf allen Stufen der Dekolonisierung nach



Nhalevilo. In Landern mit schwicherer Dekolonisierungsbestrebung in der Politik zeigt sich
eine weniger stark dekolonisierende Forschung, mit einer geringeren Zahl an Studien und ei-
ner Literatur, die v.a. der Stufe 2 der Dekolonisierung zuzuordnen ist.

Weiterhin wurde in diesem Review deutlich, dass regionale Unterschiede in der Literatur be-
stehen. In Nordamerika sind die Land- und Place-Based Science Education stark vertreten.
Beide Ansitze zielen darauf ab, dass die Schiiler:innen sowohl eine indigene als auch westli-
che naturwissenschaftliche Perspektiven in Bezug auf einen konkreten Ort verstehen (z.B. Ai-
kenhead, 2020, Webber et al., 2021).

Aus Nepal stammt ein Ansatz, der, dhnlich wie der socio-scientific-issues-Ansatz bzw. der
gesellschaftskritisch-problemorientierte Unterricht, die sozio-politische Perspektive auf post-
koloniale Machtstrukturen in den Blick nimmt. Hier gilt es, Naturwissenschaften vor dem
Hintergrund aktueller, lokal présenter soziopolitischer Ungleichheiten zu diskutieren. In den
Studien aus Nepal (Upadhyay et al., 2020, 2021) wurden beispielsweise die Auswirkungen
der Globalisierung auf die Erndhrungslage einer unterdriickten ethnischen Gruppe in Nepal,
den Tharu, im Unterricht diskutiert. Zentral ist hier, das naturwissenschaftliche Wissen im
Kontext der Machtverhéltnisse zu diskutieren und konkret zu handeln, um Diskriminierungen
entgegenzuwirken. Dies basiert auf der kritischen Pddagogik (z.B. Freire, 1970, 2006).

Diskussion und Ausblick

Die Stichprobe zeigte, dass in der Literatur vor allem versucht wird, indigene und westliche
Wissenssysteme zu koordinieren und dass nur vereinzelt sozialkritische Ansétze genutzt wer-
den. Weiterhin zeigte sich, dass die Literatur fast ausschlieBlich aus ehemaligen Kolonien
stammt und dass die Lander der ehemaligen Kolonialméchte keine Literatur beisteuern.

Die Frage, wie Europa mit der Dekolonialisierung und der postkolonialen Gegenwart beziig-
lich des naturwissenschaftlichen Lernens umgehen mochte, scheint bisher nicht geklért zu
sein. Wichtig ist hier, dass sich der europdische Kontext deutlich von den ehemals kolonisier-
ten Gebieten unterscheidet. Denn in Europa besteht nur &uferst selten ein direkter, lokaler
Kontakt zwischen ,indigenen‘ Gruppen und damit ihren Wissenssystemen und der westlichen
Naturwissenschaft. Dies ist in der bestehenden unterrichtspraktischen Literatur jedoch der
Fall. Daher kdnnen die bestehenden Ansétze nicht direkt auf den europdischen Kontext iiber-
tragen werden. Uber die Dekolonisierung des naturwissenschaftlichen Lernens auch in Europa
nachzudenken erscheint jedoch notwendig, um zu einer funktionierenden Demokratie beizu-
tragen, in der die Pluralitdt des menschlichen Daseins (Arendt, 1958) reflektiert und offen
diskutiert werden kann. Wie dies gestaltet werden kann, erfordert weitere konzeptuelle und
empirische Arbeit. Ein moglicher Ansatzpunkt konnte sein, dass im naturwissenschaftlichen
Unterricht ein Verstandnis fiir die Vielfalt der Wissenssysteme iiber die Natur aufgebaut wird.
Dies wiirde implizieren, dass interkulturelle Kompetenzen als Ziel des naturwissenschaftli-
chen Lernens definiert werden miissten, da Perspektivwechsel erforderlich wiren. Weiterhin
wiirde es facheriibergreifende Zugédnge und auch die kritische Betrachtung der Rolle der Na-
turwissenschaften in postkolonialen Machtverhiltnissen erfordern. Wie dies jedoch genau
ausgestaltet werden soll, ist jedoch aktuell noch ein offenes Diskussionsfeld.
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