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Einleitung

Zum Anliegen dieser Arbeit

Der Ausgangspunkt dieser Arbeit ist die personliche Alltagserfahrung des Autors als Lehrer
im staatlichen Schuldienst. Im Rahmen seines Chemieunterrichts ist er immer wieder auf die
Probleme von Schiilerinnen und Schilern beim Verstehen naturwissenschaftlicher
Ph&nomene gestol3en. Ein Beispiel mag das verdeutlichen:

Im Chemie-Anfangsunterricht der Klasse 8d zu Beginn des Schuljahres 2002/2003. — Thema:
Stoffe und ihre Eigenschaften. Stoff: Eisen.

Einige Eisenstiicke sind bereits durchgegeben, in der Hand gewogen, befiihlt und angesehen
worden. Manche Schiiler/innen konnten Eigenschaften nennen, wie zum Beispiel, dass Eisen rostet
und dass es magnetisch ist.

Auf die Frage nach weiteren Eigenschaften dann: lange Stille.

Ein Vermittlungsversuch des Lehrers: ,,Beschreibt doch ‘'mal: Wie ist Eisen?*

Unangenehmes Schweigen.

Zweiter Vermittlungsversuch: ,,Wie wiirdet ihr es denn jemandem beschreiben, der jetzt nicht hier
ist, zum Beispiel am Telefon.?*

Immer noch das gleiche Schweigen.

,»Wie wiirdet ihr am Telefon denn etwas anderes, zum Beispiel eine Person beschreiben?*
Daraufhin Laura, erleichtert: ,,Ach so, wir sollen normal denken, nicht chemisch!*

Im Chemieunterricht an der Realschule sind dem Autor immer wieder Situationen wie die
beschriebene  passiert. Die  Problematik des  Nicht-Anknlpfen-Konnens  des
naturwissenschaftlichen Unterrichts an die Gedankenwelt der Jugendlichen flhrte dazu, dass
sich der Autor auf die Suche nach der Moglichkeit einer Unterrichtsverbesserung machte, mit
dem Ziel, das individuelle Verstehen der einzelnen Schilerinnen und Schiler zunehmend zu
fordern.

Ausgehend von seinem wissenschaftlichen Studium wurde beim Autor die ldee immer
konkreter, die angestrebte Unterrichtsverbesserung auf ein wissenschaftliches Fundament zu
stellen und so fiel die Entscheidung, diese im Rahmen einer Dissertation als action research
an der eigenen Schule durchzufthren.

Die zentrale Frage dieser Arbeit lautet:
Wie kann den Schilerinnen und Schiilern in der Regelschule, das hei3t innerhalb des
normalen Chemieunterrichts, zu einem Vertieften Verstehen von Chemie verholfen werden?

Der Untersuchungsgegenstand ist damit ebenso ein Unterrichtsphanomen wie auch ein
Lernphanomen:

e zum einen geht es darum, wie ein Chemieunterricht gestaltet werden kann, der die
Bedingungen der Maglichkeit fur ein vertieftes Verstehen schafft,

e zum anderen darum, welche Lern- und Verstehensprozesse bei den einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern, aber auch im Klassenverband innerhalb dieses Unterrichts
erkennbar werden.

Quer dazu stellt sich die Frage, wie sich der Prozess der Unterrichtsverbesserung als
personlicher Professionalisierungsprozess des Autors darstellt.



Zum Aufbau der Arbeit
Die Arbeit gliedert sich damit in mehrere Teile:

Theoretisches Fundament

Wahrend seines Studiums ist der Autor mit der Wagenscheindidaktik bekannt geworden, die
erklartermalien das Verstehen naturwissenschaftlicher Phanomene als zentrales Anliegen hat
(vergl. Wagenschein 1970 sowie Wagenschein 1989a). Daraus erwuchs die Idee,
Wagenscheins  genetisch-sokratisch-exemplarisches  Lehrverfahren als  theoretischen
Ausgangspunkt der Arbeit zu nehmen und dieses im Chemieunterricht zu erproben.

Im diesem theoretischen Kapitel werden daher zunédchst die Kernstiicke der
Wagenscheindidaktik, im wittgensteinschen Sinne Raume® genannt, erdrtert. Nicht nur das
genetische Prinzip, die sokratische Methode und das exemplarische Prinzip, die Wagenschein
selbst zum Kern seiner Padagogik erklart hat und die vorwiegend die Lehrerperspektive
einnehmen, sind Gegenstand der Betrachtung, sondern zusatzlich auch die weiteren Begriffe
Verdichtung, Initiation sowie die beiden von Simone Weil Ubernommen Begriffe
Einwurzelung und Aufmerksamkeit, die sich eher damit beschéftigen, was aus
Schilerperspektive im Unterricht passiert.

Dem Ziel des wagenscheinschen Lehrverfahrens, namlich beim Subjekt Schiler ein
Verstehen zu ermdglichen, kommt dabei eine zentrale Bedeutung zu. Aus diesem Grund wird
der Begriff Verstehen nicht nur aus wagenscheinscher Perspektive betrachtet, sondern er soll
zusatzlich durch eine Begriindung in der Phanomenologie Husserls® theoretisch fundiert und
so zum padagogischen Fachbegriff werden. In diesem Zuge wird das Verstehen auf der
Grundlage der Husserlschen Phanomenologie als besondere Qualitat der Erkenntnis
aufgefasst (vergl. Husserl 1973)

Die Ergebnisse dieser theoretischen Reflexion des Autors dienen zum einen als Fundament
flr die Vorbereitung und Planung der zu untersuchenden Unterrichtssequenz, zum anderen
bilden sie den Ausgangspunkt flr eine Beurteilung der in den folgenden Teilen stattfindenden
Aktionsforschung.

Dieser Teil der Arbeit bewegt sich damit in eine &hnliche Richtung wie die im Arbeitskreis
von Berg (Marburg) vorgestellten Studien zur Lehrkunstdidaktik (vergl. z.B. Berg 1997) oder
auch Studien, die die Durchfiihrung eines genetischen Lehrgangs im Musikunterricht
untersuchen (vergl. Walter 2003) und nimmt von ihnen auch methodische Anregungen auf.

Darstellung des Unterrichts
Im zweiten Teil geht es darum, die Konsequenzen aus denen im ersten Teil erfolgten
theoretischen Uberlegungen zu ziehen und in eine Unterrichtskonzeption fiir den
Chemieunterricht einflieBen zu lassen. Dabei stellen sich im Vorfeld zwei Fragen:
e die Frage nach dem, was der im ersten Kapitel herausgearbeitete Verstehensbegriff fiir
das Verstehen von Chemie bedeutet. Das geschient am Beispiel des chemischen
Grundph&nomens, der chemischen Reaktion. In diesem Zuge wird der

! Damit méchte der Autor den Begriff des Raumes, in diesem Zusammenhang gebraucht, im Verlauf der ganzen
Arbeit im Wittgensteinschen Sinne verstanden wissen. Genauer erlautert wird dieser Begriff zu Beginn des
ersten Kapitels. Vergl.: Wittgenstein 1994, S. X.

2 Der Autor vertritt dabei die Auffassung, dass die Wagenscheindidaktik zur Husserlschen Phanomenologie im
Habermasschen Sinne kohérent ist (Vergl.: Habermas 1992, S. 79). Hierzu schreibt Buck: ,, Redeker beansprucht
nicht zu behaupten, Wagenschein sei heimlicher Anhénger der phanomenologischen Philosophie gewesen, ein
Schiler Husserls sozusagen, aber er liefert eine Fille von Belegen, dass Wagenschein — um Horst Rumpf zu
zitieren — ,, genuin phdnomenologisch reagiert hat“ Buck 1994: Vorbemerkung zu: Redeker 1995, S. 7.
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Verstehensbegriff auf das Verstehen von dem, was eine chemische Reaktion ist, hin
expliziert.

e Eng damit verbunden ist die zweite Vorlberlegung: Wagenschein war Mathematik-
und Physiklehrer. Es stellt sich die Frage, ob sein genetisch-sokratisch-exemplarisches
Lehrverfahren im Chemieunterricht durchfthrbar ist.

Im Anschluss an diese VVorlberlegungen wird der Gedankengang des Unterrichts dargelegt, in
diesen flieRen die im ersten Kapitel erarbeiteten Kriterien ein.

Durchfihrung des Unterrichts
Im dritten Kapitel wird die durchgefiihrte Unterrichtssequenz beschrieben und die genaue
Planung der Unterrichtsstunden, das heilst, der zeitliche Ablauf, die Phasierung, die
Arbeitsformen usf. unter Einbeziehung der Strukturskizzen fur die einzelnen
Unterrichtsstunden dargestellt.

Aufbau der Untersuchung und dabei verwendete Untersuchungsmethoden
Ziel der Untersuchung der Unterrichtssequenz ist
e zum einen, herauszufinden, inwieweit sich das wagenscheinsche genetisch-sokratisch-
exemplarische Lehrverfahren vom Autor als Lehrer im Chemieunterricht umsetzen
l&sst.
e Zum anderen geht es vor allem darum, die Lehrerperspektive auf den Unterricht zu
verlassen und die Lern —und Verstehensprozesse einzelner Schiilerinnen und Schiiler
und auch der ganzen Klassen insgesamt zu beschreiben und zu untersuchen.

Die im Arbeitstitel vorgegebene Fragestellung: ,, Wie kann ein auf der Grundlage der
Wagenscheindidaktik konzipierter Unterricht Schilerinnen und Schiilern an der Regelschule
zu einem Vertieften Verstehen von Chemie verhelfen?“ wird dazu in vier Forschungsfragen
konkretisiert:

1. Forschungsfrage: Inwieweit kann man den gehaltenen Unterricht der Wagenscheindidaktik
zuordnen?

Hierbei geht es darum, festzustellen, inwieweit der Unterricht der Wagenscheindidaktik,
deren Ziel der Vorrang des Verstehens ist (vergl. Wagenschein 1989a), zugeordnet werden
kann. Um diese Frage zu beantworten, muss der gehaltene Unterricht evaluiert werden. Die
gesamte, vier Doppelstunden umfassende, Unterrichtseinheit zum Thema Chemische Reaktion
wurde dazu in zwei Parallelklassen videographiert, die Videofilme komplett wortlich
transkribiert und die Unterrichtsgesprache einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(vergl. Mayring 2000) unterzogen.

2. Forschungsfrage: Welche Variationen im Verstehen des chemischen Grundbegriffs
Chemische Reaktion lassen sich feststellen?

Bei dieser Frage richtet sich der Blick auf die kollektiven Verstehensprozesse in beiden
Klassen insgesamt, es wird also nach einem Querschnitt gefragt.

Im Rahmen dieses Teils geht es nun darum,  Gberindividuelle Verstehens- und
Erlebensvariationen des Phdnomens Chemische Reaktion  zu erfassen und daraus
Verstandnisinhaltsklassen zu rekonstruieren. Die Unterrichtssequenz ist so konzipiert, dass
die Bedingungen der Mdglichkeit fur alle Variationstypen gegeben sind.

Die Auswertung der AuRerungen der Schiilerinnen erfolgt in Form einer transkriptgestiitzten

Analyse des videodokumentierten Unterrichts und der im Anschluss durchgefihrten
Klinischen Interviews, sowie der halbstandardisierten Fragebdgen. Hierbei wurden
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phanomenographische Kategorien gefunden, die die unterschiedlichen Mdglichkeiten des
Verstehens des Ph&nomens Chemische Reaktion innerhalb der Untersuchungsgruppe
vollstandig darstellen.

Die dabei zur Anwendung kommende Untersuchungsmethode ist die auf Ference Marton
zuruckgehende Phdnomenographische Analyse (vergl.: Marton 1981, sowie Marton & Booth
1997) Die Anzahl solcher Kategorien ist laut Marton begrenzt. So lassen sie sich in einer
kollektiven  Landkarte  abbilden, die den vollstdandigen  Ergebnisraum  der
Deutungsmaglichkeiten enthalt.

Die empirisch festgestellten Argumentationsmuster liegen, je nachdem, welchen Focus die
einzelnen Schulerinnen bei ihren Betrachtungen haben, zwischen dem, was man als
Grenzstrukturen bezeichnen kann. Diese Grenzstrukturen spannen ein Feld auf, deren duReren
Rahmen sie bilden. Es lassen sich zwei Dimensionen der Betrachtung feststellen, die jeweils
einen Satz von Grenzstrukturen bilden, innerhalb derer sich die Argumentationsmuster
logisch anordnen. Die zwei Dimensionen lassen sich als zwei Achsen im zweidimensionalen
Raum, also in einer Ebene darstellen. Damit wird ein Ergebnisraum (OUTCOME SPACE);
aufgespannt, eine kollektive Landkarte des Verstehens (=kollektive Landkarte der
Argumentationsmuster).

3. Forschungsfrage: Welche SchiilerduBerungen und Lernwege deuten auf ein ,, vertieftes
Verstehen ““ des Phdinomens ,, Chemische Reaktion *“ hin?

In diesem Schritt sollen nun die individuellen Verstehensprozesse von elf Schilerinnen in
einer ,, Kartierung von Denkwegen* (Buck 1997, S. 50). im Verlauf der Unterrichtssequenz
und der darauffolgenden Auswertungsgesprache und Interviews auf der in der zweiten
Forschungsfrage  gefundenen  kollektiven  Landkarte der  Argumentationsmuster
nachgezeichnet werden. Bei dieser Frage geht es also um einen Langsschnitt.

Die individuellen Lernwege von elf Schulerinnen aus den beiden achten Klassen, die sich
freiwillig zum Interview im Anschluss an die Unterrichtssequenz gemeldet hatten, werden auf
der kollektiven Landkarte des Verstehens verortet und dann mit Wagenscheins Rangstufen
des Verstehens sowie Helmstads Understandings of Understanding (Helmstad 1999, S. 138ff)
bzw. der Adaptation fur Kompetenzentwicklungsstufen fiir die Kompetenz Verstehen durch
Rehm (Rehm 2006, S.23-44) in Beziehung gesetzt. Damit ergeben sich fur diese elf
Schilerinnen jeweils eine individuelle Einordnung ihres Verstehensprozesses in das System
der Rangstufen, verbunden mit den jeweils bei ihrem Lernprozess gefundenen Kompetenzen.

4. Forschungsfrage: Inwieweit I&sst sich das Vertiefte Verstehen auf die Wagenscheindidaktik
zuriuckfihren?
In diesem Kapitel soll danach geschaut werden, inwieweit der auf Wagenschein basierende
Unterricht flr das Vertiefte Verstehen der Schilerinnen verantwortlich gemacht werden kann.
Da diese Fragestellung in mehreren Dimensionen zu komplex ist, als dass man eine
eindeutige Abhéngigkeit eines Vertieften Verstehens von der Intention des Unterrichts, von
der Umsetzung des Unterrichts beziehungsweise von der Art des Erlebens des Unterrichts
seitens der Schulerinnen ableiten konnte, wird die vierte Forschungsfrage differenziert
betrachtet:

e Erleben auch die Schulerinnen den Unterricht als vertieft?

e Tritt Verstehen in den Vordergrund?

e Was bedeutet Verstehen dabei fur die Betroffenen?
Aus zweierlei Hinsicht ist die Frage nach der Schiilerperspektive von Bedeutung: Es geht um
das von den lernenden Subjekten erlebte Verstehen und es geht um die Einschétzung solchen
Verstehens durch den Lehrer. Individuelles Verstehen lasst sich allerdings nicht direkt
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beobachten, sondern nur rekonstruieren (vergl.: Buck 1993, S. 225ff), demzufolge lassen sich
Angaben Uber das Verstehen einzelner Schilerinnen nur aus deren eigenen Ausfiihrungen,
also aus einer Perspektive zweiter Ordnung (vergl.: Marton 1981, S. 180ff) gewinnen.

Somit erhalt man aus der Reflexion der Schilerinnen tber den Unterricht einmal in den
Einzelinterviews, zum anderen in den Metagesprachen und den Fragebdgen fur jede Teilfrage
einen, dem Martonschen Ergebnisraum ahnlichen Ergebnisraum, der jedoch die Reflexionen
uber den Unterricht zum Inhalt hat, sich demzufolge also auf der Metaebene befindet.

Quer zu den ersten vier Forschungsfragen liegt eine weitere, eine fiinfte Forschungsfrage. Sie
lautet:

5. Inwieweit fand eine Weiterentwicklung im personlichen Professionalisierungsprozess statt?
Hierbei wird im Rahmen dieser flinften Frage der Blick vom videographierten Unterricht auf
den selbst erlebten Professionalisierungsprozess des Autors gewendet. Dazu wird ein Teil der
Unterrichtsequenz ein Jahr spater in einer reflektierten und verdichteten Form in einer
anderen achten Klasse wiederholt: es wurde nach Sichtung der Fragebdgen und des
Unterrichtstagebuchs noch einmal in verdichteter und reflektierter Form eine Doppelstunde
zum Thema Chemische Reaktion durchgefiihrt. Die Transkripte dieser Iterationssequenz
wurden ebenfalls einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen.

Die Reflexion dieses Prozesses stellt nicht nur in einem personlichen Sinn einen Ertrag der
Arbeit dar, sondern soll vor allem Erfahrungen artikulieren, die in der
Professionalisierungsdebatte zur Diskussion stehen.

Forschungsmethodisch bewegt sich dieser Teil damit in eine &hnliche Richtung wie Wolff-
Michael Roths Untersuchung, welchen Effekt die Einfihrung des Concept Mappings im
naturwissenschaftlichen Unterricht auf das Lehrerverhalten hat (vergl.: Roth 1995).

Datenerhebung
Zur Klarung der Forschungsfragen wurden unterschiedliche Instrumente eingesetzt, die
Auswertungsmaterialien lieferten:

Videofilme der Unterrichtsstunden und der Metagesprache

Es wurden in beiden untersuchten Klassen, Klasse 8a und Klasse 8b, jeweils die drei
Doppelstunden der Unterrichtsequenz Chemische Reaktion videographiert. Bei den Phasen,
in denen die Schulerinnen in Gruppen arbeiteten, wurden diese Arbeitsphasen von jeweils
zwei der vier Schilergruppen aufgezeichnet. Die der Unterrichtsequenz vorausgehende
Doppelstunde mit dem Thema Chromatographie wurde als Probeaufnahme ebenfalls in
beiden Klassen aufgezeichnet, sowie auch die auf die Unterrichtssequenz folgenden
Metagesprache. Alle Videofilme wurden wortlich transkribiert.

Fragebogen

Im Anschluss an die Unterrichtsequenz wurde an jede Schilerin ein halbstandardisierter
Fragebogen mit Fragen zum Unterrichtinhalt, zur Unterrichtsmethode sowie zu ihrem
Verstehens-Begriff ausgegeben. Ein entsprechend modifizierter Fragebogen wurde auch an
die Schilerinnen ausgegeben, die an der Iterationssequenz teilnahmen.

Einzelinterviews

Im Anschluss an die Unterrichtssequenz wurden mit elf Schiler/innen klinische
Einzelinterviews durchgefiihrt. Diese Interviews wurden ebenfalls videographiert. Im Zuge
des Triangulationsansatzes wurden die klinischen Einzelinterviews nicht vom unterrichtenden



Lehrer durchgefiihrt, um die zur Forschung notwendige reflexive Distanz® zu gewahrleisten.
Er war auch bei der Aufnahme der Interviews nicht anwesend.

Unterrichtstagebuch
In der Zeit des Unterrichtsversuchs wurde ein Unterrichtstagebuch? gefiihrt.

Darstellung und Interpretation der Ergebnisse
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung den einzelnen Forschungsfragen
folgend dargestellt und interpretiert.

Fazit

Im letzten Kapitel wird noch einmal zusammengefasst, welche Ergebnisse die durchgefuhrte
Untersuchung liefert und flr welche Gebiete sie damit einen neuen Beitrag leistet:

Insgesamt soll diese Arbeit einen Beitrag zur Schulpadagogik leisten, indem sie die
Wagenscheindidaktik auf ihre Tauglichkeit in der Regelschule an konkretem Unterricht
uberprift. Die dazu notwendige detaillierte Reflexion des Autors von Wagenscheins Werk
kann darUber hinaus als Anteil an der Wagenscheinforschung dienen. Einen weiteren Beitrag
zur Schulpadagogik liefert diese Arbeit mit der phanomenologisch-philosophischen
Fundierung von Verstehen: Verstehen wird zum padagogischen Fachbegriff.

Sie soll einen Beitrag zur Chemiedidaktik leisten und aufzeigen, ob und in welcher Weise sich
eine auf der Wagenscheindidaktik basierende Unterrichtskonzeption im Chemieunterricht der
Regelschule verwirklichen lasst und zwar in dem von Wagenschein umrissenen Sinne: nicht
als weiterer Baustein eines Kanons exemplarischer Themen (vergl.: Wagenschein 1970,
S.410), sondern als Anregung firr alle an Chemiedidaktik interessierten Personenkreise.’

Die Kartierungen der Denkwege beim Erlernen des Begriffs der chemischen Reaktion liefern
dartiber hinaus flr sich genommen schon einen Beitrag zur Chemiedidaktik, indem sonst nicht
zugangliche oder jedenfalls kaum in dieser Weise erhobene Gedankengange von Schilerinnen
dokumentiert und analysiert werden. Damit soll die Arbeit einen Beitrag zur
phanomenographischen Untersuchung von Verstehensprozessen im Bereich der Chemie
erbringen von der Art wie sie u.a. in Schweden von Stromdahl (Strdmdahl 1996) und
Tullberg (Tullberg 1997) erarbeitet wurden.

Die Beschreibung des eigenen Professionalisierungsprozesses, bei dem dieser im Sinne von
Hericks als Entwicklungsaufgabe verstanden wird, soll auch als eine Rickmeldung an das
System Lehrerbildung gesehen werden, die dazu beitragen kann, die hier gewonnenen
Erkenntnisse bei der stdndigen und auch stdndig notwendigen Reformierung zu
bertcksichtigen (vergl.: Hericks 2006, S.23 sowie Terhart 1992).

Der Autor erhebt dabei nicht den Anspruch, dass dieser Prozess eine Entwicklung zum
,professionellen  sokratischen  Lehrer” darstellt, sondern vielmehr, dass die
Auseinandersetzung mit der Wagenscheindidaktik seinen individuellen Unterricht

* Diese Frage wurde von Altrichter ausfiihrlich diskutiert: Vergl.: Altrichter 1990, S. 159ff.

* Bei der Fihrung des Unterrichtstagebuches orientiert sich diese Arbeit an den von Altrichter und Posch
vorgestellten Methoden der Aktionsforschung. Vergl.: Altrichter & Posch 1998.

® Altrichter & Posch subsumieren einen solchen Ertrag unter den Giitekriterien von Aktionsforschung als
Weiterentwicklung des professionellen Wissens der Lehrerschaft sowie als Weiterentwicklung der
erziehungswissenschaftlichen Forschung (Altrichter & Posch 1998, S.103ff).



dahingehend bereichert und zu seiner Weiterentwicklung beigetragen hat, dass er dem Ziel
der Ermdglichung eines individuellen Verstehens seitens der Schilerinnen ein Stiick n&her
gekommen ist.

In diesem Sinne ist diese Arbeit als Einladung an Lehrerinnen und Lehrer zu verstehen, sich
auf den Weg zu machen, den eigenen Unterricht weiterzuentwickeln, nicht nach starren
Vorgaben, sondern immer im Blick auf das Menschenrecht der Schulerinnen und Schiler auf
ein Verstehen (Vergl. Wagenschein 1970a, S. 175-179).

Hinweise:

In dieser Arbeit wird aus Griinden der Ubersichtlichkeit, wenn von Schiilerinnen und
Schiilern bzw. Lehrerinnen und Lehrern usf. die Rede ist, meist nur die weibliche
Form verwendet, die ménnlichen Personen sind jedoch immer mitgemeint.

Ebenfalls aus Griinden der Ubersichtlichkeit ist der Haupttextfluss in normaler
SchriftgroBRe (12pt) abgedruckt, ausfiihrliche weiterflhrende Passagen hingegen in
kleiner SchriftgréRe (10pt).

Bei der Darstellung der phdanomenologischen Grundlagen ist es erforderlich, fur die
Beschreibung des Beziehungscharakters die erste und zweite Person (Ich-Du)
heranzuziehen. Zur Unterscheidung davon wird der Autor wird im Text stets in der
dritten Person bezeichnet (der Autor bzw. der Autor als Lehrer).

Die Namen der beteiligten Schilerinnen und Schiler sind aus datenschutzrechtlichen
Grinden dahingehend anonymisiert, dass nur Vornamen verwendet werden.

In den Anhang aufgenommen wurden die Phasendiagramme der sokratischen
Gespréche sowie das Unterrichtstagebuch.

Aus Platzgrinden wurden die Transkripte der Unterrichtsstunden, die Transkripte der
Metagesprache und die Transkripte der klinischen Einzelinterviews nicht in den
Anhang aufgenommen.



Kapitel I

Theoretischer Ausgangspunkt:
Die Wagenscheindidaktik und damit verbunden die phiéinomenologisch-philosophische
Fundierung von Verstehen — Vertieftes Verstehen wird zum pidagogischen Fachbegriff

In diesem Kapitel wird zunichst die Wagenscheindidaktik als theoretischer Ausgangspunkt
dieser Arbeit detailliert beschrieben. Das genetisch-sokratisch-exemplarische Lehrverfahren
nimmt dabei eine zentrale Rolle ein, allerdings liegt hierbei der Schwerpunkt der Betrachtung
eher auf der Lehrerperspektive, weshalb die Darstellung sich nicht auf diese Trias
beschrinken kann. An ihre Seite treten Aufimerksamkeit, Verdichtung, Initiation und
Einwurzelung als weitere Stiicke der Wagenscheindidaktik, die auch die Schiilerperspektive
in den Blick nehmen.

Diese einzelnen Stiicke werden nacheinander betrachtet, jedoch sind sie nicht isoliert
voneinander zu sehen, im Gegenteil, sie durchdringen, erginzen und bestimmen einander, so
dass der Autor sie als Riume (vergl.: Wittgenstein 1994, S. X.)°, im Unterschied zum Begriff
des Aspekts und der Facette, die beide eher fiir Untermenge, Teilansicht stehen, auffasst. Der
Begriff Raum bezeichnet jedoch einen mit anderen in eigentiimlicher Weise verschlungenen
und vernetzten, eigenstdndigen und komplexen Sachverhalt. Diese Sachverhalte sind nicht
linear voneinander abhéngig und sind notwendige Bedingungen, um den zu beschreibenden
Begriff in seinem Wesen, nicht unbedingt vollstdndig, zu erfassen. Wagenschein selbst geht
bei der Beschreibung dessen, was er als Formatio bezeichnet, in ebendieser Weise vor.

Dazu wird einmal die Originalliteratur von Wagenschein’, zum anderen aber auch von
weiterfiihrenden Werken, wie Loskas Arbeit zur Sokratischen Methode nach Nelson (Loska
1995), die ein essentielles Stiick von Wagenscheins Didaktik ist, oder auch Bucks
Ausfiihrungen zu Einwurzelung und Verdichtung als zwei Metaphern Wagenscheinscher
Didaktik (Buck 1997), herangezogen.

Ziel der Wagenscheinschen Didaktik und ihr zentrales Anliegen ist ein Verstehen (Vergl. die
Begriffe: Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken (Wagenschein 1970), Genuines
Verstehen (Buck 1997), Wirkliches Verstehen (Rumpf 2002), Verstehendes Wissen (Messner,
Rumpf & Buck, 1997). Dieses reiht sich als weiterer, als zentraler Raum in die Beschreibung
ein, so dass sich damit der Kreis der Betrachtung der Wagenscheindidaktik schlieft:

¢ Damit méchte der Autor den Begriff des Raumes, in diesem Zusammenhang gebraucht, im Verlauf der ganzen
Arbeit im Wittgensteinschen Sinne verstanden wissen. Vergl.: Wittgenstein 1994, S. X.

7 Es wird vor allem auf die Hauptwerke Bezug genommen:

Wagenschein, Martin. 1970: Urspriingliches Verstehen und Exaktes Denken. Stuttgart: Klett-Verlag 2. Aufl,,
Wagenschein, Martin. 1989. Erinnerungen fiir morgen. Eine péddagogische Autobiographie. Weinheim und
Basel: Beltz-Verlag. 2. Aufl., sowie: Wagenschein, Martin. 1989a: Verstehen lehren. Weinheim und Basel:
Beltz-Verlag. 8. Aufl.
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Ubersicht iiber die zentralen Begriffe der Wagenscheindidaktik, die im Laufe des Kapitels zu ,,R4umen* werden®

Der dabei vom Autor verwendete Begriff des Vertiefien Verstehens fult zum einen auf
Wagenscheins ,, Rangstufen des Verstehens“ (Wagenschein 1970, S.408), zum anderen auf
Glen Helmstads Untersuchung ,, Understandings of understanding“ (Helmstad 1999) und ist
gleichbedeutend mit dem was Helmstad Realisation understanding in Abgrenzung zu den
beiden anderen Formen des Verstehens Reception understanding und Acquisition
understanding nennt.

Der Wagenscheinsche/Helmstadsche Verstehensbegriff wird auf der Basis von Husserls
Phdnomenologie (vergl.: Husserl 1973, vergl. Kap. I 5.) theoretisch fundiert (Vergl. Kap. I 5)
und wird so zum pddagogischen Fachbegriff auf phinomenologisch-philosophischer
Grundlage. Er stellt somit den ersten dieser Arbeit dar. In den theoretischen Voriiberlegungen
fir die Unterrichtskonzeption wird er auf das Vertiefte Verstehen von Chemie hin
konkretisiert. (Vergl. Kap. II 1) Die Operationalisierung des Verstehens in Rangstufen liefert
gleichzeitig ein Instrument fiir die Beurteilung des Erfolges der durchgefiihrten
Unterrichtssequenz.

% Diese Ubersicht iiber die Raume der Wagenscheindidaktik stellt zugleich einen Teil der Schlaglichter auf den
Verstehensbegriff dar, wie er in Kap. I 5 entwickelt wird.
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Es handelt sich damit bei diesem ersten Kapitel um das Ergebnis der theoretischen
Auseinandersetzung des Autors mit der Wagenscheindidaktik, das einmal als Basis zur
Planung und Durchfiihrung der Unterrichtssequenz dient und das zum anderen als
Ausgangspunkt fiir eine Beurteilung der in den dann folgenden Teilen durchgefiihrten
Aktionsforschung genommen wird.

Am Schluss jedes Teilabschnitts wird auf die Konsequenzen aus den theoretischen
Uberlegungen einmal fir die Unterrichtsplanung sowie fir die Evaluation der
entsprechenden Forschungsfragen, die in den entsprechenden Folgekapiteln behandelt
werden, verwiesen.
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1 Der Raum des "Genetischen” und die Trias genetisch — sokratisch — exemplarisch

Der Kern Wagenscheinscher Didaktik wird meist mit der Trias genetisch-sokratisch-
exemplarisch auf eine auch schon von Wagenschein verwendete knappe Formel gebracht.
Diese Dreiheit sowie die weiteren Rdume Verdichtung, Initiation sowie die beiden von
Simone Weil iibernommen Begriffe Einwurzelung und Aufmerksamkeit werden im folgenden
ausfiihrlich dargestellt’. Diese theoretische Analyse liefert auch die Voraussetzung fiir die im
Folgekapitel dargestellte Konzeption des zu untersuchenden Unterrichts.

Fir Wagenschein ist der Begriff genetisch der filhrende in der Trias genetisch-sokratisch-
exemplarisch. Hierbei verwendet er den Begriff genetisch in zweierlei Weise, einmal in
weiterem Sinne als Uberbegriff und dann in engerem Sinne als genetisches Prinzip auf
gleicher Ebene wie das exemplarische Prinzip und die sokratische Methode (Vergl. z.B.:
Wagenschein 1989a, S. 97). Veranschaulichen lédsst sich dieser Sachverhalt in etwa
folgendermaBen'®:

egeﬁSCh im Weiteren Sy

GENETISCH Sokratisch Exemplarisch
im engeren Sinn

Vergl. auch: Benz 2005, S. 9.

Der Begriff genetisch steht also sowohl fiir den Typus des von Wagenschein geforderten
Unterrichts insgesamt, als auch, dann im engeren Sinne gebraucht, fiir die diesem Unterricht
zugrundeliegende Vorgehensweise, vergleichbar etwa mit einem Akkord in der
Durmolltonalen Harmonielehre, in der der Grundton des Akkordes gleichzeitig Namensgeber
fiir die Tonart insgesamt ist, beispielsweise besteht der C-Dur Akkord aus den Tonen C, E
und G.

Genetisch bezeichnet hierbei den Prozess der Gewinnung von Erkenntnissen im Unterricht,
der genetische Unterricht ist ein solcher, in dem dieser Prozess stattfindet. Vom Wort her
wird genetisch abgeleitet von Genese, d.i. Entstehung, Entwicklung bzw. von Genesis, d.i. das
Werden, das Entstehen, der Ursprung. Hierbei ist anzumerken, dass Wagenschein selbst den
Begriff der Genesis verwendet (Wagenschein 1989a, S. 90).

Die sokratische Methode ist nach Wagenschein diejenige, die die Bedingung der Moglichkeit
eines genetischen Unterrichtes schafft. (Vergl. auch: Willmann 1982 aus dem Abdruck in der
Jahresgabe des Weltbundes zur Erneuerung der Erziehung, Heidelberg. 1986. S. 15).
Gegenstand der Genese ist sowohl Bildung als auch das Ph#nomen, die Bildung ist ein
genetischer Prozess. (Vergl.: Wagenschein 1989a, S. 61). Sie wird von innen und zugleich
von auBen ausgeldst, bedarf also einer Art innerer Initialziindung, die ihren Ursprung auch in

® Dabei werden an manchen Stellen einige lingere Passagen aus der Originalliteratur, die durch ihre dichte und
treffende Beschreibung der Sachverhalte besonders herausstechen, zur Verdeutlichung wortlich wiedergegeben.
' Eine entsprechende Graphik, um ebendiesen Sachverhalt zu veranschaulichen, findet sich auch bei Benz, Benz
2005, S. 9.
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einem dufBleren Anreiz haben kann. Sie ist demnach also weder eine Sache, wie etwa eine
Anhéufung von Faktenwissen, das unreflektiert auswendig gelernt wird, noch eine Begegnung
im umgangssprachlichen Sinn, wohl aber eine Begegnung im Sinne von Bollnow oder Buber
als die gedankliche Verarbeitung der Begegnung und Beschiftigung mit einer Sache. So
gesehen ist sie ein Prozess in den Kopfen der am Unterricht teilnehmenden Menschen,
wihrend dessen sich der Geist immer wieder aufs Neue konstituiert, wenn er sich an ihr und
fiir sie und sich eine Bedeutung erschlief3t.

Wie geht dieser genetische Prozess vonstatten, an welche Bedingungen ist er gekniipft,
welche Voraussetzungen sind notwendig?

Wagenschein gibt in seinem Buch Verstehen lehren (Wagenschein 1989a) einige
konstituierende Merkmale des genetischen Unterrichts an, diese sollen jetzt hier beschrieben
werden.

1.1 Merkmale eines genetischen Unterrichts nach Wagenschein

Formatio

Wagenschein verwendet den Begriff der Formatio anstelle des Begriffes ,,allgemeine
Bildung® ,, aus Respekt vor dem, was es [das Wort allgemeine Bildung] meint“ (Wagenschein
1989a, S. 76.) und auch zur Unterscheidung von Informatio, die er hier als Orientierung
versteht und Deformatio, der déformation professionelle.

Er gibt hierbei keine vollstindige Definition dieses Begriffes der Formatio, sondern zeigt drei
Dimensionen des Begriffes auf, die er als Tugenden bezeichnet, die ,, gerade heute von den
Gebildeten erwartet werden sollten” (Wagenschein 1989a, S. 76.). Dies sind:

e produktive Findigkeit
e FEnracinement
o Kritisches Vermdgen

In der FuBnote fiigt er an, dass es sich bei diesen dreien nicht um eine vollstéindige Liste
handle, sondern es noch andere gebe, wie z.B. das ,,Verfiigen-Konnen iiber inhaltliche
Kenntnisse “ (Wagenschein 1989a, Fufinote S. 76).

e Produktive Findigkeit

Hierunter versteht Wagenschein eine Art produktiven Denkens in dem Sinne eines Vermogens die
Gesamtheit neuer Strukturen selbstindig gedanklich zu erfassen, ohne den ,, Hundeblick auf den
Lehrer (Wagenschein 1986, S. 80), der einer anderen Person die Beurteilungskompetenz iiber die
eigenen Gedanken zumisst ,,Sagen Sie uns was wir tun sollen*“ (Wagenschein 1989a, S. 76.) und ohne
die Hilflosigkeit, sich in einer neuen gedanklichen Umgebung eigene Wege zu bahnen. Eng verwoben
mit diesem Begriff der ,,produktiven Findigkeit“ , ist der der Begabung, den Wagenschein in Anlehnung
an Heinrich Roth als , Fahigkeit, spontan, das heifit: produktiv aus sich selbst lernen zu kénnen*
(Wagenschein 1989a, S. 77) definiert.

e Enracinement (Einwurzelung)
In Anlehnung an Simone Weil (Weil 1956)"" wird der Begriff des Enracinement von Wagenschein als
Verwurzelung des Denkens im ,, Allgesamt seiner Umwelterfahrungen* (Wagenschein 1989a, S. 78.)

"' Weil, Simone. 1956: Die Einwurzelung, Einfiihrung in die Pflichten dem menschlichen Wesen gegeniiber.
Miinchen. Kosel-Verlag. (frz. Originaltitel: Weil, Simone. 1949: L’Enracinement, Paris, 1949.) Inzwischen ist
eine Neuauflage dieses Buches unter dem Titel: Weil, Simone. 2011: Die Verwurzelung. Vorspiel zu einer
Erkldrung der Pflichten dem Menschen gegeniiber. Ziirich. Diaphanes Verlag. erschienen. In dieser Arbeit wird
jedoch stets auf die Ausgabe von 1956 Bezug genommen.
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verstanden, an die der Bildungsprozess, wie oben beschrieben, als Fortschritt, also als ,, ein besonnenes
Fortsetzen der urspriinglichen Naturerfahrung “(Wagenschein 1989a S. 78) ankniipft.

Auf die Einwurzelung wird spédter noch, als ein grundlegender Raum der Wagenscheindidaktik,
gesondert eingegangen.

e  Kritisches Vermdgen

Den Begriff Kritisches Vermégen koppelt Wagenschein an die beiden vorher beschriebenen formativen
Tugenden als ,,sichernde und dem produktiven Findende Schritt fiir Schritt nachfolgende Instanz*
(Wagenschein 1989a S. 79) an. Dieses kritische Vermdgen umfasst zwei Blickrichtungen der Reflexion
des Lernprozesses beim Lernenden selbst, einmal, den Blick auf die Sache gerichtet, die Frage nach der
., logischen Folgerichtigkeit* (Wagenschein 1989a, S. 108), zum anderen den Blick auf sich selbst, ob
das Fortschreiten im Abstraktionsprozess denn tatséchlich bruchlos vonstatten gegangen sei, oder ob
man selbst oder ein anderer, um im Gleichnis'? zu bleiben, an den Halmen gezogen habe, um ihnen
beim Wachsen zu helfen. Hier wird stark der formale Gehalt der Selbstreflexion als wesentliches
Bildungsgut betont.

Darlegendes und genetisches Lernen

Wagenschein benutzt fiir die Beschreibung des ,, vorwiegend iiblichen (Wagenschein 1989a,
S. 79) Unterrichts den Begriff ,, darlegend“ (Wagenschein 1989a, S. 79). Diese Bezeichnung
verdeutlicht besser als die heute iibliche Bezeichnung fragend-enwickelnder Unterricht, bzw.
erarbeitender Unterricht die von Wagenschein hieran vorgebrachte Kritik, denn bei letzteren
Begriffen bleibt im Endeffekt unklar, wer hierbei was entwickelt resp. erarbeitet, wobei ein
Abgleiten in den erotematischen Unterricht nicht selten ist. Darlegend jedoch bezeichnet
eindeutig die ,, Kenntnisnahme (auch die verstehende)“, der dem Fachmann vorliegenden
(nicht dem Anfiinger) fertigen Strukturen“ (Wagenschein 1989a, S. 79) im Gegensatz zur
Entdeckung des Systems. Wagenschein verwirft die darlegende Methode damit nicht véllig,
es geht ihm hier jedoch um einen psychologisch und padagogisch fundamental anderen
Standpunkt, nimlich um den der Selbstfindung von Ordnungsprinzipien eines Sachverhalts,
dem die Schiiler begegnet sind.

Anwesenheit der Wirklichkeit, d.i. der Vorrang des Unmittelbaren (das ,,Phdnomen* im
wagenscheinschen Verstindnis)

An einem erdgeschichtlichen Beispiel reift Wagenschein das an, was er als ,, Anwesenheit
der Wirklichkeit“ (Wagenschein 1989a, S. 85) bezeichnet. An dieser Stelle betont er am
Beispiel der Behandlung eines geologischen Themas den zeitlichen Aspekt dieses
unverstellten Zugangs in die , urspriingliche Welt“ (Wagenschein 1989a, S. 85), die
. wahrhaft entsetzlichen Zeitrdume“ (Wagenschein 1989a, S. 85), in der sich
erdgeschichtliche Prozesse abspielen.

Unter diesem Oberbegriff Anwesenheit der Wirklichkeit 1dsst sich jedoch auch, wenn man
weitere Aspekte mit hinzuzieht, ein zentrales Anliegen der Wagenschein - Pddagogik
subsumieren. Gleichbedeutend mit dem Begriff Anwesenheit der Wirklichkeit liele sich auch
der Begriff ,, Der Vorrang des Unmittelbaren“, den Wagenschein als Untertitel des Vortrages
,Rettet die Phinomene“ (Wagenschein 1975, S. 35ff) gewahlt hat, verwenden. Neben dem
unverstellten zeitlichen Aspekt finden sich an anderer Stelle weitere Aspekte dieser
Anwesenheit  der Wirklichkeit, die als notwendige Bedingung der Einwurzelung angesehen
wird. (Vergl. Wagenschein 1989a, S. 85).

2 Wagenschein bezieht sich hier auf das Gleichnis des Chinesen Mong-Tse, von dem er durch Wolfgang
Metzger erfuhr und das ,,den ganzen Kern einer genetischen Pidagogik enthdlt: Ein junger Mann wollte dem
Korn wachsen helfen. Er ging des Abends heimlich hinaus, wihrend die Eltern schliefen, und zog an Jjedem
Halm ein bisschen. Am Morgen waren alle Pflanzen verdorrt.“ (Wagenschein 1989, S. 89).
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Es sind dies:

Raum / Gerdte
Sprache
Emotionen
Geistesgegenwart

Raum / Geriite

Wagenschein kritisiert hdufig die so genannte ,, verfremdende Apparatur“ (Wagenschein 1989a, S. 67),
die vor allem im naturwissenschaftlichen Unterricht den Anschluss an die Wirklichkeit verstellen kann.
(Vergl.: Wagenschein 1989a, S. 67). Neben der Kritik, dass Apparaturen durch ihre, meist das
Phanomen verdeckende Anordnung, ihre Komplexitit und dergleichen verfremdend wirken kénnen
bezieht sich Wagenscheins Kritik auch auf das zu frilhe Einsetzen von Belehrungsapparaturen im
Unterricht und verstellen dadurch den unmittelbaren, priméren Zugang zum Phéinomen (Wagenschein
1989a, S. 67).

In diesem Zusammenhang formuliert er auch in den weiter unten erwahnten ,Faustregeln“ fiir das
genetische Unterrichten die folgenden drei Regeln, die sich speziell auf diesen rdumlichen Aspekt
beziehen:

»2. Regel (fiir Naturwissenschaften): Erst das Natur-Phdnomen, dann das Labor- Phdnomen. (...)

4. Regel (fir Naturwissenschaften): Erst das Phdnomen, dann die Theorie und die
Modellvorstellung. (...)

6. Regel (fiir alle Fdcher, in denen Denk-Automatismen aufireten; in der Mathematik: Kalkiile; in der
Physik: Allgemeine Prinzipien, Gesetze, Formeln; in den Sprachen: Grammatik, Interpretations-
Schemata und so fort): Erst den Einzelfall anwesend sein lassen und mit den einfachsten, seiner
Besonderheit zugewandten Denkmitteln verstehen (sozusagen mit den , blofen Hdnden*, mit dem
.» gesunden Menschenverstand*), dann ihn, falls notig, nach allgemeinen Regulativen entscheiden (mit
,» Werkzeug*) “. (Vergl. Wagenschein 1989a, S. 120ff)

Im Zusammenhang zum rdumlichen Aspekt der Anwesenheit der Wirklichkeit ist auch das einleitende
Zitat zum Kapitel Verdunkelndes Wissen zu sehen:

» Wo liegt denn dieses Mallorca? “
» DAS weif3 ich nicht. Wir sind hingeflogen.
(Wagenschein 1989a, S. 61. sowie auch S. 72.)

Sprache

Fiir Wagenschein ist die gedankliche Wirklichkeit eng an die Muttersprache, damit ist die
Umgangssprache beziehungsweise sogar der jeweilige Dialekt gemeint, gekniipft. (Vergl.:
Wagenschein 1989, S. 48.). Auch dieser Aspekt schlégt sich in einer der erwéhnten Faustregeln nieder:
.» 7. Regel (fiir alle Fdcher; verwandt mit Regel 6): Erst die Muttersprache, dann die Fachsprache.
Nicht also: die Muttersprache als ein zu Ersetzendes, oder gar Auszumerzendes ansehen, sondern als
ein ganz Auszuschopfendes und doch Bleibendes, neben und unter der Fachsprache. Die Muttersprache
ist die Sprache des Verstehens, die Fachsprache besiegelt das Ergebnis in einem letzten Arbeitsgang. “
(Wagenschein 1989a, S. 122, vergl. auch S. 72.)

Emotionen

Unter der Uberschrift Emotion und Motivation betont Wagenschein, dass es im genetischen Unterricht
nicht darum gehen kann, eine kiinstliche emotionale Motivation nach dem Motto ,, Nun staunt mal
schon. “ (Wagenschein 1989a, S. 87) seitens des Lehrers herzustellen. Vielmehr identifiziert er die im
genetischen Unterricht aufkommenden Emotionen mit denen, ,,aus denen Wissenschaft hervorging*
(Wagenschein 1989a, S. 87), diese Emotionen stehen einer Einwurzelung nicht im Weg, im Gegenteil:
sie sind Teil der erfahrenen Wirklichkeit, Teil des erlebten Phinomens.

Geistesgegenwart

Dieses Merkmal unterscheidet sich von den anderen Aspekten insofern, als er sich auf die Person der
Lehrerin bzw. des Lehrers bezieht. Die Geistesgegenwart bzw. die Anwesenheit der geistigen
Wirklichkeit, wie der Autor sie nennen mdchte, ist als padagogischer Aspekt eine Voraussetzung dafiir,
dass eine wirkliche Begegnung der Schiiler/innen mit dem Phidnomen stattfinden kann, dass nicht das
Vorverstidndnis bzw. das Vorurteil der Lehrpeson, sei es gegeniiber Schiiler/innen oder gegeniiber der
Sache ein Hindernis im Verstehensprozess darstellt (Vergl.: Wagenschein 1989, S. 49). Er ist
gewissermaflen auf der Meta-Ebene der Wagenscheindidaktik anzusiedeln.
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Schutz vor dem Vorwegnehmen

In diesen Kontext féllt auch das Vorwegnehmen, das Dringen der Lehrerin/des Lehrers auf
die Abstraktion hin, eben ein Wollen, eine Unterordnung unter ein zu behandelndes
Stoffpensum, unter einen von auBen vorgegebenen MaBstab, was denn zu erreichen sei. Das
Genetische Lehren schiitzt vor dem verfrithten Abstrahieren, das zu einem AbreiBen der
Wurzeln in das urspriingliche Verstehen fiihrt, in dem der Begegnung mit dem Phinomen
Raum und eben auch Zeit gegeben wird. Wagenscheins Forderung nach Epochenunterricht,
zumindest nach Doppelstunden ist in ebendiesem Zusammenhang zu verstehen.

Mathematik

Die besondere Gefahr, die durch das Vorwegnehmen fiir den Lernprozess gegeben ist sieht
Wagenschein besonders in der Mathematik und in den mathematisierenden Wissenschaften.
Er beruft sich auf Mach (Vergl. Wagenschein 1989a, S. 102), wenn er von einer zweifachen
Verhiillung der Naturgesetze spricht. Die erste Hiille ist das Verborgensein der Gesetze in der
Betrachtung der Natur, die zweite Hiille ist der intellektuelle Fachapparat der heutigen
Wissenschaft. MaBgeblich mit verantwortlich macht er dafiir das Fachstudium der Lehrer und
seine ,, entpddagogisierende Wirkung“ (Wagenschein 1989a, S. 103). Dieser Sachverhalt
spielt auch eine Rolle, wenn es um die Frage der Bedeutung der Wagenscheindidaktik im
Chemieunterricht geht. Wagenschein gibt am Ende dieser Passage jedoch noch einen
Querverweis auf die theologische Parallele, wodurch deutlich wird, dass diese Problematik
auch die hermeneutischen Wissenschaften umfasst (Vergl.: Wagenschein 1989a, S. 103).

Genesis ist nicht Geschichte

Von der Geschichte einer Wissenschaft, das heift von der Entstehung des aktuellen
Wissensgebéudes grenzt Wagenschein die Genesis des Gedanken klar ab, zum einen, weil die
historischen, so kénnte man sagen Gedanken-Umwege, nicht unbedingt von jedem einzelnen
Lernenden gemacht werden miissen und umgekehrt. Der Weg zum Verstiindnis ist ein
individueller, auch durch die Betrachtung der Geschichte bleibt niemandem die individuelle
Begegnung mit dem Phinomen erspart. Der genetische Weg des Lernens ist also an die
Einzelperson gebunden, der Unterricht und die Methode soll dabei die Bedingungen zu seiner
Moglichkeit schaffen. Die Wissenschaftsgeschichte hat dabei weniger die Rolle des
Unterrichtsgegenstandes als vielmehr die einer Ideenquelle, eine Steigbiigelfunktion fiir das
eigene Verstehen.”

Genetisches und induktives Verfahren

Es mag auf den ersten Blick so aussehen, als kénne man das genetische Verfahren mit dem
induktiven Verfahren gleichsetzen, beide gehen von einem Einzelfall aus und versuchen, von
diesem aus einen groBeren Zusammenhang zu erschlieBen. Einwinde konnten laut
Wagenschein aus einer Richtung kommen, die besagt, dass doch Forschung auch ,,nicht
selten deduktiv vorgehe “ (Wagenschein 1989a, S. 97).

Er 18st das Missversténdnis auf, dass Unterricht vom Verfahren her so vorgehen miisse wie
die wissenschaftliche Forschung, indem er die unterschiedlichen Ebenen von Unterricht und
deduktiv vorgehender Wissenschaft in zweierlei Hinsicht aufzeigt. Zum einen betont er seine
Auffassung, dass auch die lebende Wissenschaft nur ,, aus einer solchen Ordnung deduziert,
die vorher auf induktivem Wege vermutet worden ist“. (Wagenschein 1989a, S. 97)

" Wagenschein zitiert in diesem Zusammenhang Toeplitz ,, Unerschipflich (...) kann man so aus der Historie fiir
die didaktische Methode lernen* Toeplitz, Otto. 1949: Die Entwicklung der Infinitesimalrechnung, Zitiert nach:
Wagenschein 1989a, S. 90.
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Zum anderen zeigt er auf, dass ein wesentlicher Unterschied in den Voraussetzungen von
Unterricht und wissenschaftlicher Forschung darin besteht, dass die Prinzipien, aus denen her
Sétze deduziert werden konnen, gleichsam auBerhalb der Reichweite der Schiiler/innen
liegen, Wagenschein spricht hier vom ,, heiteren Himmel des Lehrers” (Wagenschein 1989a,
S. 94), und so erst nachtréglich am Beispiel verifiziert werden kénnen.
Naturwissenschaftlicher Unterricht ist von daher gesehen keine naturwissenschaftliche
Forschung, auch hier spricht sich Wagenschein implizit gegen jede Art der Abbild-Didaktik
aus. Seiner Auffassung nach ist das genetische Verfahren vielmehr sogar in der Lage, als
Meta-Verfahren zu fungieren und so das induktive und das deduktive Verfahren auf
genetischem Wege zu lernen (Vergl. Wagenschein 1989a, S. 97).

Genetischer und programmierter Unterricht

In gleicher Weise grenzt Wagenschein auch den genetischen vom programmierten Unterricht
ab, indem er aufzeigt, dass der genetische (hier wird der Begriff im weiteren Sinne gebraucht)
Unterricht zwangsldufig die sokratische Methode einschlieBt und dadurch ein fundamentaler
Unterschied zum programmierten Unterricht besteht. In der sokratischen Methode liegt, wie
spater noch ausfiihrlicher erldutert werden wird, eine groBere Freiheit, aber auch
Unvorhersehbarkeit des Unterrichts, als im programmierten Unterricht, weil eben nicht jeder
mogliche Gedanke, jeder kleine Einzelschritt der Lernenden vorauszusehen ist. Vielmehr lisst
ein genetischer Unterricht Raum fiir auch scheinbar unpassende Assoziations- und
Argumentationsprozesse, die dann den zu erschlieBenden Gegenstand méglicherweise in
einem ganz neuen Licht erhellen (Vergl.: Wagenschein 1989a, S. 98).

1.2 Die Qualitiiten des genetischen Lehrens

Unter dieser Uberschrift gibt Wagenschein in Verstehen lehren eine Quintessenz dessen, was
er unter genetischem Lehren versteht. Daher soll diese Passage hier als Ganzes wortlich zitiert
werden:

»1. Es bemiiht sich um die ,, Einwurzelung“ (im Sinne Simone Weils), ohne die es keine
Formatio gibt. Denn Spaltung der Person ist der Gegensatz zur Bildung.

2. Es lehrt zuerst das produktive Suchen, Finden, und das kritische Priifen und gibt damit ein
authentisches Bild der lebenden Wissenschaft.

3. Es macht Gebrauch von der angeborenen Denk- und Lernlust des Kindes. Daher sein
hoher Wirkungsgrad.

Deshalb: je schneller, je faszinierender eine moderne Wissenschaft im Fortschreiten zum
Abstrakten ist, desto bewusster sollte sie, als Unterrichtsfach in den Schulen (und, soweit sie
Lehrer bildet, auch in den Hochschulen, falls sie dort eine allgemein-bildende Funktion sich
bewahren will, ihre Modernitit auch pddagogisch anstreben, indem sie ihre Hauptsorge
darauf richtet, dass sie fiir den Lernenden immer nur mit der urspriinglichen Wirklichkeit und
dem urspriinglichen Denken und Sprechen verbunden und auf sie gegriindet bleibt.

Werdende lernen am wirksamsten am Werdenden, und zwar dann, wenn wir sie ausgehen
lassen von Erstaunlichem, das ihr Gesprdch zu Einfall und Selbstkritik herausfordert.

Das kann gelingen, wenn wir Lehrer hinter uns selbst nicht, und hinter den Schiilern nicht,
. die Schiffe verbrennen*; oder, in dem anderen Gleichnis: wenn wir uns hiiten, ,an den
Halmen zu ziehen“ (Wagenschein 1989a, S. 113)."*

In den beiden Anhingen gibt Wagenschein eine Anleitung fiir Lehrer an der staatlichen
Schule, die genetisch zu unterrichten versuchen wollen. Diese Anleitung fasst das Wesen
dessen, was Wagenschein unter genetischem Unterricht versteht, anschaulich zusammen,
wenngleich er der Auffassung ist, dass unter den Bedingungen, die an staatlichen Schulen

' Wagenschein bezieht sich hier auf das schon erwihnte Gleichnis des Chinesen Mong-Tse
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herrschen (45 Minuten-Stunden (von Wagenschein Kurzstunden genannt), Lehrplan,
Stoffdruck, Zensuren etc.) ein genetischer Unterricht dort nur in sehr eingeschranktem Maf3e
ermdglicht werden kann (Vergl.: Wagenschein 1989a, S. 115).

Er zeigt nun zwei Wege auf, sich dem genetischen Unterricht zu nihern. Den ersten Weg
beschreibt der in Form von ,,Empfehlungen* (Wagenschein 1989a, S. 116), den zweiten, bei
dem allerdings das ,exemplarische Prinzip“ und die ,sokratische Methode“ in den
Hintergrund treten miissen in Form von ,Faustregeln fiir die zeitliche Reihenfolge
(Wagenschein 1989a, S. 120).

In der Diskussion, ob die von Wagenschein beschriebene Art des Lehrens und Lernens auch
im Chemieunterricht stattfinden kann, skizziert Wagenschein in seinem Briefwechsel mit
Gerda Freise einen dritten Weg, so will ich ihn nennen, sich dem genetischen Unterricht zu
nihern (Buck 1996, S. 3471f.), den regenerierenden Weg. Dieser dritte Weg soll ebenfalls
hier beschrieben werden, auf die Diskussion um den Chemieunterricht wird noch im
Einzelnen eingegangen (Vergl. Kap. I12.)

Der erste Weg

Der erste Weg ist so etwas wie ein Fiinf-Punkte-Programm fiir das Kennen lernen von
Genetischen Ansitzen in einem, so Wagenschein ,, Kurzstunden-Notstandsunterricht
(Wagenschein 1989a, S. 116):

Vorwiegend die Lehrperson betreffend

1. Nicht in allen Klassen, sondern zundichst in einer Klasse beginnen.

2. Zundchst nur eine Zeitlang genetisch unterrichten.

3. Personlich vom Thema affiziert sein. (Vergl.: Wagenschein 1989a, S. 116f.)

Die Unterrichtsmethode betreffend:
4. Mit der durch Kurzstunden erzeugten Methodik brechen
5. Sokratische Methode nach Leonard Nelson (Vergl.: Wagenschein 1989a, S. 1 16f))

Der zweite Weg

Der zweite Weg wird, wie oben erwihnt, in Form von Faustregeln fiir die zeitliche
Reihenfolge angegeben. Diese haben alle die Form: ,,Erst dieses — dann jenes “ (Wagenschein
1989a, S. 120). Es handelt sich um Anstze, bei denen das exemplarische Prinzip und die
sokratische Methode in den Hintergrund treten. Trotzdem sind es Kriterien, die fiir die
Planung, Durchfiihrung und Evaluation von genetischem Unterricht von Bedeutung sind.
Daher sind sie hier ausfiihrlich, teilweise sogar wortlich, wenn auch zusammengefasst
wiedergegeben (Wagenschein 1989a, S. 1211f.).

1. Regel (die wichtigste und fiir alle Ficher giiltige): Erst etwas Erstaunliches, also schon
Kompliziertes, Problematisches vor den Schiilern ausbreiten, dann in diesem
Problematischen in produktivem Denken ein Verstindliches, Gewohntes erkennen lassen, auf
dem es beruht.
2. Regel (fiir Naturwissenschaften): Erst das Natur-Phdnomen, dann das Labor-Phdnomen.
3. Regel (fiir Naturwissenschaften): Erst qualitativ, dann quantitativ.
4. Regel (fiir Naturwissenschaften): Erst das Phdnomen, dann die Theorie und die
Modellvorstellung.
5. Regel (fiir die Technik): Erst die Entdeckung, dann die Erfindung.

Oder: Erst der fertige (aber gerade noch durchschaubare) Apparat,

Dann: das ,, Ausgraben* des ,, Natiirlichen* in ihm.
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6. Regel (fiir alle Fdcher, in denen Denk-Automatismen aufireten; in der Mathematik:
Kalkiile; in der Physik: Allgemeine Prinzipien, Gesetze, Formeln; in den Sprachen:
Grammatik, Interpretations-Schemata und so fort):

Erst den Einzelfall anwesend sein lassen und mit den einfachsten, seiner Besonderheit
zugewandten  Denkmitteln verstehen (sozusagen mit den , bloBen Hinden“, mit dem
»gesunden Menschenverstand“), dann ihn, falls notig, nach allgemeinen Regulatzven
entscheiden (mit ,, Werkzeug“).

7. Regel (fiir alle Ficher; verwandt mit Regel 6): Erst die Muttersprache, dann die
Fachsprache.

8. Regel (fiir alle Fécher) Erst die Langsamen, dann die Schnellen.

9. Regel (fiir alle abstrahierenden Ficher, besonders die Naturwissenschaften und die
Mathematik, und bei Koedukation in Gruppen, die nicht Altersklassen sind):

Erst die Mddchen, dann die Jungen.

Das heift nicht: langsam, damit die (in Mathematik und Naturwissenschaften als unbegabt
verschrieenen Mddchen ,, mitkommen*, sondern: die Mddchen dafiir sorgen lassen, dass die
Jungen die Abstraktion nicht abspalten statt sie anwachsen (ausgliedern) zu lassen. (Vergl.
Wagenschein 1989a, S. 120ff)).

Der dritte Weg

Bei dem dritten Weg zum genetischen Lehren, den Wagenschein in einem Brief an Gerda
Freise vom 26. 12. 1968 beschreibt, handelt es sich genau genommen um eine Abwandlung
des genetischen Prinzips (Buck 1996, S. 357). beziehungsweise um ein Vorgehen, das neben
dem genetischen Vorgehen steht, jedoch nicht in gleichem Rang sondern diesem
nachgeordnet ist und gewissermaBen als Notlosung dient, jedoch ausdriicklich dasselbe Ziel
der Kontinuitit verfolgt: , Neben dem ‘genetischen’ Vorgehen fiihre ich jetzt das
regenerierende’ an (wenn nétig!) Hauptsache: Continuitdt“ (zitiert nach: Buck 1996, S.
357). Buck versteht darunter einen Unterricht, der nicht an Wagenscheins strengen Kriterien
fiir einen genetischen Unterricht, wie er sie selbst 1983 gegeniiber Ekkehard Stiirmer geduBert
hat (Vergl. Buck 1996, S. 355) gemessen werden kann, sondern in dem ,, bereits gelernte
Begriffe und Theoreme im griindlichen Gesprdch iiber ein Phinomen, etwa dem Entstehen
von Kalialaun aus der Reaktion von Aluminium, erst mit Kalilauge und dann mit
Schwefelsdure, angewandt und reflektiert werden. “ (Buck 1996, S. 358).

Was Wagenschein meint geht am deutlichsten aus der Skizze, die er dazu angefertigt hat,
hervor:

Bska A gt ?:v.u- ."‘f,x..w'nem;.ax a{l‘\
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Nachdem hier nun in Kernpunkten die wesentlichen Punkte der genetischen Methode
aufgezeigt worden sind, ist es wichtig, zu betonen, dass Wagenschein diese nie als
Selbstzweck gesehen hat, sondern immer nur als Mittel, um die Kontinuitit zu erhalten. Die
Entscheidung fiir die Genetische Methode ist fiir Wagenschein eine rein piddagogische, die
sich an eben diesem Ziel zu orientieren hat (Vergl.: Wagenschein 1989, S. 83).

1.3 Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz und fiir die
Evaluation des Unterrichts

Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz
Aus den Merkmalen eines genetischen Unterrichts lassen sich folgende Kriterien fiir die
Planung der Unterrichtssequenz ableiten:

Das Thema und die Ausgestaltung der Unterrichtssequenz miissen so gewihlt werden, dass
eine Formatio im oben beschriebenen Sinne erméglicht wird. Dies bedeutet im einzelnen,

e dass die Strukturen des Lerninhalts von den Schiilerinnen selbststindig gedanklich zu
erfassen sind und dass geniigend Zeit bleibt, sich in einer neuen gedanklichen
Umgebung eigene Wege zu bahnen (produktive Findigkeit),

e dass eine Einwurzelung erméglicht wird (hierauf wird bei der Behandlung des
Raumes der Einwurzelung noch gesondert eingegangen),

e dass den Schiilerinnen im Unterrichtsgesprich Raum gegeben wird, auf die logische
Folgerichtigkeit der Argumentationslinien selbststindig zu achten und dass im
Gespriach immer wieder auf das Phinomen Bezug genommen wird, um Briiche im
Abstraktionsprozess zu vermeiden (kritisches Vermogen).

Der Lehrer muss darauf achten, nicht als Aushandelnder eines Ergebnisses im Sinne eines
fragend-entwickelnden Unterrichts aufzutreten, sondern als Moderator eines Gesprichs
(Unterschied zwischen darlegendem und genetischem Lernen)

Die Experimente miissen so ausgewihlt sein, dass der Zugang zu den Phinomenen nicht
durch kiinstliche Hindernisse verstellt ist (Anwesenheit der Wirklichkeit). Dies bedeutet im
einzelnen:

e die Versuche miissen moglichst einfach sein und mit wenigen Geriten auskommen, so
das die Apparatur iibersichtlich ist und moglichst von den Schiilerinnen selbst
aufgebaut werden kann (Raum/Gerite),

e die Schiilerinnen miissen Gelegenheit haben, sich zunéchst in ihrer gewohnten
Sprache (Dialekt) zu dulern (Sprache),

e die Phidnomene miissen fiir die Schiilerinnen einen Affekt tiefen Zugang ermdglichen
(Emotionen)

e der Lehrer muss seinen Geist in zweierlei Hinsicht freimachen, einmal in Bezug auf
das eigene Vorverstindnis der Sache, zum anderen im Hinblick auf die erwarteten
AuBerungen der Schiilerinnen (Geistesgegenwart)

Vor und wihrend der Unterrichtssequenz muss auf eine verfriihte Abstraktion wie etwa durch

ein sich nicht aus dem Unterricht ergebendes Einfilhrungen von verpflichtenden
Modellvorstellungen verzichtet werden (Schutz vor dem Vorwegnehmen).
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Die Unterrichtsstunden miissen zunéchst ganz im Zeichen des Phiinomens stehen und es muss
auf eine verfriihte Mathematisierung im Gesprich etwa durch Formeln etc. verzichtet werden
(Mathematik)

Es ist nicht erforderlich, dass sich der Gedankengang im Unterricht mit dem in der Geschichte
der Wissenschaft deckt, auch wenn dies an manchen Stellen moglich und hilfreich ist, zum
Beispiel muss in einem genetischen Chemieunterricht nicht notwendigerweise die
Phlogistontheorie behandelt werden. (Genesis ist nicht Geschichte).

Der Unterricht muss nicht in seinem Verfahren so vorgehen wie die wissenschaftliche
Forschung (Unterschiede vom genetischen, induktiven und deduktiven Verfahren) und es
kann nicht jeder kleine Einzelschritt der Lernenden vorausgesehen werden (Unterschied
zwischen genetischem und programmiertem Unterricht).

Der Unterricht soll sich an den von Wagenschein aufgezeigten Wegen zum genetischen
Unterricht orientieren, das heif3t:

Er soll zunichst in wenigen Klassen beginnen.

Er soll nur eine Zeitlang stattfinden.

Der Lehrer soll personlich vom Thema affiziert sein.

Er soll, da er an der Regelschule gehalten wird, in Doppelstunden stattfinden.
Es soll ein sokratisches Gespréch stattfinden.

NhRWh=

Dieser Unterricht soll von folgenden Prinzipien getragen werden:

Ein komplexes ritselhaftes Phanomen soll im Mittelpunkt stehen.

Dieses soll direkt zugénglich sein.

Es soll zunéchst auf quantitative Betrachtungen verzichtet werden.

Es soll auf zu friih behandelte Modellvorstellungen verzichtet werden.
AuBerungen im Dialekt sind ausdriicklich gewiinscht und erlaubt.

Langsamere Schiiler sollen vorrangig die Moglichkeit bekommen, sich zu dulern.
Midchen und Jungen sollen gleich viel Zeit und Raum bekommen, sich zu duern.

Nur als Notlosung dient der von Wagenschein beschriebene dritte Weg, dass bereits
behandelte Begriffe anhand eines Phinomens im Gespréch geklirt und reflektiert werden.

Konsequenzen fiir die Evaluation des Unterrichts
Kemnstiick des Genetischen ist die Frage, ob tatsichlich ein Wachstum stattgefunden hat.
Dazu lassen sich folgende Unterkriterien formulieren.

e Ist ein Wachstum des Wissens bei den Kindern zu erkennen, das heifit kniipfen die
Kinder von selbst an vorgenannte Beitréige an und ist mit diesen Ankniipfungen ein
Fortschreiten der Argumentation verbunden?

Kniipft der Lehrer an vorgenannte Beitrdge an?

Wo liegt der Fokus des Lehrers:

Tritt Verstehen in den Vordergrund?

Werden aus SchiilerduBerungen oder Schiilerhandlungen deutlich, dass es den
Schiilerinnen um das Verstehen geht (Volition), oder deuten die AuBerungen und
Handlungen daraufhin, dass die Schiilerinnen lediglich ein Programm abspulen?
(Vergl.: Kap. IV 1)

Diese Unterkriterien flieBen in die Gesprichsanalysekriterien mit ein, aus denen das
Untersuchungsinstrument zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage mit Hilfe einer
qualitativen Inhaltsanalyse erzeugt wird. (Vergl.: Kap. IV 1)
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2 Der Raum der Sokratischen Methode

Die sokratische Methode bildet die Terz im Dreiklang des genetischen Unterrichts; so wie die
Terz im musikalischen Dreiklang unverzichtbar fiir die Bestimmung des Tongeschlechts Dur
oder Moll ist, so ist die sokratische Methode fiir Wagenschein ein bestimmendes Element des
genetischen Unterrichts: ,, Die sokratische Methode gehort dazu, weil das Werden, das
Erwachen geistiger Krdfte, sich am wirksamsten im Gesprdch vollzieht. “ (Wagenschein 1989,
S. 75), ja fiir ihn ist sie unverzichtbarer Bestandteil desselben (Vergl.: Wagenschein 1970,
S.62.):

GeneﬁSCh im weiteren Siy,

Genetisch SOKRATISCH Exemplarisch

im engeren Sinn

Vergl. auch: Benz 2005, S. 9.

Die sokratische Methode, das sokratische Gesprich, wurde in der Geschichte der Padagogik
immer wieder aufgegriffen und auch abgewandelt. Es ,,ist damit die maieutische Methode
gemeint, die Kunst, die ein Lehrender im Gesprich anwendet, den Schiilern zu Erkenntnissen
aus sich selbst heraus zu verhelfen. “ (Loska 1995, S.145).

Wagenschein selbst bezieht sich auf die von Leonard Nelson weiterentwickelte sokratische
Methode: ,.Der Anblick der Gesichter trieb mich ins Gespréch, die wirksamste Form des
Lehrens: Anreden, nicht ,mitreiBen®, herausfordern; nicht dréngen, sondern abwarten; kurz:
Fithren durch Zuriickhaltung meiner selbst. So kam ich immer niher an Leonard Nelsons
Sokratische Methode.“ (Wagenschein 1989, S. 59), wobei er einschrinkend bemerkt:
,Allerdings diirfen wir mit Kindern nicht so rigoros verfahren, wie er es mit
Philosophiestudenten tun konnte. (Wagenschein 1989, S. 111). In der FuBnote schreibt er
noch einmal deutlicher: , Leonard Nelson: Die sokratische Methode. (..) Der offenbar
schwankende Begriff der Sokratischen Methode wird im vorliegenden Aufsatz etwa im Sinne
von Nelson gebraucht, ungeachtet der Tatsache, dass der Sokrates der platonischen Dialoge
die nach ihm benannte Methode nicht oder noch nicht so meinte und realisierte wie wir es
wollen. (Deutlich gerade im ,, Menon“: Sokrates wartet nicht ab, bis der Sklave ,, es “ sieht; er
sagt ,, es“ selbst.) “ (Wagenschein 1989, FuBnote auf S. 111).

Auf etwaige Differenzen der Positionen Wagenscheins und der Nelsons wird spiter noch
eingegangen (Vergl. Kap. 12.6).

Es gibt beziiglich der Frage der Historizitit des Sokrates Meinungsunterschiede (Vergl.:
Loska 1995, S.149ff.), die jedoch fiir die hier untersuchte Problematik kaum bedeutsam sind,
denn ,, mit der Sokratesgestalt und der mit ihr verbundenen Methode ist ideengeschichtlich ein
Faktum geschaffen worden, das seine bedeutsame Wirkung ausgeiibt hat und immer noch
ausiibt“ (Loska 1995, S.149).

Sokrates (470 — 399 v. Chr.) geht davon aus, dass es im Lernenden verborgenes Wissen gibt,
dass der Lehrer durch eine bestimmte Fragetechnik, eine bestimmte Methode der
Gesprichsfithrung, die Maieutik (Geburtshelferkunst) ans Tageslicht locken kann und zwar
ohne ihn zu belehren, das heiBt: ohne ihm das Ergebnis vorzugeben. Das Bedeutsame an der
sokratischen Methode ist dieser maieutische Aspekt, der auch MaBstab bei der Beurteilung
der zahlreichen Rezeptionen der sokratischen Methode ist.
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2.1 Die Metapher der Hebammenkunst

Das Wort Maieutik stammt vom Griechischen maieutikos von maieuesthai, Geburtshilfe
geben beziehungsweise von maia, Hebamme und wird im Deutschen mit ,,Hebammenkunst*
wiedergegeben. (Vergl.: Schink 2004). Hierbei wird die Lehrperson mit der Hebamme
verglichen, der/die Lernende mit der Gebidrenden, das Wissen, das der Lernende hervorbringt,
mit dem Baby und der Lernprozess mit der Geburt.

Bei dieser Metapher sind mehrere Aspekte aus erziehungswissenschaftlicher Sicht
bemerkenswert:

e  Das natiirliche Vorhandensein des Wissens im Menschen. Die Maieutik wird von
einigen auch definiert als ,,Die Hilfeleistung bei der Bewusstmachung natiirlich
vorhandenen menschlichen Wissens “ (Schink 2004). In dieser Arbeit geht der Autor von
einer dem Menschen innewohnenden Moéglichkeit des selbststindigen Erkennens und
Verstehens von Sachverhalten aus.

e  Die Lehrerin oder der Lehrer hat nichts dazu beigetragen, das Wissen zu erzeugen oder
in die Schiilerin/den Schiiler hineinzupflanzen, sondern hilft mit, dass das Wissen ans
Tageslicht kommen kann.

e  Sie/er unterstiitzt den Schiiler wie die Hebamme die Mutter, um den Geburtsvorgang zu
erleichtern. Das Verhiltnis ist also ein dienendes, kein Herrschaftsverhéltnis.

. Lernen wird als aktiver Prozess verstanden, so wie die Mutter bei der Geburt aktiv und
nicht passiv beteiligt ist.

Mit diesen Punkten ist ein wechselseitiges Vertrauensverhéltnis verbunden:

Einmal das Vertrauen der Lehrperson in die Person des Schiilers beziehungsweise in das
Vorhandensein des Wissens in ihr. Das Wissen muss nicht erst in den Schiiler hineingepflanzt
werden, es ist auf natiirliche Weise in ihm vorhanden. Das weist auf ein ganz bestimmtes
Menschenbild hin: der Mensch muss nicht erst durch Eltern, Schule, seine Lehrer, seine
Erzieher oder andere Autoritdten mit Wissen versorgt werden, bevor er ,vollstindig®, ein
ganzer Mensch ist, sondern dieses Wissen ist von Natur aus in ihm angelegt, ist bereits
vorhanden und die Aufgabe der Erzieher und Lehrer ist die Hilfe bei der selbststindigen
Bewusst- und Verfiigbarmachung dieses Wissens. Dies hat tiefgreifende Wirkung auf das
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis. Die Lehrperson kann ihre Autoritit in dieser Konstellation nicht
aus der Verfligbarkeit von sogenanntem Herrschaftswissen ableiten, einmal, weil es kein
fremdes Wissen ist, das bei der Schiilerin/dem Schiiler bewusstgemacht wird, zum anderen,
wie spiter noch deutlich wird, auch weil der Lehrperson, zumindest bei Nelsons
neosokratischer Methode, auf die sich Wagenschein bezieht, die inhaltliche Belehrung nicht
gestattet ist. Lehrender und Lemender stehen vom Menschlichen her auf einer Stufe; der
Lehrende hat hier eine Helfer- beziehungsweise Dienerfunktion. Wagenschein beschreibt
dieses Verhiiltnis, als er das Bild Paul Geheebs als Lehrer, aber auch Vorgesetzter zeichnet,
so: ,,Da ist einer, der dich in deiner Unfertigkeit ganz ernst nimmt und dir gibt, was du
brauchst: die Freiheit, du selbst zu werden. “ (Wagenschein 1989, S. 36/37).

Die andere Seite des Vertrauensverhiltnisses ist das Vertrauen in die Person des Lehrers.
Uber den Geburtsvorgang schreibt Schink: ,,Etwas so wundervolles, intimes, einzigartiges wie
die Geburt des eigenen Kindes sollte man nicht blind in die Hinde Fremder legen.
Eine Hebamme kann eine Freundin werden, die einen begleitet und stdirkt, eine sichere Lotsin
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durch unbekanntes Gewdsser.“ (Schink 2004). Das Vertrauen in die Person des Lehrers ist
jedoch, wie Wagenschein sagt, ein ,,Vertrauen ohne Vertraulichkeit” (Wagenschein 1989, S.
33); die Beziehung ist eine von Vertrauen geprigte, aber doch professionelle, die nicht auf die
Stufe der Kumpanei abgleitet.

Ist dieses Vertrauensverhiltnis gestort, sei es, dass dies an der Person der Hebamme liegt oder
die anderen #uBeren Bedingungen nicht angemessen sind, so kann dies erhebliche
Auswirkungen auf den Geburtsvorgang haben (Vergl.: Schink 2004). Dieser Aspekt der
Bedeutung der #uBeren Bedingungen ldsst sich direkt auf die p#dagogische Realitdt
tibertragen und findet seine Entsprechung in der erziehungswissenschaftlichen Literatur etwa,
um nur ein Beispiel zu nennen, bei der These der Interdependenz der den Unterricht
bestimmenden Faktoren, wie sie Schulz im Hamburger Modell vorgestellt hat (Vergl.: Schulz
1980).

Das Handwerkszeug der Lehrerin/des Lehrers in der Ubertragung des Bildes der Hebamme ist
Sachkompetenz, die Kenntnis des Wissens und die Kenntnis des Kindes und wie das
Hervorbringen des Wissens erleichtert werden kann, so wie die Hebamme iiber die
anatomischen Bedingungen, iiber bestimmte Atemtechniken und so fort Bescheid wissen, und
auch iiber Empathie verfligen muss.

Der Einfluss der Lehrerin/des Lehrers auf die Entwicklung der Schiilerin/des Schiilers ist in
der Ubertragung der Metapher ein eigenartig verschlungener, etwa mit einem Katalysator in
der Chemie vergleichbar. Die Hebamme beeinflusst die Person der Gebérenden nicht direkt,
und doch wird die Gebirende durch den Geburtsprozess eine andere, sie wird von der Frau
zur Mutter. Ebenso greift die Lehrerin/der Lehrer nicht direkt in die Personlichkeit des
Schiilers ein und doch hilft sie/er ihm, etwas zu ihm gehrendes hervorzubringen; das Wissen
ist dem Schiiler in ganz besonderer Weise eigen und nicht etwas Fremdes, das wie mit einem
Niirnberger Trichter eingefiillt wiirde. Auf diese Weise @ndert sich die Person des Schiilers,
sie wird eine ihres Wissens bewusste Personlichkeit.

An die Grenzen der Metapher gelangt man beim Thema Kaiserschnitt, das nur teilweise tragt
und das Sokrates sicher nicht im Sinn hatte. Trotzdem sind zwei Aspekte in diesem
Zusammenhang erwihnenswert. Dazu noch einmal Schink: ,, Viele Frauen fiihlen sich nach
einem Kaiserschnitt, als hdtten sie versagt.(...) Auf ihrem Bauch wird eine Narbe sichtbar
bleiben, die an den Eingriff erinnern wird. Diese Narbe wird aber meist verdeckt sein durch
ein Kleidungsstiick, unsichtbar, verborgen, versteckt. Auch die Narben auf der Seele der Frau
sind unsichtbar.“ (Schink 2004). Der Hinweis auf die entstehenden Narben durch die
Unnatiirlichkeit des duBeren Eingriffes ist fiir die Erziehung bedenkenswert, hier dréngt sich,
trotz der Unterschiedlichkeit im Ergebnis, das, schon erwihnte, von Wagenschein verwendete
Beispiel des Jungen, der an den Halmen zieht, um ihnen beim Wachsen zu helfen, auf (Vergl.:
Wagenschein 1989, S. 89); in die gleiche Richtung geht der zweite Aspekt: Lernen wird in
seiner natiirlichen Form als aktiver Prozess des Lernenden verstanden, der mit der Mutter
verglichen wird. Beim Kaiserschnitt ist die Mutter in die passive Rolle gedréngt.

Nicht mehr trigt die Metapher bei der oft lebensrettenden Bedeutung des Kaiserschnitts.
Wollte man hier den Vergleich fortsetzen, wiirde man sie iiberinterpretieren.
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2.2 Nelsons neosokratische Methode

Leonard Nelson (1882-1927, Professor fiir Philosophie an der Universitit Gottingen)
entwickelte die sokratische Methode ,,auf die platonische Uberlieferung aufbauend und an
das Werk des Kantianers J. Fr. Fries ankniipfend“ (Popp 2004) weiter und stellte sie in einem
Vortrag bei der Pddagogischen Gesellschaft in Gottingen am 11. Dezember 1922 vor (Nelson
1996).

Loska schreibt iiber diese Methode: ,, Nelsons Modell der sokratischen Methode ist neuartig.
Weil er den Gesprdchsleiter von jeglichem Eingriff in der jeweils erirterten Sache
kompromisslos entbindet, schafft er die strukturelle Voraussetzung, den maieutischen
Anspruch einzulésen. Seine Erfahrungen bringt der Gesprdchsleiter in die Art der Steuerung
des Sachgesprdchs ein, das zwischen den Teilnehmern stattfindet. (Loska 1995, S.147f.).
Aufgrund dieser Neuerungen wird Nelsons Methode von Rainer Loska als neosokratisch
bezeichnet; diese Bezeichnung wird hier iibernommen, wenn ausdriicklich Nelsons Ansatz
gemeint ist.

Nelson ist in einer langen Reihe von Namen derjenige, der die Sokratische Methode
dahingehend weiterentwickelt, dass sie den maieutischen Anspruch auch tatséchlich einlésen
kann, er stellt somit praktisch den Kulminationspunkt einer langen Entwicklung dar. Dabei
leitet sich sein Verstindnis nicht von historischen Vorbildern der Neuzeit ab. Bei Nelson wird
laut Loska der Begriff sokratische Methode auf zweierlei Weise gebraucht, einmal als
maieutische Methode im Unterrichtsgesprich zum anderen aber auch als Methode des
Philosophierens zur Erkenntnisgewinnung. Diese beiden Gebrauchsweisen des Begriffes sind
eng miteinander verwoben (Vergl.: Loska 1995, S.1451t.).

Es sind zwei Punkte, die die von Nelson vorgenommene Weiterentwicklung der sokratischen
Methode bestimmen und in denen er iiber Sokrates hinausgeht:

. die indirekte Steuerung des Gespréchs
° das Gesprich in der Gruppe

Mit indirekter Steuerung ist gemeint, dass die Person, die das Gesprich leitet, selbst keinerlei
inhaltliche Anmerkungen zum jeweiligen Thema machen darf. Dies entbindet sie jedoch nicht
von der Verpflichtung zu genauester Sachkenntnis, ja diese ist sogar unabdingbar, um die
Argumentationsfiiden verfolgen, klarlegen und beim Entwirren hilfreich sein zu konnen.

Das Gesprich in der Gruppe ist fiir die Einlosung des maieutischen Anspruches wichtig,
damit sich die Teilnehmenden aus der Abhingigkeit ihres Denkens von der Wissensautoritét
des Leiters 16sen konnen. Wagenschein spricht, wie erwihnt, in diesem Zusammenhang
davon, dass sich der , Hundeblick auf den Lehrer (Wagenschein 1986, S. 80f.) verliert,
bezichungsweise, an anderer Stelle, aber mit gleicher StoBrichtung, dass der
, Aggregatzustand der Gruppe sich dndert“ (Wagenschein 1989, S. 117). Dieser Prozess ist
ein linger andauernder, daher betont Wagenschein immer wieder die Bedeutung des
Epochenunterrichts, um auch den Teilnehmer/innen die nétige Zeit zu geben, dass sich ein
Diskussionsverhalten und eine gewisse Gesprichskultur und auch Gesprichsdisziplin
entwickeln konnen. "

13 Mit der Fragestellung der Konsensfindung im Gespréch beschftigt sich schon Condorcet im Jahre 1791. Er
bemerkt zur gleichen Frage: ,, Qu ‘on les livre a la discussion, et bientét on verra naitre l'incertitude et I'opinion
partagée flotter longtemps incertaine* (Condorcet, 1989).
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Die Unabhingigkeit des Wissens von subjektiver Meinung entwickelt sich deswegen im
Gespriach in der Gruppe, da dort die kritische Priifung der einzelnen Gedankenginge
stattfindet. Entscheidend ist die Uberzeugungskraft des Arguments, nicht die Lehrmeinung
einer Person, was sie gelesen hat, oder die Gedanken etwaiger ,,Wissensautoritdten®. So
lernen die einzelnen Teilnehmer/innen unter anderem:
. die eigenen Gedanken einer kritischen Priifung zu unterziehen, um dem Gesprdch zu
folgen und aktiv teilnehmen zu konnen,
genaues Zuhéren und die Gedanken der anderen zu verstehen,
genaues Formulieren der Gedanken
Abwdgen verschiedener Argumente
die unterschiedliche Fiillung der Begriffe miteinander zu vergleichen und so fiir sie
eine genauere Bedeutungszumessung vornehmen zu konnen
Gesprdchsdisziplin
o eine Achtung vor der Meinung anderer zu entwickeln
unterschiedliche Meinungen stehen zu lassen und Gemeinsamkeiten zu suchen, da ein
Konsens angestrebt wird
Frustrationstoleranz zu entwickeln

das Bewusstsein gegeniiber Scheinargumenten zu schdrfen
(Vergl. u.a.: Loska 1995 S.183ff.).

Die unterschiedlichen Strukturen des sokratischen Dialoges und dem neosokratischen
Gesprich nach Nelson lassen sich nach Wohrmann in zwei Diagrammen veranschaulichen:

.-~':: S '..'-..
Le—T Te—T
Abb.1 Abb. 2
Sokratischer Dialog Neosokratisches Gesprich

aus: Loska 1995, S.168.

S steht hier fiir die Sache, L fiir den oder die Gespréchsleiter/in und T beziehungsweise T,
und T, fiir den oder die Teilnehmer/innen.

In der ersten Abbildung sind Leiter/in und Teilnehmer/in auf die Sache bezogen, dies wird
durch die beiden Pfeile, die zu S zeigen, ausgedriickt. Die Kommunikation zwischen Leiter/in
und Teilnehmer/in ist jedoch keine gleichwertige; die Rolle des Gesprichsleiters ist eine
{ibergeordnete, weil sie nicht nur mit der Gespréchsleitungsautoritit, sondern auch mit der
Sachautoritét verkniipft ist. Der weiBe Pfeil in Richtung auf die Leitungsfigur symbolisiert
das, was Wagenschein, wie weiter unten ausgefiihrt wird, den ,,Hundeblick auf den Lehrer”
nennt. Der schwarze Pfeil zum Teilnehmer oder zur Teilnehmerin hin zeigt die direkte, auch
inhaltliche Gesprichssteuerung an, die die teilnehmende Person eher in die Rolle des
Bestitigers der vorgegebenen Position dréingt, der die Gedanken nicht selbst hervorbringt,
sondern mitvollzieht. Dies geschieht im klassischen sokratischen Dialog vor allem durch die
Frage, wie ,JIst es nicht so, dass .." oder ,Meinst du nicht, dass .." In solchen
Entscheidungsfragen sind die wichtigen inhaltlichen Gedanken bereits enthalten.
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In der zweiten Abbildung orientieren sich wieder Gesprichsleitung und alle Teilnehmer/innen
an der Sache, auch durch die indirekte Gespriichssteuerung ist die leitende Person nicht von
der Pflicht entbunden, mit der Sache aufs Genaueste vertraut zu sein. Hier ist die
Kommunikation zwischen den einzelnen Teilnehmer/innen eine gleichwertige, was durch den
Doppelpfeil, bei dem beide Spitzen schwarz sind, angezeigt wird. Die beiden gestrichelten
Pfeile von der Leiterin bzw. dem Leiter zu den einzelnen Teilnehmer/innen zeigen die
indirekte Gesprichsfiihrung an. Zum bzw. zur Leiter/in selbst zeigt keine Pfeilspitze, weil
sich die Gesprichsteilnehmer/innen normalerweise nicht an ihn oder sie wenden. Die Aufgabe
zu argumentieren liegt hier vollig bei den Teilnehmer/innen. Der Focus der leitenden Person
ist durch die inhaltliche Zuriickhaltung auf den Gang der Argumentation verschoben und
daher kann sie durch indirekt steuernde MaBnahmen wie wiederholen lassen oder prizisieren
bzw. umformulieren lassen, das Gesprich so lenken, dass es im Idealfall gelingt.

Die zweite Abbildung beschrinkt sich auf die Darstellung von zwei Teilnehmer/innen, meint
aber auch eine ganze Teilnehmergruppe.

Das eigene Urteil der Teilnehmer/innen wird bei beiden Gespriachsformen eingefordert, bei
Sokrates wird aus der Zustimmung zu einer Entscheidungsfrage ein eigenes giiltiges Urteil.
Im neosokratischen Gesprich obliegt die Urteilsbildung der Zustimmung der Gruppe.

2.3 Weiterentwicklung der neosokratischen Methode

Nachdem 1949 in Deutschland die Politisch-Philosophische Akademie wiedergegriindet
worden war, entwickelten der Physiker und Philosophie- und Pidagogikprofessor Gustav
Heckmann (1898-1996), ein Nelsonschiiler, und Detlef Horster, Professor fiir
Sozialphilosophie an der Universitit Hannover, das neosokratische Gesprich weiter,
erginzten es um neue Aspekte, wie das Metagesprich und ,.entwickelten die theoretische
Begriindung des Erkenntnis- und Vernunftbegriffs von Nelson unter Beriicksichtigung der
modernen philosophischen Paradigmata fort“ (Popp 2004).

2.4 Der Verlauf eines sokratischen Gesprichs (Vergl. u.a.: Loska 1995, S.168., Nelson
1996, Raupach-Strey 2002)

Thema eines sokratischen Gespriches ist eine Fragestellung, die ohne bestimmtes Vorwissen
bearbeitet werden kann, also keine ,,Wissensfragen“. Zum Thema werden zundchst Fragen
und/oder Meinungen der Teilnehmer/innen gesammelt und dann ein selbsterlebtes,
abgeschlossenes Beispiel aus der Alltagserfahrung eines oder mehrerer Teilnehmer/innen
gewihit.

Das Beispiel muss deswegen ein selbsterlebtes sein, damit die anderen Gespréchsteilnehmer
die Gelegenheit zum Riickfragen haben. Die Bedingung der Abgeschlossenheit verhindert,
dass wihrend des Gesprichs offene Fragen an das Beispiel nicht geklért werden kénnen.

Nun wird der Bezug des Beispiels zur Fragestellung hergestellt. Hierbei werden Griinde,
Einzelheiten des Beispiels etc. geklirt, zusammengefasst und geordnet, jedoch findet an
dieser Stelle noch keine eigentliche Diskussion iiber unterschiedliche Meinungen und
Ansichten statt.

Dann folgt der Versuch, im Diskurs einen Konsens herzustellen und das Beispiel zu
verallgemeinern. Die notwendigen und hinreichenden Bedingungen, die das Beispiel
betreffen, werden untersucht und von den zufilligen Bedingungen unterschieden. Hierbei
kann bei Bedarf ein weiteres Beispiel hinzugezogen werden.

Zum Schluss werden die zentralen Kriterien fiir die Bestimmung des zu klidrenden Begriffs
oder Sachverhalts herausgearbeitet.
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Wihrend des gesamten Gesprichs werden die wesentlichen Schritte schriftlich fixiert und die
Stellen, iiber die ein Konsens erzeugt wurde, markiert. Das Streben nach den einfachsten,
klarsten und treffendsten Formulierungen kennzeichnet das Gesprich insgesamt, was von
jeder Person eine groBe Disziplin abverlangt, sowohl im Horen, als auch im Denken und im
Formulieren. '

2.5 Gespriichsregeln im sokratischen Gespriich

Das sokratische Gespriach muss aufgrund seiner Struktur durch Gespriichsregeln organisiert
werden. Es gibt vielfiltige Variationen solcher Gesprichsregeln, Kern ist jedoch immer der
Respekt vor den anderen, das Interesse an der Sache und das Vertauen in die Gedanken der
anderen Gesprichsteilnehmer/innen. Damit zeigt sich eine enge Verwandtschaft des
neosokratischen Gespriichs zum herrschaftsfreien Diskurs nach Habermas (Vergl.: Krohn,
Neifler & Walter 1996).

Gespriichsregeln der Gesellschaft fiir sokratisches Philosophieren
Die heute als Verein eingetragene Gesellschaft fiir Sokratisches Philosophieren, die das
sokratische Gespréch in Nelsons und Heckmanns Tradition pflegt, fasst die Gespréchsregeln
eng in Anlehnung an Nelson folgendermaBen (Krohn (Hrsg.) 0.J.):

»Fir die Teilnahme an einem sokratischen Gesprich sind keine philosophischen
Vorkenntnisse erforderlich, sondern allein ein "normaler" Verstand und die Bereitschaft, sich
auf diese Methode einzulassen.

Hier zeigt sich die Parallele zu Wagenscheins Begriff des ,,urspriinglichen Verstehens®.
Weiter heilit es: ,, Voraussetzung fiir die Teilnahme an einem Sokratischen Gesprdch ist, dass
Jeder Teilnehmer nur seine eigenen Uberlegungen auszudriicken versucht und sich nicht auf
irgendwelche Autorititen bezieht. (..)“ (Krohn (Hrsg.) o.J.). Der von Wagenschein so
genannte ,,Hundeblick auf den Lehrer*, bei dem ein Teilnehmer nach seinem Beitrag treu in
Richtung Lehrer schaut, ob der Beitrag auch die Billigung der Herrschaft findet, ist also von
vornherein ausgeschlossen und die einzelnen Teilnehmer/innen werden durch das Verbot der
inhaltlichen AuBerung des Leiters/der Leiterin dazu gefiihrt, die anderen teilnehmenden
Personen, die inhaltlich antworten kénnen, anzusprechen.

Im Sokratischen Gesprdch kommt es nicht darauf an, Recht zu behalten: Das gemeinsame
Anliegen ist, zu einer besseren Einsicht zu gelangen. (..)
Die wichtigsten Regeln des Sokratischen Gespriichs sind:

o Jeder Teilnehmer sagt nur seine eigenen Uberlegungen, die Meinungen von
"Autoritdten" gelten nicht als Argument.
o Das Thema wird vom Konkreten ausgehend und allmdéhlich abstrahierend untersucht.

In der Regel wird daher zundchst ein konkretes Beispiel aus dem eigenen
Erfahrungsbereich (eines) der Teilnehmer untersucht.

o Die wirkliche Verstindigung zwischen den Teilnehmern in der Sache hat Prioritdit vor
dem schnelleren finden von "Ergebnissen".

. Es wird Schritt fiir Schritt vorgegangen unter Beteiligung aller Teilnehmer.

o Zu den im Gesprdchsverlauf aufgestellten Behauptungen, Vermutungen und Fragen
soll jeweils das Fiir und Wider begriindet und gepriift werden.

° Die Teilnehmer bemiihen sich gemeinsam um Urteile, denen alle zustimmen konnen. “
(Krohn (Hrsg.) 0.J.)

' Barbara NeiBer unterteilt den Ablauf eines sokratischen Gesprichs auf dhnliche Weise in vier Phasen:
1. Phase: Bekanntgabe/Wahl des Themas
2. Phase: Auswahl des Beispiels
3. Phase: Analyse des Beispiels
4. Phase: regressive Abstraktion*
(NeiBer 1999)
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In diesen Gespréachsregeln haben, genau wie bei Wagenschein das ,,wirkliche Verstehen", das
Ausgehen vom Konkreten und die eigenen Uberlegungen Prioritit, ebenso wie die kritische
Priifung, die bei Wagenschein der produktiven Findigkeit entspricht; von der Zielsetzung her
sind also zwischen diesen Regeln und der Wagenscheindidaktik keine Unterschiede
festzustellen. Wagenschein hat selbst ebenfalls Regeln fiir ein sokratisches Gespréch verfasst:

Gesprichsregeln fiir ein sokratisches Gesprich nach Wagenschein

»Man sitzt im Kreis, entschlossen, ein natiirliches Problem aus eigener Kraft vollstindig zu
klaren, gemeinsam, miteinander, als Freunde.

Scheu verliert sich; denn niemand wird beurteilt, Wettbewerb gibt es nicht, so wenig wie
Zeitnot

Jeder wird ernst genommen, was er auch sagt, in seiner eigenstindigen Sprache, mit dem
einzigen Ziel, den anderen verstindlich zu sein. Natiirlich spricht ein Nachdenklicher oft
unsicher, stotternd, ahnend.(Keine Korrektur!)

Es gibt keine Meldungen, kein Aufrufen, kein Abfragen, keine Belehrungen, keine Vortriige,
keine ldngeren Zwiegesprdche. (Der ‘stindige Hundeblick’ auf den ‘Lehrer’ verliert sich
bald)

Kein Widerspruch wird iibergangen, keine Frage iiberhiort. Man geht erst weiter, wenn es
soweit ist.

Jeder sagt bei jedem Schritt allen alles, was ihn zur Sache bewegt.
Jeder fiihlt sich verantwortlich dafiir, dass alle von sich aus verstehen. “ (Wagenschein 1986,
S. 80f.).

Wagenscheins Regeln decken sich inhaltlich mit den oben formulierten, sie sind jedoch
einfacher, kindgeméBer, handgreiflicher gefasst. Hier zeigt sich schon an den
Formulierungen, dass Wagenschein stets als Lehrer und fiir Lehrer schreibt und bei seinen
Uberlegungen immer die Schule, das heiBt die Kinder im Blick hat. Klingen die Regeln bei
der Gesellschaft fiir Sokratisches Philosophieren wie ein Gesetzestext oder eine
Vereinssatzung, in einem niichternen, fast unpersénlichen Amtsdeutsch verfasst, so ist die
Sprache Wagenscheins ein freundliches Erkléren, worum es im sokratischen Gespriich geht,
fast eine Einladung fiir Kinder, bei dem Gesprich mitzumachen.

Wie schon angefiihrt schreibt Wagenschein immer als Lehrer; die von ihm verfassten
Gespréchsregeln kann man also als kindgem#Be Fassung der Gesprichsregeln fiir ein
neosokratisches Gesprich auffassen.

So wird jede Leiterin und jeder Leiter ihre/seine eigene Modifikation der Gesprichsregeln
entwickeln, die sich aus der Erfahrung der Leiterin, der Zielgruppe der Teilnehmer/innen und
der jeweiligen Gesprichssituation, sei es ein philosophisches Seminar an der Hochschule, ein
naturwissenschaftlicher Unterricht in der Schule oder ein Kompaktseminar iiber mehrere Tage
tiber ein mathematisches Thema, ergeben.

So hat beispielsweise Buck die Wagenscheinschen Gesprichsregeln im Hinblick auf den
Experimentalunterricht modifiziert. Diese modifizierten Regeln resultieren aus seiner
Erfahrung mit Lehramtsstudentinnen und -studenten im Fach Chemie und sollen hier
wiedergegeben werden, weil sie auch fiir die Anwendung der Wagenscheinpidagogik im
Chemieunterricht von Bedeutung sind:
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Die von Buck modifizierten Wagenscheinschen Gesprichsregeln
,,» Wir sitzen im Kreis,

so dass Jede(r) Jede(n) sehen kann,

so dass Jede(r) mit Jede(m) sprechen kann,

® d.h. wir sprechen einander an; wir sprechen nicht einfach.

Jede(r) sagt, was sie/er zur Sache meint,

e wie sie/er die Sache versteht,

e das heifit: in der eigenen Sprache

* jede(r) geht auf die/den Anderen ein und spricht sie/ihn auf ihre/seine Beobachtungen und
Uberlegungen an,

* mit dem Ziel, die/den Anderen zu verstehen.

Das heift nicht, dass wir die Sache alle in der gleichen Weise verstehen sollen,

* im Gegenteil: Verstehen ist individuell und an die verstehende Person gekniipft,

e aber: Wenn wir die/den Anderen mit ihrem/seinem Argument verstehen, verstehen wir
unsere Sache vielleicht auch etwas besser.

Wir experimentieren nicht uniiberlegt drauf los,

® sondern nehmen uns die Zeit zur Betrachtung,

zur Uberlegung,

wir experimentieren planvoll,

und nach Verabredung mit den Anderen,

wir waschen uns am Ende die Héinde. “ (Buck 2003)

Die entscheidenden Unterschiede zu Wagenschein stehen im dritten und vierten Abschnitt.

Im dritten Abschnitt wird Bucks Auffassung vom Verstehen deutlich. Verstehen ist fiir ihn
etwas Individuelles; jeder Gesprichsteilnehmer versteht die Sache auf eine unterschiedliche,
ihm eigene Art und Weise und diese Auffassung kann er mit den anderen Teilnehmern teilen,
damit diese durch seine Erfahrung bereichert werden. Fiir Wagenschein ist das Verstehen
nicht individuell, selbst wenn er sagt, verstehen konne nur jeder fiir sich selbst, ist das
Ergebnis dieses Prozesses nicht individuell, sondern eine Sache kann von allen gleich
verstanden werden.

Der vierten Abschnitt stellt eine auf das Experiment gerichtete Erweiterung der
Gesprichsregeln dar. Die fiinf Punkte sind jedoch nicht einfache Anleitung, wie zu
experimentieren sei, sondern eher ein Einstimmen, das Experiment als Bestandteil des
Gesprichs zu sehen, es in das Gespréch innig einzubetten und so der Begegnung mit dem im
Experiment Geschehenden einen Rahmen, einen Mutterboden zur Einwurzelung zu geben,
einer Einwurzelung, die im Gespréch vorbereitet wurde und die im Gespriich Nahrung finden
kann.

Fir die Durchfiihrung der sokratischen Methode im Chemieunterricht werden spiter (Vergl.
Kap III 1) eigene Regeln entwickelt werden, die sich aus der spezifischen Situation an der
staatlichen Realschule ergeben. Diesen Regeln wird die Bucksche Auffassung vom
individuellen Charakter des Verstehens zugrunde gelegt.
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2.6 Wagenschein und Nelson

Wagenschein bezieht sich ausdriicklich auf Nelson, , auf den er durch Minna Specht
aufmerksam gemacht wurde“ (Loska 1995, S.264): , Man fiihre das Gesprdch sokratisch,
etwa im Sinne Leonard Nelsons.“ (Wagenschein 1989a, S. 118) und: ,, Ich war einmal zwei
Monate als Gast oben (an der Odenwaldschule M.S.) und gab zwei Kurse. Der eine lief fast
vier Wochen lang, tdglich zwei Stunden lang, iiber nichts als ,, Achill und die Schildkrite um
aus dieser Geschichte die Grundbegriffe der Infinitesimalrechnung hervorgehen zu lassen,
streng nach Nelson. “ (Wagenschein 1989, S. 62).

Nelson hat, so Wagenschein, die , unvollkommenen Anfinge der Methode radikal zur
Vollendung gefiihrt” (Wagenschein 1989a, S. 133). Er spricht von der hirtesten Form der
sokratischen Methode, wie rigoros die Fithrung sei und so fort. Loska sieht in dieser
Bewertung eine Relativierung von Nelsons Ansatz und kommt in seiner Bewertung zum
Schluss, die ,, genetische Methode “ sei ,, nicht mit der neosokratischen gleichzusetzen“ (Loska
1995 S.265).

Abgesehen davon, dass die genetische Methode (genetisch hier im weiteren Sinne verstanden)
noch andere Ridume als die sokratische Gespriichsfithrung beinhaltet und schon von daher
keine Gleichsetzung méglich ist, so ordnet Loska Wagenscheins Ansatz bei den |, feilweise
belehrenden* (Vergl.: Loska 1995, S.275) Methoden des heuristischen problemorientierten
Unterrichts ein. Kernunterschied zu Nelson und Begriindung von Loskas Kritik sind bei
Wagenschein die auf Polya zuriickgehenden heuristischen Regeln!’, mit denen er steuernd in
das Gespréch eingreift. Fiir diese Regeln fiihrt er in Entdeckung der Axiomatik ein Beispiel
an, es zeigt sich, dass sie fiir ihn keineswegs fix, sondern auf das jeweilige Problem
zugeschnitten sind und auch veréndert werden kénnen'®. Das hier angefiihrte Beispiel bezieht
sich auf ein mathematisches Problem.

» Regel I: Benutze nur das, was wir in die Figur eingebracht haben (das ,, Gegebene“), das
aber vollstindig. Sonst benutze nichts aufier dem Selbstverstandlichen.

Regel II: Alles Eingebrachte sollte sichtbar sein.

Regel III: Konnen wir die Figur vereinfachen, indem wir etwas fiir die Frage Uberfliissiges
wegwischen?

Aber Regel 111 ist problematisch: Wie entscheidet man denn, was ,, uberfliissig“ ist?

Regel IV: Was einmal geholfen hat, das kann auch ein zweites Mal (oder bei anderer
Gelegenheit) helfen?

Regel V: Haben wir dhnliches schon einmal gehabt?

Regel VI: Ist das selbstverstindlich Scheinende wirklich selbstverstindlich?

()
Regel VIII: Was wollten wir eigentlich? “

Diese Regeln nutzt Wagenschein als Steuerungsmechanismen im Gesprich. Sie sind nicht
direkt inhaltsbezogen, sondern eher allgemein gehaltene DenkanstoBe, um bei den
Teilnehmern, und Wagenschein bezieht sich ja auf Kinder, eine ganz bestimmte Art
problemldsenden Denkens hervorzulocken, eine Art kritische Betrachtungsweise, um sich mit
einem Problem, hier einem mathematischen Problem auseinander zu setzen.

'” Polya entwirft ein vierschrittiges Losungsschema in Form einer Tabelle: Verstehen der Aufgabe, Ausdenken
eines Plans, Ausfihren des Plans und Riickschau. Zu jedem Schritt des Probleml6sens gibt er verschiedene
Fragen an, die helfen sollen, das Problem vollstindig zu durchdenken, die heuristischen Regeln, auf die
Wagenschein im sokratischen Gesprich zuriickgreift, beispielsweise: ,, Was ist unbekannt? Was ist gegeben? Wie
lautet die Bedingung ?Ist es moglich, die Bedingung zu befriedigen? Kannst Du die Aufgabe anders
ausdriicken? Kannst Du sie auf noch verschiedene Weise ausdriicken? “ Vergl.: Polya 1949.

'8 S0 entsteht unter der Hand eine wachsende Liste. (von Regeln M.S.) Wagenschein 1989a, S. 143.
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Dies wird auch dadurch deutlich, dass Wagenschein die Regeln nicht immer verbal einsetzt
(Vergl.: Wagenschein 1989b, S. 143).

Im Kapitel iiber die Wagenscheindidaktik im Chemieunterricht werden diese Regeln im Sinne
Wagenscheins auf den Chemieunterricht zugeschnitten, das heift, die wachsende Liste von
der Wagenschein spricht, wird auf den Chemieunterricht ausgedehnt (Vergl. Kap. II 2).
Wagenschein begriindet den Einsatz der heuristischen Regeln folgendermaBen: ,, Und die
~Regeln®, die sich hier etwas aufdringlich abgesondert haben (um grobere , Hilfen“ zu
verdrdngen), sie sind zu demselben Ende da wie der Lehrer selber: sich iiberfliissig zu
machen. “ (Wagenschein 1989b, S. 149).

Loska geht nicht direkt auf die von Wagenschein fiir diese Abweichung von Nelson gegebene
Begriindung, man konne nicht mit Kindern so diskutieren wie Nelson mit seinen
Philosophiestudenten, ein. Die oben angefiihrte Bemerkung:,, Man fiihre das Gesprdch
sokratisch, etwa im Sinne Leonard Nelsons. “ fithrt er mit der Begriindung fort: ,, Zwar nicht
— wie gesagt — s o rigoros, wie er dltere Studenten der Philosophie herannehmen konnte (das
erzeugt bei Jugendlichen begreifliche Aggressionen), aber doch moglichst schweigend und
zuhorend; geduldig wartend ... “ (Wagenschein 1989a, S. 118).

Ein wesentlicher Grund, auf die heuristischen Regeln zuriickzugreifen, ist fir Wagenschein,
dass er es mit Kindern und Jugendlichen zu tun hat. Er schreibt: ,, Die Nelsonsche Strenge in
der Schule durchzuhalten, ist fiir alle Beteiligten anspruchsvoll und rigoros, sie kann schon
unter fortgeschrittenen Studenten, wie Nelson selbst sagt, eine ,,Nervenprobe “ werden. Wir
werden deshalb mehr und spezielleren Beistand geben als er, etwa in der Art Polyas: ,, Was
ist unbekannt? Was ist gegeben? “. “ (Wagenschein 1989b, S. 134).

Man kann also zu dem Schluss kommen, dass Wagenschein sehr wohl die sokratische
Methode im Sinne Nelsons verwendet, freilich dem Alter und dem Horizont der Kinder
angepasst, die am Gesprich teilnehmen (Vergl.: Raupach-Strey 2002, S.10).

Hieran wird ein Aspekt sehr deutlich: Wagenschein schreibt immer als Lehrer fiir Lehrer.'® Er
kommt aus der Schulpraxis und hat sie nie aus den Augen verloren. So sind auch seine
Zugestindnisse, dass er selbst das von ihm gezeichnete Idealbild eines sokratischen
Unterrichts nicht erreichen konne, zu verstehen. Wagenschein beschreibt Nelsons Methode
quasi als das Idealbild einer Gespréchskultur, an die die Kinder Stiick fiir Stiick herangefiihrt
werden (Vergl. Popp 2004).

Ein weiterer Aspekt, der in diesem Zusammenhang von Bedeutung ist, ist, wie oben schon
angedeutet, die Frage des Faches. Loska gibt zu, dass es im genetischen Physikunterricht
unfruchtbar sei, auf einer rein maieutischen Vorgehensweise zu beharren, sondern die
Versuchsanordnungen vom Lehrer in bestimmten, laut Loska in vielen Fillen vorgegeben
werden miissten (Vergl.: Loska 1995,S.269)

Im Chemieunterricht ist es oftmals méglich, die Versuchsanordnungen von den Schiilerinnen
selbst entwickeln zu lassen, z.B. bei der Verwendung des Minilabors oder der Durchfiihrung
von Reagenzglasversuchen oder Petrischalenexperimenten. Darauf wird im Kapitel iiber die
Darstellung des Unterrichts noch genauer eingegangen (Vergl. Kap. III 3).

" Vergl. zum Beispiel: Wagenschein 1970, S.220. Hier schreibt er: ,, duch meine ich nicht, dass die Lehrer
schuld sind. Wir konnen kaum anders, solange wir Lehrpldnen und Schulorganisationen unterworfen sind, die
aus dem Zeitgeist hervorgehen und uns zu Marionetten machen: “ (Hervorhebungen: M.S.)
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2.7 Das Metagespriich

Nelsons Schiiller Gustav Heckmann erweiterte das neosokratische Gesprich Ende der
sechziger Jahre um eine wichtige Komponente: das Metagespriich (Vergl.: Popp 2004, sowie
Loska 1995, S.181). In ihm wird das Gesprichsverhalten und die Argumentationsweise der
Teilnehmer/innen aber auch der Leiterin/des Leiters thematisiert mit dem Ziel, die Stoérungen,
die sich auf der Beziehungsebene ergeben kénnen, auszurdumen und damit das Gesprach
erfolgreich weiter fiihren zu kénnen.

Mit der Einfiihrung des Metagespréches ist ein Raum geschaffen, Probleme, Rivalititen und
dhnliches ganz von der Gesprichssituation des eigentlichen sokratischen Gespraches
fernzuhalten, so dass die Aufmerksamkeit der Teilnehmer/innen sich wihrend des
Sachgespriches auch ganz auf die Sache konzentrieren kann.

Im Rahmen des Metagespriches kann auch Kritik an der Art der Gesprichsleitung geiibt
werden, etwa, ob die eingesetzten Steuerungselemente von der Gruppe als hilfreich
empfunden worden sind. Daher muss die Leitung des Metagespriiches nicht unbedingt bei
derselben Person liegen wie die des Sachgespriches.

Loska erwihnt, dass Rudolf Kiichemann, der um 1930 die neosokratische Methode im
Mathematikunterricht anwendete, sich mit seinen Schiilern zum Gesprich iiber das Gespréich
getroffen habe (Vergl.: Loska 1995, S.183). Inwieweit sich das Metagespréich im Rahmen des
Unterrichts an der Regelschule einbringen lisst, hingt von vielen Faktoren ab, der
Gruppenzusammensetzung, dem Stundenplan, den Riumlichkeiten, wobei der Zeitfaktor ein
entscheidender ist.

Loska formuliert sehr vorsichtig, dass sich das Metagespriich zumindest bei Erwachsenen als
hilfreich erwiesen habe (Loska 1995, S.183). Wenn man jedoch Kindern zutraut, nach der
sokratischen Methode arbeiten zu kénnen, dann liegt kein Grund vor, das Metagesprich
auszuklammern. Daher erweist sich nach Auffassung des Autors das Metagespréch auch in
der Schule als ein hilfreiches Instrument, um sokratische Gespriche erfolgreich durchfithren
zu kénnen.

2.8 Die Einbindung der sokratischen Methode in das genetische Lehrverfahren

Wie schon angeklungen, ist die sokratische Methode fiir Wagenschein unverzichtbar fiir das
genetische Lehren und Lernen. Sie ist nicht nur die geeignetste Methode, also eine unter
vielen, sondern auch strukturell notwendige Bedingung fiir das Gelingen genetischen Lernens,
auch wenn beim zweiten Weg des genetischen Lehrens die sokratische Methode und das
exemplarische Prinzip etwas in den Hintergrund treten. Dies ist kein Widerspruch, handelt es
sich doch bei den ersten beiden Wegen um erste Anniherungen an das genetische
Lehrverfahren, um ein Aufzeigen erster Schritte fiir Lehrerinnen und Lehrer an der staatlichen
Schule, die eher als eine Startanleitung als eine vollstindiges Regelwerk des genetischen
Lehrverfahrens zu verstehen sind. Letzteres wire schon in sich selbst ein Widerspruch, ist
doch Lehren ein Prozess, der es mit Menschen zu tun hat und somit nie ganz durch Regeln
und Gesetze zu beschreiben und einzufangen ist.

Der Néhrboden dieser Ausl6sung ist das herrschafisfreie Gesprich in der Gruppe, in der sich
die aufkeimenden Gedanken ganz von Anfang an entfalten konnen. In dieser
Gesprédchsatmosphére ist das Wachsen der Erkenntnis ein natiirlicher Prozess, nicht einer
geistigen Autoritit unterworfen, die eine eher kiinstliche, gedankliche Treibhausatmosphére
erzeugen wiirde, die keinerlei ,,gedankliches Unkraut“ zulassen und das Wachstum der von
der Lehrperson erwiinschten Gedanken auf unnatiirliche Weise beschleunigen wiirde. Wie
Treibhaustomaten fade und kiinstlich schmecken, so blass und unnatiirlich wirken die auf
unnatiirliche Weise gefiillten, nur auswendig gelernten und nie richtig verstandenen Begriffe
in der Diskussion und so kraftlos und wenig iiberzeugend sind die Argumente, die sich auf
diese Begriffe stiitzen. Wagenschein formuliert dies so: ,, Die sokratische Methode gehort
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dazu, weil das Werden, das Erwachen geistiger Krdfte, sich am wirksamsten im Gesprdch
vollzieht. *“ (Wagenschein 1989a, S. 75). An anderer Stelle wird er in seinen F ormulierungen
noch weitaus drastischer, er spricht von der sokratischen Methode als einem |, Frontalangriff
auf das Scheinwissen“ (Wagenschein 1989, S. 95).

Der oben schon angesprochene Aspekt der Produktiven Verwirrung als einer entscheidenden
Phase des genetischen Lernprozesses wird durch die sokratische Methode ebenfalls begiinstigt
(Vergl.: Wagenschein 1989, S. 95). Die einzelnen Argumente miissen quasi in einer Art
Lauterungsprozess Zweifeln standhalten, sie miissen von anderen Standpunkten aus kritisch
betrachtet, hinterfragt und reflektiert werden und die eigene Uberzeugung gewinnt dadurch an
Sandfestigkeit, wird erweitert, vertieft, verindert oder verworfen. In diesem langsamen
Lauterungsprozess kann dann der behandelte Gegenstand in einer Uberzeugung Wurzeln
schlagen; es ist nicht Ziel des sokratischen Gespriches moglichst schnell einen Pseudo-
Konsens herzustellen, dem jede/r Teilnehmende nur halbherzig zustimmen kann, weil einige
berechtigte Zweifel nicht ausgerdumt werden konnten. Auf den Gegenstand des Zweifels im
sokratischen Gespréch wird hier nicht mehr genauer eingegangen, nur soviel, dass die Zweifel
nicht nur nicht stérend wirken, sondern sogar notwendig fiir das Gesprich sind und den
Verlauf und die dabei stattfindende Einwurzelung begiinstigen (Vergl.: Wagenschein 1989a,
S. 95).

2.9 Die bestimmende Struktur des neosokratischen Gespriiches

Die bestimmende Struktur des neosokratischen Gesprichs wird von Nelson als regressive
Abstraktion bezeichnet. Dieses Erkenntnisverfahren unterscheidet sich von dem der
Induktion, dem es prinzipiell nahe steht, ,.darin, dass nicht die Gewinnung grundsdtzlich
neuer Erkenntnisse das Ziel ist sondern die kldrende Priifung und Fortentwicklung
bestehender alltagsrelevanter ~ Auffassungen und "irgendwie"”  erworbener
Uberzeugungen. “(Popp 2004).

Die Struktur der regressiven Abstraktion wird zwischen Induktion (Schluss von der Conclusio
und der Praemissa minor auf die Praemissa maior) (Ludwig-Mayerhofer 1999) und Deduktion
(Schluss von der Praemissa maior und der Praemissa minor auf die Conclusio) angesiedelt
(Horster 2002). Die Teilnehmer/innen gelangen auf dem Weg fiir alle nachvollzichbarer
Verallgemeinerungen von einem Einzelfall, dem Alltagsbeispiel, schrittweise zu einem
Konsens, der eine Antwort auf die Anfangsfrage darstellt. Hierbei wird versucht, iiber alle
Einzelschritte ein Einverstindnis zu erzielen, was aber keineswegs in jedem Falle notwendig
fiir den Fortgang des Gesprichs ist.

Hier muss nun zwischen den Gesprichen thematisch unterschieden werden. Die
Philosophisch-Politische = Akademie unterscheidet zwischen erkenntnistheoretischen,
ethischen, naturwissenschaftlichen und mathematischen Themen. Die Art des Themas wirkt
sich dahingehend aus, ob die Einzelschritte eher konsensual geklirt werden miissen oder ob
auch in ,,Zwischenergebnissen mehrere unterschiedliche Auffassungen nebeneinander stehen
bleiben konnen, ohne dass das Gesprichsfortgang darunter leidet. Bei werturteilsbehafteten,
beispielsweise ethischen Themen, wird letzteres eher méglich sein. Trotzdem ist der Konsens
bei allen, auch bei werturteilsbehafteten Themen am Ende das angestrebte Ziel.

20 Deduktion: Verfahren des logischen Schlieflens von zwei Prdmissen auf einen zu erkldrenden Sachverhalt
(das Explanandum). Die beiden Pramissen bestehen aus (a) einer allgemeinen Gesetzmdfigkeit (dem
Explanans) und (b) einer Aussage, die einen Fall unter die Gesetzmdfligkeit subsumiert (hdufig als
Randbedingung bezeichnet). Ludwig-Mayerhofer 1999.
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In Hinblick auf den Gebrauch der sokratischen Methode im Chemieunterricht ist auch noch
die Struktur der Abduktion (Schluss von der Praemissa maior und der Conclusio auf die
Praemissa minor. Vergl.: Ludwig-Mayerhofer 1999) zu erwihnen.

Wagenschein vermutete, dass wissenschaftliche Erkenntnisse generell zunichst auf
induktivem Wege zustande kommen: ,, Mir scheint, dass die lebende Wissenschaft immer nur
aus einer solchen Ordnung oder Theorie deduziert, die vorher auf induktivem Wege vermutet
worden ist.“ (Wagenschein 1989a, S. 97). Die Deduktion aus allgemeinen Sitzen ist also erst
der zweite Schritt, dem die Induktion vorausgegangen ist, von dieser Struktur
wissenschaftlicher Erkenntnis her ist auch Wagenscheins Abkehr vom belehrenden
Unterricht, der aus einem bestehenden System, dessen Herkunft und Zustandekommen den
Kindern véllig unklar ist, Erkldrungen fiir Beobachtungen liefert, zu verstehen.

Die Erkenntnisgewinnung im Prozess der regressiven Abstraktion ist nach Susanne Popp
durch folgende Aspekte gekennzeichnet (Popp 2004):

Verkniipfung von Theorie und Praxis
Priiffung bekannter und scheinbar klarer Begriffe am konkreten Beispiel oder
Experiment
e die vom Beispiel ,,ausgehende induktive Rekonstruktion abstrakter Begriffe
die Einwurzelung des Themas in der Lebenspraxis®' sowie
. die Arbeit an und mit personlichen Erfahrungen und Alltagsiiberzeugungen

die Bedingtheit der Erkenntnisgewinnung durch die situativen und sozialen Prozesse in der
Gespréchsgruppe. Hier sei noch einmal auf die urspriingliche Metapher des Geburtsprozesses
verwiesen, dessen gelingender Verlauf, wie oben erwihnt, auch von der #uBeren Umgebung
abhingt.

2.10 Die Rolle des Leiters

Beim neosokratischen Gespriich ergeben sich bedingt aus der Struktur ganz bestimmte
Anforderungen an die Leiterin/den Leiter als auch an die Teilnchmer/innen. Die
Wahrnehmung der Leitung ist eine sehr anspruchsvolle Aufgabe (Vergl.: Popp 2004).

Loska nennt als bestimmende Kompetenzen des Leiters folgende:

* Zuriickhaltung des Leiters und seine fachliche Kompetenz
- Reduzierung des Steuerungsinstrumentariums
o FEinsatz der fachlichen Kompetenz des Leiters
- Aufstellen von Fragen und Vermutungen
- Priifen von Vermutungen
- Mafinahmen des Leiters
- Steuerungsfragen und Bewertung
e Weitere Mafinahmen des Leiters
- Korrektheit bei mathematischen Themen
- Fokussierung der Aufmerksamkeit
- Erstreben von gemeinsam akzeptierten Ergebnissen
- Forderung des gegenseitigen Verstehens im Gesprdich (Vergl.: Loska 1995,
S.1691t.)

21 Popp spricht hier von , Verankerung“, womit jedoch dasselbe gemeint ist wie mit dem Weil/
Wagenscheinschen Begriff der Einwurzelung.
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Die Begriindung fiir diese Richtlinien der Leiterrolle liegt im Ziel des neosokratischen
Gespriches, wie es Heckmann formuliert: ,, Ein Gesprdch ist sokratisch, wenn es dem
einzelnen Teilnehmer dazu verhilfi, den Weg vom konkret Erfahrenen zur allgemeinen
Einsicht selber zu gehen (Vergl.: Heckmann 1993, S. 85)

Heckmann nennt nun sechs gﬁdagogische MaBnahmen, die der Leiterin/dem Leiter zur
Verfligung stehen. Es sind dies®:

1. Das Gebot der Zuriickhaltung.

Heckmann zitiert Nelson, der das Ausschalten der inhaltlichen Beeinflussung
der Teilnehmer/innen durch den Leiter / die Leiterin als notwendige Bedingung
Jiir das Gelingen eines neosokratischen Gesprdches iiberhaupt nennt. (Vergl.:
Heckmann 1993, S. 85)

2. Die  Verankerung im  Konkreten bei  stetigem  Fortgang des
Abstraktionsprozesses zu gewdhrleisten und die Teilnehmer/innen immer
wieder zum Konkreten zuriickzufiihren. (Vergl.: Heckmann 1993, S. 85)

3. Das gegenseitige Verstehen durch volle Ausschopfung des Gesprdchs zu
gewdhrleisten. Dies geschieht durch die indirekten Steuerungsmechanismen,
die an anderer Stelle beschrieben wurden. (Vergl.: Heckmann 1993, S. 85)

4. Das Festhalten der gerade erirterten Frage. Hier muss auf Konsens bei den
genauen Formulierungen geachtet werden, um sicherzustellen, dass die
Teilnehmer nicht aufgrund unterschiedlich gefiillter Begriffe aneinander
vorbeireden. (Vergl.: Heckmann 1993, S. 86.

1. Das Hinstreben auf den Konsens, wobei stets der Vorldufigkeitscharakter des
Konsenses im Bewusstsein bleiben muss. (Vergl.: Heckmann 1993, S. 86f.)

2. Lenkung der Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf den Haupt-
Argumentationsstrang. Dies stellt eine der Hauptaufgaben der Leitung dar,
dafiir zu sorgen, dass die Teilnehmer nicht in Nebenargumentationslinien
abgleiten. Laut Heckmann ist dies ein Kriterium, dass das geleitete Gesprdch
von der bloflen ungeleiteten Diskussion unterscheidet. (Vergl.: Heckmann
1993, S. 88f.).

Die Aufgaben des Leiters sind mit diesen sechs padagogischen MaBnahmen, die ihm zur
Verfligung stehen, ziemlich genau umrissen. Am Lernort Schule kommen die durch die
Schulumgebung, den Zeitdruck, die GruppengroBe und das Curriculum vorgegebenen
Rahmenbedingungen verursachten Schwierigkeiten noch hinzu, so dass die Aufgabe des
Leiters noch schwieriger wird als in zeitlich weniger unter Druck stehenden
Hochschulseminaren.

2.11 Die Rolle der Teilnehmer/innen

Wie schon bei der Interpretation der Metapher erwihnt, ist die Rolle der Teilnehmerinnen
eine aktive. Dass sie die Gesprichsregeln akzeptieren ist mit der Teilnahme am Gespriich
gegeben, da diese freiwillig ist, einzig in der Schule kann es aufgrund der Pflicht der
Schiiler/innen, am Unterricht teilzunehmen, zu Reibungspunkten kommen.

Es soll vor allem ein Aspekt der Teilnehmerrolle angesprochen werden, das sogenannte
Gewahrwerden. Gemeint ist damit ein Vorgang der Introspektive, ein Bewusstwerden der
eigenen  Gedanken und Reaktionen auf die AuBerungen der anderen
Gesprichsteilnehmer/innen. (Vergl.: Loska 1995, S.219)

* Die Formulierungen Heckmanns sind zusammengefasst wiedergegeben, daher ist die Aufzdhlung wie bei
einem Zitat kursiv wiedergegeben.
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Hiermit werden an den Charakter der Teilnehmer/innen hohe Anforderungen gestellt, die
insbesondere fiir pubertierende Jugendliche nicht leicht einzuldsen sind, da sie sich in einer
Phase der Selbstfindung, der Rollenkonflikte und der Positionierung der eigenen Person
innerhalb der Klasse, der Schule, des Elternhauses und letztlich der Gesellschaft befinden.
Erst nach léngerer Zeit wird sich, um mit Wagenschein zu sprechen, der Aggregatzustand der
Gruppe dndern, so dass ein sokratisches Gespriich méglich wird.

Bestitigt wird Loskas Auffassung von den Erfahrungen des Psychoanalytikers Theodor Reik,
der die Bedeutung der inneren Aufrichtigkeit hervorhebt:, Je linger ich Analysen leite, (...)
und desto starker mein Eindruck dass in der Analyse die geschickteste Technik weniger zdhlt
als die innere Aufrichtigkeit, nein dass diese innere Aufrichtigkeit das eigentlich Wesentliche
an der analytischen Technik ist. “ (Reik 1976, S.493. zitiert nach: Loska 1995, S.219).

2.12 Kritik an der sokratischen Methode

Umstitter hebt einen Aspekt der Maieutik kritisch hervor: ,, Didaktisch ist die Maieutik also
insofern fragwiirdig, als sie dem Schiiler unausweichlich deutlich macht, dass er ein Wissen,
das er bereits besafs, nicht selbst als solches erkannt hat. Dieser Crux kann man nur
entgehen, wenn man die Maieutik anonym, individuell oder unmerklich einsetzt. “ (Umstitter
0.J.).

Diese Aussage geht von zwei Voraussetzungen aus:
Finmal: es ist das wirkliche Wissen, was der Schiiler bereits besitzt und nicht die geistige
Fahigkeit, zu erkennen. Dieses Anamnesisproblem greift aber nur unter dieser Primisse.

Wagenschein geht offensichtlich von einer anderen Voraussetzung aus. Das, was der oder die
Schiiler/in bereits besitzt, ist kein Wissen im Sinne von Faktenwissen. Dies wire auch gar
nicht moglich, dieses Wissen ist von der Information abhingig, die von auflen gegeben
werden miissen. Der Mensch kommt nicht als wandelndes Lexikon auf die Welt und muss nur
noch daran erinnert werden, was er einmal, quasi wie ein Computer auf der Festplatte,
abgespeichert hatte. Wagenschein geht vielmehr davon aus, dass es die urspriingliche
Fahigkeit zu verstehen ist, die dem Menschen von Geburt an mitgegeben ist und die durch
nicht zuordenbares Scheinwissen, Wagenschein spricht von ,,verdunkelndem Wissen*
(Wagenschein 1989a, S. 61ff.) verdeckt werden kann. Dieser Punkt ist fiir Wagenschein so
zentral, dass er ihn als Titel fiir sein Hauptwerk Urspriingliches Verstehen und exaktes
Denken (Wagenschein 1970) wihlt. Ein weiterer Hinweis dafiir, dass Wagenschein von der
urspriinglichen F#higkeit des Verstehens ausgeht, findet sich bei seinem Bezug zu Simone
Weil, die er mit den Worten zitiert: , vor allem soll der Geist leer sein, wartend"
(Wagenschein 1989, S. 80).

Zweitens: es sei fiir die Schiiler schlimm, auf die Hilfe der Lehrer bei der Erkenntnis
angewiesen zu sein. Dies widerspricht jedoch der oben angefiihrten Charakterisierung des
Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses als einem Vertrauensverhéltnis. Wenn das Lehrerbild kein
Feindbild ist, ist ein begleitendes Lehrer-Schiiler-Verhéltnis fiir die Kinder unproblematisch —
sie wissen, dass sie nicht alles wissen - genau wie Sokrates, und sie wollen lernen.

2.13 Abgrenzungen zu anderen Verfahren

Die neosokratische Methode zeigt einige Ahnlichkeit mit dem Gruppengesprichsverfahren
der ,,Themenzentrierten Interaktion®, das von der Psychoanalytikerin Ruth Cohn entwickelt
wurde. Laut Popp liegen Gemeinsamkeiten hinsichtlich der ,, kommunikativen Praxis und
Regeln“. (z. B. die Forderung nach Authentizitit, das Verbot von Seitengesprdchen, Vorrang
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Siir  "Storungen" bzw. "Einwdnde") (Popp 2004) vor, allerdings trifft dies beim
neosokratischen Gesprich nicht fir den Vorrang von Stérungen zu, diese werden in das
Metagesprich verlagert, damit die Teilnehmer/innen ihre volle Aufmerksamkeit der Sache
widmen konnen in dem Wissen, dass die eventuell auftretenden Probleme auf der
Bezichungsebene im Metagespréch thematisiert werden konnen (V ergl.: Loska 1995, S.182).

Die Hauptunterschiede liegen aber in den Zielsetzungen, die beim neosokratischen Gesprich
cher in der Reflexion und Klirung von Begriffen und Zusammenhédngen sowie die
Erkenntnisgewinnung auf der Sachebene liegen, bei der themenzentrierten Interaktion stehen
~eher dagegen die empathische Anndherung und die Personlichkeitsentwicklung der
TeilnehmerInnen auf einer persénlich-subjektiven Ebene “ (Popp 2004) im Vordergrund.

Der wesentliche Unterschied des neosokratischen Gespriches zu vielen modernen
Gruppenarbeitsverfahren liegt laut Popp in der Methode der Gespréchsfiihrung und
Argumentation (Vergl.: Popp 2004). Im Gegensatz zu diesen Verfahren werden im
neosokratischen Gespridch keine Brainstorming-Stichworte und Auswahltechniken iiber
Piinktchenkleben, Mehrheitsentscheide und #hnliche Techniken angewendet. Auf derlei
Schnellentscheidsverfahren wird im neosokratischen Gespriich, das seinen Grund im
Vertrauen auf die dem Menschen innewohnende Denk- und Argumentationsfihigkeit hat,
bewusst verzichtet.

Wie schon erwihnt stellt das neosokratische Gesprich im Sinne von Habermas’ und Apels
Diskurstheorie einen herrschaftsfreien Diskurs par excellence dar.

2.14 Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz und fiir die
Evaluation des Unterrichts

Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz

Aus den Merkmalen eines neosokratischen Gesprichs lassen sich folgende Kriterien fiir die
Planung der Unterrichtssequenz ableiten:

Der Lehrer muss bei der Durchfithrung des sokratischen Gespriichs von einer dem Menschen
innewohnenden Méglichkeit des selbststindigen Frkennens und Verstehens von
Sachverhalten ausgehen. Er muss dabei seine Rolle so verstehen, dass er mithilft, dass das
Wissen ans Tageslicht kommen kann. Das Verhiltnis Lehrer-Schiiler ist also ein dienendes,
kein Herrschaftsverhiltnis.

Als Grundvoraussetzung muss Lernen als aktiver Prozess verstanden werden.

Es muss dabei ein wechselseitiges Vertrauensverhiltnis zwischen Lehrer und Schiilerinnen
vorherrschen.

Der Lehrer soll das Gespréch nur indirekt steuern.
Das Gesprich soll in der Gruppe stattfinden.

Im Anschluss soll ein Metagesprich stattfinden.

37



Das Gesprich soll einen bestimmte Verlauf nehmen:

e Das Thema des sokratischen Gespriches soll eine Fragestellung sein, die ohne
bestimmtes Vorwissen bearbeitet werden kann, also keine » Wissensfragen®.
Das Beispiel muss ein selbsterlebtes sein.
Es soll versucht werden, im Diskurs einen Konsens herzustellen und das Beispiel zu
verallgemeinern.

® Zum Schluss sollen die zentralen Kriterien fiir die Bestimmung des zu kldrenden
Begriffs oder Sachverhalts herausgearbeitet werden.

Das neosokratische Gesprich soll nach bestimmten Regeln ablaufen:
,» Wir sitzen im Krelis,
® 50 dass Jede(r) Jede(n) sehen kann,
® 50 dass Jede(r) mit Jede(m) sprechen kann,
® d.h. wir sprechen einander an; wir sprechen nicht einfach.
Jede(r) sagt, was sie/er zur Sache meint,
® wie sie/er die Sache versteht,
® das heifit: in der eigenen Sprache
* Jjede(r) geht auf die/den Anderen ein und spricht sie/ihn auf ihre/seine Beobachtungen
und Uberlegungen an,
e mit dem Ziel, die/den Anderen zu verstehen.
Das heifit nicht, dass wir die Sache alle in der gleichen Weise verstehen sollen,
® im Gegenteil: Verstehen ist individuell und an die verstehende Person gekniipft,
o aber: Wenn wir die/den Anderen mit ihrem/seinem Argument verstehen, verstehen wir
unsere Sache vielleicht auch etwas besser.
Wir experimentieren nicht uniiberlegt drauf los,
® sondern nehmen uns die Zeit zur Betrachtung,
zur Uberlegung,
wir experimentieren planvoll,
und nach Verabredung mit den Anderen,
wir waschen uns am Ende die Héinde. “ (Buck 2003)

Der Lehrer soll sich bemiihen, als Steuerungsmechanismen die heuristischen Regeln im
neosokratischen Gesprich einzusetzen.

Konsequenzen fiir die Evaluation des Unterrichts

Zur Evaluation des Unterrichts stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob man das
Gesprich als ein neosokratisches Gesprich bezeichnen kann.

Dazu lassen sich folgende Unterkriterien formulieren:

e Welche Rolle nimmt der Lehrer ein? Die Rolle des Sokrates oder die Rolle des
Wissensvermittlers im fragend-entwickelnden Unterricht, das heift: Will der Lehrer
verstehen, was seine Schiilerinnen denken oder will er zu einem Ergebnis kommen?

o Zeigt sich in der Tendenz: nur ein einziger Verstehensprozess einer Sache, namlich
der Verstehensprozess der Klasse oder in der Tendenz so viele Verstehensgeburten,
wie es Schiilerinnen gibt?

e Hat sich der so genannte Aggregatzustand der Klasse gesindert, das heifit: ist noch der
» Hundeblick auf den Lehrer zu sehen, beziehungsweise lassen sich Bemerkungen
der Schiiler finden, die der Person des Lehrers eine hohere Autoritiit einriumen als
ihren eigenen Wahrnehmungen und Gedanken in dem Sinne, dass sie im Lehrer eine
Art Hauptverwaltung der ewigen Wahrheiten sehen?
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e Arbeitet die Klasse an einem entstandenen Problem weiter, das fiir beide Klassen
zwangsléaufig verschieden ist, oder folgt der Lehrer einem allgemeinen Plan, der fiir
beide Klassen gleich ist?

e Folgt der Verlauf des Gespriches den oben angefiihrten Kriterien -eines
neosokratischen Gesprichs?

e Findet ein Metagesprich statt?

Diese Unterkriterien flieBen in die Gesprichsanalysekriterien mit ein, aus denen das
Untersuchungsinstrument zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage mit Hilfe einer
qualitativen Inhaltsanalyse erzeugt wird. (Vergl.: Kap. IV 1).
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3 Der Raum des exemplarischen Prinzips

GenetiSCh im weiteren Sizy,

Genetisch Sokratisch EXEMPLARISCH

im engeren Sinn

Vergl. auch: Benz 2005, S. 9.

Die Quint im Dreiklang des genetischen Lehrverfahrens ist das exemplarische Prinzip. Um in
der musikalischen Metapher zu bleiben: So wie Quinte und Terz seit dem 16. Jahrhundert
konstitutive Elemente des Tonsystems iiberhaupt bilden (die Diatonik erscheint als Quint-
Terz-Struktur (Vergl.: Dahlhaus & Eggebrecht 1989, S.254), bilden das genetische
Lehrverfahren, die sokratische Methode und das exemplarische Prinzip das Grundgeriist der
Wagenscheindidaktik. Wagenschein hatte in fritheren Veroffentlichungen das Wort
exemplarisch sogar als Uberbegriff gewdhlt (Wagenschein 1989a, S. 97); die enge
Verschrankung des Genetischen und des Exemplarischen wird in der FuBnote zu dieser
Dreiheit deutlich. Dort schreibt Wagenschein: ,, Ich glaube auch heute, dass exemplarischer
Unterricht im wirksamsten Verstande immer genetisch und sokratisch vorgehen muss."
(Wagenschein 1989a, FuBnote auf S. 97). Im engeren Sinne kénnen die Begriffe genetisch
und exemplarisch so voneinander abgegrenzt werden, dass sich exemplarisch auf die
stoffliche Auswahl und Ausstrahlung bezieht und genetisch auf die stoffliche Reihenfolge
(Vergl.: Wagenschein 1989a, S.97), jedoch durchdringen die drei Réume einander so innig,
dass eine isolierte Betrachtung wenig sinnvoll wire (Vergl.: Wagenschein 1989a, S. 75f.).

3.1 Zum Begriff des exemplarischen Lehrens

Der Begriff ,,exemplarisch® ist in der padagogischen Diskussion oft zu héren, man findet ihn
in der Literatur etwa in der Bedeutung , geschicktes Auswdhlen von Beispielen, die den zu
lehrenden Sachverhalt in besonders geeigneter Weise erschlieflen* (Vergl.: Koch 2002). In
ghnlicher Weise wird er im Bildungsplan fiir die Realschule Baden-Wiirttemberg verwandt™;
er ist damit jedoch meist anders und knapper gefiillt als bei Wagenschein, der ihn
tiefergehend fasst. Aus diesem Grund wird zundchst versucht, den Begriff, wie er von
Wagenschein verwendet wird, zu kliren und dann die einzelnen mit ihm verbundenen
Aspekte aufzuzeigen.

3 So heifit es im Bildungsplan fiir die Realschule 2004 unter anderem: ,, Der evangelische Religionsunterricht
dient in Dialog und Auseinandersetzung mit anderen Sinn- und Wertangeboten dem kulturellen Verstehen und
der Gestaltung des gesellschafilichen Miteinanders.(...)Er ermutigt zu verantwortungsvollem, solidarischem
Handeln auf der Grundlage christlicher Wertvorstellungen und ibt dieses exemplarisch ein (Was sollen wir
tun?)“S.22., Die Schiilerinnen und Schiiler konnen exemplarisch globale Warenstrome, die internationale
Arbeitsteilung und die Konkurrenzsituation auf dem Weltmarkt beschreiben und erkliren.” S.124. , Die
Schiilerinnen und Schiiler kénnen in einer Zusammenschau die vielfaltigen Anstrengungen erldutern, die

fiir die Erhaltung des Friedens, des Lebensraums Erde und die Schaffung, sozialer Gerechtigkeit erforderlich
sind: Ursachen fiir Konflikte, Krisen, internationalen Terrorismus und Kriege exemplarisch aufzeigen.* S.125.
 Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ausgehend von der Textilen Kette exemplarisch die Produktionsschritte
Faser-Garn-Flache nachvollziehen und kennen einfache Ausriistverfahren.“ S.151.
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Um den Begriff exemplarisches Lehren so genau als méglich zu verorten, steckt Wagenschein
sozusagen ,,das Terrain ab%, er grenzt ihn gegen andere Formen des Lehrgangs ab (Vergl.:
Wagenschein  1989a, S.37f), zeigt die Vorformen des exemplarischen Lehrens auf
(Wagenschein 1970, S.453) und macht in einem gesonderten Kapitel deutlich ,was das

exemplarische Lehren nicht ist” (Wagenschein 1970, S.324).

Wie im Kapitel iiber das genetische Lehren schon angeklungen ist, ist der Gegenstand der
Genese sowohl die Bildung als auch das Phénomen, die Bildung ist der genetische Prozess.
Wagenschein hat, wenn er vom exemplarischen Lehren im naturwissenschaftlichen Unterricht
spricht, immer eine naturwissenschaftliche Bildung als Ziel vor Augen: ,Es ist gewiss
unbezweifelbar, dass, wie ALEXANDER VON HUMBOLDT sagt, nicht die Fiille, sondern die
Verbindung der Tatsachen das Wesen der naturwissenschafilichen Bildung ausmacht.”
(Wagenschein 1970, S.222). Das exemplarische Prinzip ist demnach nicht eine Notlgsung, um
die Stofffiille auszudiinnen, sondern eine Moglichkeit, in die Tiefe zu gehen, um so dem
Lernen eine andere Struktur als die des systematischen Lehrganges, die sich in Schlagworte
wie von unten nach oben oder vom Einfachen zum Komplizierten fassen ldsst, zu geben.

Um das exemplarische Lehren von den anderen Formen des Lehrgangs abzugrenzen
verwendet Wagenschein folgende Graphik; Bild I verdeutlicht darin die Struktur des

systematischen Lehrganges:
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aus: Wagenschein 1989a, S.30.

Es ist damit gemeint, dass, vor allem bei Fachern, die einen eher stringenten Aufbau besitzen,
in der Schule bei den Grundbegriffen begonnen und dann Stiick fiir Stiick in kleinen Schritten
darauf aufgebaut wird (Vergl.: Wagenschein 1989a, S.28f.). Das Fach wird hierbei in kleinste
Lernportionen zerlegt, die den Schiiler/innen héppchenweise dargeboten werden; die Rolle
der Lernenden erschopft sich darin, den vorgegebenen Gedankengang nachzuvollziehen und
einzuiiben. Dies ist fir Wagenschein ein zwar von der Systematik des Faches her
verstindlicher (Vergl.: Wagenschein 1989a, S.29), jedoch im Grunde unpédagogischer
Ansatz. Um dies plausibel zu machen, fiihrt er verschiedene Beispiele an:
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o  Erstes Beispiel zur Kritik an einer an der Fachsystematik orientierten Unterrichtsstruktur

»Lernt man schreiben und lesen am besten so, dass man erst die einzelnen Buchstaben vornimmt und sie
dann zusammenbaut? Wie man allmdhlich merks, ist das wohl nicht sehr gliicklich. “ (Wagenschein 1970,
S.222). Die Methode Lesen durch Schreiben, die im Anfangsunterricht eingesetzt wird, trigt genau dem
Rechnung, was Wagenschein fordert: ein ganzheitliches, aktives Herangehen anstelle eines passiven
Aufnehmens einer uniibersichtlichen Zersplitterung unzusammenhéngender Einzeleile (Vergl.: Benz/Seliger

1997. bzw. Giimbel 1993.).

e  Zweites Beispiel zur Kritik an einer an der Fachsystematik orientierten Unterrichtsstruktur

»Darf man daraus folgern, man miisse beim Erlernen des Klavierspiels erst die linke Hand allein iiben
lassen, dann die rechte, dann beide zusammen? Nach meinen Kindheitserfahrungen gewiss nicht.*
(Wagenschein 1970, S.222). Dieses Beispiel muss ein wenig differenzierter betrachtet werden als das des
Lesenlernens. Dem Uben mit getrennten Handen kommt beim Erlernen des Klavierspiels eine grofle
Bedeutung zu und zwar bei der Erlernung der Technik und schwieriger Passagen sowie beim
Auswendiglernen. Dies dient der Unabhingigkeit der Hinde sowie der Moglichkeit der ausdrucksvollen
Gestaltung eines Stiickes. Versteht man Wagenschein so, dass sich Erlernen des Klavierspiels nicht nur auf
die technische Beherrschung der Fingerfertigkeit beschrénkt, sondern die ausdrucksvolle Interpretation und
die Fahigkeit zur Improvisation mit einschlieBt, ist dazu kein Widerspruch gegeben, wie auch Chuan C.
Chang in seinen Ausfiihrungen zum Uben mit getrennten Handen darlegt (Vergl. Chang. 1991). Man kann
das Uben mit getrennten Handen zur Erlernung der Technik in Chuangs Ansatz mit der Schaffung einer
Grundlandschaft bei Wagenschein vergleichen, jedoch greift der Vergleich nicht vollstindig, weil
Wagenschein darauf hinweist, dass auch diese Grundlandschaft nicht ausschlieBlich durch den
systematischen Lehrgang gelehrt werden muss (Vergl.: Wagenschein 1989a, S.37f).

e Drittes Beispiel zur Kritik an einer an der Fachsystematik orientierten Unterrichtsstruktur

.» Lernt man singen, indem zuerst die einzelnen Vokale artikuliert,(...) “

Auch hier greift das gleiche Argument wie beim Klavierspiel: Zum Erlernen gewisser technischer
Fertigkeiten sind Stimm- und Atemiibungen, die das einzelne Artikulieren der Vokale mit einschlieBen,
sinnvoll und notwendig, doch konnen solche Stimmiibungen kaum schon unter den Begriff Singen fallen.

e Viertes Beispiel zur Kritik an einer an der Fachsystematik orientierten Unterrichtsstruktur

., [Lernt man] Geometrie so, dass man zuerst die Axiome einsieht? Das taten wir einmal. Wir haben es zum
Gliick aufgegeben. “ (Wagenschein 1970, S.222).

3.2 Abgrenzung des exemplarischen Lehrens von einer an der Fachsystematik
orientierten Unterrichtsstruktur

Der Missstand der Aufsplitterung des Lernganges
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An Bild I wird deutlich, dass durch die Aufsplitterung des Lernganges in viele kleinste
Einzelschritte, die Stufe fiir Stufe von unten nach oben erklommen werden, keinerlei
Uberblick, der doch angestrebt wird, und keine Struktur mehr erkennbar ist, vergleichbar mit
dem Sprichwort des Waldes, den man vor lauter Bdumen nicht sieht. Sogar die drei Pfeile, die
den Durchgang von unten nach oben anzeigen, sind erst auf den zweiten Blick zu erkennen.

Wagenschein sieht drei tieferliegende Ursachen fiir diesen Missstand:

Die anthropologische Ursache: Das falsche Menschenbild
Die psychologische Ursache: Weltangst contra Vertrauen
Die fachdidaktische Ursache: Die falsche Blickrichtung auf das Fach

¢ Die anthropologische Ursache: Das falsche Menschenbild
An dieser Stelle wire es vielleicht besser, von Wagenscheins ,,Bild des Kindes“ zu sprechen; auf sein
Menschenbild soll noch gesondert eingegangen werden. Im Zusammenhang mit dem exemplarischen
Prinzip zeichnet er ein Bild des Kindes, das an sich schon eine wertvolle Person ist und nicht nur die
unfertige Vorstufe des Erwachsenen. Wagenschein wirft den Verfechtern des systematischen Lehrgangs
vor, nicht das Kind als solches im Auge zu haben, sondern das Kindsein auf eine funktionale Phase des
Trainings zum ,,Erwachsensein® zu verkiirzen, zu einem Erwachsensein, das sie dann als ,,wahres
Menschsein“ auffassen. Dies widerspricht Wagenscheins Auffassung von der Haltung eines Lehrers
vollkommen (Vergl.: Wagenschein 1989a S.27f).
Das kindliche Denken ist fiir Wagenschein demnach nicht nur Vorstufe, Ubergangsphase zum ,reifen,
erwachsenen Denken®, nicht Naivitiit, sondern vielmehr ein fast schon verloren gegangener Schatz, den
es zu bewahren gilt, ein Zugang zu den Phinomenen; so verwendet er den Begriff ,.kindliches Denken*
in der Widmung zu seinem Buch ,,Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken* als das hochste
Kompliment fiir seine Frau: ,, Ich setzte in mein Buch ,, Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken”
die Worte: ,,Ich widme dieses Buch meiner Frau, Bewahrerin und Hiiterin kindlichen Denkens, die mit
verstehender und priifender Hilfe meine Arbeit seit Jahrzehnten begleitet.”“ (Wagenschein 1989, S.40).
Demzufolge ist dieses kindliche Denken fiir Wagenschein Ausgangspunkt fiir die Beschdftigung mit
einem Thema. Der so genannte Einstieg in ein Thema ist der Punkt, an dem an es angekniipft werden
kann. Wer jedoch dem kindlichen Denken mit Geringschétzung begegnet, weil er/sie es nur als Vorstufe
oder ungeliebte Ubergangsphase, die es schnellstmoglich zu iiberwinden gilt, ansieht, wird
grundsitzlich anders verfahren. Dies trifft auch fiir Lehrpersonen zu, die aus mangelnder personlicher
Autoritdt oder Charakterschwiche ihre Machtstelluing auf ein vermeintlich gesichertes
Herrschaftswissen stiitzen miissen und Angst haben, den spontanen, auch kritischen Gedanken der
Schiiler zu begegnen. Lehrender und Lernender stehen bei Wagenschein vom Menschlichen her auf
einer Stufe; der Lehrende hat hier eine Helfer- beziehungsweise Dienerfunktion.

e Die psychologische Ursache: Weltangst contra Vertrauen

Die zweite tieferliegende Ursache fiir die Uberbetonung des systematischen Lehrgangs ist
psychologischer Natur und zwar weniger auf Lehrerseite als auf Seiten der Schulaufsicht, wobei auch
Lehrer/innen nicht grundsitzlich frei von der aufgezeigten ,Krankheit“, wie Wagenschein sie
bezeichnet (Vergl.: Wagenschein 1970, S.220), sein diirften. Wagenschein sieht die Symptome im
zwanghaften Versuch, einen Lehrstoff ,,vollstandig® durchzunehmen, um das Gefiihl zu erlangen, ,,das
Fach im Griff zu haben“. Ursache hierfiir ist fiir ihn die Gefangenschaft des Unterrichts und der
Lehrer/innen in den biirokratischen verwalteten Apparat von Lehrpldnen und Schulorganisation, die, in
dieses enge Korsett aus Kontrollwahn geschniirt, keine andere Méglichkeit haben als den Stoff
. durchzuhecheln” (Vergl.: Wagenschein 1970, S.220). Es ist hier nicht das wechselseitige
Vertrauensverhiltnis zwischen Lehrern und Schillern gemeint, das im Kapitel iiber sie sokratische
Methode angesprochen wurde, also kein zwischenmenschliches, sondern das Gegenteil von dem, was
Wagenschein mit Weltangst bezeichnet hat, also ein Weltvertrauen, eine Ur- und Grundstimmung, mit
der der Mensch der Welt gegeniiber und in Beziehung tritt.

In diesen Zusammenhang ist auch das schon zum Schlagwort gewordene Zitat Minna Spechts Mut zur
Liicke zu stellen, dessen oberflichliche Verwendung die Gefahr mit sich bringt, das exemplarische
Prinzip missverstindlich auf ein bloBes Weglassendiirfen von Stoff zu verkiirzen. Mit dem Mut ist
jedoch ein Mut gemeint, der den Gegenpol zur oben beschriebenen Weltangst darstellt; hier klingt an,
dass es Wagenschein bei der Vorstellung des genetischen Lehrverfahrens nicht nur um eine effektivere
Unterrichtsmethodik geht, sondern dass sich seine Ausfithrungen zuriickfithren lassen auf eine ganz
bestimmte piddagogisch-philosophische Grundhaltung, die in einem tiefen Vertrauen in die Menschen,
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in die Menschlichkeit und in die Welt wurzelt. Er deutet das Zitat Mut zur Liicke selbst folgendermaf3en
aus: ,,,,Mut zur Liicke" sagten wir anfangs, leicht missverstindlich. Wir meinten: Mut zur
Griindlichkeit, Mut zum Urspriinglichen. An die Stelle des Idols der breiten und statischen
Vollstindigkeit, die uns dngstlich Vorratskammern fiillen ldsst, suchen wir offenbar etwas Neues, einen
entschlossenen Durchbruch zu den Quellen. Nicht Vollstindigkeit der letzten Ergebnisse, sondern die
Unerschopflichkeit des Urspriinglichen. “ (Wagenschein 1989a, S.52f).

e Die fachdidaktische Ursache: Die falsche Blickrichtung auf das Fach

Die Struktur des systematischen Lehrgangs hat ihre Berechtigung, sie darf aber nicht allein herrschen.
Ihre Gefahren liegen im Zwang zur Vollstdndigkeit, die bei der Fiille des Stoffes nie zu erreichen ist,
daraus resultiert Hast** und daraus letztlich Oberflichlichkeit. Der Fehler des Lehrers, der sich
ausschlieBlich dem systematischen Lehrgang verschreibt, liegt im Stellenwert der Systematik, die als
Kriicke zur Beherrschung eines Faches und nicht als Ziel verstanden wird, das sich durch die
Durchdringung eines Problems auftut. Es ist die Blickrichtung, die Wagenschein anprangert, ein Blick
von auBen auf das Fach nach innen, als wire durch einen vollstandigen Uberblick schon Verstindnis
gegeben. Dieser sogenannte Uberblick bleibt aber, wenn es an der Zeit, in die Tiefe zu gehen, mangelt,
inhaltsleer und schwebt sozusagen im leeren Raum ohne jeden Bezug zur Lebens- und Erfahrungswelt
der Schiiler/innen. Ohne diesen Bezug jedoch bleibt der sogenannte Uberblick gegenstandslos, wenn
der Gegenstand dessen was iiberblickt werden soll in seinem Kern nicht verstanden ist. So wird aus dem
Uberblick ein Ubersehen der Essenz (Vergl.: Wagenschein 1989a, S.27f.).

Die andere Blickrichtung, die Wagenschein meint, ist eine pidagogische Blickrichtung, die, seiner
Auffassung nach, jeder Lehrer einnehmen sollte. Sie ist in zweierlei Hinsicht komplexer als der Blick
von auflen auf die fachliche Systematik. Einmal hat ist es die Blickrichtung auf die Perspektive des
werdenden erwachenden Geistes; hier werden Kenntnisse aber auch Empathie vorausgesetzt; zum
anderen ist es jedoch auch ein Blick vom Werden des Faches im Geist des Menschen her; ein Blick
gleichsam von innen, der jedoch dann auch in der Lage ist die Grenzen des Faches zu iiberschreiten,
denn ,,innen* liegen nicht die Axiome, sondern die Phinomene.

?* Michael Ende hat diese zu nichts filhrende Hast in seinem Mirchen-Roman ,Momo* sehr eindriicklich
beschrieben. Der StraBenkehrer Beppo warnt in folgender Passage vor dieser Hast und zeigt gleichzeitig einen
Ausweg auf, der Wagenscheins Ansatz verbliiffend nahe kommt, daher wird hier die entscheidende Passage in
voller Linge wiedergegeben: ,, »Siehst du, Momo«, sagte er dann zum Beispiel, »es ist so: Manchmal hat man
eine sehr lange Strafie vor sich. Man denkt, die ist so schrecklich lang, das kann man niemals schaffen, denkt
man.«Er blickte eine Weile schweigend vor sich hin, dann fuhr er fort: »Und dann fingt man an, sich zu eilen.
Und man eilt sich immer mehr. Jedes Mal, wenn man aufblickt, sieht man, dass es gar nicht weniger wird, was
noch vor einem liegt. Und man strengt sich noch mehr an, man kriegt es mit der Angst, und zum Schluss ist man
ganz aufler Puste und kann nicht mehr. Und die Strafle liegt immer noch vor einem. So darf man es nicht
machen.«

Er dachte einige Zeit nach. Dann sprach er weiter: »Man darf nie an die ganze Strafle auf einmal denken,
verstehst du? Man muss nur an den nichsten Schritt denken, an den ndchsten Atemzug, an den ndchsten
Besenstrich. Und immer wieder nur an den ndchsten.« Wieder hielt er inne und iiberlegte, ehe er hinzufiigte:
»Dann macht es Freude; das ist wichtig, dann macht man seine Sache gut. Und so soll es sein.«

Und abermals nach einer langen Pause fuhr er fort: »Auf einmal merkt man, dass man Schritt fiir Schritt die
ganze Strafie gemacht hat. Man hat gar nicht gemerkt, wie, und man ist nicht aufler Puste.« Er nickte vor sich
hin und sagte abschlieflend: »Das ist wichtig.« Oder ein anderes Mal kam er, setzte sich schweigend neben
Momo, und sie sah, dass er nachdachte und etwas ganz Besonderes sagen wollte.

Plotzlich blickte er ihr in die Augen und begann: »Ich hab uns wiedererkannt.« Es dauerte lange, ehe er mit
leiser Stimme fortfuhr: »Das gibt es manchmal - am Mittag -, wenn alles in der Hitze schldft. - Dann wird die
Welt durchsichtig. - Wie ein Fluss, verstehst du? - Man kann auf den Grund sehen.«

Er nickte und schwieg ein Weilchen, darnn sagte er noch leiser: »Da liegen andere Zeiten, da unten auf dem
Grund. « *“ Ende 2002, S. 38f.

Dies ist insofern erwdhnenswert als Buck in diesem Zusammenhang einmal die Einfithrung einer so genannten
,» Momo-Didaktik“ vorgeschlagen hat, einer Didaktik, die dem Zuhéren eine zentrale Rolle zumisst, um so die
Bedingung der Moglichkeit des Wachsens der Worte herzustellen. Buck, Peter, im Sommersemester 1989
(Personliche Mitteilung).
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Der Versuch der Aufhebung des Missstandes durch subtraktive Auskimmung
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Bild II beschreibt den oberflichlichen Versuch, der Stofffiille durch einfaches Weglassen von
Themen und Inhalten Herr zu werden. Dass dies nicht dem entspricht, was Wagenschein mit
Mut zur Liicke verbindet, wurde oben ausgefiihrt. Im Zusammenhang dessen, was
Wagenschein unter Bildung versteht, wird deutlich, dass das blofe Fortlassen einzelner
Inhalte lediglich ein Kurieren an Symptomen darstellt (Vergl.: Wagenschein 1989a, S.30).

Errichtung von Plattformen
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Mit Bild III beschreibt Wagenschein die erste brauchbare Form des Lehrgangs, jedoch noch
nicht das exemplarische Verfahren, sondern das, was er als eine Errichtung von
Plattformen” (Wagenschein 1989a, S.30). im systematischen Lehrgang bezeichnet.
Gleichgeblieben ist die Stringenz, der geradlinige Aufbau des Lehrgangs jedoch werden jetzt
Schwerpunkte bei fir das Ganze bedeutsamen Themen gesetzt. Bei diesen
Themenschwerpunkten wird verweilt; sie werden aus unterschiedlichen Perspektiven
beleuchtet, es werden Verbindungen hergestellt und Wurzeln geschlagen. Durch dieses
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sichere Griinden auf von Grund auf Verstandenes ist es nun méglich, Briicken zu schlagen zur
néchsten Plattform der Verdichtung und so einige Themen im Wissen um das Verstandene
sozusagen im Gleitflug zu behandeln. Vielleicht kann man mit dem Bild der Briicke den
mdglicherweise etwas missverstandlichen Begriff Mut zur Liicke modifizieren zu Mut zum
Briickenbau, denn es ist nicht gemeint, einige Themen einfach unter den Tisch fallen zu
lassen, wie es durch das Wort Liicke vermutet werden kann, vielmehr geht es darum, auch die
weniger intensiv behandelten Themengebiete durch die Briickenpfeiler mit in das Netz des
Verstehens einzubinden und an den Briickenpfeilern zu verankern. Durch die Plattformen
wird also nicht eine Oberflichlichkeit in anderen Gebieten geschaffen, sondern im Gegenteil:
die Oberflichlichkeit, die durch die hastige Abhandlung der Stofffiille des systematischen
Lehrgangs entsteht wird so vermieden und eine griindliche Behandlung der wesentlichen
Themen erst ermoglicht. Auf das Auswahlkriterium der wesentlichen Themengebiete wird
spiter noch eingegangen. Mit diesem Bild hat Wagenschein eine Alternative zum streng
systematischen Lehrgang aufgezeigt, jedoch sind noch grofe Ahnlichkeiten vorhanden
(Vergl.: Wagenschein 1989a, S.31).

Exemplarisch im eigentlichen Sinne
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Mit Bild IV skizziert Wagenschein das, was er exemplarisch im eigentlichen Sinne nennt;
formal ist der Begriff, wie er sagt, ,.enger und reiner“ (Wagenschein 1989a, S.32) gefasst in
dem Sinne, dass die Errichtung von Plattformen in einem durchgéngigen Lehrgang nicht mit
eingeschlossen wird. Inhaltlich jedoch ist der Begriff sehr viel tiefer gefiillt und damit, was
die Thematik dessen was exemplarisch gelehrt wird, viel umfassender, strahlt das Beispiel
doch im Idealfall bis iiber die Grenzen des Faches hinaus. Wagenschein verldsst den
stufenweisen Aufbau des Lehrgangs jetzt vollig: ,, Die Beziehung, die das Einzelne hier zum
Ganzen hat, ist nicht die des Teiles, der Stufe, der Vorstufe, sondern sie ist von der Art des
Schwerpunktes, der zwar einer ist, in dem aber das Ganze getragen wird. Dieses Einzelne
hauft nicht, es trdgt, es erhellt; es leitet nicht fort, sondern es strahit an. Es erregt das
Fernere, doch Verwandte, durch Resonanz. (Bild IV)“ (Wagenschein 1989a, S.32).

In seiner Schrift ,, Das Exemplarische Prinzip aus der Sicht der Mathematik und der exakten
Naturwissenschaften (Wagenschein 1970, S. 451ff.) differenziert er diesen Begriff noch
weiter, indem er zwischen verschiedenen Stufen des exemplarischen Lehrens unterscheidet:
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Vorformen des exemplarischen Lehrens

Er zeigt zunichst zwei Vorformen des exemplarischen Lehrens auf, mit deren Hilfe versucht wurde, dem
Problem der Stofffiille Herr zu werden. Sie stellen als Unterrichtsprinzipien ihrerseits notwendige Bedingungen
des exemplarischen Prinzips dar, bergen jedoch, fiir sich genommen, gewisse Gefahren in sich. Es sind dies:

1. Das Prinzip der Selbsttitigkeit (Arbeitsunterricht)
2. Das Prinzip der Auswahl des Wesentlichen (Stoffbeschrankung)
(Vergl.: Wagenschein 1970, S. 453ft.)

Wagenschein spricht nicht von Prinzipien, sondern nur von Vorformen, gleichwohl soll hier von Prinzipien
gesprochen werden, nicht, um sie mit dem exemplarischen Prinzip auf eine Stufe zu stellen, stellen sie doch
lediglich konstitutive Elemente desselben dar, sondern weil sie in der Literatur schon frither als
Untenz’ischtsprinzipien bezeichnet werden, dies gilt zumindest fiir das Prinzip der Selbsttitigkeit. (Vergl.: Gaudig
1921)

Bleibt das Prinzip der Selbsttitigkeit allein stehen, so ist die Gefahr gegeben, dass der Unterricht sich in purem
Aktionismus erschopft, weil der geistige Anspruch, das notwendige durchdenken der Tétigkeit, die Reflexion ins
Hintertreffen geraten (Vergl.: Wagenschein 1970 S. 453f.).

Bleibt das Prinzip der Stoffbeschrinkung fiir sich stehen, ohne dass Schwerpunkte gesetzt werden, die die
Moglichkeit zur Konzentration und zur Einwurzelung geben, ist wieder das Problem gegeben, dass Wagenschein
mit Bild II darstellte, welches auf dem falschen Bildungsverstindnis als dem eines additiven Prozesses beruhte.
Erst im Zusammenwirken der beiden Prinzipien im exemplarischen Prinzip, wie spéter noch ausgefithrt wird,
und auf der Basis des wagenscheinschen Menschenbildes und Bildungsverstindnisses ist dem Problem der
Stofffiille wirkungsvoll zu begegnen. Die beiden Vorformen sind seiner Ansicht nach allein unselbststindig und
an hohere Prinzipien gebunden, im positiven wie im negativen Falle. Wagenschein spricht vom Angepasstsein
der Prinzipien an ,,Leit-Vorstellungen* (Vergl.: Wagenschein 1970, S. 454).

Des exemplarischen Lehrens erste Stufe

,,Der Auswahl des Exemplums kommt die zentrale Bedeutung zu; es geniigt nicht, irgendein Fallbeispiel fiir ein
ganz bestimmtes Themengebiet auszuwdhlen und dann einige Transferiibungen anzuschlieflen, vielmehr muss
gelten, ,,Dass im Einzelnen das Allgemeine enthalten und auffindbar sei: Mundus in gutta" (Wagenschein 1989,
S.32) aber auch, dass den Schiiler/innen eine echte Begegnung mit dem Phinomen moglich ist: ,,Es ist im
Grunde genommen gleichgiiltig, welches Gebiet oder welche Gebiete man (...) benutzt", so wird bereits etwas
deutlich, was man ,,exemplarisch” nennen kann: An einem Unterrichts-Gegenstand (Thema) wird etwas klar,
was auch an einem anderen klar werden kénnte, was also iiber die Ebene dieser Exempla hinauslangt. Bei
Grimsehl ist das die physikalische Forschungsmethode; also nicht (nur) Ergebnisse soll der Lernende kennen
lernen, nicht (nur) das Gebdude, sondern vor allem die Bauweise, die Methode des physikalischen Forschens. *
(Wagenschein 1970, S. 455).

Bei der Auswahl des Beispiels wird die Doppelrolle der Lehrperson deutlich, die einmal das Kind und seine
Begegnung mit dem Phidnomen, seinen wachsenden Geist und vor allem seine Spontaneitit im Blick haben
muss, dadurch aber nicht die Sache, das Problem und die Bedeutung des Phinomens fiir das Wesen des Faches
und dariiber hinaus aus den Augen verlieren darf. (Vergl.: Wagenschein 1989a, S.33f.)

Hierbei geht es im besten Falle nicht um ein ,Nachvollziehen“, sondern um ein Selbst-erforschen
beziehungsweise um ein Selbst-entwickeln, das sich nicht nur im Kopf sondern moglichst ganzheitlich abspielen
soll: ,, Was man sich selbst erfinden muss, laBt im Verstand die Bahn zuriick, die auch bei anderer Gelegenheit
gebraucht werden kann" (Vergl.: Wagenschein 1989a, S.32).

Damit riickt ein weiterer Aspekt ins Blickfeld: die Ubertragbarkeit des am Beispiel Erkannten auf andere
Problemstellungen. Bei dieser Transferleistung sind wiederum zwei Blickrichtungen zu beachten: einmal auf die
Auswahl des Beispiels, das auch thematisch so umfassend gewéhlt sein muss, dass ein Transfer moglich ist,
zum Anderen der Blick auf den ,erwachenden Geist“, ob ihm diese Leistung ob seiner Erfahrung und seines
Wissensstandes auch gelingen moge, ob die notwendigen Voraussetzungen daflir gegeben sind. Fir
Wagenschein ist dies mit ein zentrales Anliegen, wenn er Konfuzius zitiert: ,, und wohl gewiss Konfuzius, der
gesagt haben soll, er werde den Schiiler wegschicken, der nicht verstehe, in den drei anderen Ecken
anzuwenden, was er in einer gelernt habe. “ (Vergl.: Wagenschein 1989a, S.32).

» Bei Wagenschein umfasst der Begriff Selbsttitigkeit auch die wortliche Bedeutung, die er mit
Arbeitsunterricht wiedergibt und die im naturwissenschaftlichen Unterricht besonders zum Tragen kommt.
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Das Unzureichende dieser Stufe

Die Bedingungen der Méglichkeit zum Transfer treffen noch nicht ganz den Kern dessen, was Wagenschein mit
exemplarisch meint. Es geht ihm darum, dass sich das ganze Wesen eines Faches in einem Beispiel, einem
Problem, spiegelt, und nicht nur das ganze Wesen des Faches sondern die ganze Tragweite des Problems auch
und gerade iiber die Fachgrenzen hinaus, wenn das Beispiel/Problem bildend sein soll. Was sich zeigen, das
heiit, was bilden soll, ist die Erfahrung, dass sich die Herangehensweise an ein Problem zeigt, das heift, dass
sich der Schiiler in diesem Problem und seiner Umgehensweise damit einen neuen Zugang zu seiner Welt
erschlieit (Vergl.: Wagenschein 1989a, S.32).

Entscheidend ist fiir Wagenschein, dass der Unterricht nicht in den engen Grenzen einer Fachdisziplin verharren
darf, wenn er bildend sein soll (Vergl.: Wagenschein 1970, S. 456).

Es ist fiir Wagenschein vonnéten, diesen Zustand der Beziehungslosigkeit der einzelnen Fécher zu iiberwinden,
daher reicht es fiir ihn auf der einen Seite nicht aus, einfach Querverbindungen zwischen den einzelnen Féchern
aufzuzeigen, denn ein einfaches Nebeneinandersetzen von Ergebnissen der Facher fiihrt noch nicht zu einem
ganzheitlichen verstehenden Durchdringen des urspriinglichen Problems. Die Gefahr auf der anderen Seite liegt
im Vereinnahmen einer Disziplin durch eine andere, wie zum Beispiel der Biologie durch die Biochemie oder
der Chemie durch die Physik. Mit einer solchen Annexion wiirde die spezifische Erschliefungsweise der Natur,
der Aspektcharakter der einzelnen Fécher verloren gehen und das Missverstindnis genihrt, die Ficher bildeten
die Wirklichkeit selbst ab (Vergl.: Wagenschein 1970, S. 456):,, Man kann es auch so sagen: Das ,,Ganze", von
dem die Rede war, ist die ,, Wirklichkeit": Die ,, Fdcher" entwickeln immer nur einseitige Bilder. So ist das
physikalische Naturbild nicht die Wirklichkeit der Natur, und was in den Geschichtsbiichern steht, nicht die
Wirklichkeit des Gewesenen. Die fachlichen Bilder sind alle nicht primdr ,,wirklich", aber sie kommen alle von
der Wirklichkeit her, wenn sie ,,echt" sind. Sie stammen von ihr ab. “ (Vergl.: Wagenschein 1970, S. 458).

Des exemplarischen Lehrens zweite Stufe - Kristallisationskeime des Verstehens

Inhaltlich weiter und formal priziser wird nach Wagenschein der Begriff des exemplarischen Lehrens gefasst,
wenn die ganze Tragweite des Problems in zweierlei Hinsicht zur Geltung kommt, einmal auf fachliche Art, aber
liber die Grenzen des Faches hinausdeutend, und zum anderen auf padagogische Art, nimlich auf die Ganzheit
der lernenden Person: ,, Man kann dann das Exemplarische Lehren vorldufig so definieren: Es erschliefit einen
»Gegenstand" (der immer etwas Komplexes und Aufforderndes haben muss) im Sinne einer bestimmten
,,» Disziplin". Die mit dieser Erdffnung notwendig verbundene Einschrinkung — des Gegenstandes wie des
Erschlieffenden — soll dabei spiirbar oder gar bewusst werden. Das Thema soll auf diese Weise also
,»ausstrahlen” nach zwei Seiten hin: auf das Ganze der ,, geistigen Welt" und auf das Ganze der Person des
Lernenden. “ (Wagenschein 1970, S. 457).

Es geht Wagenschein darum, etwas, das der Autor, in Anlehnung an das von Berg und Buck herausgegebene
»Lesebuch zur Pddagogik Martin Wagenscheins“ (Berg & Buck (Hrsg.) 1986), das den Titel
Kristallisationskeime trigt, und um eine naturwissenschaftliche Metapher zu bemiihen, Kristallisationskeime des
Verstehens nennen mochte, zu erzeugen, beziehungsweise zu ermoglichen, die einen Ankniipfungspunkt bieten,
die ganze Fiille des Faches und die Zusammenhiinge iiber die Fachgrenzen hinaus, in einem neuen Licht des
Verstehens zu sehen. Diese Kristallisationskeime sind die Briickenpfeiler, von denen Wagenschein spricht.

Der Autor verwendet den Begriff Kristallisationskeime deshalb, weil Kristalle wachsen kénnen und das
Wachsende eine Struktur bekommt. Wagenschein hat, wie erwihnt, das genetische Lehrverfahren anfénglich
exemplarisch genannt und spiter den Schwerpunkt auf den Begriff genetisch im weiteren Sinne als Uberbegriff
gewidhlt um den Aspekt des Wachsenden noch deutlicher hervorzuheben. Mit dem Begriff Kristallisationskeime
wird die Einbettung des exemplarischen Raumes in das genetische Lehrverfahren verdeutlicht.

Um das Bild noch ein wenig zu vertiefen:

Kristallisationskeime des Verstehens stellen den Ankniipfungspunkt fiir die neu wachsende Struktur des Wissens
selbst dar — das bedeutet im Bilde, dass ohne die Ankniipfung kein Wachstum stattfindet. Die Uberséttigung mit
Wissen fiihrt noch nicht zum Verstehen, sie bleibt strukturlos. Genau wie es zum Bilden von
Kristallisationskeimen in einer ibersittigten Losung einer Art Erschiitterung bedarf, um den Anfang des
Kristallwachstums zu erméglichen, so gilt im iibertragenen Sinne: Der mit Wissen iibersittigte Schiiler bedarf
einer Erschiitterung, einer Aufriittelung, eines Staunens, damit sich die vielen gelernten aber eben doch nicht
verstandenen Fakten an einem Verstehensanfangspunkt orientieren kénnen.
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Die Bedeutung des Einstieges

S

Y/ 77!

e

aus: Wagenschein 1989a, S.30.

Schon bei der Errichtung von Plattformen verldsst Wagenschein durch die Wahl des Einstiegs
den geradlinigen Durchlauf durch das Fach: ,,Es bedeutet, dass man bei einem Problem, das
der ersten Plattform entspricht, ohne ,, bereitgestellte” Vorkenntnisse , einsteigt" — (man
verzeihe das belastete Wort, es erinnert an Einbrecher, macht aber deutlich, dass man nicht
unten zur Tiire hineingeht) —, sofort also eine relativ komplexe, und damit die Spontaneitdt
des Kindes herausfordernde Frage sich vornimmt (Bild III’).

An anderer Stelle verdeutlicht er den Einstieg durch folgende Graphik:

sapalerm so

Nicle sa:

aus: Wagenschein 1970, S.62.

sind wir jetzt vorgegangen. Nicht ein Durch-Steigen des Turmes von unten her, sondern ein
., Einstieg" — irgendwo, an geeigneter Stelle — und Aufspiiren der Verbindungslinien. Nicht
aller, nicht bis ganz hinunter, nicht bis ganz hinauf. Systematik? Natiirlich. Aber sie ist Ziel.
Man gewinnt sie nicht, man verfehlt sie, wenn man an ihr, die dann ja nur im Kopf des
Lehrers prdexistiert, entlanglduft. Man muss sie aus dem Chaos aufspiiren lassen. Hat man
den Faden, so kann man dann der selbstgefundenen Ordnung folgen. Also: Hin zur
Systematik, hin zum echten Ordnungserlebnis, irgendwo, exemplarisch, ein Stiick weiter. "
(Wagenschein 1970, S.62).

An dieser Stelle spielt wieder das Vertrauen der Lehrperson in die Schiiler/innen eine
entscheidende Rolle: traut sie den Schiiler/innen zu, sich auf ihre eigene Weise dem Problem
zu nihern, auch auf eine Art die fiir sie selbst zunichst ungewohnt ist, unbekannte Gedanken
mit sich bringt und méglicherweise sogar auf Gebiete fiihrt, in denen die Schiiler/innen ihr
iiberlegen sind, oder klammert sie sich an das Geriist des fachlichen Aufbaus. Hier ist nicht
nur vom Schiiler, sondern auch vom Lehrer Spontaneitit gefordert, geistige Flexibilitit und
hohe fachliche Kompetenz.
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Es sind also nicht die Axiome, nicht die Grundbegriffe, an denen die Einwurzelung
stattfindet, sondern die den Sinnen unmittelbar zuginglichen Problemstellungen, die
Phinomene. Damit entfillt das ,,.Lernen fiir die Schublade®, das fiir Schiiler/innen so schwer
nachvollziehbar ist. Ein untriiglicher Indikator fiir dieses ,,Forschen auf Halde* oder wie
immer man es nennen mag, ist dann die gequilte Schiilerfrage: ,, Wozu brauchen wir das? “
(Vergl.: Wagenschein 1989a, S.35).

Durch die Wahl des Einstiegs wird das Kernstiick des Exemplarischen Prinzips erst moglich,
nidmlich durch die Erfahrung des Wesens des Faches eine Denkweise, eine Weltdeutung
mitzuerleben. Wagenschein beschreibt dies an folgendem Beispiel sehr eindriicklich: ,,Ein
erprobter Einstieg in die Mechanik ist die harmlos aussehende Frage: ,, Wohin fillt ein Stein,
der aus dem Fenster eines Turmes gehalten und losgelassen wird?" Anfangs trivial
erscheinend, verwirrt sie sich sofort in einer hichst fesselnden Weise, wenn einem dabei
Erdkriimmung und Rotation einfallen, und entwirrt sich im Nachdenken wieder und legt frei:
das Trdgheitsgesetz, das Unabhdngigkeitsprinzip, einen Beweis fiir die Erdrotation und vor
allem — die Denkweise des Physikers.“ (Wagenschein 1989a, S.35).

3.3. Abgrenzung gegen Missverstindnisse: Was das exemplarische Lehren nicht ist
Vorwiirfen, das exemplarische Lehren sei zu oberflachlich, zu spielerisch, eine Art
»Schmusepddagogik“, die es den Kindern nur leicht machen wolle?, begegnet Wagenschein
in einem eigenen Kapitel (Vergl.: Wagenschein 1970, S.324ff), nicht nur, um den Begriff
klar abzugrenzen, sondern auch, um zwei Gefahren zu begegnen: ,.dass es unverstanden
abgetan, oder dass es missverstanden angewendet wird* (Vergl.: Wagenschein 1970 S.324).
In vierzehn Punkten legt Wagenschein dar, dass es sich beim exemplarischen Lehren um ein
Lehrverfahren handelt, das fiir ihn der Normalfall fiir jeden Unterricht sein sollte. Diese
vierzehn Punkte lassen sich grob wie folgt einteilen:

e Das Niveau betreffend (Punkte 1-3)
Das exemplarische Prinzip ist keine Modeerscheinung, die es den Kindern nur leicht machen will und
auf ein Spezialistentum abzielt, sondern es ist griindlicher und fordert das Denken stirker heraus als der
systematische Lehrgang.

e  Die Zielgruppe und den Ort betreffend (Punkte 5-8)
Es ist kein spezielles Ausbildungsverfahren, sondern zielt auf Bildung fiir alle Schiiler ab; es vertrégt
sich nicht mit sogenannten Minimalpldnen, und bleibt nicht nur auf eine Elite oder eine
Arbeitsgemeinschaft beschrinkt.

e Den Ubergang zur Hochschule betreffend (Punkt 9)
Die Hochschulen kénnen nicht davon ausgehen, ganz bestimmte Inhalte als bekannt voraussetzen zu
konnen, wohl aber im besten Sinne eine verbesserte Studierfihigkeit.

e Das Menschenbild im weitesten Sinne betreffend (Punkte 10-13)
Das Ziel der Schule ist nicht, einen sogenannten ,,Gebildeten Vielwisser“ heranzuziichten, der
eigentlich von Natur aus lernfaul ist, sondern der Mensch und vor allem Kinder sind von Natur aus
lernbegeistert und konnen sich in eine Sache hineinversenken. Das exemplarische Prinzip bleibt damit
nicht auf die Oberstufe des Gymnasiums beschrinkt, sondern ist der Normalfall fiir alle Schulformen.
Der Bildungskanon umfasst eine gewisse, wie Wagenschein sie nennt Grundlandschaft, von der aus

%6 Wagenschein erwahnt diese Vorwiirfe explizit, wie zum Beispiel.: ,, Aha, wieder so einer, der nur spielen will,
der es den Kindern nur leicht machen will, der sie nicht hartes Holz bohren ldsst, der nichts , verlangt".
Vielleicht ist ein solches Missverstdndnis aber gar nicht zu verwundern. “ (Wagenschein 1970, S.222) oder:

,» Meine Beispiele konnen vielleicht dahin missverstanden werden, als wollten sie etwas gegen das Messen und
gegen die Formel sagen. Ganz im Gegenteil. Wir sollten es ernster nehmen: nicht immerfort fliichtig, in jeder
Stunde, bei jeder neuen Erscheinung iiber hohle Fundamente hinweg (ndmlich iiber Unerlebtes, Ungeschautes,
Unbedachtes), sondern exemplarisch ausfiihrlich an wenigen Anldssen. " (Wagenschein 1970, S.220).
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Tiefenbohrungen vorgenommen werden konnen, dies vertrégt sich nicht mit dem 45-Minuten Takt, weil
ein dem Menschen gemiBes Sich-Versenken in dieser Zeit gar nicht moglich ist.

e  Die Durchsetzung betreffend (Punkt 14)
Das exemplarische Prinzip ist nicht durch Verwaltungsvorschriften von oben herab oktroyierbar,
vielmehr kommen vor allem den Studienseminaren als Ort der stindigen Schulerneuerung eine
besondere Bedeutung bei seiner Einfiihrung zu (Vergl.: Reichwein 1951, S. 11).

3.4. Voraussetzungen fiir das exemplarische Lehren

Um das exemplarische Lehren in der Schule verwirklichen zu kénnen, nennt Wagenschein,
dhnlich wie beim genetischen Lehren, bei dem er auch fiir die Lehrer der Regelschule, die
erste Schritte des genetischen Lehrens beschreiten wollen, Faustregeln an die Hand gibt,
verschiedene Voraussetzungen. Auch dadurch zeigt sich, dass er sich immer als Lehrer
verstanden und fiir Lehrer, das heiit fiir die Schulpraxis geschrieben hat. Er unterscheidet
zwischen duferen und inneren Voraussetzungen.

Aupere Voraussetzungen fiir das exemplarische Lehren — notwendige Bedingungen
Als duflere Voraussetzungen nennt er:

1. Kleine Lerngruppen

2. Léangere Arbeitszeiten

3. ,,Epochalunterricht"

Wie beim genetischen Lehren gefordert und eng damit verwoben stellt er fiir
Wagenschein eine unverzichtbare Rahmenbedingung dar; die Doppelstunde kann in
der Regelschule einen notdiirftigen Ersatz hierfiir bieten.

4. FEine Atmosphire des Vertrauens
Sie ist fiir Wagenschein von grundlegender Bedeutung fiir jeden Unterricht, jedoch
klar von jeder Form der Vertraulichkeit zu trennen. Das wechselseitige
Vertrauensverhéltnis zwischen Lehrer und Schillern wurde im Kapitel iiber die
sokratische Methode bei der Metapher der Hebammenkunst bereits ausfiihrlich
beschrieben (Vergl. Kap. I 2.1)

5. Der intensive Kontakt der Gruppe mit dem Problem (Wagenschein 1970, S. 460).
Dieser Kontakt ist eng mit der Gruppenzusammensetzung, dem Alter der Schiiler und
den Interessen verkniipft. Aus diesem Grund kommt der Wahl des Einstiges, wie
weiter unten behandelt, eine groBe Bedeutung zu.

Innere Voraussetzungen fiir das exemplarische Lehren — hinreichende Bedingungen

,» Man kann leicht manche notwendige dufSere Voraussetzungen des Exemplarischen Lehrens
nennen: Epochenunterricht, kleine Gruppen, lingere Arbeitszeiten. Wichtiger ist es, die
hinreichenden inneren zu finden, von welchen die dufleren bestimmt werden. Welches sind die
inneren Vorbedingungen dafiir, dass Stufe II von selbst erreicht wird? Mit anderen Worten:
dass die ganze Person des Lernenden bewegt ist und mit der Wirklichkeit des Gegenstandes
intensiv in Fiihlung kommt? “ (Wagenschein 1970, S. 463).

Wagenschein findet drei innere Voraussetzungen, die miteinander eng und untrennbar
verbunden sind (jedenfalls dann, wenn junge Menschen unterrichtet werden) (Wagenschein
1970, S. 463).
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Auch hier wird wieder die Blickrichtung Wagenscheins auf Schule und Kinder deutlich, er
zielt nicht auf eine intellektuelle Glasperlenspielerei Erwachsener ab, sondern auf Unterricht.

Die Urspriinglichkeit des Denkens, das in der Arbeitsgruppe in Fluss kommt,

o Eine andere Art der ,,Aufmerksamkeit", als die ist, die wir in der Schule heute fast
immer mit diesem Wort bezeichnen,

o Die Ungesichertheit des Lehrgangs (Vergl.: Wagenschein 1970, 463ff.)

e Zur Urspriinglichkeit (Spontaneitdit)

Wagenschein spricht auch davon, dass sich, nachdem einige Zeit nach der sokratischen Methode
unterrichtet worden ist, der ,, Aggregatzustand der Gruppe* &ndert. Es soll hier unter anderem ein
Aspekt der Teilnehmerrolle am sokratischen Gesprich angesprochen werden, das sogenannte
Gewahrwerden. Gemeint ist damit ein Vorgang der Introspektive, ein Bewusstwerden der eigenen
Gedanken und Reaktionen auf die AuBerungen der anderen Gespréchsteilnehmer/innen aber auch auf
die Wirkung des Gegenstandes, auf die Beziehung des Selbst zum Gegenstand, auf das Phénomen. Fiir
Wagenschein ist dies die ernsteste Form der Selbsttatigkeit, die nicht in Betriebsamkeit abgleitet. Die
Beziehung zum Gegenstand erschlieBt sich in den einzelnen Fachern je nach Art der Fragestellung in
fachspezifischer Weise; der Aspektcharakter der Facher wird dadurch nicht vertuscht, sondern bewusst
gemacht (Vergl.: Wagenschein 1970, S. 463).

e  Zur erwartenden Aufmerksamkeit und Einwurzelung
Wagenschein lehnt sich mit seinem Begriff der Aufmerksamkeit eng an Simone Weil an; er meint mit
der Aufmerksamkeit ,, das, was Simone Weil als ,, attente" beschrieben hat und was zu dem fiihrt, was
sie Einwurzelung (enracinement) nennt.” (Wagenschein 1970, S. 464). Diese beiden stellen nach
Auffassung des Autors eigene Rdume der Wagenscheindidaktik dar und sollen spéter genauer behandelt
werden (Vergl. Kap. 14).

o Zur dritten Voraussetzung: der Lehrgang darf nicht abgesichert sein

Diese Voraussetzung ist eng mit der Rolle des Leiters in den sokratischen Gesprachen verwoben und
stellt hohe Anforderungen an die methodische Kompetenz des Leiters insofern, als der Lehrer, obwohl
Fachmann, sich wieder neu mit den Kindern auf den Weg des Entdeckens machen muss, nichts
,,vorwegnehmen“ darf und das entwickeln muss, was Wagenschein eine zweite Naivitit nennt, die die
ganze Person umfasst. Es bedarf fiir die Lehrperson eines hohen Mafles an Vertrauen in die
Schiiler/innen, auch eigene Unsicherheiten, die sich jedem Fachmann immer wieder neu auftun konnen,
zuzugeben (Vergl.: Wagenschein 1970, S. 469).

3.5. Wege zur Verwirklichung des exemplarischen Prinzips im Unterricht

., Diskussionen haben gezeigt, dass ohne Beispiele nicht gekldrt werden kann, was mit dem
Exemplarischen Lehren gemeint sein soll.“ (Wagenschein 1970, S. 457). Wagenschein gibt
daher eine Fiille von Beispielen fiir das exemplarische Lehren an (u.a. Wagenschein 1970, S.
459ff), sie sind meistens aus dem Mathematik- und Physikunterricht entnommen. In dieser
Arbeit sollen im praktischen Teil Beispiele des exemplarischen Lehrens aus dem
Chemieunterricht vorgestellt werden.

Es wire falsch, von Wagenschein einen 10-Punkte Plan zur Einfithrung des exemplarischen
Lehrens an den Schulen zu erwarten. Dies widerspriche dem Geist Wagenscheinscher
Pidagogik zutiefst. Im vorigen Abschnitt wurden die von Wagenschein selbst so genannten
notwendigen und hinreichenden Bedingungen fiir das exemplarische Lehren dargetan. Die
suBeren Bedingungen wie zum Beispiel den Epochenunterricht, den Wagenschein eigentlich
als unverzichtbare Voraussetzung vorgestellt hat, relativiert Wagenschein jedoch im Hinblick
auf ein entscheidendes Kriterium: die Bejahung des exemplarischen Prinzips durch den
Lehrer/die Lehrerin: ,, (... )wichtig ist, dass jeder einzelne Lehrer, der das Prinzip im Kerne
bejaht, seinem Unterricht auch im Rahmen des normalsten Betriebes die Richtung auf dieses
Fernziel geben kann, und dies sofort. Und zwar — ich spreche aus eigener Erfahrung — auch
an Offentlichen Schulen, am wirksamsten in epochalen ,, Oasen”, die in den eiligen Lauf des
Ublichen hier und da sich einfiigen lassen. Er kann es sogar innerhalb des iblichen
Kurzstunden-Betriebes: Was dabei am hinderlichsten im Wege steht, ist der in der Ausbildung
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— nicht ohne Berechtigung, aber allzu verfestigt — angewohnte Grundsatz, es miisse in jeder
Stunde ein fassbares ,, Ziel" erreicht werden, und zwar ein , stofflich” verstandenes.“
(Wagenschein 1970, S. 469).

Aus diesem Grund, ndmlich, dass jede Verbesserung und Entwicklung der Schule nur durch
die innere Bereitschaft der Lehrer in Gang gesetzt werden kann, dass sich Schule also, nicht
von unten, sondern von innen heraus entwickeln muss, misst Wagenschein, wie oben
ausgefiihrt, den Studienseminaren und der pidagogischen Forschung und ihren Moglichkeiten
in dieser Richtung zu wirken, eine solch hohe Bedeutung zu. Trotzdem bleibt der Kern der
Verwirklichung den einzelnen Lehrern iiberlassen und Wagenschein sieht gerade in dieser
Hinsicht Hoffnung auf eine Emanzipation der Lehrer hinsichtlich der Unterrichtsmethode
(Vergl.: Wagenschein 1970, S. 470).

Die Anwendung des exemplarischen Prinzips in der Sekundarstufe I

., Wie sich die Missstande der Uberfrachtung der Lehrpline, der Stofffiille und der daraus
resultierenden Hast und Oberflichlichkeit nicht nur auf die gymnasiale Oberstufe
beschrinken, sondern auch in der Sekundarstufe I Einzug gehalten haben“ (Wagenschein
1970, S.216), so bleibt auch die Kur, das exemplarische Lehren, nicht vor den Tiiren der
Sekundarstufe I stehen: ,, Wenn auch das Exemplarische Lehren auf der Universitit und auf
der Oberstufe der Hoheren Schule sein eigentliches Feld findet, so ist es doch nicht auf sie
beschrdnkt. Es hat auch fiir die Mittelstufe, fiir die Volksschule, fiir die Berufsschule seine
Aufgabe. “ (Wagenschein 1970, S.326). Im Gegenteil: Wagenschein spricht ausdriicklich
davon, dass selbst bei der Schaffung der von ihm geforderten Grundlandschaft die
exemplarische Vorgehensweise die ist, aus der sich das Kontinuum bilden kann.

Das Verhiiltnis des Exemplarischen zum Kanon

Wagenschein fordert als Voraussetzung fiir den exemplarischen Unterricht einen Kanon, den
er an anderer Stelle auch als Grundlandschaft bezeichnet. Dieser sollte seines Erachtens vor
dem Erreichen der Oberstufe, aber auch schon in den letzten Jahren der Volksschule, also
heute der Sekundarstufe I zur Verfiigung stehen. Auch dieser Kanon kann schon auf
exemplarische Weise erarbeitet werden, wenngleich nicht in dem Male, als wenn schon ein
breites Verfligungswissen vorhanden ist. Interessanterweise erwihnt Wagenschein von den
Naturwissenschaften die Physik und die Biologie, nicht aber die Chemie (Wagenschein 1989a
S.37f)).

Der Ubertragbarkeit auf das Fach Chemie muss also besondere Sorgfalt zuteil werden. Dies
soll im Kapitel liber die Chemie geschehen und zwar indem versucht wird, anhand des
Aufsatzes ,,Erwdgungen iiber das exemplarische Prinzip im Biologieunterricht (in:
Wagenschein 1970, S. 471-488) und dem Entwurf eines Kanons in Kapitel XVI der Schrift
,» Die pddagogische Dimension der Physik“ (Wagenschein 1976), eine Art Erwdgungen tiber
das exemplarische Prinzip im Chemieunterricht anzustellen.

Es soll darum gehen, etwas aufzuzeigen, was als Chemisierbarkeit gewisser natiirlicher
Phdnomene bezeichnet werden kann, analog zum Beispiel der Mathematisierbarkeit gewisser
natiirlicher Abldufe, das Wagenschein von Heisenberg anfiihrt (Vergl.: Wagenschein 1989a,
S.41).

Einbindungen des exemplarischen Prinzips

Wie bereits oben ausgefiihrt, ist das exemplarische Prinzip eng mit den anderen
bestimmenden R&umen der Wagenscheindidaktik, dem Genetischen (im engeren Sinne)
Lehren und der Neosokratischen Methode verwoben und somit in das genetische (im weiteren
Sinne verstandene) Lehrverfahren eingebettet. Diese Einbettung soll mit dem Begriff
Kristallisationskeime des Verstehens veranschaulicht werden. Wagenschein prézisiert diese
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Einbettung indem er von einer genetisch-anthropologischen Einbindung spricht und sieht
ferner noch weitere Einbindungen des Exemplarischen Lehrens, die wissenschaftstheoretische
und die psychologische Einbindung (Vergl.: Wagenschein 1970 S. 457).

Mit der genetisch-anthropologischen Einbindung ist nicht die Behandlung der
Wissenschaftsgeschichte im Unterricht gemeint, sondern vielmehr das Wissen um die zur
Geschichte der Menschheit gehdrende Geschichtlichkeit der Naturforschung, ,.dass
Naturwissenschaft nicht einfach , als Bestand von Sachwissen" recht verstanden werden
kann, auch dass man nicht ,die heutige Naturwissenschaft zum Mafstab fiir die
Naturwissenschaft aller Zeiten" machen darf, dass es vielmehr einen ,, Stilwechsel der
Naturforschung" gibt. ,,Denn Naturforschung ist eine menschliche Angelegenheit."
(Wagenschein 1970, S. 457).

Die wissenschaftstheoretische Einbindung kommt durch die die Grenzen des Faches
tibersteigende Betrachtung des Gegenstandes zustande; das Problem wird mit den Methoden
der Fachdisziplin erortert und zeigt gerade dadurch auch den Aspektcharakter derselben auf.
Die psychologische Einbindung vollzieht sich nicht im Anwenden von gewissen
Psychotechniken im Unterricht, sondern bezieht sich auf das, was Wagenschein mit
produktiver Findigkeit bezeichnet: eine Abkehr vom Nachvollziehen hin zum entdeckenden
und erforschenden Lernen, wie sie sich im sokratischen Gespriich vollzieht.?’

3.6 Ein Ausblick: Exemplarisch auf der Meta-Ebene

Wurde im Vorfeld ausgefiihrt, dass fiir Wagenschein der Begriff exemplarisch mehr bedeutet
als nur ein treffendes Einstiegsbeispiel fiir einen Sachverhalt zu finden, auch mehr als ein
Beispiel zu wahlen, das transferfihig ist und auch mehr als ein solches, in dem sich das ganze
Fach widerspiegelt, sondern ein Beispiel und auch eine Situation zu schaffen, in dem die
Bedingung der Moglichkeit fiir ein Sich-ErschlieBen des Wesenhaften des Faches gegeben ist,
in dem sich {iber die Vertiefung in ein Problem die Welt neu entritseln kann, so kann dies
tibertragen werden auf die Wagenscheindidaktik als eine Méglichkeit, das Wesenhafte der
Pddagogik, des Lehrens und Lernens zu erschlieBen. Unter anderem folgende Aussagen
Wagenscheins geben dazu Anlass:

. Die folgenden Bemerkungen versuchen, Ansditze — nicht mehr — zu einer begrifflichen
Kldrung anzubieten. Dabei denke ich zuerst immer an das mir vertraute Feld der Physik,
versuche aber dariiber hinauszukommen, mit aller Zuriickhaltung, aber auch ohne iibertrie-
bene Besorgnis um Zustindigkeit: der Pidagoge kann nicht anders, als die Grenzen des
Faches, auf dem er zu Hause ist, iiberschreiten. Tut er es nicht, so verliert er seine bildende
Aufgabe aus den Augen.“ (Wagenschein 1989a, S.27).

.Aber Lehrer sein heifit: Sinn haben fiir den werdenden, den erwachenden Geist. Und
Fachlehrer sein heifit: zugleich Sinn haben fiir das gewordene und werdende Fach.“
(Wagenschein 1989a, S.29).

., Ein solcher Lehrgang [gemeint ist der systematische Lehrgang] hat also fiir den Lernenden
keinen Antrieb auf lingere Zeit hin. “ (Wagenschein 1989a, S.30. (Hervorhebungen: M.S.))

Die Absolutheit, mit der Wagenschein hier spricht (der Pidagoge kann nicht anders, Lehrer
sein heifit) deutet darauf hin, dass Wagenschein im genetischen Lehrverfahren das
Wesenhafte der Padagogik insgesamt widergespiegelt sieht und nicht nur eine gute
Unterrichtstechnik. Dies ist fiir den Autor auch ein Grund, von Wagenscheindidaktik zu
sprechen, wobei Didaktik hier im Sinne von Lehrkunst verwendet wird und nicht nur von der
,» Wagenschein-Methode “ oder Ahnlichem.

?7 Vergl.: Merkmale einesgenetischen Unterrichts nach Wagenschein. Kap 12
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3.7. Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz und fiir die
Evaluation des Unterrichts

Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz
Aus den &dufleren und inneren Voraussetzungen fiir das exemplarische Prinzip lassen sich
folgende Kriterien fiir die Planung der Unterrichtssequenz ableiten:

e Der Unterricht soll in kleinen Lerngruppen stattfinden. An der Regelschule kann dem
dadurch Rechnung getragen werden, dass Kleingruppenarbeitsphasen durchgefiihrt
werden.

e Die Linge der Experimentier- und Gesprichsphasen soll sich an der inhaltlichen
Notwendigkeit und nicht an &ufleren Bedingungen wie Klingelzeichen etc. orientieren.

e Der Unterricht soll als Epochalunterricht stattfinden, die Doppelstunde kann in der
Regelschule einen notdiirftigen Ersatz hierfiir bieten.

e Ersoll in einer Atmosphére des Vertrauens stattfinden
Der intensive Kontakt der Gruppe mit dem Problem soll gegeben sein, das heifit, dass
das Phinomen fiir alle Schiilerinnen direkt erfahrbar wird.

e Der Lehrer soll vor allem durch Zeit, die er den Schiilerinnen gibt, und durch die Art
der Gespridchsmoderation die Bedingungen der Moglichkeit fiir eine Urspriinglichkeit
des Denkens, das in der Arbeitsgruppe in Fluss kommt, schaffen. So soll erméoglicht
werden, dass sich der Aggregatzustand der Gruppe #ndert.

e Durch die Auswahl und die Prisentation des Phidnomens soll der Lehrer versuchen,
eine andere Art der Aufmerksamkeit, als die ist, die wir in der Schule heute fast immer
mit diesem Wort bezeichnen, herzustellen. Diese stellt nach Auffassung des Autors
einen eigenen Raum der Wagenscheindidaktik dar und soll spiter genauer behandelt
werden

e Der Lehrer soll sich wieder neu mit den Kindern auf den Weg des Entdeckens machen
muss, nichts ,,vorwegnehmen®“ darf und versuchen, das zu entwickeln, was
Wagenschein eine zweite Naivitét nennt, die die ganze Person umfasst.

Eng mit der Frage nach der Exemplaritiit des Unterrichts ist die Frage nach den Kriterien fiir
das Initiationsexperiment verbunden. Sie sollen beim Raum der Initiation dargestellt werden.

Konsequenzen fiir die Evaluation des Unterrichts

Die Frage ob der Unterricht ein exemplarischer Unterricht ist, ist eng mit der Frage nach der
Initiation verbunden, das heiflt sie bedeutet unter anderem auch: kann das Experiment als
Initiationsexperiment dienen (vergl.: Kap. 1 4) Dort werden auch die weiteren
Unterkriterien, die sich speziell auf das Initiationsexperiment bezichen, erliutert. Die Frage
nach dem exemplarischen Charakter des Unterrichts insgesamt zerf#llt in mehrere Teilfragen:

e Spiegelt das Beispiel auch fiir die Kinder das Ganze des Themas?
Ist der Lehrgang ein ungesicherter, ein ergebnisoffener Lehrgang, das heifit: macht
sich der Lehrer immer wieder neu mit den Kindern auf den Weg des Entdeckens und
nimmt nichts ,,vorweg* ?

e Ist der intensive Kontakt der Gruppe mit dem Problem gegeben, das heifit, ist das
Phénomen fiir alle Schiilerinnen direkt erfahrbar?

e Schafft der Lehrer vor allem durch Zeit, die er den Schiilerinnen gibt, und durch die
Art der Gesprichsmoderation die Bedingungen der Moglichkeit fiir eine
Urspriinglichkeit des Denkens, das in der Arbeitsgruppe in Fluss kommt?
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e Gelingt es dem Lehrer durch die Auswahl und die Prisentation des Phinomens, eine
andere Art der Aufmerksamkeit, als die es ist, die wir in der Schule heute fast immer
mit diesem Wort bezeichnen, herzustellen?

(Vergl.: Kap. IV 1)

Diese Unterfragen flieBen in die Gesprichsanalysekriterien mit ein, aus denen das
Untersuchungsinstrument zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage mit Hilfe einer
qualitativen Inhaltsanalyse erzeugt wird. (Vergl.: Kap. IV 1)
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4 Aufmerksamkeit, Verdichtung, Initiation und Einwurzelung, - Die weiteren Réiume
der Wagenscheindidaktik

Wie bereits dargestellt, wird in dieser Arbeit der Begriff des Raumes (Vergl.: Wittgenstein
1994, S. X.) verwendet, um einen mit anderen in eigentiimlicher Weise verschlungenen und
vernetzten, aber eigenstindigen und komplexen Sachverhalt gedanklich zu durchdringen.
Diese Sachverhalte sind nicht linear voneinander abhéngig, jedoch notwendige Bedingungen,
um den zu beschreibenden Begriff in seinem Wesen zu erfassen.

Die vier Begriffe Aufimerksamkeit, Verdichtung, Initiation und Einwurzelung sind zentrale
Begriffe der Wagenscheindidaktik, so dass sie als eigenstéindige Rdume verstanden werden
konnen®®. Sie unterscheiden sich von der Trias genetisch-sokratisch-exemplarisch, die, wie
beschrieben, unter dem Begriff Genetisch im weiteren Sinne zusammengefasst werden
konnen, insofern, als sie nicht das Lehrverfahren, die Unterrichtsmethode oder die
Stoffauswahl betreffen, sondern vielmehr den individuellen beziehungsweise den kollektiven
genetischen Lernprozess néher charakterisieren.

Dabei beschreibt Aufmerksamkeit eine notwendige Geisteshaltung fiir den genetischen
Lernprozess, bezeichnet also eine Voraussetzung fiir das genetische Lernen (Vergl.:
Wagenschein 1970, S.351), Verdichtung, Initiation und Einwurzelung beschreiben das, was
beim genetischen Lernen im Lernenden oder in beziehungsweise zwischen den Lernenden
selbst tatsdchlich passiert, stellen also gleichzeitig Prozess und Ziel des genetischen Lernens
dar, eine tiefgreifende Einwurzelung des Wissens in die Weltsicht des Individuums. Insofem
sind diese vier weiteren Raume der Trias genetzsch-sokratzsch—exemplarzsch belgeordnet
geben jedoch dem genetischen Lernen eine eigene Qualitéit und Ausrichtung und beschrelben
es als bedichtig®, tiefgehend (Vergl.: Buck 1997, S.30) und individuell*'. Daher sollen sie im
Folgenden einzeln beschrieben werden.

Die Begriffe Aufimerksamkeit (Vergl.: Wagenschein 1970, S.351ff), und Einwurzelung
(Vergl.: Buck 1997, S. 25) will Wagenschein im Sinne von Simone Weil verstanden wissen,
der Begriff Verdzchtung wird von Hartmut von Hentig als mogliches Wagenscheinsches
Prinzip bezeichnet®® und Wagenschein hat ihn ebenso wie den Begriff der Initiation (Vergl.:
Wagenschein 1970 S. 481) von Wilhelm Flitner iibernommen.

28 Buck spricht in diesem Zusammenhang von Einwurzelung und Verdichtung als Metaphern Wagenscheinscher
Didaktik, bzw. als pddagogische und pidagogisch-psychologische Kategorien, vergl.: Buck 1997.

» So sagt Wagenschein im Interview zu seinem Lebenswerk, dass der Begriff des Genetischen die
Einwurzelung, urspriingliches Verstehen und den Vorrang der Phéinomene umfasst. Vergl.: Wagenschein 1981,
S. 162.

3 Der Begriff beddchtig bzw. Bedichtigkeit wurde vom Autor als Gegenteil der von Wagenschein beklagten
»Sprunghaftigkeit“ gewihlt .Vergl. Wagenschein 1970, S.351ff.

3! Der Lernprozess hat auch eine kollektive Qualitit insofern als er in der Gruppe stattfindet, dies betrifft die
Aufmerksamkeit, die beide Ziige in sich trigt und das neosokratische Gesprich; hier ist jedoch gemeint, dass
Einwurzelung und Verdichtung Sache des Individuums sind. Vergl.: Buck 1997, S.41.

32 Der Lehrer hat dann die Erlaubnis, ja die Pflicht, sich mit der Arbeitsgruppe hier und dort festzusetzen,
einzugraben, Wurzeln zu schlagen, einzunisten. ,,Inseln" zu bilden, hort man auch sagen, wobei dann freilich ein
verbindender untermeerischer Gebirgszug hinzuzudenken ist, denn nicht Zerfall, sondern Kontinuitdt ist gewollt,
aber in Ballungen, Verdichtungen, wie Wilhelm Flitner es fiir die Geschichte nennt, innerhalb dieses
Kontinuums. “ Wagenschein 19718S. 224. Wagenschein bezieht sich hierbei auf Flitners Aufsatz ,,Der Kampf
gegen die Stoffiille“. Flitner schreibt dort, auf die Geschichte bezogen: , Eine didaktisch verwertbare
Verdichtung (Hervorhebung im Original) dieses ungeheuren, faktisch der heutigen Menschheit vorliegenden
Berichts ist also das Problem. Die Verdichtung wird aber die Ganzheit der Geschichte stehen lassen.* Flitner
1955, S. 559.

3 Uberhaupt ,, Verdichtung* — das wdre ein Wagenscheinsches Prinzip.“ von Hentig, 1986: zitiert nach: Buck
1997 S. 33.

Unklar ist an dieser Stelle, warum Hentig den Konjunktiv ,wére“ verwendet, entweder aus Unsicherheit,
welchen Rang ein Prinzip in der Wagenscheindidaktik hat, ob es beispielsweise den gleichen Stellenwert wie das
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Nan-in war ein Zen-Meister. Seine Schiller lernten normalerweise mindestens
zehn Jahre bei ihm, bevor sie selbst zum Lehrer wurden. Tenno, einer seiner
Schiiler, besuchte seinen Meister, nachdem er im Anschluss an seine Lehrzeit
selbst zum Lehrenden geworden war. Da es ein regnerischer Tag war, hatte Tenno
Holzschuhe und einen Regenschirm bei sich. Als er zu Nan-in getreten und ihn
begriifit hatte, sagte dieser: "Ich nehme an, dass du deine Holzschuhe im Vorraum
gelassen hast. Sag mir doch, ob du deinen Regenschirm rechts oder links von den
Schuhen abgestellt hast."
Tenno war verwirrt und konnte die Frage nicht beantworten. Er erkannte, dass er
nicht in der Lage war, seine Aufmerksamkeit in jedem Moment bei sich zu haben.
Und so studierte er noch weitere sechs Jahre bei Nan-in.

Martin 2004.

4.1 Der Raum der Aufmerksamkeit

Wie oben angeklungen kann Aufmerksamkeit fir Wagenschein eine Bedingung der
Moglichkeit fiir den genetischen Lernprozess schaffen. Dieser Begriff ist fiir ihn in Worten
schwer zu umschreiben (Vergl.: Wagenschein 1970, S.354), umfasst er doch, in seinem Sinne
verstanden, einen sehr komplexen Sachverhalt, der verschiedene Aspekte in sich vereinigt. So
tastet er sich in seiner Darstellung vorsichtig mit Hilfe von Vergleichen, Ubersetzungen und
Zitaten an ihn heran, um jede Nuance auszuleuchten und die Bedeutung einigermafllen zu
treffen.

Die psychologische Qualitit der Aufmerksamkeit

Hierbei fiillt Wagenschein den Begriff wesentlich umfassender als er von der derzeitigen
Forschung (z.B. bei Manfred Spitzer) verwendet wird. Diese unterscheidet zwei voneinander
linear unabhéngige Arten der Aufmerksamkeit, némlich:

a) die Vigilanz (Wachheitsgrad des Organismus)
b) die selektive Aufmerksamkeit, die verschiedene Ausprigungen (Ort-, Aspekt-,
Objektzentriertheit) haben kann.>*

Fiir Wagenschein ist Aufmerksamkeit eher eine Geisteshaltung, die Teile der obigen
Deutungen einschliefit. Zum Ausgangspunkt nimmt er wieder den Unterricht und versucht,
bei der konkreten Schulsituation beginnend, aufzuzeigen, welche Bedeutungen diese
Geisteshaltung einnehmen und in welchem Zusammenhang sie im Idealfall stehen konnte.

exemplarische Prinzip haben konnte, oder aus Unkenntnis, dass Wagenschein den Begriff der Verdichtung
explizit gebraucht.

34 Diese beiden Bedeutungen von Aufmerksamkeit gibt es auch in der wissenschafilichen Diskussion: Man
spricht von Aufmerksamkeit im Sinne von Vigilanz und meint einen quantitativ angebbaren Zustand des
Organismus, der von hellwach bis (im Extremfall) komatos reicht. Im Sinne von Vigilanz ist Aufmerksamkeit
eine eindimensionale Variable. Von der allgemeinen Vigilanzerhohung (engl.: alerting) ist die selektive
Aufmerksamkeit (engl.: orienting) zu unterscheiden. Diese Funktion hat man frither gerne mit einem
Scheinwerfer verglichen, der im ,, Feld des Bewusstseins" bestimmte Dinge heller macht. Dieses Bild ist jedoch
nur in erster Ndaherung korrekt. "Wichtig ist, dass es bei der selektiven Aufimerksamkeit um die Zuwendung zu
bestimmten Sachverhalten und das Ausblenden von anderen Sachverhalten geht. Man kann vereinfachend sagen,
dass die Vigilanz ein zeitlicher, die selektive Aufmerksamkeit hingegen ein rdumlicher Prozess ist. Durch
geschickte Experimente konnte man zeigen, dass beide Prozesse unabhdngig voneinander operieren (Fernandez-
Duque & Posner 1997).Die selektive Aufmerksamkeit wird also durch den Grad der Vigilanz nicht beeinflusst.
Spitzer 2002, S.141.
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Die pidagogisch-philosophische Qualitiit der Aufmerksamkeit
Damit befindet sich Wagenschein im Einklang mit Marton und Booth, die Aufmerksamkeit
(focal awareness) als einen der drei Aspekte des Bewusstseins (awareness™), namlich

- focal awareness

- thematic field und

- margin
ansehen (Marton & Booth 1997, S.98). Die awareness hat eine ganzheitliche Qualitét, denn
sie umfasst sdmtliche Erfahrungen, die ein Mensch in seinem Leben gemacht hat. Die
Aufmerksamkeit (focal awareness) richtet sich in einem Lernprozess auf den entsprechenden
Gegenstand und damit ist die Gesamtheit der Erfahrungen des Menschen und damit der
Mensch selbst einer Veridnderung unterworfen, weil er den Gegenstand in einer verdnderten
Weise erféhrt.
Auch fiir Marton und Booth sind Situation und Phinomen in Lehr-Lernsituationen untrennbar
miteinander verwoben, auch fiir sie ist die Aufmerksamkeit eine Geisteshaltung mit
ganzheitlicher Qualitit (Vergl.: Marton & Booth 1997, S.82f).

Dabei zeigt sich, wie schon an anderer Stelle beschrieben, dass Wagenschein stets als Lehrer
und fiir Lehrer schreibt und bei seinen Uberlegungen immer die Schule, das heifit die Kinder
im Blick hat: ,,Und das ist die Voraussetzung dafiir, dass sie etwas ,,lernen". Viele von uns
Lehrern wissen (oder fiihlen doch) nun auch ganz genau, dass ihr Herz mehr an denen hdngt,
die nicht so leicht umfallen und sich umschalten kiénnen, sondern die eher leidend und fast
vertrdumt hinausgehen, wenn es klingelt, weil sie , noch drin" sind.“ (Wagenschein 1970,
S.351f1).

Diese Geisteshaltung hat im wesentlichen vier Qualitéten:

o Sie ist beddchtig und tiefgehend.

o Sie ist auf ein Ideal hin ausgerichtet.

o Sie ist zwischen aktiv und passiv angesiedelt.

e Sie hat eine individuelle und eine kollektive Qualitdt.
Zur Bedichtigkeit

Um die besonderen Qualititen der fiir das genetische Lernen notwendigen Aufmerksamkeit herauszustellen,
unterscheidet er zwei Arten von Aufmerksamkeit. Die eine, die zum genetischen Lernen fiihrt und die andere,
die gemeinhin in der Schule ans Tageslicht kommt und die mit der Sprunghaftigkeit der Organisation des
Unterrichts (den 45miniitigen Kurzstunden) aber auch mit der inneren Struktur des Unterrichts (dem Zwang, ein
Lernziel in der Stunde erreichen zu miissen, dem Weg des geringsten Denk-Widerstandes usf.) zu tun hat.
Letztlich sieht er hier auch in der Schule einen Spiegel der gesellschaftlichen Realitit (Reiziiberflutung). Diese
falsche Art der Aufmerksamkeit beschreibt er folgendermafen:

.So fragt es sich, ob wir nicht auch eine Aufmerksamkeit ziichten, die zwar eine gespannte, vielleicht sogar
disziplinierte, aber ganz periphere Verfassung ist, ahnlich derjenigen, die im Strafienverkehr niitzlich sein mag,
aber mit geistiger Zucht und Arbeit nichts zu tun hat.

Denn der Lehrer wird verfiihrt, der auf ihn zentrierten, aufgereihten Gruppe die Sache ,,darzubieten" und, wenn
die Sache ein Problem ist, ihre Aufmerksamkeit auf einen vorher bedachten und gewiss soliden Weg zu drdngen,
der ihm erlaubt, die im eigentlichen Sinne des Wortes , bedenklichen" Stellen, die Wirbel des Denk-Feldes zu
umgehen, um schnell — denn er hat ja keine Zeit — an das ,, Ziel der Stunde" zu gelangen. Miissen wir uns nicht
meist und notgedrungen gerade diese Umgehungs- und Uberrumpelungsdidaktik angewohnen, die den sicheren
und erprobten Weg des geringsten Denkwiderstandes  fiihrt, wdhrend es  doch gerade
darauf ankime, die verwirrenden und doch saugenden Strudel aufzusuchen, sich gemeinsam mit den Lernenden
von ihnen verschlingen zu lassen, um dann verwandelt wieder aufzutauchen? Wer gibt uns die Zeit, um in jenes
Unsichere uns einzulassen, dessen Ausstehen allein vor dem Scheinerfolg schiitzen und uns wirklich Sicherheit
geben kann? *“ (Wagenschein 1970, S.352).

35 Marton und Booth verwenden den Begriff der “awareness* synonym mit dem Begriff “consciousness”, vergl.:
Marton & Booth 1997, S.99.
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Noch genauer und detaillierter zeichnet Weil das Bild des Geschehens im Unterricht, der von einer falsch
verstandenen Aufmerksamkeit geprégt ist und beschreibt dann das Gegenteil: eine erwartende Aufmerksamkeit.
Wagenschein gibt Weils Text aufgrund der Klarheit der Beschreibung, sofern er die Aufmerksamkeit betrifft, in
ungekiirzter Form wieder. Zur falsch verstandenen Aufmerksamkeit schreibt Weil:,, Um wirklich aufimerksam zu
sein, muf man wissen, wie dies zu bewerkstelligen ist. Meistens verwechselt man eine gewisse
Muskelanstrengung mit der Aufmerksamkeit. Wenn man den Schiilern sagt: »Nun passt einmal gut auf«, sieht
man sie die Brauen runzeln, den Atem anhalten, die Muskeln anspannen. Fragt man sie dann nach zwei
Minuten, worauf sich ihre Aufmerksamkeit richtet, so wissen sie keine Antwort. Sie haben iiberhaupt nicht
aufgepaft; sie waren nicht aufmerksam. Sie haben ihre Muskeln angespannt. In solchen Muskelanstrengungen
vergeudet man oft seine Krdfte beim Studium. Weil man dabei am Ende ermiidet, hat man den Eindruck,
gearbeitet zu haben. Das ist eine Tauschung. Die Ermiidung hat mit der Arbeit nichts zu tun. Die Arbeit ist eine
Anstrengung, die einen niitzlichen Zweck erreicht, gleichviel ob sie ermiidend ist oder nicht. Diese Art von
Muskelanstrengung beim Studium ist ganzlich fruchtlos, selbst wenn sie in guter Absicht geleistet wird. Auch
giiese gute Absicht gehért zu denen, mit welchen der Weg zur Hélle gepflastert ist.““ (Weil 1953 zitiert nach: Weil
1994 S. 61ff.)

Das Gegenteil der Sprunghaftigkeit, die mit den duBeren und inneren Bedingungen des Schulunterrichts aber
auch mit der Reiziiberflutung, der Hast in der auBerschulischen Welt einhergeht, ist eine muBefordernde
Bedichtigkeit, die Zeit und Raum fiir tiefergehende und neue Gedanken lisst. Diese Qualitit der Bedéchtigkeit
der Aufmerksamkeit ist die erste derer die dem genetischen Lehren einen besonderen Charakter geben. Sie ist
nicht deckungsgleich mit dem, was Wagenschein ,,Erwartsamkeir (Wagenschein 1970, S.357). nennt, auf diese
Qualitit wird unten noch ausflihrlicher eingegangen werden.

Zur Intentionalitit

Die erwartende Aufmerksamkeit ist notwendige Bedingung fiir ein im weiteren Sinne gefasstes genetisches
Lernen und ist somit auf ein Ziel, ein Ideal hin ausgerichtet (Vergl.: Wagenschein 1970, S.354): ,, Genetisch-
sokratisch-exemplarisches Lehren und Lernen soll Einwurzelung ermoglichen: Einwurzelung des Wissens, der
Welteinsicht in jedem Einzelnen, in jedem Individuum. Das ist wichtig, aber es geht tiefer; Einwurzelung in die
«ewige Bestimmung des Menscheny, wie Simone Weil sagt, und wegen der ewigen Bestimmung des Menschen.
Genetisch-sokratisch-exemplarisches Lehren und Lernen ist auch und zugleich religiose Erziehung, denn es ist
der Wahrheit verpflichtet. “ (Buck 1997, S.30).

Diese ganzheitliche Perspektive der Aufmerksamkeit hat auch eine dsthetische Komponente; Well schreibt:
. Das Schéne ist etwas, bei dem die Aufmerksamkeit verweilen kann. “ (Weil 1952 zitiert nach Weil °1994. S.92).
Im weiteren Verlauf (Vergl: 1 4) soll noch ndher ausgefihrt werden, inwieweit #sthetische Aspekte als
Kristallisationskeime (Vergl.: Berg & Buck 1986) fir die Initiation von genetischen Lernprozessen wirken
kénnen.

Die Ganzheit trigt bei Simone Weil religiose Zﬁge:,,Die von jeder Beimischung ganz und gar gereinigte
Aufmerksamkeit ist Gebet. (Weil 1953 zitiert nach Weil 31994, S. 61ff.) So beschreibt sie beispielsweise die
Ubung, beim Beten des Vaterunser einen immer hoheren Grad an Aufmerksamkeit zu erlangen (Vergl.: Weil
1976: zitiert nach Weil 1994, S.126). Wagenschein teilt diese religitse Auffassung®®, ist aber bestrebt, den
pidagogischen Aspekt in den Vordergrund zu stellen, auch um Riicksicht auf die religiése Haltung des einzelnen
Lesers zu nehmen (Vergl. Wagenschein 1970, S.354.).

36 Dieses lasst sich aus dem von Buck veroffentlichten Tagebucheintrag Wagenscheins ableiten, dort heifit es:
»,20.12.1953 Der Gedanke, daf8 das bewuft gute Tun auf verlorenem Posten, Unbemerktes, Vergessenes
dennoch zum Heil der Welt und zum Kommen Gottes beitrdgt, wird modernen Menschen nicht mehr fassbar,
weil er rein naturwissenschaftlich denkt. Wenn er sagt «Ich», so meint er seinen Korper (also eigentlich seine
Leiche) und deshalb sieht er nur die physikalisch fassbaren Wirkungen davon ausgehen. Wie soll ein tapferer,
einsamer Opfertod... [Golgatha] ... «Folgeny haben! Nein physikalisch nicht! Es ist also von der groften
Bedeutung zu verstehen, daf3 die Physik auswahlt. Man kann in den Leuten nicht genug Gespiir dafiir sammeln.
Tagebucheintrag von Martin Wagenschein, zitiert nach: Buck 1997 S.30.
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Zur Stellung zwischen aktiv und passiv:

Die Aufmerksamkeit in Wagenscheins Verstindnis unterscheidet sich von der bei Spitzer genannten Vigilanz
insofern, als sie nicht eine angespannte Wachheit, sondern, um Wagenscheins Charakterisierung zu gebrauchen,
eine Erwartsamkeit beschreibt, die sich nicht mehr in die eindimensionale Kategorisierung

wach = aufmerksam
entspannt = unaufmerksam

einordnen ldsst; diese trifft vorwiegend fiir einen kérperlichen Zustand, weshalb auch leicht die bei Weil
beschriebene korperliche Anspannung mit Aufmerksamkeit verwechselt werden kann. Der Geist bewegt sich auf
einer anderen — er ist voll bewusst, voller Erwartung, aber nicht etwas Bestimmtes erwartend, hat keinen
Selektionsfilter eingeblendet, sondern ist leer: ,, Und vor allem soll der Geist leer sein, wartend, nichts suchend,
aber bereit, den Gegenstand, der in ihn eingehen wird, in seiner nackten Wahrheit aufzunehmen. Jeder Irrtum
[...] kommt nur daher, daf} der Geist sich voller Hast auf etwas stiirzte und, so vorzeitig angefiillt, der Wahrheit
nicht mehr zur Verfiigung stand. “ (Weil 1953 zitiert nach Weil °1994, S. 61ff.)

Sie unterscheidet sich jedoch auch von der bei Spitzer beschriebenen Selektiven Aufmerksamkeit, ist geradezu
eine unselektierende Aufmerksamkeit insofern, als mit ihr ein Losgelostsein von der Selektion, gleichgiiltig, ob
jene auf einen Ort, ein Objekt, auf eine Bewegung focussiert ist, verbunden ist; die erwartende Aufmerksamkeit
ist umfassender, sie ist quasi eine ,, Aufimerksamkeit a priori“ (Vergl.: Weil 1978 nach Weil >1994, S. 29).

Aus diesem Grund erscheint eine Einordnung in das Schema aktiv oder passiv an dieser Stelle der Komplexitit
des Begriffes Aufmerksamkeit nicht angemessen, auch kann man nicht davon sprechen, dass sie zwischen aktiv
und passiv anzusiedeln sei, vielmehr befindet sich die Aufmerksamkeit auf einer Ebene, deren Gegenstéinde von
den Bezeichnungen aktiv und passiv nicht beschriecben werden kann’’. Sie ist ,erwartend“, eine
»Erwartsamkeit”, ein Geisteszustand, eine Geistesgegenwart, deren Bedeutung in etwa mit dem franzésischen
Wort ,,Attente*, wie es von Weil verwendet wird, angedeutet werden kann.*®

Eine wichtige Voraussetzung fiir diese geistige Haltung ist jedoch eine Atmosphire des Vertrauens. Die alles
erwartende Aufmerksamkeit kann nur in einer Atmosphire des Vertrauens wachsen, denn die Schiilerin soll
lernen, sich auf ein was jetzt auch immer kommen mag einzulassen. Jedoch bleibt diese Haltung nicht allein auf
die Person der Schiilerin beschrinkt; wie weiter unten beim Wechsel der Blickrichtung der Lehrerin ausgefiihrt
wird, ist auch die Lehrerin in die Haltung des Alles Erwartens mit hineingenommen (Vergl.: Wagenschein 1989,
S. 49f).

Die Aufmerksamkeit ist die Vorbereitung zu einem genetischen Lemnprozess® der auf Einwurzelung und
Verdichtung hinzielt, ,, das, was Simone Weil als , attente” beschrieben hat und was zu dem fiikrt, was sie
Einwurzelung (enracinement) nennt.” (Wagenschein 1970, S. 464); dieser Lernprozess ist ein organischer
Prozess, ein Prozess des Wachsens. Dabei ist der Wachstumsprozess nicht unbedingt linear, so wie sich Wurzeln
auch nicht immer nur in eine Richtung ausbreiten und er ist auch nicht unbedingt stetig, sondern an einen
Rhythmus des Einatmens und Ausatmens gebunden (Vergl.: Wagenschein 1970 S.49). Mit der Metapher des

37 Wagenschein spricht an anderer Stelle davon, dass ein Teil des Unterrichts sich im Unterbewusstsein
abspielen soll. Vergl.: Wagenschein 1970, S.360.

38 Wagenschein tastet sich in dieser Passage vorsichtig an die Bedeutung heran, daher wird sie hier unverkiirzt
wiedergegeben:,, Wenn man nun so wie hier argumentiert, also dafiir wirbt, nicht gleich munter, forsch und
aggressiv die Dinge anzupacken, sondern sie erst in Ruhe anzuschauen und auch sich von ihnen anschauen zu
lassen, so erregt man leicht das Missverstindnis, es werde damit ,, Passivitdt” empfohlen. Es riihrt daher, dass
die Worte ,, aktiv" und ,, passiv", so wie sie heute im allgemeinen Sprachgebrauch bereit liegen, nicht ausreichen,
um das zu kennzeichnen, was gemeint ist. Wir verstehen unter , aktiv' meist ein gewolltes, zielbewusstes,
zugreifendes, pfeilgerades, bohrendes Gespanntsein, unter ,passiv” eine gleichgiiltige Bereitschaft zu nichts
oder allem, wahllose Nachgiebigkeit; so wie der Kork auf den Wellen tanzt. — Aber es gibt ein Drittes, das mit
keinem dieser beiden verwechselt werden darf. Es ist selten bei uns. Um es zu treffen, reicht das Wort Fiihlung
nicht aus. Fiihlung bezeichnet zwar die notwendige Voraussetzung, fiihrt aber leicht zu der Verwechslung mit
Passivitdt. Fiigt man aber hinzu, was auflerdem nicht fehlen darf, eine strenge Gerichtetheit nimlich, so schldgt
der Hebel gleich in das andere Missverstindnis, des ,, Aktiven”, um. “ Wagenschein 1970, S.353f.

% Seinen Anfangspunkt nimmt dieser Prozess mit der Initiation.
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Atmens wird auch der Zusammenhang der drei Rdume Aufmerksamkeit, Einwurzelung und Verdichtung
hergestellt. Wagenschein beschreibt in diesem Zusammenhang eine Szene, die er als Lehrer selbst erlebt hat, an
dem ihm dieser Rhythmus des Hin- und Wegsehens deutlich wurde:

»Ich sah einen Sechzehnjihrigen inmitten einer iiber Mathematisches nachdenkenden Gruppe einen roten Apfel
aus der Tasche holen, als wolle er ihn verspeisen. Aber — dhnlich wie Morikes Pomeranze in ,, Mozarts Reise
nach Prag* diente ihm dieses ,, Nebending" vielmehr dazu, seinem inneren Blick die gefihrliche, allzu versteifte
Fixierung auf die Sache zu nehmen. Er spiirte, dass man unter Umstinden den Dingen ndher kommt, wenn man
an ihnen vorbeiblickt. Wihrend er den Apfel drehte, den er auch rdumlich zwischen sich und die Sache gestellt
hielt, meldete er sich mit der anderen Hand zu Wort. “ (Vergl.: Wagenschein 1970 S.48f).

In diesem Zusammenhang ist auch die Initiation zu stellen: Die Phase der erwartenden Aufmerksamkeit leitet
durch die von Wagenschein sogenannte ,,Initiation*’ den genetischen Lernprozess ein*'. Diese Initiation ist fiir
Wagenschein fiir das genetische Lernen Kkonstitutiv, auf sie wird spiter in diesem Kapitel noch genauer
eingegangen (Vergl.: Kap. I 4).

Zur individuellen und zur kollektiven Qualitit:

Gibt die erwartende Aufmerksamkeit dem genetischen Lernen (im engeren Sinne) eine individuelle Qualitdt
(Vergl.: Buck 1997 S.30), so findet dieser Prozess dennoch in einer Gruppe statt. Unter zwei Gesichtspunkten ist
der kollektive Aspekt jedoch fiir den genetischen (im weiteren Sinne) Lernprozess von entscheidender
Bedeutung;:

1. Das neosokratische Gesprich nach Nelson ist nicht mehr wie bei Sokrates auf die zwei Personen Lehrer
und Schiiler beschrinkt, sondern es ist ein Gruppengespréch.

2. Die Aufmerksamkeit in der Gruppe fordert die Initiation, Wagenschein spricht vom ,,Aggregatzustand
der Gruppe*, der eine Atmosphére der Produktivitéit und Kreativitit fordert (Vergl.: Wagenschein 1970,
S.352).

Pflege der erwartenden Aufmerksamkeit im Unterricht

Um die erwartende Aufmerksamkeit im Unterricht zu pflegen kann es kein eindeutiges
Rezept geben. Wagenschein versucht trotzdem fiir Lehrer an Regelschulen einige konkrete
Hinweise zu geben und macht damit einmal mehr deutlich, dass es ihm stets um die Praxis
und nicht um pédagogische Glasperlenspielerei geht. Er steckt iiber vier Bedingungen, die der
Aufmerksamkeit im Wege stehen, sozusagen als Leitplanken, ein weites Feld ab, innerhalb
dessen die Aufmerksamkeit wachsen kann. Trotzdem ist ihm klar, dass er hier ein
padagogisches Ideal beschreibt, das nie ganz erreichbar sein wird®.

“* Diesen Begriff findet man bei Wilhelm Flitner, auf dessen Schrift Flitner, Wilhelm. 1961: Die gymnasiale
Oberstufe. Heidelberg. S.42ff. sich Wagenschein hier ausdriicklich bezieht. Flitner unterscheidet hier zwischen
der tiefen Durchdringung eines Inhaltes und der Reflexion beziehungsweise populdrwissenschftlichen
Orientierung iiber einen Inhalt, wobei er mit ersterer ein ,,Wissenschaft treiben“ im Gegensatz zum ,,Reden iiber
Wissenschaft“ meint. Die Geistesarbeit des ,,Wissenschaft treibens“ schon in der mittleren Schulstufe ist fiir
Flitner Grundlage der Initiation und zentrale Bestimmung des Schulunterrichtes, der sich eben dadurch von
oberflichlichen Darstellungen in den Medien unterscheidet. Vergl.: Wagenschein 1970, S.481.

41 Einmal gibt es eine Phase des Einfalls, der Aufmerksamkeit fiir ein Phénomen, ein blitzartiges Erlebnis
zumeist, oft als sehr begliickend empfunden. Friedrich Copei ist dieser Phase anhand autobiographischer
Berichte von Naturforschern nachgegangen. Wagenschein hat diese Phase <Initiation> genannt und die dafiir
notwendigen Kriterien explizit aufgezzhlt. Die Initiation ist fiir seine Didaktik conditio sine qua non. (Auf den
taglichen Unterricht hingewendet heiBt das: ob und was man lernen/verstehen kann, ob und wie stark man sich
innerlich verbindet, entscheidet sich oft gar nicht zu Beginn einer Schulstunde durch eine Einleitende
Mafnahme, sondern anderswo und anderswann.)* Buck 1997, S. 49.

2 Was kann man nun tun, um in der Schule, wie sie ist, wenn auch wohl nur in gelegentlichen Oasen, die
erwartende Aufmerksamkeit im Keime zu pflegen, und sei es auch nur bei Wenigen? Es wiirde recht schwer sein
auszusprechen, was man dann tun muss. Aber es ist nicht unmoglich zu sagen, was man nicht tun darf"
Wagenschein 1970, S. 358
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Die vier Bedingungen sind:

Die Rollendinderung und die Anderung der Blickrichtung der Lehrerin
Die Abwesenbheit von Zeitdruck

Die Abwesenheit von Wettbewerb

Die Freiheit von unnotigem Gdngeln

Zur Rollendnderung und zur Anderung der Blickrichtung der Lehrerin

Wagenschein fordert, dass die Lehrerin ihren Blick vom Schiiler und deren Lernprozess weg hin auf die Sache
lenkt und sich quasi einreiht in die Gruppe der Lernenden (Vergl.: Wagenschein 1970, S.359f.). Damit steht
wieder die Sache selbst und nicht die Sache aus zweiter Hand, d.i. die Frage, wie die Sache gelernt wird, im
Zentrum des Unterrichts. Dieser Wechsel der Blickrichtung der Lehrerin gibt der Sache an sich auch wieder ein
anderes Gewicht insofern, als sich die Schiiler ganz der Sache widmen und nicht ihrem persénlichen Lernprozess
(,,Wie soll ich das jetzt aufschreiben?“ ,,Soll ich das jetzt rot unterstreichen?*). Das Lernen wird frei vom Ballast
des WIE und kann sich auf das WAS konzentrieren.

Bei Al-Qudah findet man ein vier-Phasen-Modell des Focus der Blickrichtung eines Lehrers, die sich im
Rahmen der zweiten Phase der Lehrerbildung® entwickeln und zeitlich aufeinander folgen. Als hochste Stufe
beschreibt er die Aufmerksamkeit auf den Lernprozess der Schiiler/innen: “Our observations and experience
suggest that student teachers may pass through four ordered stages as they become more responsible teachers.
(...) the four stages are:

(i) Take care of themselves;

(ii) Take care of teaching actions;

(iii) Take care of pupils’ behaviour;

(iv) Take care of pupils’ learning.” (Al-Qudah 2002, S.11).

Nimmt man dieses Schema zur Grundlage, wird deutlich, was Wagenschein meint: eine vollige Anderung des
Focus des Lehrers mit der eine Anderung, eine Demokratisierung der Lehrerrolle einhergeht. Die Lehrerin wird
quasi von der Mittlerin, von der Anwéltin der Sache zum ,,Primus inter Pares“, sie nimmt ihre eigene Person
vollig zurtick und richtet ihre Aufmerksamkeit vollig auf die Sache: ,, Von mir wird nichts gefordert als die
Aufmerksamkeit, eine so vollige Aufmerksamkeit, dap das ,,ich* verschwindet. “ (Weil %1994 S. 61).

Graphisch konnte man dies in etwa so darstellen:

2 "takes care of teaching sctions” ‘

1. “takes care of him/herself”

LEHRERIN

G

5.takes care of the topic

Focus der Blickrichtune des Lebrers

“ Al-Qudahs Untersuchungen beziehen sich auf die zweite Phase der Lehrerbildung in Jordanien, die sich,
ghnlich wie im deutschen System iiblich, an die universitire Phase anschlieft.
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Die fiinfte Stufe muss dann heiBen: ,,takes care of the topic“**. Dieses Zuriicknehmen der eigenen Person des
Lehrers setzt voraus, dass sich in der Klasse eine vertrauensvolle Arbeitsatmosphére herausgebildet hat, die
dieses erst ermdglicht. Ein Lehrer, der sich stiandig mit Disziplinproblemen konfrontiert sieht, wird dazu keine
Gelegenheit haben.

Zur Abwesenheit von Zeitdruck

Steht die Lehrerin unter dem Druck, den Lehrplan in einer bestimmten Zeit erfiillen zu miissen; stehen die
Kinder unter dem Druck, ,mitkommen zu miissen®, entsteht eine angstgeprigte Atmosphire, in der eine
erwartende Aufmerksamkeit nicht gedeihen kann (Vergl.: Wagenschein 1970 S.359f.). Die Sache, um die es
geht, wird funktionalisiert, sie wird der Planerfiillung untergeordnet; an die Stelle freien Lernens tritt die
unterrichtliche Planwirtschaft.

Nicht die Frage ,,Was ist der richtige Gedanke, der beste Losungsweg?, ist der Kern des Unterrichts, sondern:
»Welcher Weg fiihrt am schnellsten zum Ziel?* — um eine naturwissenschaftliche Metapher zu gebrauchen: Es
herrscht das ,,Prinzip des kleinsten Zwangs®, geboren aus der Hast, eine von oben aufgezwungene Vorgabe
einhalten zu miissen. Die Sache biifit ihren absoluten Sinn ein und hat nur mehr einen funktionellen Sinn.

Diese Sinnverschiebung findet sich auch bei der dritten Bedingung:

Zur Abwesenheit von Wettbewerb

Bekommt der Unterricht den Charakter eines Wettbewerbs, was durch die Notengebung oft befordert wird, so
tritt abermals eine Sinnverschiebung ein: die Sache wird dem Wettbewerb untergeordnet, was eine Géngelung
der Gedanken, eine Beschneidung des Denkens und eine Reduktion, eine Verflachung und Verfilschung der
Sache auf das, was der Lehrer, die Schulritin, die Priifungskommission héren will, mit sich zieht (Vergl.:
Wagenschein 1970 S.359f.). Damit verengt sich jedoch auch der Blickwinkel der Lehrerin insofern, als
Schnelligkeit, gutes Formulieren und oberfldchliches Darstellen, auch ein ,,Nachplappern, was der Lehrer horen
will“ oft diejenigen Schiiler, die eine Sache griindlich durchdenken und zu einer Sache viele eigene Gedanken,
die sie zur Sache in Beziehung setzen miissen, in den Hintergrund drangen (Vergl.: Wagenschein 1970, S.359f).

Zur Notengebung selbst macht Wagenschein den Vorschlag, die Noten mit den Schillern gemeinsam
herauszuarbeiten. Er betrachtet die Noten als notwendiges Ubel, dem in der Schulwirklichkeit der Regelschule
Rechnung getragen werden muss, hat jedoch in seine Schiilerinnen und ihre Urteilskompetenz so viel Vertrauen,
dass er die gemeinsame Festlegung der Noten fiir die beste Losung halt (Vergl.: Wagenschein 1970,5.359f.)

Zur Freiheit von unnitigem Gingeln

Beim Gingeln wird die Sache der Disziplin untergeordnet, damit ist nicht einmal ein funktionaler Sinn der Sache
erkennbar. Letztendlich wird es eigentlich gleichgiiltig, was im Unterricht geschieht, Hauptsache ist, wie es
geschieht, namlich diszipliniert. Wird dieser Gedanke kompromisslos zu Ende gedacht, verkommt die Schule so
in letzter Konsequenz zur Aufbewahrungsanstalt fiir Kinder: ,, Genormtes und allzu ,, ordentliches" Dasitzen —
aufrecht, straff, gldubigen Auges auf den Lehrer, fixierenden Blickes auf die Sache — sind Anzeichen dafiir, dass
die schopferische Aufmerksamkeit ferne ist. Aber die schlaffe Geistesabwesenheit sieht ganz anders aus als das,
was wir meinen: die geloste Geistesbereitschaft. (...) Man kann so weit gehen, zu sagen, dass ein Teil des
Unterrichts sich im Unterbewusstsein vollziehen soll. “ (Wagenschein 1970, S.359f.). Das Idealbild dessen, was
Wagenschein mit dieser gelosten Geistesbereitschaft meint, findet sich im oben schon erwshnten Abschnitt ,, Der
Knabe mit dem Apfel” (Vergl.: Wagenschein 1970 S.49). Hier wird auch die Gefahr des falschen Focus® des
Lehrers auf das scheinbar disziplinlose Verhalten des Schiilers deutlich. Er verharrt fiir einen Moment bei der 3.
Stufe Take care of pupils’ behaviour, statt bei der Sache zu bleiben.

Die Einbettung der Aufmerksamkeit in das genetische Lehrverfahren

Wie oben schon ausgefiihrt kann die erwartende ,,Aufmerksamkeit* fiir Wagenschein eine
Bedingung der Méglichkeit fiir den genetischen (im weiteren Sinne) Lernprozess schaffen,
der von Wagenschein zunichst als ,Exemplarisches Lehrern“ bezeichnet wurde (Vergl.:
Wagenschein 1970, S.351). Einer gesonderten Betrachtung bedarf jedoch die Beziehung zur
sokratischen Methode: Das sokratische Gesprich ist fiir Wagenschein sozusagen die zweite

* Diese fiinfte Stufe beschreibt das Sich-Einlassen auf die Sache, daher kann man sie auch mit dem Wort
Phenomenon bezeichnen.
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Phase*’ im genetischen Lernprozess. Die erste ist die der Initiation, auf die weiter unten noch
genauer eingegangen wird (Vergl. Kap I 4), die in einer Atmosphire der Aufmerksamkeit
vorbereitet respektive erst ermdglicht wird. Es ist jedoch keinesfalls so, dass beide Phasen
nacheinander und strikt voneinander getrennt ablaufen, vielmehr wechseln beide Phasen, das
miteinander Schweigen und Denken und das miteinander Reden immer wieder ab.
Wagenschein warnt davor, jeden Gedanken, noch bevor er ganz zu Ende gedacht, schon im
Gesprich sezieren zu lassen. Sokratisches Gesprich und die Phase der erwartenden
Aufmerksamkeit sind fiir ihn demnach keine Gegensitze, sondern nur zwei unterschiedliche
Phasen eines Prozesses (Vergl.: Wagenschein 1970, S.361). Beide finden, im Gegensatz zur
Einwurzelung, in der Gruppe statt.

Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz und fiir die
Evaluation des Unterrichts

Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz
Aus den Merkmalen fiir die Pflege der Aufmerksamkeit als einer Geisteshaltung im
Unterricht lassen sich folgende Kriterien fiir die Planung der Unterrichtssequenz ableiten:

Der Lehrer soll genau unterscheiden, welche Art der Aufmerksamkeit er im Unterricht
erwartet und dies durch sein Handeln und seine Gesprichsfilhrung zum Ausdruck bringen:
eine awareness im Sinne von Marton&Booth, die auf das Ziel eines genetischen Lernens
ausgerichtet ist, im Gegensatz zu einer attention, die eher Bestandteil eines fragend-
entwickelnden Unterrichts ist.

Dies geschieht vor allem, indem er die folgenden vier Qualititen beachtet:

e Bedidchtigkeit: Er soll versuchen, das im Regelunterricht herrschende, von der
Stofffiille und dem Erreichen von Lernzielen geprigte Tempo herauszunehmen und
dies durch seine Haltung zu kommunizieren.

e Intentionalitdt: Er soll versuchen, den Schiilerinnen die Intentionalitit der
Aufmerksamkeit auf einen genetischen Lehrgang mit dem Ziel eines individuellen
Verstehens deutlich zu machen.

e Stellung zwischen aktiv und passiv: Der Lehrer soll versuchen, eine Atmosphire
herzustellen, in der die Schiilerin lernt, sich auf ein ,,was jetzt auch immer kommen
mag® einzulassen. Jedoch bleibt diese Haltung nicht allein auf die Person der
Schiilerin beschriankt auch der Lehrer soll in die Haltung des ,,Alles Erwartens” mit
hineingenommen werden

e Individuelle und Kollektive Qualitit: Gibt die erwartende Aufmerksamkeit dem
genetischen Lernen (im engeren Sinne) eine individuelle Qualitdt, so findet dieser
Prozess dennoch in einer Gruppe statt. Der Lehrer soll demzufolge versuchen, als
Gesprichsleiter auch in der Gruppe ein gegenseitiges Aufeinander-achten zu fordern.

Der Lehrer soll versuchen, seinen Fokus von seinen eigenen Lehrerhandlungen, den Schiilern
und ihrem Verhalten und ihrem Lernprozess weg, hin auf die Sache zu lenken und sich in die
Gruppe der Lernenden einzureihen

Der Lehrer soll versuchen, durch behutsames Fiihren des Gespréachs und durch Fokussierung
auf ein einziges Thema unter Verzicht auf Notengebung etc. eine Atmosphédre der
Abwesenheit von Zeitdruck, der Abwesenheit von Wettbewerb und der Freiheit von
unnotigem Géngeln herzustellen.

* Das Wort Phase wird hier nicht im temporalen, sondern im thermodynamischen Sinne verwendet, da
Initiation und sokratisches Gespréch nicht in einer zwangsldufigen zeitlichen Abfolge stehen miissen.
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Konsequenzen fiir die Evaluation des Unterrichts

Zur Evaluation des Unterrichts stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob die
besondere Art der Aufmerksamkeit, wie sie oben beschrieben wurde, im Unterricht hergestellt
werden konnte.

Dazu lassen sich folgende Unterkriterien formulieren:

Wird die oben beschriebene besonderer Art der Aufmerksamkeit, die Erwartsamkeit
hergestellt? Welche Kriterien sprechen dafiir? Beachtet der Lehrer die vier oben
beschriebenen Qualititen Beddchtigkeit, Intentionalitit, Stellung zwischen aktiv und
passiv, Individuelle und Kollektive Qualitiit? Versucht der Lehrer, seinen Fokus von
den eigenen Lehrerhandlungen, den Schiilern und ihrem Verhalten und ihrem
Lernprozess weg, hin auf die Sache zu lenken und sich in die Gruppe der Lernenden
einzureihen

Kann man Aufmerksamkeit an Hand des Bildmateriales sehen und wenn ja, wie?

In welchen Phasen sprechen die Kinder iiber das Thema, in welchen Phasen
beschéftigen sie sich mit anderen Sachen?

Verzichtet der Lehrer auf unnotiges Géngeln? Versucht der Lehrer, durch behutsames
Fiihren des Gesprichs und durch Fokussierung auf ein einziges Thema unter Verzicht
auf Notengebung etc. eine Atmosphire der Abwesenheit von Zeitdruck, der
Abwesenheit von Wettbewerb und der Freiheit von unnétigem Géngeln herzustellen.

Diese Unterkriterien flieBen in die Gesprichsanalysekriterien mit ein, aus denen das
Untersuchungsinstrument zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage mit Hilfe einer
qualitativen Inhaltsanalyse erzeugt wird. (Vergl.: Kap. IV 1).
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GLAUBE & QUARKS GMBH
VERS 1
Bud dha rma
Ist iiber all es
Ist in allem
Ent halt! En
De gut?
Alles
aus: Verdichtung I (Jiirgen Preuss)

Verdichtung mit dem eigenen Wort,
Verdichtung zum kurzen Satz — das ist
Wagenscheins Leistung.

Buck, 1997. S.33

4.2 Der Raum der Verdichtung

Wie oben angefiihrt, bezeichnet Wagenschein mit Einwurzelung und Verdichtung das, was
beim genetischen Lernen im Lernenden oder in beziehungsweise zwischen den Lernenden
selbst tatsichlich passiert, sie stellen also gleichzeitig Prozess und Ziel des genetischen
Lernens dar. Der Begriff der Verdichtung selbst taucht bei Wagenschein nur sehr sporadisch
auf, Er verwendet synonym zum Wort Verdichtung den Begriff der ,, Ballung“ (Vergl.:
Wagenschein 1962, S.224) und verortet diesen Prozess dort, wo er im exemplarischen bzw.
praexemplarischen Lerngang die ,,Plattformen’ beziehungsweise die ,,Sz‘ausz‘ufen“46 ansiedelt,
die ,, Zonen griindlichen Verweilens “, wie er sie nennt:

1
A

. =
T g
aus: Wagenschein 1989a, S.30. aus: Wagenschein 1989a S.30.

Die Metapher der Verdichtung

Der mechanische Vorgang der Verdichtung verkleinert das Volumen des entsprechenden
Stoffes bei gleichbleibender Masse. Der Prozess wird beispielsweise beim Motor
durchgefiihrt, um eine héhere Leistung zu erzielen. Wagenschein meint jedoch einen
gedanklichen, einen organischen Prozess, der mit dieser mechanischen Verdichtung nicht

% Das Einzelne, in dem die Verdichtung stattfindet, hat noch immer Stufencharakter, aber es ist Plattform
geworden. (Man kinnte auch Staustufe sagen.) Noch wird das Ganze durchlaufen von Plattform zu Platiform,
dazwischen liegen sparlicher gesetzte Verbindungstritte. Vielfach bezeichnet man schon dieses Verfahren als
exemplarisch". Ich halte es fiir ein sehr brauchbares Verfahren, wiirde aber den Begriff , exemplarisch" lieber
enger und reiner fassen*. Wagenschein 1989, S.31.
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mehr viel zu tun hat, weil der Prozess der Verdichtung in Wagenscheins Sinne ein
strukturbildender und gleichzeitig sinnstiftender ist.

Néher an Wagenscheins Auffassung von Verdichtung kommt Eisler, in dem er die
Verdichtung von Vorstellungen beschreibt: ,,Die Vorstellungen verdichten sich, indem
mehrere  urspriinglich  gesonderte  infolge  wiederholter  oder  durch starke
Gefiihiskomponenten gehobener Assoziation vereinigt und zuletzt in der Apperzeption zu
einem einheitlichen Ganzen verbunden werden“ (Vergl.: Eisler 1904).

In dieser Beschreibung finden sich schon Anklinge an eine einheitliche Struktur, an ein
wachsendes Ganzes, das sich jedoch immer noch im Inneren des einzelnen Menschen
abspielt.

Der #uBere, erkennbare Aspekt der Verdichtung wird von Buck beschrieben als:
, Verdichtung mit dem eigenen Wort, Verdichtung zum kurzen Satz — das ist Wagenscheins
Leistung“ (Buck 1997, S.33).

Aber im wagenscheinschen Sinn ist der Begriff noch tiefergehend gefiillt. Nachdem die
technokratische Metapher des Konstruktivismus von der Montage von Wissenselementen
(Vergl.: Buck 1997, S.35) ebenfalls zu kurz greift - nach konstruktivistischer Auffassung ist
Lernen eine dauerhafte Verinderung kognitiver Teilstrukturen — weil der oben angesprochene
Bezichungsaspekt hier vollig fehlt, beschreibt Buck den Begriff der Verdichtung mit der
Metapher des Embryos (Vergl.: Buck 1997, S.35). beziehungsweise mit dem der Buchecker
(Vergl.: Buck 1997, S.49 und S. 36f). Bei der letzten Metapher wird der Zusammenhang zur
Einwurzelung deutlicher.

Zusammenfassen kann man die Uberlegungen zur pidagogischen Bedeutung der Verdichtung
im Sinne eines genetischen Lernens vielleicht mit dem Satz:

Verdichtung findet statt,
wenn sich Keimfihiges, Wachstumsfihiges
auf engstem Raume bildet.

Zur Kontinuumsdiskussion

Buck verweist in der VIII. Variation auf die Problematik der, auch in den beiden Bildern vom
Embryo und von der Buchecker zum Ausdruck kommenden, scheinbar widerspriichlichen
didaktischen Deutungsmoglichkeiten des Begriffs der Einwurzelung fiir den
Erkenntnisprozess: ,, Bruchlos, kontinuierlich oder sprunghaft, diskontinuierlich? Was gilt
nun?“ (Buck 1997, S. 62f). Mit der Einfiilhrung des Begriffs der Kohérenz von Kohnlein
wurde laut Buck die Synthese erméglicht (Vergl.: Buck 1997, S. 62f).

Nach Auffassung des Autors kann hier das Bild der Buchecker auch einen Beitrag zur
Erhellung leisten: Die verdichtete Buche, also die Buchecker selbst ist es, die bewirkt, dass
sic nach dem Wachstumsprozess eben kein Samenkorn mehr ist, sondern durch die
Einwurzelung in die Welt zum Baum wird. Dies jedoch ist nur im Austausch mit der Umwelt
moglich, wie Wagenschein es in seinem Tagebuch beschreibt: ,,Seele ist nichts in dem
Menschen, sondern zwischen den Menschen“ (Zitiert nach: Buck 1997, S. 42).
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Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz und fiir die
Evaluation des Unterrichts

Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz
Aus diesen Merkmalen der Verdichtung lassen sich folgende Kriterien fiir die Planung der
Unterrichtssequenz ableiten:

Das Gespriéch soll so gefiihrt werden, dass die Argumentation inhaltlich dicht wird.

Der Lehrer soll durch die Gesprichsfiihrung versuchen, auch bei den einzelnen Schiilerinnen
eine Verdichtung in ihrem Lernprozess zu ermdglichen.

Konsequenzen fiir die Evaluation des Unterrichts

Die Frage ob sich eine Verdichtung feststellen l4sst, konkretisiert sich in folgender, doppelter
Fragestellung:

o Wo wird das Gespréch inhaltlich dichter, oder ,,zerfasert” es phasenweise?
Diese Konkretisierung flieBt in die Gespridchsanalysekriterien mit ein, aus denen das

Untersuchungsinstrument zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage mit Hilfe einer
qualitativen Inhaltsanalyse erzeugt wird. (Vergl.: Kap. IV 1).
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"Ich sehe ein Bild und werde ein anderer. Beim n#chsten
Betrachten desselben Bildes (in einer anderen Zeit) sehe
ich dieses Bild als ein anderes, weil ich mich versndert
habe. Und dann bin ich wieder ein anderer und sehe das
Bild verandert. Und ich seche mich im Bild und sehe das
Andere als und durch das Bild. Und damit
vervollstandige ich mich. Und das ist die Initiation von

itiati i i h die Diffe "
4.3 Der Raum der Initiation Bildung mit und durch die Differenz.

Lingner 2002
Zum Begriff der Initiation

Umgangssprachlich wird mit dem Begriff der Initiation der Ubergang eines Initianden in eine
neue Lebensphase, beispielsweise vom Jungen zum Mann, vom Médchen zur Frau usf.
bezeichnet, wobei dieser Ubergang oftmals mit einem weltlichen oder religiosen Ritus wie
der Jugendweihe oder der Konfirmation begleitet ist. Damit verbunden ist die Aufnahme in
eine Gemeinschaft (Vergl.: Wermke et al. (Hrsg.) 2001,S.439).

Wagenschein verwendet den Begriff in anderer Weise, nidmlich als Ausgangspunkt des
genetischen Lernens. Wie oben schon angeklungen, leitet die Phase der erwartenden
Aufmerksamkeit durch die Initiation den genetischen Lernprozess ein. Mit der
umgangssprachlichen Bedeutung hat das wagenscheinsche Verstéindnis zweierlei gemein:

1. Die Initiation stellt einen Ausgangspunkt dar.
2. Die Initiation verdndert den Initianden, seine Weltsicht und damit auch seine Person.

Einbettung der Initiation in das genetische Lehrverfahren

Wagenschein verwendet synonym den Begriff des Ziindens und sieht die einzelnen Stufen des
Lernprozesses in einer zeitlichen Abfolge. Im Verlauf des Sokratischen Gesprichs und in
einer Atmosphire der Aufmerksamkeit, der Erwartsamkeit verdichtet sich das Phinomen, bis
am Punkte maximaler Verdichtung die Initiation, die Ziindung stattfinden kann (Vergl.:
Wagenschein 1989a, S. 81).

Die Initiation ist fir Wagenschein eine Voraussetzung des Exemplarischen in dem Sinne,
dass des exemplarischen Lehrens zweite Stufe nur méglich ist, wenn eine Initiation
stattgefunden hat, wenn sich ein Kristallisationskeim des Verstehens, wie ich ihn oben
genannt habe, gebildet hat. Dies bedeutet, dass die ganze Tragweite des Problems in zweierlei
Hinsicht zur Geltung kommt, einmal auf fachliche Art, aber iiber die Grenzen des Faches
hinausdeutend, und zum anderen auf pidagogische Art, ndmlich auf die Ganzheit der
lernenden Person: Dass es sich in der Oberstufe der Hoheren Schule um ,, Initiationen"
handelt, ist eine Voraussetzung des Exemplarischen. ,, Initialziindungen",; nicht mehr (an
Quantitdt) und nicht weniger (an Qualitdt). “(Hervorhebungen im Original) (Wagenschein
1970, S.481).

Die Initiation, die Initialziindung erzeugt einen Ankniipfungspunkt, der es ermdglicht, die
ganze Fiille des Faches und die Zusammenhinge iiber die Fachgrenzen hinaus, in einem
neuen Licht des Verstehens zu sehen. Diese Ankniipfungspunkte, die Kristallisationskeime
sind die Briickenpfeiler, von denen Wagenschein spricht.

Strukturbildung

Genau wie es, wie oben schon erwihnt, in einer iiberséttigten Losung einer Art Erschiitterung
bedarf, um den Anfang des Kristallwachstums zu erméglichen, so gilt im iibertragenen Sinne:
Der mit Wissen iibersittigte Schiiler bedarf einer Erschiitterung, einer Aufriittelung, eines
Staunens, damit sich die vielen gelernten aber eben doch nicht verstandenen Fakten an einem
Verstehensanfangspunkt orientieren kénnen. Die Initiation wirkt demnach strukturbildend,
bildet in der Metapher der Maieutik den Embryo, der im sokratischen Gesprich geboren wird.
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Hierbei zeigt sich wieder eine Parallele zu Marton und Booth. Sie unterscheiden zwischen
einem oberflachlichen Herangehen (Surface Approach) und einem tiefergreifenden
Herangehen (Deep Approach) an ein Problem. Beim Letzteren sucht die Schiilerin die
hierarchische Gliederung eines Textes herauszufinden, sprich, die Struktur zu erkennen, bei
Ersterem versucht sie nur so viele Fakten als mﬁglich zu behalten und reiht sie in der
Reihenfolge ihres Auftretens sequenziell aneinander.*

Ist die Initiation strukturbildend, so hilft sie zu einem deep approach und somit zu einem
vertieften Verstindnis des Gegenstandes.

Initial-probleme, Initial-phinomene

Um eine Initiation zu ermdglichen, die des exemplarischen Lehrens zweite Stufe vorbereitet,
ist die Wahl des Exemplums von entscheidender Bedeutung. Es muss so tiefgehend sein, dass
die Moglichkeit besteht, dass sich die Ganzheit des Faches in diesem Beispiel spiegelt.
Wagenschein verwendet in diesem Zusammenhang die Begriffe Initialprobleme und
Initialphinomene synonym fiir Beispiele, die die originire Begegnung mit einem Gegenstand
ermoglichen: ,,Ich suche deshalb einige einfache Beispiele, die mir ausreichend zu sein
scheinen, um in gewissen Richtungen nicht: eine einfiihrende Ubersicht zu geben, oder
Anfang eines biologischen Studiums zu sein, sondern: das unserer Zeit entsprechende
Nachdenken iiber die Lebewesen zu ,,initiieren” (Flitner 1961, S. 42 ff), in Gang zu setzen.*
(Wagenschein 1970, S.481).

Die Ganzheitlichkeit der Initiation

Verbunden mit dieser originiren Begegnung ist, wie oben angesprochen, eine Anderung der
Person, das heifit, dass die Begegnung mit dem Gegenstand auch die ganze Person umfassen
muss. Das schliefit eine #sthetische Komponente mit ein (Vergl.: Wagenschein 1989a S. 125).
Im naturwissenschaftlichen Unterricht kann ein GroBteil dieser #sthetischen Erfahrung in der
Begegnung mit dem Naturphinomen beziehungsweise dem Experiment liegen (Vergl.:
Wagenschein 1989a, S. 128).

Kriterien fiir einen Einstieg: Konkretisierung fiir den Chemieunterricht

Thomas Seilnacht hat fiir die Experimente im Chemieunterricht einen Kriterienkatalog
erarbeitet, der, wie man leicht sieht, sich eng an Wagenscheins Begriff der Initiation und an
der genetisch-sokratisch-exemplarischen Methode orientiert und den eben angesprochenen
ganzheitlichen Aspekt explizit betont:

.» 1. Das Initiationsphdnomen ruft tiefgehendes Staunen hervor und erweckt den Wunsch nach
einer forschenden Titigkeit. Es spricht die Sinne an und ist dsthetisch ansprechend.

2. Das Phdnomen erzeugt eine Fragehaltung. Die Fragen sollten durch die Schiiler notiert
und auch gedufert werden. Diese beziehen sich vor allem auf die nachfolgenden
Variationsexperimente

3. Die anschliefienden Experimente lassen viele Variationen zu.

4. Die Experimente und die Variationen sind einfach und ungefihrlich. Sie sind von allen
durchfiihrbar und vom Versuchsaufbau leicht durchschaubar.

5. Die Ausgangsbedingungen sind offen. Dies gilt vor allem fiir die Auswahl von
Variationsexperimenten. Die Zeit zum Experimentieren ist sehr grofziigig bemessen.
Losungen diirfen nicht vorgegeben werden.

* Vergl. auch die Graphik bei Marton & Booth 1997, S. 25.
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6. Es darf keine schriftliche Arbeitsanleitung oder ein Arbeitsblatt vorliegen:
Versuchsanleitungen erfolgen in der Initiationsphase oder punktuell bei der Einfiihrung von
Variationsméglichkeiten durch miindliche Mitteilungen oder kurze Vorfiihrungen durch den
Lehrer oder durch andere Arbeitsgruppen.
7. Das Aushandeln der Begriffe und der Erkenntnisse erfolgt durch das Gesprich zwischen
allen Beteiligten.
8. Bei den Versuchen und im Gesprich sehen sich im Idealfall alle gegenseitig
(Kreisanordnung der Tische). Es gelten folgende Gesprdchsregeln:
- Sieh die sprechende Person an!
- Hore ihr zu und sprich nur, wenn du an der Reihe bist!
- Orientiere dich an zuvor gedufSerten Meinungen, wenn du dich duflerst!
- Fiihre aber auch neue Standpunkte ein oder zeige andere Losungsmoglichkeiten auf!
- Schildere alles, was du mit deinen Sinnen wahrnimmst und alles was in dir in deinen
Gefiihlen

vorgeht!
9. Vorgeschlagene Liésungen werden auf ihren Wahrheitsgehalt argumentativ und wenn
moglich experimentell iiberpriift.
10. Die Experimente werden durch die Schiiler schriftlich protokolliert (vgl. Merkblaty).
Hierbei ist kritisch anzumerken, dass die Schulwirklichkeit - mit den grofen Klassen und den
einstiindigen Fdchern - dieses Prinzip nicht fordert. Es sind auch nur wenige Experimente im
Chemieunterricht geeignet, welche diese Grundanforderungen erfiillen. “ (Seilnacht 2005)

Diese Kriterien dienen im unterrichtspraktischen Teil der Arbeit als Richtschnur fiir die
Auswahl der Experimente und die Durchfiihrung der Unterrichtsstunden.

Das iiberinformierte Kind

,» Wie aber, kann man einwenden, soll in unserem Beispiel die Ziindung, die Empfiingnis, vor
sich gehen, wenn das Kind schon ,weif", vielleicht sogar aus einem Bericht iiber den
Pendelversuch gehort hat, daf3 die Erde rotiert? In diesem heute kaum vermeidlichen Fall be-
wadhrt sich der Frontalangriff auf das Scheinwissen (aber ohne Ironie!) ,, Wie, ihr glaubt das,
wo doch kein stindiger Ostwind weht, und die Apfel nicht, wie sie dann doch miiften, in des
uiberndichsten westlichen Nachbars Garten schwirren!" Man kann ihnen Tycho vorlesen. Mehr
Studenten, als zu hoffen wire, sind gegen diesen Einwand wehrlos. — Es setzt dann ebenfalls
ein Staunen ein, ein echt sokratisches: dariiber, da3 man zu wissen meint, was man nicht weif3. “
(Wagenschein 1989a, S. 94f).

Wagenschein spricht hier ein Problem an, das sich zum gegenwirtigen Zeitpunkt durch die
Verbreitung der Massenmedien noch stirker stellt als zu seiner Zeit, das des, wie er es des Ofteren
nennt, iiberinformierten Kindes, das iiber eine Fiille an irgendwo aufgeschnappten Informationen
verfligt, diese aber nicht wirklich verstanden hat, weil die strukturbildende Qualitéit einer Initiation
fehlt. Die Moglichkeit, diesem Scheinwissen zu begegnen, indem die Lehrerin dem
tiberinformierten Kind den sokratischen Spiegel vorhlt, hat ihre Aktualitiit nicht verloren. Nur ein
Wissen®®, dem eine Struktur, ein Bezug zur eigenen Person und der Welt innewohnt, hat die
Moglichkeit des Wachsens und damit zum Wurzeln schlagen.

“® Der Begriff Wissen ist hier in einem ganzheitlichen, nicht nur rationalem Sinne gebraucht.
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Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz und fiir die
Evaluation des Unterrichts

Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz
Aus diesen Merkmalen der Initiation, die mit denen des exemplarischen Prinzips eng
verwoben sind lassen sich folgende Kriterien fiir die Planung der Unterrichtssequenz ableiten:

Das Beispiel / Initiationsphinomen muss so tiefgehend sein, dass die Moglichkeit besteht,
dass sich die Ganzheit des Faches in diesem Beispiel spiegelt.

Die Begegnung mit dem Gegenstand muss die ganze Person umfassen muss. Das schlief3t eine
dsthetische Komponente mit ein; ein GrofBteil dieser #sthetischen Erfahrung kann in der
Begegnung mit einem Naturphidnomen beziehungsweise einem Experiment liegen

Das Initiationsphdnomen soll tiefgehendes Staunen hervorrufen konnen.

Es soll die Sinne ansprechen und dsthetisch ansprechend sein.

Das Phdnomen soll eine Fragehaltung erzeugen.

Die Experimente sollen viele Variationen zulassen.

Die Experimente sollen einfach und ungefihrlich sein und von allen durchfiihrbar und

vom Versuchsaufbau leicht durchschaubar sein.

e Die Ausgangsbedingungen sollen offen sein. Die Zeit zum Experimentieren soll sehr
grofiziigig bemessen sein. Losungen diirfen nicht vorgegeben werden.
Es darf keine schriftliche Arbeitsanleitung oder ein Arbeitsblatt vorliegen.
Das Aushandeln der Begriffe und der Erkenntnisse soll durch das Gesprdch zwischen
allen Beteiligten erfolgen.

e Bei den Versuchen und im Gesprdch sollen sich im Idealfall alle gegenseitig
anschauen kiénnen..

o Vorgeschlagene Losungen sollen auf ihren Wahrheitsgehalt argumentativ und wenn

moglich experimentell iiberpriift werden..

e Die Experimente sollen durch die Schiiler schriftlich protokolliert werden.
(Vergl. Seilnacht, 2005)

Konsequenzen fiir die Evaluation des Unterrichts

Die Frage ob der Unterricht ein exemplarischer Unterricht ist, ist eng mit der Frage nach der
Initiation verbunden, das heifit sie bedeutet unter anderem auch: kann das Experiment als
Initiationsexperiment dienen. Diese Frage zerfillt in verschiedene Unterfragen:

e Ruft das Initiationsphidnomen ruft tiefgehendes Staunen hervor und erweckt es den
Wunsch nach einer forschenden Titigkeit? Spricht es die Sinne an und ist es dsthetisch
ansprechend? AuBern sich die Schiilerinnen spontan durch Woérter, die Riickschliisse
auf des Staunen zulassen (,,Cool“ etc.) oder ldsst sich aus ihrer Mimik oder Gestik
(erstaunter Blick) auf ein Staunen schlieSen?

e FErzeugt das Phianomen eine Fragehaltung? Werden die Fragen durch die Schiiler
notiert und auch geduBert?

e Lassen die Experimente viele Variationen zu?

e Sind die Experimente und die Variationen einfach und ungeféhrlich? Sind sie von
allen durchfiihrbar und vom Versuchsaufbau leicht durchschaubar?

e Wird darauf verzichtet, eine schriftliche Arbeitsanleitung oder ein Arbeitsblatt
vorzulegen: Erfolgen Versuchsanleitungen in der Initiationsphase oder punktuell bei
der Einfilhrung von Variationsméglichkeiten durch miindliche Mitteilungen oder
kurze Vorfiihrungen durch den Lehrer oder durch andere Arbeitsgruppen?

73



e Sind die Ausgangsbedingungen offen. Gilt vor allem fiir die Auswahl von
Variationsexperimenten. Ist die Zeit zum Experimentieren sehr groBziigig bemessen?
Wird darauf verzichtet, auch indirekt, Losungen vorzugeben?
Diese Unterfragen flieBen in die Gesprichsanalysekriterien mit ein, aus denen das
Untersuchungsinstrument zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage mit Hilfe einer
qualitativen Inhaltsanalyse erzeugt wird. (Vergl.: Kap. IV 1).
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4.4 Der Raum der Einwurzelung Der ist wie ein Baum, am Wasser gepflanzt und am Bach gewurzelt.
Denn obgleich eine Hitze kommt, furchtet er sich doch nicht,
sondern seine Blatter bleiben griin, und sorgt nicht, wenn ein diirres
Jahr kommt sondern er bringt ohne Aufhéren Friichte.

Jeremia 17:8

Die Metapher der Einwurzelung
Wagenschein verwendet die Metapher der Einwurzelung und bleibt dabei im Bild des
Wachsenden. Einwurzelung wird bei ihm im iibertragenen Sinne als eine Verwurzelung des
Denkens im , Allgesamt seiner Umwelterfahrungen” (Wagenschein 1989a, S. 78).
verstanden, an die der Bildungsprozess, wie bereits oben beschrieben, als Fortschritt, also als
ein besonnenes Fortsetzen der urspriinglichen Naturerfahrung ankniipft.
Bei dieser Metapher wird der Bildungsprozess mit dem Wachstumsprozess einer Pflanze
verglichen, die Pflanze symbolisiert den Geist des Lernenden wie auch den Lernenden mit
seinen Erfahrungen selbst, der Boden, in dem die Pflanze wichst bezeichnet das Aligesamt
seiner Umwelterfahrungen. So wie die Bodenqualitéit und das bereits vorhandene Wurzelwerk
fiir das Gedeihen einer Pflanze essentiell ist so sind auch die Natur- und Umwelterfahrungen
als Ndhrboden fiir den einwurzelnden Lern- und Bildungsprozess unverzichtbar.

Im Gartenbau wird nun zwischen verschiedenen B&den unterschieden, eine Ubertragung in

den piadagogischen Bereich wiirde an dieser Stelle jedoch zu weit fithren und die Gefahr einer

Uberinterpretation in sich bergen. Betrachtet man die Metapher der Einwurzelung, so sind

mehrere Aspekte aus erziehungswissenschaftlicher Sicht bemerkenswert:

1. Der Bildungsprozess wird als aktiver Prozess verstanden, so wie das Wachstum einer
Pflanze ein aktiver und kein passiver Vorgang ist. Die Einwurzelung ist eine
notwendige Bedingung fiir einen gelingenden Wachstumsprozess. Fiir Wagenschein
ist der Begriff der ,Einwurzelung“ daher im Begriff des ,,Genetischen* enthalten
(Vergl.: Wagenschein 1981, S. 162)

2. Der Begriff der Einwurzelung beschreibt einen organischen Prozess, der wesentlich
intensiver ist als das, was bei der Unterrichtsplanung als ,,Ankniipfen an das
Vorwissen der Schiiler bezeichnet wird®, ein Verwachsen mit den bereits
vorhandenen Strukturen und Beziehungsgeflechten, die weit iiber den kognitiven
Bereich hinausgehen und die Person der Lernenden als Ganze betreffen. Es findet also
nicht nur eine Vernetzung des Denkens statt, sondern Emotionen, Gespiir, Ahnungen,
Erinnerungen an sinnliche Wahrnehmungen wie Geriiche und Farben sind mit in
diesen Verwachsungsprozess eingebunden.

3. Bleibt man im Bereich der Metapher so kann man die sokratische Methode mit der
Gértnerarbeit vergleichen, zu der Unkraut jiten, Diingen und Bewéssern gehoéren. Im
sokratischen Gespridch werden alle Gedanken, die geduflert werden, gepriift, ob sie
standhalten konnen, was dem Unkraut jéten entspricht, das Aufnehmen der Gedanken
anderer Teilnehmer entspricht dem Diingen und das Entfalten der eigenen Gedanken
im Gesprdch dem Bewéssern.

* So findet man den Begriff des Ankniipfens beispiclsweise bei Manfred Geutings ,, Vier Ebenen der
Unterrichtsplanung:
1. Ebene der Voraussetzungen und der Ausgangssituation(...)
2. Ebene der begriindeten Zielsetzungen(...)
- Fragen nach Sinn und Zweck von Zielen, Themen, Gebieten, Fichern des Unterrichts z.B. im Hinblick auf:
u.a. Ankniipfen an Vorwissen der Schiiler
3. Ebene der Lehrstoffaufbereitung (...)
4. Ebene der Planung der unterrichtlichen Vermittlung(...) “
Geuting 2001.
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4. Auch in dieser Weiterfiihrung der Metapher bleibt man im Bild des Lernprozesses als
dem eines Wachstumsprozesses.”’

Einwurzelung - , Ein beschddigtes Wort“

Durch die Nihe zu dem von Eduard Spranger geprigten Begriff der ,,Verwurzelung* und
insbesondere die ideologische Fiillung und Verwendung des Begriffes seitens der
nationalsozialistischen Erziehungslehre erfuhr der Begriff ,Einwurzelung® eine Einengung
und Umdeutung, die ganz im Gegensatz zum Wagenscheinschen Verstindnis steht. Buck
schreibt hierzu: ,, Ein beschddigtes Wort» nennt Wagenschein das Wort «Einwurzelungy,
beschddigt im MiBbrauch des Sprangerschen Begriffs «Einwurzelungy durch die Blut-und-
Boden-Pddagogik der Nazis. Die Vereinnahmung Sprangers lag freilich nahe. Liest man
Sprangers Vortrag von 1925, «Der Bildungswert der Heimatkundey, in dem <Einwurzelung>
und <Entwurzelung> zentrale Begriffe sind, dann hilft auch nicht die begiitigendste
Interpretation dariiber hinweg, da Spranger die handfeste heimatliche Erdscholle des
Ackers und das eigene und im heimatlichen Gliicksgefiihl zwangsldufig iiberhohte
Volkstum meinte und damit brauchbares Wortmaterial zum Nazi-Gebrauch lieferte. Derlei
patriotische Einwurzelung lag Wagenschein fern. Die Wagenscheins lebten nicht danach.
(..) Kurzum: Einwurzelung als Zentralbegriff in Wagenscheins Pddagogik geht jede
nationalistische Farbung ab, auch jede handfest-materialistische. “ (Buck 1997, S.25).
Wagenschein selbst driickt dies so aus: ,, ,, Einwurzelung“. Ebenfalls ein beschddigtes Wort;
wer aber Niheres iiber die geniale franzosische Jiidin Simone Weil weifs, kommt nicht in
Versuchung, hier an so etwas wie ,,Blut und Boden* zu denken.“ (Wagenschein 1989a, S.
79).

Wagenschein versteht unter Einwurzelung etwas ganz anderes. Seiner Ansicht nach geschieht
die Einwurzelung in zwei Richtungen:

1. einmal in die Phdnomene
2. einmal in das ,,urspriingliche* Denken (Wagenschein 1981, S. 162).

Mit dieser ,Zweigerichtetheit® wird auch der lebendige Beziehungscharakter der
Einwurzelung deutlich: Genetisches Lernen ist ein Verwurzeln des eigenen, des
urspriinglichen Denkens in die Phénomene und ein Verwurzeln der Phinomene in das eigene
Denken. Diese Beziehung ist in beiden Richtungen fruchtbar, nahrhaft sollte man vielleicht
sagen, weil durch die Wurzeln die Nahrung transportiert wird. Das eigene Denken gewinnt
demnach seine Gestalt nur durch die Einwurzelung im Phéinomen und das Phinomen seine
Gestalt nur durch die Einwurzelung im eigenen Denken. In diesem Zusammenhang wird nun
auch der inhaltliche Widerspruch zu einer von auBen aufgestiilpten, ideologisch vorgeprégten
Einwurzelung, welcher Couleur auch immer, deutlich, da diese gerade nicht im eigenen
Denken fuBt, sondern schon Vorgedachtes einimpfen will. Ideologische Einwurzelung fufit
auch nicht im Phinomen sondern im bereits gedeuteten, auf eine Weltsicht ausgerichteten
Phinomen. Diese Form der Einwurzelung ist einengend und wird letztendlich dem Wort
Einwurzelung auch nicht gerecht, ,,Einimpfen‘ wire wohl ein eher passender Begriff.

Die zwei Richtungen der Einwurzelung bei Wagenschein

Genetisches Lernen ist fiir Wagenschein ein pidagogisches Programm, weil es in die Zukunft
gerichtet ist (Vergl: Buck 1997, S. 28f). Es soll Einwurzelung beziehungsweise
Wiedereinwurzelung erméglichen (Vergl.: Buck 1997, S. 30.), da die Gegenwart durch
Fragmentierung, durch Entwurzelung, durch Entfremdung gekennzeichnet ist. Nicht umsonst
verwendet Wagenschein den Begriff der ,, verfremdenden Apparatur“ (Wagenschein 1989a,

50 An dieser Stelle wire es moglich, noch zwischen Einwurzeln und Aufpfropfen im Sinne einer Veredelung zu
unterscheiden, wenn es in der Didaktik der Naturwissenschaften um die Einfiihrung von Fachbegriffen geht.
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S. 67). Buck zitiert in diesem Zusammenhang Simone Weil: , Die Entwurzelung ist bei
weitem die gefiihrlichste Krankheit der Gesellschaft, weil sie sich selbst vervielfdltigt: Wer
entwurzelt ist, entwurzelt (weiter). Wer verwurzelt ist, entwurzelt nicht.“ (Weil zitiert nach
Buck 1997, S. 29).

Die oben angesprochene Zweigerichtetheit der Einwurzelung:

1. indie Phinomene

2. indas ,,urspriingliche” Denken (Wagenschein 1981, S. 162).
versucht dieser Entwurzelung entgegenzuwirken. Buck betont: ,, Genetisch-sokratisch-
exemplarisches Lehren und Lernen soll Einwurzelung ermdglichen: Einwurzelung des
Wissens, der Welteinsicht in jedem Einzelnen, in jedem Individuum. Das ist wichtig, aber es
geht tiefer, Einwurzelung in die , ewige Bestimmung des Menschen“, wie Simone Weil sagt,
und wegen der ewigen Bestimmung des Menschen. “ (Buck 1997, S. 30).
Nach Auffassung des Autors ist mit diesem Satz jedoch nur die eine Seite, ndmlich die der
Einwurzelung in das urspriingliche Denken, das heilt, in das Individuum hinein,
beschrieben. Die andere Seite, die Wagenschein die ,,Einwurzelung in die Phénomene* nennt,
meint die Einwurzelung des Individuums in seine ewige Bestimmung hinein.

Mit der Metapher des Wachstumsprozesses einer Pflanze kénnte man die zwei Richtungen
dieses Sachverhalts so beschreiben:

Die Pflanze wdichst in die Welt hinein, weil sie in ihr wurzelt.

Dieser Prozess ist ein ganzheitlicher Prozess, und, um wieder in die Padagogik
zuriickzukommen, ein ganzheitlicher Bildungsprozess. Die Frage der ganzheitlichen Bildung
im naturwissenschaftlichen Unterricht soll spéter noch genauer diskutiert werden, an dieser
Stelle seien nur die drei Hauptkritikpunkte erwihnt, die laut Wagenschein von Seiten des
traditionellen naturwissenschaftlichen Unterrichts einer ganzheitlichen Bildung, die
Einwurzelung erméglicht, entgegenstehen:

e Die Kritik an einer von der Auflenwelt abgesonderten Bildung
e Die Kritik an der pragmatischen Ausrichtung dieser Bildung
e Die Kritik an der Zerstiickelung der Bildung durch iibermdfiges Spezialistentum

Die Kritik an einer von der Aufienwelt abgesonderten Bildung

Die Kritik an der von der Aufienwelt abgesonderten Bildung ist ein zentraler Punkt bei Wagenschein. Besonders
dupert sie sich in seiner Abneigung gegen die sogenannten ,, Belehrungsapparaturen®, also gegen solche, vor
allem im naturwissenschaftlichen Unterricht verwendeten, Apparate, die den Blick auf das Phdnomen eher
verstellen als erhellen: ,Scheint nicht bei ihr (bei der Physik M.S.) die ,Einwurzelung", der Anschlufl an die
Wirklichkeit, von vomherein garantiert zu sein? Denn hier werden wir ja durch Experimente und
Demonstrationen unterrichtet. Sind sie nicht die handgreifliche Wirklichkeit selber? Trotzdem gibt es da etwas sehr
Merkwiirdiges. Auch hier kann sich vor das Eigentliche etwas Fremdes davorsetzen. Das ist unheimlicherweise eben
die Apparatur’’ selbst. Sie kann, natiirlich nicht dem Fachmann, aber dem bildungshungrigen Fremdling, dem
Laien, dem Schiiler, als gekiinstelt erscheinen. Er weifl wohl, sie soll ein Naturgesetz einfangen. Aber sieht sie
selbst nicht oft recht ,,unnatiirlich" aus? Manchmal kann er den Eindruck nicht loswerden, das Arrangement erzeuge
etwas, statt zu zeigen, was er doch auch ohnedies als in der Natur vorhanden verstehen mdchte. Die Apparatur
wirkt dann ,,gesucht", (vom Lehrer, nicht vom Schiiler) (Wagenschein 1989a, S. 67).

3t . Apparatur” bedeutet hier nicht ,, Apparat” (wie der Fernsprecher einer ist, oder der Radioapparat),
sondern eine ,, Versuchsanordnung komplizierterer Art. “ Wagenschein 1989a, Fuinote S.67.
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Wagenscheins Weg ist der umgekehrte: nicht die Apparatur soll das Phinomen verdeutlichen, sondern das
Phénomen soll zum Aufbau der Apparatur fiihren (Vergl.: Wagenschein 1989, S.57).

Der unverstellte Blick auf das Phanomen ist der, der die Beziehung zum Phénomen, die Einwurzelung in das
Phinomen ermdglicht. Eine Beziehung zu einem in einen Glaskasten eingesperrten Phénomen ist schwerlich
denkbar. Man kann es bestenfalls zur Kenntnis nehmen (Vergl.. Wagenschein 1989a, S. 70), wodurch ein
Besitzanspruch, aber keine Beziehung ausgedriickt wird.

Wagenschein sieht eine Ursache fiir den verfrithten Einzug verfremdender Apparaturen im Stand der
naturwissenschaftlichen Forschung begriindet, bei dem es kaum noch moglich ist, dass ein Forscher allein eine
fundamentale Entdeckung macht, sondern nur noch hochspezialisierte Forschungsteams in extrem
uniibersichtlichen und nur ihnen versténdlichen Apparaturen zu speziellen Erkenntnissen gelangen

Wagenschein sieht einen Weg, dieser Entwicklung zu begegnen: das Nacherfinden der Apparatur’>., Dies ist auch
in kleinen Schiilergruppen moglich, im Chemieunterricht bieten sich heutzutage hierfiir v.a. auch einfach
zusammensetzbare Apparaturen in Halbmikrotechnik (Minilabor) an (Vergl.: Biittner, Schallies & Redeker 1987,
S.7-12).

Die Kritik an der pragmatischen Ausrichtung dieser Bildung

Wagenscheins Kritik an der pragmatischen Ausrichtung der Bildung ist vor allem eine Kritik an der
Oberflichlichkeit und der einzig auf das Ziel der Machbarkeit, der technischen Verwertbarkeit der Phanomene
ausgerichteten Bildung, sofern man unter diesem Gesichtspunkt noch von Bildung statt von Ausbildung
sprechen kann. Gerade in diesem Zusammenhang ist auch sein Weil-Zitat zu sehen: ,,vor allem soll der Geist
leer sein, wartend” (Weil zitiert nach Wagenschein 1989, S.80). Trotz dieser Forderung nach der Leere des
Geistes, der Freiheit von jeder Art von erkenntnisleitendem Interesse, steht Wagenschein der Frage der
technischen Nutzung der gewonnenen Erkenntnisse nicht als Gegner gegeniiber, sondern weist auch auf die
Vorteile der Niitzlichkeit der mathematischen Naturwissenschaft hin, nicht ohne vor ihren Gefahren zu warnen.
So schreibt er: ,, Auch auf dem Gebiete der technischen Anwendungen ist es mit der Besprechung moglichst
vieler heute wichtiger Apparate und Erfindungen nicht getan. Das Prinzip der Dynamomaschine, des
Radioapparates ist vor allem wichtig. Nur fiir wenige ausgewdihlte Erfindungen sollte um so grindlicher der
Gang der Vervollkommnung vom physikalischen Prinzip bis zur technischen Gebrauchsfertigkeit als ein
geistiger Prozess nachgedacht und nacherlebt werden. — Jedenfalls enthalt die Niitzlichkeit der mathematischen
Naturwissenschaft Gefahr und Vorteil zugleich. (Hervorhebungen: Wagenschein)“ (Wagenschein 1970, S.27).
Hier wird deutlich, was er an anderer Stelle meint, wenn er davon spricht, Gleisverleger zu schulen, nicht Leute,
die auf dem vorgefertigten Gleis dahinfahren. Das Verstindnis des hinter den technischen Anwendungen
stehenden Prinzips steht fiir ihn an erster Stelle, dann aber die Anwendung in all ihren Einzelheiten auf die
Nutzbarkeit durch den Menschen hin.

So ist es im Unterricht mit Wagenscheins Didaktik gut vereinbar auch die Anwendbarkeit des behandelten
Gegenss’gandes im Alltag zu thematisieren, nur sollte das Verstéindnis des tragenden Prinzips an vorderster Stelle
stehen.

Die Kritik an der Zerstiickelung der Bildung durch libermiifiges Spezialistentum
Wagenschein gibt zwei Wege an, der Zerstiickelung der Bildung durch iiberm#Biges Spezialistentum im
Unterricht vorzubeugen, ja sie sogar unméglich zu machen (Vergl.: Wagenschein 1970 S.241ff):

1. Die Arbeitsmethode

2. Das Kolloquium
Auch mit dieser Kritik ist Wagenschein in Einklang mit Simone Weil, die gerade in der Zerstiickelung der
allgemeinen Bildung einen wesentlichen Grund fiir die Entwurzelung der Menschen im Allgemeinen sieht™.
diesem Zusammenhang schreibt sie:, Die Erforschung geeigneter Ubersetzungsmethoden, zur Vermittlung der
Bildung an das Volk, wire fiir die Bildung selbst noch heilsamer als fiir das Volk. Dies wdre ein unschdtzbarer
Ansporn fiir sie. Sie wiirde derart aus dem erstickenden Dunstkreis ihrer Abgeschlossenheit heraustreten. Sie
wiirde aufhoren, eine Angelegenheit fiir Spezialisten zu sein. (...) Die Bildung ist ein Werkzeug, von Professoren

52 Es ist nicht schwer, das zu verhiiten. Der Neuling, der Anfinger, braucht nur lang genug in der primdren
Haltung zu verharren, eindringlich lauschend auf das noch nicht umstellte, noch nicht verfremdete
Naturphdnomen, und von ihm aus zu suchen. Er kann gelehrt werden, die Apparatur wiederzuerfinden. Sie
befremdet ihn dann nicht mehr, sie wird sein Eigentum.* Wagenschein 1989a, S. 68.

53 Weil geht hier noch einen Schritt weiter, als sie die technische Verwertung eines Sachverhaltes fir eine

notwendige Bedingung hilt, um die Liebe zu ebendiesem Sachverhalt zu wecken. Vergl. Weil 1956, S.3681f.

54 Die Menschen sind freilich imstande, ihre Seele in Facher aufzuteilen, in deren jedem eine Idee eine Art
Eigenleben ohne Bezug auf die anderen fiihrt. Sie lieben weder die kritische Bemiihung, noch die Bemiihung um
eine Synthese, und finden sich nur unter Zwang dazu bereit“ Weil, 1956, S.202.
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gehandhabt, zur Erzeugung von Professoren, die ihrerseits wiederum Professoren erzeugen. Von allen
gegenwdrtigen Formen, unter denen die Krankheit der Entwurzelung auftritt, gehort die Entwurzelung der
Bildung zu den besorgniserregendsten. Die erste Folge dieser Krankheit besteht allgemein darin, daf8 man auf
allen Gebieten, weil die Bindungen zerschnitten sind, jedes Einzelding als Selbstzweck betrachtet. Die
Entwurzelung erzeugt die Vergétzung.“ (Weil 1956, S. 107£).

Angesichts dieser drei Kritikpunkte formuliert Wagenschein vier Hindernisse des gelingenden
naturwissenschaftlichen Bildungsprozesses (Vergl.: Wagenschein 1989a, S. 72£):

Die Verdeckung der leicht zu gewinnenden Einsicht durch die unverstandene Phrase
Die Verdeckung des freien Naturphénomens durch die verfremdende Apparatur
Die Verdeckung des unanschaulichen Wesens durch anschaulich und damit falsch verstandene Theorie

Die Verfremdung des Phanomens durch die Fachsprache

b=

Verwurzelung und Einwurzelung5 3

Die Verwurzelung

Die Verwurzelung ist laut Weil das ,, wichtigste und meistverkannte Bediirfnis der menschlichen Seele” (Weil
1956, S.71). Die Vielzahl der Wurzeln, deren ein Mensch bedarf, die seiner Seele Halt und Sicherheit geben,
sind in ihren Augen sittlicher, geistiger und geistlicher Natur und durch die Teilhabe an der Gemeinschaft und
der Kultur durch Beruf, Ort usf. automatisch gegeben. Im deutschen Text finden sich die Worte ,,Einwurzelung*
sowie auch ,Verwurzelung® und, als Gegenteil beider der Begriff der ,.Entwurzelung” wobei m.E. unter
,Verwurzelung“ ein eher statisches ,,verwurzelt-sein“56 und unter Einwurzelung ein dynamisches
eingewurzelt-werden“ verstanden werden kann. Der Zustand der Verwurzelung wird laut Weil durch zwei
Faktoren zerstort: das Geld und das herrschende Bildungswesen. Letzteres fordert die zunehmende
Entwurzelung des Menschen durch eine Entfremdung vom urspriinglichen Zugang zum Phénomen und durch die
Zersplitterung: ,, Das Ergebnis ist eine Bildung, die sich in einem Guperst eingeschrdnkten Kreis und
abgesondert von der Aufenwelt entwickelt hat, eine in hohem Mafe auf die Technik hingeordnete und von ihr
beeinflusste Bildung, vorwiegend pragmatisch eingefarbt, durch das Spezialistentum duferst zerstiickelt, vollig
ohne jede Beriihrung mit dieser Welt und zugleich ohne Aufgeschlossenheit fiir das Uberweltliche.* (Weil 1956,
S.75).

In der Kritik am herrschenden Bildungssystem finden sich in den drei Hauptkritikpunkten dieselben Grundziige
einer auf Ganzheitlichkeit ausgerichteten Bildung wie bei Wagenschein, die oben bereits dargestellt wurden:

1. Die Kritik an einer von der AuBenwelt abgesonderten Bildung
2. Die Kritik an der pragmatischen Ausrichtung dieser Bildung

3. Die Kritik an der Zerstiickelung der Bildung durch iibermaBiges Spezialistentum

Die Einwurzelung

Weil versteht die Einwurzelung vornehmlich als einen politischen, einen gesellschaftlichen Prozess, als eine
Methode, einem Volk ,, eine Gesinnung einzuhauchen* (Weil 1956, S.275). Dies ist fiir sie jedoch eng mit dem
Erziehungsprozess verbunden, sieht sie doch das Bildungssystem als einen der beiden fiir den entfremdeten
Zustand der Entwurzelung der Gesellschaft verantwortlichen Faktor an. Scharf zieht sie hierbei den
Trennungsstrich zwischen der Einwurzelung und der Propaganda. Letztere hat im Gegensatz zur ersteren nicht
das Ziel, die Menschen ,, mit einer edlen Gesinnung zu durchseelen” (Weil 1956, S.275), sondern sie fiir einen
vorgegebenen Zweck willféhrig zu machen. Der Unterschied zwischen der Einwurzelung und der Propaganda
liegt also einmal im Ziel, zum anderen aber auch im Grund, den Weil fiir die Einwurzelung im Geist des
Menschen sieht, wohingegen bei der Propaganda dieser blockiert und die Seele zu einem Fanatismus aufgeblaht
wird.

55 Die Einwurzelung ist fiir Weil ein Prozess, um dem Zustand der Verwurzelung (wieder) herzustellen. So
spricht sie von ihr als einer ,, Methode, um einem Volke eine Gesinnung einzuhauchen“. Weil 1956, S.275ff. Da
in der Neuauflage das Wort Verwurzelung statt des urspriinglichen Wortes Einwurzelung im Titel
gebraucht wird, werden auch in dieser Arbeit beide Begriffe synonym verwendet, meist wird das Wort
Einwurzelung gebraucht.

56 Rin Hinweis dafir findet sich, als Weil von der , Verwurzelung in einer natiirlichen Umgebung* als
Beschreibung eines Zustandes spricht. Vergl.: Weil 1956, S.71.
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Aus diesem Grunde muss sich auch die Methode der Einwurzelung’’ von der der Propaganda strikt
unterscheiden, weil das Gegenteil der Uberrumpelung und des Zwanges erreicht werden soll. Das Grundprinzip,
beziehungsweise noch umfassender, das , Wesen der Erziehung“ besteht fiir sie darin, dass die Erziehung
.»seelische Antriebe zum Handeln hervorruft“ (Weil 1956, S.279). Dabei ist es nicht von Bedeutung, ob sich
diese auf Kinder, auf Erwachsene, auf ein Individuum, um ein Volk oder um einen selbst handelt (Vergl.: Weil
1956, S.279) und aus diesem Grund kann Weils Argumentation zur Einwurzelung, obgleich sie vorwiegend den
gesellschaftlich bedeutsamen Aspekt betont, zur Interpretation von Wagenscheins Position herangezogen
werden.

Erziehung befasst sich fir Weil also ,,mit den Beweggriinden, aus denen das tatsichliche Handeln erfolgt*
(Weil 1956, S.279).

Fortentwicklung

Buck geht in den Folgerungen fiir den Unterricht und vor allem fiir die einzelne Schiilerin mit
seiner Forderung nach der Einbeziehung der Lehrkunstidee (er spricht von ,,Auswilderung*)
und der Kartierung von Denkwegen, der Skizze einer ,lernpsychologischen Landkarte des
genetischen Lernens* (Blattmann) weit iiber Wagenschein hinaus®®. Bleibt man jedoch im
Bild des Wachsens, so haben sich, iibertragen auf die Didaktik, aus Wagenscheins
Kristallisationskeimen des Verstehens, wie der Autor sie in Anlehnung an die
Jubildumsschrift genannt hat, Kristalle entwickelt.

57" An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass Weil ausdriicklich betont, dass es fiir alles, was sich auf das
Wohl der Seele bezieht, eine Methode gibt, denn nach ihrer Auffassung ist die Ordnung der seelischen Welt ein
lichterer Spiegel der gottlichen Weisheit als die Ordnung der stofflichen Welt. Vergl.: Weil 1956, S.276f.

8, Am Schlup seiner Uberlegungen zum Lernen als innerem Vorgang stellt sich Buck die Frage, was sich aus
all dem in Hinblick auf neue Unterrichtsformen fiir den je individuellen Schiiler folgern liefle. Hier nun geht
Buck weit iiber Wagenscheins Unterrichtspraxis hinaus, indem er (wie schon Peter Gallin und Urs Ruf) dem
einzelnen Schiiler seinen je eigenen Lern- und Arbeitsrhythmus zugestehen will: "Jedes Kind arbeitet an seiner
Kernidee.” (S. 78) Mit diesem "Modernisierungsschub"” gelingt es Buck, das Wagenscheinsche (methodisch eher
lehrerzentrierte) Unterrichtsverhalten mit individualisierenden Aspekten der Reformpddagogik bzw. der
Montessori Schule in die Zukunft hin zu dffnen. Lernen als innerer geistiger ProzefS der Verdichtung und
Einwurzelung findet so eine angemessene didaktischmethodische Fortschreibung und Formierung. Insgesamt
gleichen Bucks Ausfiihrungen einem Samenkorn, aus dem ein grofier Baum neuer Ildeen, Anregungen und
Folgerungen fiir eine Schule hervorwachsen kann, in der der Schiiler ein Wesen und ein Gefdfs des Geistes ist,
ohne daf} ihm die notwendige Materialitit und die mefibare Natur genommen wiirde. So ist denn Bucks Schrifi
selbst ein schones Beispiel dafiir, wie man von Wagenschein genetisch lernen und zugleich iiber das Vorbild
hinaus zu eigenen Einsichten und Schliissen gelangen kann. Sie werden der kommenden Schule von groffem
Nutzen sein. “ Blattmann 2001.
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Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz und fiir die
Evaluation des Unterrichts

Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung der Untersuchungssequenz
Aus den Merkmalen fiir die Einwurzelung lassen sich folgende Kriterien fiir die Planung der
Unterrichtssequenz ableiten:

Der Bildungsinhalt darf nicht von der AuBenwelt abgesondert sein. Das kann beispielsweise
bedeuten, dass Materialien fiir evtl. durchgefiihrte Experimente aus der Lebenswelt der
Schiilerinnen stammen.

Der Bildungsinhalt darf nicht pragmatisch ausgerichtet sein. Das bedeutet, dass sich die Wahl
des Initiationsphénomens an der Erhellung grundlegender Erkenntnisse und nicht an der der
technischen Verfiigbarkeit oder Machbarkeit orientieren soll.

Das Phénomen soll nicht durch die Fachsprache verfremdet werden.

Konsequenzen fiir die Evaluation des Unterrichts
Die Frage, ob im durchgefiihrten Unterricht eine Einwurzelung ermdglicht wurde,
konkretisiert sich in folgenden Unterfragen:

e Besteht eine Einwurzelung in das Weltganze (das heiBt: verwenden die Schiilerinnen
Vergleiche mit Gegenstinden ihrer Welt — ,Das ist genauso, wie bei...*)
beziehungsweise in die Weltsicht der Schiilerinnen? das heift: Ist eine Beziehung zum
Weltganzen hergestellt? Verwenden die Schiilerinnen Beziehungsworter?

e Wo sprechen sie Hochdeutsch (die ,,gelernte Sprache*), wo Dialekt (die ,.eigene
Sprache*) ?

Diese Unterfragen flieBen in die Gesprichsanalysekriterien mit ein, aus denen das
Untersuchungsinstrument zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage mit Hilfe einer
qualitativen Inhaltsanalyse erzeugt wird. (Vergl.: Kap. IV 1).
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S Der Raum des Verstehens — Vertieftes Verstehen wird zum piédagogischen Fachbegriff

,Und das andere erinnere ich noch, weil

ich begriff, was es heifit: etwas

,,verstehen“; nicht blof3 ,,wissen*.
Wagenschein 1989, S. 16.

In dieser Arbeit geht es um die Frage, inwieweit ein auf der Grundlage der
Wagenscheindidaktik konzipierter Unterricht Schiilerinnen zu einem vertieften Verstehen von
Chemie am Beispiel des Verstehens der Chemischen Reaktion verhelfen kann.

Wurden in den vorangegangenen Abschnitten dieses Kapitels die einzelnen Ridume der
Wagenscheindidaktik aus der Lehrerperspektive (genetisch-sokratisch-exemplarisch) und der
Schiilerperspektive (Aufmerksamkeit, Verdichtung, Initiation, Einwurzelung) beleuchtet, so
nimmt das Verstehen als Ziel Wagenscheinscher Didaktik und auch als zentrales Anliegen
dieser Arbeit eine besondere Stellung ein.

Aus diesem Grund wird der Begriff Verstehen nicht nur aus wagenscheinscher Perspektive
her betrachtet, sondern er soll zusétzlich durch eine Begriindung in der Phénomenologie
Husserls®® theoretisch fundiert und so zum pidagogischen Fachbegriff werden.

In den theoretischen Voriiberlegungen zur Unterrichtskonzeption wird dieser
Verstehensbegriff fiir das Vertiefte Verstehen von Chemie am Beispiel des Verstehens der
Chemischen Reaktion spezifiziert (Vergl. Kap. II 2). Die sich daraus ergebenden Folgerungen
flieBen in die Unterrichtskonzeption, die die Bedingungen der Moglichkeiten eines solchen
vertieften Verstehens von Chemie schaffen soll, ein.

Im dann nachstehenden Methodenkapitel werden die konkreten Forschungsfragen, die zur
Anwendung kommenden Untersuchungsmethoden und die daraus entwickelten
Untersuchungsinstrumente ausfiihrlich diskutiert. Sie schlieen die Frage ein, inwieweit man
feststellen kann, ob jemand tatsdchlich etwas verstanden hat. Die Ergebnisse der
Untersuchungen der individuellen und iiberindividuellen Verstehensprozesse werden im
Kapitel V dargestellt.

5.1 Anniiherungen an den Begriff des Verstehens und Definition des Vertieften
Verstehens, wie er in dieser Arbeit verwendet wird

Zuniichst geht es also darum, sich an den Verstehensbegriff von verschiedenen Seiten aus
anzundhern. Als erster Schritt wird zunichst die umgangssprachliche und dann die
etymologische Wortbedeutung betrachtet, um den Verstehensbegriff dann in der Husserlschen
Phiinomenologie zu begriinden und dann aus verschiedenen pidagogischen Perspektiven
heraus (Fahigkeiten, Kompetenzen, Tiefenqualitit/Rangstufen, Komponenten, Intentionalitt,
Beziehungen, Aggregatzustinde) zu beleuchten. Jede Perspektive wird dabei zu einem
Bestimmungsstiick des Begriffs Vertieftes Verstehen, so dass zum Schluss alle Perspektiven
den so umrissenen Begriff wie Schlaglichter ausleuchten. Wo dabei Anregungen aus anderen
Disziplinen aufgenommen werden, sollen sie an der Stelle erdrtert werden, an der sie im
Zusammenhang der Darstellung zur Beschreibung herangezogen werden.

5% Der Autor vertritt dabei die Auffassung, dass die Wagenscheindidaktik zur Husserlschen Phianomenologie im
Habermasschen Sinne kohrent ist (Vergl: Habermas 1992, S. 79). Hierzu schreibt Buck: ,, Redeker beansprucht
nicht zu behaupten, Wagenschein sei heimlicher Anhdnger der phinomenologischen Philosophie gewesen, ein
Schiiler Husserls sozusagen, aber er liefert eine Fiille von Belegen, dass Wagenschein — um Horst Rumpf zu
zitieren — , genuin phdanomenologisch reagiert hat“ Buck 1994: Vorbemerkung zu: Redeker 1995, S. 7.
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Erste Niiherung: die umgangssprachliche Bedeutung und der etymologische Ursprung des
Wortes ,verstehen’

Das Wort verstehen bedeutet umgangssprachlich zum einen, etwas deutlich zu hren, zum
anderen, Sinn und Bedeutung von etwas zu erfassen, dann auch, den Grund fiir etwas
einzusehen und schlieBlich auch, etwas gut zu kennen, zu konnen, gelernt zu haben®. Fiir
diese Arbeit ist die zweite Bedeutung entscheidend. Durch Spezifizierungen dieser Bedeutung
soll Verstehen zu einem pddagogischen, nicht einem psychologischen, Fachbegriff werden.

., Etymologisch bildet das Wort ,verstehen” den Gegenpol zu ,erfahren”, auf den es
dialektisch bezogen ist.“ (Gruhn 1989, S.22). Damit hat es im Gegensatz zum echer aktiv
ausgerichteten Begriff des ,,Erfahrens“ eine kontemplative Komponente.61 Auf diese wird im
Kapitel yy (iiber die Aufmerksamkeit) zuriickgegriffen werden.

In einer ersten Niherung kann man sagen, dass ,.erfahren” das Herstellen einer Begegnung
beschreibt und ,,verstehen® das Innehalten und innere Sich-Einlassen auf diese Begegnung.

Zweite Niherung - Beziehungen: Verstehen des Fremden® als Wechselspiel von
Zuwendung und Aneignung — Begriindung des Verstehensbegriffs in der Husserlschen
Phéinomenologie, so dass Verstehen als die Stiftung von evidenten Beziehungen gesehen
werden kann

Zur niheren Beleuchtung der beschriebenen Begegnung ist es notwendig, einen Blick auf
die Phinomenologie Edmund Husserls zu werfen, um den Verstehensbegriff fundieren zu
konnen und um die zur Anwendung kommende Methode der Phénomenographie zu
begriinden.

Kurze Darstellung der fiir diese Arbeit bedeutsamen Aussagen der Phdnomenologie Husserls

Husserl unterscheidet zwischen natiirlichem und philosophischem Denken (Vergl.: Husserl 1973, S.3ff), beim
natiirlichen Denken stellt sich die Schwierigkeit einer Erkenntnismoglichkeit der Dinge, die doch auBerhalb
unseres Denkens liegen.

Die Frage ist, wie ich Erkenntnis iiber einen Gegenstand gewinnen kann. Husserl geht davon aus, das Erkenntnis
aus den unmittelbar gegebenen Erscheinungen gewonnen wird. Grundgedanke hierbei ist, dass ich keine
Aussagen dariiber machen kann, wie ein Gegenstand an sich, also auerhalb meiner oder irgend einer anderen
menschlichen Wahrnehmung ist. Die einzigen Angaben, die ich iiber den Gegenstand machen kann, sind iiber
seine Erscheinung, wie er mir erscheint (Phanomen). Das Wesen des Gegenstandes ist nicht hinter den
Phénomenen zu finden, sondern es entfaltet sich in ihnen. Es gibt demnach keine zwei Welten, wie die Welt der
erscheinenden Dinge auf der einen Seite und die Welt der An-Sich-Seienden Dinge auf der andern Seite. Die
einzige Welt ist die Lebenswelt, in der mir die Dinge erscheinen.

Zu diesem philosophischen Denken gelangt man durch Einklammern der natiirlichen Einstellung. Man macht
sich bewusst, dass die natiirliche Einstellung immer Merkmale der eigenen Subjektivitit enthélt. Das einzige,
dessen ich habhaft werden kann, das mein Geist erreichen kann, die absolute Selbstgegebenheit, ist die bewusste
Wahrnehmung der Erscheinungen eines Gegenstandes, die Cogitatio. Alle anderen vermeintlichen Objektivitéten
liegen auBerhalb meines Geistes, sind also transzendent und damit erkenntnistheoretisch wertlos (vergl. Husserl
1973, S. 44). Diese Suspendierung der naiven metaphysischen Einstellung bezeichnet Husserl als Epoché, die

% Vergl. z.B.: Grebe & Miller. Schiilerduden 1970. Es geht um das Verstehen der Sache und nicht einer Person.
' Das mittelhochdeutsche »verstan/verstén« steht noch in enger Verbindung mit dem Stammwort »sten«; es
bedeutet: stehen bleiben, aufhtren und dann auch: einsehen, wahrnehmen, merken und verweist damit auf die
Beharrlichkeit der Betrachtung, wenn man etwas genau erkennen méchte. Im Gegensatz zur Erfahrung (mhd.
rervarn« — fahren, reisen, treffen, kennenlernen, erkunden), durch die man im Um-Gang Erlebnisse sammelt,
zielt Verstehen darauf. stehenzubleiben, sich festzustellen (im Sinne von fest hinzustellen), um durch ruhende
Betrachtung zur Fest-Stellung der erworbenen Erfahrung der Wirklichkeit zu gelangen. " Gruhn (1989) S. 22.

unter Verwendung von: Lexer, 1959.
62 Hiermit ist, wie oben erwéhnt, das Fremde, das Unbekannte gemeint und nicht der Fremde im Sinne von die

fremde Person.
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Aktivierung des Zusammenhangs von Subjektivitit und Welt als phdnomenologische Reduktion: ,,Jedem
psychischen Erlebnis entspricht also auf dem Wege phdanomenologischer Reduktion ein reines Phdnomen, das
sein immanentes Wesen (vereinzelt genommen) als absolute Gegebenheit herausstellt. “ (Husserl 1973, S. 45).

Die Perspektive der Erkenntnis ist also keine objektive, sondern die Perspektive der ersten Person. Jeder
Gegenstand, jedes Es existiert nur als ein subjektiv von mir wahrgenommenes Es. Die phdnomenologische
Reduktion, also die Anderung der Einstellung auf diese Perspektive hin ist jedoch gegeniiber dem natiirlichen
Denken kein Verlust — man verliert nicht eine scheinbare Objektivitit — im Gegenteil, sie ist eine Erweiterung,
weil man sich der subjektiven Perspektive der Betrachtung bewusst wird®”. Diese Subjektivitit ist kein
Konstrukt, keine ,,Welt im Kopf*, sondern ein Verhdltnis ,Jch in der Welt“. Bei jeder Untersuchung eines
Gegenstandes muss man sich dieser Subjektivitdt der Betrachtung bewusst werden, die Tatsache, dass mein
Bewusstsein immer auf etwas gerichtet ist, nennt Husserl Intentionalitit (vergl. Husserl 1973, S. 54ff). Im
Gegenzug ist jedes Phdanomen immer ein Erscheinen von etwas fiir mich.

Ausgangspunkt fiir jede Art von Erkenntnis ist die Welt in der wir leben, die Lebenswelt, die fiir mich sinnlich
erfahrbar ist. Die sinnliche Erfahrung der Lebenswelt aber ist nicht eine Vorstufe zur ,richtigen®,
»wissenschaftlichen“ Erkenntnis, die irgendwann zu den Akten gelegt werden kann, sondern die einzige Quelle
der Erkenntnis iiberhaupt. Jede alltéigliche Handlung und jedes wissenschaftliche Vorgehen gewinnen ihre
Gegenstéinde nur aus der mir zugénglichen Lebenswelt. Sie ist damit fiir die Erkenntnis die einzige Sinnquelle
(vergl. Husserl 1962, S. 129 verw. nach Zahavi 2007, S. 31).

Auch wenn ich selbst einem Phénomen nicht in der Lebenswelt begegne, sondern nur iiber einen anderen davon
erfahre, ist das Erscheinen des Gegenstandes trotzdem ein subjektives Erscheinen, denn es ist ein Erscheinen
fiir ihn, das heift, dass ich zwangslaufig die Subjektivitdt des Anderen mit in meine Betrachtung einbeziehen
muss. Durch den signitiven beziehungsweise imaginativen Akt der Mitteilung durch Sprache, Text oder Bild ist
der Gegenstand jedoch nicht direkt selbst gegeben, meine Erkenntnis iiber den Gegenstand ist damit eine
indirekte Erkenntnis, eine Erkenntnis zweiter Ordnung. Trotzdem ist die Erkenntnis nicht eine von der
Lebenswelt losgeloste, sie wurzelt ja in der vom anderen erlebten Lebenswelt, in der ich mit ihm gemeinsam
lebe: ,, Welt ist fiir uns immer schon eine solche, in der bereits Erkenntnis in der mannigfaltigsten Weise ihr
Werk getan hat“ (Husserl 1939, S. 26. zitiert nach Gruhn 1989, S.31).

Nun stellt sich angesichts der Subjektivitidt jeder Erkenntnis die Frage, ob, und wenn, dann wie, eine
Intersubjektivitét tiberhaupt moglich sein kann. Wenn jede Beschreibung eines Gegenstandes eine subjektive
Perspektive per se in sich trigt, scheint die Phdnomenologie mit der Betrachtung eines fremden Subjektes, eines
Anderen, Schwierigkeiten zu haben, weil diese etwas ist, was die eigene Subjektivitit tiberschreitet und damit
transzendent, das heiBit erkenntnistheoretisch wertlos ist. Dieser Vorwurf ist der Phinomenologie Husserls von
Jurgen Habermas und Niklas Luhmann gemacht worden (vergl.: Zahavi 2007 S. 67ff). Es kann an dieser Stelle
nicht darum gehen, die ganze Diskussion um das Problem der Intersubjektivitit wiederzugeben®, sondern nur
darum, die fir diese Arbeit wichtigen Punkte® der ihr zu Grunde liegenden Husserlschen Position zu
beschreiben. Husserl geht davon aus, dass fiir mich nicht nur subjektive Erlebnisse, sondern auch allgemeine
Sachverhalte und Gegenstidnde absolute Selbstgegebenheit erlangen kénnen, das heifit, dass ich mir auch iiber
allgemeine Gegensténde sicher sein kann (Vergl. Husserl 1973, S. 51).

Voraussetzung der Offnung fiir die Begegnung mit der Perspektive des Anderen ist meine leibliche Subjektivitit.
Das kommt daher, dass ich meinen Leib auf zweierlei Art und Weise erfahre: einmal als Subjekt, als das ich in
der Welt bin und einzige Quelle meiner Erlebnisse, hingegen auch als Objekt, wenn ich beispielsweise mein
Bein mit der Hand beriihre. Durch dieses Erlebnis werde ich offen fiir die Erlebnisse anderer, die ich in gleicher
Weise als fremd empfinde wie wenn meine Hand mein Bein beriihrt, jedoch empfinde ich auch mit meinem
Bein, dass meine Hand es beriihrt, es ist eine doppelte Empfindung der Immanenz und der Fremdheit durch die
ich zugénglich werde fiir die Erlebnisse des Anderen. Die Wahrnehmung des Anderen geschieht einmal iiber die
Empathie als Intentionalitlit der Einfiihlung, als Beobachtung des jeweils anderen, des Du und seiner
Verhaltensweisen im Vergleich mit meinen Verhaltensweisen gegeniiber dem selben Phanomen und durch die
Sprache.

Intersubjektivitit ist somit moglich, weil ich in eine Lebenswelt hineingeboren werde, die auch die Welt der
anderen ist. Die Lebenswelt konstituiert sich aus der Vielfalt der Subjektivititen, nicht als blofer additiver Akt,
sondern es bilden sich Erkenntnistypen, die miteinander verwoben sind und zur Deckung gebracht werden

% _ und damit die Moglichkeit fiir die neue Perspektive gewinnt —

 Hier werden nur die wesentlichen Argumente der ausfiihrlich von Zahavi beschriebenen Diskussion
zusammengefasst. vergl.: Zahavi 2007, S.671f.

% das heiBt: den Beziehungscharakter der Erkenntnis, die phinomenologische Reduktion und die damit
verbundene Méglichkeit der Kommunikation iiber ein Phinomen.
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konnen (Vergl.: Husserl 1973, S. 13). Das Subjekt kann somit die Lebenswelt, in die es hineingestellt ist, nur als
Teil einer Gemeinschaft erleben. Gerade wegen der Zwiefiltigkeit des Icherlebens, weil ich nicht nur eine reine
Innerlichkeit bin, sondern auch ein von mit beriihrbarer fremder Leib, kann ich mich fiir Andere, die in derselben
Weise leben, 6ffnen und sie verstehen.

Fir die Wissenschaft bedeutet dies, dass auch abstrakte wissenschaftliche Theorien nicht ohne die
vorwissenschaftliche Evidenz der Lebenswelt auskommen konnen. Der wissenschaftliche Diskurs kniipft an
erlebte Welt an, auf diese Weise ist wissenschaftliche Erkenntnis eine Erkenntnis zweiter Ordnung der priméren
Welterfahrung.

Damit macht Husser]l eine Absage an den Szientizismus, dass Naturwissenschaft definiert, was als wirklich
gelten kann, also dass das Buch der Natur in der Sprache der Mathematik geschrieben sei. Weitergedacht wiirde
dies letztlich dazu fiihren, dass es nur das, was messbar ist, gegeben ist, beispielsweise, dass Intelligenz ist, was
der Intelligenztest misst, Bildung ist, was der PISA-Test misst usf.

Begriindung des Verstehensbegriffes in der Phdnomenologie Husserls

Die drei im Zusammenhang dieser Arbeit wichtigen Punkte der Phéinomenologie Husserls,
e der Beziehungscharakter der Erkenntnis
e die phidnomenologische Reduktion und
e die damit verbundene Mdglichkeit der Kommunikation iiber ein Phinomen

bilden die Basis fiir die phinomenologische Begriindung des Verstehensbegriffs.

Das oben beschriebene Erkennen ist noch nicht mit Verstehen gleichzusetzen. Hat bei Husserl
das Erkennen eines Phianomens Beziehungscharakter (Vergl.: Husserl 1973. S.37), beschreibt
diese Beziehung noch kein Verstehen, vielmehr ist das Erkennen eine notwendige
Voraussetzung fiir das Verstehen:

Verstehen beschreibt die Qualitit des Erkennens bereits reduzierter Gegenstiinde
in den ihr eigenen Dimensionen.

Begegnung mit dem Fremden

Zunichst soll aber noch ein Blick auf die Art der Begegnung mit einem fremden, einem bisher unbekannten
Gegenstand geworfen werden. Welcher Art ist diese Begegnung?

Der Freiburger Musikpddagoge Gruhn schreibt:, Im Vorgang des Verstehens wendet sich der Mensch dem
Fremden zu, das er noch nicht versteht, das aufgrund seiner Fremdheit seines Andersseins auslegungsbediirfiig
ist.“ (Gruhn 1989, S.29). Dabei stellt sich die Problematik, wie man etwas Fremdes, dessen Strukturen,
Elemente und Sinngehalt sich einem noch nicht erschlielen, tiberhaupt erfassen kann.

Die Gefahr besteht, dass sich das Verstehen auf das Spiegeln der eigenen Verstehensméglichkeit beschrénkt und
man aufgrund der Beschrénktheit des eigenen Verstehenshorizonts die Bedeutung, die ihm eigenen Strukturen
und den Sinn des Neuen gar nicht richtig erfassen kann. Man greift, aber man greift zu kurz.

Auf der anderen Seite, wenn man sich vollstiindig den neuen Elementen, Strukturen und Sinnzusammenhéngen
6ffnet und dariiber seinen bisherigen Deutungshorizont verliert, besteht die Gefahr, dass man es dann nicht mehr
selbst mit seinem eigenen Denken ist, der das Neue unreflektiert aufnimmt — aufnimmt, aber nicht versteht. Man
greift, aber man greift zu weit, so dass man sich selbst dabei verliert.

Um diesem Dilemma zumindest teilweise zu entgehen, bietet sich der Ausweg, Verstehen als Integration eines
Fremden in den eigenen Verstiindnishorizont anzusehen. Das ist aber nur moglich, wenn Elemente und
Strukturen des Neuen bereits im eigenen Horizont vorhanden sind. Dies schlieBt den Fall ein, dass das Neue erst
einmal als etwas Anderes, das nicht der Erwartung entspricht, aufgefasst wird. Dieser Vorgang wird als
Horizontabhebung, der der ,, Horizontverschmelzung “* vorausgeht, bezeichnet.

Die Horizontabhebung (Vergl. Gruhn 1989, S.29) ist also das Gewahrwerden, dass das Neue jenseits des
bisherigen eigenen Horizonts liegt und eigene Strukturen und GesetzméaBigkeiten aufweist. Erkennt man, dass
die eigenen Wissensstrukturen als Teilmenge der neuen Strukturen, erweitert und versdndert sich dadurch die
eigene die Wissensstruktur. Gruhn nennt diesem dialogischen Charakter des Verstehens ein ,, Wechselspiel von
Zuwendung und Aneignung* (Gruhn 1989, S.30). Das so beschriebene Wechselspiel gibt dem Verstehensprozess
den Charakter einer Beziehung.

% Dieser Begriff geht zuriick auf Gadamer 1975, zitiert nach: Gruhn 1989, S.30.
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Diese Beziehung ist jedoch nicht mit dem Erkennen eines Gegenstandes, wie oben beschrieben wurde, zu
verwechseln. Das Gewahrwerden der eigenen Subjektivitéit bei der phinomenologischen Reduktion ist nur die
Voraussetzung flir den Verstehensprozess. Das Wechselspiel zwischen Zuwendung und Aneignung ist ein
Wechselspiel zwischen bereits reduzierten Gegenstidnden, dem meinen Horizont und dem als bisher fremd
erkannten Horizont.

Anders ausgedriickt: das Bewusstmachen des eigenen Erkenntnishorizonts ist eine notwendige, noch keine
hinreichende Bedingung fiir einen Verstehensprozess. Dafiir ist das oben erwihnte Sich-Einlassen auf die
Begegnung mit dem Neuen die Voraussetzung. Husserl schreibt: ,Jede Wahrnehmung setzt daher den
Leerhorizont einer bekannten Unbekanntheit (Husserl 1939”7 Seite 35) voraus’ (Gruhn 1989, S.32).%
Eingeleitet wird dieser Horizontwandel durch den Bruch zwischen Erwartung und Erfahrung.

Beispiel- und Analogieverstehen

Die Diskussion um Beispiel- und Analogieverstehen, die Redeker in seiner Auseinandersetzung um
Wagenscheins Verstehensbegriff fiihrt, hat diesen eben beschriebenen Verstehensbegriff zum Gegenstand (zum
Thema). Ausgangspunkt der Begriffsbildung im Unterricht ist fir Wagenschein immer ein Beispiel (Vergl.:
Oehlerking-Béhre 1992, S.236). Dieses Beispiel, im naturwissenschaftlichen Unterricht oft ein sogenanntes
LInitiationsexperiment“* soll moglichst das Wesen des gesamten Fachs in sich tragen, um eine Erweiterung des
Verstehenshorizonts zu ermoglichen. Der Prozess des Beispielverstehens durchlauft nach Redeker verschiedene
Stufen.:

Zu Beginn wird eine bestimmte Erwartung hergestellt, wenn notig sogar provoziert, um daraufhin durch die
Begegnung mit unerwarteten Phinomenen enttiuscht zu werden. Dies fiihrt zu einer aporetischen Situation, die
von der Lehrerin moglichst lange aufrechterhalten werden soll, um den gesamten Horizont des bisherigen
Versténdnisses in eine Krise zu fithren — ,,ich weiB, dass ich nichts weiB“. Erst dann kann sich ein qualitativ
neuer Verstdndnishorizont konstituieren, der den neuen Phi#nomenen gerecht wird (Vergl.:Redeker 1995, S.
81).”° Kennzeichnend fiir das Beispielverstehen ist also das Aufspannen eines neuen Verstindnishorizonts, dabei
spielt der Durchgang durch eine aporetische Situation eine zentrale Rolle; das Beispielverstehen verliuft
diskontinuierlich (Vergl.: Redeker 1995 S. 80). Die aporetische Situation ist dann quasi die Quelle des
Umlernens (Vergl.: Redeker 1995, S. 80).

Ist das Beispielverstehen durch das Aufspannen eines neuen Versténdnishorizonts gekennzeichnet, so ist es das
Analogieverstehen durch das, um ein Redekersches Wort zu verwenden, Ausspannen, das ist erweitern,
desselben. Analogieverstehen ist nicht zu verwechseln mit einem Vorgeben von Analogien seitens der Lehrerin
und auch nicht mit einem Analogieschluss, da sich bei beiden keine zwingende Einsicht ergibt. Strukturell ldsst
sich das Analogieverstehen mit der Einbettung bei der Zahlbereichserweiterung in der Mathematik vergleichen,
beispielsweise der Zahlbereichserweiterung vom Zahlbereich der Natiirlichen Zahlen zum Bereich der
Bruchzahlen. Die Einbettung des alten Zahlbereichs in den neuen, das ist das Auffassen jeder natiirlichen Zahl
als neudefinierte Bruchzahl, entspricht dann dem Wiedererkennen des alten Bekannten im neu aufgespannten
Horizont. Dazu ist es notwendig, diesen Horizont zun#chst auszuspannen, das heit Rechengesetze fiir den
neugewonnenen Zahlbereich zu formulieren und diese als die gleichen GesetzmiBigkeiten wie im alten
Zahlbereich zu begreifen.””

Hierbei stellt das Beispielverstehen eine notwendige Bedingung fiir die Verstindigung mittels Analogieverstehen
dar (Vergl.: Redeker 1995 S. 144). Von der Struktur her dhneln sich Beispiel- und Analogieverstehen, weil sie
beide das Durchlaufen einer aporetischen Situation erfordern.

Durch das Auf- und das Ausspannen des neuen Verstindnishorizonts, das heiBt durch Beispiel- und
Analogieverstehen, werden, weil es sich bei diesen Verstehensprozessen nicht nur um ein kognitives Aneignen
von Kenntnissen handelt, sondern um eine tiefe Begegnung mit dem Phinomen, um mit Wagenschein zu

%7 bei Gruhn steht versehentlich ,, 1936“ M. S.

68 Ahnlich wird diese Bedingung iibrigens von Simone Weil beschrieben, die auf Wagenscheins Begriffsbildung
nachweislichen Einfluss hatte: Und vor allem soll der Geist leer sein, wartend, nichts suchend, aber bereit, den
Gegenstand, der in ihn eingehen wird, in seiner nackten Wahrheit aufzunehmen. “ Weil 1953, S. 61f.

% Vergl. Kap. 1 4

™ Dieser Struktur des Beispielverstehens trigt der skizzierte Verlauf eines neosokratischen Gespriches
Rechnung (vergl. Kap. I 2).

n Wagenschein spricht im Hinblick auf das Analogieverstehen von einem ,, oszillierenden Prozess“, womit das
gleiche gemeint ist, was oben als Wechselspiel von Zuwendung und Aneignung bezeichnet wurde. Vergl.:
Wagenschein zitiert nach: Redeker 1995, S. 144.
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sprechen, , Natur und Kind zugleich verwandelt“ (Wagenschein 1976, S. 34). Fir die Bildung
naturwissenschaftlicher Grundbegriffe bilden Beispiel- und Analogieverstehen das Fundament.”

Dritte Niherung: Aggregatzustinde des Verstehens nach Buck basierend auf dem

Beziehungscharakter des Verstehens

Es gibt Ansitze, wie zum Beispiel den von Reusser & Reusser-Weyeneth, die zwischen verschiedenen
Kulturformen des Verstehens einmal aufgrund der Verstehensgegenstinde auf die sie sich richten, zum andern
aufgrund der Wissensformen in denen sie sich #uBern, differenzieren. Dieser Ansatz fiihrt folgende
Kulturformen des Verstehens an: Textverstehen, Kausalverstehen im Sinne der Naturwissenschaften,
Theoretisches Funktionsverstehen im Sinne der Ingenieurwissenschaften und der Technik, Praktisches Verstehen
im Sinne der handlungsmiBigen Konnerschaft, Logisch-mathematisches Schliefen, Quantitatives Verstehen,
Motiv- und Handlungsverstehen, Kritisches Verstehen, Empathisches Verstehen, Asthetisches Verstehen
(Vergl.: Reusser & Reusser-Weyeneth 1994, S.11f).

Diese von Reusser & Reusser-Weyeneth so genannten Phénotypen des Verstehens greifen ineinander und sind
gerade im Blick auf den naturwissenschaftlichen Unterricht nicht voneinander zu trennen. Beispielsweise sind
bei der Deutung eines chemischen Experimentes Textverstehen, Kausalverstehen, logisch-mathematisches
Schlielen, quantitatives Verstehen usf. untrennbar miteinander verwoben. Auch geben sie keinen Aufschluss
dariiber, welcher Art das innere Sich-Einlassen auf die Begegnung mit dem fremden Gegenstand ist, sondern
nur, welche Ausdrucksform es annehmen kann.

Aus diesem Grund und in Anbetracht der Tatsache, welcher Art die Verstehensgegenstinde im
naturwissenschaftlichen Unterricht sind, nimlich Natur — bzw. Laborphinomene und gesprochene oder
geschriecbene Texte”, erscheint die von Buck vorgenommene Unterscheidung in verschiedene
Verstehensqualititen, die Aggregatzustinde des Verstehens’™ in diesem Zusammenhang hilfreicher.

Buck unterscheidet drei unterschiedliche Verstehensqualitiiten, verstehen;, verstehen, und
verstehens, die er anhand des Vergleichs mit den Aggregatzustinden, die ein Stoff annehmen
kann, charakterisiert.

Verstehen; ist fir Buck das reine, noch vorsprachliche, individuelle Erlebnis, das eine
Beziehung zu dem Gegenstand konstituiert. Dafiir ist es notwendig, dass sich das Ich ganz,

das heif3t mit allen Sinnen und mit seinem Wollen, auf den Gegenstand einlisst und nicht nur
eine kognitive Begriffs- beziehungsweise Bedeutungszuweisung vornimmt. Buck verdeutlicht

dies anhand folgender Graphik:
< verstehen > daslcshibo{'ekt

Die Grundkonstellation des Verstehens aus: Buck & Rehm 2007, S. 5.

Naturerscheinung
Gegenstandspol

Diese Beziehung charakterisiert die Qualitit der Erkenntnis bereits reduzierter Gegenstéinde
als Beziehung im Bereich der unmittelbaren Evidenz. Die lebensweltliche Verankerung, die
sich in aktiver Titigkeit und Evidenzerlebnissen ausdriickt ist kennzeichnend fiir Bucks
verstehen: ,, als »Verstehen¢ ist es die personliche Evidenz, das vom Ich er-lebte (im Sinne

72, Beispiel- und Analogieverstehen sind insofern die wichtigsten Gangarten des Lehrens und Lernens von
Physik, als sie die Voraussetzung sind und schaffen fiir systematisierende und systembedingte Grundbegriffe.
Redeker 1995, S. 163.

” Buck unterscheidet hier zwischen Natur- und Kulturphidnomenen: ,, Diese Didaktik geht davon aus, dass es
Ziel und Gegenstand des naturwissenschafilichen Unterrichts (auch des Sachunterrichts, etwa MeNuK) und des
integrierten naturwissenschafilichen Unterrichts, (etwa NWA) ist, (a) Naturphinomene , (b) Kulturphdnomene
zu verstehen. “ Buck 2007

7 vorgestellt u. a. in: Buck & Rehm 2007 S. 20ff. sowie in: Buck 2007.
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einer aktiven Tatigkeit) und erlebte (im Sinne einer gemachten Erfahrung) Verstehen;
»Verstehen,« ist eine reine, ungesprochene Erfahrung. “ (Buck 2007, S. 267).

Allerdings wére meiner Ansicht nach im Sinne der anfinglich gemachten Unterscheidung
zwischen ,.erfahren” und ,,verstehen* hier der Begriff ,,Erlebnis“ angebrachter, so dass dann
der letzte Satz heilen wiirde: »Verstehen, ist ein reines, ungesprochenes Erlebnis.

Verstehen,

Spielt sich verstehen; noch ganz in der vorsprachlichen, sinnlichen Sphire ab, so beschreibt
verstehen, das in-Worte-fassen des mit verstehen; beschriebenen Erlebens. Es bezeichnet die
Aussagen eines Individuums iiber das personliche Evidenzerlebnis, ist also immer noch ein
individuelles Verstehen. Bei Husserl findet man fiir ebendies die Formulierung der
»Aussprache (des) eigenen Sinnes“ (Husserl 1977, S. 40 zitiert nach: Redeker 1995). Es ist
nicht mehr das Evidenzerlebnis selbst, sondern es hat Gestalt in der Sprache gewonnen,
wodurch es durch den sprachlichen Filter der jeweiligen Person, also auch abhingig von der
Moglichkeit der sprachlichen Ausdrucksfihigkeit dieser Person, gegangen ist. Dabei treten
zwei Formen auf, die gesprochene und die geschriebene Sprache’.

Die Unterscheidung der beiden ersten Verstehensbegriffe verstehen; und verstehen, arbeitet
Buck an Bubers Kategorien des Ich, Du und Es heraus. So ist fiir ihn das verstehen, eine Ich-
Es, beziehungsweise eine Du-Es Beziehung, ein Verstehen der Sache, ein Prozess, der im
Inneren des einzelnen Menschen vor sich geht und in dem die Sache durch die Beziehung des
Menschen zu derselben eine Bedeutung fiir ihn erlangt. Verstehen, hingegen ist dann die
Beziehung Ich — Du iiber Es, meine sprachliche Mitteilung iiber mein personliches
Evidenzerlebnis an den anderen:

Text einer d .
as Subjekt
anderen Person <Lvaﬁt°hm > (Ich-Po{)
(Gegenstandspol)

Verstehen, und Verstehen; aus: Buck & Rehm 2007, S. 6.

Beiden Verstehenskategorien stehen ihre Gegenteile gegeniiber, das Missverstindnis als
Gegenteil von Verstehen, und die Aporie als Gegenteil von Verstehen;.”® Diese von dem
schlichten Missverstindnis zu unterscheiden ist eine Aufgabe, die, wie im entsprechenden
Kapitel dieser Arbeit ndher ausgefiihrt wird, im sokratischen Gesprich zuerst der
Gesprichsleiterin aber dann auch jedem Teilnehmer zukommt.

Verstehens

Bin ich der Adressat des Verstehen, einer anderen Person, tritt der Gegenstand des Verstehens
also nicht unmittelbar in Erscheinung sondern nur als mitgeteilter Gegenstand in der Form
einer Du — Ich iiber Es Beziehung, bin ich auf eine sprachliche oder bildliche Reprisentation
angewiesen.

Stuft Zahavi das epistemische Niveau eines nicht prisenten, also im signitiven Akt nur
mitgeteilten Gegenstandes auch als das niedrigste ein (Vergl.: Zahavi 2007 S. 14), so ist doch

> Zum Verhiltnis von Textverstehen in der gesprochenen und geschriebenen Sprache vergl.: Foppa 1994 in:
Reusser & Reusser-Weyeneth 1994 S.55-68.

7 Letztere ,»Spielt in der sokratischen Lehrmethode eine grofe Rolle, sie ist das Ingredienz, das den Sprung zum
neuen Ufer, zum umfassenderen Begriff erméglicht. “ Buck 1993, S.220.
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mein Text fiir andere griffiger und umgekehrt der Text anderer fiir mich fasslicher als das
personliche vorsprachliche Erlebnis einer anderen Person.

Ist jedoch der Gegenstand fiir alle Mitglieder einer Gruppe gleichzeitig prisent, so kommt
beides zusammen: das verstehen; als personliches Evidenzerlebnis und {iber verstehen,,
meine Versprachlichung desselben und iiber das verstehen, der anderen, das verstehens, das
ausgehandelte, generalisierte Verstehen. Verstehen; ist also, ebenso wie verstehen, ein Text,
der nun aber vom persdnlichen Verstehen losgeldst ist und Riickschliisse auf das sich
konstituierende Verstehen in der Gruppe zuldsst. Verstehens ist damit kohdrent zu Husserls
»Idee eines offenen und immerfort zu berichtigenden Begriffes“ (Husserl 1972, S. 401. zitiert
nach: Redeker 1995, S.125).

Das Verstehens und die Individualitit und Wandlungen des Verstehens, vor dem Hintergrund
des Verstehen; sind es, die in dieser Arbeit phinomenographisch erforscht werden sollen und
so konnen dann Verstindnisinhaltsklassen der Schiilerinnen zum Thema Chemische Reaktion
beschrieben werden.

Der Vergleich mit den Aggregatzustéinden dient dazu, die unterschiedliche Fasslichkeit und
gleichzeitig die Einheit des Verstehens herauszustellen, so wie Eis, fliissiges Wasser und
Wasserdampf drei Zustinde ein und desselben Stoffes Wasser sind, sind auch die drei
Verstehensqualititen Zusténde ein und derselben Beziehung.

Ist ein Gas auch nicht greifbar, so kann man sich ihm doch nicht verschlieBen. Es hat keine
Form und doch ist es unmittelbar priasent. Um im Bild zu bleiben ist Verstehen; nicht fasslich,
es hat noch keine Gestalt in der Sprache gewonnen, ist jedoch in der Sphire unmittelbaren
Erlebens gegeben.

Eine Fliissigkeit hat ein Volumen aber noch keine bestimmte Form. Sie hat eine Gestalt, so
dass ich auf sie deuten kann - aber noch keine konkrete. Sie ist in gewissem Sinne auBerhalb
von mir, im Gegensatz zu einem Gas, mit dem ich in einem Raum bin, das mich iiberall
umgibt. Ebenso ist Verstehen, ein schon durch den Filter der Sprache, der Worte, die ich
irgendwann einmal gelernt habe, gegangenes Verstehen und in diesem Sinne nicht mehr
unmittelbar.

Ein Feststoff hat sowohl eine bestimmte Form als auch ein bestimmtes Volumen, so ist er
greifbar, bestimmbar. Ebenso ist Verstehens, das Gestalt in der Sprache gewonnen hat, fiir
mich und andere gemeinsam fasslich geworden.

Vierte Niherung — Tiefendimension/Rangstufen: Vertieftes Verstehen — die Rangstufen des
Verstehens nach Wagenschein, nach Helmstad, Walters Ubertragung der
wagenscheinschen Rangstufen auf den Musikunterricht und Rehms Kompetenzmodell
(vergl. auch Kap.V)

Beschreiben die ,, Aggregatszustinde “ die Zustandsformen des Verstehens, so wird durch die
von Wagenschein vorgestellten , Rangstufen des Verstehens” die Tiefenqualitit des
Verstehens dargestellt. Wagenschein konkretisiert den Begriff des urspriinglichen Verstehens,
indem er den Verstehensprozess in verschiedene Stufen einteilt, die aber nicht in einer
zeitlichen Abfolge im Unterricht entsprechen, sondern sich qualitativ unterscheiden, daher
spricht er auch von ,,Rangstufen des Verstehens“ (Wagenschein 1970, S.408).
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Ebenso beschreibt Helmstad verschiedene Verstehensqualititen, diese jedoch stellen das
Ergebnis einer phinomenographischen Untersuchung dar. Im Folgenden sollen beide Ansitze
kurz beschrieben und dann miteinander in Beziehung gesetzt werden, bevor auf die Ansétze
von Walter und Rehm eingegangen wird.

Wagenscheins Rangstufen des Verstehens (vergl. auch Kap.V)

Am Beispiel des Satzes des Pythagoras arbeitet Wagenschein sechs Rangstufen heraus, die
nach seiner Auffassung allgemein giiltig sind’’, wenn er auch zunichst den Lehrer im Blick
hat. Johannes Walter (Walter 2003, S. 36ff.) leitet daraus Rangstufen des Verstehens der
Schiiler im Musikunterricht ab, entsprechend werden hier spater Rangstufen des Verstehens
der Schiiler fiir den Chemieunterricht entwickelt.

Die Wagenscheinschen Rangstufen des Verstehens:
Stufe I: Nur verbal
Stufe II: Nur technisch (verfiigend, bedienend)
Stufe III: Einsichtig (verstehend)
Stufe IV der ,,fachmethodischen ,,Schulung"
Stufe V der systematischen Expansion
Stufe VI: Abstandnehmende (,,wissenschaftstheoretische") Betrachtung
Die sechs Stufen im Uberblick
Wagenschein gibt anhand eines mathematischen und eines physikalischen Beispiels einen
tabellarischen Uberblick iiber die sechs Rangstufen des Verstehens. Diese Tabelle dient spiter als

Vorlage fiir die oben schon erwihnte Herleitung der Konkretisierung der sechs Rangstufen fiir
den Unterrichtsversuch im Fach Chemie, daher soll sie hier als Ganzes wiedergegeben werden:

77 Man kann den Satz des PYTHAGORAS, und so jeden anderen, auch jeden physikalischen, auf sehr verschiedene
Arten kennen .Wenn sie im folgenden als ,, Stufen” bezeichnet werden, so sind nicht Stufen der zeitlichen
Aufeinanderfolge im Unterricht gemeint, sondern Rangstufen. “ Wagenschein 1970, S.408.
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Stufen Mathematik Physik
Satz des Pythagoras Fallgesetz
A. Lokale Kenntnis
L nur verbal Sagen konnen
(im Wortlaut) ,»cequadratgleich... * . esgleichge...

11 nur technisch
(verfiigbar)

111 einsichtig
(verstehend, also schon nicht
mehr ganz lokal)

B. Exemplarische Kenntnis,

ausstrahlend in das Ganze des

Faches:

v Fachmethodische Schulung
(Ausbildung)

Gefahr: Spezialistentum
V. neue Stoffe (systematisch
angliedernd)
Gefahr:Vielwisserei
in das Ganze der ,, geistigen Welt“
Wissenschafistheoretische
(kategoriale) Betrachtung

Anwenden kénnen, ohne den
Beweis zu kennen

Den Beweis von Annairizi
kennen

Das Beweisen lernen

Nachbarstoffe erarbeiten

Verstehen, ,,was man tut”. (
Was heifit ,, beweisen*? Was
heifit ,, gewiss “?)

Falltiefen ausrechnen kinnen

Galileis Versuche kennen

Experimentieren lernen

die Mechanik erarbeiten

Was ist ein Experiment?
Physik als Aspekt

aus: Wagenschein 1970, S.414.”

Der Zusatz urspriinglich im Titel des Sammelbandes der wichtigsten Aufsitze Wagenscheins
. Urspriingliches Verstehen und Exaktes Denken“ (Wagenschein 1970) zeigt eine besondere
Qualitéit des Verstehensbegriffs auf. Buck nennt ebendies auch ,,genuines“ beziehungsweise
»genetisches* Verstehen, und betont hiermit die Fiillung dieses Begriffes als ein Verstehen,
das eine ,naturgemiBe“, ,unverfilschte“, ,,gewachsene* Qualitit beinhaltet, Horst Rumpf
fasst diese Begriffsfiillung mit dem Wort ,,wirkliches Verstehen“ zusammen. In dieser Arbeit
werden im folgenden die Begriffe synonym verwendet.

Welcher Art ist nun diese unverfilschte, gewachsene Qualitit? Wagenschein fasst den Begriff
des Verstehens ganzheitlich auf, also weiter- und tiefergreifend als das, was
umgangssprachlich , kapieren* genannt wird und mit dem schon von der Wortbedeutung her
cher ein Erfassen des Gegenstandes mit dem Intellekt allein gemeint ist.”” Diese besondere
Qualitdt des Verstehens ist es, die zur Bildung, zur Formatio fiihrt. Er bezeichnet die
Begegnung mit dem Gegenstand als ,, Fiihlung aufnehmen (Wagenschein 1970, S. 338).
Bemerkenswert ist in diesem Falle seine Wortwahl, er verwendet mit F: tihlung einen Begriff,
der nicht mehr der Ratio allein zuzuordnen ist.

Die Weiterfassung des Begriffs Verstehen miindet dann schlussendlich
Hierarchisierung der Rangstufen des Verstehens.

in die

7 Die Stufen sind, wie gesagt, nicht solche der zeitlichen Folge im Unterricht, I und I scheiden iiberhaupt aus. Der
zeitliche Beginn liegt bei Ill. Dann verzweigt sich der Weg im Sinne eines Sowohl-als-auch (deshalb sind 1V und
V nach rechts eingeriickt): Das iibliche Verfahren, das ldngs des Systems vorratsbildend vorgeht, ist in Gefahr,
auf Stufe IV zu einer Ausbildung zu entarten, auf Stufe V enzyklopddisch zu versanden und Stufe VI nicht zu
erreichen”. Wagenschein 1970, S.414.

7, Denn es gibt gar keine Sache die nur mit dem Intellekt angegangen werden darf wenn sie dem Schiiler nahe
gehen, wenn sie also ihn zu ,, bilden* helfen soll. “ Wagenschein 1970, S. 337.
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Inwieweit Wagenscheins Didaktik des urspriinglichen Verstehens kohirent® zur
Husserlschen Phidnomenologie ist, ist von Redeker in seinem Buch , Martin Wagenschein
phdnomenologisch gelesen* (Redeker 1995) beschrieben worden. (Vergl.: Redeker 1995, S.
171, S. 173f.) Dabei geht es Redeker nicht darum, Wagenschein das Etikett Phdnomenologe
anzuheften®', vielmehr ist er bestrebt, Wagenscheins Didaktik treffend ausleuchten zu
konnen.. %

Helmstads Understandings of Understanding (Helmstad 1999 vergl. auch Kap. V)
Helmstad kommt durch seine phdnomenographische Untersuchung zu drei Auffassungen von
Verstehen, die sich qualitativ unterscheiden:

1. Verstehen als Rezeption (durch Beobachtung oder durch informiert — werden) (Vergl.:
Helmstad 1999, S. 167f)

2. Verstehen als Akquisition (eine Fihigkeit erwerben, sich auf eine Sache verstehen,
etwas erreichen) (Vergl.: Helmstad 1999, S. 168ff.)

3. Verstehen als Realisation (Gewahrwerden einer ,,neuen Wahrheit*) (Vergl.: Helmstad
1999 S. 172ff)

Diese drei Auffassungen unterscheiden sich auch hinsichtlich der eingenommenen Haltung:
ist sie beim ,Verstehen als Rezeption“ eher passiv, so ist sie beim ,,Verstehen als
Akquisition“ eher aktiv und beim ,,Verstehen als Realisation® zusitzlich zur aktiven Haltung
eher auch ein Hineingenommensein in den Kontext einer neuen Wahrheit®.

Es ist die dritte Auffassung, die dem entspricht, was in dieser Arbeit mit ,vertieftem
Verstehen* bezeichnet wird, so identifiziert Buck diese Auffassung, das ,,Verstehen als
Realisation“ mit dem, wie er es bezeichnet, ,er-lebten Verstehen“, das Wagenschein
surspriingliches Verstehen“ nennt*. Hierbei scheint mir durch Bucks Betonung der aktiven
Haltung, die ja auch schon fiir das ,,Verstehen als Akquisition“ Voraussetzung ist, die Haltung

% Der Begriff der Kohdrenz wird in dieser Arbeit im Sinne Habermas’ verwendet; zwei verschiedene, nicht
direkt aufeinander zu beziehende Theorien heiBen demnach kohirent zueinander, wenn sie sich nicht nur auf der
Objektebene, sondern auch auf der metatheoretischen Ebene, wo verschiedene Theoriestiicke zusammengesetzt
werden, nicht widersprechen. Vergl.: Habermas 1992, S. 79.

81 In dem zwischen mir und Redeker gefiihrten Briefwechsel (Buck & Redeker 1988, S. 129-154.) wird
nachgewiesen, inwiefern Wagenscheins Vorstellungen vom Lernen der Physik mit Husserls Erkenntnistheorie
konform geht. “ Buck in: Ulrich & Buck 1993, FuBinote auf S.225.

82 Hierzu schreibt Peter Buck in der Vorbemerkung: ,, Redeker beansprucht nicht zu behaupten, Wagenschein sei
heimlicher Anhdnger der phdnomenologischen Philosophie gewesen, ein Schiiler Husserls sozusagen, aber er
liefert eine Fiille von Belegen, dass Wagenschein — um Horst Rumpf zu zitieren — ,, genuin phdnomenologisch
reagiert hat“ Buck 1994: Vorbemerkung zu: Redeker 1995, S. 7.

8 Helmstad beschreibt schon am Anfang diese Komponente, indem er sich auf das schwedische Wort
»forstdende” bezieht: “This use of the noun “understanding” (forstdende) suggests that understanding is
perhaps not so much something that one does or achieves, as it is something that one participates in. If
understood in this sense, understanding can perhaps also be interpreted as the kinds of occurences or
happenings where one: 1) experiences that one realises something (...) 2) experiences that one penetrates, or
comprehends something (...).” Helmstad 1999, S. 8.

8 Das , Verstehen“, von dem hier die Rede ist, hat die Qualitit des genuinen Verstehens, d.h. selbst durch
eigenes Nachdenken er-lebtes Verstehen auf der Basis von Evidenzerlebnissen. Es ist dasjenige Verstehen
gemeint, das Wagenschein in die fachdidaktische und schulpddagogische Debatte eingebracht hat. Die Struktur
dieses Begriffs ist dem Husserl’schen Phinomenbegriff nachgebildet (vgl. Theorem 5). Der Bindestrich im Wort
., er-lebtes* [Verstehen] deutet den aktiven Prozess an, in dem dieses Verstehen erworben wird, so wie man sich
auch etwas er-arbeiten kann. Helmstad (Helmstad 1999) bezeichnet das hier gemeinte ,, er-lebte Verstehen* als
., understanding as realization*. Buck 2007.
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des Hineingenommenseins in den Kontext einer neuen Wahrheit, die auch eine kontemplative
Komponente besitzt, ein wenig zu sehr in den Hintergrund zu geraten.

Fiir ein ,,Verstehen als Realisation* fiihrt Helmstad verschiedene Typen an, sie sollen hier
kurz aufgefiihrt werden, beleuchten sie doch das vertiefte Verstehen, das Wagenschein
vorwiegend aus der unterrichtlichen Perspektive heraus betrachtet hat, noch etwas
allgemeiner.

Helmstad findet folgende Typen fiir ein Verstehen als Realisation (Vergl.: Helmstad 1999,
S.175-191):

e faktisch/sachbezogen (Verstehensgegenstinde werden als \
Tatsachen erlebt)
o verstehen, dass etwas Tatsache ist, zum Beispiel die
Gefahr bei einem erlebten Unfall
o verstehen, dass etwas Tatsache ist im Gegensatz zu dem,
was als Tatsache erschien, zum Beispiel das Gefiihl,
verschlafen zu haben obwohl Sonntag ist
o referenziell (besseres Verstechen durch Erfahrung und >

Interpretation, auch Verstehen eines Bedeutungswandels)

o Verstehen des Wortes Einsamkeit durch Selbsterleben der
Einsamkeit

o Verstehen wie etwas auf jemand anderen wirkt, zum
Beispiel das neue Haus

o Verstthen der Bedeutung eines Wortes durch
Dekontextualisierung, zum Beispiel der Unterschied
zwischen PS-Stirke und GroBe eines Autos J

JIOYZUeL) SUTD IST [o[qOSUSYISIO A

e systemisch (Erfahrungen der sukzessiven Begegnung mit dem ™\
Verstehensgegenstand)

o Verstehen, wie etwas funktioniert (zum Beispiel einer
Automatic  Schaltung beim Auto durch das
Auseinanderbauen und wieder Zusammensetzen)

o Verstehen der inhidrenten Struktur, zum Beispiel das >'
»Lesen eines Tennisspiels*

o Verstehen, was etwas ist: Einsicht in die Relationen, die in
Charakter und die Faktoren der Realitiit bestimmen

INP[NIS SUID IST 1{2IqOSUSYIISID A
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Kohdrenz (Vergl.: Habermas 1992, S. 79) zwischen Wagenscheins Rangstufen und Helmstads
Understandings of Understanding (vergl. auch Kap. V)

Stellt man Wagenschein Rangstufen und Helmstads Understandings in einer Tabelle einander
gegeniiber, so findet man eine direkte Entsprechung von Helmstads Understanding as a
realisation und dem, was Wagenschein mit einem Verstehen ab Stufe III (einsichtig,
verstehend) bezeichnet.

Wagenschein Helmstad

Stufe I: Nur verbal Verstehen als Rezeption
Stufe II: Nur technisch (verfiigend, bedienend) | Verstehen als Akquisition

Stufe III: Einsichtig (verstehend) Verstehen als Realisation

Stufe I'V der ,,fachmethodischen Schulung"

Stufe V der systematischen Expansion

Stufe VI: Abstandnehmende
(;»wissenschaftstheoretische') Betrachtung

Vertieftes Verstehen

Helmstads ,Verstehen als Realisation’ entspricht einem Verstehen vom Rang III oder héher in
Wagenscheins Rangstufen des Verstehens und wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit als
» Vertieftes Verstehen“ bezeichnet.

Wagenscheins Rangstufen des Verstehens von Walter ubertragen auf den Musikunterricht
(siehe: Walter 2003, S. 36f})

Walter hat Wagenscheins Rangstufen des Verstehens im Rahmen seiner Arbeit auf den
Musikunterricht iibertragen, um damit die ,, von Wagenschein fiir die Ficher Mathematik und
Physik im Zusammenhang mit den genetischen Lehrverfahren entwickelten Thesen und die
von ihm im Unterricht gemachten Erfahrungen fiir den Musikunterricht fruchtbar zu
machen. “ (Walter 2003, S.9).

Er verdeutlicht dies an zwei Beispielen, einmal anhand eines Gegenstandes aus den
Kursunterricht der gymnasialen Oberstufe, dem Problem eines enharmonischen
Modulationsverfahrens (Walter 2003, S.38f.), zum anderen anhand eines Beispiels aus der
Schule, dem Aufbau des Dur-Dreiklangs. Daher bietet sich letzteres als Orientierung fiir die
Ubertragung der Rangstufen auf den Chemieunterricht der Sekundarstufe I an. Es wird hier
zusammengefasst wiedergegeben (vergl.: Walter 2003, S.40f.):

Stufe I: Nur verbal
Der Schiiler gibt die Definition des Dur-Dreiklangs wieder.

Stufe II: Nur technisch (verfiigend, bedienend)
Der Schiiler kann Dur-Dreikldnge von gegebenen Ausgangstinen schreiben und Akkorde
daraufhin iiberpriifen, ob es sich um einen Dur-Dreiklang handelt.

Stufe III: Einsichtig (verstehend)
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Der Schiiler kann den Dur-Dreiklang beim Horen erkennen und ihn singend bzw. instrumental
wiedergeben. Er hort den Dreiklang beim Lesen oder Schreiben mit dem inneren Ohr.

Stufe 1V der ,, fachmethodischen |, Schulung"”

Der Schiiler kennt Dur-, Moll- und weitere Dreiklinge, ihren Aufbau, ihre Eigenschaften und
kann sie verbal beschreiben. Er kann Dur- und andere Dreiklinge in ihrer Stellung in
Harmonielehre-Systemen verorten und beherrscht Techniken der harmonischen Analyse.

Stufe V der systematischen Expansion

Der Schiiler kann den Dur-Dreiklang mit seinem Aufbau aus grofer und kleiner Terz als den
konstituierenden Elementen der Durmolltonalen Harmonielehre in den grofleren
Zusammenhang der Entstehung und der Geschichte der abendlindischen Musik stellen.

Stufe VI: Abstandnehmende (,, wissenschafistheoretische") Betrachtung

Uber den Bereich der Musik hinaus kann der Schiiler am Beispiel des konstituierenden Elements
in der Musik Analogien zu anderen Systemen und ihren konstituierenden Elementen erkennen.
Des weiteren kann der Dreiklang als Zahlenproportion angesehen werden und mit dieser
Sichtweise Verkwiipfungen zu anderen Disziplinen wie Akustik, Mathematik, Astronomie,
Harmonik etc. aber auch zu anderen musikalischen Systemen hergestellt werden.

In dhnlicher Weise werden die Rangstufen vom Autor in den theoretischen Voriiberlegungen
fur die Unterrichtskonzeption auf den Chemieunterricht iibertragen; sie stellen einmal eine
Vorarbeit zur Konzeption des Unterrichts dar, zum anderen dienen sie unter anderem zur
Legitimierung einer Basis zur Beurteilung der durchgefiihrten Unterrichtsstunden.

Rehms Kompetenzmodell des Verstehens

Vor dem Hintergrund der schlechten Ergebnisse des deutschen Bildungssystems bei
Untersuchungen wie PISA etc., die unter anderem auf die zu starke INPUT-Orientierung, das
heifit die Konzentration auf die Lehrmethoden und die curricularen Eingaben, zuriickzufiihren
sind und die im Gegenzug durch den so genannten PISA-Schock ausgeloste OUTPUT-
Orientierung, das heift die Konzentration auf die Effizienz von Lehr-Lernprozessen, die
iiberpriifbare Kompetenzen, Qualifikation, Wissensstrukturen etc. hervorbringen sollen
entwickelt Rehm ein Kompetenzmodell des Verstehens, das die fehlende Briicke zwischen
Inputorientierung und Outputorientierung, namlich das Verstehen des erkennenden Subjekts
schlieBen soll (Vergl.: Rehm 2006). Er fasst dabei die Verstehenskompetenz als
Handlungskompetenz auf und entwirft ein Prozessmodell des Verstehens, das zusammen mit
Wagenscheins sechs Rangstufen® die beiden Dimensionen einer Verstehenskompetenz, die
prozessuale und die Tiefendimension, beschreiben soll:

% Rehm fiihrt hierzu Walters Ubertragung von Wagenscheins Rangstufen auf den Musikunterricht als Beispiel
fir das Qualititsmodell des Verstehens an, in der hier vorliegenden Arbeit wird die Ubertragung auf den
Chemieunterricht ausgefiihrt.
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Phianomen Fragwiirdigkeit Das Sub]ekt erfasst/erkennt ein Pha- Am Anfang stebt eine
erkennen: Ein Phino- | nomen, das es in der Welt entdeckt | Aporie, die durch ein
men als fragwiirdig bzw. das ihm dargeboten wird, als | Phdnomen ausgeldst
erkennen konnen. fragwiirdig (Aporie, Problem, ritsel- | wird, ...

hafter Zusammenhang, ...)

Subjekt + Beziehung stiften: Eine | Das Subjekt schreibt dem Phéno- . um das Erleben des

Phidnomen Beziehung zum Phino- | men eine Bedeutung fiir sich selbst | Selbst im Verstebens-
men aufbauen kénnen. | zu und baut hierdurch eine Bezie- | prozess anzustofSen.

hung zu diesem Phinomen auf.

Subjekt Sinn stiften: In einem aktiven Konstruktions- Das Subjekt ent-

Sinn konstruieren prozess entwickelt das Subjekt wickelt fiir sich eine
koénnen. einen Sinnzusammenhang zwischen | Erfindung bzw. eine
sich und dem Phinomen bzw. das | Konstruktion, die
Subjekt ist in der Lage die Bedeu- an das Phdnomen
tung des Phinomens fiir sich selbst | gekniipft ist.
in bestehende Sinnzusammenhinge
einzuordnen und diese damit zu
erweitern.

Subjekt und Verstehen: Das Subjekt kann die Fragwiirdig- | Das Ziel ist Einwur-

Phinomen in | Das Subjekt versteht keit des Phinomens erhellen bzw. | zelung in die/in seine

der Welt das Phinomen erkliren, indem es das Phinomen Welt. Wer von Grunde

in die/in seine Welt einordnen auf versteht, bildet
kann. Es stellt eine Beziehung zwi- | feste Wurzeln aus!
schen sich, dem Phinomen in der

Welt her und baut hierdurch neue

Strukturen!® auf.

Konstruktivistisches Kompetenzmodell fiir den Verstehensprozess von naturwissenschaftlichen
Phinomenen und Begriffen

aus: Rehm 2006. S. 31

Diese Fahigkeiten sind in der zeitlichen Reihenfolge geordnet, die mit den
Aggregatszustinden des Verstehens beschrieben wird, also vom personlichen Evidenzerlebnis
iiber das eigene Versprachlichen hin zum Aushandeln eines generalisierten Verstehens.
Ausfiihrlich lassen sich die einzelnen Phasen des Verstehensprozesses folgendermafBien
beschreiben:

1. Aufmerksam sein, das heifit: sich, von den eigenen Vorverstdindnissen absehend, auf das
sinnliche Erleben konzentrieren

2. Fragwiirdigkeit erkennen, das heifft: ein Phdnomen als fragwiirdig erkennen konnen -
das Ich begegnet mit seinen Sinnen einem Phdnomen, das es in der Welt entdeckt bzw.
das ihm dargeboten wird, und begreift es als fremd/fragwiirdig (Aporie, Problem,
rdtselhafter Zusammenhang, ...)

3. Beziehung konstituieren, das heifit: eine Beziehung zum Phdnomen aufbauen/zulassen
konnen - das Subjekt ldsst sich auf ein Wechselspiel aus Zuwendung und Aneignung
ein und baut hierdurch eine Beziehung zu diesem Phdnomen auf.

4. Sinn konstituieren, das heiffit: In dem Prozess aus Zuwendung und Aneignung, aus
Horizonterweiterung  und  Horizontverschmelzung  entwickelt  sich  ein
Sinnzusammenhang zwischen Ichpol und Gegenstandspol.

5. Versprachlichen, das heifst: Das Ich formuliert den gefundenen Sinnzusammenhang in
eigenen (gewachsenen) Worten.

96



6. Aushandeln, das heift: Das Ich erzielt im Gesprdich mit anderen eine Ubereinkunft
iiber den Gegenstand.

7. Verstehen, das heifft: Das Ich kann die Fragwiirdigkeit des Gegenstands erhellen
beziehungsweise erkldren, indem es den Gegenstand als Teil seiner Welt begreift. Es
konstituiert sich eine Beziehung zwischen Ich und dem Gegenstand in der Welt und
findet im Gesprdch mit anderen Ubereinkunft iiber den Gegenstand. (Vergl. Rehm
2006).

Dabei werden an dieser Stelle Kompetenzen nicht wie in der Expertise zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards als Leistungsdispositionen verstanden (Vergl.: Buck & Rehm
2007), sondern als vorhandene/zu bildende Merkmale/Fihigkeiten des autonomen, lernenden
Subjektes.

Der Versuch eines phdnomenologisch begriindeten Prozessmodells des Verstehens

Analog dazu soll hier nun ein phinomenologisch fundiertes Prozessmodell des Verstehens
vorgestellt werden, das die beschriebenen Kriterien des vertieften Verstehens von Chemie mit
einbezieht. :
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Fokus Fihigkeit Beschreibung der | Hinweise zur | Hinweise zu | Hinweise zur

Fihigkeit Phiinomenologie Husserls Bucks Didaktik
Aggregatzustind | Wagenscheins
en des Verstehens

Nicht Ich Aufmerksam sein: | Sich, von den eigenen | Es ist eine Leere, die nicht Aufmerksambkeit
Vorverstindnissen ein Nichts ist, sondern eine (Attente,
absehend, auf das | auszufiillende Leere, es ist . Erwartsamkeit)®’:
sinnliche Erleben | eine unbestimmbare vor allem soll der
konzentrieren Unbestimmtheit. Denn nicht Geist  leer  sein,

beliebig ist der intentionale wartend
Horizont auszufiillen(...)"

Phinomen Fragwiirdigkeit das Ich begegnet mit| "Jedes Ding, das wir sehen, Verdichtung, und
erkennen: seinen Sinnen einem | ist ein tastbares, und als Initiation:  In einer
ein Phianomen als | Phdnomen, das es in der | solches weist es auf eine Zone griindlichen
fragwiirdig Welt entdeckt bzw. das Ibare Beziehung zum Verweilens steht eine
erkennen konnen | ihm dargeboten wird, | Leib hin, aber nicht vermige Aporie, die durch ein

und begreift es als | seiner Sichtbarkeit. Ein blof Phiinomen
fremd/fragwiirdig augenhafies Subjekt kinnte (Naturphiinomen,
(Aporie, Problem, | gar keinen erscheinenden Initiationsexperiment)
ritselhafter Leib haben [...]" % ausgelost wird
Zusammenhang, ...)

Ich € Es Beziehung das Subjekt lasst sich auf | ,, Erkenntnis (und damit auch | Verstehen;: Fiihlung  aufnehmen

beziehungsweise konstituieren: eine | ein Wechselspiel aus | Verstehen)  kann  nicht | reines und eine  strenge

Ich €= Ich uber Beziehung  zum | Zuwendung und | losgelést werden kann vom | ungesprochenes Gerichtetheit: ... um

Es Phénomen zulassen | Aneignung ein und baut | erkennenden Ich. 8 Erlebnis — Ichpol | das Erleben des Selbst
konnen hierdurch eine Beziehung und im Verstehensprozess

zu diesem Ph4nomen auf. Gegenstandspol anzustofien
Sinn In dem Prozess aus konstituieren  das | Einwurzelung: Natur
konstituieren: Zuwendung und Verstehen und Kind zugleich
Aneignung, aus verwandelt
Horizonterweiterung und
Horizontverschmelzung
entwickelt sich ein
Sinnzusammenhang
zwischen Ichpol und
Gegenstandspol.

Ich uber Es Versprachlichen: | Das Ich formuliert den |, Aussprache (des) eigenen | Verstehen;: Verdichtung:
Sinnzusammenhang  in | Sinnes**’ , Verdichtung mit dem eigenen Wort,
eigenen Worten. Verdichtung zum kurzen Satz — das ist

Wagenscheins Leistung*"

Ich— Du uber Es Aushandeln: Das Ich erzielt im|,Jdee eines offenen und | Verstehens: Aggregatzustand
Gesprach mit anderen | immerfort zu berichtigenden | das vom | der Gruppe
eine Ubereinkunft uber | Begriffes*’ Einzelverstehen
den Gegenstand. losgeloste

»Verstandnis®, im
Sinne eines von
mehreren  Personen
als giultig erachteten
Ubereinkommens

Ich, Du und Es in Verstehen: Das Ich kann die ,,Genuines Verstehen ist das Ziel seines

der Welt das Subjekt | Fragwiirdigkeit des (gemeint  ist: Wagenscheins M.S))
versteht das | Gegenstands  erhellen Unterrichts. Man kinnte ebenso auch
Phénomen beziehungsweise sagen: Einwurzelung sei das Ziel.

erklaren, indem es den Einwurzelung von mir, dem Lernenden, in
Gegenstand als  Teil der Welt und reziprok: auch Einwurzelung
seiner Welt begreift. Es der Welt in mir, in mein Weltbild. 93
konstituiert sich eine Ziel ist aber auch die Einwurzelung in
Beziehung zwischen Ich unsere Welt. Wer von Grunde auf versteht,
und dem Gegenstand in bildet feste Wurzeln aus!
der Welt und findet im
Gesprach mit anderen
Ubereinkunft dber den
Gegenstand.

8  (Husserl: Analysen zur passiven Synthesis, HuaXl6)zitiert nach: http://online-media.uni-

marburg.de/philosophie/husserl1/vorlagen/vorlage12.html. Stand: 14.07.2008.
8 Wir verstehen unter ,aktiv" meist ein gewolltes, zielbewusstes, zugreifendes, pfeilgerades, bohrendes
Gespanntsein, unter ,,passiv” eine gleichgiiltige Bereitschaft zu nichts oder allem, wahllose Nachgiebigkeit; so
wie der Kork auf den Wellen tanzt. — Aber es gibt ein Drittes, das mit keinem dieser beiden verwechselt werden
darf. Es ist selten bei uns. Um es zu treffen, reicht das Wort Fithlung nicht aus. Fiihlung bezeichnet zwar die
notwendige Voraussetzung, fiihrt aber leicht zu der Verwechslung mit Passivitdt. Fiigt man aber hinzu, was
auferdem nicht fehlen darf, eine strenge Gerichtetheit ndmlich, so schligt der Hebel gleich in das andere
Missversténdnis, des ,, Aktiven”, um. “ Wagenschein, Martin. 1970: Uber die Aufmerksamkeit. in: Urspriingliches
Verstehen und Exaktes Denken. Stuttgart: Klett-Verlag 2. Aufl. S.353f.
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Fiinfte ~ Niherung -  Intentionalitit: Verstehen als Zusammenspiel von
Sinneswahrnehmung, Bedeutungsattributierung und Volition

Wenn, wie oben beschrieben, Verstehen als Qualitét des Erkennens bereits reduzierter
Gegenstinde gesehen wird, muss die Bedeutung des Zusammenspiels von
Sinneswahrnehmung, Bedeutungsattributierung und Volition als eine dafiir notwendige
Bedingung niher betrachtet werden.

Wenn ich etwas erkenne muss ich mir der eigenen Subjektivitit bewusst werden
(phinomenologische Reduktion); das kann nur geschehen, wenn ich mich wirklich innerlich
mit meinem ganzen Wesen auf den Gegenstand einlasse, das heifit: ich muss ihn verstehen
wollen. Diesen volitionalen Aspekt fassen Buck und Rehm neben sinnlicher Wahrnehmung
und Deutungsstruktur als einen der drei bestimmenden Faktoren der von Husserl
beschriebenen Intentionalitit (vergl. Husserl 1973, S. 54ff.) auf (Vergl.: Buck & Rehm 2007,
S. 17-38) (auch mit ,,Sinne*, ,,Sinn“, und ,,zin“ bezeichnet) (Vergl.: Buck 2006 S. 127-139):

Intentionalitat

Sinnliche Wahmehmung (,, Sinne®)
Deutungsstruktur (,, Sinn)

Volition (,zin")

aus: Buck 2006

Hierbei umfasst die Volition einerseits das Verfolgen von Absichten und Erteilten von
Wertungen, zum anderen auch den Bereich der Motivation (Vergl.: Buck & Rehm 2007).
Problematischerweise bleibt die Volition der Schiiler aber auch die der Lehrer meist
verborgen, auf sie kann nur indirekt, das heifit aus Indizien (Wortwahl, Gestik, Mimik,
Wiederholungen, Dialekt usf.) heraus geschlossen werden.

Betrachtet man den Verstehensprozess in den von Buck beschriebenen Aggregatszusténden,
so kann man, wie oben beschrieben, zweierlei Beziehungen unterscheiden: die Beziehung des
Ich zum Gegenstand (Ich — Es bzw. Du-Es) und die Bezichung zur anderen Person/zu anderen
Personen (Ich — Du iiber Es bzw. Du — Ich iiber Es). Dies wird auch in den oben abgebildeten

88 (Husserl: Ideen II, HualV,150) zitiert nach: http://online-media.uni-marburg.de/philosophie/husserl1/
vorlagen/vorlage12.html. Stand: 14.07.2008.

% Buck, Peter und Rehm, Markus. 2007: » ... liber der Verédnderung liegt stets ein Hauch von Unbegreiflichkeit«
Von den motivationalen und volitionalen Bereitschaften, das Prozessuale auszublenden. in: chimica. etc. did. Nr.
100. Verlag Kooperative Diirnau. S. 20ff.

% Husserl, Edmund. 1977: Cartesianische Meditationen. Hamburg. Meiner Verlag. S. 40 zitiert nach: Redeker,
Bruno. 1995: Martin Wagenschein phanomenologisch gelesen. Weinheim. Deutscher Studien Verlag.

91 Buck, Peter. 1997: Einwurzelung und Verdichtung. Tema con variazione iiber zwei Metaphern Wagenschein-
scher Didaktik. Verlag Kooperative Diirnau.S.33.

% Husserl, Edmund. 1972: Erfahrung und Urteil. Hamburg. Meiner Verlag. S. 401. zitiert nach: Redeker, Bruno.
1995: Martin Wagenschein phianomenologisch gelesen. Weinheim. Deutscher Studien Verlag. S.125

% Buck, Peter. 2000:Verstehen lehren. Vortrag vor der Wagenschein-Gesellschaft auf dem Jolimont am 23. Sept.
2000.
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Grafiken dargestellt. Aus diesem Grund unterscheidet der Autor zwischen zwei Arten der
Volition:

1. Einmal dem ,Sich-Einlassen* auf die Sache, dem ,,Die-Sache-Verstehen-Wollen*
einer besonderen Qualitit der Aufmerksamkeit, die im Kapitel iiber die
Aufmerksamkeit Erwartsamkeit genannt wird und die zeitlich vor dem Verstehen,
liegt. Diese Haltung soll daher mit Volition; bezeichnet werden. Sie ist eine
Hinwendung zur Sache. Bei Husserl heiBit diese Hinwendung ,,Aktintentionalitdit
(Vergl. Zahavi 2007, S. 41). **

2. Zum anderen dem Den-Anderen-Verstehen-Wollen, einer Bereitschaft, das eigene
Erleben in Worte zu fassen (Verstehen,) und sich auf das aushandelnde Gespréch mit
dem oder den Anderen einzulassen (Verstehens), verbunden mit der Bereitschaft, sich
selbst in Frage zu stellen. Diese Volition soll im folgenden als Volition; bezeichnet
werden. Sie ist eine Hinwendung zur Person. Voraussetzung dafiir ist, dass muss ich
die Worter, mit denen ich dann Gegenstand beschreibe, vorher zu meinen Wortern
gemacht habe, das heifit, dass die Worter, die ich benutze, mit einem in mir liegenden
Sinn gefiillt sein miissen und nicht nur unreflektiert auswendig gelernt sein diirfen.
Michael Ende hat in seinem Mérchen-Roman Momo dafiir den Satz geprégt ,, Dazu
miissten die Worte dafiir in dir erst wachsen.* (Ende 2002 (Erstausgabe 1973), S.
168). In diesen Satz wird der genetische Charakter des Verstehens angesprochen95 .
Diese Volition, ist zentraler Inhalt von Levinas philosophischen Arbeiten geworden
(Vergl. Zahavi 2007, S. 109).

Beide, Volition; und Volition, sind notwendige Bedingungen fiir einen gelingenden
Verstehensprozess. Dies wird klar, wenn man die volitionalen Voraussetzungen fiir das
Verstehen des Fremden unter dem Blick der Horizonterweiterung betrachtet:

Ist nur das Sich-Einlassen auf die Sache (Volition;) gegeben, und fehlt die Hinwendung zur
anderen Person, so wird ein Aushandeln des Verstehens (Verstehensz) unmoglich, das
Verstehen beschrinkt sich auf das Spiegeln der eigenen Verstehensmdglichkeit des
Gegenstandes und der Verstehenshorizont bleibt in der eigenen Subjektivitdt gefangen.
Mogliche Folgen im Unterricht sind, dass sich die Schiilerin nicht nur dem Aushandeln
sondern damit verbunden auch dem gesamten theoretischen Hintergrund verschliefit, um sich
ihr Erleben nicht kaputtreden zu lassen.

Ist, auf der anderen Seite, das eigene Erleben vollstindig von der Hinwendung zu den anderen
(Volition,) dominiert, besteht die Gefahr, dass man seinen bisherigen Deutungshorizont
verliert. Der Horizont wird diberspannt, die Theorie wird auswendig gelernt; das kann vor
allem sein, wenn die Worte noch nicht gewachsen sind.

Das Zusammenspiel von Sinneswahrnehmung, Bedeutungsattributierung und Volition lduft in
zeitlicher Reihenfolge (Bucks Aggregatszustinden des Verstehens zugrundelegend)
folgendermaBen ab: Das Ich ist bereit, sich auf das neue Erlebnis einzulassen (Erwartsamkeit,
Awareness, Volition;). Es findet im Idealfall durch die sinnliche Wahrnehmung ein
Evidenzerlebnis statt, das vom Ich als fragwiirdig erkannt wird. Durch das Wechselspiel von
Zuwendung und Aneignung konstituiert sich eine Bezichung (Verstehen;). Dabei wird sich
das Ich seiner eigenen Subjektivitit bewusst (phénomenologischen Reduktion). Es wendet
sich dem/den anderen Personen zu (Volitiony) und spricht iiber sein Erlebnis (Versteheny).

% die fungierende Intentionalitéit bezieht sich dagegen nicht auf die Volition.

% Wie oben erwihnt hat Buck in diesem Zusammenhang einmal die Einfiihrung einer so genannten ,, Momo-
Didaktik*“ vorgeschlagen, einer Didaktik, die dem Zuhdren eine zentrale Rolle zumisst, um so die Bedingung der
Moglichkeit des ,,Wachsens der Worte* herzustellen. Buck, im Sommersemester 1989 (Personliche Mitteilung).
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Vor dem oder beim Sprechen findet es die eigenen Worte dafiir (gewachsene, nicht isoliert
auswendig gelernte Worte (Bedeutungsattributierung)). Im Gesprich mit dem Du entwickelt
sich ein gemeinsames, ein ausgehandeltes Verstindnis (Verstehens, Idee eines offenen
Begriffes), das generalisiert werden kann .

5.2 Zusammenfassung: Was macht Verstehen zu vertieftem Verstehen?

Wir haben uns dem Verstehensbegriff von verschiedenen Seiten aus genghert. Jede dabei
gefundene Perspektive ist dabei ein Bestimmungsstiick des Begriffes Vertieftes Verstehen
geworden:

In der ersten Niherung wird von der einen umgangssprachlichen Bedeutung des Wortes
verstehen ausgegangen, die in diesem Zusammenhang wesentlich ist, ndmlich: Das Wort
verstehen bedeutet, Sinn und Bedeutung von etwas zu erfassen, dann auch, den Grund fiir
etwas einzusehen und schlieBlich auch, etwas gut zu kennen, zu konnen, gelernt zu haben. Im
Gegensatz zum Wort ,erfahren® hat es eine kontemplative Komponente, ,,erfahren‘
beschreibt das Herstellen einer Begegnung zu einem Gegenstand und ,,verstehen“ das
Innehalten und innere Sich-Einlassen auf diese Begegnung.

In den folgenden Naherungen geht es darum, nach der ersten, vom Begriff ausgehenden
Niherung, ihn jetzt unter verschiedenen philosophisch-padagogischen Blickwinkeln aus zu
betrachten. Zuniichst wird er in der Husserlschen Phanomenologie begriindet und dann aus
verschiedenen  padagogischen  Perspektiven  heraus (Fahigkeiten, Kompetenzen,
Tiefenqualitét/Rangstufen, Komponenten, Intentionalitit, Beziehungen, Aggregatzustinde)
beleuchtet. Jede Perspektive wird dabei zu einem Bestimmungsstiick des Begriffs Vertieftes
Verstehen, so dass zum Schluss alle Perspektiven den so umrissenen Begriff wie Schlaglichter
ausleuchten.

In der zweiten Niherung wird die Beziehungsebene betrachtet und der Verstehensbegriff in
der Phiinomenologie Husserls begriindet, das Verstehen bedeutet die Qualitit des Erkennens
der bereits einer phinomenologischen Reduktion unterworfenen Gegenstinde. Damit
konstituiert sich das Verstehen als eine Beziehung zwischen Person und Gegenstand im
Wechselspiel zwischen Zuwendung und Aneignung als eine Horizonterweiterung. Durch
dieses Wechselspiel werden Person und Gegenstand zugleich veréndert.

In der dritten Niherung wurden Aggregatzustinde des Verstehens nach Buck, die auf der
Beziechungsebene basieren, betrachtet. Buck unterscheidet zwischen Verstehen, dem
vorsprachlichen, reinen sinnlichen Erlebnis, Verstehen,, dem In-Worte-fassen dieses
Erlebnisses und dem Verstehen;, dem generalisierenden ausgehandelten Verstehen in der
Gruppe.

In einer vierten Niherung wurden die Tiefendimension des Verstehens, die Rangstufen,
betrachtet, (nach Wagenschein, nach Helmstad, Walters Ubertragung der wagenscheinschen
Rangstufen auf den Musikunterricht und Rehms Kompetenzmodell) und aus dieser
Betrachtung der Begriff des Vertieften Verstehens, wie er fiir diese Arbeit von Bedeutung ist,
herausprépariert.

Wagenschein beschreibt dabei sechs Rangstufen des Verstehens, von denen er die ersten
beiden noch nicht als Verstehen im eigentlichen Sinne einstuft. Helmstad gewinnt aus einer
Phinomenographischen Untersuchung drei so genannte Understandings of Understanding, die
sich qualitativ unterscheiden. Hierbei wird eine Kohirenz der Ansitze von Wagenschein und
Helmstad festgestellt; Helmstads dritte Qualitét des Verstehens (Verstehen als Realisation)
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entspricht einem Verstehen ab Stufe III (einsichtig) bei Wagenschein. Ein solches Verstehen
wird in dieser Arbeit als Vertieftes Verstehen bezeichnet.

Im Folgenden wird Walters Ubertragung von Wagenscheins Rangstufen auf den
Musikunterricht beschrieben, diese dient als Anregung fiir die bei der Planung des Unterrichts
durchgefiihrte Ubertragung der Wagenscheinschen Rangstufen auf den Chemieunterricht.
Zuletzt wird Rehms konstruktivistisches Kompetenzmodell des Verstehensprozesses
vorgestellt und nach dessen Vorbild ein phanomenologisches Kompetenzmodell des
Verstehens entworfen.

In der fiinften Niherung wurde das Zusammenspiel von Sinneswahrnehmung,
Bedeutungsattributierung und Volition als eine notwendige Bedingung fiir den
Verstehensprozess beleuchtet. Die Tatsache, dass mein Bewusstsein immer auf etwas
gerichtet ist, nennt Husserl Intentionalitiit. Fiir diese Intentionalitit benennen Buck& Rehm
drei bestimmende Faktoren: die sinnliche Wahrnehmung, die Deutungsstruktur und die
Volition. Hierbei umfasst die Volition einerseits das Verfolgen von Absichten und Erteilten
von Wertungen, zum anderen auch den Bereich der Motivation. Betrachtet man den
Verstehensprozess in den von Buck beschriebenen Aggregatszustinden, so kann man, wie
oben beschrieben, zweierlei Beziehungen unterscheiden: die Beziehung des Ich zum
Gegenstand und die Beziehung zur anderen Person Aus diesem Grund unterscheidet der
Autor zwischen zwei Arten der Volition, die beide notwendige Bedingungen fir den
Verstehensprozess darstellen:

Erst im Zusammenspiel der beiden volitionalen Aspekte mit Sinneswahrnehmung und
Bedeutungsattributierung kann sich der Verstehensprozess vom Verstehen; bis Verstehen;
entfalten und es konnen sich dabei die personalen, sozialen, methodischen und fachlichen
Kompetenzen entwickeln.

Die unterschiedlichen Schlaglichter auf den Verstehensbegriff kann man in einer Ubersicht
zusammenfassend folgendermaBen darstellen, dabei stellt die Blickrichtung von innen nach
auBen den Lauf vom Ich zum Anderen, den zeitlichen Ablauf beziehungsweise die Stufen
zunechmender Qualitét dar:

102



Schlaglichter auf den hier beschriebenen Verstehensbegriff
. Ainget

b Teh-DutiberEs
Bu-Ich iberEs
sinn Verstehanz
m(Voﬁﬁmz) Binwurzelung
; ich-Esg Initietion
Sinne Vestehen;  gugichning
Zin (Volikirmlj )
. Aufnerksambeit
g alstav kondempleli - ST'HI Genetisch fm weiteren Sinne
8 e - Exemplorisch  Genetisch SBokratisch
; Rezeption personat
Akquisition 1Verbsl ﬂ;leﬂisﬂksem ibelieh
1 technisch verfigend
Realigation & m&gmn fachlich
11 einsichtig verstehend
sazial
Beziehung (sich)

IV Fachmethodische Schaling  yonctituieren (lassen)
¥ systematische Expansion
V1 Abstendnehmends Betsachtung Sinn (sich) konstihuieren
, (lasserd
versprachiichen
aushandeln.
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