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ABSTRACT

Thema
Die vorliegende Arbeit dokumentiert die Inszenierung des Lehrstiicks ,Faradays Kerze“ an

meiner Kleinklasse A 6./7. Jahrgangsstufe.

Ein Lehrstiick ist eine Unterrichtseinheit (ca. 10 - 20 Lektionen umfassend), die ein soge-
nanntes Menschheitsthema aufgreift (hier die Kerze und ihre Flamme), in seinem entwick-

lungsbedingten Zusammenhang erfasst und einem gewissen Ablauf folgend umsetzt.

An ausgewadhlten Unterrichtsbeispielen werden zentrale Begriffe erldautert, welche Vorausset-
zung fir Martin Wagenscheins Forderung nach ,Wirklichem Verstehen® sind. In der Padago-
gik Wagenscheins und der daraus gewachsenen Lehrkunstdidaktik sind dies ,die weittragen-
de Frage"“, ,das beunruhigende Phidnomen®, ,genetisch“, ,sokratisch”, ,exemplarisch“ und
s~dramaturgisch®.

Gleichzeitig werden diese Begriffe im Rahmen meiner Inszenierung an der Kleinklasse reflek-
tiert, interpretiert und ausgewertet.

Es wird untersucht, welche Giltigkeit Wagenscheins Verstandnis von ,Wirklichem Verstehen“
vor dem Hintergrund des in der heutigen Heilpddagogik breit akzeptierten konstruktivisti-

schen Lernverstandnisses hat.

Zielsetzung
+Wirkliches Verstehen® im Sinne Wagenscheins auch Kindern mit eingeschrankten Lernfahig-
keiten zu lehren und Moglichkeiten und Grenzen der Lehrkunst-Didaktik im Rahmen der

Inszenierung an meiner Kleinklasse auszuloten.

Vorgehen

Als Methode wurde ein der Praxisforschung entsprechendes nicht-experimentelles, be-
schreibendes Desigh gewiahlt. Die eigenen Beobachtungen sowie das personliche Erleben
vor, wahrend und nach dem Unterricht stellen die Grundlagen dar. Der Unterricht wurde fil-
misch festgehalten.

Unterrichtsbeobachtungen werden interpretiert und mit den Theorien Wagenscheins, der
Lehrkunst-Didaktik sowie der Konstruktivistischen Padagogik reflektiert. Die gemachten

Aussagen beziehen sich grosstenteils auf die konkrete Situation.
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Im ersten Teil werden folgende Grundlagen zusammengetragen: Voraussetzungen der Klein-
klasse, ein rudimentdarer Zusammenzug der Entwicklungstheorien und eine fiir die Arbeit
relevante Ubersicht des Konstruktivismus.

Vorderhand noch losgelost werden die Didaktik Wagenscheins und die daraus entstandene
Lehrkunst-Didaktik vorgestellt.

Im zweiten Teil wird die Durchfiihrung des Lehrstiicks an meiner Klasse prdsentiert.
Schliesslich werden die gemachten Beobachtungen und Erkenntnisse aufgegriffen und aus-
gewertet. Eine Zusammenfassung zeigt die Moglichkeiten und Grenzen dieser Lehrstiick-

Inszenierung an meiner Kleinklasse.

Wichtigste Ergebnisse

Es kann gezeigt werden, dass ,Wirkliches Verstehen® in keinem Widerspruch zum konstrukti-
vistischen Lernverstindnis steht. Es ist grundsitzlich weder stufen-, alters- noch intelli-
genzabhangig. Es bietet der Heilpddagogik eine wertvolle Grundlage.

Die Lehrkunst wird wichtigen Anliegen der Heilpddagogik gerecht, inshesondere dem hete-
rogenen Unterricht: Die Kerze stellt einen exzellenten ,Gemeinsamen Gegenstand“ dar.
Damit das Sokratische Gesprach, ein wesentlicher Unterrichtsstil des Lehrstiicks, erfolgreich
in der Heilpadagogik angewendet werden kann, muss es in seiner weiten Definition betrach-

tet werden.
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1 EINLEITUNG

1.1 Ausgangslage

Das Lehrstick ,Faradays Kerze®, worum sich die vorliegende Arbeit rankt, habe ich vor eini-
ger Zeit mit einer 6. Regelklasse inszeniert. Das persdnliche Aufbereiten des Themas sowie
das Unterrichten im Sinne Wagenscheins und der Lehrkunstdidaktik haben mir gefallen. Mein
Erleben sowie die Riickmeldungen der damaligen Schiilerinnen gaben mir den Eindruck von
~guter Schule®. Ein Erfolgserlebnis.

Jetzt unterrichte ich eine Kleinklasse mit 9 Kindern der 6. und 7. Jahrgangsstufe. Ich habe im

Sinn, auch mit diesen Kindern ,Faradays Kerze“ zu inszenieren.

1.2 Problemstellung

Geht das liberhaupt? Bei der Planung kommen Zweifel auf. Wohl liegt von Ueli Aeschlimann
(1993) ein Bericht vor, wie er das Lehrstiick ,Faradays Kerze" an einer 4. Regelklasse insze-
nierte. Aber das ist doch etwas anderes als die Kleinklasse. Und liberhaupt: die meisten
Lehrstiicke, von denen ich gelesen habe, wurden mit Oberstufenschiilerinnen oder Studen-
tinnen inszeniert. Ich habe in den Texten Wagenscheins keine Hinweise beziiglich Heil- oder
Sonderpadagogik gefunden. Gleiches gilt fiir die Lehrkunst-Didaktik.

Die Gefahr, die Kinder mit einem solchen Vorhaben zu liberfordern, scheint mir auf einmal
recht gross. Zudem ist fraglich, ob Wagenschein und die Lehrkunst-Didaktik iberhaupt den
heilpadagogischen Anspriichen gerecht werden.

Trotzdem: Wagenschein schliesst sein Werk ,Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken”
mit der Aussage: ,Verstehen ist Menschenrecht.”

Das will etwas heissen: Eine solche Aussage trifft fir alle zu. Sie kann nicht plétzlich Halt
machen und uns den Riicken zukehren. Auch gegeniiber Kindern mit eingeschrankten Lern-
moglichkeiten nicht.

Diese Arbeit beschreibt und reflektiert den gemachten Versuch, das Lehrstiick ,Faradays

Kerze" mit einer Kleinklasse zu inszenieren.
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1.3 Zielsetzung - wirkliches Verstehen

Aus der Problemstellung lassen sich folgende Zielsetzungen ableiten:

+Wirkliches Verstehen® im Sinne Wagenscheins ist auch fir Kinder mit eingeschrankten Lern-

fahigkeiten moglich.

Die Lehrkunst hat sich vorgenommen, Wagenscheins Padagogik in einem verdanderten, neuen
Ansatz, namlich der Lehrkunst-Didaktik und ihren Lehrstiicken, in die Normalschulen zu
bringen (Berg 1995, 23). Es soll aufgezeigt werden, dass dieser Ansatz in Form des Lehr-
stiicks ,Faradays Kerze® auch in einer Kleinklasse A erfolgreich eingesetzt werden kann. Da-

bei sollen Moglichkeiten und Grenzen ausgelotet werden.

Die heutige Heilpddagogik orientiert sich zunehmend am konstruktivistischen Denken, wel-
ches in engem Zusammenhang mit der modernen Hirn- und Lernforschung steht. Es soll
gezeigt werden, dass die Padagogik Wagenscheins sowie die Lehrkunst-Didaktik dieser Ten-

denz nicht widersprechen.

1.4 Uberblick

Im ersten Teil der Arbeit werden die Grundlagen fiir diese Arbeit zusammengetragen. Dies
betrifft die besonderen Voraussetzungen der Kleinklasse, ein rudimentdarer Zusammenzug
der Entwicklungstheorien und eine fiir die Arbeit relevante Ubersicht des Konstruktivismus.

Vorderhand noch losgelost werden die Didaktik Wagenscheins und die daraus entstandene

Lehrkunst-Didaktik vorgestellt.

Im zweiten Teil wird die Durchfiihrung des Lehrstiicks an meiner Klasse in einer Zusammen-
fassung prasentiert. Anhand von ausgewidhlten Beispielen werden die zentralen Begriffe
~weittragende Frage®, ,das beunruhigende Phianomen®, ,genetisch®, ,sokratisch®, ,exempla-
risch® und ,dramaturgisch” erlautert und gleichzeitig in Bezug auf die Zielsetzung reflektiert,

interpretiert und ausgewertet.

Im Schlussteil werden die in Kapitel 4 gemachten Erkenntnisse aufgegriffen und ausgewertet.
Eine Zusammenfassung zeigt die Mdglichkeiten und Grenzen dieser Lehrstiick-Inszenierung.

Die Arbeit schliesst mit einem Ausblick und der Reflexion.
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2 »~FARADAYS KERZE“ - EIN LEHRSTUCK

Im Dezember 1860 und Januar 1861 hielt der beriihmte englische Naturforscher Michael
Faraday im Rahmen der von der Royal Institution eingerichteten ,Weihnachtsvorlesungen fiir
die Jugend“ eine Vortragsreihe unter dem Titel ,Die Naturgeschichte einer Kerze® (Faraday,
1980). Im zitierten Biichlein sind die 6 Vorlesungen aufgeschrieben. Faraday beginnt so: ,Die
Naturgeschichte einer Kerze wahlte ich schon bei einer fritheren Gelegenheit zum Thema
meines Vortrags, und stinde die Wahl nur in meinem Belieben, so mochte ich dieses Thema
wohl jedes Jahr zum Ausgang meiner Vorlesungen nehmen, so viel Interessantes, so man-
nigfache Wege zur Naturbetrachtung im Allgemeinen bietet dasselbe dar. Alle im Weltall wir-
kenden Gesetze treten darin zu Tage oder kommen dabei wenigstens in Betracht, und
schwerlich mochte sich ein bequemeres Thor zum Eingang in das Studium der Natur finden
lassen (ebd., 25).

Wir sehen: Es geht um die chemisch-physikalischen Zusammenhdnge, die sich in der Be-
trachtung der Kerze erdffnen. Uber 100 Experimente und viele Anregungen werden be-
schrieben. In den ersten beiden Vorlesungen bleibt Faraday nahe an der Kerze: Es geht um
die Herstellung der Kerze, die Flamme, flissiges Wachs und den Docht; um die brennbaren
Dampfe in der Flamme, die mit einem Rohrchen herausgeholt und angeziindet werden kén-
nen; um den Russ und das Leuchten der Flamme; um die Verbrennungsprodukte. In der drit-
ten Vorlesung wird ein Bogen geschlagen, dem Verbrennungsprodukt Wasser folgend zum
Wasserstoff und zur Volta’schen Saule, in der vierten Vorlesung weiter zur Zerlegung des
Wassers durch Strom; Betrachtung des Sauerstoffs und seine Rolle bei der Verbrennung. In
der flinften Vorlesung wird die Luft untersucht; Kohlendioxid als Verbrennungsprodukt der
Kerze. In der sechsten Vorlesung schliesslich wird die Parallele zum Atmungsprozess und
zum grossen CO,-Kreislauf gezogen und endet mit dem Satz: ,So werdet ihr erkennen, in-
wieweit Athmung und Verbrennung lbereinstimmen* (Faraday 1980, 195).

Es ist beeindruckend, wie Faraday seine Erdrterungen mit schonen, oft sehr einfach aufge-
bauten Versuchen darlegt und damit stets nahe bei den Phanomenen bleibt.

Faraday doziert. Seine Vorlesungen, auch wenn sie an junge Menschen gerichtet sind, wer-
den in universitirem Stil vorgetragen. Die Versuche werden von seinem Assistenten aufge-

baut, von Faraday durchgefiihrt und erldautert. Die Kinder schauen und hoéren zu.

Faradays Kerze bei Wagenschein

Wagenschein hat sich vor allem mit physikalischen und mathematischen, weniger mit chemi-
schen Themen auseinandergesetzt. Die Kerze wird von ihm eher fragmentarisch, aber be-
deutungsvoll erwdhnt: ,Michael Faradays ,Naturgeschichte einer Kerze’. Es lohnt sich, ohne
allzu engen Anschluss an Faraday, diese Moglichkeit etwas genauer zu verfolgen. Hier strah-
len die physikalischen (und auch chemischen) Erfahrungen aus von einem einzigen Ding.

Noch dazu ist dieses Ding eine Kerze.” Und: ,Faradays ,Kerze’ sollte jeder Lehrer kennen!
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Was alles in ihr steckt!” (Wagenschein 1995, 115f). Er skizziert anschliessend die Anknip-
fungspunkte eines moglichen Lehrganges: Herstellen einer Kerze, Aggregatszustdande, die
Stromung der Luft, Warmelehre, die Optik. Alles Themen aus der Physik, die Chemie ldsst

Wagenschein weg.

Die Kerze in der Lehrkunstdidaktik

Es ist schnell ersichtlich, dass die Vortrage Faradays zwar eine wahre Fundgrube fiir den Un-
terricht darstellen, in dieser dozierenden und dichten Form aber kaum im heutigen Schulbe-
trieb umgesetzt werden koénnen.

Wagenschein weist auf diese Unterrichtsperle hin und betont deren potentiellen Gehalt sowie
die Bedeutung fiir exemplarisches Lernen. Er lasst es aber bei dieser Andeutung sein.

Es ist das Verdienst der Lehrkunst, welche den Hinweis Wagenscheins aufgenommen hat und
aus dem ,Rohmaterial“, das uns Faraday liefert, einen brauchbaren, auf die wichtigsten In-
halte konzentrierten Lehrgang komponiert hat.

Auf die Lehrkunst wird weiter unten genauer eingegangen. Dennoch soll bereits an dieser
Stelle erwdahnt werden, dass die Lehrkunstdidaktik sich das Ziel gesetzt hat, wichtige, soge-
nannte Menschheitsthemen aufzugreifen, in ihrem genetischen, d.h. entwicklungsbedingten
Zusammenhang zu erfassen und entsprechend in eine dramaturgische, also einem gewissen
Ablauf folgenden Unterrichtseinheit zu setzen. Eine solche Einheit wird als sogenanntes
Lehrstiick verstanden. Wird ein Lehrstiick mit einer Klasse umgesetzt, spricht die Lehrkunst
von Inszenierung: Ein Lehrstiick wird also in Szene gesetzt. Idealerweise verfasst die Lehr-
kraft nach einer Inszenierung einen Bericht. Diese, meist sehr personlichen Berichte legen
Zeugnis davon ab, zu welchem Thema, in welchen Stufen, mit wie vielen Kindern, unter wel-
chen Umstanden, mit welchen Varianten, mit welchen Erfolgen und Schwierigkeiten ein be-
stimmtes, meist schon bestehendes Lehrstiick inszeniert wurde. Lehrstiicke sind also nicht
strenge Vorlagen, sondern verlangen, der einzelnen Situation entsprechend, nach Varianten.
Ein Lehrstiick muss mit jeder neuen Inszenierung auch neu interpretiert werden.

Vom Lehrstiick ,Faradays Kerze“ liegen verschiedene Berichte vor. Meiner Inszenierung hat
der Bericht ,Warum leuchtet die Kerzenflamme*“ von Ueli Aeschlimann (1993) Vorbild gestan-
den. Er beschreibt den Unterricht an einer 4. Regelklasse. Aeschlimann bleibt in dieser In-
szenierung ganz grundlegend. Sein Ziel ist nicht, ,in der 4. Klasse mit Chemie anzufangen,
sondern: Lernen, genau hinzuschauen, Fragen zu entwickeln und dariiber gemeinsam nach-
zudenken® (Aeschlimann 1999, 69). In dieser Art stelle ich mir meine Inszenierung vor.
Aeschlimann hat mehrere Berichte verfasst, die meisten im Rahmen der Lehrerausbildung.
Ein solcher Bericht ist in ,Mit Wagenschein zur Lehrkunst® (Aeschlimann 1999, 77) veroffent-
licht. Des Weiteren gibt es den Bericht von Hartmut Klein: ,Die Kerze in einer 7. Klasse der
Stiftsschule St. Johann in Amoéneburg” (ebd. 108), den von Ortwin Johannsen: ,Die Kerze in
einer 9. Klasse der Ecole d’Humanité in Goldern“ (ebd. 111) und den von Eberhard Theophel:
,Die Kerze in einer 9. Klasse der Kestner-Gesamtschule in Wetzlar (Berg/Schulze 1995, 288-
304).
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3 ZUSAMMENFASSUNG DER GRUNDLAGEN

3.1 Charakteristika Kleinklasse

3.1.1 Besondere Voraussetzungen

Im Lehrplanteil flr die Kleinklassen A des Kantons Bern steht in der Einleitung:
~KKA-Schiilerinnen und -Schiiler haben Lernvoraussetzungen oft nur ungeniigend entwickeln
konnen und sind deshalb in ihren Lernmdglichkeiten eingeschrankt” (Lehrplanteil KKA 1995,
Einleitung).

In dieser Definition wird also von einer Entwicklung ausgegangen, wahrend der sich ein Kind
immer wieder neue Lernvoraussetzungen erwirbt. Werden diese Voraussetzungen nicht erwor-
ben, so ist ein weiteres Lernen erschwert oder eingeschrdankt. Es entstehen Schwierigkeiten.
Diese kdnnen mannigfacher Art sein, so auch in unserer Klasse. Fiir mein Unterrichtsvorhaben
,Faradays Kerze“ besonders relevant erachte ich die Bereiche des Sprachvermdgens, des Vor-
wissens und der Konzentration. Dies deshalb, weil ein wesentlicher Teil des Unterrichts als
Gesprach gefiihrt wird, in dem die Kinder ihre Beobachtungen und ihr Wissen einbringen sol-

len.

3.1.2 Sprachvermogen

,Die Grenzen unserer Welt werden indes durch die Grenzen unserer Sprache bestimmt® (Witt-
genstein, in Horster 1994, 45).

Die sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder in meiner Klasse sind sehr unter-
schiedlich und verglichen mit einer 6. Regelklasse, in der auch die angehenden Sek-
Schiilerlnnen vertreten sind, auf einem niedrigen Niveau. Der miindliche Ausdruck ist relativ
karg, der Wortschatz gering. Trotz regelmédssigem Uben stellen auch kurze Berichte iiber ein
Erlebnis eine Herausforderung fiir die Schiilerinnen dar. Spontan gedusserte Uberlegungen
sind oft unklar, bedirfen des Nachfragens und Klarens. Einige Kinder dussern sich nur ungern
vor der ganzen Klasse. Es ist ihnen peinlich oder sie versuchen, dies mit Clownerie zu liber-
spielen. Ein Schiler leidet unter Disgrammatismus und riskiert immer wieder, dass tber ihn
gelacht wird. Den Kindern, die eine andere Muttersprache sprechen, fallt das genaue Beschrei-
ben z.B. einer Sache schwer, ihnen fehlen die passenden Ausdriicke.

Trotzdem: Wir haben unsere Gesprachskultur. Im Rahmen der bestehenden Mdéglichkeiten fin-
det Austausch statt. Gesprache sind das tdgliche Brot. Wir arbeiten jeden Tag daran, dass die
Kinder sich in ihren Fahigkeiten bestdtigen, sie das, was sie kdnnen, ungeniert anwenden diir-
fen, Fehler und Patzer dazugehoren, die Kinder einander zuhéren und geduldig sind.

Ahnliches gilt fur die schriftliche Sprache, vielleicht sogar noch verschirft. Schreiben kénnen
alle. Lesen auch. Aber eine Beobachtung oder einen Versuchsverlauf zu beschreiben, stellt oft

eine zu hohe Hiirde dar. Zudem sitzt die Bestiatigung des Misserfolgs zu sehr im Nacken. Die-
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ses Gekritzel als Hefteintrag gelten zu lassen, fallt auch einem KK-Schiiler nicht leicht. Lieber

lasst er es sein. Dies trotzdem tun zu mussen, kann eine Qual sein.

3.1.3 Vorwissen

Klar, jedes Kind hat sein Wissen, seine ,innere Landkarte®, auf die es jederzeit zurlickgreift, um
Neues, Fremdes oder Altes in verdnderter Form vergleichen und einordnen zu kénnen. Doch
geschieht dies auf sehr unterschiedliche Weise, und oft zuwenig passend, als dass mit einer
neuen Information auch neue kognitive Verkniipfungen gemacht werden kénnten.

Eine Vermutung meinerseits besteht darin, dass einige Kinder in kargen, anregungsarmen Ver-
hdltnissen aufwachsen, vielleicht wenig oder unpassendes Spielzeug haben und von den Eltern,
sowie vom Umfeld wenig Anregungen erhalten: einerseits sprachlich in Form eines umfassen-
den Wortschatzes und in der Gesprachskultur, andererseits in Bezug auf die Freizeitgestaltung.
Diese Kinder kénnen deshalb ihr Weltwissen nur gering erweitern.

Eine gute Mdglichkeit, das Vorwissen gezielt aktivieren zu kénnen, stellt z.B. das reziproke
Lehren dar, bei dem auf metakognitiver Ebene der Umgang mit Strategien gelibt wird.

3.1.4 Konzentration

Konzentrationsprobleme gehoren wohl in jede Kleinklasse wie auch in jede Regelklasse. Es ist
eine Problematik, die die Schule generell betrifft und mit der tdaglich ein Umgang gefunden
werden muss. So auch bei uns: Die Vertiefung in eine Aufgabe, in eine Arbeit gelingt einigen
Kindern nur schwer. Einflisse aus der Umgebung lenken schnell ab. Aber auch die eigenen
Gedankengange werden von allerlei ,Nebengedanken” abgelenkt. Zudem haben die Kinder eine
kurze Ausdauer.

In meiner Klasse hat es zwei Kinder, die ein ADSL diagnostiziert haben. Ein weiteres fallt mit
seinem unsteten und fahrigen Verhalten auf, es ist ,immer auf Achse®. Zwei Knaben wirken
regelmassig Ubermidet, einer legt oft seinen Kopf auf das Pult, der andere sitzt bis spat in die
Nacht am PC.

Diese kurz skizzierten Tatsachen beeinflussen den tdglichen Unterricht. Sie brauchen Beach-
tung und einen Uberlegten Umgang, eine Selbstverstiandlichkeit in der Kleinklasse.

3.1.5 Heterogenitat

Wie jede Klasse weist auch unsere eine grosse Heterogenitat auf:

9 Kinder besuchen die Klasse; 3 sind in der 7. Jahrgangsstufe und 6 in der 6. Jahrgangsstufe.
Es hat 2 Madchen und 7 Knaben. Es hat Bauernkinder und Kinder von Arbeiterfamilien. Einige
leben in einem eher lberbehiiteten, andere in einem eher verwahrlosten Umfeld. Es sind 4
Muttersprachen vertreten. Einige sind schon lange in der KKA, andere sind anfangs Jahr neu
dazu gekommen. Und: Es sind 9 Kinder, jedes mit seiner Geschichte, jedes mit seinem indivi-
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duellen Lernstand, mit seinen individuellen (Lern-)Schwierigkeiten und Starken. Ein giinstiger
Unterricht beriicksichtigt diese Heterogenitat.

In der oben erwdhnten Definition vom Lehrplan (Kpt. 3.1.1) wird eine Entwicklung angenom-
men, die das Kind im Laufe des Alterwerdens durchliduft. Fiir die Heilpiddagogik spielen die
Entwicklungstheorien eine wichtige Rolle, legen sie doch die Grundlagen fiir pddagogisches
Handeln, fiir didaktische Uberlegungen und fiir die heilpddagogische Diagnostik, die heute als
Forderdiagnostik verstanden wird (vgl. Lehrplan des Kt. Berns, Teil KKA). Das nachste Kapitel
soll einen Uberblick dariiber verschaffen.

3.2 Entwicklungstheorien

Die Frage, ob fiir die Entwicklung die Veranlagung im Menschen oder die Umwelt verantwort-
lich sei, ist eine alte. Eine dritte Moglichkeit ist die, dass der Mensch sich selbstdandig, aber im
Austausch und unter Einfluss seiner Umwelt entwickelt.

Die Zusammenhdnge und Prozesse des Entwicklungsgeschehens lassen sich an einem Drei-
ecksmodell darstellen (Bundschuh 2002, 89). Die drei Ecken werden durch die Positionen An-
lage - Umwelt - Individuum bestimmt. Sie kdnnen nicht voneinander geldst werden, spielen sie
doch alle in der Entwicklung des Kindes eine mehr oder weniger grosse Rolle.

Jeder Eckpfeiler bildet demnach die Ausgangslage fiir eine bestimmte Entwicklungstheorie:

Reifungstheorie Milieutheorie

Anlage << > Umwelt

Wachstum Pragung

Reifung Lernen
Uben

Erziehung

Erkunden
Verarbeiten
Verstehen

Individuum

Interaktionstheorie

Abb. 1: Theorien der Entwicklung (Feser 1981, in Bundschuh 2002, 89)
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Reifungstheorie, Milieutheorie sowie Interaktionstheorie stellen die wohl wichtigsten Vertre-
ter der Entwicklungstheorien dar. Daneben gibt es auch andere, die aber grosstenteils in die
genannten eingefiigt werden kénnen.

Die Entwicklungstheorien versuchen, den Entwicklungsprozess zu beschreiben, um ein Ver-
standnis far Konstanz und Variabilitit zu erlangen, aus dem heraus Voraussagen sowie

Handlungsmoglichkeiten abgeleitet werden kénnen.

3.2.1 Reifungstheorie

Die Reifungstheorie geht davon aus, dass sich das Kind von sich aus entwickelt. Uberldsst
man es seinen Wachstums- und Reifungskraften, wird es sich von alleine gut entwickeln,
tragt es die Anlagen doch bereits in sich. ,Zuriick zur Natur“ war demnach die Forderung J.J.
Rousseaus, dem Hauptvertreter dieser Richtung. Anschauliches Beispiel ist sicher die Ent-
wicklung krabbeln - stehen - laufen, die auch ohne erzieherische Einwirkung einsetzt.
Vertreter dieser Theorie finden sich nicht selten bei den Medizinern.

Kritisch wird die Theorie z.B. im Bereich der Sprache, die sich ohne soziale und emotionale
Umwelt nicht entwickeln kann. Im heilpddagogischen Bereich ldsst sie wenig Spielraum: Un-
terstlitzungs- und Férdermassnahmen machen wenig Sinn, geht diese Anlagetheorie doch

von einem statischen, von aussen kaum beeinflussbaren Verlauf aus.

3.2.2 Milieutheorie

Es sind die Einflisse von aussen, von der Umwelt, die die menschliche Entwicklung voran-
treiben, so die Grundannahme der Milieutheorie. Erlebnisse, Erfahrungen, dazu zdhlen auch
Lernangebote, priagen den Menschen. John Locke (1632-1704) brauchte den Begriff ,Tabula
rasa“ oder ,white paper”, als das das Kind auf die Welt kommt. Erst die Lebenserfahrungen
formen das Kind zu dem, was es wird. Diese Grundannahmen wurden im 20. Jahrhundert
von den Behavioristen (I.P. Pawlow, J.B. Watson, B.F. Skinner) ilbernommen.

Es gibt viele Verhaltensweisen, die durch gezielten Einfluss, z.B. mit einem spezifischen
Training oder regelméssigem Uben, von aussen verdndert werden kénnen. Auch Gefiihle und
Einstellungen kénnen so beeinflusst werden.

Zweifelsohne geht man heute aber davon aus, dass das Kind nicht als weisses Papier zu Welt
kommt, sondern dass es, gerade im Kleinkindalter, viele anlagemassige Gegebenheiten ,mit
sich bringt“. Es geht vermehrt um die Frage, welche Zusammenhange zwischen Veranlagun-
gen und Erlebnissen (auch prdanatalen Eindriicken, die das Kind bereits beeinflussen) beste-
hen.

Im Abschnitt ,Vorwissen“ wurde darauf hingewiesen, dass einige Kinder in kargen Verhalt-
nissen leben. Gerade im heilpadagogischen Bereich ist dies eine nicht seltene Beobachtung.

Eltern von KKA-Kindern haben oft auch einen kleinen Wortschatz, eine einfache Sprache. In
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der Sprachentwicklung spielt das Vorbild eine grosse Rolle. Die Art und Weise, wie ein Kind
seine Bezugspersonen sprechen hort (Wortschatz, Dialekt, Tonfall, Artikulation, vereinfachte

Sprachmuster, aber auch die mitschwingende Emotionalitdt), pragen sein eigenes Sprechen.

3.2.3 Interaktionistische Entwicklungstheorien

Bei der interaktionistischen Entwicklungstheorie wird davon ausgegangen, dass jedes Indivi-
duum in stindigem Austausch mit seiner Umwelt lebt. Es lernt also nicht nur durch sein ei-
genes Handeln, sondern nimmt Impulse von aussen auf und verarbeitet diese in einem hoch-
aktiven Prozess. ,Jede Information, jeder Impuls, jeder durch die Umwelt initiierte Wahrneh-
mungsvorgang, jeder motorische Anstoss bewirkt eine Veranderung im Bereich der Person“
(Bundschuh 2002, 94).

Konsequenzen fiir den heilpddagogischen Alltag kénnen sein, dass einem Kind bestimmte
Objekte wie auch Handlungen zuganglich gemacht werden, die ihm in seinem Alltag sonst
nicht zur Verfligung stehen. Damit kénnen Prozesse und folglich auch Entwicklungsschritte
gefordert werden.

Dabei spielt die Kommunikation die entscheidende Rolle: ,Alles Lernen beruht auf Kommuni-
kation, auf einem Nachrichtenaustausch zwischen (unbelebten und belebten) Objekten. Ein
Lernen ohne Kommunikation ist nicht moglich® (ebd., 95).

Als Grundsatz gilt: ,Alles Lernen entwickelt sich von aussen nach innen” (ebd., 95), bekannt

als Interiorisation. Als Vertreter sind Wygotski, Galperin, aber auch Piaget zu nennen.

3.3 Heilpadagogische Herausforderung

Welche Grundziige sollte nun also der Unterricht im heilpddagogischen Arbeitsfeld haben,
damit mit den in Kap. 3.1 genannten besonderen Voraussetzungen Sprachvermdgen - Vor-
wissen - Konzentration - Heterogenitidt ein adaquater Umgang gefunden werden kann? An
welcher Entwicklungstheorie soll sich die Heilpadagogik orientieren? Baier (zit. in Bundschuh
2002, 194) fordert schon 1980 ,eine differenzierte und individualisierende Unterrichtsorga-
nisation als eine Form, die der dusserst heterogenen Schillerschaft mit auffallenden intra-
und interindividuellen Unterschieden angemessen erscheint.”“ Weiter Bundschuh (2002, 194):
.Lernen geschieht immer individuell, d.h. jedes Kind als Subjekt und subjektiv betroffenes
Wesen transferiert - auf der Basis der mehrfach genannten Bedingungen im Zusammenhang
mit Anlage, Umwelt und Eigendynamik der Personlichkeit (vgl. Reifungs-, Milieu-, Inter-
aktionstheorie Abb. 1; Anm. d. A.) - Lernangebote auf sein eigenes kognitives System und
verarbeitet sie dort unter Einbezug von Empfindung, Wahrnehmung, kognitiven und emotio-

nalen Prozessen individuell.”
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Es lassen sich also folgende grundlegende Anforderungen an den (heil-)padagogischen Un-

terricht auflisten:

¢ Die Reife/der Entwicklungsstand des Kindes soll beachtet werden, und zwar in kogni-
tiver wie auch korperlicher, anlagebedingter Art.

¢ Individualisierende Unterrichtsform, die die Verschiedenartigkeit der Kinder, der ein-
zelnen Subjekte, beriicksichtigt.

¢ Dies fuhrt zum Grundsatz, dass Lernen individuell geschieht.

¢ Mit der daraus resultierenden Heterogenitat soll ein Umgang gefunden werden.

¢ Lernen geschieht zwar individuell, aber nicht einsam, sondern in der Kommunikation.

¢ Lernen findet von aussen nach innen statt - d.h. von handelnd, laut sprechend zu in-
nerer Vorstellung, innerer Sprache (,klare” Gedanken)

e Differenzierung des Lerngegenstandes: ein einfaches Ganzes verfeinert, spezialisiert
sich, wird in Kategorien aufgeteilt.

¢ Denken uber das Denken, Strategiewissen

Bundschuh (2002, 199) fasst es folgendermassen zusammen:

+Es ergibt sich die Aufgabe -(...)- durch Lernprozesse in einem kommunikativen, ganzheitli-
chen Prozess Leben zu bereichern, ,Nahrung” fiir das Nervensystem zu vermitteln, damit in
der Orientierung am Kind die vorhandenen Méglichkeiten aktiviert und entfaltet werden und
nicht verkiimmern. Nicht nur das Recht auf Leben und Entfaltung von Moglichkeiten fordert
Heilpddagogische Psychologie heraus, sondern auch die jedem Kind immanente Sehnsucht

nach Leben und Verwirklichung®.

Ein weiterer, in der Pddagogik immer zentraler werdender Ansatz, der den genannten Anfor-
derungen grosstenteils gerecht wird, er6ffnet uns die Entwicklungspsychologie: Konstrukti-
vistische wie auch systemtheoretische Denkrichtungen finden, gerade auch im Fachgebiet
der Heilpadagogik, einen breiten Zugang und grosse Akzeptanz.

So baut z.B. das Zahlenbuch auf dieser Theorie auf: aktives Lernen, produktives Uben, Zah-
lenmauern, die zum Forschen anregen, ,Ich rechne so - wie rechnest du” sind einige Stich-
worte dazu. Weiter spielt das Strategiewissen in allen Fichern eine wesentliche Rolle. Das
Denken Uber das eigene Denken wird gefordert: Wie hast du das jetzt herausgefunden? Die
Lehrkraft agiert vermehrt als Coach, sie begleitet gewissermassen die Entwicklung des Kin-
des, im Bewusstsein, dass das Kind sich seine Welt ja selber ,neu erschaffen“ muss. In El-
terngesprachen, in der Zusammenarbeit mit Fachpersonen wird oft systemisch gearbeitet. Es
gibt spezifische Weiterbildungskurse am Institut fir Weiterbildung der PHBern (Stand Januar
2008): N. Herschkowitz berichtet liber die neusten Ergebnisse der Hirnforschung, W. Stadel-

mann bietet einen Kurs an ,Lernen aus Sicht der Neuropsychologie mit dem Ziel, die Kompe-
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tenz im Unterricht von Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten zu erweitern®. Weitere Kurstitel
sind: ,System Schulklasse - Diagnostik und Intervention, ,Einfiihrung in die Systemische
Beratung fiir Logopéadie, Psychomotorik und ambulante Heilpddagogik®, ,Lernen als Veran-
derung von Prdakonzepten und Aufbau von rdumlichen und zeitlichen Vorstellungen®, ,Guter
Mathematikunterricht durch aktives Lernen®, ,Guter Deutschunterricht durch aktives Lernen®.
Konstruktivismus und Systemtheorie haben am Institut fiir Heilpddagogik der PHBern eine
grundlegend wichtige Bedeutung. Kurz: In der heutigen Heilpadagogik ist konstruktivisti-
sches Denken ein fester Bestandteil. Im ndchsten Kapitel soll eine Ubersicht verschafft wer-
den. Gleichzeitig wird versucht, den Fokus vor allem auf das Lern-Lehr-Verhiltnis zu legen,

da dies ja im Rahmen des Lehrstiicks ,Faradays Kerze“ eine wesentliche Bedeutung hat.

3.4 Konstruktivismus und Padagogik

Der Konstruktivismus hebt sich von der Interaktionistischen Entwicklungstheorie insofern ab,
als dass die Eindricke der Umwelt dem Individuum nicht so direkt zuganglich sind. So wird
die Umwelt stets durch die Art und Weise, wie sie das Individuum wahrnimmt, aufgenommen
und interpretiert: ,Die Umwelt wird durch den erkennenden Organismus quasi als inneres
Modell konstruiert und ,abgebildet’ (Montada, zit. in Bundschuh 2002, 97). Es wird also ein
Abbild (Abbildungstheorie) oder eine innere Landkarte von der Umwelt erstellt.

Piaget, ein Hauptvertreter dieser Theorie, weist die Aktivitdit ganz dem Individuum zu. Es
erschliesst sich seine Umwelt durch Assimilation/Akkommodation. Die Umwelt spielt dabei
eine passive Rolle.

Wichtige Grundlagen des Konstruktivismus stellen die Erkenntnisse der modernen Neurobio-
logie (z.B. G. Roth) und der Hirnforschung dar. Sie zeigen auf, wie dussere Reize wahrge-
nommen und in unserem Zentralnervensystem verarbeitet werden. Die herkémmliche An-
nahme geht davon aus, dass bestimmte Objekte von verschiedenen Menschen sinnlich gleich
wahrgenommen werden, anschliessend jedoch anders interpretiert werden. Das konstrukti-
vistische Verstandnis geht davon aus (im Gegensatz zur interaktionistischen Entwicklungs-

theorie), dass bereits bei der Wahrnehmung subjektiv unterschiedlich interpretiert wird.

3.4.1 Zur Wahrnehmung

Grundsatzlich kann der Wahrnehmung eine rein biologische Funktion zugeschrieben werden.
Sie dient dem Individuum, sich in seiner Umwelt zurecht zu finden und damit sich selbst,
also sein eigenes System, aufrecht zu erhalten, kurz: zu lberleben. So haben Tiere und
Pflanzen die unterschiedlichsten, teils hochspezialisierten Wahrnehmungsorgane entwickelt,

die ihnen erlauben, sich adaquat zu verhalten. Es geht also nicht darum, moglichst viel und
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moglichst genau wahrzunehmen, sondern maéglichst das, was fiir das eigene Leben, fir das
Uberleben relevant ist.

snnerhalb der Evolution hat sich die Struktur, Funktion und ,Verarbeitungskapazitiat’ der
Sinnesorgane nicht wesentlich oder gar nicht kompliziert und gesteigert; ja, es ist so, dass
die Sinnesorgane vieler gegeniiber dem Menschen ,einfacherer’ Tiere wesentlich komplizier-
ter und (primar sensorisch) leistungsfahiger sind (z.B. die Augen bestimmter Fische und Vo-
gel; das Horsystem vieler Tiere). Auch besitzt der Mensch eine ganze Reihe von Sinnesorga-
nen gar nicht, die sich bei Tieren finden (Infrarotortung, Seitenliniensystem, Elektrorezepti-
on, Magnetempfindlichkeit usw.). Was sich hingegen unerhért in der Entwicklungslinie des
Menschen gesteigert hat, ist die Kapazitdt der Auswertungsnetzwerke zwischen Sensorium
und Motorium*® (Roth 1987, zit. in Lindemann 2006, 57).

Fir uns Menschen sind folgende Sinnesorgane aufzuzidhlen: Tastsinn, Horen, Schweresinn,
Vibrationssinn, Muskelstellungs- und Gelenklagesinn (alles mechanische Sinne), Geruchs-
sinn, Geschmackssinn (chemische Sinne), Lichtsinn und Temperatursinn.

Die von den Sinnesorganen aufgenommenen Reize werden nun dem Hirn weitergeleitet. In-
teressant ist, dass die Modalitdt (z.B. Sehen oder Hoéren), die Qualitdt(z.B. Farbe, Form, Ton-
hohe oder Lautstirke) und die Intensitat von Erregungen erst im Hirn, und zwar dort, wo der
bestimmte Reiz ankommt (z.B. im Hinterhauptcortex fiir Sehen) erzeugt werden (vgl. Linde-
mann 2006, 62f). Bereits die Sinneswahrnehmung wird also innerhalb des kognitiven Sys-

tems konstruiert.

In unserem Alltag konnen wir drei klar voneinander unterscheidbare Bereiche wahrnehmen
(Lindemann 2006, 72):

- Dingwelt: der Bereich neuronaler Aktivitat, deren Ursprung das System als ausserhalb von
sich liegend empfindet, d.h. alle Ereignisse und Dinge, die der wahrgenommenen
Umwelt entsprechen; hierzu zdhlen Gegenstande, Personen, Szenen, Gerliche oder
Gerausche.

- Korperwelt: der Bereich neuronaler Aktivitdt, den das System auf den eigenen Korper zu-
ruckfuhrt, also der Bereich der Kérperwahrnehmung und —erfahrung, wie etwa Geflih-
le, Schmerzen, Kérperschema und Bewegungswahrnehmung.

- Gedankenwelt: der Bereich neuronaler Aktivitdt, den das System als unkdrperlich empfin-

det, z.B. Vorstellungen, Gedanken und Erinnerung.

Alle drei Bereiche kdnnen nur durch die neuronale Aktivitit wahrgenommen werden. Da
Wahrnehmungen erst im Gehirn als solche konstruiert werden (siehe oben), stellen also auch
die Ding-, Koérper- und Gedankenwelt eine Konstruktion des Subjekts dar.

Diese Dreiheit ist nicht selbstverstandlich und muss vom Kind im Laufe seiner Entwicklung
aufgebaut werden. Piaget: ,Wahrend am Beginn dieser Entwicklung das Kind alles auf sich,

oder genauer gesagt, auf seinen Korper zuriickfiihrt, gliedert es sich am Ende, das heisst,
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wenn Sprache und Denken einsetzen, bereits praktisch als Element oder Kérper unter die
anderen ein, in einer Welt, die es nach und nach aufbaut und die es von da an als ausserhalb
von sich existierend empfindet” (Piaget 1974, zit. in Lindemann 2006, 73f).
Zusammenfassend seien die kognitiven Prozesse an einem Modell dargestellt (Lindemann
2006, 76):
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Abb. 2: Veranschaulichung kognitiver Prozesse (Lindemann 2006, 76)

Innerhalb des Gehirns werden das Bewusstsein und das Geddchtnis unterschieden. Die Ge-
dachtnisfunktionen, die Erinnerungen haben eine wichtige Stellung im Prozess der Wahr-
nehmung: sie beeinflussen das subjektive Erleben der Ding-, Korper- und Gedankenwelt
massgeblich (= innere Landkarte), ebenso den Handlungsplan resp. das Handeln. Perturba-
tion (Verstoérung, Anregung) und Verhalten koénnen dusserlich beobachtet werden und stehen
deshalb ausserhalb des Subjekts. Zwischen Perturbation und Erregung resp. Handlungs-

plan/Handeln und Verhalten besteht keine direkte Beziehung.

Die grundlegenden Uberlegungen zur kognitiven Entwicklung hat Jean Piaget gemacht. Die
Theorien der Assimilation, Akkommodation sowie der Aquilibration stellen eine Basis des
entwicklungspsychologischen Konstruktivismus dar. Der Radikale Konstruktivist Ernst von
Glasersfeld bezieht sich in seiner Theoriebildung in weiten Teilen auf Piaget. Auf Piagets

Werk soll hier nicht weiter eingegangen werden, es wird als bekannt vorausgesetzt.
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3.4.2 Trivial oder nicht-trivial? - zwei Menschenbilder

Im Rahmen des schulischen Unterrichts sind Lehrkrafte stets bemuht, einen Einfluss auf das
Kind zu nehmen mit der Erwartung, dass dieses etwas lernt. Dabei ist es wichtig, eine Vor-
stellung davon zu haben, nach welchen Prinzipien das System Kind (oder Mensch) funktio-
niert.

Eine hadufige Vorstellung ist die der trivialen Maschine (oder System, oder Mensch; der in
diesem Zusammenhang verwendete Begriff Maschine geht auf Heinz von Foerster zuriick;
Lindemann 2006, 138ff). Trivial bedeutet hier, dass auf einen bestimmten Input ein entspre-
chender Output erwartet werden kann: Wenn ich den Lichtschalter nach oben knipse, geht
das Licht an, nach unten geht es wieder aus. Zur trivialen Vorstellung gehort, dass dies zeit-
unabhdngig, also immer so funktioniert. Dies ist nun aber nicht ganz der Fall, wissen wir
doch, dass ein alter Schalter plotzlich defekt sein kann und der erwartete Output nicht ein-
tritt. Genau betrachtet hat also auch ein Schalter eine gewisse Unberechenbarkeit, entspricht
demnach nicht der Vorstellung der trivialen Maschine. Die triviale Maschine entpuppt sich als
eine Idealvorstellung. Was bleibt ist die Analysierbarkeit der trivialen Maschine. Der Schalter
kann untersucht und geflickt werden.

Der grosse Nachteil der trivialen Maschine ist, dass es sie zwar in der Beobachtung und Er-
fahrung nicht gibt, in unserer Vorstellung aber schon. Damit bleibt unsere Erwartung an das
Funktionieren von trivialen Systemen bestehen. Im Schulalltag zeigt sich das oft: Den Kin-
dern wird ein Lerngegenstand vermittelt, den sie nachher wiedergeben miissen, unseren
Erwartungen entsprechend. Proben und Testverfahren dienen dazu, diesen Output zu kon-
trollieren. Bleibt der erwartete Output aus, so ist mit einem Defekt zu rechnen. Das Kind er-
halt Forderunterricht.

Die nicht-triviale Maschine hat nicht eine festgelegte Funktion, nach der sie einen Input in
einen Output verwandeln muss. Nach jedem Output verdndert sich der innere Zustand, so
dass der nachste Input, obwohl identisch (idealerweise), bereits eine verdnderte Maschine
antrifft. ,Mit anderen Worten, die in der Vergangenheit durchlaufenen Schritte bestimmen
das gegenwartige Verhalten der Maschine” (Foerster 1993, zit. in Lindemann 2006, 144).

Fur die padagogische Arbeit hat dies Konsequenzen. Es ist nicht vorauszusagen, was der
Input der Lehrkraft beim Kind auslost. Vieles ist moglich, je nachdem, wie das Kind den Input
in seinem inneren Zustand ,verarbeitet‘. Auch wird es schwieriger, zwischen richtig und
falsch zu unterscheiden, denn es gibt mehrere Moglichkeiten, den nicht erwarteten Output
zu erkldren. Eine Tatsache, die gerade in der Heilpddagogik bestens bekannt ist. Fir die
Lehrkraft heisst das: Sie kann sehr wohl versuchen, mit einer Perturbation beim Kind ein
Verhalten auszulésen. Ob dieses Verhalten (falls Gberhaupt eines zu beobachten ist) dann
aber ihrer Erwartung oder Vorstellung auch wirklich entspricht, kann sie nicht mit Gewissheit

voraussagen.
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3.4.3 Legitime und illegitime Fragen

Im Unterrichtsalltag stellt die Frage ein wichtiges Instrument dar, die Schiilerinnen mit einem
bestimmten Lerngegenstand in die Auseinandersetzung zu bringen. Foerster (1985, in Lin-
demann 2006, 168) unterteilt zwei Prinzipien, die legitimen und die illegitimen Fragen.
lllegitime Fragen sind die ,typischen Lehrerfragen’, bei denen eine eindeutige Antwort erwar-
tet wird, die mit falsch oder richtig bewertet werden kann. Auf welche Weise ein Kind zu sei-
ner Antwort kommt, spielt keine Rolle; am erfolgreichsten ist das Auswendiglernen. Diese
Frage-Antwort-Beziehung kann dazu fiihren, dass das Kind nicht mehr daran interessiert ist,
selbst etwas zu lernen oder zu erkennen, als vielmehr daran, dem Lehrer die richtige Ant-
wort zu liefern; vielleicht weil eine entsprechende Antwort mit Lob resp. Repression einher-
geht. Es kann auch ein heiteres Ratselraten entstehen, das mehr mit Zufall denn mit Denken
zu tun hat. Es ist hier ein Zusammenhang zu den trivialen Maschinen ersichtlich.

Im Gegensatz dazu verlangt die legitime Frage nicht nach einer eindeutigen Antwort. Die
Antwort ist vielleicht noch nicht bekannt, jedenfalls besteht nicht eine klare Erwartung. ,Le-
gitime Fragen sind keine Fragen, auf die es noch keine Antwort gibt, sondern auf die ein
Subjekt noch keine Antwort gefunden hat. Legitime Fragen lassen also nicht nur eine Ant-
wort zu, sondern die jeweils subjektiv gefundene. Eine Frage gilt dann als richtig beantwor-
tet, wenn das Ergebnis vom Beantworter selbst als viable und befriedigende Lésung des
Problems betrachtet wird. Ein Austausch mit anderen Uber eigene Ergebnisse und Losungs-
strategien bietet dabei die Méglichkeit zur Uberpriifung ihres intersubjektiven Wertes, da
hierbei festgestellt werden kann, inwieweit sie auch von anderen akzeptiert und nachvollzo-
gen werden. Gesellschaftliche Konventionen und bereits bestehende Lésungen haben hierbei
nur in dem Masse Bedeutung, in dem das Individuum diese als viable Konstruktion erfdhrt.
Legitime Fragen ergeben sich aus den eigenen Interessen an der Losung von Problemen”
(Lindemann 2006, 169f).

Die legitime Frage fiihrt dazu, dass der Lehrer vermehrt ein Interesse entwickelt an der Art
und Weise, wie Kinder lernen, welche Lernwege und Losungsversuche sie einschlagen. Dies
geschieht idealerweise im Austausch, im gemeinsamen Gesprach. Dazu Glasersfeld (1996,
zit. in Lindemann 2006, 170): ,Das Anregen eines reflexiven Gesprdchs erfordert Offenheit
und Neugier seitens des Lehrers, vor allem die Bereitschaft, den Schiilern zuzuhoéren. (...) Es
ist seine erste Pflicht, eine Atmosphare zu schaffen, die ein Gesprach nicht nur zuldsst, son-
dern fordert, und zwar sowohl zwischen den Schiilern als auch zwischen ihnen und dem

Lehrer.”

In diesem Kapitel wurde dargelegt, welche Uberlegungen hinter der Anforderung nach indi-
vidualisierendem Unterricht stehen, weshalb das Lernen als individuell verstanden werden
muss und welche Bedeutung die Kommunikation, das Gesprach, der gemeinsame Austausch

haben. Damit ist das Gruppengesprach als eine zentrale Unterrichtsform angesprochen, wel-
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ches, sorgfaltig gefiihrt, einen wesentlichen Beitrag leistet, der Heterogenitat gerecht zu

werden.

In den nachsten Kapiteln sollen nun die Didaktik Martin Wagenscheins und die daraus ge-

wachsene Didaktik der Lehrkunst in knapper Form vorgestellt werden.

3.5 Die Didaktik von Martin Wagenschein

Wie schon in der Fragestellung angetdnt, ist Wagenscheins wohl wichtigstes Anliegen das
wirkliche Verstehen. Damit meint Wagenschein nicht das Kennen von Gesetzen oder For-
meln, z.B. dass bei der Verbrennung CO, entsteht, sondern das Er-kennen, wie man so etwas
Uberhaupt herausfinden kann. Dabei stellen sich Fragen wie: Was brennt eigentlich? Wo ist
der weisse Rauch, den man anziinden kann, bei der Kerzenflamme? Was ist eigentlich dieser
schwarze Rauch, der an der Nadel hdangen bleibt? Wo geht die Kerze hin, wenn sie verbrennt?
Ist das Wachs, das Material, nachher einfach weg? Erst wenn Antworten auf solche Fragen
gesucht und gefunden worden sind, kdnnen die ,Kurzfassungen® oder Formeln verstanden
werden. Wagenschein (1999, 120): ,Verstehen heisst: Selber sehen, ,wie es kommt’.”

Und: ,Denn der Lehrende kann dem Lernenden das Verstehen nicht abnehmen oder vorma-
chen. Wirkliches Verstehen ist ein Akt, den der Lernende selbst vollziehen muss; und auch
will...” (ebd., 121). Diese Vorstellung von Verstehen entspricht der Auffassung der Neuropsy-
chologie: ,Wissen muss in jedem Gehirn jedes Schiilers und jeder Schiilerin neu geschaffen
werden” (Stadelmann 2003, 31)

Wagenscheins Anliegen spiegelt sich auch in einigen Titeln seiner Blcher und Texten: ,Ur-
spriingliches Verstehen und exaktes Denken®, ,Verstehen lehren“, ,Naturphdanomene sehen

und verstehen®, ,Verstehen ist Menschenrecht".

Wie dieser anspruchsvolle Prozess des wirklichen Verstehens ausgelost werden kann, zeigt
Wagenschein anhand des ,Genetischen Lehrens“. Den Begriff ,genetisch” unterteilt er aber
gleich in die Dreiheit: genetisch-sokratisch-exemplarisch (vgl. Wagenschein 1999, 75).

Ich werde in Kapitel 4 im Zusammenhang mit meinen Unterrichtsbeispielen diese Begriffe

aufnehmen. Sie sollen hier nur angetont werden.

Genetisch

Um ein Ergebnis, eine Sache verstehen zu koénnen, ist es wichtig, auch den Weg dazu zu
kennen. Idealerweise beginnt dieser Weg an einem Phianomen, das beunruhigt und alte Vor-
stellungen in Frage stellt. Schritt flir Schritt werden nun diese Fragen erarbeitet. Interessan-
terweise stellen sich den Kindern oft die dhnlichen Fragen, die sich auch den (Natur-) For-

schern gestellt haben. Hartmut von Hentig (in Wagenschein 1999, 14f): ,Wagenschein nennt
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sein Vorgehen ,genetisch’ und meint damit: den Schiiler in eine Lage versetzen, in der das
noch unverstandene Problem so vor ihm steht, wie es vor der Menschheit stand, als es noch

hicht geldst war.“

Sokratisch

Die Kinder sollen den Weg mdglichst selbst gehen. Um dies zu ermdglichen, schlagt Wagen-
schein das sokratische Gesprach vor. Dazu braucht es eine Lehrkraft, die zuhort, (weniger
was das Kind sagt als was es meint,) die anregt, nachfragt und auch schweigt, kurz: das Ge-
sprach moglichst unauffillig leitet. Im gemeinsamen Gesprach finden die Kinder die Antwor-
ten auf ihre Fragen. Nicht selten entsteht aber auch eine allgemeine Verwirrung. Diese Ver-
wirrung verlangt nun aber nach einer Klarung. Dazu gehdéren Anmerkungen folgender Art:
+Weisst du noch, was du eben gesagt hast?” - ,Wer hat zugehort?” - ,Wer hat verstanden, was
eben gesagt worden ist?" - Von welcher Frage sprechen wir eigentlich? - ,Was wollten wir
eigentlich?“ (vgl. Wagenschein 1999, 134)

Exemplarisch

Wagenschein geht davon aus, ,dass im Einzelnen das Allgemeine enthalten und auffindbar
sei“ (Heimpel, H.; zit. in Wagenschein 1999, 32). Eine wirklich verstandene Sache ,strahit®
andere an und ,erhellt” sie. ,Es erregt das Fernere, doch Verwandte, durch Resonanz.” (vgl.
ebd., 32) Nicht alle Themen missen genetisch-sokratisch aufgearbeitet werden, sondern nur
exemplarisch wertvolle. Was an diesen gelernt wird, kann an anderen, in leichterer Form und
diesmal zilgig, angewendet werden. Wagenschein (1999, 148): ,Solche genetisch-
sokratische Entdeckungsziige sind nicht umsonst. Sie fordern Zeit. Doch sind sie nicht zeit-

,raubend’, sondern zeit-,lohnend’.”

Kinder auf dem Wege zur Physik

(Wagenschein 2003)

Dieses Buch stellt eine Sammlung dar von Geschichten, die Wagenschein von aufmerksamen
Eltern zugesandt wurden und die davon berichten, ,wie Kinder - zumeist im Vorschulalter -
denkend, sprechend, oft auch handelnd sich spontan verhalten, wenn sie unerwarteten Na-
turphdnomenen begegnen® (10). Es geht Wagenschein hier nicht um Physik oder Naturwis-
senschaft im engeren Sinn, sondern darum, dass die Kinder in Unruhe versetzt werden, ,,
wenn die Ordnungen, die Regelmassigkeiten, deren wir uns in den ersten Lebensjahren im
Umgang mit den Dingen versichern durften und aus denen wir das lebensnotwendige Ver-
trauen zur natirlichen Welt gewinnen konnten (dass alles ,mit rechten Dingen zugehe’) -
wenn diese Ordnungen plotzlich und irgendwo eine Fehlstelle zu verraten, eine Blosse sich

zu geben scheinen.” (Wagenschein 2003, 11)
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3.6 Die Lehrkunstdidaktik von Berg/Schulze

Aufbauend auf der Theorie und den Exempeln Wagenscheins entwickelten Hans Christoph
Berg und Theodor Schulze Ende der 80er-Jahre die Lehrkunstdidaktik. Kern dieser Didaktik
bilden die von verschiedenen Autoren entwickelten Lehrstiicke. Die Lehrkunstdidaktik und
die 11 Lehrstlicke (dabei auch Faradays Kerze) sind im nach wie vor grundlegenden Lehrbuch
zur Lehrkunst (Berg/Schulze 1995) beschrieben.

Berg und Schulze ist es gelungen, Wagenscheins Ansatz, der sich vor allem auf die Physik
und die Mathematik beschrdankte, auch fiir andere Facher zugadnglich zu machen. Den theo-
retischen Hintergrund liefern die beiden Texte ,Genetische Methode® von Hans Christoph
Berg und ,Lehrstick-Dramaturgie“ von Theodor Schulze.

Der Begriff genetisch wird in der Lehrkunst beibehalten nach der Regel: richte dich in deinem
Lehrgang nach dem Werdegang. Hier stellt Berg (Berg/Schulze 1995, 355) nun ein Fragezei-
chen: richtest du dich in deinem Lehrgang nach dem Werdegang der Sache (z.B. Astronomie:
am Anfang war der kosmische Staub, der sich zu Sternen zusammenballt) oder nach dem
Werdegang des Wissens (wir beginnen mit der Erde als Scheibe und gelangen bald zu Galilei
und dem heliozentrischen Weltbild)? ,Es ist meist der Werdegang des Wissens, an dem Wa-
genschein sich orientiert, nicht der Werdegang der Sache” (ebd. 357). In der Lehrkunst sind
beide Lehrgangsformen maoglich.

Drei zentrale Fragen leiten die Lehrstiick-Didaktik: ,Ist das Thema dieses Lernvorgangs ein
Menschheitsthema? Erschliesst es einen grésseren thematischen Bereich? Und: Wird in ihm
eine genetische Schwelle oder Stufe lberschritten (z.B. vom geo- zum heliozentrischen
Weltbild; Anm. d. A.)?“ (ebd. 386)

Das Sokratische, das sich fir physikalische und mathematische Themen ideal eignet, ist in
der Lehrkunstdidaktik etwas zurlickgetreten. Als neuer Begriff wird die Dramaturgie einge-
flihrt. Es hat sich gezeigt, dass fir die Durchfihrung eines Lehrstiickes der Vergleich mit
einer Theaterinszenierung hilfreich ist. Ein Thema wird also dramaturgisch aufgearbeitet und
in verschiedene Akte gegliedert. So besteht auch das Lehrstiick ,Kerze” nach Aeschlimann
aus einer Ouvertiire und 4 Akten (vgl. Aeschlimann 1999, 114). Hilfreich ist die Darstellung
Aeschlimanns, in der er das Lehrstiick ,Faradays Kerze“ dem Schauspiel von B. Brecht ,Leben

des Galilei* gegeniberstellt (ebd., 102):
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Drama im Theater
Bertolt Brecht

die Verantwortung des Natur-
wissenschafters

Galileo Galilei

im Drama wird der Gang der
Handlung beschrieben:

Galilei beim Forschen, die
Inquisition, die Verbannung

Regisseur, der das Stlck insze-
niert

Ensemble des Theaters

Theaterbesucher

Emotionen und Nachdenken
ausldsen bei den Zuschauern

Hat es den zuschauern gefal-
len? Wie fallen die Rezensionen
aus?

Autor

Thema

Grundfigur

Handlung

Regisseur

Schauspieler

Zuschauer

Ziel

Beurteilung

Lehrstiick im Unterricht
Michael Faraday

die Erklarung von chemischen
Reaktionen mit Elementen

die Kerze

im Lehrstiick wird eine Folge von
Lernsituationen beschrieben:

- der Flammensprung

- Russ in der Flamme

- Wasser und Kohlendioxid

Lehrer, der das Lehrstlick insze-
niert

hier ist der Vergleich schwierig:

an sich sind es die Schuler, aber
es gibt keine festen Rollen und
Texte.

Schiiler und Schiilerinnen bei der
Reflexion des Lernprozesses

Lernprozesse bei den Schiilern,

zB.:

- Die Vorstellung der chemischen
Elemente soll einwurzeln

- Der Schiler soll sehen, wie die
Naturwissenschaftler arbeiten:
Phdnomen (Flammensprung) -
Hypothese (Wachsdampf brennt)
— Experiment (Wachs im Schal-
chen erhitzen) — Theorie (Reakti-
onsgleichung der Verbrennung)

Hat es den Schilern gefallen?
Was haben sie gelernt? Was sa-
gen Kollegen und Fachleute zum
Lehrstiick?

Im Verlauf einer Lehrstiick-Inszenierung bieten sich nun auch andere Methoden an, als die

des sokratischen Gesprachs. So ist es sinnvoll, z.B. die Kinder selbst den Flammensprung

durchfiihren zu lassen. An geeigneter Stelle macht es durchaus Sinn, den Kindern im darle-

genden Stil etwas mitzugeben; gerade historische Begebenheiten kdnnen ruhig erzahlt wer-

den. Dennoch: Gerade das Kerzenlehrstick ist eines, bei dem das sokratische Gesprach uber

weite Teile giinstig eingesetzt werden kann.
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Die Phasen eines Lehrstiicks sind sehr unterschiedlich verdichtet. Es gibt Momente, die von
mir als Lehrkraft minutios durchdacht und auch eingeiibt sind. Moglichst wenig (von dem,
was ich beeinflussen kann) wird dem Zufall Gberlassen. Handlung, Worte, Tempo sind liber-
legt. Auch die Asthetik. Solche Momente sind z.B. der Einstieg, die Ausgangsfrage, das Vor-
flhren eines Experimentes. Dann gibt es Momente, es sollte die Mehrheit sein, wahrend de-
nen das Feld den Kindern gehort; nicht einfach sich berlassen, aber auf sich gestellt. Sie
Uberlegen, schlagen vor, entscheiden. Kein Autor, kein Regisseur hat ihnen Worte in den
Mund gelegt. Es wird sozusagen improvisiert. Das braucht manchmal Geduld. Mehrere Minu-
ten Stille. Keine erlésende Attraktion. Doch, wenn sich eine neue Erkenntnis anbahnt, wenn
das lange Erahnte zur Gewissheit wird, strecken die Kinder die Kdpfe zuerst zusammen um

kurz danach selbstbestatigt und befriedigt in den Stuhl zu lehnen.

Was ich in diesem Kapitel am Schluss anfiige, steht im Buch zur Lehrkunst im ersten Teil:
~Lehren ist Lernenmachen. Die Kunst des Lehrens besteht demnach darin, etwas zu bewir-
ken, was man selber nicht bewirken kann, sondern nur ein anderer, und was auch der andere
nicht eigentlich bewirken kann, weil es ihm geschieht und zudem oft genug, ohne dass er es
weiss oder begreift. Lehren ist eine Tatigkeit, die zweifellos etwas bewirkt und hervorbringt,
doch ohne genau zu wissen, wie das geschieht” (Schulze, in Berg/Schulze 1995, 54).

Die Lehrkunstdidaktik versteht Lernen also als eine aktive Tatigkeit, bei der das Kind seine
eigene Wirklichkeit konstruiert. Die Lehrkraft ist aber nicht einfach wirkungslos. Im Gegen-
teil, mit einer durchkomponierten Lehr- Lernumgebung wie eben einem Lehrstlick, kann sie
aktive Tatigkeit und produktives Denken ausldsen. Diese Grundhaltung steht in enger Nach-

barschaft zu Piaget oder Bruner und ist mit dem Konstruktivismus verbunden.
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4 DURCHFUHRUNG DES LEHRSTUCKS

In Teil 4 wird die Inszenierung an meiner Klasse vorgestellt. Ablauf und Planung werden im
Uberblick beschrieben.

Die zentralen Begriffe (Kpt. 4.3 bis 4.7) werden jeweils anhand von Unterrichtsausschnitten
vorgestellt. Im gleichen Kapitel werden die Begriffe reflektiert und in Bezug zur Zielsetzung
ausgewertet. Eine allgemeine Auswertung erfolgt im Schlussteil.

Der Unterricht wurde grdsstenteils filmisch festgehalten. Das Gesprach in Kpt. 4.5 wurde so
transkribiert. Einige Fotos sind Standbilder aus dem Filmmaterial. Die geringe Bildqualitat
wird dadurch aufgewertet, dass besonders aufschlussreiche Momente festgehalten werden
konnten (z.B. Abb. 9 und 10).

4.1 Die Kerze an meiner Kleinklasse A, 6./7. Jahrgangsstufe

Als Vorlage fiir meine Inszenierung diente mir der Bericht von Ueli Aeschlimann ,Warum
leuchtet die Kerzenflamme?“ (1993). Aeschlimann beschreibt hier den Unterricht im Sinne
Martin Wagenscheins an einer 4. Regelklasse. In den groben Ziigen habe ich den Ablauf dhn-
lich gestaltet. Fast alle beschriebenen Stufen mit den entsprechenden Versuchen sind auch
bei mir vorgekommen, teilweise sogar in gleicher Reihenfolge. Fiir die Vorbereitung und das

Zusammentragen des Materials war der Bericht ausgesprochen hilfreich.

4.1.1 Zusammenfassung der Inszenierung

Die Zusammenfassung meiner Inszenierung ist gleichzeitig eine dramaturgische Gliederung
in die verschiedenen Akte. Es sind deren fiinf. Dazu kommen der Einstieg und ein Riickblick.
Die Akte wurden in dieser Reihenfolge inszeniert. Innerhalb der Akte gab es aber Abwei-
chungen. Es sind ldangst nicht alle Versuche aufgelistet, die wir gemacht haben. Der Aufbau
der Zusammenfassung folgt gewissermassen dem Wachs der Kerze: Hartes, flissiges,
dampfférmiges Wachs - Wachsdampf in der Flamme - Russ in der Flamme, frische Luft -
Uber der Flamme geht etwas weg - Nachweis von Wasser und Kohlendioxid.

Die Inszenierung flhrte ich im Frihlingsquartal durch. Ich setzte pro Woche 1 bis 3 Lektio-
nen dazu ein. Fir das Lehrstiick benoétigten wir etwa 7 Wochen. Den zeitlichen Rahmen habe
ich nicht vorgangig festgelegt. In den letzten 3 Wochen des Quartals tbten wir die Prasenta-

tion am Elternabend ein.
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Zusammenfassung der Inszenierung:

Einstieg

Bekanntgabe des Themas

Kerze als Thema. Kurzer historischer Rickblick. Berichten von Faraday
und seinen Vorlesungen. Methodische Hinweise.

Zeichnung

Die Schilerinnen zeichnen eine Kerzenflamme aus ihrer Erinnerung.

1. Akt: Was brennt eigentlich? Docht oder Wachs?

Docht anziinden

Wir versuchen, blosse Dochtschnur ohne Wachs zu entziinden. Nach
einem kurzen Aufflackern erlischt die Flamme wieder.

Wachs anziinden

Wir versuchen, Wachs anzuziinden. Weder in harten noch fliissigem Zu-
stand gelingt dies. Was nun?

Wachs  erhitzen/Rauch  anzln- | Wachs wird in einer Schale heiss gemacht, bis es kraftig zu rauchen be-
den/Aggregatzustande ginnt. Es gelingt, den weissen Rauch anzuziinden.
Léschversuch Zum Loéschen wird ein Reagenzglas Wasser Uber das brennende Wachs

geleert. Eine meterhohe Stichflamme schnellt empor.

2. Akt: Wo ist der weisse Rauch bei der Kerzenflamme?

Flammensprung

Wird eine Kerze ausgeblasen, so steigt unmittelbar danach ein weisser
Rauch empor. Es ist der weisse Wachs-Rauch. Wir kdnnen ihn entziinden.

Tochterflamme

Es wird vermutet, dass der weisse Rauch in der Flamme bei der grau-
braunen Stelle vorkommt. Mit einem Glasréhrchen gelingt es, den weissen
Rauch von dort abzuzweigen und oben am Rdhrchen zu entfachen.

Wachsdampf sammeln

Wir lassen Wachsdampf in einen Glaskolben ,fliessen“. Den gesammelten
Dampf kann man anzinden. Am Glas schlagt sich eine hauchdiinne
Wachsschicht nieder.

Tanzende Flamme

Ein feinmaschiges Drahtnetz ,zerschneidet* die Flamme. Der weisse
Rauch oberhalb des Netzes kann angeziindet werden. Die Flamme scheint
zu tanzen.

Funktion des Dochts

Wir beobachten minutiés, wie der Docht den Dampf ansaugt. Wir sehen,
wie beim Anziinden die vorderste Spitze des Dochtes zu glanzen beginnt,
weil das Wachs schmilzt, und erst nachher die Kerze zu brennen beginnt.

3. Akt: Die blaue und die gelbe Gasbrennerflamme

Was ist den hier los?

Die Kinder aussern Vermutungen, weshalb der eine Gasbrenner eine
blaue und der andere eine gelbe, flackernde Flamme hat.

Luftloch

Das Luftloch wird entdeckt. Mit einem brennenden Ziindholz stellen wir
fest, dass (frische) Luft angesaugt wird.

Gelbe russt, blaue nicht

Ein Glasstab in der gelben Flamme wird russig. Ein Ziindholzkopf, mitten in
den unteren, grauschimmrigen Flammenteil gehalten, entziindet sich lange
nicht, wahrend das Hélzchen nebendran vergliiht.

Blaue vergliiht Russ (Stab, blasen)

Der Russ am Glasstab vergliiht in der blauen Flamme -> abwaschen.
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4. Akt: Wo ist der Russ in der Kerzenflamme?

Nadel in Flamme halten

Die Nadel wird im leuchtenden Teil der Flamme russig.

Schwarzer Rauch

Mit einem Glasrohr leiten wir schwarzen Rauch ab. Beim Versuch, ihn
anzuziinden, l6scht das Zindholz immer aus.

Projektion der Flamme

Mit einem Dia-Projektor projizieren wir das Schattenbild der brennenden
Kerze auf die Leinwand. Interessanterweise sehen wir da, wo bei der
Flamme die dunkle, braungraue Stelle mit dem weissen Rauch ist, keinen
Schatten; dafiir dort, wo die Flamme am meisten leuchtet. Wir beobachten,
dass oberhalb der Flamme Schlieren aufsteigen.

Kihlung am Rand des Sees

Wir sehen, wie die heisse Luft wegstromt. Ich erklare den Kindern, dass
von unten her kiihle Luft angezogen wird und dass diese den oberen Rand
der Kerze kihlt. So kann der praktische kleine See entstehen, in dem das
flissige Wachs schon parat ist, um bald aufgesogen und vom Docht in die
kleine Brennfabrik gefiihrt zu werden.

5. Akt: Wo geht die Kerze hin?

3 Kerzen

Eine neue, eine halb abgebrannte und eine fast ganz abgebrannte Kerze
stehen nebeneinander. Die Frage drangt sich auf: Wo geht die Kerze ei-
gentlich hin?

Es kann ja nicht sein und plétzlich
nicht mehr sein

Philosophischer Abschnitt. Kann etwas einfach verschwinden (Erhaltungs-
satze)? Erfahrung seit kleinster Kindheit (Gugus-Dada): wenn ich etwas
nicht mehr sehe, ist es ja trotzdem noch existent.

Nachweis von Wasser

An einem (kuihlen) Konfiglas, verkehrt Giber die Flamme gehalten, konden-
siert Wasser.

Nachweis von Kohlendioxid

Ich fiihre den Kindern den Nachweis von Kohlendioxid mit Hilfe von Kalk-
wasser vor.

Die Atemluft

Auch wir brauchen, wie die Kerze, zum Atmen frische Luft. Die ausgeatme-
te Luft enthalt, mit Kalkwasser getestet, Kohlendioxid. Eine erstaunliche
Ahnlichkeit!

Riickblick: Was braucht die Flamme, was wird aus ihr?

Die Kerzenflamme braucht Wachs und Sauerstoff. Aus der Flamme wird Wasser und Kohlendioxid. Oder:
Aus Wachs und Sauerstoff wird Wasser und Kohlendioxid.
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4.1.2 Vorbereitung

Als erstes wollte ich den grosseren Zusammenhang des Lehrstiicks kennen lernen. Ich las
Faradays Biichlein ,Die Naturgeschichte einer Kerze“. Dabei Uberlegte ich mir, welche Expe-
rimente im Unterricht durchgefiihrt werden kénnten. Danach galt die Lektiire der Lehrkunst-
didaktik (Berg/Schulze 1995) und dem darin beschriebenen Lehrstiick. Schliesslich las ich
den Text ,Warum leuchtet die Kerzenflamme?*“ von Ueli Aeschlimann (1993). Dieser Bericht
ist sehr aufschlussreich. Er zeigt exemplarisch, wie die ausfiihrlichen Vortrdge Faradays ver-
einfacht und fir den Unterricht nutzbar gemacht werden kdnnen. Er beschrankt sich auf die
zentralen Inhalte und die damit verbundenen Versuche.

Nun begann ich, das notige Material flr die Versuche zusammenzutragen. In unserer Schule
war fast nichts vorhanden. Die Glaswaren besorgte ich beim Fachhandler (Trabold, Bern),
anderes bestellte ich bei Ingold, weiteres fand ich im Haushalt oder im Einkaufszentrum.

Ich legte das ganze Material im NMM-Zimmer aus, daneben Faradays und Aeschlimanns
Texte. Ich begann, die verschiedenen Versuche auszuprobieren. Dies ist eine ausgesprochen
intensive Arbeit! Einige Experimente hat man schnell, so z.B. den Flammensprung. Andere
klappen nicht so einfach. Sie missen eingeiibt werden. Oder sie klappen uberhaupt nicht.
Ich muss variieren (z.B. Rohrdurchmesser und -lange), liberlegen, suchen. Hiufig kommt es
vor, dass die Durchfiihrung einmal klappt und beim ndchsten mal wieder nicht. Alle Versu-
che miissen verfeinert werden. Ich beginne, auf die Asthetik zu achten. Ein verrusstes Rohr-
chen, ein wachsverschmiertes Glas, eine vertropfte Kerze sehen einfach nicht schén aus,
verraten vielleicht etwas (z.B. den Russ) oder lassen anderes nicht erkennen (z.B. den Wachs-
dampf, der am Glas kondensiert und eine hauchdiinne, weisse Schicht zuriickldsst).

Und dann bei jedem Versuch die Frage: Warum gerade den? Welche Erkenntnis bringt er?
Welche Bedeutung konnte er fir die Kinder haben? Wann kdnnte er zum Einsatz kommen (je
nach Ablauf, den die Kinder ja mitbeeinflussen, kann das frither oder spater sein)? Welche
Diskussion kann er auslésen? Ich begann wahrend meinem Probeln Selbstgesprache zu fiih-
ren. Ich spielte in Gedanken, aber laut sprechend, modgliche Unterrichtsszenen und -
gesprache durch. Diesen Prozess erachte ich als zentral: Damit bewegte ich mich in der
Landschaft ,Kerze*, lernte sie immer besser kennen, merkte spannende Punkte und heikle
Bereiche. Es ist ein regelrechtes Rekognoszieren, wie das jede Lehrkraft von der Schulreise-

planung her kennt.

4.1.3 Material

Da das Lehrstiick und das damit verbundene Lehrgesprach, das oft in sokratischer Form ge-
flhrt wird, nicht nach einem fixen Programm ablauft, ist es wichtig, dass die Lehrkraft fiir
verschiedene Modglichkeiten parat ist, d.h., dass sie moglichst alles Versuchsmaterial in
Griffnahe hat. Hier ist anzufligen, dass die Lehrkraft, von der Dramaturgie her, eine gewisse

Vorhersage macht und damit auch eine Annahme, bei welchen Versuchen die Schiilerinnen
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svorbeikommen*“. Dementsprechend kann spezifisches Material etwas weiter vorne hingelegt
werden.

Wadhrend dem Unterricht liegt das gesamte Material, das ich fiir das Kerzen-Lehrstiick even-
tuell bendtige, auf einer Ablage direkt hinter mir. Zusatzlich ist im Schrank Reserve-Material
(Glaswaren, Ziundholzer, Kerzen...) gelagert. Alles zusammen ergibt eine ganze Kiste voll.
Diese Kiste kann bei einer spdteren Inszenierung wieder nach vorne geholt werden; ein nicht
unwesentlicher Aspekt!

Auf den Bildern unten ist das Material dargestellt, das ich wahrend meiner Inszenierung be-

notigte.

lu@ .

24
=l

Abb. 3 / Abb. 4: Das Material, das wahrend dem Lehrstiick (vermutlich) zum Einsatz kommt
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4.1.4 Unterricht

Wagenschein hat sich immer wieder kritisch zum 45-Minuten-Takt, in den die Lektionen und
Facher gepresst sind, gedussert. An unserer Schule haben wir die Glocke auch so eingestellt.
Diesbeziiglich bin ich nun in einer recht guten Lage: Ich unterrichte 18 Lektionen an dieser
Klasse. Damit habe ich die Moglichkeit, mit der Zeit recht frei umgehen zu kénnen. Das Klin-
geln gilt fir uns nicht. Wir beenden die Sequenz, wenn es fir uns Zeit ist: wir haben gerade
eine Einheit, einen Bogen abgeschlossen; wir merken, dass wir miide werden. Jetzt lassen wir
die Kerze ruhen. Wir kdnnen am nachsten Morgen weiterfahren. Ich habe zwei Morgen pro
Woche fiir die Kerze eingeplant.

Es hat sich als glinstig herausgestellt, uns vor allem in der ersten Morgenlektion mit der Ker-
ze zu beschaftigen. Die Kinder wirken ruhiger, konzentrierter, frischer. Die Gesprache blei-
ben ndher am Thema, Ablenkungen treten weniger auf.

Meistens sind wir um den kleinen Tisch versammelt, die Kerze in der Mitte. Im gemeinsamen
Gesprach tragen die Schillerlnnen zusammen, was sie sehen, tauschen ihre Gedanken aus,
formulieren ihre Vermutungen. Mir ist es ein Anliegen, moglichst nahe am Thema, bei der
Kerze zu bleiben. Darum habe ich, anders als Aeschlimann (1993), erweiterte Formen wie
das Erzdhlen der Geschichte mit den Schwefelhdlzchen und die Geschichte des Prometheus
ausgelassen. Auch das Mani Matter-Lied vom Ziindhélzli haben wir nicht gesungen. Ge-
schichten erzahlen und Singen haben im Morgenverlauf bereits ihren festen Stellenwert. Ich
habe fiir diese Inszenierung den Eindruck, dass, im Rahmen des gesamten Unterrichts, eine
zu starke Gewichtung des Themas Kerze/Feuer eine Ubersittigung und damit eine Demoti-
vation fir die Kerze bewirken koénnte.

Der individuelle Hefteintrag, schriftlich oder zeichnerisch, stellt eine glinstige Form dar, die
im Gesprach gewonnenen Erkenntnisse zu reflektieren und festzuhalten. Zu Beginn habe ich
das meine Schiilerinnen auch machen lassen. Ich habe aber bald bemerkt, dass ein solcher
Auftrag eine enorme Hiirde fiir die meisten Kleinklassen-Kinder darstellt. Ihre schriftlichen
Moglichkeiten sind, bei fast allen, so gering, dass dies in erster Linie frustrierend erlebt wird.
Das gleiche gilt fiir die Zeichnungen. Am eindriicklichsten war M., ein Schiler mit Disgram-
matismus. Obwohl in der sechsten Klasse, gelingt es ihm nicht, lautgetreu zu schreiben. Die
Schrift ist kaum lesbar, die Sdtze unzusammenhdngend, Worter werden ausgelassen oder an
falscher Stelle im Satz gesetzt. Nun ist es aber so, dass M. in den Gesprachen am inten-
sivsten mitmacht. Er liberlegt, dussert seine Gedanken und Beobachtungen, schldagt Versuche
vor und fiebert mit, ob diese wohl gelingen. Was will ich ihn also plagen mit einem solchen
schriftlichen Auftrag? In abgeschwachter Form gilt dies auch fiir die anderen Schilerlnnen.
Gemeinsam diskutierten wir Gber das Problem der Festigung. Wir fanden in der Vorbereitung
und Durchfiihrung einer Prasentation im Rahmen eines Elternabends eine fiir alle erfreuliche

Losung.
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4.1.5 Elternabend

Gegen Ende des Quartals resp. Ende des Schuljahres stellte sich fiir uns die Frage, was wir
als Schulabschluss machen wollten. Ich schlug vor, den Eltern die ,Kerze“ vorzufiihren und
dabei die wichtigsten und schonsten Versuche, die wir gemeinsam erlebt haben, zu prdasen-
tieren. Die Kinder waren begeistert, bekamen sie doch so die Gelegenheit, endlich auch ,ex-
perimentieren® zu dirfen. (Aus didaktischen Griinden liess ich die Kinder nur in seltenen
Ausnahmen die Versuche selbst ausprobieren; vgl. Kap. 4.8.) Zudem fanden wir so eine
Moglichkeit, das neu Gelernte zu lben und zu festigen. Doch so einfach war das dann eben
nicht. Wahrend mehreren Wochen (ibten die Kinder ihre zugeteilten Versuche. Anfangs ver-
lief das ziemlich chaotisch. Es gab viel Wachs wegzukratzen. Auch eine Verbrennung gehorte
dazu. Das Experiment dann auch noch im Zusammenhang zu erklaren, stellte wirklich eine
Herausforderung dar. Einem Theater dhnlich {ibten wir den Ablauf ein. Die Kinder arbeiteten
immer sorgfaltiger, achteten auf eine schone Prdsentation, erkldrten die Versuche immer
klarer. Schliesslich war ,die Kerze® bihnenreif. Mit Erfolg fiihrten die Schiilerinnen den Eltern
vor, was sie wahrend mehr als einem Quartal erarbeit und gelernt haben. Fiir alle ein gutes

Erlebnis!

4.2 Zum Einstieg

Die Kinder wollen wissen, welches Thema wir im NMM nach den Frihlingsferien haben. Ich
antworte, dass ich im Sinn habe, mit ihnen die Kerze und die Flamme einmal genauer zu
betrachten. Dazu wollen wir auch ,Experimente“ machen. Die Kinder kénnen sich darunter
wenig vorstellen. Die Aussicht auf ,Experimente® scheint sie aber zu freuen. ,Bauen wir auch
eine Bombe?“, will einer wissen. Nein, ganz so wild wird es nicht werden. Aber mit Feuer
werden wir zu tun haben.

Am ersten Morgen erzahle ich kurz von Faraday und seinen Vortragen und dass an der Kerze
viel Interessantes beobachtet werden kann. Die Schillerinnen schauen mich etwas skeptisch
an. ,lch weiss, wie eine Kerze aussieht und wie sie brennt. Das habe ich doch schon tau-
sendmal gesehen. Am Weihnachtsbaum haben wir immer ganz viele,“ meint eine Schilerin.
Ja, wir haben alle, ob jung oder alt, schon oft in eine Kerzenflamme geschaut. Alle Kinder der
Klasse haben eine Vorstellung, wie eine Flamme aussieht. Da sollte es ja nicht schwierig sein,
eine zu zeichnen. Ich verteile Papier und die Kinder beginnen, die Kerzenflamme aus ihrer
Erinnerung zu zeichnen. Anschliessend treffen wir uns um den Tisch.

Neun Kinder - neun verschiedene Kerzenflammen. Einige sind klar und sicher gezeichnet,
andere etwas scheu und klein. Zwei Schiiler beginnen zu behaupten, so wie sie es gezeichnet
hitten, sei richtig. Andere legen die Zeichnung verdeckt auf den Tisch. Ich ermuntere die
Kinder, ihre Zeichnungen auszubreiten. Wir tragen zusammen, was wir sehen. Gelb und rot

kommen uberall vor. Einige haben noch blau. Auch die Unterscheidung eines inneren und
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dusseren Teils kommt vor. Die Kinder teilen einander mit, was sie beim Zeichnen gedacht
haben. Die Behauptungen verwandeln sich zu Vermutungen. Der Wunsch drdangt sich auf,
endlich eine Kerze anzuziinden.

Alle Kinder drangen sich um die Kerze, um ihre Vorstellungen und Zeichnungen einer Flam-

me mit der Kerzeflamme genau vergleichen zu kénnen.

Abb. 5: Jedes Kind hat seine Vorstellung einer Kerzenflamme. Vergleich der Zeichnung mit
der Flamme

Dieser Einstieg, wie ihn auch Aeschlimann beschreibt, eignet sich ausserordentlich gut. Die
Kinder werden ermuntert, ihre Erinnerungen wachzurufen. Das machen sie gerne und es ist
auch fir alle moglich. Der unterschiedliche Lernstand der Kinder spielt hier keine Rolle. Bald
stellen sie, hier aufgrund der verschiedenen Zeichnungen, fest, dass jedes eine leicht andere
Vorstellung hat. Damit werden die Prikonzepte in Frage gestellt. Das |6st Verunsicherung
aus und damit das Bestreben, eine Kldarung zu suchen. Die findet hier im Betrachten der
Flamme statt: Doch, die gelbe Farbe ist da; tatsachlich, blau hat es auch, aber nur ganz fein.
Die Flamme wird ,neu entdeckt®, sozusagen auf einer neuen Stufe, und damit wird die Welt

wieder in Ordnung gebracht.
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Abb. 6: Neun verschiedene Zeichnungen
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4.3 Was brennt denn eigentlich? Die weittragende Frage

Nachdem wir die Kerzenflamme mit den Zeichnungen verglichen und ausgiebig lber Farben
und Formen gesprochen und die Kinder sich mit ihrer neuen Erkenntnis auf dem Stuhl wieder
bequem zuriickgelehnt haben, stelle ich die nachste Frage: Was brennt denn da eigentlich?
Die Frage scheint so leicht zu sein, dass alle schnell eine Antwort darauf haben. ,Benzin®,
witzelt ein erster Schiiler, als ob diese Frage eigentlich Gberflissig ware. ,Der Docht”, meinen
einige Kinder. ,Das Wachs*, die anderen. Ja was jetzt? Zwei Meinungen prallen aufeinander.
Bald einmal stellt sich heraus, dass die Frage eine schwierige ist. Die kecken Schiiler stellen
rasch eine Behauptung auf. Die Besonneneren beginnen zu liberlegen und versuchen, ihre
Gedanken den anderen mitzuteilen. Einige wirken unsicher. Sie schweigen und warten ab. Es
entsteht eine allgemeine Verunsicherung, eine ,produktive Verwirrung®. Die Kinder haben
eine Vorstellung, aber diese scheint sich nicht mit der der andern zu decken. Ein produktives
Denken setzt ein und drdngt nun vorwarts, um eine vorlaufig befriedigende Antwort zu fin-
den. Wagenschein: ,Es braucht dazu, am Anfang, eine weittragende Frage, die sich dem un-
befangenen, aber wachen Menschen aufdrdangt aus der ... Betrachtung der originalen Sache
selbst* (Wagenschein 1999, 80).

Wagenschein spricht auch vom beunruhigenden Phianomen, einem ,Phanomen, das die Ei-
genschaft hat, dass man dariiber stolpert. Man wundert sich, es ist ratselhaft, eine Sache, die

im hochsten Mass erstaunlich ist.“ (Wagenschein, zit. in Aeschlimann 1993, 17).

Die weittragende Frage und das beunruhigende Phanomen treten im Verlauf des Lehrstiicks
immer wieder auf. Sie stehen meist am Anfang eines neuen Aktes. Wo ist der weisse Rauch
bei der Kerze? Wozu braucht die Kerze einen Docht? Warum sind die Flammen der beiden
Gasbrenner unterschiedlich? Warum leuchtet die Flamme bei der Kerze? Dies sind die Leitfra-
gen in Aeschlimanns Inszenierung an der 4. Regelklasse.

Ich stelle diese Fragen auch. Sie scheinen, wie gesagt, leicht zu sein. Sie ergeben sich aus der
Betrachtung und den vorausgegangenen Uberlegungen. Eigentlich sind sie naheliegend. Da-
her haben die Kinder auch wenig Hemmungen, eine mdogliche Antwort zu geben und sich
darauf einzulassen. Anfangs sind die Antworten schnell zur Hand. Mit der Zeit Gberlegen die
Kinder langer mit ihren Antworten. Sie kreisen gewissermassen um die Fragen, tragen ihr
Vorwissen zusammen, ziehen ihre Beobachtungen mit ein und dussern schliesslich eher eine
Vermutung als eine Behauptung. Die weittragende Frage hat die Qualitat, dass dieses Heran-
tasten, dieses Umkreisen fiir alle moglich ist, sowohl fiir die langsameren wie auch fir die
schnelleren Schiilerinnnen. Die weittragende Frage ist so grundlegend, dass, wer nur einmal
eine Kerze oder den ,weissen Rauch” oder eine Flamme gesehen hat, sich diese stellen darf.
Dies gilt auch fur Kleinklassenschiilerinnen. Es gilt auch fiir junge Kinder, Kinder im Vor-

schulalter. Und nicht selten gilt es auch fir Erwachsene. Sie ,l6st einen Forschungsprozess
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aus mit Beobachten, Wiederholen, Vergleichen, Vermuten, Eingreifen, planmassigem Veran-
dern“ (Wagenschein 2003, 11).

Idealerweise (nach Wagenschein) wird diese Frage nicht von der Lehrkraft, sondern von der
Sache selbst gestellt, in Form eines beobachtbaren Phdnomens. ,Wenn die Ordnungen, die
Regelmadssigkeiten, deren wir uns in den ersten Lebensjahren im Umgang mit den Dingen
versichern durften und aus denen wir das lebensnotwendige Vertrauen zur natirlichen Welt
gewinnen konnten (dass alles ,mit rechten Dingen zugehe*) - wenn diese Ordnungen plotz-
lich und irgendwo eine Fehlstelle zu verraten, eine Blosse sich zu geben scheinen” (Wagen-
schein 2003, 11), so wird das Kind emotional betroffen, es wird in Unruhe versetzt.

Eine solche Regelmassigkeit ist auch die tausendfach getestete Tatsache, dass ein Gegen-
stand nicht einfach plotzlich nicht mehr vorhanden ist. Im Alter von etwa neun Monaten kann
sich das Kind einen Gegenstand merken. Wird dieser weggenommen, so sieht sich das Klein-
kind um. Die Eltern freuen sich und beginnen das Gugus-Dada-Spiel. Das Kind wirft die Ge-
genstande vom Tisch und schaut ihnen nach. Es freut sich, wenn die Eltern diese auflesen,
denn es kann sie sofort wieder zu Boden werfen. Das Kind stellt fest, dass der Ball (oder der
Teller) zwar nicht mehr zu sehen ist, aber dass es ihn immer noch gibt (vgl. Largo 1999,
2771).

Piaget spricht hier von Objektpermanenz.

Spater, im Chemieunterricht, ist von der Erhaltung der Masse die Rede. Dieses Gesetz geht
auf Lavoisier zuriick. Er hat es im Zusammenhang mit Verbrennungsversuchen aufgestellt.

Auch hier: die Masse ist zwar nicht mehr zu sehen, aber es gibt sie immer noch.

Ich stelle also drei Kerzen auf den Tisch, eine ist ganz neu, eine zur Halfte abgebrannt und
die dritte ist nur noch ein kleiner Stummel. Ausser der neuen ziinde ich die Kerzen an. Wir
betrachten die Flammen, die Kerzen. Ein Schiiler bemerkt, wie die Kerzen kleiner werden. Er
spricht nicht, er zeigt dies mit dem Finger, indem er wie lber eine schrige Linie hinunter-
fahrt. Nach etwa einer Minute fragt ein Madchen: ,Worauf warten wir?“ Ein Knabe: ,Was ist
daran spannend?” Anschliessend Stille. Nach einigen Minuten schlage ich vor zu formulieren,
was wir sehen (eine mittlerweile entwickelte Lernstrategie). Das heruntergelaufene Wachs an
der mittleren Kerze wird erwdhnt. Ebenso die Folge ,neu - mittel - fast verbrannt®. Das
Schdlchen mit dem flissigen Wachs sowie der Docht, der dieses aufsaugt, werden wieder
aufgegriffen. Fir einen Schiiler Anlass genug, den Verbrennungsvorgang, soweit wir ihn be-
obachtet haben, zu repetieren. Ich lasse das geschehen. Einerseits rufen wir die gemachten
Beobachtungen der vergangenen Wochen wieder in Erinnerung, andererseits dient dies der
Festigung.

Offenbar wirkt die Inszenierung zu wenig, um die Frage ,Wo geht denn die Kerze eigentlich
hin?“ auszuldsen. Also stelle ich sie. Auch hier wieder die schnellen Antworten: ,Da hinauf.”
sn den Himmel." ,Zum Licht.” ,In die Luft - pfft." Wir schauen in die Luft. Ja, in die Luft -
man sieht es einfach nicht.“ Ein Madchen: ,Der weisse Rauch verbrennt ja. Es gibt schwarzen

Rauch. Dieser verteilt sich dann in der Luft.“ Ein Schiler erinnert sich, dass, wenn man Speck
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brdt, ein Rauch entsteht. ,Oben bei der Flamme geht einfach die Hitze weg.” ,Genau. Wie
beim Wasser, das kocht. Offnet man den Deckel, ist es auch heiss.“ Lehrer: ,Ja, beim Wasser
ist es heiss. Man sieht auch den Dampf, der aufsteigt. Siehst du Uber der Flamme auch et-
was?* (Wir haben auf dem Schattenbild Schlieren oberhalb der Flamme beobachtet. Vielleicht
erinnert sich jemand daran.) Die Kinder schauen genauer. Einige sehen etwas. Wir verdrehen
die Kopfe, bis schliesslich alle ,die Hitze* sehen. Etwas flackert. Lehrer: ,Ja, ist denn das et-
was? Vielleicht Wachs?“ Nein. Ein Schiler: ,Es ist warme Luft. Die wird ja der Kerze entlang
hinauf gezogen.” Er erinnert sich an eine Beobachtung aus einer fritheren Lektion.

Wir kommen nicht recht weiter. Ich bin erstaunt, dass niemand vorschlagt, das, was wir da
sehen, in einem Behdlter zu sammeln. Lehrer: ,Wie konnte man priifen, was das ist?“ ,Ah,
man sollte es einsammeln.” Ich halte ein Glas lber die Flamme. Ein Kind sagt: ,Jetzt beginnt
es anzulaufen. Das ist die Hitze.” Ein anderes: ,Das ist wie beim Wasser. Das ist eigentlich
Wasser.” Lehrer: ,Woher kommt denn das Wasser?“ ,Vom Wachs.“ Lehrer: ,Aus dem Wachs
kommt Wasser?* ,Nein, das Wachs ist wie das Wasser.*

Man sieht: Das Gesprdch stellt fir alle eine Herausforderung dar. Eine wahrgenommene,
emotional empfundene Idee, wie es sein konnte, den andern moglichst verstandlich mitzu-
teilen, ist nicht einfach. Die Sprache reicht oft nicht aus. Kérpergesten, Mimik, lautsprachli-
che Ausdriicke gehoren stets dazu. Zudem spielen immer wieder die eigenen Vorstellun-
gen/Prakonzepte mit hinein, auch die der Lehrkraft. Sofort springe ich auf das Wort Wasser
an, bereits an den ndchsten Lehrschritt denkend. Aber das Kind holt mich zuriick: Nein, wie
Wasser. Aha.

Einige Kinder wollten nun den Niederschlag am Glas anfassen. Es fiihlte sich wie Wasser an,
jedenfalls nicht wie Wachs (beim Sammeln des weissen Rauches gab es auch einen Nieder-
schlag, der sich aber anders anfiihlte und sich nicht wegwischen liess).

Da wir die Moglichkeit des Nachweisens bereits im Zusammenhang mit der frischen Luft,
resp. Sauerstoff kennen gelernt hatten, wollte ich dies jetzt nochmals aufgreifen (ich muss
gestehen: auch aus eigener Freude an der Sache). Ich demonstrierte, wie ein kleines Stiick-
chen Natrium auf dem Wasser reagiert. Derweil sammelten wir oberhalb der Kerze geniigend
Flussigkeit, bis ein Tropfchen entstand. Auch hier reagierte das Natrium.

In diesem schwierigen Abschnitt habe ich die Methode gewechselt, habe sozusagen eine
Steighilfe dargeboten. Dadurch ging alles ein bisschen schnell. Die Kinder dankten mir, in-
dem sie mir den Eindruck gaben, schon zu glauben, dass dieser Niederschlag Wasser sei.
Dass er aber von der Kerze kommt, das schienen sie nicht wirklich nachvollziehen zu kén-

nen.
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Abb. 7: Wo geht die Kerze hin?

Auswertung

Das beunruhigende Phanomen resp. die weittragende Frage appelliert an das Vorwissen,
an die Innere Landkarte.

Es ist eine legitime Frage (vgl. Kpt. 3.4.3). Es geht nicht darum, moglichst schnell eine
richtige Antwort zu haben. Im Gegenteil, gerade bei den schnellen Lésungen ist Vorsicht
geboten. In ihnen steckt oft viel unverstandenes Wissen.

Vielmehr flahrt die Frage in die produktive Verwirrung, die einen Forschungsprozess
auslost. Die aktuelle Gewissheit wird aus dem Gleichgewicht gebracht. Piaget wiirde hier
vermutlich von Aquilibration, Assimilation und Akkommodation sprechen.

Da die weittragende Frage ebenfalls eine sehr grundlegende ist, kann sie sich jedermann
stellen, und zwar gleichzeitig. Die Heterogenitat stellt kein Problem dar, wird vermutlich
sogar antreiben. Die ,schnellen® Kinder bringen neue Impulse, was fir die ,langsameren®
bereichernd ist. Diese miissen sich vergegenwartigen, ob sie wirklich verstanden haben.
Wenn nicht, sind die schnellen aufgefordert, sich verstandlicher mitzuteilen.

Gelingt es, dass ein Kind aus eigenen Uberlegungen eine Antwort findet, die durch un-
geloste Fragen nicht mehr umgekippt werden kann, so dirfen wir von ,wirklichem Ver-
stehen“ sprechen. Dabei spielt das Niveau, auf dem der Gegenstand betrachtet wurde,
keine Rolle.

Findet das Kind die Antwort nicht selber, sondern wird sie ihm dargelegt (vgl. oben Bei-
spiel Wasser), so besteht die Gefahr des Scheinwissens. Die Kinder kénnen zwar eine

gescheite Antwort nachsprechen, orientieren sich aber an einer Autoritdat. Hier wird das
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Thema des Vorbildes (vgl. Milieutheorie) und im Nachzug die ,illegitime Frage* (vgl. Kpt.
3.4.3) aufgeworfen.

¢ Problematisch, besonders fiir den Heilpddagogischen Unterricht: wird ein Phinomen
Uberhaupt als solches erkannt? Was ist bei den drei Kerzen (vgl. oben) schon beunruhi-
gend? (,Worauf warten wir?“) Dies hat mit Weltwissen/Vorwissen und den kognitiven Fa-
higkeiten, auf dieses Vorwissen adaquat zuriickzugreifen, zu tun (vgl. Kpt. 3.1.3). Dies
sind Lernvoraussetzungen, die vom Lehrplan als zu wenig entwickelt bezeichnet werden.
Es kann auch sein, dass ein Phanomen fiir das Subjekt keine Bedeutung hat und daher
kein Interesse weckt.

¢ Eine weitere Hiirde stellt die Versprachlichung eines erkannten Phanomens dar (vgl. Kpt.
3.1.2).

¢« Konzentration (vgl. Kpt. 3.1.4): ruhiges, in sich gehendes Beobachten ist schwierig.

4.4 Genetisch

Genetisch - wachsend, entstehend. ,Richte dich in deinem Lehrgang nach dem Werdegang*“
(Berg 1995, 355).

Berg teilt den Werdegang in zwei grosse Aste, den Werdegang der Sache und den Werdegang
des Wissens. Beide Aste unterteilen sich abermals, der des Wissens vierfach: in den ,Werde-
gang des Wissens erstens der Menschheit, zweitens der Wissenschaft, drittens des Kindes

oder viertens im spontanen Moment (Aktualgenese)” (Berg 1995, 356).

Das Lehrstiick ,Faradays Kerze“ in der Inszenierung an der 6./7. KKA in Grosshochstetten

teilt sich auch in mehrere Werdegange auf:

Begonnen haben wir mit dem Werdegang des Wissens, der am ehesten dem genetischen
Sinne Wagenscheins entspricht: die Schilerlnnen ,in eine Lage versetzen, in der das noch
unverstandene Problem so vor ihnen steht, wie es vor der Menschheit stand, als es noch
nicht gelost war“ (Hentig, in Wagenschein 1999, 14f). Vor uns auf dem Tisch leuchtet die
Flamme, die Kerze verschwindet langsam und wir beginnen uns Fragen zu stellen: Was
brennt eigentlich, der Docht? Oder das Wachs? Meinungen und Ansichten werden ausge-
tauscht. Es entstehen Vorstellungen und innere Bilder, die in gegenseitigem Austausch ge-
pruft und danach verworfen oder beibehalten werden. Schritt fir Schritt wird das Wissen er-
weitert. Zuerst setzt ein Ahnen und Vermuten ein, das mehr und mehr in ein Verstehen
Ubergeht.

Das Lehrstiick Kerze fokussiert stark auf die Erkenntnisse, die vor allem auf Lavoisier zu-

riickgehen und basiert auf den noch heute giiltigen chemischen Gesetzen. Friithere Vorstel-
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lungen wie z.B. das Phlogiston werden (da fiir das Verstehen nicht notwendig) nicht aufge-
griffen. So betrachtet wird in diesem Lehrstiick keine ,genetische Wissensschwelle der
Menschheit iberschritten, wie das wunderbar beim Ubergang vom geo- zum heliozentri-

schen Weltbild erlebt werden kann, sondern es steht vielmehr auf derselben.

Das Lehrstiick ist stark gepragt vom Werdegang innerhalb der Sache. Es ist eigentlich der
Werdegang, der auch Faradays Vorlesung innewohnt: Die Naturgeschichte einer Kerze. In
diesem Fall eher ein ,Vergehensgang®, oder, fiir die Chemiker, ein Verbrennungsvorgang,

eine Oxidation. In unserer Inszenierung sieht der Werdegang der Sache etwa so aus:

Die Kerze, ein Stiick Wachs mit Docht. Bleiben wir diesmal beim Wachs. Wir folgen ihm, der
Kerze entlang. Unten ist es hart, oben im kleinen See ist es fllissig, so dass es vom Docht
aufgesogen werden kann. Beim Ausblasen steigt ein weisser Rauch vom Docht weg. Wir stel-
len fest, auch das ist Wachs. Der weissen Rauchfahne entlang springt die Flamme vom Ziind-
holz zuriick an den Docht. Wir suchen den weissen Rauch in der Flamme, finden ihn mit Hilfe
eines Glasrohrs mitten drin, knapp liber dem Docht: der grau-braunliche Teil. Spater unter-
suchen wir den hell-leuchtenden Teil der Flamme. Der Rauch ist nicht mehr weiss, sondern
schwarz. Es ist Russ. Seine kleinen Teilchen gliihen in der Flamme und machen, dass sie
leuchtet. Wir merken, dass die Flamme frische Luft braucht, um brennen zu kénnen (wie wir).
Ein Kind spricht von Sauerstoff. Was ist das? Wir verlassen die Flamme: Am Schattenbild sind
Schlieren oberhalb der Flamme zu erkennen. Ist das etwas? Was macht da Schatten? Kann
man das einfangen? Untersuchen? Es ist Wasser. Und: die Kerze hinterldasst verbrauchte Luft

(wie wir).

Ein dritter Werdegang ist die Aktualgenese: Gerade in der heilpdadagogischen Arbeit ist es
wichtig, auf die momentanen Impulse der Kinder eingehen zu kénnen. Nicht selten ist auf-
geschoben aufgehoben. Die Kinder sollen teilnehmen kénnen, sollen am Verlauf des Lehr-
stiickes mitwirken, sollen Wege einschlagen, die vielleicht in eine Sackgasse minden. Es ist
dabei die Kunst des Lehrers, den Zusammenhang nicht zu verlieren, um nicht zu sehr auf
Abwege zu geraten. Nicht auf jeden Impuls soll eingegangen werden. Wie eingangs erwahnt:
einige Kinder lassen sich schnell ablenken. Sie bringen Themen in die Runde, die nichts mit
dem Lehrstlick zu tun haben. Es gibt auch Momente, wo diese Themen aber Vorrang haben,
wo es keinen Sinn macht, unverfroren bei der Kerze weiterzufahren. Damit ist der Fachbe-

reich ,Stérungen im Unterricht” angesprochen. Er gehort, wie bei jedem Unterrichtsstil, dazu.

Schliesslich ist der Werdegang des Kindes und seines Wissens zu nennen. Wenn wir von
einem konstruktivistischen Lern-Lehrverstindnis ausgehen wollen, so miissen wir diesem
Aspekt besondere Beachtung schenken. In der Heilpadagogik hat die Zone der niachsten Ent-
wicklung eine wichtige Bedeutung. Viele Lehr- und Lernformen wie auch Lehrmittel bauen

auf diesem Verstiandnis auf. So gibt es viele Programme, die klein- und kleinstschrittig den
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Kindern den Lerngegenstand ndher bringen, einsetzend auf der Stufe, die mit diagnostischen
Mitteln eruiert wurde.

Mit einem Lehrstiick kdnnen keine Diagnosen gestellt werden. Es ist vom Aufbau des Lehr-
stiicks her auch nicht moglich, in einer speziellen, dem einzelnen Kind individuell angepass-
ten Stufe einzusteigen. Das Lehrstiick kann nicht als Férdermassnahme eingesetzt werden,
um mit dem Kind auf ein eng definiertes Lernziel hin zu arbeiten. Beim Entscheid, das Lehr-
stiick ,Faradays Kerze“ mit dieser Klasse zu inszenieren, habe ich mich einerseits auf meine
allgemeinen Beobachtungen, auf meine Intuition und auf das Vertrauen, dass das Thema bei
den Kindern das immanente Interesse am Entdecken und Verstehen anspricht, verlassen. Vor
allem der Anfang ist dank der weittragenden und grundlegenden Frage unverfanglich. Es ist
ja gerade die Starke dieser Frage: Sie kann jedermann gestellt werden und setzt deshalb kei-
ne Lernstandserfassung voraus. Jedes Kind kann sich seinem jeweiligen Lernstand entspre-
chend dieser Frage anndhern. Etwas anders der zweite Teil des Lehrstiicks: Da hat es kom-
pliziertere Teile dabei, besonders in dem Moment, da Begriffe wie Sauerstoff und Kohlendi-
oxid eingesetzt werden sowie die Nachweisversuche (gliithender Span, Kalkwasser). Das Ge-
biet der Phdanomene wird ansatzweise verlassen. Jetzt erhalten bestimmte kognitive Voraus-
setzungen (im Sinne Piagets Entwicklungsstufen) eine zunehmende Bedeutung. Es ist ein
bisschen wie mit der Zauberei: einen Zaubertrick spannend zu finden setzt ein Minimum an

Weltwissen und kognitive Fahigkeiten voraus.

4.5 Sokratisch

Gustav Heckmann, der geistige Erbe Leonard Nelsons (dem Begriinder der neosokratischen
Methode), beginnt das erste Kapitel seines Buches mit einer allgemeinen Definition der sok-
ratischen Methode: ,Sokratische Methode im weitesten Sinne wird praktiziert, wo und wann
immer Menschen durch gemeinsames Erwdgen von Griinden der Wahrheit in einer Frage na-
herzukommen suchen. Dieses Bestreben tritt vielfach hier und da in Gesprachen auf. Sokra-
tisch wiirde ich ein Gesprach nennen, in dem es nicht nur sporadisch auftritt, sondern
durchgangig das Gesprdach bestimmt; ein Gesprach, in dem durchgdngig ein gemeinsames
Erwdgen von Griinden stattfindet.

Eine spezielle Form des sokratischen Gesprachs ist das sokratische Lehrgesprach. In ihm hilft
ein Lehrer, dem die erdrterte Sache vertrauter sein muss als den Schiilern, diesen, sich durch

Erwdgen von Griinden selber ein Urteil zu bilden“ (Heckmann 1993, 13).

,Das wirkliche Verstehen bringt uns erst das Gesprach: gelassen, locker, intensiv. Ausgehend
und angeregt von etwas Ratselhaftem, auf der Suche nach dem Grund” (Wagenschein, zit. in
Aeschlimann 1999, 214).
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Das Gesprach spielt im Lehrstiick ,Faradays Kerze“ eine zentrale Rolle. Wir sitzen um den

Tisch, den Gegenstand in der Mitte betrachtend, entschlossen, seinem ratselhaften Phano-

men naherzukommen. Im folgenden Gesprachsausschnitt sind es die beiden Gasbrenner.

Anschliessend werde ich einige Stellen aus dem Gesprach aufgreifen und reflektieren.

Ich entziinde schweigend zwei Gasbrenner. Beim einen gibt es eine blaue, beim anderen eine
gelb-leuchtende, flackernde Flamme. ,Oh, ruft ein Schiler spontan. Wir betrachten die Flam-
men. ,Hm*, ,Oh“, ,Fahren wir mit dem Wachs weiter?“ sind erste Bemerkungen. Wieder Stille.
,Bei dem ist mehr aufgedreht®, P. zeigt auf den Brenner mit der gelben Flamme. Ich drehe
beide Brenner voll auf, die Flammen &andern sich nicht. Jetzt steigt das Interesse schlagartig.
Mehrere Schiler, die im Stuhl lehnten, setzen sich auf und kommen naher. S., souveran: ,Hier
hat es ein Loch. Hier ist es zu. Wenn man beim Blauen das Loch zumacht, gibt es auch eine
gelbe Flamme.“ C.;,Kénnen Sie dieses Loch zumachen?“ Ich mache es mit den Fingern zu,
eine gelbe Flamme lodert nach oben. ,Brennt das nicht an den Fingern?“ Ich schittle den
Kopf. Ich lasse wieder los, die gelbe Flamme schnellt nach oben und brennt blau weiter.
,Ha?“. ,Kénnen Sie das nochmals machen?“. Ich wiederhole es. Es gefallt den Kindern, wie
die Flamme oben wegschnellt, wenn ich loslasse. ,Es kommt keinen Sauerstoff dazu, be-
merkt M. Lehrer: ,Bei welchem kommt kein Sauerstoff dazu?“ ,Beim gelben. Wenn tust du da
jetzt zu, dann kommt keinen Sauerstoff dazu.“ Lehrer: ,Also, du sagst: bei der leuchtenden
Flamme kommt kein Sauerstoff dazu.” M: ,Mhm. Weil hier ist ja wegen dem Loch.” Er zeigt auf
den Gasbrenner mit der blauen Flamme. P. zeigt auf die gelbe Flamme, sagt aber nichts.
Nach einem Weilchen der Lehrer: ,Wie stellst du dir denn das vor, mit diesem Sauerstoff?* M.:
,2Der kommt dazu, von der Luft einfach.” Lehrer: ,Kannst du das genauer erklaren?“ M.: ,Da
kommt der Ding, der Sauerstoff rein und da geht die Flamme und dann geht es eigentlich so
schnell hinauf. Und zu, dann stoppts und dann kommt er nicht rauf.“ M. zeigt mit den Fingern
am Gasbrenner den Weg des Sauerstoffs. Die andern scheinen einverstanden zu sein. Leh-
rer: ,Wie kénnte man das Uberprifen?” Etwas Ratlosigkeit. ,Man kdnnte hineinblasen.” Lehrer:
,Wo hineinblasen?” ,Ja, ins Loch.” Stille. Nach einem Weilchen der Lehrer: ,Also, wir sind dort
verblieben: M. hat behauptet...“ M.: ,He, was!“ Lehrer: ,Ja, im Moment ist es noch eine Be-
hauptung, weil wir es noch nicht Gberpruft haben, dass hier Luft - er hat sogar von Sauerstoff
gesprochen — dass hier Sauerstoff ins Loch hinein geht.“ M.: ,Luft einfach.“ Lehrer: ,Ja gell,
was Sauerstoff ist und was Luft ist, da wird es schon bald kompliziert, dies zu unterscheiden.
Sagen wir hier mal Luft. Hat jemand eine Idee, wie man das prifen kann, ob da Gberhaupt et-
was reingeht?” C.: ,Man koénnte mit einem Roéhrchen Luft reinblasen.“ Wir machen den Ver-
such. Zuerst wird die Flamme etwas gelb, bei etwas kraftigerem Blasen I6scht sie aus. Lehrer:
,<Was wissen wir jetzt mehr?“ — ,Wissen wir jetzt, ob beim Loch etwas reingesaugt wird?“ Rat-
losigkeit. Lehrer: ,Wir sollten etwas haben, das es reinsaugen kann.” C.: ,Ein feines Staub-
chen.” Er findet eines und halt es vor das Loch. Es klappt nicht so recht. Stille. Lehrer: ,Ich
schlage etwas vor. Ich nehme eine Flamme und halte sie vor das Loch. Flammen reagieren ja

schnell auf den Wind.” Ich flihre das Experiment vor. Die Ziindholzflamme wird mit einem sau-
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genden Gerausch ins Loch hineingesaugt. Die Gasbrennerflamme wird gelb. Ja, M. hat recht
gehabt, beim Loch geht Luft hinein.

Im nachsten Abschnitt fordere ich die Kinder auf, die Unterschiede der beiden Flammen zu
sammeln. Die Farbe wird genannt. Der Unterschied der Lécher. In der blauen Flamme hat es
bei jedem Ldchlein des Brenners eine kleine Miniflamme. Bei der gelben ist dort ,nichts* zu
sehen. Nach einem Weilchen der Lehrer: ,Welche Flamme ist wohl die heissere?” C.: ,Die
blaue.” Lehrer: ,Woher weisst du das?“ C.: ,Das hat mir meine Mutter gesagt.“ Lehrer: ,Wie
kénnten wir das testen?“ D.: ,Mit einem Glasstab.“ Ich halte einen Glasstab in die gelbe
Flamme. Sofort wird er russig. B.: ,Kénnen wir ihn schon biegen?“ Nein, es geht nicht. Ich for-
dere die Kinder auf, zu kommentieren, was sie beobachten. Nun halte ich den russigen Glas-
stab in die blaue Flamme. Auch jetzt sollen die Kinder ihre Beobachtungen mitteilen: der Russ
vergliht, die Flamme wird oberhalb des Glasstabes gelb, der Stab wird ,geputzt‘, der Stab
selber beginnt zu gliihen. ,Biegen, biegen, biegen!®, rufen zwei Schiiler. Der Glasstab beginnt
sich in der Flamme von selbst zu biegen. Lehrer: ,Was haben wir jetzt herausgefunden?*
,Dass die blaue Flamme die heissere ist.“ ,Und dass der Glasstab in der blauen Flamme wie-

der sauber geworden ist.“ ,In der gelben Flamme wird der Glasstab schwarz.”

Zum Einstieg: Bewusst schweige ich. Ruhig starte ich die Brenner, achte auf die Lécher und
darauf, dass ich zuerst die blaue und nachher die gelbe Flamme ziinde; es wirkt besser, was
das ,,Oh“ bestdtigt. Die beiden Brenner haben eine eigene Wirkung. Die unterschiedlichen
Flammen regen zum Denken an. Bald wird die erste Vermutung gedussert. Das Gesprach
setzt ein und mit ihm der Wunsch, zu experimentieren: aufdrehen.

Aha, daran liegt es also nicht. Das Interesse steigt. Woran denn? Moégliche Antworten kénn-
ten sein: leere Cartouche; altes, verdampftes Gas; verstopfte Diise. Die Kinder beginnen, ihr
Vorwissen einzubringen. S. kommt sofort mit einem weiterbringenden Vorschlag. Er hat das
Phdanomen vom Werken her gekannt.

In solchen Momenten stellt sich fiir mich die Frage: fahren wir sofort weiter? Ist das fiir die
anderen nachvollziehbar? Wissen alle, was wir als ndachstes tun wollen und warum? Es be-
steht auch die Gefahr, kleben zu bleiben. Und: manchmal ist es auch eine Frage des Timings,
abhiangig vom Verlauf und der momentanen Verfassung der Klasse, ob es geschickt ist, wei-
terzufahren oder zu verweilen.

M. bringt das Wort Sauerstoff ins Spiel. Das ist nicht selten, dass die Kinder Fachbegriffe
verwenden. Die Gefahr, dass wir uns auf Scheinwissen abstiitzen, ist jetzt gross. Klar, das
Wort Sauerstoff haben sicher schon alle Kinder gehort, es ist ihnen bekannt. Beim Nachfra-
gen stellt sich oft heraus, dass solche Begriffe Worthiilsen sind. Was ist Sauerstoff? Hast du
den schon mal gesehen oder sonst irgendwie wahrgenommen? Luft ist da weniger verfang-
lich und im Moment auch nicht falsch. Trotzdem fahre ich vorderhand mit dem Begriff wei-
ter, erstens um M.’s Aussage gelten zu lassen, und zweitens stellt ein solcher Begriff plotz-

lich ein Problem dar, so dass er hinterfragt werden muss.
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Bis jetzt habe ich noch nichts gesagt, bloss re-agiert (ausser die Ausgangslage). Es sind ge-
wissermassen die Kinder, die den Verlauf bis jetzt gesteuert haben. Der Einstieg hatte z.B.
auch Uber die verstopfte Diise gehen kdénnen. Vielleicht widre es dann notig gewesen, den
Brenner auseinander zu nehmen und die Dise zu reinigen. Es gehort zur Lehrstiickdrama-
turgie (vgl. Kpt. 4.7), auf solche Varianten vorbereitet zu sein.

Trotz seinen sprachlichen Schwierigkeiten scheut sich M. nicht, seine Gedanken und Vorstel-
lungen einzubringen. Wichtig ist, dass er dabei am Gegenstand auch zeigen darf. Sein Satz,
wie er oben steht, ist ungenau, schwer verstandlich. Zusammen mit dem Zeigen schien doch
die ganze Gruppe ,nachzukommen®. Als Lehrkraft gilt es genau hinzuhéren, weniger was das
Kind sagt, als was das Kind meint. Dazu gehdrt mehr als das Wort: Das ganze Gegeniber,
mit all seinen Moglichkeiten der Kommunikation (Gesten, Mimik, Handlungen) gilt es zu be-
achten. Im sokratischen Gesprach gehort auch die animistische Sprache (,der Sauerstoff
kommt*) dazu.

Die grosste Herausforderung fiir mich als Gespréachsleiter liegt darin, dass ich meinen eige-
nen inneren Vorstellungen und meinem Unterrichtsplan verfalle. Im Beispiel oben bringe ich
plotzlich den Begriff ,reingesaugt” ins Spiel, weil ich bereits an die Ziindhélzchenflamme
dachte, die es so schon ins Loch hineinsaugt. Bis anhin war die Rede aber vom Sauerstoff,
der ,dazu kommt®. Das ist etwas anderes und ldste die Idee aus, man kénnte dem mit einem
Blasrohr ja ein bisschen nachhelfen. Damit nehme ich den Kindern aber genau das ab, was
sie selbst tun sollen: einen gangbaren Weg zur Loésung des Phanomens finden. Solches Vor-
greifen geschieht gerne, wenn die Gruppe nicht recht weiter kommt, wenn alle schweigen
oder einige unruhig werden. Fiir uns alle ist es schwierig, die Stille (die ja oft tiefergehendes
Denken ermdoglicht) auszuhalten.

Ahnliches beim Vorschlag, eine Flamme vor das Loch zu halten. Habe ich ihn gemacht, weil
ich ungeduldig war oder weil es wirklich nétig war, eine Tritthilfe anzubieten?

Fragen wie ,Wie kénnten wir das testen/lberpriifen?”, ,Woher weisst du das?”, ,Was kdnnen
wir beobachten?”, ,Was haben wir jetzt herausgefunden?”, ,Wie fahren wir weiter?” fordern
die Kinder heraus, iber ihre Strategien nachzudenken. Auch Verstandnisfragen wie ,Wie

stellst du dir das vor?“ sind immer wieder wichtig.
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Abb. 8: Die beiden Gasbrenner

Wagenscheins sokratisches Verstandnis beruht auf der neosokratischen Methode von Leo-
nard Nelson. Wagenschein setzt sie aber nicht in der von Nelson geforderten Konsequenz
durch: so verwendet Wagenschein verschiedene Steuerungsinstrumente, z.B. das Bewerten
von Schiilereinfdllen. Ebenfalls werden bestimmte Versuchsanordnungen, insbesondere das
Phanomen am Anfang, vom Lehrer vorgeschlagen (vgl. Loska 1995, 269).

So leite ich das Gesprach auch in eine bestimmte Richtung, welche mir vor allem von der
Lehrstiickdramaturgie vorgegeben wird.

Wie in Kpt. 3.6 angetdnt, spielt das sokratische Gesprach in der Lehrkunstdidaktik eine ge-
ringere Rolle als bei Wagenschein. Wohl bietet es sich im Lehrstiick ,Faradays Kerze* in vie-
len Teilen, ganz besonders in den ersten 3 Akten, als ideale Unterrichtsform an. Doch muss
es nicht die einzige sein: so kann z.B. auch darlegender oder handelnder Unterricht einge-
baut werden. ,Die Lehrkunst-Didaktik macht sich also die heutige Methodenvielfalt zu Nutze
und fragt: Welche Unterrichtsform eignet sich fiir eine bestimmte Szene im Lehrstick am
besten?” (Aeschlimann 1999, 215).

Jedoch: Der oben erwdhnte, richtungsgebende Aspekt tragt die grosse Gefahr in sich, dass
das sokratische Gesprach in ein fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprdach abdriftet. Dies-
beziiglich bestehen grundlegende Unterschiede, die es zu bedenken gilt.

Auch im fragend-entwickelnden Unterricht ist der Lehrer darum bemiiht, dass die Schiilerin-
nen ihre eigenen Ideen, Einfille, Uberlegungen zum Thema einbringen. Die Lehrkraft pra-
sentiert Anschauungsmittel und aufbereitetes Material, das die Schiiler zum Nachdenken

anregen soll, sie gibt Impulse, in welche Richtung es gehen kdnnte, stellt geschickte Fragen;
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sie hilft also den Kindern, damit diese moglichst ,selbstindig” das herausfinden, was sie
sollen. (vgl. Loska 1995, 97)

Loska (1995, 97ff), der sich in seinem Buch ,Lehren ohne Belehrung” intensiv mit der neo-
sokratischen Methode L. Nelsons auseinandersetzt, kritisiert, aufgrund einer analysierten
Lektion den fragend-entwickelnden Unterricht. Kritikpunkte sind u.a., dass der fragend-
entwickelnde Unterricht die Kinder zu assoziativem Raten fiihrt, in der Hoffnung, das ihnen
Unbekannte, von der Lehrkraft Erwartete zu treffen. Die Fragen werden oft eng gestellt, in
der Absicht, moglichst die erwartete Antwort hervorzulocken. Ich meine, es sind demnach
illegale Fragen vor dem Hintergrund einer trivialen Sichtweise. Die Lehrkraft selektiert die
Antworten, d.h. je nachdem, wie es passt, greift sie eine Aussage auf oder lasst sie ausser
Acht. Zudem werden Schiilerdusserungen explizit bewertet (z.B. ,Prima, das ist richtig.” oder
,Bist auf der falschen Spur.“). Die Lehrkraft deutet bestimmte Aussagen so, dass sie gerade
ins Konzept passen. Fehlerhafte Konzepte schiilerseits (eine alltdgliche Erfahrung) werden
von der Lehrkraft vermieden. Die Lehrkraft scheint sehr bemiiht zu sein, bis Ende Lektion mit

ihrer Fragerei das geplante Unterrichtsziel erreicht zu haben.

Ich denke, in der weiten Definition Heckmanns (siehe oben) darf ich mein Unterrichtsge-
sprach als ein sokratisches nennen. Ich will den Schiilerinnen helfen, dass sie sich durch Er-
wagen von Griinden selber ein Urteil bilden liber eine Sache, die mir (mindestens anfangs)
vertrauter sein muss.

Im Gespradch achte ich darauf, dass ich moglichst legitime Fragen stelle (vgl. Kpt. 3.4.3). ,Ei-
ne Frage gilt dann als richtig beantwortet, wenn das Ergebnis vom Beantworter selbst als
viable und befriedigende Lésung des Problems betrachtet wird. Ein Austausch mit anderen
Uiber eigene Ergebnisse und Lésungsstrategien bietet dabei die Méglichkeit zur Uberpriifung
ihres intersubjektiven Wertes, da hierbei festgestellt werden kann, inwieweit sie auch von
anderen akzeptiert und nachvollzogen werden“ (Lindemann 2006, 169f; vgl. Kpt. 3.4.3).

Ich lege meinem sokratischen Unterricht also eine konstruktivistische Sichtweise zugrunde.

Ich sehe darin keinen Widerspruch.

,Der heranwachsende Mensch bestimmt den padagogischen Prozess seiner Entwicklung und
Personlichkeitsentfaltung im wesentlichen selbst® (Krawitz 1997, zit. in Bundschuh 2002,
193). ,Die ,sokratische Kunst’ ist Lehren im Hinblick auf diesen - individuellen - Wesenszug
des Lernenden® (Rombach 1969, zit. in ebd., 194). Sie ermdglicht auf ideale Weise die indivi-
duelle Aneignung der Welt durch Selbsterfahrung.
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4.6 Exemplarisch

Wagenschein braucht in seinem Werk mehrmals den Vergleich des Lehrers/der Lehrerin mit
einem Bergfiihrer, der mit seiner Schiilerschaft einen bestimmten Berg besteigen will, also
ein bestimmtes Thema erarbeiten will. Dabei ist es weder mdglich noch notwendig, alle Ber-
ge zu besteigen. Es ist also wichtig, auszuwdhlen. Aber wie? Wagenschein (zit. in Aeschli-
mann 2003, 14):

+Er braucht nicht alle Berge zu besuchen, es geniigt ihm dieser und jener. Der Berg muss nur
so gewahlt werden, dass man an ihm das Steigen lernt und dass er den Verlauf der ganzen
Gebirgskette liberschauen und verstehen lehrt.” Weiter Aeschlimann (ebd., 14):

,Das Steigen lernen meint allgemeine Einsichten, das Uberschauen der Bergkette bezieht
sich auf das inhaltliche Ergebnis, das weitere Themen erschliessbar macht. Es gibt also kei-
nen Katalog von Themen, die gemacht werden miissen, aber exemplarisch darf nicht ver-

standen werden als Rechtfertigung, jedes beliebige Thema zu wéahlen.”

Wie ist das nun in Bezug auf das Lehrstiick ,Faradays Kerze* an meiner Kleinklasse zu ver-

stehen?

Zum Steigen, den allgemeinen Einsichten:

Die Struktur des Lehrstiicks fordert die Kinder auf, verschiedene Arbeitstechniken kennen zu

lernen und anzuwenden. Dazu gehort sicher

¢« das (sokratische) Gesprach: ,alles zu sagen, was sie denken, aber auch alles zu den-
ken, was sie sagen“ (Wagenschein 1989, 187). Einander zuhoren, nachfragen, sicherstel-

len.

* Nachdenken: Die Kinder erleben, dass das Nachdenken Konzentration und Zeit braucht,
dass ,Fehltritte“ dazugehoren, dass es Geduld braucht, wenn wir nicht so recht weiter-
kommen, dass es Freude macht, wenn sich eine Ahnung/eine Annahme als richtig her-
ausstellt (= Abb. 9 und 10). Hier konnte auch der Begriff des produktiven Denkens ver-

wendet werden.

¢ Beobachten - Fragen aufstellen - einordnen: Darin ist der heilpadagogische Anspruch
,Differenzierung des Lerngegenstandes” enthalten: ein einfaches Ganzes verfeinert, spe-
zialisiert sich, wird in Kategorien aufgeteilt. Wir beobachten die Flamme, wir unterschei-
den verschiedene Teile, wir finden den weissen Rauch, den schwarzen Rauch usw. Die

vorerst als ganzes wahrgenommene Flamme wird differenziert. (= Abb. 11)

Christian Amstutz, 18. Januar 2008 47



Masterarbeit IHP PHBern

¢ Versuche: Die Kinder erlangen ein Verstindnis dafiir, wann und wozu ein Versuch, ein
Experiment sinnvoll ist. Als Aha-Erlebnis kann der einfache Test genannt werden: ,Pro-
bieren wir mal aus, ob Docht alleine brennt.“ Im Verlaufe des Lehrstiicks wurde das Aus-
probieren, oder auch das Nachprifen einer Aussage, zu einer selbstverstindlichen
Handlung.
Abb. 11 und 12: Lasst sich diese Menge Wachsdampf anziinden?)

¢ Selber Experimentieren: in der Vorbereitung zum Elternabend lernten die Kinder, selber
ein Experiment mit Bedacht und Sorgfalt aufzubauen, durchzufiihren, zu prasentieren

und zu kommentieren. Ein ausgesprochen anspruchsvoller Prozess! (= Abb. 13 und 14)

¢ Sich auf seine Sinne verlassen: zum griindlichen Verstehen gehort, dass das Kind sich
auf seine Sinne verlassen kann. Ich wahle hier, der Pragnanz halber, ein Paradebeispiel
aus der Himmelskunde: ,Also, in Wirklichkeit dreht die Erde ja um die Sonne.” Meine
Tochter lernte das neulich in der zweiten Klasse und erzdhlte es am Mittagstisch. lhr
Bruder, 4 Jahre jinger, wurde wiitend, Trdanen schossen in seine Augen: ,Das ist gar
nicht wahr, die Sonne geht auf und am Abend wieder unter. Du erzihlst Blédsinn.“ ,Ja,
ich sehe es ja auch so. Aber wir haben es in der Schule gehabt.” Wie viele von uns Er-
wachsenen haben wirklich gesehen, dass die Erde um die Sonne dreht? Wie viele glauben
es bloss? Bei der Kerze: Die Flamme leuchtet, weil die feinen Russteilchen gliihen. Der
Chemiker, um Verstdandlichkeit bemiiht: ,Nein, in Wirklichkeit sind es die Elektronen, die
sich in der Hitze schneller bewegen.” Miissen wir das glauben? Gerade fiir Kinder in der
Kleinklasse ist es eminent wichtig, dass sie sich auf ihre Wahrnehmung verlassen diirfen.
Wie oft erleben sie eine Zurechtweisung und ein gleichzeitiges Infragestellen ihrer Wahr-
nehmung! Dies ist reines Gift fiir den Selbstwert.
Die Kinder sehen, wie heisses Wachs zuerst fliissig und nachher dampfféormig wird. Sie
sehen, wie das Wachs, dampfformig, auch ohne Docht brennt. Sie finden den weissen
Rauch auch in der Flamme. Sie merken, dass man den dort herausholen kann. Sie stellen
fest, dass der weisse Rauch etwas weiter oben nicht mehr vorkommt, dafir, wie eigen-

artig, schwarzer Rauch, der andere Eigenschaften hat.
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Abb. 9: Vorher: Die Schiilerlnnen kontrollieren gerade, ob der weisse Rauch, den wir mit
einem Réhrchen aus der Flamme abzweigen, auch wirklich brennt. Stimmt die
Vermutung?

Abb. 10: Nachher, einen Augenblick spdter: ja, er brennt. Allgemeine Befriedigung, Zuriick-
lehnen. Ahnung/Vermutung haben sich bestdtigt.
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Abb. 11: Beobachten, wie der weisse Rauch aus der Flamme in den Kolben "fliesst”. Ob man
den anziinden kann? Ausprobieren.

Abb. 12: Der gesammelte weisse Rauch kann angezilindet werden.
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Abb. 13: Am Elternabend.

Abb. 14: Sorgfdltiges Justieren am Elternabend.
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Gehen wir Uber

Zur Aussicht, zum Uberschauen der Bergkette:

Der gerade bestiegene Berg ist ,Faradays Kerze"“. Beim Aufstieg haben wir viel Neues kennen
gelernt, einerseits Uber den Berg selber, also die Kerze, andererseits liber das Bergsteigen.
Schon wdhrend dem Aufstieg hat sich der eine oder andere Nachbargipfel gezeigt, der ei-
gentlich auch zu besteigen ware. Jetzt sehen wir aber eine ganze Bergkette mit grosseren

und kleineren Gipfeln.

Grossere Gipfel konnten sein: ,Atmung beim Menschen®, ,CO,-Kreislauf in der Natur®, ,CO,-
Ausstoss und Klimaerwarmung*“

Es sind deshalb Hauptgipfel, weil sie flir uns Menschen zentral sind. Beim Thema Klimaer-
warmung miussen wir, nach Klafki, von einem epochaltypischen Schliisselproblem sprechen
(ein Kleinklassler, der sein Toffli frisiert, soll sich mit der Klimaerwarmung auseinander set-
zen). Es gibt Themen, es miissen nicht nur Schlisselprobleme sein, sondern auch schlicht
faszinierende wie z.B. die Kerze oder die Himmelskunde (die Lehrkunstdidaktik bietet eine
ganze Sammlung solcher Themen an), auf die ein heranwachsender Mensch ein Recht hat,
sich damit eingehend auseinanderzusetzen.

Trotzdem: Es ist nicht notig, dass jedes (Haupt-)Thema als Lehrstlick unterrichtet wird.

Dann sind da noch die vielen Nebengipfel: die Herstellung der Kerze/Kerzenziehen, Symbol-
kraft und religiose Bedeutung der Kerze, die Aggregatszustinde, Warme/Energieumwand-
lung, chemische Elemente. Diese konnen recht ziligig bestiegen werden. lhr Stellenwert in der

Heilpadagogik mag vielleicht ein geringer sein.

4.7 Dramaturgisch

Fiir die Prasentation eines Versuchs kann es sein, dass ich mir jedes Wort Uiberlegt habe, die
Handlung ist eingelibt, die Gesten, das Tempo der Sprache und der Handlung, die Korper-
haltung werden beachtet, ja teilweise werden sogar die Lichtverhdltnisse im Zimmer dem
Versuch angepasst. Dies mache ich aus verschiedenen Griinden: Das Experiment soll moég-
lichst klar prasentiert werden. Dabei spielt auch die Asthetik eine Rolle: es erfreut einfach,
wenn es ,schon® ist. Es zeugt von Sorgfalt. Ich beginne mit einer neuen Kerze. Die Glaser, die
ich brauche, sind sauber oder neu und sind nicht mit Russresten vom letzten Jahr ver-
schmutzt. Dasselbe bei der Sprache: je nachdem, wie ich formuliere, kann es sein, dass wei-
terfihrende Gedanken herausgelockt werden. Oder die Spannung steigt und damit auch die
Konzentration. Die ganze Situation verdichtet sich. Ich schaue gerne den Magiern zu. Bei

denen wird im entscheidenden Moment auch nichts dem Zufall liberlassen. Jede Fingerposi-
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tion ist eingelibt. Gelingt der ,magische Moment®, so 6ffnet sich der Raum sofort wieder, es
hat nun Platz zum Improvisieren, zum Ratseln, zum Ausprobieren.
Sollen die Kinder die Experimente selber machen? Macht das Kind nicht handelnd die besten
Lernerfolge? Versteht es nicht erst durch das eigene Tun den wirklichen Sachverhalt? Oder
noch anders: Kann das Kind seine Wirklichkeit nicht nur dann aufbauen, wenn es ganzheit-
lich lernen kann? Ja schon, aber:
¢ Im verdichteten Moment kommt es darauf an, dass ein Experiment gelingt. Die meis-
ten Versuche (z.B. die tanzende Flamme) miissen eingeilibt werden, dhnlich einem
Klavierstiick.
¢ Wenn wir Uber die Farben der Flamme sprechen und die Nadel, mit der die exakte
Stelle gezeigt werden soll, wird in die Flamme gehalten und damit vom Russ ge-
schwiérzt, so stellt das einen dramaturgischen Entscheid dar. Wollen wir in diesem
Moment den Russ auf die Biihne schlendern lassen? Oder bringt er nicht Ablenkung?
Vielleicht (produktive) Verwirrung? Wollen wir das? Wie auch immer: Die Lehrkraft hat
den Uberblick und die Leitung, sie soll entscheiden (kénnen).
¢ Der Flammensprung und die tanzende Flamme mit dem Gitterchen durften die Kinder
selber machen: sie sollen selber handeln und sehen, dass Versuche geilibt werden
miussen. Sie werden vermutlich den Versuch besser verstehen. Zudem wird die Lek-
tion rhythmisiert mit Arbeitsformwechsel und Bewegung. In Windeseile (offenbar ein
gestautes Bediirfnis) verteilten sich die Kinder mit Kerzen, Ziindhélzern und Drahtgit-
tern im Klassenzimmer. Ein paar Versuche wurden gemacht. Einige Kinder probierten,
einen moglichst langen Flammensprung hinzukriegen. Aber schon wurde ,experi-
mentiert”. Stichflammen wurden produziert, die Wachssorten vermischt, maoglichst
viele Zindholzer aufs Mal angeziindet usw. An sich nichts Schlimmes. So geht es,
courant normal. Das Resultat: eine Stunde Wachs kratzen und ein Pack Zindholzer
weniger. Die Kinder haben schon etwas gelernt, und das dirfen wir auch so sein las-
sen. Es sind aber kaum Dinge, die uns auf unserer Kerzenwanderung weiter bringen.
Die Lehrkraft soll entscheiden, ob es jetzt giinstig ist, die Kinder im Bergbach spielen

zu lassen.

Durch die Dramaturgie erhdlt das Lehrstiick einen Ablauf und eine Richtung (siehe Zusam-
menfassung Kpt. 4.1.1.) und damit einen dusseren Halt, der fir alle wichtig ist, auch fur
mich als Lehrkraft. Innerhalb des Lehrstiicks gibt es wie erratische Blocke, an denen die
Gruppe vorbeikommt und an denen sie sich auch zu orientieren beginnt. Ein solcher Block
stellt z.B. das Glasrohrchen, mit dem der weisse Rauch aus der Flamme geholt wird, dar. Wer
das je gesehen hat, wird es nicht mehr vergessen. Andere sind die beiden Gasbrenner und

natiurlich der eindriickliche Loschversuch mit seiner Stichflamme.
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Abb. 15: Dije tanzende Flamme

Abb. 16: Wachs brennt ohne Docht Abb. 17: Die Stichflamme
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5 SCHLUSSTEIL

5.1 Erkenntnisse

In der Auseinandersetzung in Kpt. 4 mit den Begriffen ,weittragende Frage“, ,das beunruhi-
gende Phianomen®, ,genetisch”, ,sokratisch”, ,exemplarisch® und ,dramaturgisch“ konnte
festgestellt werden, dass das Lehrstick ,Faradays Kerze® in vielen Teilen mit der heutigen
Praxis und Theorie der (Heil-) Pddagogik libereinstimmt, ja dass es einigen Punkten sogar in

hervorragender Art gerecht wird.

5.1.1 Zur Heterogenitat

Der sokratische sowie der exemplarische Aspekt des Lehrstiicks werden dem Anspruch nach
einem Unterricht in einer heterogenen Gruppe nicht nur gerecht, sie fordern die Vielfalt der
Gruppe, die individuellen Voraussetzungen der Kinder (Reife, Entwicklungsstand vor allem
kognitiver, weniger auch korperlicher, anlagebedingter Art) geradezu heraus, der Fortgang
des Gesprachs resp. des Lernverlaufs baut auf diese Unterschiede. Waren alle von Anfang an
gleicher Meinung, kénnte das Lehrstiick beendet werden.

Im sokratischen Gesprdch geschieht lernen individuell, in der gegenseitigen Kommunikation
der Schiler und Schilerinnen, der Lehrkraft und des Gegenstandes.

Ich kann mir keinen schoneren ,Gemeinsamen Gegenstand“ vorstellen als die Kerze. Dazu
Wagenschein (1995, 115): ,Sie zieht die Blicke an, sie macht die Augen rund und sammelt
die Kopfe um sich, sie erregt das Nachdenken in ihnen auf eine eigentiimliche sanfte Wei-
se...“ Ich moéchte dies mit einem Bild aus dem Unterricht dokumentieren. Es entstand am
Anfang; wir wollten untersuchen, was eigentlich wahrend dem Anziinden des wachsgetrank-
ten Dochtes geschieht. Die Kinder beobachteten, dass der Docht an seiner Spitze zu glanzen

anfangt:

Abb. 18: ,Sie zieht die Blicke an, sie macht die Augen rund und sammelt die Képfe um sich.*
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5.1.2 Zu Interiorisation und Differenzierung

Der genetische und der dramaturgische Aspekt fihren zum Gegenstand hin. Die Kerze eroff-
net sich schrittweise und ldsst sich von den Kindern mehr und mehr erschliessen. Aus der
Kerze wird Wachs, Docht, Flamme, weisser Rauch, Russ, Schlieren, Kimmerli (grau-brauner
Bereich, wo der Wachsdampf ist), Schialchen oder Wachssee, Seerand, Glutspitze. Die beo-
bachteten Phanomene werden erst fragmentarisch erkannt und beschrieben, es werden neue
Worte gebildet, Zusammenhdnge werden immer exakter formuliert. In der Phase der Vorbe-
reitung fiir den Elternabend werden die Handlungsabldaufe gelibt. Sie werden sprachlich be-

gleitet, zuerst unsicher suchend, schliesslich gekonnt und treffend.

5.1.3 Zur individualisierenden Unterrichtsform

Im Verlauf der Inszenierung wurden keine individualisierenden Unterrichtsformen angebo-
ten. Am Gesprdch waren immer alle beteiligt. Dieser Aspekt muss im Rahmen der Heilpada-
gogik liberdacht werden.

Besonders ein Madchen schien sich nur wenig zu beteiligen. Es waren von ihr nur wenige
Reaktionen zu beobachten. Vielleicht ware es geschickt gewesen, sie Hefteintrage machen zu
lassen. Erstens hatte sie die Fahigkeiten dazu gehabt und zweitens hatte das evtl. einen Ein-
blick gegeben, wie viel sie vom Unterricht mitgenommen hat. Im zweiten Teil, wiahrend den
Vorbereitungen fiir den Elternabend, hat sie intensiv gearbeitet.

Das Lehrstiick lauft in weiten Teilen liber das Gesprach. Handelnde Aktivititen kommen mei-
ner Meinung nach etwas zu kurz. Hier gilte es, besonders im Hinblick auf die Kleinklasse,
die Inszenierung etwas anzupassen.

Es soll aber nicht vergessen werden, dass das Lehrstiick ja im gesamten Unterricht eingebet-
tet ist und etwa 1-3 Lektionen von 28 pro Woche ausmacht. In dem Sinne stellt es als ganzes

eine Unterrichtsform unter vielen dar.

5.1.4 Zur Forderdiagnostik

Wie in Kap. 4.4 ,Genetisch” bereits angesprochen, kann mit einem Lehrstiick keine Diagnose,
auch keine Forderdiagnose gestellt werden. Ein Lehrstiick sucht nicht danach, ob ein Kind
eine bestimmte Stufe schon erreicht hat oder nicht. Es liesse sich auch nicht festlegen, wel-
ches die nachste zu erreichende Stufe sein sollte. Fehleranalyse und Lernstandserfassungen
gehodren nicht zu einem Lehrstilick. Es ist auch keine Frage der Lehrkunst, wie die Schiiler-
leistungen zu beurteilen oder zu benoten seien. ,Das ist eine Frage der Staats- und Verwal-
tungskunst (...). Fiir die Lehrkunst gehort die Beurteilung und Benotung von Schilerleistun-
gen zum einen zu den vorgegebenen und schwerzuandernden Rand- und Rahmenbedingun-

gen, auf die sie sich einstellen und fiir die sie einen annehmbaren Kompromiss finden muss.
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Und zum anderen gehort sie zu den Aufgaben der Didaktik, die sie neu zu formulieren und
anzugehen sucht” (Schulze 1995, 409).

Wadhrend der Inszenierung ist die Lehrkraft Mitglied der Lerngruppe, sie ist aktiv am Lern-
prozess beteiligt. Dies schliesst eine forderdiagnostische Arbeit aus. (Man mochte fast mei-
nen: es erlbrigt sich.)

Die Verarbeitung und Wiedergabe des Erlernten geschah mit der Vorbereitung und Durch-
fihrung des Elternabends. Alle Kinder haben, mit ihrer ganzen Person, mit grossem Enga-
gement, jedes ,so gut es ging“, auf seine individuelle Art, einen Teil dieses Abends gestaltet.

Welche Noten soll ich geben?

5.2 Zielsetzung erreicht - wirklich verstanden?

Wagenscheins Forderung nach ,Wirklichem Verstehen® gilt auch im Licht der heutigen Theo-
rie und Praxis der Padagogik wie auch der Heilpddagogik. ,Wirkliches Verstehen” ist grund-
satzlich weder stufen-, alters- noch intelligenzabhangig. Fir Kinder mit eingeschrankten
Lernmoglichkeiten kann die Grenze des ,Wirklichen Verstehens“ dann kommen, wenn wir
den Bereich der Phanomene verlassen und in die Welt der (Denk-) Modelle und des logisch-
abstrakten Denkens vorstossen. Fir die Heilpadagogik ist Wagenscheins Grundsatz deshalb

doppelt wichtig: ,Zum Verstehen gehort: Stehen auf den Phianomenen® (1995, 90).

Wagenscheins Padagogik und die daraus gewachsene Didaktik der Lehrkunst stehen in kei-
nem Widerspruch zum Konstruktivismus und seinen Theorien. Wagenschein, Lehrkunst und

Konstruktivismus bieten der Heilpddagogik eine wertvolle Grundlage.

Eine gewisse Skepsis sollte dem Konstruktivismus allerdings entgegengebracht werden. Da-
durch, dass er letztlich alles auf die materielle Ebene der Hirnfunktionen bezieht, beginnt er,
auf fast unheimliche Weise das Individuelle, das Personliche, das Subjekt in Frage zu stellen,
ja gewissermassen aufzuldsen. In diesem Sinne ist wohl auch Emil Kobi (2007, 3) zu verste-
hen, wenn er meint: ,Neurologie erreicht die zentralen Personverhalte nicht, welche fir die
Padagogik konstitutiv sind: Verantwortung und Vertrauen, Neigung und Pflicht, Schuld und
Schuldigkeit, Perspektive und Entscheidung u.a.m. (-) Kind und Erzieher interessieren nicht

als neurale Systeme, sondern als Personen im Kontext ihrer Lebensverhéltnisse.”

Auch Bundschuh (2002, 98f) ortet einige Probleme im Rahmen der radikal konstruktivistisch
orientierten (Entwicklungs-)Theorien, speziell bezlglich der Kinder mit Lern- oder Leis-
tungsstorungen: ,Genigt es, wenn die soziale Umwelt, speziell die Schule, nur Probleme
aufwirft, Fragen stellt, lediglich Angebote macht? Bedarf es nicht zusatzlicher Motivation, um

Interesse an Problemlésungen zu wecken? Zumindest wird eine griindliche, differenzierte
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didaktische Analyse des Lerngegenstandes notig sein - durch den Einbezug zusatzlich moti-
vierender Momente in Orientierung an den individuellen Bedirfnissen, durch eine verstarkt
handlungsorientierte Vorgehensweise im Rahmen von Schule und Unterricht, damit Kinder
(...) mit Lernbehinderungen und Verhaltensstérungen, bei denen Lernmotivation und natiirli-
ches Interesse an einer bestimmten Sache verloren gingen, ,verschittet” wurden, einen neu-

en, vielleicht einen anderen (handlungsorientierten) Zugang zum Lerngegenstand finden.”
Ich meine, dass mit der Inszenierung des Lehrstlicks ,Faradays Kerze“ genau in diese Rich-
tung gearbeitet wird. Zur Optimierung bedarf der handlungsorientierte Zugang einer Uberar-

beitung. Die Lehrkunst-Didaktik in Form des Lehrstiicks ,Faradays Kerze“ ldasst sich, zwar

aufwéandig, aber erfolgreich im Rahmen des Kleinklassenunterrichts umsetzen.

5.3 Zusammenfassung in Bezug auf die heilpadagogische

Herausforderung

Die in Kpt. 4 gemachten Erfahrungen, Interpretationen und Folgerungen kénnen so zusam-

mengefasst werden:
Das Lehrstiick ,Faradays Kerze“
¢ wird den meisten heilpadagogischen Anspriichen gerecht wie individuelles Lernver-
standnis, ,Lernen findet in der Kommunikation statt”, Differenzierung des Lernge-
genstandes, Strategiewissen, Interiorisation.
¢ kann in einer Kleinklasse inszeniert werden.
¢ stellt gewisse sprachliche und kognitive Anforderungen

e entspricht einem konstruktivistischen Lehr-Lernverstandnis

¢« kann als ,Gemeinsamer Gegenstand“ gelten und wird den Anspriichen eines Unter-

richts in heterogenen Gruppen gerecht.
¢ hat seine Berechtigung auch im Rahmen der Integration.

¢ eignet sich nicht fiir Forderdiagnose und Leistungsbeurteilung.

5.4 Ausblick
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5.4.1 Mit der Sokratischen Methode zu einer dialogischen Heilpadagogik

Die sokratische Methode stellt an alle Beteiligten hohe Anforderungen. Das Leiten eines sok-
ratischen Gesprachs ist fir die Lehrkraft ein schwieriger Balanceakt. Die Schiiler und Schiile-
rinnen ihrerseits sind sprachlich gefordert, teilweise tiberfordert. Selbst Wagenschein betont,
wie anspruchsvoll das sokratische Gesprach sei. Berg (1995, 358) riickt das sokratische Ge-
sprach innerhalb der Lehrkunst bereits aus dem Zentrum: ,Nur da, wo wirklich weitreichend
und tiefgriindig Exemplarisches vorliegt - und vorgelegt werden kann - da ist die aufwendi-
ge, riskante, nervenzehrende Sokratik verantwortbar.”

Im Rahmen der Heilpadagogik miissen wir uns gut lberlegen, wie wir mit den hohen An-
spriichen der Sokratik umgehen wollen. Heckmanns Definition ,Sokratische Methode im wei-
testen Sinne wird praktiziert, wo und wann immer Menschen durch gemeinsames Erwdgen
von Grinden der Wahrheit in einer Frage naherzukommen suchen® (1993, 13), lasst uns aber
einen wohltuenden Freiraum. In der Heilpadagogik brauchen wir diese Weite, diesen Frei-
raum. Die eigenartige Strenge, die uns von Sokrates und Nelson entgegenweht, niitzt uns
nichts, weder der Lehrkraft noch den Schiilerlnnen.

Ich meine, dass wir sogar Heckmanns Definition noch ausweiten diirfen, dass wir den Begriff
,Gesprach” Giber das gesprochene Wort hinaus auf jede Form der Kommunikation ausdehnen,
also auch auf Gesten, Mimik, Kérperhaltung und Handlung.

Vielleicht verlassen wir so die sokratische Methode und ndahern uns einer dialogischen (Heil-)
Padagogik, einer Padagogik, die den Philosophien von Martin Buber oder Jean Gebser ver-
bunden ist.

Die sokratische Methode, in ihrer Weite betrachtet, konnte ein wichtiger Bestandteil der dia-
logischen Heilpadagogik werden. Somit verdandert sich der Titel ,, Mit der Sokratische Metho-
de zu einer dialogische Heilpadagogik” zu ,Die Sokratische Methode in einer dialogischen
Heilpadagogik®.

Abschliessend ein Gedicht von Jean Gebser (1974). Wagenschein hat es in einem seiner Bli-
cher zitiert (1995, 41):

Immer muss man zueinander reifen.
Alle schnellen Dinge sind Verrat.
Nur wer warten kann, wird es begreifen:

Nur dem Wartenden erbliiht die Saat.

Warten, das ist: Sden und dann Pflegen,
ist gestaltend in den Worten warten,
handelnd still sein und umhegen

erst den Keim und dann den Garten.
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5.4.2 Didaktische Werkstatt

,Die ,Didaktische Werkstatt’ ist ein Ort, an dem ein Lehrstiick hergestellt oder restauriert und
an dem eine Inszenierung vorbereitet und ausprobiert wird. Und sie ist ein Ort an dem meh-
rere Menschen zusammenarbeiten, vornehmlich Lehrer oder Lehrerstudenten. In ihr Gberla-
gern sich mehrere Arten von Tatigkeiten: praktische Arbeit an Gegenstinden, Konstruktion,
Nachforschung, Reflexion, Diskussion und Ausprobieren von Mdglichkeiten® Berg/Schulze
1995, 418).

Unter der Leitung von Hans Christoph Berg ist im Rahmen des Institutes fiir Weiterbildung
der PHBern eine solche Didaktische Werkstatt eingerichtet mit dem Titel ,Lehrkunstwerkstatt
- gemeinsam an Lehrstiicken arbeiten” (IWB, Kurs-Nr. 81.191.115, Stand Januar 08).

Der Kurs richtet sich an Sekundarstufe I, Maturitdtsschulen und Berufsbildung mit den Zie-
len, unterrichtserprobte Lehrstiicke kennen zu lernen, eigene Lehrstiicke zu entwickeln, das
Methodenrepertoire zu erweitern, kollegiale Kooperationsformen anzuwenden.

Vielleicht ware es einen Versuch wert, von der Heilpddagogik her kommend dort an die Tiire
zu klopfen. Wenn wir die Gelegenheit erhalten, uns in dieser Werkstatt umzuschauen, Fragen
zu stellen, Dinge anzugreifen und in die Hinde zu nehmen, den Lehrstiick-Schmieden bei
ihrer Arbeit zuzuschauen und mit ihnen ins Gesprdach zu kommen und allenfalls selber ein
kleines Versucherli machen, so bereichert dies vermutlich die Heilpddagogik. Und, wenn wir
unsere Sicht und teilweise spezielle Thematik hinein bringen dirfen, kdnnte vielleicht ein fir

alle fruchtbarer Austausch entstehen.
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6 REFLEXION

Die Auseinandersetzung mit dem Lehrstiick ,Faradays Kerze“ fiihrte mich in verschiedene
grosse Themenbereiche hinein. Ausgehend von der Idee, auch mal ein Lehrstiick zu insze-
hieren, meinetwegen an einer Kleinklasse, 6ffnete sich auf einmal eine Landschaft, die nicht
in kurzer Zeit abgeschritten werden konnte.

Anfangs ging es schlicht um die Kerze und ihre ,Naturgeschichte®, wie sie von Faraday be-
schrieben wird. Als Laie war ich gezwungen, meine knappen chemischen Kenntnisse wieder
aufzufrischen und das eine oder andere dazuzulernen. Dafiir holte ich mein fast vergessenes
Chemiebuch hervor.

Nun begann ich mich mit Martin Wagenschein und der Lehrkunstdidaktik zu beschaftigen.
Wagenschein ohne seine Beispiele ist undenkbar. Wer Wagenschein liest, setzt sich mit Phy-
sik, Mathematik und der Naturwissenschaft an sich auseinander. Das Buch ,Naturphinomene
sehen und verstehen® stellt eine wahre Fundgrube, ein regelrechter Tummelplatz dar.

Bei den Uberlegungen, ob Wagenscheins Pddagogik und die daraus gewachsene Lehrkunst in
der Heilpadagogik von Bedeutung sein kénnen, kam ich zur Uberzeugung, dass die Sprache
die Schlisselstelle ist im Sinne Wittgensteins, dass die Grenzen unserer Welt durch die Gren-
zen unserer Sprache bestimmt werden. Dies flihrte zur Auseinandersetzung mit der Sokrati-
schen Methode, die bei Wagenschein, etwas weniger in der Lehrkunst, eine wesentliche Stel-
lung einnimmt.

Diese Auseinandersetzung habe ich relativ schwierig erlebt. Erstens 6ffnet sich eine geistige
Denkspanne von (iber 2000 Jahren zu einem Thema, das von den ganz grossen Philosophen
Uber alle Jahrhunderte hinweg diskutiert wurde, und zweitens ist die Sokratische Methode
standig von einem kritischen, hochanspruchsvollen, kompromisslosen, kaum umsetzbaren
aber doch hochlobenden Dunst umhdallt. Fiir mich als Alltagslehrer an der Basis, der aber ja
genau dieses ,wirkliche Verstehen® umsetzen mochte, eine schwierige, miithsame Situation.
Ich frage mich, ob man dem sokratischen nicht dieses fast (ibermenschliche, dieses Entwe-
der-Oder (,Denn die Ausflucht wollen wir doch nicht gelten lassen, dass die Forderung un-
moglich so extrem gemeint sei, dass nicht hier und da zur Nachhilfe fiir den Schiiler ein ver-
stohlener Wink des Lehrers statthaft sei. Hier muss man sich ehrlich entscheiden: Entweder
Dogmatiker oder Sokratiker”; Nelson 1929, 28) ein bisschen abnehmen kann. Weizsacker hat
den Begriff ,Fehlertoleranz“ gebraucht. Schenken wir der Sokratik doch ein wenig Fehlertole-
ranz und machen sie dadurch alltagstauglicher. Seien wir Lehrer uns selber gegeniiber als
Lernende tolerant.

Die Frage, was denn ein Gesprdch eigentlich ausmacht und wo die Sprache denn aufhort,
flhrt in den Bereich der Padagogik fiir Menschen mit schwersten Beeintrachtigungen, z.B. im
Bereich Autismus. Peter Rodler geht in seinem Aufsatz ,Die Theorie des Sprachraums als

methodische Grundlage der Arbeit mit ,schwerstbeeintrachtigten’ Menschen” dieser Frage
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nach. Es ist eine herausfordernde Uberlegung, was ,wirkliches Verstehen“ in diesem Bereich
bedeuten kann.

Weiter fiihrte mich das Lehrstiick ,Faradays Kerze® und die Forderung nach ,wirklichem Ver-
stehen” in die Auseinandersetzung mit der Heilpadagogischen Psychologie (Bundschuh) und,
eng damit verbunden, dem Konstruktivismus.

Da liegt nun die Versuchung nahe, Wagenscheins Padagogik mit Piaget und der Entwick-
lungspsychologie zu erkldaren. Doch meine ich, hier sollte man vorsichtig sein: Wagenschein
lasst sich nicht mit Piaget erkldaren, héchsten vergleichen. Dazu Wagenschein selber:

»Piaget? Das Gemeinsame: Herausbringen, wie Kinder denken. Ich habe nicht viel Piaget ge-
lesen, trotzdem vermute ich: Der Unterschied ist wohl der: Ich interessiere mich fiir das, was
Kinder von sich aus zu Phianomenen sagen, moglichst ungefragt. Er fragt sie etwas, und wer
weiss, ob er versteht, was sie meinen. Das ist aber nur ein Eindruck. Doch vielleicht...Ich
kenne sehr padagogische Leute, die ganz begeistert von ihm sind und die mir immerzu

empfehlen, ,lesen Sie doch Piaget.’ Ich habe aber eine Hemmung“ (Wagenschein 1995, 24).

Mit dieser Arbeit soll also nicht versucht werden, Wagenschein mit Piaget oder dem Kon-
struktivismus zu erklaren. Es sollte hochstens gezeigt werden, dass sie sich nicht widerspre-
chen. Nochmals Wagenschein in einem Aufsatz aus dem Jahre 1949 (es geht um die Frage
.Was ist ein Ton, wenn niemand dabei ist?):

sTrotzdem haben wir, wenn wir sagen: ,Schall ist Bewegung’, nicht die sinnliche Welt verlas-
sen und sind einer absoluten Welt nicht naher gekommen. Denn: ,Erkldren’ ist ja immer nur
ein ,Inbeziehungsetzen zu Anderem’, Bekannterem, Erwiinschterem. Das ist hier: Tasten und
Sehen. Aus der Welt der Sinne kommen wir aber dabei nicht heraus, weder in der Tat noch in
der Vorstellung. Deshalb ist es falsch zu sagen, wir hatten gefunden, was der Schall ,an sich’

sei. Wir haben nur erkannt, was er fiir Auge und Hand ist!“ (Wagenschein1995, 41)

Das Schreiben dieser Arbeit hat mich also in verschiedene grosse Gebiete gebracht, die zwar
weit Uber die Heilpddagogik ,ausstrahlen®, aber doch immer mit der Heilpadagogik verbun-
den sind, ja durch die Heilpddagogik herausgefordert werden.

Ich habe damit gewissermassen einen wichtigen Berg bestiegen, von dem aus ich die ganze
Bergkette iberschauen kann. Das macht Lust, die Schuhe fiir eine andere schéne Bergtour zu

schniren...
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