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Kurzfassung

Das Lernen aus Widerspriichen ist ein im Seminar des Kolner Schiilerlabors ,,Unser Raumschiff
Erde” entstandenes Konzept, das sich insbesondere auch bei heterogenen Lerngruppen als Alterna-
tive zu Binnendifferenzierung bewéhrt hat. Dieser Beitrag ordnet das Konzept in die Debatte iiber
Binnendifferenzierung ein und stellt den Bezug zu klassischen allgemein-didaktischen Konzepten
insbesondere von Feuser und Klafki her. Diese Einordnung zeigt, dass es systematische Griinde
fiir das Gelingen dieses Konzeptes im Schiilerlabor gibt, die nicht dem konkreten Ursprungskon-
text geschuldet sind.

Dies macht eine Ubertragung in andere Kontexte vielversprechend.

Learning from contradictions is a concept developed in the seminar of the Cologne student labora-
tory "Our Spaceship Earth". It is an alternative to internal differentiation and has proven itself in
heterogeneous learning groups. This article places the concept in the debate about internal diffe-
rentiation and establishes a connection to some classical concepts of general didactics, especially
to those of Feuser and Klafki. This classification shows that there are systematic reasons for the
success of this concept in the student laboratory that are not owed to the concrete original context.
This makes a transfer to other contexts promising.

1.Zum Vorhaben

Die Idee des Lernens aus Widerspriichen entstand
im Seminar zum Schiilerlabor ,,Unser Raumschiff
Erde” an der Universitdt zu Koln. Das Schiilerlabor
ist ein auBerschulischer Lernort, an dem Lehramts-
studierende mit ihnen zuvor unbekannten Schulklas-
sen und -kursen der Jahrgangsstufen 6-10 aller
Schulformen typischerweise einen halben Tag lang
Themen erarbeiten, die am Rande des Lehrplans an-
gesiedelt sind und im Regelschulbetrieb oftmals zu
kurz kommen.

Das Lernen aus Widerspriichen ist im Seminar ent-
standen, weil Studierende unzufrieden mit ihrer ei-
genen Arbeit mit den Schiiler*innen waren. Im Ge-
spriach kamen dann zunéchst einige Ideen auf, wor-
auf man achten konnte, es wurde reflektiert, was be-
sonders gut funktioniert hatte, etc. Dies wurde dann
schrittweise systematisiert, aber bisher kaum in ei-
nen allgemein-didaktischen Diskurs eingebettet.

Angesichts einer Masterarbeit mit dem Ziel, dieses
Konzept im Regelschulbetrieb zu erproben (in dieser
PhyDid B-Ausgabe), wurde dies nun nachgeholt, um
zu ermessen, ob solch ein Versuch der Verallgemei-
nerung sinnvoll ist oder von Anfang an zum Schei-
tern verurteilt.

Dieser Beitrag zeichnet zunéchst die Entstehung und
Reflexion des Konzeptes im Kontext Schiilerlabor
nach und misst dann das Entwickelte an allgemein-

didaktischen Diskursen zu den Themen Binnendiffe-
renzierung und Bedeutung von Widerspriichen in
der Padagogik.

2.Lernen aus Widerspriichen: Entstehung des
Konzeptes im Schiilerlabor

2.1. Kontext Schiilerlabor

Ein immer wiederkehrendes Thema, in dessen Kon-
text auch die Uberlegungen zum Lernen aus Wider-
spriichen entstanden sind, ist die vertiefte Auseinan-
dersetzung mit den naturwissenschaftlichen Prozes-
sen zu Klima und Klimawandel. Die Studierenden
betreuen dabei typischerweise jeweils eine Experi-
mentierstation zu einem bestimmten Zusammen-
hang; die Schiiler*innen wechseln in Kleingruppen
etwa alle 40 Minuten zwischen diesen Stationen.

Inspiriert durch die Theorien Wagenscheins[1] und
Reichs[2] wird dabei insbesondere auf eine Kultur
der prazisen qualitativen Argumentation und kon-
struktivistischen Theorieentwicklung in Einheit von
Wort und (Gedanken-)Experiment gelegt. Dabei
wird auch nicht Halt gemacht vor Themen, die fiir
die jeweilige Jahrgangsstufe im Allgemeinen als zu
schwer gelten; vielmehr ist es eins der Ziele des
Schiilerlabors, zu erforschen, wie auch solche, oft-
mals besonders spannenden und gesellschaftlich re-
levanten Themen didaktisch so reduziert werden
konnen, dass sie auch fiir Schiiler*innen der Sekun-
darstufe I zugénglich sind.
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Die Mitarbeit in diesem Kontext, die in einem Semi-
nar begleitet wird, ist fiir Bachelor- wie Masterstu-
dierende gleichzeitig sehr motivierend und heraus-
fordernd: Wie soll die Vermittlung solch schwieriger
Themen gelingen? Wie kann man davon wegkom-
men, dass die Diskussionen an den Experimentier-
stationen zundchst oft schwammig sind und die Be-
zugnahme der Schiiler*innen untereinander nicht
richtig klappt? Was heif3it es, gerade bei sehr hetero-
genen Gruppen, individuell auf die Schiiler*innen
einzugehen, wenn man iiberhaupt nur 40 Minuten
mit ihnen zu tun hat und sie davor gar nicht kennt?

2.2. Das Konzept

Ausgehend von der Beobachtung, dass viele Studie-
rende Ungenauigkeiten und Widerspriiche, die bei
der Diskussion an den Stationen aufkommen, intui-
tiv kleinreden oder einfach iibergehen, entstand der
Impuls, es doch einmal genau umgekehrt zu machen,
auf diesen Widerspriichen herumzureiten und sie
zum Zentrum des Gesprichs zu machen. Also statt
»Wie X und Y schon grob vermutet hatten, ist beim
Experiment nun also herausgekommen, dass... ein-
mal ausprobieren, was geschieht, wenn es heifit: ,, X,
du hattest ja eben gesagt, dass deine Vermutung vor
dem Versuch fast so war wie die von Y, aber nicht
ganz genau so. Was war nochmal genau der Unter-
schied und was denkt ihr nach dem Experiment dar-
iber?*

Die Erfahrung damit war fast durchweg positiv.[3]
Insbesondere fanden die Schiiler*innen das nicht
wie urspriinglich von den Studierenden befiirchtet
kleinkariert und nervig, sondern fiihlten sich im Ge-
genteil ernstgenommen und auch sonst eher stille
Schiiler*innen ergriffen das Wort.

Insgesamt arbeiteten die Studierenden heraus, dass
die Arbeit mit Widerspriichen in dreierlei Hinsicht
produktiv ist:

2.2.1. Widerspriiche fordern heraus, in den Dia-
log zu treten.

Dass dies in Bezug auf Naturphdnomene gilt, ist
nicht neu, sondern beispicelsweise eine wichtige
Grundlage der Uberlegungen Wagenscheins[1] und
der historischen Entwicklung der Naturwissenschaf-
ten. Dass dies auch in Bezug auf die Mitmenschen,
z.B. die Mitmenschen, mit denen man gerade an der
Station sitzt, gilt, wird in der Naturwissenschaftsdi-
daktik typischerweise cher weniger thematisiert.
Noch weniger verbreitet ist, dass die Lehrperson
sich dabei nicht als auBlenstehend verhélt. Ansétze
dazu findet man traditionell eher in anderen Kontex-
ten, etwa der Religionsphilosophie Martin Bu-
bers[4].
2.2.2. Widerspriiche sind niitzlicher Ausgangs-
punkt zur gemeinsamen Konstruktion konsis-
tenter Theorien.

Auch diese Erkenntnis ist nicht vollkommen neu; so
nutzen insbesondere konstruktivistische Ansétze zur
Aufarbeitung problematischer Prikonzepte gezielt
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kognitive Dissonanzen. Dabei wird allerdings typi-
scherweise ein Widerspruch zwischen einem Experi-
ment einerseits und den Pridkonzepten andererseits
diskutiert; nur selten werden systematisch Wider-
spriiche zwischen Statements verschiedener Schii-
ler*innen thematisiert.

2.2.3. Widerspriiche ermdglichen es Betreuer*in-
nen, Vorkenntnisse und Interessen der Schii-
ler*innen schnell einzuschétzen.

Deshalb ist es hilfreich fiir Studierende bei der Be-
obachtung der Schiiler*innen explizit auf Wider-
spriiche zu achten, anstatt etwa nur auf die angespro-
chenen Themen.

2.3. Hermeneutische Arbeitsweise

Klassisch geht naturwissenschaftlicher Unterricht
streng aufeinander aufbauend entweder deduktiv
oder induktiv vor: Ein allgemeines Gesetz, eine For-
mel, die zuvor erarbeitet wurde, wird angewandt
oder die Ergebnisse mehrerer Versuche werden zu
einer Theorie synthetisiert.

Die Arbeit mit Widerspriichen fiihrt eher zu einer
anderen Struktur: Ein Vorverstindnis wird z.B. mit
dem Ergebnis eines Experimentes oder dem Vorver-
standnis von Mitschiiler*innen konfrontiert. Es wird
daran gemessen, bestdtigt, weiterentwickelt, revi-
diert, bis eine hohere Gesamtkonsistenz erarbeitet
ist. Dieser neue Stand geht in die ndchste Runde.
Lasst man diese hermeneutische, eher den Geistes-
wissenschaften zugeschriebene Arbeitsweise zu, in-
nerhalb derer es dann selbstverstdndlich wieder zu
induktiven und deduktiven Argumenten in schnel-
lem Wechselspiel kommt, ergeben sich nach Erfah-
rung der Autoren mehrere Vorteile:

e Es ist fiir Schiiller*innen auf verschiedenem
Stand viel einfacher wieder in die Debatte einzu-
steigen, weil das Geschehen nicht mehr streng
aufeinander aufbaut, sondern &hnlich wie Spiral-
curricula systematisch zu bereits behandelten
Themen zuriickkommt.

e Das Aufarbeiten von problematischen Prékon-
zepten steht nicht neben dem sonstigen Unter-
richtsgeschehen, sondern geschieht selbstver-
standlich als Teil des Unterrichtsablaufs und ist
ein standiger, niemals abgeschlossener Prozess.

e FEine hermencutische Arbeitsweise entspricht
vielmehr der Arbeitsweise naturwissenschaftli-
cher Forschung als die oftmals als typisch natur-
wissenschaftlich inszenierte Strenge klassisch
deduktiven oder induktiven Vorgehens. Solch
eine Arbeitsweise mitzuerleben ermoglicht SuS
ein kritisches Verstindnis davon zu entwickeln,
dass die Naturwissenschaften nicht von Einzel-
genies fertig in die Welt gesetzt wurden, sondern
historisch an Hand von von Menschen gestellten
Fragen entstanden sind und sich nach wie vor
weiterentwickeln, dass ihre Ergebnisse vorldufig
sind, vereinfachte Theorien iiber das Funktionie-



Lernen aus Widersprtichen — ein Ansatz fiur Universal Design

ren der Welt darstellen, und dass es dennoch sehr
starke Argumente fiir diese Theorien gibt.

2.4. Ablosung der Binnendifferenzierung durch
Universal Design

Im Gegensatz zur Arbeit mit Widerspriichen hat die
anfangs im Schiilerlabor erprobte Arbeit mit diffe-
renzierten Lernmaterialien nicht geklappt. Weder
war es hilfreich eine Binnendifferenzierung inner-
halb der Kurse bzw. Klassen zu versuchen, noch ha-
ben sich verschiedene Materialien fiir verschiedene
Jahrgangsstufen bewihrt. Abgesehen von den allge-
meinen Herausforderungen, die Binnendifferenzie-
rung mit sich bringt, liegt das sicher auch an der spe-
zifischen Situation in unserem Schiilerlabor:

* Wir kennen die Klassen/Kurse im Vorfeld nicht.
(Versuche mit vorab in den Schulen verteilten
Fragebogen stieen weder auf Begeisterung der
Lehrer*innen, noch halfen die Ergebnisse ent-
scheidend weiter.)

¢ Durch die Wahl von Themen am Rande des
Lehrplans kann man nicht voraussetzen, dass
eine Klasse einer bestimmten Jahrgangsstufe be-
stimmte Voraussetzungen mitbringt; dies gilt erst
recht bei Kursen, deren SuS aus verschiedenen
Klassen stammen. Vielmehr spielte bei unseren
Themen typischerweise Vorwissen eine Rolle,
dass sich die SuS auflerhalb der Schule angeeig-
net hatten.

Angesichts dieser Schwierigkeiten haben wir die
Stationen schrittweise in Richtung universal design /
design fiir alle umgebaut.

Universal design ist ein urspriinglich aus der Archi-
tektur stammendes Konzept mit dem Ziel, Gebaude,
Webseiten, Unterrichtsgeschehen usw. nicht auf ein-
zelne Zielgruppen hin zu gestalten, sondern so anzu-
legen, dass sie fiir alle Menschen geeignet sind. Z.B.
eine Schriage statt Treppe und Rollstuhllift, eine
Webseite fiir alle statt Zielgruppen-Unterseiten, all-
gender Toiletten, Tische, die auf verschiedenen Ho-
hen nutzbar sind etc. Fiir eine kurze und dennoch
umfassende Einfiihrung in das Konzept und seine
Geschichte sei auf den sehr guten deutschen Wikipe-
dia-Artikel[5] verwiesen.

Wichtig ist dabei, dass universal design nicht eine
Charakterisierung eines Produktes ist, sondern eines
Entwicklungsprozesses, bei dem verschiedene Be-
diirfnisse, Positionen usw. — allgemein verschiedene
Ausgangspunkte — miteinander konfrontiert werden
mit dem Ziel, dass sich herauskristallisiert, was
mdglichst universell anwendbar ist.

Ganz Ahnliches geschieht beim Lernen aus Wider-
spriichen: Die Schiiler*innen starten von verschiede-
nen Ausgangspunkten aus und bringen z.B. Theorien
mit, die fiir einen ganz bestimmten Spezialfall, den
sie im Kopf haben, funktionieren mdgen, aber noch
einer Verallgemeinerung und vor allem auch einer
(argumentativen) Zugéinglichkeit bediirfen, die durch
Auseinandersetzung mit den Ausgangspunkten an-

derer erarbeitet wird. Die Konfrontation mit dem an-
deren Ausgangspunkt, dem anderen Menschen, der
von dort kommt, geschieht also nicht optional on
top, z.B. am Schluss eines Erarbeitungsprozesses,
um etwa die Validitdt eines Ergebnisses zu priifen,
leitet den Erarbeitungsprozess selbst.

Ausgehend von der Erfahrung, dass das gezielte
Aufgreifen und Bearbeiten von oft urspriinglich nur
beildufig im Raum stehenden Widerspriichen auch
bei sehr heterogenen Gruppen gut funktioniert, wur-
den die Stationen an Hand der dort bisher aufgekom-
menen Widerspriiche schrittweise iiberarbeitet.

3. Allgemein-didaktische Einordnung
3.1. Binnendifferenzierung allgemein-didaktisch

3.1.1. Strukturelle Schwierigkeiten der Binnendif-
ferenzierung

Wie Trautmann und Wischer[6] herausgearbeitet ha-
ben, hat Binnendifferenzierung im Wesentlichen
drei strukturelle Schwierigkeiten:

1) Sie erfordert typischerweise eine sehr treffsiche-
re Einschdtzung der Lehrenden {iiber jede einzel-
ne Schiilerin und jeden einzelnen Schiiler. Die
meisten Konzepte sind selbst gegentiber kleine-
ren Fehleinschitzungen nicht besonders robust.

2) Die Erstellung einer Vielzahl von Varianten des
Arbeitsmaterials bedeutet einen unter Regel-
schulbedingungen normalerweise nicht zu leis-
tenden Aufwand.

3) Insbesondere in Fachern wie Mathematik, Latein
oder Physik, die klassisch stark aufeinander auf-
bauend unterrichtet werden, fiihrt das unter-
schiedliche bzw. unterschiedlich schnelle Voran-
schreiten der Schiiler*innen oft schnell dazu,
dass sich die Schiiler*innen soweit auseinander
entwickeln, dass faktisch gar kein gemeinsamer
Unterricht mehr stattfindet.

Die ersten beiden Probleme lassen sich tendenziell
durch eine Verkleinerung der Klassen bzw. bessere
Arbeitsbedingungen der Lehrer*innen angehen. Bei-
des ist dringend noétig.

Das dritte Problem aber ist grundsétzlicherer Natur.
In den besonders betroffenen Féchern ldsst es sich
sicher abmildern durch die Erarbeitung neuer didak-
tischer Reduktionen und Fachkulturen, die weniger
strikt aufeinander aufbauen. In der Physik bietet sich
z.B. an, einen groferen Schwerpunkt auf die Arbeit
mit Erhaltungssétzen zu legen als bisher. Auch kann
eine eher hermeneutische Arbeitsweise, wie sie im
Schiilerlabor im Rahmen der Arbeit mit Widersprii-
chen entwickelt wurde (siehe oben), einen Beitrag
leisten. Es bleibt allerdings bei Binnendifferenzie-
rung auch dann das Problem, dass an die Stelle eines
Unterrichts in einer Gruppe potenziell genau so viele
individuelle Schiiler*in-Lehrer*in-Bezichungen tre-
ten, wie es Schiiler*innen in der Gruppe gibt. Letzt-
lich halten die Lehrer*innen dabei mehr oder weni-
ger Einzelunterricht fiir alle SuS gleichzeitig, die
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sich nur deshalb in einem Raum befinden, damit die
Lehrperson keine zu weiten Wege hat. Ubertragen
auf den derzeitige Online-Krisenbetrieb hiefle das:
Nicht alle sitzen in der selben Videokonferenz, son-
dern die Lehrperson hat 20 Smartphones vor sich
liegen, ist auf jedem mit einer anderen Schiilerin
oder einem anderen Schiiler verbunden und entmutet
sich immer nur auf einem Gerdt gleichzeitig — je
nach dem, wem sie oder er sich gerade zuwendet.
Dies geht letztlich auch mit einer potenziell proble-
matischen Lehrer*innen-Fixierung einher.

3.1.2. Mogliche Auswege

Angesichts dieser Schwierigkeiten schlagen Sasse
und Schulzeck mit ihrem Konzept der Differenzie-
rungsmatrix, das seit 2009 in Thiiringen breit erprobt
wird[7,8], vor, eine Sammlung von differenzierten
Aufgaben zu entwickeln, die in einer Differenzie-
rungsmatrix fiir die Schiiler*innen transparent veror-
tet werden. Diese Sammlung wird nicht fiir jede Un-
terrichtssituation neu entwickelt, sondern besteht
dauerhaft und fiir jedes Fach an jeder Schule erwei-
tern die Kolleg*innen des Faches sie gemeinsam um
neue Aufgaben und entwickeln bestehende Aufga-
ben an Hand realer Nutzungserfahrungen weiter.
Aufgabe der Lehrer*innen wihrend des Unterrichts
ist dann vor allem, die Schiiler*innen bei der richti-
gen Wahl der niachsten Aufgabe dadurch zu unter-
stiitzen, dass sie Feedback zu den bereits bearbeite-
ten Aufgaben geben. Die Schiiler*innen arbeiten da-
bei nicht alleine, sondern suchen sich andere, die ge-
rade die gleiche Aufgabe bearbeiten.

Dieses Konzept adressiert grundsétzlich die Arbeits-
belastung und die Schwierigkeit alle Schiiler*innen
richtig einschétzen zu miissen. Es eignet sich beson-
ders gut fiir Jahrgangsstufen iibergreifenden Unter-
richt in groBeren Gruppen, die auch im Teamtea-
ching unterrichtet werden konnen, denn so ist die
Wahrscheinlichkeit groBer, dass Schiiler*innen im-
mer jemanden finden, die/der an der gleichen Aufga-
be arbeitet. Dieses Konzept ist vielversprechend,
vorausgesetzt, die Selbsteinschdtzung der Schii-
ler*innen gelingt und die Lehrer*innen nehmen die
Einfihrung des Konzeptes zum Anlass, entlineari-
sierte didaktische Reduktionen zu entwickeln. Den-
noch bleibt die Zusammenarbeit der Schiiler*innen
bei voriibergehenden Zweckgemeinschaften.

In Feuers Konzept des Lernens am gemeinsamen
Gegenstand[9] tritt an die Stelle der Lehrperson der
gemeinsame Gegenstand als zentraler Bezugspunkt;
damit ist die problematische Lehrer*innenfixierung
aufgebrochen. Die Differenzierung kommt dadurch
zu Stande, dass sich die Schiiler*innen dem Gegen-
stand von verschiedenen Seiten ndhern und selbstén-
dig drumherum gehen konnen. Dementsprechend
bereiten die Lehrer*innen nicht fir jede*n
Schiiler*in etwas vor, sondern sie bereiten den einen
gemeinsamen Gegenstand allseitig vor; die
Schiiler*innen koénnen die ihnen zugewiesene An-
fangsperspektive auf den Gegenstand selbstindig
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nachjustieren oder sie sich von Anfang an komplett
selbst aussuchen. Allerdings adressiert auch Feuser
das dritte Problem, das Trautmann und Wischer be-
nennen, nicht systematisch.

In der kritisch-konstruktiven Didaktik nach Klaf-
ki[10] bieten sich die epochaltypischen Schliissel-
probleme als gemeinsamer Gegenstand im Sinne
Feusers an. Neben die Bearbeitung dieser Probleme
tritt in dieser Theorie — inspiriert vom Humboldt-
schen Wechselspiel zwischen Entfremdung und Zu-
riickkommen — der Dialog iiber personliche Interes-
sen, in dem die einen gefordert sind, das, was sie be-
wegt, soweit zu reflektieren, dass sie es so darlegen
koénnen, dass die anderen es nachvollziehen kénnen
(ohne dem zustimmen zu miissen); die anderen wie-
derum sind gefordert, sich auch tatsidchlich darauf
einzulassen und ernsthaft der Frage nachzugehen,
was die anderen bewegt, was die anderen ihnen na-
hezubringen versuchen.

3.1.3. Lernen aus Widerspriichen revisited

Die Schwierigkeiten mit der Binnendifferenzierung
im Schiilerlabor, die wir zunichst vor allem auf die
spezifische Situation dieses Lernortes zuriickgefiihrt
hatten, sind also durchaus nicht nur dem Setting ge-
schuldet, sondern treten darin vor allem deutlich zu-
tage.

Mit dem Lernen aus Widerspriichen ist es gelungen,
ein universal design zu konzipieren, das an die Kon-
zeptionen von Feuser und Klafki anschlieit: Mit
dem Thema Klima/Klimawandel wird dabei in unse-
rem Schiilerlabor auch explizit ein epochaltypisches
Schliisselproblem adressiert. Inwiefern dies notwen-
dig ist, damit die personliche Involvierung gelingt,
wire systematisch zu erproben. Die im Beitrag ,,Ler-
nen aus Widerspriichen: Vom Schiilerlabor zur
Schulpraxis“ in dieser PhyDid B-Ausgabe vorge-
stellte Ubertragung des Konzeptes in den Regelun-
terricht ist jedenfalls weiter von epochaltypischen
Schliisselproblemen entfernt und stimmt diesbeziig-
lich optimistisch. Dass auch das hier vorgestellte
Konzept damit arbeitet, dass Schiiler*innen ihre Po-
sitionen fiir andere nachvollziehbar machen und die
anderen sich darauf einlassen, wird dabei ebenfalls
an den Situationen deutlich, in denen genau dies
nicht richtig klappt. In jedem Fall ist es gelungen ei-
nen Weg zu finden, naturwissenschaftliche Zusam-
menhidnge zu erarbeiten, ohne strikt aufeinander auf-
bauend oder rein assoziativ zu arbeiten.

3.2. Zum Widerspruch zwischen Kultur und Na-
tur

Widerspriiche spielen in vielen didaktischen Theori-
en durchaus unterschiedliche Rollen. Allerdings gibt
es nur wenige Theorien, bei denen die bewusste Ar-
beit mit Widerspriichen so zentral ist wie bei der
Padagogik der Unterdriickten.[11]

Ausgangspunkt der Péddagogik der Unterdriickten,
die von Paulo Freire im Rahmen der siidamerikani-
schen antikolonialen Kdmpfe entwickelt hat, ist die
Frage, wie es gelingt, dass Menschen ihre Lethargie
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iberwinden und die Mdglichkeiten zur Verbesse-
rung ihrer Lage ergreifen. Kernkritik ist, dass in den
meisten pddagogischen Konzepten die Gegeniiber-
stellung von Individuum und Umwelt im Mittel-
punkt steht, was den Blick fiir den zentralen Wider-
spruch zwischen Natur und Kultur verdecke. Dabei
ist Natur die Sphére des nicht der menschlichen Ge-
staltung Unterliegenden und Kultur die Sphére des
potenziell durch die Menschheit Gestaltbaren. Ent-
scheidend fiir die Uberwindung der Lethargie sei sie
Einsicht, dass die Sphédre der Kultur tatsdchlich viel
grofer ist, als von Herrschenden suggeriert (,,2. Na-
tur®).

Als spezifische Rolle der Naturwissenschaften liegt
dabei nahe, dass ihr Fortschritt einerseits dazu bei-
tragt, die Sphére der Kultur zu vergrofern. Im Mit-
telalter an einer kleinen Schnittwunde zu sterben,
war beispielsweise durch menschliches Handeln
kaum zu verhindern und gehérte somit zur Sphire
der Natur; heutzutage wére ein solcher Tod zu ver-
hindern und ldge an vorenthaltener medizinischer
Versorgung, fiele also in die Sphéare der Kultur. An-
dererseits sind Naturwissenschaften essenziell, um
zu erkennen, was tatsdchlich Natur und was Kultur
ist und sich nicht durch eine 2. Natur tduschen zu
lassen. Deshalb ist sie unverzichtbarer Teil der All-
gemeinbildung.

Das Lernen aus Widerspriichen trainiert einerseits
allgemein eine dialektische Arbeitsweise. Anderer-
seits stellt es die Kategorien Individuum und Auflen-
welt ins Verhéltnis zu den Kategorien Natur und
Kultur: Es geht aus von durch die Schiiler*innen (In-
dividuen) vertretenen Hypothesen und Positionen,
die im Widerspruch zu denen anderer Personen oder
Beobachtungen (AuBenwelt) stehen. Sie klart das
Verhiltnis dieser Hypothesen und Positionen mit
Hilfe naturwissenschaftlicher Erkenntnisse.

Die Grenze zwischen Natur und Kultur wird dabei
genau da sichtbar, wo Widerspriiche offen bleiben:
So lasst sich etwa bei konkurrierenden Strategien zur
Einddmmung des Klimawandels eindeutig kldren,
dass bestimmte Strategien nicht funktionieren (tat-
sdchliche Natur). Welche Strategie unter den ver-
bleibenden aus welchen Griinden bevorzugt werden
soll und wie damit umzugehen ist, wenn sich nicht
klar entscheiden lésst, ob eine Strategie Aussicht auf
Erfolg hat oder absehbar scheitern wird, ist dagegen
auch dann eine politische Entscheidung (kulturelle
Sphire), wenn jemand behaupten sollte, ,.there is no
alternative® (2. Natur).

4.Fazit

Dass sich das Lernen aus Widerspriichen im Schii-
lerlabor bewéhrt hat, ist vor dem Hintergrund seiner
Einordnung in einige allgemein-didaktische Kern-
diskussionen wenig {iiberraschend. Gleichzeitig
adressiert es zwei entscheidende Herausforderungen
(inklusiver) Naturwissenschaftsdidaktik: (1) Die
Entwicklung eines nicht streng aufeinander aufbau-
enden Lerngeschehens, das zu verschiedenen Zeit-

punkten einen (Wieder-)Einstieg ermoglicht sowie
Beziige zwischen Schiiler*innen unterschiedlicher
Lernstinde aufbaut. (2) Die Stiftung und den Erhalt
von personlichen Beziigen zu naturwissenschaftli-
chen Fragestellungen.

Dies ermutigt, das Konzept auch fiir andere Orte na-
turwissenschaftlichen Lernens zu adaptieren. Und
vielleicht sollten Naturwissenschaften und Naturwis-
senschaftsdidaktiken anerkennen, dass Hermeneutik
nicht nur etwas fiir Geisteswissenschaften ist.
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