Erwiderung auf W. KROEBELS Kritik an meinen Vor schldgen

zum Physikunterricht’)

Von M. WAGENSCHEIN, Darmstadt

1) W. KROEBEL: Stellungnahme zu dem Buch: Martin Wagenschein, Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken, MNU 20, 5.152-
156. - woich im folgenden zitiere, bedeutet St: diese »Stellungnahmex, U: mein Buch, D: mein frilher erschienenes Buch »Die péd-
agogische Dimension der Physik« Braunschweig 1962, 2. Aufl. 1965. - Dahinter folgt die Seitenzahl.

Nach der Fassung des Titels zu urteilen liegt hier mehr vor as eine nur private
Buchkritik des Verfassers;, eher der gewissenhafte Versuch eines an Nachwuchs- und
Schulfragen interessierten Ordinarius fir angewandte Physik, in einer kritischen Analyse
fur eine grofkere Anzahl von Physiklehrern représentativ und mal3gebend zu sprechen.
Die Stellungnahme ist mir willkommen nicht nur wegen der Zustimmung, die in einigen
Berthrungspunkten zu splren ist. KROEBEL erweist auch objektiv der Sache des Physik-
unterrichts einen Diengt, indem er einer seit Jahren schwelenden Animositét, die eine
Gruppe von Physiklehrern meiner Kritik und meinen Vorschlagen entgegenbringt, Gele-
genheit gibt, sich einer Diskussion zu 6ffnen. Dal3, zumindest in seiner (nicht meiner!) »1.
Thesex eine betréchtliche Mil3deutung meines Grundgedankens prézise Formen annimmt,
vermindert dieses Verdienst nicht, da dieses Mil3verstandnis ja nicht vereinzelt ist. ES
wird mir immer deutlicher, daf’ fur dieses Milverstehen nicht einfach nur ein ungenaues
und ltckenhaftes Lesen als hinreichende Ursache angenommen werden kann, sondern
dal? jene generelle, fachspezifische »Ab-blendung« im Spiele ist, von der gleich die Rede
sein soll. - Ich mache deshalb einige Anmerkungen, die der Verstdndigung nitzlich sein

mochten.

Die »1. These« schreibt mir (am deutlichsten in den ihr folgenden »Bemerkungen)
eine Bildungs-»ldeologie« zu, welche, wie KROEBEL annimmt, die Grundlage meiner
Vorschldgge sein soll. Sie verstehe, heildt es, den Physikunterricht, den naturwissen-
schaftlichen Unterricht Uberhaupt, als eine »blof3e (!) Beitragseistung zu einer auf3er ih-
ren Begriffs- und Vorstellungsgehalten stehenden Bildung« (St 154), weise ihm also »nur

(1) eine Vermittlerrolle« von »Bildungswerten« (St 154) zu.

Ein sorgféltiger Leser, der nicht bei den dtesten meiner Verdffentlichungen stehen



bleibt, wird prifen kdnnen, ob damit der Beweggrund meines V orgehens getroffen oder
verfehlt ist. (Das Wort «Bildungswerte« tbrigens, bel KROEBEL 11mal vorkommend, ha-
be ich beim Durchbléttern meines Buches nur einma gefunden, und das in einem Zitat
von ERNST MACH (U. 22).) Auch habe ich von einer Bildungslehre, die jenes «nur« be-
tont, nie gehort und wirde sie jedenfalls, wie KROEBEL, fur absurd halten (wenn auch
nicht ausschlieldich deshalb, weil se vidlecht at ware). Ich glaube viedmehr mit alen
Physiklehrern darin einig zu sein, dal3 Physikunterricht Physik zu lehren habe. Nur betone
ich, und das vidlleicht in einem zugleich strengeren wie weiteren Sinn als es vorwiegend
ublich ist, dal3 Physik-Lehren bedeuten misse: Physik als ein bestimmtes beschranktes
Vorgehen (wie es auch KROEBEL - St 153, unten rechts -beschreibt) verstehen zu lehren.
Damit ist einersaitsihr Beitrag zur Bildung vollkommen bestimmt, andererseits ist dieses
Verstehen gar nicht mdglich, ohne daf3 man grindliche physikalische Kenntnisse erwirbt
(die dann auch nachhaltig und vertraut werden). Dieser Begriff des Verstehens ist es

wahrscheinlich, der der Klarung noch bedarf.

Eine chronologisch geordnete Reihe von Aufsdtzen will genetisch, nicht axiomatisch
gelesen werden. Ich bin deshab erstaunt dartiber, dal3 Uber die Zide des Physikun-
terrichts, wie ich se sehe, einige ganz frihe (1930!), jugendlich und im Stil der Zeit for-
mulierte Sdtze (St 153, Fulinote) mehr aussagen sollen (noch dazu sagen sie jenes «nur«
gar nicht aus), as meine Unterrichtsbeispiele, auf die dlein es schlieldich ankommt und
von denen in meinem Buch «Die péadagogische Dimension der Physik« (1962) einige ent-
halten sind. Es ist auch nicht leicht einzusehen, wie derselbe Kritiker, der dieses ja vid
ausschliefdicher der Physik zugewandte Buch im Jahre 1963 ausfuhrlich und ohne Ein-
schrankung positiv beurteilt hat ), heute auf Grund einiger uralter Sitze sich so aus-
driuckt, dal3 ein (sonst nicht informierter) Leser seiner «Bemerkungen zur 1. These« an-
nehmen konnte, ich empfehle einen Unterricht, dem Physik selbst unwichtig ist und der
»nur« darauf ausgeht, sie als «Vermittler« von ethischen, asthetischen, religibsen Be-
trachtungen (a la BOLSCHE!) zu verwenden, die ihn gleichsam verzieren oder gar krénen
sollen. Ich finde davon nichts in meinen Unterrichtsbeispielen und auch meine Schiler

und Studenten in ihrer Erinnerung nichts.

2) W. KROEBEL: Die padagogische Dimension der Physik, Gedanken zu Wagenscheins neuem Buch, Physikalische Blétter 3/1963, S.
136 f.; dazu die Buchbesprechung S. 142.

Oder sollten etwa die Aufsédtze aus der «Sammlung« wie »Das grof3e Spireisen« (U.



175), »Die Errungenschaften der Astronomie« (180), »Der gestirnte Himmel Uber uns«
(317), »Physker am Wasser« (320), »Die Eisenbérte« (361) fur unmittelbare Berichte
oder Visionen von Unterrichtsstunden gehalten worden sein? Da mir dieser Irrtum bel
Physiklehrern schon begegnet ist, habe ich bel der Herausgabe des Sammelbandes (U
464) eine Ful3note (28) angeflgt. Ich hétte se wohl auffédliger machen sollen und gebe
se deshalb hier wieder: «Einige meiner in der Zeitschrift »Die Sammlung« seit 1951 er-
schienenen Betrachtungen sind sozusagen Etliden auf dem vernachlassigten Felde zwi-
schen dem urspringlichen und dem exakten Nachdenken tber natlirliche Gegenstande.«
Ich fuge hier, noch deutlicher, hinzu: Es sind »Ettiden« fur den Physiklehrer, der dieses
Feld vergessen hat, und fur den Laien, dem sein Physikunterricht wirklichkeitsfremd vor-
gekommen ist, das heildt hier: ohne Beziehung zu dem, was ihm Natur sonst bedeutet.
Gibt es nicht zu denken, dal? es gerade diese Betrachtungen gewesen sind, durch die es
gelang, Padagogen und Laien endlich ein wenig Interesse an der Physik und sogar ihrem
Unterricht gewinnen zu lassen (was ihre Schulzeit nicht vermocht hatte)? Mufl3 man
wirklich vom Fachmann mif3verstanden werden, wenn man Laien das Fach zugéanglich

macht?

Dal? man, um dieses »Feld« zu betreten, nicht - noch nicht - die Sprache der Physk
gebrauchen darf, dal3 ich sie dort in jenen Betrachtungen nicht spreche, scheint nach me -
nen Erfahrungen auf manche Physiklehrer wie das rote - nein, wie das blaue Tuch der
»Romantik« zu wirken: Grenziberschreitung, Aufweichen der Physik? - Nein: Eindrin-

gen in die Physik, Uber diese Grenzen.

Nun lese ich (St 153): »Die Naturwissenschaften, speziell die Physik, ... haben in-
dessen gar nichts mit sittlichen, asthetischen und religitésen Begriffen und Vorstellungen
Zu tun.« So wie dieser Satz gemeint ist, widerspreche ich ihm nicht. Trotzdem liegt hier
der Kreuzweg, der die Richtung verzweigt, die des Physiklehrers von der des Physikers:
Gewil3 hat die Physik damit nichts mehr zu tun, nachdem sie enmal etabliert ist in ihrem
fur se charakteristischen Begriffshorizont als eine durch eine ganz bestimmte Ein-
schrankung (St 153) ermoglichte »ldealisierung« (St 153) der Wirklichkeit. (Ich meiner-
seits spreche von einem »Aspekt« (D, Kap. 1) und meine dasselbe.) Insofern sie aber nur
einem besonderen Wirklichkeitsbezug entspringt und es noch andere gibt: hat sie dann
nicht mit diesen anderen jedenfalls das eine, und doch wohl gewif3 nicht geringe zu tun,

dal3 es dieselbe, umfassende (sogar uns selbst, Korper wie Bewuldtsein mit einschlie-



Rende), réatselhafte Wirklichkeit ist, von der wir nur in mehreren verschiedenen Aspekten
(wie auch in immer neuen philosophischen Ansstzen) erfahren %)

% Literatur zu diesem Thema (im wesentlichen: HEISENBERG, HEITLER, LIPPS, LITT, PICHT, V. WEIZSACKER) ist im 1. Kapitel der
»Dimension« angegeben. Zur Ergdnzung neuere Arbeiten: O. F. BoLLNow, Uber die Unmdglichkeit eines archimedischen Punkts in
der Erkenntnis, Archiv fur die gesamte Psychologie, 116, 3/4, 1964, S. 219-229. - J. FLUGGE, L&t sich das philosophische Be-
wuRtsein wissenschaftlich hintergehen?, Neue Sammlung 4/1967, . 263-295. - E. ScHEIBE: Uber das Verhdltnis von Wissenschaft
und Philosophie, Ebenda, S. 296-309. - W. JUNG: Biologie, Physik, Metaphysik, Ebenda S. 310-320, (Hinweis auf das Buch des
holléandischen Physikers J.M .BURGERS: Experience and conceptual Activity, Cambridge, Mass. 1965.)

Wenn KROEBEL schreibt (St 153): »Sie (die physikalischen Erkenntnisse) sind durch
ihre strenge Definition primér als abstrakte Begriffe gegeben ...«, so ist dieses »primér«
ein vollig anderes als das padagogisch Primére. Die Herausarbeitung nédmlich des der
Physik eigenen Begriffshorizontes hat der Physiker (um so mehr, je ndher er den An-
wendungen steht) seit vielen Jahren hinter sich gelassen und fast immer die Schwierig-
keiten vergessen, die dieser Prozef3 ihm als Kind bereitete, ein Vergessen, das aber seiner

Berufsarbeit nicht schadet.

Der Physiklehrer dagegen - und zwar Lehrer nicht von Studenten, sondern von Kin-
dern oder auch erwachsenen Laien - der Lehrer hat genau mit dem Werden dieser be-
sonderen geistigen Haltung, dieser Ab-blendung (aller anderen as der in Raum und Zeit
mathematisch fal3baren Strukturen) zu tun. Wird man aber as Nur-Physiker, als Fach-
mann ausgebildet, als solcher also, der sich innerhalb dieses Horizontes sicher bewegt,
so neigt man zu dem Fehlschlul3, die Logik des etablierten Systems zu verwechseln mit
dem genetischen Weg zu ihm hin, d.h. zu der M&glichkeit, ja Notwendigkeit dieser Ab-
blendung. Wir glauben dann leicht, es genlige, die »Blende« des Schilers frih, schnell
und endgultig zu verengen. Andere as physkaische Wirklichketsbeziige, meinen wir
dann, »gehdren nicht hierher«, auch keine andere as die von uns exakt vorgesprochene

Fachsprache, auf welche hin wir die Muttersprache des Schiilers beschneden.

Von der Padagogik aus beurtellt: ein unwissenschaftlicher und unwirtschaftlicher, ja
auch physikalisch gesehen ein nicht wissenschaftlicher Weg, well ja Physik auf diese
Weise nicht entstanden ist und deshalb auch nicht fundiert entsteht. (Damit ist hier nicht
die selbstverstandliche logische und experimentelle Sicherung gemeint, sondern die Fun-
dierung in der physikalisch noch nicht eingeschréankten primaren Wirklichkeit.) Und ent-
stehen soll sie jaim Schiler, nicht nur bei ihm »héngenbleiben«, sonst kann er sie nicht

fUr langere Zeit »behdten«: se fdlt ab. Das schlief3e ich aus dem so wenig nachhaltigen



Erfolg des Physikunterrichts, den ich seit fiinfzehn Jahren an Hochschulen zu verfolgen
eine gunstige Gelegenheit habe. (Die Schule selber unternimmt ja leider fast niemals
langfristige Nachprifungen.) Die Erfahrung zeigt, dal3 die Schiler besser verstehen und
auch nach Jahren noch ein vertrauteres Verhdtnis zur Physik haben, wenn wir die physi-
kalische Haltung aus der noch nicht physikalisch eingeengten Wirklichkeit, also aus der
originalen Sache hervorkommen lassen; wenn wir uns Zeit nehmen, die Schiler ales sa-
gen zu lassen, was ihnen zur Sache einfdllt, also nicht aus Eile abtun, was (wie wir mei-
nen: »selbstverstandlich«) »nichts damit zu tun hat«, was »nicht weiterfihrt«, wie etwa
animistische, magische oder sonstwie nicht vorhersehbare Auffassungen und Redewei-
sen. Gerade sie »filhren weiter«: denn die Sache zwingt uns, se aufzugeben! (Beispiele:
U 249 f., D 80, unten). (Nachahmung ist das durftigste und unwirksamste pédagogische

Prinzip bei allen Dingen, dierational verstanden werden sollen.)

Und auch der Lehrer mul3 seiner Sache und der Fachsprache so sicher sein, dal3
selbst er sie provokativ aber unauffallig verlassen und dadurch die Schiller ermutigen

kann, ihr eigenes, oft scheues Denken »zu Worte kommen« zu lassen.

Die offene Blende sollte also der engen vorausgehen. Nach meiner Erfahrung Gbri-
gens auf allen Stufen der Schule, auch bei Primanern, vor jedem neuen Problem immer
wieder. Nur die immer wieder gedffnete weite Blende entl&l3t die engere der Physik mit
Zuverlassigkeit. Die Muttersprache ist die Sprache des Verstehens und der einzig sichere
Weg zur Pflege der Fachsprache, die das Verstandene erst in einem letzten Arbeitsgang
besiegelt.

Was den Physiklehrer vom Physiker in seinem sachlichen Wissen unterscheiden soll-
te, ist also, dafd er in gewisser Weise mehr wissen muf3: nicht in der Physik, sondern tber
Physik. Dieses Mehr ist aber nicht schon Padagogik, sondern das Wissen um das Werden
des physikalischen Begriffshorizontes, der physikalischen Abblendung. Das Fachstudi-
um, wie es heute und schon lange ist, erzeugt diese Abblendung, aber es falét sie nicht
ins Auge; im Gegentell, es macht sie vergessen. Mit anderen Worten: Es fehlt das geneti-
sche Prinzip im Fachstudium des kinftigen Lehrers. Es ist wichtig, zu sehen, dal3 dieses
Ins-Auge-Fassen nicht in physikalischen Kategorien geschehen kann. »Denn der Physiker
kann« (zwar etwa Uber Dispersion, aber) »iber Physik nicht mit ihren eigenen Begriffen

nachdenken, so wenig wie eine Zange sich selber kneifen kann.« (D84)



Um nun auf das Mil3verstdndnis zurtickzukommen, das der »1. These« zugrunde lie-
gen mag (und zwar auch dann, wenn man das »nur« wegléidt): Ich vermute, dald es ein
sozusagen diametrales ist. Es geht mir gerade nicht darum, Physik als »Vermittlerin« zu
andersartigen Wirklichkeitsbeziigen zu verwenden, mit denen sie nichts (mehr) zu tun
hat, sondern, in umgekehrter Richtung, sie aus der ganzen Welite aler Wirklichkeitsbe-
zlige standfest hervorgehen zu lassen. Und das erst heifldt, Physik verstehen. Dieses ge-
netische Prinzip wird, so scheint es mir, in meinen Schriften zunehmend deutlich *), wenn
ich es auch spa beim Namen nenne °). Das genetische Prinzip (und nicht jene
»Bildungswerte«) bildet die eigentliche Achse, um welche sich meine Uberlegungen dre-
hen. Es kann nicht durchweg, sondern nur in ausgewahlten geeigneten »Themenkrei sen«
voll zur Geltung kommen. Hier liegt der Grund fir seine Koppelung mit dem
»exemplarischen« Prinzip.

YU 9t., 14, 16, 32, 74, 77, 136, 182 ff., 288, 298, 379, 383, 417, 458, 463, 501, 521.

%) Im besonderen in dem Vortrag »Zum Problem des Genetischen Lehrens« (Heft 4/1966 der Z. f. Pd., S.305-330), der, inzwischen
erweitert, in mein Beltz-Taschenbuch »Verstehen lehren« (Weinheim 1968) aufgenommen ist. -Hierher gehdrt auch mein Vortrag
»Die Sprache im Physikunterricht« (Z. f. Pad., Beiheft 1968). - Im Heft 2/1968 der »Neuen Sammlung« haben mehrere Autoren das

Genetische Prinzip erortert.

Der Blick auf die anderen Wege der Wirklichkeitserschlief3ung wird freilich auch
spater, nicht nur in den Anfangen, immer wieder nétig sein. Und er lehrt zum Beispiel
gerade das, dal? Physik etwa ethische Prinzipien nicht herstellt (U, Beitrége 32 und 53).
(Wie auch, dal? sie nicht das Fundament aler Wissenschaften oder gar der Philosophie
sein kann. Dies vorzubereiten ist eine Aufgabe, die der Philosophieunterricht vom Phy-

sikunterricht muf3 erwarten kénnen.)

Ich kann nicht sehen, wie meine padagogischen Konsequenzen aus der wissen-
schaftstheoretischen Einsicht in den »Aspekt«-Charakter, den »menschlichen« Charakter,
der Physik (im Sinne des Satzes von C. F. V. WEIZSACKER : »Es ist mdglich und not-
wendig, die Naturwissenschaft als einen Tell des menschlichen Geistedebens zu verste-
hen«®), wie dies sich decken soll mit der »neuhumanistischen« Vorstellung von

»Bildungswerten«.

Was ist mit einem genetischen und mit nicht-physikalischen Aspekten kommunizie-
renden Weg sonst gewonnen? Vieles. Ich habe es in dem Aufsatz »Zum Problem des Ge-
netischen Lehrens« 7) darzustellen versucht: Forderung des produktiven Denkens, des

kritischen Vermogens und vor dlem: Verhitung der Spaltung, die schon weit genug ein-



gerissen ist: der Spaltung der Gesdllschaft in eine dinne und isolierte Expertenschicht,
deren Téatigkeit und Ergebnisse in ihrem Wesen dunkel bleibt fur die nur obenhin infor-
mierte aber im Grunde nicht verstehende Masse der Menschen, die jener méchtigen
Schicht wissenschaftsfeindlich, oder, was nicht besser ist: wissenschaftsglaubig, gegen-
Ubersteht, statt wissenschaftsverstandig zu werden. Dal3 dieser Bruch auch innerhab der

einzelnen Person (in beiden Schichten) zunimmt, ist leicht zu sehen.

KROEBEL irrt Ubrigens, fdls er (St 154) meinen sollte, ich ware nicht dafir, dali3 die
modernsten Ergebnisse der Physik und Technik verstdndlich, im ernstesten Sinne ge-
meinverstandlich, unter die Leute k&men. Dal3 ich selbst in meinen Schriften wenig zur
modernen Physik und Technik sage (und damit zur Oberstufe des Gymnasiums) hat einen
guten Grund: Ich Uberlasse es Jingeren, die davon mehr as ich verstehen. Diese wissen-
schaftlich korrekte Elementarisierung des Modernen halte ich fir eine der wichtigsten
Aufgaben der Physiklehrer. (Sieist nicht dadurch zu [6sen, dal3 wir alle Schiler ein bif3-

chen oder auch gehorig a'sPhysiker auszubilden anfangen.)

Das Wort »Bildung« brauchte in dieser Anmerkung kaum vorzukommen. Die Sache
»Bildung« gibt es, und se muf3 (hier stimme ich mit KROEBEL Uberein) in jeder Epoche
neu bestimmt werden. Solche padagogische Entscheidungen héangen davon ab, wie man
sich den Menschen der Zukunft winscht. Ich meine, wir sollten ihn uns intelligent, aber
nicht gespalten winschen.

®) Die Geschichte der Natur, 2. Aufl., Géttingen 1954, S. 8.

") Fulinote 5.

Der »2. Thesex kann ich dann zustimmen, wenn sie als Folge aus meiner Richtig-
stellung der ersten verstanden wird. Die Konsequenz fur den Anfangsunterricht ist dann

die »Ungefacherte Naturbetrachtung«®).
Zu den »Bemerkungen zur 2. Thesex:

»Unterrichtsabléufe« physikalischer Art kann ich eigentlich in meinem Buch nicht
finden. Die auf S. 3 erwéahnten Aufsétze sind keine (obwohl sie, selbstverstandlich, nicht
ohne Unterrichtserfahrungen hétten entstehen konnen). Man findet physikalische Lehr-
gange oder Material dazu in meinem anderen Buch. (Die padagogische Dimension der
Physik, S. 234 bis 288; auch in dem fritheren Band »Natur physikalisch gesehen °%). Set-



zen sie wirklich ein nicht Gbertragbares Einfihlungsvermégen voraus? Nicht vielmehr nur
eine positive Stellung zu Thesen, wie se sch auf S.181 der «Dimension« finden
(Ausnutzung der »qudlitativen« Stufe, Vorrang der Phénomene vor Modellen, keine
Verfrihung der Fachsprache und der Symbole)? Dazu ds Hilfe ein gewisses Quellen-
studium. - Eher kénnte ich es verstehen, wenn man die Ubertragbarkeit der mathemati-
schen Unterrichtsabléufe, die das Buch wirklich enthalt, schwierig fande *°). Sie wollen

indessen nicht nachgemacht werden, sondern ansteckend wirken.

Allgemein mochte ich zu der Frage der Ubertragbarkeit folgendes sagen: In Gespré-
chen habe ich nicht selten den Einwand bekommen: »Sie mdgen es ja kbnnen, aber vom
Normallehrer kann man es nicht erwarten.« Ich habe sogar Kollegen getroffen, die eher
bereit waren, mir Zauberei zuzutrauen, als eine Ubertragung fir méglich zu halten. Mir
scheint, dal dieses Alibi es sich etwas zu leicht macht. Ich habe nie gemeint, dal3 derarti-
ges sofort und generell »geht« ™) . Welche Resignation gegeniiber der Lehrerbildung!
(Oder ist man zufrieden mit ihr?) Hier kann ich nur antworten mit der Beobachtung: Das
wissenschaftliche Studium, so wie es ist (aber fir den kinftigen Lehrer nicht zu sein
brauchte und nicht sein sollte), ndmlich vallig ungenetisch, beraubt die meisten Studenten
ihrer mitgebrachten Einflhlung in urspringliches Denken. Ich spreche noch nicht von
Padagogik; nur von dem, woran sie spater anknipfen muf3. Ich sage das nicht leichthin.
Der Schwund des Einfihlungsvermdgens mit fortschreitendem Studium ist evident. So
handelt es sich also - nach mener Erfahrung - nicht darum, ein seltenes Ein-
fuhlungsvermdgen auf die Vielen zu Ubertragen, die es angeblich nicht besitzen, son-
dern darum, das normale Einfuhlungsvermbgen, das Viele mitbringen, nicht durch ein

ungenetisches Fachstudium verkiimmern zu lassen.

Wieviel kybernetische Forschung helfen kann, muld sich zeigen. Es ist nicht grund-
sétzlich ausgeschlossen, dald zwei ganz verschieden geartete Weisen des Vorgehens sich
erganzen. Dal3 sie verschieden sind, ist nicht zu Ubersehen. Die fir meine Erfahrung we-
sentliche Kategorie des Vertrauens wird in der kybernetischen Forschung nicht vor-

kommen kdnnen.

8 D 148 f.; siehe auch W. Flérke, Ungefacherte Naturforschung in MNU, VIII (1955/56), S.282; ferner: Schriftenreihe der Oden-
waldschule, Heft 29, 1963, dort: Unterstufe, Ungefécherter Unterricht in der naturhaften Umwelt, S.1 bis 19. - Zur Praxis der
Odenwaldschule neuerdings: W. Schéfer, Die Arbeitsiehre am Gymnasium, Neue Sammlung 6/1967, insbes. S. 530 f

°) Diesterweg, Frankfurt, 1953, 4. Aufl. 1967.

1% Man findet sie auch firr sich in Heft 4/1962 der Schriftenreihe »Der Mathematikunterricht, Klett, Stuttgart.



1) Wie trotzdem Einzelne sofort in dieser Richtung Versuche machen konnten, habe ich im »Anhang« des Vortrages »Zum Problem
des genetischen Lehrens« angedeutet. (Siehe FuBnote 5.)

Der » 3. Thesex kdnnte ich zustimmen, wenn es in ihrer 5. Zelle anstelle von Ver-

mittlung der »Bildungswerte« hiee: »... wird dasVerstehen der Physik verfehlt.«
Zu den »Bemerkungen zur 3. Thesex:

Der »Mut zur Licke«, eine von der bekannten Padagogin und NELSON-Schulerin
MINNA SPECHT vor etwa zwanzig Jahren (Ubrigens in meinem Tomatengarten) entwor-
fene Formel, ist von ihr und mir gar nicht vid anders gemeint gewesen, wie KROEBEL es
(St 56 links oben) winscht. Sie erwies sich aber a's eine nicht ganz gltickliche, well eben
milverstandliche, Fassung (U 221!) Habe ich se je »propagiert«? Ich verwende se
langst nicht mehr. Sie ist fir mich in das exemplarische Prinzip eingegangen (was die
»Stellungnahmex nicht zu bemerken scheint, da dieses Prinzip erst bel ihrer »4. These«
vorkommt). Dal3 aber das exemplarische Prinzip einen Verzicht auf Systematik bedeute,
ist eines der hartnackigsten Milversténdnisse, denen gerade der Physiker, ungewohnt des
genetischen Denkens, ausgesetzt ist. Dabel findet man mehrfach deutlich gesagt: (U
223:) »Hin zur Systematik aber nicht: System as Geleisex, - (U 270:) »Ein solches Ver-
fahren bedeutet nicht, nichts weniger ds Verzicht auf Systematik« (siehe auch U 400,
409f., 239, 261). In der »Dimenson« steht dasselbe auf S.133 rechts, und schliefdlich
enthdlt dieses Buch ein ganzes Kapitel »Kanon der Physik«. (Vielleicht schreckt es man-
che Physiker dadurch ab, daf3 es - aus guten Griinden - noch nicht die Fachsprache ver-
wendet -. Es spricht nicht zur Oberstufe.)

Ein krasses Milverstandnis ist es, zu glauben, das Schwerpunkte setzende exem-
plarische Verfahren folge aus der mir unterstellten »Bildungsideologie«. Es folgt alein
aus der Erfahrung, daf3 nur durch solche eindringliche exemplarische Tiefenbohrungen
Physik wirklich verstanden und behaten werden kann. - Die biswellen zu beobachtende
Gleichsetzung von Stoffbeschrankung und Zeitgewinn habe ich schon 1958 durch die
Ful3note zu U 221 richtiggestellt.

An der Entstehung der heutigen Stundentafeln bin ich (entgegen einer offenbar ver-
breiteten Legende) nicht beteligt (Ssehe MNU XX, S.155). Was mich von jeher be-

schéftigt, ist etwas anderes und doch wohl Grundlegendes, ndmlich was in diesen Stun-



den wirklich geschieht. Esist nicht sehr ermutigend zu sehen, dal3 bel der Debatte um die
(in bezug auf Mathematik und Naturwissenschaften alerdings unglickliche) Rah-
menvereinbarung eine Kausalkette selten erkannt, ja nicht einma erwogen zu werden
scheint, die nicht so sehr zum blof3en Protest, eher zur Selbstkritik auffordern konnte:

Ist die geargwohnte Geringschétzung der Naturwissenschaften durch Behorden und
Kultusministerien (durch Laien also) nicht (oder nicht auch) eine Folge davon, dal3 der
Physikunterricht seit Jahrzehnten einen Stil anstrebt, der eben diese spéteren Laien nicht
erreicht und nicht gewonnen hat, den universitdren Stil der Physikerausbildung? Und
meine Frage ist die: Ist es verninftig und wirtschaftlich, den Unterricht fur dle in diese
Richtung zu lenken? Es scheint, dalRKROEBEL solchen Bedenken nicht fernsteht™).

2) phys. Bl. aa.0. S. 136 f.

Dal3 die beiden Zidle: exemplarisch und genetisch vertiefte Schwerpunkte einerseits
und auf der anderen Seite eine gewisse TotalUbersicht, vereinbar sind durch zwe ver-
schiedene »Gangartenk, habe ich schon 1947 ausgesprochen (U 64, siehe auch U 525).
Fur die heutige Lage ist diese gegensaitige Erganzung in meinem Vortrag »Zum Problem
des genetischen Lehrens«™®) so formuliert;

13) Siehe FuBnote 5. (In »Verstehen lehren, S. 92).

»Zwar muld ein formativer Unterricht notwendig einige genetisch-exemplarisch-so-
kratische Bildungs-Pfeiler setzen,... daneben aber kann es, mul} es Informationen, Ori-
entierungen geben, vergleichbar mit weit, sparsam, straff und schnell gefiihrten Verbin-
dungs-Bogen, die nicht nur durch Lektiire und Referate, sondern auch mit allen Mitteln
moderner technisierter Information ausgespannt werden konnen, wie Schulfunk, Fernse-
hen und - verniinftig programmierten - Lernmaschinen. Sinnvoll freilich nur dann, wenn
sie sich an den formativen Pfeilern buchstiblich befestigen. Das heifdt: In den Bégen
sollte nur vorkommen, was in den Pfeilern der Art nach, also exemplarisch, schon ein-
gebaut ist«.

»4. These«. Auch hier sind fir mich die »Bildungswerte« enthalten in dem Ziel: Phy-

sik verstehen.

Zu den »Bemerkungen zur 4. These« knupfte ich unmittelbar an das Vorige an: Die
beiden »Gangarten« (»Pfeiler und Bogen«) erlauben es, glaube ich, die notwendige

Langsamkeit des exemplarisch-genetischen Eindringens durch die schnellen informato-
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rischen Lehrgange (diese tbrigens in Kurzstunden) auszugleichen. Ich »verkenne« also
nicht die »Lestungen anderer Unterrichtsmethoden«, bin nur tberzeugt, dal3 die der so-
kratischen M ethode nahekommende die beste ist, um pfeilerartig bis zum &uf3ersten Ver-
stehen durchzudringen. -Ich stimme zu, dal3 die sokratische Methode in ihrer Reinheit
(NELSON) fur die Physk zu modifizieren und weiter zu erforschen ist. Nur glaube ich
auch hier wieder nicht, dal3 sie ein besonderes Einfuhlungsvermdgen voraussetzt. Auch
diese Methode 1813 sich erlernen. Das Hindernis liegt auch hier »aufen«, namlich in der
Ungunst einer veralteten Institution: der heillosen Gewohnheit der wahllos wechselnden
Kurzstunden, die dem jungen Lehrer eine unwirtschaftliche Methode aufzwingt und jene
tiefergehenden padagogischen Erfahrungen nahezu verhindert, die der Epo-
chenunterricht in reichem Mal3e eroffnet. In ihm erst stellt sich die p&dagogische Atmo-
sphére her, in welcher der Lehrer lernen kann zuzuhdren und der Schiler vertraut, ales
sagen zu durfen, was ihn zur Sache bewegt.

(Abschrift aus MNU 21. Band Heft 11 1968 S. 374-378)
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