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Die asthetische Darstellung der Welt im naturwissenschaftlichen Unterricht.
Bemerkungen zur Didaktik Martin Wagenscheins’
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1. Einleitung
1.1. Die Problemstellung

Wagenschein war — wie jedes Genie — von seiner Sache geradezu besessen. Seine Sache, das
ist der unerhort kithne Gedanke der Wiederentdeckung der Natur im Medium der modernen
Naturwissenschaften; der Wissenschaften also, in denen, authentisch und der Sache nach,
schon lidngst nicht mehr von eben dem die Rede ist, worauf sie sich mit ihrem Namen berufen,
der Natur. So ist schon der Ansatz Wagenscheins paradox. Paradox insofern, als es wohl rich-
tig ist, daB nur in der Sprache Galileis, Newtons und Einsteins sinnvoll und verbindlich von
der Natur die Rede sein kann. Wer die Physik leugnet, verfehlt die Natur. Die Begrifflichkeit
der ,,Alternativen®, die gegen die Irritationen der Wissenschaft aufgeboten werden, zerflief3t
in Bildern der Sehnsiichte unserer unerfiillten Innerlichkeit. Gleichzeitig gilt aber, da3 gerade
die Physik keine Zuginge mehr zur Natur erdffnet. Bereits im Jahre 1949 hat Carl Friedrich
von Weizsdcker geschrieben, dall die Naturgesetze aufgrund ihrer theoretischen Struktur am
allerwenigsten in der Lage seien, das zu fassen und zu explizieren, was die Natur im Innersten
zusammenhdlt. Sie sagen nicht mehr aus, was ohne Zutun des Menschen ,,ist“, an sich ist,
sondern ,,das Naturgesetz wird mehr und mehr nur eine Angabe iiber die Moglichkeit und den
Ausfall von Experimenten; ein Gesetz unserer Fiahigkeit, Phinomene hervorzubringen®. In

* Erschienen in: Ludwig Duncker, Walter Popp (Hrsg.), Kind und Sache. Zur pidagogischen Grundlegung des
Sachunterrichts. Juventa Verlag Weinheim und Miinchen 1994, 2. Auf. 1996, S. 163-177. Die Seitenumbriiche
des Erstdrucks sind in den fortlaufenden Text eingefiigt.
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den Naturgesetzen ist die Verfiigbarkeit der Natur erschlossen. ,,Die metaphysische Hoffnung
der klassischen Physiker, durch ihre Wissenschaft den Halt an am sich Seienden zu gewinnen,
fillt dahin.“! Ahnlich, vielleicht noch schroffer, hat Max Born nach dem Zweiten Weltkrieg
dem metaphysischen Glauben an seine Wissenschaft abgeschworen.” Die Zuginge zur Natur
sind also, wie es scheint, nicht ohne die Naturwissenschaften zu gewinnen, aber auch nicht in
thnen und durch sie. Was aber heilit dann, Wiederentdeckung der Natur im Medium der mo-
dernen Wissenschaften, wenn etwas mit Verstand damit behauptet sein soll. [163/164]

1.2. Die Aufspaltung der Naturerfahrung

Im allgemeinen haben wir uns mit einer Aufspaltung dessen abgefunden, was man noch vollig
unspezifiziert ,,Naturerfahrung* nennen konnte: In die rational kontrollierbare Erfahrung der
Wissenschaften auf der einen und in die durch Kiinste und Religion erschlossene, zum Natur-
erleben verdichtete Erfahrung auf der anderen Seite. Inzwischen scheinen die sinnennahen,
eine co-gnitio rei verheilenden Formen des Naturerlebens obsolet geworden zu sein. Naturly-
rik will heute noch weniger gelingen als Liebesgedichte, und die Malerei hat sich in unserem
Jahrhundert anderen Sujets und Motiven zugewandt. Vor der Masse und dem Andrang des
Wissens und den Mdglichkeiten der technischen Manipulierbarkeit ist uns der Naturgesang im
Halse stecken geblieben. So konnte sich der Kitsch und die darin gepflegte edle Gesinnung
tiber unsere Gefiihle hermachen und uns mit einem im Postkartenformat reproduzierten Na-
turerleben zu eitlem Selbstgenul3 verleiten.

1.3. Uber die Arbitraritdt der neuzeitlichen Wissenschaften

Vor diesem Hintergrund driangt sich die Frage auf, ob nicht die neuzeitliche Aufspaltung der
Naturerfahrung die Natur zum Verschwinden gebracht hat. Was also ist eigentlich mit der
Aufspaltung der Naturerfahrung in Naturerkennen und Naturerleben gemeint: Wie und als
was sind die so getrennten zu fassen. Es hidngt aufs engste mit der Entstehung der modernen
Naturwissenschaften zusammen, daf sie sich als gesellschaftliche Institutionen mit eigenen
Verkehrs- und Interaktionsformen, mit eigenen Fachsprachen, Hierarchien, Traditionen und
Handlungsraumen etabliert haben. Moderne Wissenschaften konnen soziologisch als Fachkul-
turen beschrieben werden, denen eigene Generierungsmuster (habitus) zugrundeliegen. Unter
dem Aspekt der gesellschaftlichen Einrichtung ist die Natur der Naturwissenschaften nichts
anderes als die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit in den Sinn- und Handlungs-
strukturen ihrer Institutionen. Dasselbe liee sich fiir das Naturerleben behaupten. Die Natur
des Naturerlebens ist weithin die in den Einrichtungen, die sich der Pflege des Naturerlebens
verschrieben haben, institutionell verfaite Wirklichkeit. Dies ist hier ganz schlicht, ohne den
schiefen Blick der Kulturkritik festzuhalten. Wonach — kritisch — zu fragen ist, sind die Griin-
de, die dazu gefiihrt haben, da3 sich Naturerkennen und Naturerleben in gesellschaftlichen
Einrichtungen gegeneinander verselbstdndigt haben. Was bisher Aufspaltung der Naturerfah-
rung genannt wurde, ist der historische Prozef3 der Verselbstindigung des Naturerkennens zu
einer eigenstdndigen, poietischen, Werke erzeugenden ,,Kunstpraxis (ars). Dadurch wird das
wissenschaftliche Erkennen herausgelost aus dem Kontext der im engeren Sinne praktischen
Kiinste, die — in agendo positae — nur ans Licht und zur Geltung bringen, was schon ist: Die
Formen und konkreten Auslegungen der praktischen Kiinste sind in der Natur der Dinge mo-

' Carl Friedrich von Weizsicker: Zum Weltbild der Physik, Stuttgart 1949 S. 173 ff.

? Vgl. Max Born: Physics in tny Generation. Oxford, New York, Toronto 1956; deutsch: Physik im Wandel mei-
ner Zeit. Braunschweig 1957.



tiviert: Das Leben selbst wird sich darin falich. Die Verselbstdndigung des Erkennens zu ei-
ner poietischen Kunst ist kon- [164/165] kret faBbar in Bacons Novum Organum. Schon im
Titel dieses Werkes wird der Anti-Aristotelismus zum Programm erhoben. Nicht, dafl das Er-
kennen durch das Experiment technisch unterfiittert wird, ist das Entscheidende, sondern daf3
es als ein unter Effizienz-Kriterien gestelltes Produzieren postuliert wird. Das Produkt, in dem
sich das Erkennen als einer poietischen Kunst vollendet, ist das Wissen, dessen Wert sich an
dem Machtzuwachs, den es vermittelt, bemif3it. Im Wissen ist die Natur iiberwunden, es er-
moglicht die Zdhmung und Zivilisierung der Natur (die unter der Perspektive der Bandigung
als das Bedrohliche, Wilde erscheint). Der Eigensinn der Natur, den wir unabhingig von un-
seren Projekten in ihr suchen, wird zum Objekt eines metaphysischen Bediirfnisses, von dem
sich auch der wissenschaftlich aufgeklarte Mensch nicht ganzlich lossagen kann. Die Reakti-
on auf die Verselbstindigung der Naturwissenschaft liegt — nicht zufillig — in dem Versuch
einer spekulativen Naturmetaphysik. Ohne dem im einzelnen nachgehen zu konnen, ist doch
in den Bemerkungen zur Verselbstindigung der neuzeitlichen Naturwissenschaft deutlich ge-
worden, da3 die Abspaltung der Naturwissenschaft keineswegs als Ausdifferenzierung einer
urspriinglichen Einheit verstanden werden kann. Ausdifferenzierungen bleiben auf die ur-
spriingliche Einheit bezogen und sind nichts anderes als die Aktualisierung der in der ur-
spriinglichen Einheit begriindeten Perspektiven. Der Neubeginn der modernen Naturwissen-
schaft dagegen ist durch keinen fritheren, ihm vorausgesetzten Zustand motiviert.

Die moderne Naturwissenschaft beginnt mit sich selber in einem revolutiondren Gestus und
als ein Werk der Freiheit. Schopenhauer hat den arbitrdren Charakter der modernen Naturwis-
senschaft mit Bezug auf Linne herausgestellt: ,,Des Linndus kiinstliches und arbitrar gewahl-
tes Pflanzensystem kann durch kein natiirliches ersetzt werden, so sehr auch ein solches der
Vernunft angemessen wire und so vielfach es auch versucht worden; weil ndmlich ein solches
nie die Sicherheit und Festigkeit der Bestimmung gewéhrt, die das kiinstliche und arbitrére
hat.*’ Fichte hatte diese Arbitraritit des wissenschaftlichen Erkennens zum eigentlichen The-
ma seiner Wissenschaftslehren gemacht. In den Wissenschaften befreit das Denken sich aus
jeder Form einer urspriinglichen Bestimmtheit und entlarvt die Formen, in denen das Denken
sich auf ihm vorausliegende Quellen beruft, als selbstverschuldete Naivitit, hinter der sich die
psychischen und sozialen Mechanismen verbergen, die das kritische Denken niederhalten.

1.4. Goethe und Wagenschein

Nur Goethe mochte und konnte sich damit nicht abfinden. Von der Annahme durchdrungen,
ja geradezu beseelt, dal das Naturerkennen als die Ausdifferenzierung einer urspriinglichen
Erfahrung wiedergewonnen werden miifite, einer Erfahrung, die noch aus den Quellen der Na-
tur selber schopft, mufite er gegen die Modernen, Linne und Newton, polemisieren. In Mor-
phologie und Farbenlehre suchte er die Riickbindung des Erkennens an die Natur, als der si-
cheren [165/166] Quelle allen Erkennens und des Ursprungs aller Kiinste. Das Medium dieses
sich in der Natur selber begriindenden Denkens sah Goethe in der origindr gebenden An-
schauung, die nichts ,hinter den Erscheinungen, sondern die Lehre in den Phinomenen sel-
ber sucht. Die Instrumente und Experimente, die Goethe durchaus einsetzte, hat er im organo-
logischen Sinn verwendet zur Potenzierung und Schérfung der Anschauung (nicht als deren
Substituierung).

Demgegeniiber wiederholt Wagenschein zwar die Goethesche Problemstellung, jedoch mit
einem — allerdings gravierenden — Unterschied. Worauf es ihm ankommt und was er anstrebt,

3 Arthur Schopenhauer. Samtliche Werke. Textkritisch bearbeitet und herausgegeben von Wolfgang Freiherr
von Lohneysen. Band V, Darmstadt 1965, Bd. V, S. 298.



ist keineswegs die Reorganisation der Wissenschaft im Sinne Goethes; wohl aber mochte er
das Wissen in den Dienst stellen, den Goethe als entelecheia des wissenschaftlichen Erkennt-
nisprozesses unterstellte: in den Dienst der Belehrung der sinnlichen Erfahrung zum Zwecke
ihrer Verdichtung zur Anschauung. Es ist ein genuin pddagogisches Anliegen, das Wagen-
schein verfolgt: Die Aneignung des Wissens als eines Organs der Anschauung. Auf diesem
Wege mochte er die verniinftige (belehrte) Identifizierung mit der Sinnlichkeit erreichen zur
Bereicherung der menschlichen Erfahrung. Worauf er seine Didaktik, mit einem Wort gesagt,
anlegt, ist die Erkundung des lebenspraktischen Gehaltes des Wissens.

2. Der schulpddagogische Einsatz
2.1. Wissenschaft und Schule — eine Beziehungskiste

Das didaktische Konzept Wagenscheins steht in einem tiibergreifenden Zusammenhang, der
durch die zwei folgenden Bemerkungen angedeutet werden soll.

(1) Die Frage nach dem asthetischen Gehalt (belehrte Sinnlichkeit) des Wissens ist nicht die
Ausgeburt miifigen Spekulierens. Es ist nicht an dem, da3 man so fragen kann; die Frage ist
vielmehr durch eine pddagogische Krisenlage motiviert. Wenn nidmlich die Schule als Ein-
richtung des erziehenden Unterrichts auch in Zukunft soll gelten kdnnen, kann sie ihre Auf-
gabe nicht in der Bereitstellung des wissenschaftlichen Nachwuchses sehen. (Die Versu-
chung, die Schule auf die Belieferung der Wander-, Alb- und Alpenvereine zu verpflichten,
ist weniger groB.) Es ist jedoch dringend erforderlich, dal die Schule sich der AuBlensteuerung
durch das Wissenschaftssystem entledigt. Wenn sie nicht kollabieren will, kann die Schule
nicht mit dem Fortschritt der Forschung Schritt halten wollen. Man schaue sich darauthin die
Lehrpline an, speziell die der Leistungskurse, und dies besonders auch unter dem Aspekt, daf3
der Halbzeitwert des Wissens gegenwartig bei etwa fliinf Jahren liegt. Wie immer die Vermitt-
lung von Wissen und sinnlicher Erfahrung in concreto ausfallen mag, kann die Schule nicht
die Aufspaltung des Naturerlebens und des Naturerkennens reproduzieren wollen. Sie wiirde
sonst zu einem gut funktionierenden Interferenzsystem verkommen, das den Schiiler
zu vergessen [166/167] zwingt, was er im Physikunterricht {iber das Leuchten des Mondes
gelernt hat, um sich auf ,,Fiillest wieder Busch und Tal* einlassen zu kénnen.

(2) Die asthetische (sich in der Anschauung vollendende) Vermittlung von Wissen und Erfah-
rung ist keine von auflen an den Schulunterricht herangetragene Aufgabe. Sie war das stindi-
ge Thema der Didaktik auf ihrer Suche nach der natiirlichen Lehrart (dem Sinngehalt des er-
ziehenden Unterrichts). Damit wird eine Lehre postuliert, die nicht indoktriniert, die also nicht
auf eine irgendwie geartete Beeinflussung angelegt ist, nicht einmal auf Wissensvermittlung.
Natiirlich kommt auch in den Entwiirfen der natiirlichen Lehrart der Lehrer vor, der mehr
weill und kann als die Schiiler. Gefordert ist jedoch, daB sich die Kunst des Lehrens in der
Lehre begriindet, die von der Sache selbst ausgeht (den Dingen, sagt Rousseau). Die Kunst
des Lehrens wiirde demnach darin bestehen, der Lehre, die von den Sachen selbst ausgeht, zur
Geltung und Wirksamkeit zu verhelfen. Die Kunst des Lehrens wire im Sinne der klassischen
Terminologie eine praktische Kunst, in deren Dienst der Lehrer mit der vornehmen Zuriick-
haltung von Augustinus' Magister tritt (Also siehst du, von wem du gelernt hast: von mir nim-
lich nicht, auf dessen Fragen du alles beantwortetest.“

Dieser ,,innere®, in der Lehre begriindete Zusammenhang von Lehren, Lernen und Sache wird
im sogenannten didaktischen Dreieck reprasentiert, dem Grundmodell des erziehenden Unter-

* Aurelius Augustinus: Vom Lehrmeister. Ubertragen, mit einem Vorwort versehen und erldutert von Herbert
Hornstein, Diisseldorf 1957, S. 94.



richts: der einzigen und einzigartigen Form der Erziehung, in der Erzieher und Educandus
nicht normativ vermittelt sind. Der Erzieher reprdsentiert hier nicht eine ,,Wertegemein-
schaft®, aus der sich seine Autoritdt herleitet. Er findet sich vielmehr, wie zu zeigen ist, mit
seinem Wissen und all dem, was seine Uberlegenheit ausmacht, vor eine harte Bew#hrungs-
probe gestellt. Die Lehre, so hat Frobel es gesehen, bringt allererst den Sinngehalt dessen her-
vor, was der Lehrer dem Schiiler voraushat.” Der Ausdruck ,Lehre* (die von der Sache aus-
gehen soll), wird hier im Sinne der ,,Handwerkslehre* gebraucht. Wer in die Lehre geht, lernt
zwar auch dies und jenes; wichtiger ist jedoch als all dies, was einzeln aufgezihlt werden
konnte, ist die ,,Disziplin®, als die sich die Lehre im Lehrling darstellt und vollendet. Mit Dis-
ziplin ist hier der Inbegriff von Anforderungen und Bedingungen gemeint, die der Lehrling in
der Lehre mit seinen Kréften zu erfiillen hat. Es ist der ,,Berufsleib®, den der Lehrling erwirbt:
ein Habitus, der ihn zur Wahrnehmung und Behandlung der berufsrelevanten Seiten der Wirk-
lichkeit beféhigt, und ihn auch fiir die unvorhersehbaren Félle dieser Wirklichkeit sensibili-
siert. Mit dem Berufsleib ist somit die Konstitution eines Erfahrungshorizontes gemeint, in
dem Wahrnehmung und Handeln in einer Art Vorselektion des Moglichen, also sinnhaft, ver-
kniipft sind. DaB3 die Lehre in der natiirlichen Lehrart in den Sachen selber liegen soll, besagt
demnach nur, daB3 die Sache Anforderungen stellt: die Lehre, das ist dann der Inbegriff der
Bedingungen, die zu erfiillen sind, wenn sich die Sache zeigen soll. Im ,,Bedienen der Be-
dingungen, unter denen die Sache zum Vorschein kommt, [167/168] fassen wir, wie zu zeigen
ist, FuB in der Wirklichkeit. In Anlehnung an Simone Weil nennt Wagenschein dieses Ful3fas-
sen enracinement.

Es ist ohne weiteres deutlich, daf3 die Idee und die liber Goethe, Pestalozzi, Frobel zu Wagen-
schein fithrende Tradition der natiirlichen Lehrart im Naturverstindnis des Aristoteles be-
griindet ist. (Nicht zufdllig beziehen sich bedeutende Entwiirfe einer modernen philosophi-
schen Asthetik und einer Hermeneutik des Naturverstehens auf Aristoteles. So Josef Konig:
Die Natur der dsthetischen Wirkung, und, im Anschluf3 an Josef Konig, Otto Friedrich Boll-
now: Der Mensch und die Natur als padagogisches Problem.’

Es ist daher zweckmiBig, an die Hauptmomente des aristotelischen Naturverstindnisses zu er-
innern.

(1) Die Natur ist das an ihr selbst Wahrnehmbare. Das Wahrnehmbare, weil ,,das Denken
liegt in der Gewalt des Wollens, nicht aber das Wahrnehmen, denn das Wahrnehmbare muf3
da sein.«’

(2) Die Wahrnehmung hat ihren Grund nicht in der Funktion von Sinnesorganen — auch nicht
— kantisch gesehen — in der transzendentalen Verfa3theit der Sinnlichkeit, sondern in dem
»In-Erscheinung-Treten™ der Natur, in dem ,,Zur-Sichtbarkeit-Dringen* der Natur selber. In
der Wahrnehmung wird somit nicht dies oder jenes registriert (Form, Grofle, Beschaffenheit
der Dinge), sondern die Wahrnehmbarkeit verwirklicht. Die Wahrnehmung ist der Mdog-
lichkeit nach, was die Natur (das Wahrnehmbare) schon der Wirklichkeit nach ist.® Es gibt
nach Aristoteles zwei Sinne, die nicht auf stoffliche Reprisentation angewiesen sind, die inso-
fern auch zum Element einer Kunst werden kénnen: Sehen (Farbe) und Hoéren (Schall).” DaB
Goethes Farbenlehre hier direkt anschlief3t, sei nur eben im Voriibergehen angemerkt.

3 Friedrich Frobel: Ausgewihlte Schriften. Herausgegeben von Erika Hoffmann, Zweiter Band, 1951, Band 1, S.
35.

6 Vgl. Josef Konig: Vortrige und Aufsitze. Herausgegeben von Giinther Patzig, Freiburg/Miinchen 1978, S. 256
ff. Otto Friedrich Bollnow: Der Mensch und die Natur als piddagogisches Problem, In: Richard Brinkmann
(Hrsg.), Natur in den Geisteswissenschaften I, Tiibingen 1988, S. 75 ff.

7 Aristoteles: Uber die Seele. Werke in deutscher Ubersetzung, Band 13, Darmstadt 1966, S. 35.
8 Aristoteles a. a. 0., S. 35.
? Aristoteles, a. a. O., S. 35 ff.



(3) Die Realisierung des Wahrnehmungsvermdgens ist die Leistung der Praxis (Praxis = Bios
= Lebensweise eines Organismus), die in den praktischen Kiinsten (s. 0.) potenziert wird. Die
Methode wurde bereits in der Scholastik als eine solche praktische Kunst konzipiert (Johan-
nes von Salisbury) und dann ganz ausdriicklich als Anschauungskunst von Pestalozzi. Wa-
genschein fiihrt diese Tradition des Anschauungsunterrichtes unter Einschlu8 der modernen
Wissenschatft in origineller Weise fort. [168/169]

3. Der Einsatz Wagenscheins
3.1. Die Einladung, Klassiker der Naturwissenschaft im Original zu lesen

Wagenschein setzt die Physik als eine soziokulturelle Gegebenheit und Tatsache voraus. Da-
mit wiederholt er den kantischen Ansatz: hinter das historische Faktum der Naturwissenschaft
kann nicht zuriickgegangen werden. Die Naturwissenschaften liegen — besonders auch fiir die
Schulen — vor in der Gestalt von Lehrbiichern, die den Kern von Studien- und Lehrplénen bil-
den. Lehrbiicher prisentieren das Wissen in systematischer Form. Darin liegt ihre uner-
setzbare kulturelle Funktion. Die Spezialisierung der Wissenschaften erhidlt in den Lehrbii-
chern ihre feste Gestalt. Die exemplarische Lehre Wagenscheins hélt sich nicht an die Syste-
matik der Lehrbiicher. Nach Wagenschein fiihrt, wie man ohne verzerrende Ubertreibung sa-
gen kann, die sich an die Systematik klammernde Lehre zur Korruption des Verstehens. Da-
mit wird der Wert, der in der Struktur der Lehrbuchsystematik begriindet ist, nicht generell
geleugnet. Lehrbiicher stellen das Gedéchtnis des wissenschaftlichen Erkennens dar. Darin
liegt ihre Bedeutung fiir eben dieses wissenschaftliche Erkennen. In der gedéchtnishaften
Aufbewahrung des Erkennens wird dieses aus den lebensgeschichtlichen Erfahrungs- und
Entstehungszusammenhéngen herausgeldst und sozusagen exterriorisiert. Gleichzeitig wird
das im Gedichtnis Aufbewahrte als etwas Perfektes, Abgeschlossenes und insofern Histori-
sches konstituiert: Als etwas, was in der individuellen Lebensgeschichte und der sie konstitu-
ierenden Erinnerung nicht mehr modifiziert werden kann. Die eigentiimliche Leistung des
Gedéichtnisses besteht in der Treue der Wiedergabe des Perfekten, Abgeschlossenen. Auf die-
se Weise konstituiert das Gedéchtnis die historische Distanz zwischen dem, was Geschichte
geworden ist und der aktuellen Gegenwart. Es bewahrt Ereignisse in entaktualisierter Form,
Spuren und Anzeichen, die zum Ausgangspunkt von historischen Rekonstruktionen gemacht
werden konnen. Die autbewahrende Leistung des Gedéchtnisses besteht somit in der Ordnung
der hinterlassenen Spuren, mit der diese der historischen Rekonstruktion zugefiihrt werden
konnen. Die formale Struktur der historischen Zugénglichkeit ist eine solche von Orten, an
denen etwas auffindbar ist: Die memoria ist eine Findekunst, die auf einer Topik aufbaut.

Als Gedichtnis des wissenschaftlichen Erkennens enthalten Lehrbiicher den Erkenntnisakt in
entaktualisierter Form. Lehrbiicher bewahren das Erkennen als einen Prozef3, der im Wissen
zum Abschlull gekommen ist und darin perfekt vorliegt. Die Perfektion findet ihren Ausdruck
in der Ex-Aktheit der Fassung und Formulierung, in der das Wissen sich als giiltig erweist,
unabhéngig von dem ProzeB, der es hervorgebracht hat. Die Fassung, mit der das Wissen als
Ex-aktes aus dem ErkenntnisprozeB3 gelost wird, bestimmt sich aus der Funktion oder dem
Wert, den es jeweils fiir den Aufbau der Systematik des Lehrbuches hat. Aus dieser Funktion
ergibt sich der Ort, an dem es im Lehrbuch steht und die Form (Formel), in der es autbewahrt
wird. In dieser Ord- [169/170] nung verweist das Wissen auf vorausgesetztes Wissen, wie es
sich darin bewahrt, dal es vorausgesetzt werden muf}, um ein Darauffolgendes rechnen und
begreifen zu konnen. Prinzipiell gilt, dal das lehrbuchméBig geordnete Wissen den Erkennt-
nisakt als ein rekonstruierbares Ereignis nur eben anzeigt, als Ereignis, das nur in einer histo-
rischen Rekonstruktion zu erfassen ist. Das Postulat der historischen Rekonstruktion wird je-



doch durch den funktionalen Aufbau des Lehrbuchs niedergehalten und verdeckt.

Mit dieser Ordnung, mit dem eines auf das andere ,,logisch* aufbaut, weckt das Lehrbuch den
Anschein, die kognitive Struktur abzubilden, die dem Wissen zugrundeliegt. So suggeriert das
Lehrbuch durch seinen formalen Aufbau, dal die Aufgabe des Unterrichts lediglich in der
Aktualisierung der bereits vorhandenen kognitiven Strukturen bestehe, also in der Anamnese
der Muster, die das Wissen generieren. Auf diese Weise ist ein Pseudo-Platonismus in unsere
Schulen eingekehrt, in dessen Zeichen nicht selten trostlose Heurese getrieben wird. Diesem
Pseudo-Platonismus setzt Wagenschein die exemplarische Lehre entgegen zur Uberwindung
der Korruption des Verstehens. Was Wagenschein mit der verstehenden Naturwissenschaft
fordert, ist nichts anderes als die Rekonstruktion des im Wissen zu Ende gekommenen Er-
kenntnisprozesses. Die Rekonstruktion des Erkenntnisaktes aber ist eine historische. Daher
empfiehlt Wagenschein den Lehrenden die Geschichte der Wissenschaft und die Lektiire ihrer
Klassiker. Der Einstieg in die Physik ist fiir ihn der Einstieg in ihre Geschichte.

Die Geschichte der Wissenschaft ist fiir Wagenschein das Medium, in dem die transzenden-
talphilosophische Frage, wie Naturwissenschaft moglich ist und wie sie als Leistung des Men-
schen moglich ist, wiederholt wird. Dal3 die transzendentalphilosophische Frage im Horizont
der Geschichte wiederholt wird, besagt zugleich, dal der Realititsbezug der Wissenschaft
nicht in einer apriorischen Verfassung des menschlichen Verstandes und der menschlichen
Sinnlichkeit begriindet ist. Die Geschichte lehrt, die Forschung als Leistung handelnder, lei-
dender, verblendeter Menschen zu verstehen, als Ringen um die Befreiung aus den Verstrik-
kungen der Tradition allgemein und der Wissenschaften im besonderen. Die Geschichte lehrt,
aus welchen kulturellen und gesellschaftlichen Zusammenhéngen heraus Fragestellungen sich
entwickeln, wo Einfille, Ideen geziindet haben und wie ihnen zur empirischen Verbindlich-
keit verholfen werden konnte. Der Riickgriff in die Geschichte ist die genetische Rekonstitu-
tion des im bloBen Wissen ausgeblendeten Erkenntnisaktes und der ihn bedingenden Fakto-
ren. ,,Genetisch® ist bei Wagenschein nicht psychologisch im Sinne der Transformation von
vorhandenen Strukturen und Mustern, sondern philosophisch-hermeneutisch zu verstehen als
Rekonstruktion des den Erkenntnisakt tragenden Sinnes, mit dem die Forschung sich in einen
historischen Wirkungszusammenhang gestellt findet. In diesem Sinne heift es bei Wagen-
schein: ,,Physik ist von Menschen gemacht als ein Auswahl-Verfahren. Insofern ist sie erfiillt
von Menschen. So steckt in ihr fortwirkend die Leiden- [170/171] schaft Galileis, in die Natur
ein kausales Begriffsgewebe einzuspannen, das alle (unbelebten) Dinge miteinander verbindet
und damit in seiner Weise verstidndlich macht. Und es wirkt in thm die Menschen-Kette, in
der sich durch Jahrhunderte hindurch das Tragheitsgesetz herausstellte. Aber dieses genetisch
Menschliche wird in den Schulen nahezu vergessen. '

3.2. Der exemplarische Unterricht: Dramaturgie des Unterrichts

So sehr Wagenschein die Lektiire der Klassiker empfiehlt, wird doch der Unterricht nicht als
Geschichte oder Erkenntnistheorie der Physik ausgelegt. Der Unterricht hat vielmehr das
Verbindliche herauszustellen, dasjenige an konkreten historischen Vorgidngen und Ereignis-
sen, worin diese liberdauern und gegenwirtig bleiben: Physik als Lehre der Geschichte der
Physik. Der didaktischen Aufarbeitung der Geschichte geht es zunédchst und als erstes um die
Uberwindung der historischen Distanz, aus der wir die Geschichte wahrnehmen und als Ge-
schichte rekonstruieren. Allgemein und tiber die Geschichte der Naturwissenschaften hinaus
darf wohl angenommen werden: Die Form, in der die Geschichte Prasenz erlangt, ist das
Drama. In Schillers Wallenstein und in seiner konkreten Auffiihrung gewinnt das Stiick fiir

' Martin Wagenschein, Die Sprache zwischen Natur und Naturwissenschaft, Marburg 1986, S. 75.



uns hier und heute Bedeutung. Diese Bedeutung des Wallenstein liegt nicht in der Rolle, die
er in den politischen Verhiltnissen seiner Zeit gespielt hat. Das Drama macht den Wallenstein
vielmehr zu einer menschheitlich relevanten Figur, die uns {iber uns selbst belehrt. SchlieBlich
wird die ,,menschheitliche Bedeutung®, um diesen Ausdruck noch einmal zu gebrauchen,
nicht beschrieben, sondern in der dramatischen Handlung gewissermafen hervorgebracht. Die
Handlung selbst ist der Entstehungs- und Ursprungsort der Lehre. Die Lehre, die durch dra-
matische Handlung herausgearbeitet wird, liegt in der befriedigenden Losung, sie mag positiv
oder negativ ausfallen, einer exzeptionellen und schon deshalb krisenhaften Situation. (In sol-
chen, aus der Alltdglichkeit herausgefallenen Situationen wird der Mensch vor sich selbst ge-
bracht.) In diesem Sinne wurde der Erkenntnisproze3 immer wieder und ganz ausdriicklich als
dramatisches Geschehen vorgestellt, so vor allem in den gro3en Dialogen (Galilei, Giordano
Bruno), die am Beginn der neuzeitlichen Wissenschaften stehen. Das Erkenntnisdrama wird
darin im Zusammenspiel von drei Grundfiguren entwickelt: Da ist immer der Begeisterte im
Spiel, der von Ideen trunkene, der Philotheus; dann aber der Skeptisch-Niichterne, der auf
konkrete Bewdhrung in der Realitit dringt und schlielich der Dumme, der einen Wust von
Vorurteilen gegen das kritische, auf bewidhrte Erkenntnis dringende Denken aufbringt. Die
Dummbeit spielt eine wichtige und entscheidende Rolle im Erkenntnisdrama. Sie ist keines-
wegs als Defizit zu begreifen, sondern als eine Erscheinungsweise der Vernunft, die immer
schon im Spiel ist, wo wir in die Wirklichkeit verstrickt sind. Sie, gegen die niemand gefeit
ist, dulert sich in einer rechthaberischen Form des Argumentierens, das weit ausholt, um nicht
denken zu miissen. Dieses Zusammenspiel der genannten drei Grundtypen dient — wie man
sich leicht iiberzeugen kann — dem Lehrer auch heute noch zur Entschliisselung [171/172] von
Unterrichtsszenen: nach den Mustern dieses Zusammenspiels werden AuBerungen aufge-
nommen und weiterfiihrend gedeutet.

Genetisch unterrichten, konnte nach diesem Exkurs bedeuten: Den Unterricht als dramati-
sches Geschehen, in dem die Vernunft sich in ausnehmend besonderen, krisenhaften Situatio-
nen gegen Vorurteile und Scheinwissen durchsetzt, inszenieren. Wie also, nach welchen dra-
maturgischen Gesichtspunkten, inszeniert Wagenschein ,,seinen® Unterricht.

3.3. Der exemplarische Unterricht: Das Exemplum

Wagenschein greift etwas ,,Sonderbares auf: Aus dem gewohnten Lauf der Dinge herausfal-
lende Erscheinungen, die insofern irritieren, als sie sich mit unseren Erfahrungen nicht ver-
einbaren lassen. Herausgreifen heiflt im Lateinischen: eximere, und das so Herausgegriffene
ist ein Exemplum. ,,Das Sonderbare* des Exempels liegt darin, da3 es unser naives Vertrauen
in den Lauf der Welt erschiittert. Mit zunehmendem Alter lernt man, sich damit in pragmati-
scher Einstellung zu arrangieren, ohne sich gro3 dariiber aufzuregen. Wir lernen, damit um-
zugehen und damit fertigzuwerden. Nur die noch nicht voll in die Alltagswelt integrierten
Kinder finden sich solchen Erscheinungen gegeniiber schutzlos und hilflos ausgesetzt. Die Er-
scheinungen der Paralaxe, der Lichtbrechung, der Wasserverdrangung werden hier noch irri-
tiert, verunsichert, nicht ohne tieferes Erschrecken wahrgenommen. Daher beginnt die Di-
daktik der Physik fiir Wagenschein als eine Phanomenologie der kindlichen Irritationen. Wa-
genscheins Sammlungen von KinderduBerungen'' sind alles andere als Beiwerk und Allotria:
Sie bezeichnen vielmehr den Einsatz der Physik im menschlichen Leben. Im Hinblick darauf
erhilt der Physik-Unterricht die eminent pddagogische Aufgabe der Aufarbeitung von ab-
gespaltenen, verdringten kindlichen Erfahrungen. Im Riickgang auf diese Erfahrungen ent-

"' Martin Wagenschein, Kinder auf dem Wege zur Physik. Mit Beitrigen von Siegfried Thiel u. a. Vorwort von
Andreas Flitner, Weinheim/Basel 1990.



decken wir erst, wie wenig wir wirklich Ful} gefaf3t haben in unserer Wirklichkeit, dal3 sie uns
zutiefst unheimlich geblieben ist. (Kinder ertragen diese irritierenden Einbriiche in das Welt-
vertrauen im Vertrauen auf die Erwachsenen, von denen sie nach und nach — vertrauensvoll —
die Mechanismen der Verdrangung iibernehmen. Das Dramatisch-Krisenhafte der Exempel
liegt also darin, daB3 unser Vertrauen in den Lauf der Dinge erschiittert wird. Unsere Sinne, die
auf pragmatische Bewéhrung ausgerichtet sind, horen auf, verldBliche Zeugen zu sein. Das
Zeugnis der Sinne, die scheinbar unmittelbare, in Wahrheit jedoch durch die Pragmatik des
Alltags vermittelte sinnliche Evidenz wird erschiittert. Die Exempla, vor die Wagenschein
seine Schiiler stellt, erfordern eine Umorientierung im ganzen. Etwas von dem: ,,Du muf3t
Dein Leben dndern* steckt in jedem Exemplum. Das macht es so anstoBig und drgerlich. Wa-
genschein war alles andere als ein bequemer Lehrer.

Exempel sind in der Form des Ritsels aus den vertrauten Kontexten herausgegriffen. In Rét-
seln wird das Konkrete, das sich darin verdichtet, als Aufgabe [172/173] vorgestellt: aller-
dings nicht in der Form des Falles, in dem das konkret Ausgefallene in bezug auf einen Be-
griff oder ein Gesetz in Frage steht. Félle sind zwar immer auch strittig. Strittig an ihnen ist
jedoch die Frage, ob sie als Fall eines Gesetzes oder einer Norm oder eines theoretischen Be-
griffs behandelt werden konnen. Als Rétselaufgaben sind die Exempla Wagenscheins keine
Anwendungs- oder Ubungsfille; auch keine reinen Fille, an denen das Allgemeine demon-
striert werden konnte. Wagenschein konnte daher in seinen Veranstaltungen subsumierende
Redewendungen wie: ,,Das hingt mit der Schwerkraft zusammen ... oder ,,Das ist nichts an-
deres als ...“ hochst unwirsch abweisen. Das leicht hergesagte Schulwissen war ihm suspekt.
Er hat es auf seine ironisch leise Art meisterhaft verstanden, es vor dem Anspruch des Kon-
kreten zum Schweigen zu bringen, um der Erfahrung der Unverfligbarkeit des Konkreten
Platz zu schaffen. In der Form des Ritsels werden — zunéchst jedenfalls — die Sachen dem
sonst bewdhrten Konnen und Wissen entzogen. In diesem Sinne schlagen Rétsel in ihren
Bann. In den Ritselaufgaben wird insofern die Situation der Hilf- und Ratlosigkeit, die wir
aus unserer Kindheit kennen, kunstvoll wiederhergestellt. Eine charakteristische Besonderheit
des Ritsels besteht darin, dall seine Losung, obzwar in verhiillter und verschliisselter Form,
als Rat, in ihm selbst enthalten ist. So hingesagt, ist dies eine etymologische Spielerei, gewil,
aber nicht nur. Die Orakelspriiche hatten die Form des Rétsels und den Rat der Gétter. Dies
scheint damit zusammenzuhidngen, da3 das Rétsel unsere eigenen Moglichkeiten in Frage
stellt. Es verhilft zu einem Rat (Lehre), auf den wir nicht von selbst gekommen wéren. Der
Rat des Ritsels wird einem gewissermallen zugesprochen, man empfingt ihn. Das Empfan-
gen, von dem hier die Rede ist, ist allerdings nichts weniger als ein passives Hinnehmen. Von
den Ritseln werden wir vielmehr aufs hochste herausgefordert und beansprucht. Rétsel sind
Proben, Bewdhrungsproben besonderer Art. In den Rétseln der Marchen und Mythen geht es
hiufig — wie im Turandot — um Kopf und Kragen. Der Rétselrater befindet sich also in einer
paradoxen Situation. Das Rétsel stellt uns mit all unserem erworbenen Wissen und unserem
Koénnen in Frage und beansprucht es doch aufs hochste und im ganzen. Auf welche Weise
aber werden wir durch Ritsel herausgefordert? ,,Normalerweise® ist uns unser Wissen und
Koénnen in lebensgeschichtlichen Zusammenhingen verfiigbar. Dies will sagen: Wir nehmen
die je aktuelle Situation in der Weise wahr, daf} sie an andere Situationen, in denen sich unser
Konnen bewihrt hat, erinnert. Durch die Erinnerung werden Handlungsansétze und -entwiirfe
vorgegeben, Erwartungshorizonte ausgebreitet. Die jeweils neue Situation wird jedenfalls in
den Horizont der Lebensgeschichte geriickt und darin interpretiert. Das Aktuelle ist die aktua-
lisierte Erinnerung, das nach lebensgeschichtlich erworbenen Mustern typisch ,,Wiederkeh-
rende*. Diese zeitlichen Verkniipfungen von Wahrnehmungen, aus denen sich unsere Erfah-
rung aufbaut, hat Kant unter dem Titel ,,Analogie der Erfahrung* behandelt. Normalerweise
verfiigen wir also nach den Mustern oder der Typik der Analogie der Erfahrung iiber unsere
Krifte, vor allem aber iiber unser Konnen, das durch Wissen ermdglicht und durch Wissen
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gestiitzt ist. Just [173/174] diese Form der Disposition unserer Kriafte wird durch Rétsel in
Frage gestellt. Das Rétsel erscheint so als das unvordenklich Konkrete, das, als unvermittelt
gegenwartiger Anspruch, die Prasenz der Krifte, ihre Konzentration im Augenblick erfordert.
Kiinstler haben ihr Koénnen in dieser Weise — im Augenblick des Auftritts — présent. Rétsel
fordern also den konzentrierten Einsatz aller Kriafte im Augenblick. Allerdings werden die
Krifte nicht auf vorgegebene Losungsmuster und darin antizipierte Ergebnisse versammelt.
Die Konzentration — gerade auch die des Kiinstlers — hat die Form der unverkrampften Wach-
heit, einer gelosten Aufmerksamkeit. Wagenschein hat diese geloste Aufmerksamkeit, die er
in seinem Unterricht voraussetzt, eindrucksvoll in der kleinen Abhandlung ,,.Der Knabe mit
dem Apfel“'? beschrieben.

3.4. Der fruchtbare Moment

Auf welche Weise enthélt das Rétsel die Losung? Wir riicken jetzt noch einmal die Form des
Raétsels in den Blick mit der Frage nach der spezifischen Form seiner Verschliisselung. Die
Rhetorik fiihrt die Rétsel (aenigma) als Allegorien, deren Beziehung zum gemeinten Sinn be-
sonders undurchsichtig (obscurior) ist. Diese besonders undurchsichtige Beziehung auf das
Gemeinte wird im allgemeinen so realisiert, dafl ein vertrauter Begriff (Bedeutung) in einem
unvertrauten, befremdlichen, zu erratenden Sinn gebraucht wird. So mufiten in dem beriihm-
ten Orakelspruch, der die Athener vor den Persern rettete, die ,,h6lzernen Mauern* als Schiffe
entritselt werden. Als Allegorie (Gleichnis) und d. h., als Redefigur genommen, ist die Ver-
schliisselung des Ritsels keine Codierung. Der Code regelt die Verwendung eines gesamten
Zeicheninventars. Die Redefiguren sind dagegen Ubertragungen, die nicht codifiziert sind. Im
Rétsel kommt es auf die eine Wendung an, an der die gesamte Losung héngt. Die Losung aber
liegt darin, daB3 sich etwas, was zunéchst ohne inneren Zusammenhang erschien, zu einem
sinnvollen Ganzen fiigt. Insofern es im Rétsel immer auf die eine Wendung ankommt, durch
die ein einzelnes Element fiir ein Ganzes steht, haben die Rétsel einen metonymischen Cha-
rakter. Das Exemplum Wagenscheins ist, dies sollte im Vorhergehenden angedeutet werden,
nicht logisch als das Verhéltnis des Besonderen zum Allgemeinen zu begreifen, sondern rhe-
torisch als die besondere Beziehung des Einzelnen zum Ganzen. Fiir Wagenschein ist, ganz
allgemein genommen, die Konzeption (Ursprung) der physikalischen Begriftlichkeit in der
Allegorie (Gleichnis) begriindet. Modelle werden von Wagenschein als Bilder und Gleichnis-
se verstanden.

Die Besonderheit des Einzelnen, auf die es ankommt, liegt darin, da3 hinter seiner vertrauten
Bedeutung eine andere, zweite Bedeutung verborgen liegt. Diese zweite Bedeutung bestimmt
sich aus seiner unersetzlichen Funktion beim Aufbau eines in sich geschlossenen Textes, in
dem die einzelnen Bedeutungen sinnhaft, d. h. unter einer mit dem Textganzen vollzogenen
Selektion aufeinander bezogen sind. Im Ritselwort, auf das es immer ankommt, sind Vertrau-
[174/175] tes und Unvertrautes miteinander verkniipft. Mit dem Unvertrauten ist immer eine
Wendung gefordert, die als fruchtbarer Moment den Dreh- und Angelpunkt eines Textes bil-
det. Der Ausdruck ,,fruchtbarer Moment* ist in dem Sinne gebraucht, in dem Lessing ihn ein-
gefiihrt hatte: Einen Handlungsablauf konne die Malerei nur dadurch ,,bilden®, daB} sie einen
einzigen Augenblick der Handlung nutzt; sie miisse allerdings den ,,prignantesten wéhlen, aus
welchem das Vorhergehende und Folgende am begreiflichsten wird.“'* Wagenschein selbst

12 Martin Wagenschein: Naturphinomene sehen und verstehen. Genetische Lehrginge. Herausgegeben von Chri-
stoph Berg. Stuttgart 1988, S. 73 ff.

B M. Wagenschein, a. a. O., S. 346.
'*" Gotthold Ephraim Lessing. Gesammelte Werke. Fiinfter Band. Berlin/Darmstadt 1955, S. 116.
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beschreibt den fruchtbaren Moment als Ergebnis der ,,Suche nach der Briicke, die vom Riét-
selhaften zum Vertrauten fihrt“. Von dieser Briicke heif3t es dann weiter, daf} sie ,,sich nur in
einem einzigen blitzhaften Durchblick, liickenlos hin und zuriick vollende. ,,Fénde sich aber
auch nur an einer einzigen Stelle eine Liicke, ausgefiillt durch einen Ballen Altpapier, das
dem Briickengeher bescheinigt, er habe diese Stelle friiher einmal als Vorratskenntnis ,,ge-
habt®, vielleicht auch zu verstehen gemeint: Dann tragt diese Briicke nicht mehr, die Durch-
sicht ist verdunkelt und wenn man dran klopft an diese Briicke, dann bleibt sie taub.*"

Der exemplarische Unterricht setzt sich nun freilich nicht aus Ritselstunden zusammen. Es
werden hier keine fertig formulierten Rétsel aufgegeben im Sinne von Priifungsaufgaben oder
Intelligenztests. Vielmehr kommt alles darauf an, dafl das Ritselhafte in den Erscheinungen
selbst entdeckt und wahrgenommen wird: die Rétsel, vor die uns die Erscheinungen selber
stellen, miissen allererst formuliert werden. Dies ist eine produktive Leistung, die den enigma-
tischen Charakter von wirklichen Erscheinungen — gegen unsere Gewohnheiten und das Drii-
ber-hinweg sehen — zum Vorschein gebracht wird. Dem entsprechend bringen die Losungen
solcher Ritsel die Erscheinungen selbst in einer die verwirrte Erfahrung belehrenden Weise
zur Sprache. In ihnen finden wir wieder Grund in den Erscheinungen selbst. Der Grund liegt
hier in der Losung. Die Losung verweist nicht auf einen Grund auBer ihr.'® Doch wie gelangt
man im konkreten Unterricht zu solchen grundgebenden Losungen. Das soll an einem Bei-
spiel demonstriert werden. Ein Wagenschein-Schiiler hat sich das folgende Lehrstiick ausge-
dacht: Eine Plastikfolie, die zunichst durchsichtig ist, erscheint opak und weil3, wenn man sie
faltet. Die Schiiler {iberlegen zunéchst, ob das Licht in den vielen kleinen Kammern, die durch
das Falten entstehen, sozusagen eingefangen und verschluckt wird. Dann miiite die Folie frei-
lich dunkel, vielleicht sogar schwarz, aber keineswegs weifl erscheinen. Schlielich ruft ein
Schiiler (12 Jahre alt) ziemlich aufgeregt: ,,Do hot's tausend kloine Spiegel drin® — ,,an jedem
dieser Spiegel wird das Licht, wie bei einer Fensterscheib, a biflle zriickworfa — aber nadier-
lich au durchg'lassa®, erldutert er, als man ihm den Spiegel nicht ganz abnehmen wollte.

Wollte man fragen, wie ein Schiiler auf diesen Einfall kommt, man wiirde die Sache iiberfra-
gen, also eine Frage ins Blaue schieBen. Man kann jedoch nach [175/176] der produktiven
Leistung dieses Einfalls fragen. Der liegt in einem, ganz streng genommen, poetischen Akt —
in einer Fiktion. Im wortlichen Sinne entstehen durch das Falten natiirlich keine Spiegel. Was
eigentlich fingiert wird, ist eine Beschreibung oder Darstellung, die hervorhebt, wo ,,der Hase
hier im Pfeffer liegt“. Diese Beschreibung ist natiirlich kein Abbild eines schon vorgegebenen
Bildes. Die Losung des Rétsels gibt es nur in dieser Beschreibung und durch sie. Das Bild der
spiegelnden Fensterscheibe ist der fruchtbare Moment des Textes, der das Falten auslegt. Die
fiktionale Leistung einer solchen Beschreibung ist mit der eines Kriminalromans zu verglei-
chen. Auch im Kriminalroman liegt die Losung des Ritsels in der Geschichte, die der Detek-
tiv erfinden muf}, um die rétselhaften Spuren zu deuten. Die Losung, das ist auch hier die im
Text ausgelegte Deutung von hinterlassenen Spuren.

Wir waren von der Frage ausgegangen, was Einfille leisten, worin ihre produktive Funktion
liegt. Einfdlle, Goethe hat sie Apercus genannt, sind die fruchtbaren Momente von Geschich-
ten oder Beschreibungen, durch die die in Widerspriiche verwickelte Wahrnehmung belehrt
und durch die Belehrung beruhigt wird. Belehrt, in dem Sinne, daB jetzt erst ans Licht kommt,
was man eigentlich wahrnimmt, wenn man die weille Folie, und in Analogie dazu den weillen
Schnee, den weilen Bierschaum und die weile Wolke weil3 sieht. Man kdnnte auch sagen: Es
wird das in der Wahrnehmung Wahrgenommene — der phidnomenale Gehalt also — enthiillt.
Dieser phidnomenale Gehalt 148t sich nicht auf Sinnesdaten zuriickfiihren, in ihm entfaltet sich
vielmehr die — Pestalozzische — Anschauungskraft. Das so zur Gegebenheit Gebrachte ist

'> M. Wagenschein, Die Sprache zwischen Natur und Naturwissenschaft. Marburg 1986, S. 74.
'® Vgl. dazu Josef Konig, Bemerkungen iiber den Begriff der Ursache, a. a. O., S. 122 ff.
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nicht die Vorstufe des Begriffs; es gilt vielmehr umgekehrt, dal Begriffe in den Dienst der
Anschauung zu treten haben. Um das hervorzubringen, was man eigentlich wahrnimmt, kon-
nen durchaus auch Begriffe in Dienst genommen werden: wahrscheinlich kommt man ohne
sie gar nicht aus. Man muf3, um in unserem Beispiel zu bleiben, etwas iiber Reflexion wissen,
wenn der Spiegeleinfall sich als fruchtbarer Moment soll bewdhren konnen. Die Leistung des
physikalischen Begriffs allerdings ergibt sich aus dem Zusammenhang einer befriedigenden
Losung.

4. SchluBbemerkung

Der Sinn des naturwissenschaftlichen Unterrichtes liegt, wie wir auszufiihren versuchten, in
der Lehre, die in den Phdnomenen selbst liegt. Phinomene liegen nicht auf der Hand, sie sind
vielmehr auf die Kunst des Lehrens angewiesen. Das Konnen des Lehrers aber liegt in der
Funktionalisierung seines Wissens zur Inszenierung von Exempeln, an denen Schiiler eine
Lehre gewinnen konnen. Die Lehre liegt in den hervorgebrachten Phinomenen, mit denen der
Wahrnehmungsgehalt des sonst nur fragmentarisch und widerspriichlich Wahrgenommenen
ans Licht gebracht wird. Phinomene sind im wortlichen Sinne gebildet. Die Lehre liegt in den
Ldsungen, in denen die Widerspriiche unserer [176/177] Erfahrung aufgehoben sind. In der so
verstandenen Lehre faft man wieder FuB3 in der Wirklichkeit: Sie ist die Wagenscheinsche
Einwurzelung. Zur Hervorbringung des phdnomenalen Gehaltes werden von Lehrern und
Schiilern immer auch Wissensbestinde in Dienst genommen. Durch diese Indienstnahme wird
der aufkldrende, die Sinne belehrende Gehalt des Wissens erschlossen: seine lebenspraktische
Bedeutung. Auf eine abschlieBende Form gebracht, konnte man sagen: Der exemplarisch-
genetische Unterricht leistet die Rekonstitution des Wissens unter den Bedingungen unserer
leiblich-sinnlichen Existenz.

Die Belehrung der Sinne (Sehen-Lehren) hat lange Zeit als die genuine Aufgabe der Malerei
gegolten. Die Kiinste sind heute in schwer zu bestimmende Funktionen getreten. Wagen-
schein nimmt jetzt die Wissenschaft in den Dienst, den die Kunst vielleicht nicht mehr so lei-
sten kann oder will. Dahinter verbirgt sich eine ethische Dimension des Unterrichts. Die
Schriften Wagenscheins bezeugen die Moglichkeit eines Umgangs mit dem Wissen, der nicht
an der Machtgewinnung und am Machtzuwachs interessiert ist. Der exemplarisch-genetische
Unterricht erschliet die lebenspraktische Bedeutung, den Aufklarungsgehalt des Wissens und
erfiillt auf seine Weise Goethes Forderung nach einer zértlichen Empirie.
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