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Tiefere Geheimniss als Kinder
kann es kaum geben. Unser eigenes
Rétsel lauft unsin den Kleinen
vergrof3ert entgegen.

MARTIN WAGENSCHEIN

(1983 S.37)

1. Absichten

~Man miie agentlich wie Wagenschein urterrichten, meinte mein Mentor,
~doch dasgeht nicht in urserer Schule.* ,, Aber Wagenschein schafft esdoch!,
erwidere ich. ,, Wagenschein ist einmalig. Den kann man nicht nachahmen”,
erhateich zur Antwort.

So dhnlich ist es mir seit meiner Referendarzeit immer wieder ergangen.
WAGENSCHEIN erntet Anerkennurg, findet Hochadhtung, héufig auch Zu-
stimmung. Und dach sieht die Unterrichtswirkli chkeit ganz andersaus, als man
es nach desen Redktionen erwarten wirde. ,, Genetisches Prinzip”, , exem-
plarisches Lehren* und ,, sokratische Methode* werden meist in Verbindurg
mit seinem Namen gebradht; seine Grundilerzeugung ,, Verstehen desVersteh-
barenist ein Menschenredcht” undseine Auff asaing von Geometrie ds,, Mathe-
matik aus der Erde" sind gern ziti erte Gedanken. Die Unterrichtsbeispiele zum
»Nichtabbrechen der Primzahlenfolge” oder Gber den , Sechsgern” gelten as
didaktische Kleinod en; seine Uberlegungen zur ErschlieRurg von Mathematik
aus der Satzgruppe des Pythagoras dienen als Muster seiner Unterrichtsorgani-
sation.Auch bei den , Einstiegen®, den ,, mathematischen Aufsétzen” oder dem
»Epochenurterricht* denkt man meist an WAGENSCHEIN. In kaum einem Buch
Uber Didaktik der Mathematik fehlt sein Name im Literaturverzeichnis. Doch
haben seine Gedanken wirklich Resonanz gefunden?
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Am 3. April 1988starb MARTIN WAGENSCHEIN im Alter von 91Jahren. Ein
Jahr lang hatte &, geplagt von Beschwernissen, dem Tod entgegengesehen.
Wie Uber einen alttestamentli chen Patriarchen méchte man sagen: Er starb alt
undlebenssatt. Ein viertel Jahr spéter folgte ihm seine Frau Wera.

Sein besonderes Interes< hatte stets dem Physikurterricht gegolten. Trotzdem
hat er sich auch immer wieder leidenschaftlich Gber den Mathematikunterricht
geduliert. Diemeisten seiner Beitrage aim Mathematikunterricht finden sichin
seinen Aufsatzsammiungen ,, Urspringli ches Verstehen undexaktes Denken®
(WAGENSCHEIN I,Il 1970 sowie , Naturphénomene sehen und verstehen®
(WAGENSCHEIN 1988). Viel Personli ches kann man in seinen ,, Erinnerungen
fur morgen” (WAGENSCHEIN 1983) erfahren. Ich will deshalb darauf verzich-
ten, sein Leben nachzuzeichnen. Auch seine Arbeiten sollen hier nicht referiert,
analysiert oder gewtrdigt werden. Ich verweise hierzu auf die umfangreichen
Untersuchungen von BECKER (1971), KOHNLEIN (1973 und SCHUBRING
(1978. Vielmehr will i ch zeigen, wie seine Ideen von der M athematikdidaktik
aufgenommen worden sind. Die Re&tionen von Mathematikdidaktikern auf
WAGENSCHEIN lassen Einschétzungen erkennen, deich deutlich machen will .
Dabel versucheich, Ukerwiegend aus der Position WAGENSCHEINS zu argumen-
tieren, so wie ich sie sehe. Wo ich selbst werte, hdfe ich, des deutlich zu
madhen.

Dieser Aufsatz ist nicht als Nadchruf gedacdt, sondern als Ansto3 zum Nadh-
denken Uber Mathematikunterricht undviell eicht auch Uber M athematikdi dak-
tik unter dem Eindruck seiner fir mich nach immer lebendigen Schriften.
Dabel binich Uberzeugt davon, dald manche seiner [deen der M athematikdidak-
tik neue Impulse geben kénren.

2. Akzeptanz

Auf WAGENSCHEIN wird in vielen ddaktischen Publi kationen verwiesen. Seine
griffigen Formulierungen, seine teilweise provozierenden Themenstellungen
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undseine aregenden Unterrichtsbei spiele wedken Aufmerksamkeit, sprechen
an undlassen sich zur Bestdtigung oder al's Erganzung der eigenen Positi on gut
heranziehen. Wenninsbesondere én Uberbli ck tiber verschiedene Unterrichts-
zugange zu einzd nen Themen gegeben werden soll, dannfehlen auch WAGEN-
SCHEINS Beitrége in der Regel nicht. Daau einige Beispiele.

In seinem Buch Uber den Geometrieunterricht geht BECKER (1980 an ver-
schiedenen Stell en néher auf WAGENSCHEIN ein. So befaldt er sich z.B. ausfiihr-
licher mit Einstiegen. Er weist darauf hin, dal3 dese Bezechnurg auf WAGEN-
SCHEIN zurtickgeht undgibt eine Typisierung von Einstiegen fir den Geome-
trieunterricht an. Als Zwedk der Einstiege nennt er WAGENSCHEINS Anliegen,
durch eine , die Sportaneitédt des Lernenden herausfordernde Staunensfrage®

bei den Schiilern exemplarisches Lernen vonMathematik in Gang zu setzen (S.

143). BECKER erlautert auch de Funktionsziele WAGENSCHEINS und wirdigt
sie ds bedeutendsten Beitrag zum , Problemkreis der fachspezfischen
Auswahlgesichtspurkte* (S. 64). Er erwahnt WAGENSCHEINS Einfluld kel der
Angabe der Funktionsziele im Gutadten des Deutschen Auschusses fir das
Erziehungs-undBil durngswesen fir die Neuordnurg der Hoheren Schule 1966
(S. 65). Schliefdlich fuhrt BECKER die von WAGENSCHEIN angegebenen Unter-
richtsbeispiele zur Geometrie an, um z.B. anhand des Themenkreises ,, Satz-
gruppe des Pythagoras® oder des Themas ,, Sechsdern* die Funktionsziele au
diskutieren (S. 65).

In Ausfuhrungen Uker Grundsétze der Stoff auswahl, -anordnurg und-darbie-
tung, diefir den Mathematikunterricht wichtig sind, rennen z.B. SCHWARTZE
undFRICKE (1983) eine Reihe von ddaktischen Prinzipien. Esfinden sich das
Spiralprinzip, das dynamische Prinzip, das genetische Unterrichtsprinzip und
das Prinzip des exemplarischen Arbeitens. Dieses Prinzip fuhren sie aif WaA-
GENSCHEIN zurlick. Dabei heben sie hervor, dal3 esbei ihm nicht als Prinzip der
»Stoffauswahl®, sondern der ,, Stoff organisation® zu verstehen ist, und ent-
ziehen es damit weitgehend der Kritik. Aber wie SCHUBRING (1978 gezigt
hat, trifft auch das nicht den Kern. Esist danach bei WAGENSCHEIN eher as
umfassendes didaktisches Prinzip zu sehen.
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Auch bei der Behandlung des genetischen Prinzips wird von vielen Autoren
auf WAGENSCHEINS Beitrag hingewiesen (z.B. BLUM/TORNER 1983,S. 228.

Von den Unterrichtsbeispielen geht ein besonderer Reiz aus, dem sich der
Leser nur schwer entziehen kann. Man merkt z.B. WITTMANN (19741 etwas
davon an, wenn er selbst dhnliche Beispiele entwickelt und weitere Themen
anregt. WAGENSCHEIN wollt e keinesfall s einen Kanonexemplarischer Themen,
weil er dabei die Gefahr in einem ,,tédlichen Erstarren in der ewig deichen
Wiederkehr eines kanalisierten Lehrplans® sah. Er schreibt dazu:

»lch empfehle statt dessen den Austausch und de Veréff entlichung aus-
fuhrlich berichteter exemplarischer Lehrgange und Erfahrungen —es brau-
chen nicht durchaus gelungene zu sein —, nicht zum Nacdhahmen, sondern
zum Uberzeugen undAnstecken.” (WAGENSCHEIN |, 1970,S. 410

Soweit ich sehe, ist dasin der Mathematikdidaktik bisher nicht geschehen. Im
Ubrigen ist die Ansicht weit verbreitet, dald sich WAGENSCHEIN bel seinen
Unterrichtsbeispielen ohrehin nu die , Edelsteineg” herausgelesen habe. Zu
solchen Kostbarkeiten gibt es zwar in Vortréagen undAufsatzen immer wieder
neue Vorschldge von Mathematikdidaktikern. Schénwére es jedoch auch zu
sehen, wie durch WAGENSCHEINS K onzeption aus einem ,, unscheinbaren Stein®
ein ,Edelstein® wird. Aber gerade in seiner Unterrichtskonzeption liegen de
Probleme. Von der Hochachtung, aber auch der Skepsisihr gegentiber klingt
etwas an, wenn STENDER (1961) zum Unterrichtsgesprach uber das
»Nicht-Abbrechen der Primzahlenfolge" schreibt:

»Er braucht zu dem Satz, den man dagmatisch in 5 Minuten klarmachen
kann, 5 Stunden. Vorausstzung ist Ubrigens, dald richt irgendeiner der
Schiiler den Satz schonkannte oder aus Neugier oder Wil3begier in irgend-
einem Lehrbuch nadhlas.

— Aber wenn ein solches Schilergesprach gelingt, dannsind de5 Stunden,
die man darauf verwendet, fir mathematisches Verstandns fruchtbarer als
die 5 Minuten dagmatischer Methode.* (S. 40
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Allgemein wird aus den angefiihrten Darstellungen sichtbar, da3 WAGEN-
SCHEINS Beitrége fir didaktisch bedeutsam gehalten werden, so dai3 sie in
didaktischen Theorien angemessen zu berlicksichtigen sind. In gléattendem
Wohlwollen werden dabei al erdings gel egentli ch auch Widerspriiche avischen
unterschiedli chen Positionen tberspielt.

3. Kritische Distanz

Aber es finden sich auch kriti sche Auseinandersetzungen mit WAGENSCHEIN.
WITTMANN (19748) flhrt ihnzwar in der Liste der Begriinder der genetischen
Methode mit auf und wirdigt auch seinen Beitrag. Dabel weist er allerdings
darauf hin, dal3 wegen der , metapharischen Sprache” seine hinter dem Geneti-
schen liegenden A bsi chten viel schichtig undmanchmal nur schwer fal3bar sind
(S. 104). Er sieht bel WAGENSCHEIN mangelnden Redismus, wenn kel ihm
letzten Endes nur das a's wahre Erkenntnis anerkannt wird, was sich de Schir
ler ,selbst” erarbeiten. Zusammenfassend schreibt er: ,, Eine solche Auff asaung
ist aber nicht redistisch undentspricht m.E. einem tbertriebenen Individuali s-
mus.“ (S. 115.

AEBLI (1977) geht ausfuhrlich auf WAGENSCHEINS Auffasaung vom geneti-
schen Lehren ein und hebt hervor, dal3 er damit Schiler zum eigenen Forschen
und Entdedken anregen will. Indem er bei den Schilern eine Fragehaltung
auslésen will, ist sein Unterricht ,, sokratisch*. Da én solcher Unterricht Zeit
zum Nadchdenken braucht, muf3 er ,exemplarisch* sein. Schliefdich soll der
Schiller langere Zeit bel einer Sache bleiben, der Unterricht mul® also als
~Epochenurterricht” organisiert werden. Diese Gedanken finden AEBLIS Zu-
stimmung: ,, Wir konren deseldedforderung voll undganz unterstiitzen, denn
wir haben sie —in der etwas kélteren Sprache der Psychologie — unsererseits
gestdlt.” (S. 314. Wenn WAGENSCHEIN all erdings,, die aregende Kraft einer
erneuten Stellung klassscher Probleme der Wissenschaftsgeschichte betont,
hat AEsLI doch erhebli che Bedenken, den gesamten Mathematikunterricht an
einem so verstandenen genetischen Prinzip zu ordnen. Er beméngelt die Ein-
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seitigkeit einer solchen Sicht vom Unterricht, under schreibt tiber das geneti-
sche Prinzip WAGENSCHEINS: ,, Esist ein Ordnurgsprinzip urter anderen, und
zwar, be aller Anerkennurg seiner Attraktivitét, nicht das wichtigste®. (S.
314). Ich habe dlerdings den Eindruck, dal3 er damit WAGENSCHEIN hicht
gerecht wird, denn WAGENSCHEIN hétte sicher Einwande dagegen, sein ,,gene-
tisches Prinzip*, das er viel umfassender sah, so einzuengen, wie das AEBLI
hier tut. Andererseits muf3man natiirli ch sehen, dafd sich AEBLI darum bemitt,
WAGENSCHEINS Konzeption aus der Sicht der padagogischen Psychoogie
einzuordnen, Bezehungen und mdglicherweise Wurzen aufzuzeigen. So
findet sich z.B. der Hinweis: ,Das ist der Geist der Reformpadagogik des
ersten Drittels dieses Jahrhunderts, den WAGENSCHEIN in PAUL GEHEBS Oden-
waldschule noch selbst kennengelernt hat.” (S. 313

WAGENSCHEIN legt stets bereitwilli g off en, woher er seine Anregungen erhal-
ten hat. Analysen seiner Arbeiten dedken in der Regel auch nur solche Quellen
auf, die @ bereitsin seinen Schriften selbst genannt hat. Ihm geht es nicht um
Originalitét, sondern um den Unterricht, um das Kind. Hier freut er sich Gler
jeden Verbiindsten.

Aus den Analysen von BECKER (1971) und KOHNLEIN (1973 erkennt SCHUB-
RING (1978, ,, dald WAGENSCHEIN jeweil s Spradhrohr bzw. Propagator starker
padagogisch-didaktischer Strémungen war, und abei die verschiedensten
Theorie-Elemente aur Stiitzung verwendet hat (S. 172.

Auch bel der Wahl der Bezaéchnurg seiner Unterrichtskonzeption fragt er we-
niger danach, obsie durch eine padagogische Tradition bereits geprégt ist, als
vielmehr, obsieihm vom Wortsinn her geggnet erscheint, sein Anli egen mog-
lichst plastisch auszudriicken. Hat er zunachst vom ,, Exemplarischen* gespro-
chen, dann spricht er spéter Gberwiegend vom , Genetischen Unterrichts-
prinzip“. Zwischen den Begriffen , genetisch®, , sokratisch* und , exempla-
risch* sieht er einen engen Zusammenhang.



Er schreibt:

» Wenn man nach einer einzigen Bezachnurg sucht, ist es mit dem Wort
Genetisch am ehesten getroffen. Esist in dieser Dreiheit fihrend:

GENETISCH
genetisch —sokratisch —exemplarisch

Esgehdrt zur Grundstimmung des Pédagogi schen tiberhaupt. Padagogik hat

mit dem Werdenden zu tun: mit dem werdenden Menschen und —im Unter-

richt, als Didaktik — mit dem Werden des Wisens in ihm. Die sokratische
Methode gehdrt dazu, weil das Werden, das Erwachen geistiger Kréfte, sich

am wirksamsten im Gesprad voll zieht. Das exemplarische Prinzip gehort

daau, weil ein genetisch-sokratisches Verfahren sich auf exemplarische
Themenkreise beschranken muf3 undauch kann. (WAGENSCHEIN II, 1970
S. 68

Allerdingsweisen KOGHNLEIN (1973 und SCHUBRING (1978 nach, dal3 mit dem
unterschiedlichen Gebrauch der Bezechnurngen dach verschiedene Orientie-
rungen verbuncen sind.

In seiner Analyse der Mathematikdidaktik in Deutschland Ende der sechziger
Jahre madht LENNE (1969 die Bedeutung von WAGENSCHEINS Unterrichts-
konzeption ceutlich, indem er neben der ,, Aufgabendidaktik® und dr ,Neuen
Mathematik” die Didaktik WAGENSCHEINS undWITTENBERGS adseinevon dei
Hauptrichtungen der Mathematikdidaktik bezechnet undentsprechend griind
lich undwohlwollend dcarstellt. Fir WAGENSCHEIN war das eine Genugtuung
(WAGENSCHEIN 1983,S. 77). Aber betrachtet man de Darstellung néher, soist
unschwer zu erkennen, dal3 LENNE die Aufgabendidaktik ablehnt und die
Didaktik WAGENSCHEINS und WITTENBERGS eher fUr utopisch hélt. Seine
Kritik setzt an den Begriffen des Exemplarischen und as Sokratischen an. Das
Problem des Exemplarischen liegt fur ihn im Anspruch: ,Es sucht im Ein-
zdnen das Ganze* (S. 62) LENNE beaweifelt, dal’ des tberhaupt moglich ist.
Er zahlt zahlreiche verschiedene Aspekte von Mathematik auf und schreibt:
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»Die Frage, was das Ganze, was das Wesentliche der Mathematik sei, ver-
schwimmt angesichts dieser Vielgesichtigkeit (S. 62). Es ist deshalb auch
nicht mdglich, in einzdnen Unterrichtsgegensténden das , Ganze der Ma-
thematik” zu finden. Fir das Sokratische liegt das Utopische im Zeitaufwand,
der fur ein Entdedken als Eigenleistung der Schiiler erforderlich wére. (S. 64).
Zwar bietet LENNE mdgliche Kompromisse an (etwa Beschrankung auf das
Elementare und Hilfestellung beim Suchen), aber er raumt zugleich ein, dal?
damit gegen wichtige Forderungen WAGENSCHEINS verstof3en wirde. Die
Unterrichtskonzeption von WAGENSCHEIN ist fur ihn eher idedtypisch zu
sehen, so dal3siein der Schulpraxisall enfall sndherungswei se redi siert werden
kann.

4. Resonanz

Wenn heute in der didaktischen Literatur Gber Unterrichtskonzeptionen oder
didaktische Richtungen gesprochen wird, dann wird WAGENSCHEIN meist
zusammen mit WITTENBERG genannt. Tatsadhlich hat WAGENSCHEIN bei
WITTENBERG eine starke Resonanz gefunden. WITTENBERG beruft sich in
»Bildung und Mathematik* auf ihn (WITTENBERG 1963 S. XV ). WAGEN-
SCHEIN hat dieses Buch begeistert empfohlen (WAGENSCHEIN 11,1970, S. 9-24).
Hier findet er viele seiner Ideen undUberzeugungen wieder: Das Entdedken-
laseen von erzieherisch undfadlich ,,Belangvollem® an bestimmten Inhalten,
der Mut zur ,Utopie*, die ,, Wiederentdedkung der Mathematik vom Anfang
an“, die Bedeutung des ,Elementaren” fir den Mathematikunterricht, ,, Di-
stanzierung vom Fach* und ,, Vermeidurng des Aberglaubens an de Wissn-
schaft”.

DieFormder , Themenkreise" betrachtet er alseinen Weg, der dieRedisierung
seiner Ideen in der Unterrichtspraxis erleichtert. In seiner Wirdigung des
Buches seht er, geschérft durch seine @genen Erfahrungen, redt treffsicher
die Widerstéande gegen dieses Buch voraus. Bezaéchnenderweise hat esjedoch
keineswegs so aufrittelnd gewirkt, wie man es hétte ewarten sollen. Die
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Hauptgriinde dirften dafir in der Schulwirklichkeit (hier hat WAGENSCHEIN
die meisten Widersténde vorausgesehen) undin der zur Zeit des Erscheinens
herrschenden didaktischen Strémung liegen: Das Buch palite Gberhaupt nicht
in die Bil dungslandschaft. Mit seiner starken Orientierung am Bil dungsauftrag
des Gymnasiums propagierte es eine Elitebildung in einer Zeit, in der man de
Zukunft eher in der Gesamtschule sah. Damit konrte VATTENBERG bei den
Padagogen nicht mit Zustimmung rechnen. Allerdings muf3 man sehen, dal3
WAGENSCHEIN im Gegensatz z2u WITTENBERG hicht dlitér argumentiert (BEK-
KER 1971).

Die Mathematikdidaktik fuhlte sich zu deser Zeit der ,, Neuen Mathematik”
verpflichtet. WITTENBERGS deutliche Kritik an ,, Mengen und Strukturen® fir
den Unterricht fihrte u Versuchen, ihn davon zu tiberzeugen, dald auch Men-
gen undStrukturen in seinen Unterricht paf3ten, wenn man nu die gedgneten
Probleme finden wirde. Fir WAGENSCHEIN ist aber diese ganze Richtung ge-
scheitert (WAGENSCHEIN 1983,S. 93-97). Dal3 WITTENBERG seine Unterrichts-
konzeption am Geometrieunterricht entwickelte, wirkte fir die Gymnasiall ehrer
auch nicht gerade tiberzeugend, dennim Schulalltag fiel die Geometrie aig-
unsten der Algebraimmer stérker zurtick (s. ANDELFINGER 1987). Wie aer in
der Algebra seine Ideen zum Tragen kommen sollten, lief3 sich nicht ohre
weiteres erkennen.

Als unter dem Einflu? dr bildungspaliti schen ,Wende* das Gymnasium
aufgewertet wurde, waren WITTENBERG und WAGENSCHEIN wieder nicht ge-
fragt. Denn nunwurde wegen des Numerus clausus die mef3bare Leistung
(Normenbuch) zum Mal3 aller Dinge.

Die Mathematikdidaktik ist im wesentlichen im Strom dieser bildungspaliti -
schen Entwicklungen mitgeschwommen, het hier und ch Bedenken geéduliert;
alenfalsvon, Randgruppen” der Didaktik sind aternative Modell e diskutiert,
propagiert undin Ansétzen entwickelt worden (DAMEROW 1977).

Auch international pafdt die Didaktik WAGENSCHEINS undWITTENBERGS nicht
in die grofeen Entwicklungslinien, insoweit sie deutlich auf den gymnasialen
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Mathematikunterricht bezogen ist. Andererseits snd in der Idee des geneti-
schen Unterrichts nattrlich auch Beriihrungen mit Didaktikern in anderen
Landern gegeben, so etwamit FREUDENTHAL und KRY GOWSKA . WAGENSCHEIN
beruft sich immer wieder auf FREUDENTHAL (z.B. WAGENSCHEIN 1, 1970,S.
520 1983,S. 127). Ob umgekehrt auch FREUDENTHAL vOn WAGENSCHEIN be-
einflufd worden ist, 183 sich schwer ausmacdhen, da FREUDENTHAL sich Uber
solche Fragen in der Regel nicht duf¥ert. Mdgli cherweise hat WAGENSCHEIN
ihm mit seinem Thema: ,, Rettet die Phdnomene!* ein Stichwort gegeben. Aber
dasist reine Spekulation.

5. Mangelnde Betr offenheit

WAGENSCHEIN hat as Lehrer an dfentlichen Schulen, spéter auch immer
wieder bei seinen Studenten, erfahren, dal3 Mathematik vonvielen Schilern an
der hokeren Schule , erlitten” wird. Er war angertihrt von der Not der Kinder,
die sie nach seinen Erfahrungen im Mathematikunterricht erleiden. Manchem
mag , Die Tragik des Mathematikunterrichts* zu theatralisch klingen. Es be-
steht aber kein Zweifel, dal’ WAGENSCHEIN von dem, was der Mathematik-
unterricht Kindern antut, zutiefst betroff en war (WAGENSCHEIN |, 197Q: Das
Streben nach Vollsténdigkeit ist fir ihn ,die Unerséttlichkeit des sedisch
Erkrankten* (S. 198), die , Verstiegenheit* im Mathematikunterricht bedeutet
L~unredlichkeit” (S. 198, der , Prifungswahn”, bei dem ,,ausgelesen” wird (S.
199), versetzt Schiler und Eltern in Angst und Schredken. Lang ist die Liste
der Defizite, die @ anprangert. Die Schiler sind der Mathematik in ihrer wah-
ren Form nie begegnet; ,, Sie kennen nu eine schulische Zerrform: halbver-
standene oder unverstandene, und aeshalb verhalte Dressuren” (S. 212). Durch
hochgezichtetes Scheinwissenist der Geschmadk furr das edhte Denken verdor-
ben. Fir ihnist die h6here Schule, in der Kinder so urterrichtet werden, krank.
Die beschriebenen Befunde sindfir ihn,, Erkrankungssymptome” (S. 203 und
sind zugleich, Zerfall szeichen der Epoche, wie sie sich im gesamten Bildurngs-
wesen des Kontinents kundgeben. (S. 203.
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Die Befunde WAGENSCHEINS werden duch de Studie von ANDELFINGER
(1987 weitgehend lLestétigt. Von WAGENSCHEINS Betroff enheit findet sich
aber in der mathematikdidaktischen Diskusson verhaltnismaliig wenig.

Anklange an seine Sicht von Krankheitssymptomen finden sich am ehesten,
wenn z.B. von ,,Diagnose” und ,, Therapie® von Lernschwierigkeiten gespro-
chen wird (z.B. RADATz 1980). Inzwischen gibt es auch ,, Mathe-Kliniken".
Dabel besteht all erdings die Gefahr, dal3 man die Opfer zu kurieren sucht, ohre
das krankmadhende System zu &ndern. Dal3 Mathematikunterricht ,, krank*
madhen kann, wurde im Zuge der offentlichen Kritik an der ,,Neuen Ma-
thematik® zwar von Arzten behauptet, von Didaktikern aber eher beladhelt. Die
fur WAGENSCHEIN alarmierenden Krankheitssymptome werden als drastisch
beschriebene Abnuzungserscheinungen im Schulaltag, als unvermeidbare
Schwierigkeiten des Systemsundall enfall salsindividuell es V ersagen gesehen.
Zwar machen sich Didaktiker immer wieder zu Anwélten der Kinder und
kritisieren den Mathematikunterricht (z.B. FREUDENTHAL 1973, Fi-
SCHER/MALLE 1985,ANDELFINGER 1987), aber im Grunde setzen die meisten
Didaktiker das bestehende System als gegeben voraus. Dies zeigt sich z.B.
auch in neueren Untersuchungen tker das Unterrichtsgeschehen. Selbst ,, chao-
tische" Unterrichtsdtuationen, in denen die Schiller Gberhaupt nicht mehr bei
der Sache sind, sondern sich mit all em Mdgli chem, auch Unsinn, beschéftigen,
werden didaktisch analysiert (z.B. KRUMMHEUER 1982. Dies muf3im Lichte
von WAGENSCHEINS Auffasaungen Uber Unterricht als skurril erscheinen.
WAGENSCHEIN hétte sich geweigert, urter solchen Bedingungen zu arbeiten. Er
schreibt:

» Tugend des einzdnen Schilers: alles den anderen zu sagen, was er zur
Sadhe denkt. Tugend ces Lehrers: zu fihren durch de mdgli chste Zurtick-
haltung seiner selbst (wozu gehért, umfassend zuzuhdren und,wenn ndig,
das Gesprach bei der Sache zu halten). Tugend eines jeden Teil nehmers:
sich mitverantwortlich zu fiihlen, da3 ale verstehen.” (WAGENSCHEIN
1983,S. 38.
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6. 1rr wege

Dal3 der Mathematikunterricht reformbedirftig war, wurde in den sechziger
Jahren auch von Lehrern, Administratoren undDidaktikern gesehen. Zunadchst
Uberwog die Meinurg, der Mathematikunterricht sei ,,unmodern” geworden.
Den Schilern wirden wesentliche Inhalte und Erkenntnisse der modernen
Mathematik vorenthalten. Eine Modernisierung des Mathematikunterrichts
erschien nawendig. Die Didaktik bemiihte sich deshalb darum, neue Inhalte
fur den Mathematikunterricht zu erschlief3en. Mit der Betonurg des begriff -
lichen Denkens hoffte man zugleich, das kalkilméldige Arbeiten im Mathema-
tikunterricht reduzieren zu kdnnen. WAGENSCHEIN auf¥erte sich sehr skeptisch
Uber den Versuch, duch ,,moderne’ Inhalte die Probleme des Mathematik-
unterrichts zu |6sen (WAGENSCHEIN |, 1970,S. 502).

Mit der Einfuhrung der Orientierungsgufe versuchte man, den Auslésedruck
der hoheren Schule a1 mindern. Umfangreiche empirische mathematikdidakti-
sche Forschurgen begleiteten dese Versuche (z.B. VIET/SOMMER 1980. Sie
zeigen, dald auch in deser Organisationsform Schiier erhebliche Schwierig-
keiten mit dem Mathematikunterricht haben. Teilweise werden dese durch
Diff erenzierungsmalRrehmen hervorgerufen, so dal? man duch eine Anderung
der Diff erenzierungsform eine Lésung der Probleme ehoff en kann. All erdings
hat bisher didaktische Forschung auf die tatsadli che Schulgestaltungpraktisch
keinen Einflul3. Es wird pditi sch nach Grundpagsitionen entschieden, wobei
man Forschungsergebnisse dann kenutzt, wenn dese die d@gene Position
stérken ocer die andere Positi on schwéaden.

Die Reform der gymnasialen Oberstufe hat in der Diff erenzierung zwischen
Grund- undLeistungskursen im Ansatz die M&gli chkeit, in Grundkursen den
mathematisch nicht besonders Befdhigten de Grunddeen deses Faches zu
vermitteln, ohre sie mit Ubertriebenen Leistungsanforderungen zu belasten.
Tatsadli ch hat dann de Bewertung nach Punkten zu einer volli gen Abwertung
der Grundkurse gefiihrt. Mit dem geringen Gewicht der Kurseist das Interesse
der Schiler und damit wohl auch der Lehrer an desen Kursen weitgehend



13

erloschen. Der Mathematikunterricht muf3 damit das Ziel verfehlen, gerade den
Schulern, die spéater nicht mehr mit Mathematik zu tun haben werden, ein
gultiges Bild von Mathematik zu vermitteln. Didaktiker haben davor gewarnt
und Unterrichtsvorschlge unterbreitet, mit denen dies vermieden werden soll
(z.B. BLUM/KIRSCH 1979. Aber das Problemist nach meinem Eindruck bisher
nicht gelost.

Die Betonurg der mef3baren Leistung hat ihren Niederschlag in Betrachtungen
Uber Lernziele und Fahigkeiten gefunden (z.B. KrRATZ 1979. Konkretisiert
wurden Leistungsanforderungenim,, Normenbuch®, dasvon Didaktikern einer
kritischen Analyse unterzogen worden ist (LUSCHBERGER/STEINER/STOWAS-
SER/WINKELMANN 1975. Uberhaupt wurde die Problematik der , Mathemati-
schen Fahigkeiten® grindicher analysiert (z.B. BAUER 1978§.

WAGENSCHEIN hatte @ne tiefe Abneigung gegen das ganze System der Noten-
geburg (z.B. WAGENSCHEIN |, 1970, 26265). Fur ihnwar esgrotesk, die Ein-
stellung, das Wisen und Konren eines Menschen duch eine Zahl zu be-
schreiben. Er ziti ert PESTALOZZI: ,,Vergleiche nie én Kind mit einem anderen,
vergleiche es immer nur mit ihm selbst* (WAGENSCHEIN 1983,S. 129. Die
Notenarithmetik lehnte e strikt ab: ,, Ein Verfahren wird nicht dadurch ‘exakt’,
dai3 es Zahlen anwendet, wo sie nicht hingehéren.” (WAGENSCHEIN |, 1970S.
265).

Die Fragwirdigkeit der Notengebung hat er immer wieder aufgezegt. Als
Hochschull ehrer hat er hdufig bel seinen Studenten das durch eine gute Zensur
im Abitur bescheinigte Wissen al's Scheinwissen entlarvt. Tatsédlich maden
Untersuchungen Defizite in den mathematischen Kenntnissen von
Studienanfangern deutlich (z.B. NAGERL, H. ua.,1975. Auch wer regelmafdig
mit Studenten arbeitet, die mit Mathematik nichts mehr zu tun haben wollen,
erblickt Abgrinde!
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7. Fehlende Visionen

WAGENSCHEIN hatte éne Vision des Unterrichts, von der sein ganzes Leben
und Wirken duchdrungen war: In seinem Mathematikunterricht erfahren
Schiler und Lehrer gemeinsam das Entstehen von Mathematik von ihren
Wurzdn her in intensivem Denken und Sprechen. Seine Vorstellungen und
Ideen waren stark gepragt von seinen Erfahrungen an der , Odenwaldschul e
undvon der Begegnung mit PAuL GEHEB (187019617). GEHEB gehdrte zu den
Reformpadagogen, die a1 Beginn deses Jahrhunderts mit eigenen Schul-
griindurgen neue Wege suchten. Uber die Ordnurgen der 1910gegriindeten
Odenwaldschule schreibt WAGENSCHEIN im Ruckblick (11, S.175:

»1. Keine Jahresklassen, kein entmutigendes und zeitverschwendendes
Sitzenbleiben. Statt dessen Fachgruppen undKursunterricht.

2. Epochenunterricht...
3. Koedukationsunterricht...

4. Radikale Verdichtung des sgenannten Lehrstoffes auf wesentliche
Themenkreise.

5. Keine 'Noten' und damit Ausschaltung des unsacdhli chen Ehrgeizes und
der Angst as Lernmotiv (wohl aber Urteile).

6. Eine gewiss Wadlfreiheit des Kindes und Konzentration der Fadher um
das, was wir heute "'Wahll eistungsfach’ nennen.

7. Handwerk, musisches Leben undSport alskonstitutive (nicht dekorative)

Elemente des bil denden Lernens.”
In WAGENSCHEINS Unterrichtsvorschldgen klingen diese Ordnurgen der
Odenwaldschule immer wieder an: der Epochenunterricht, die Themenkreise,
die Wahlfadcher, der Verzicht auf Zensuren. An der Odenwaldschule hat er
erfahren, dald Unterricht etwas Begliickendes, Bereicherndes fir Lehrer und
Schiler sein kann. Andererseits erfillte ihn der Gedanke an eine Tétigkeit an
einer off entlichen Schule mit Sorge. Wiirde & dort Giberhaupt noch urterrichten
kénren? Er versuchte es und war gliicklich, dal3 er auch urter schwierigen
Bedingungen so urterrichten konrte. Die Schulwirkli chkeit aber war von sei-
ner Vorstellung von Schuleweit entfernt. Trotzdemwar er Giberzeugt, dal3 auch
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der Mathematikunterricht am Gymnasium sich nach seinen Vorstellungen
entwickeln kann (WAGENSCHEIN |, S. 469470).

Fir ihn hetten diese nichts Utopisches. Deshalb gab er Zeit seines Lebens auf
vielen Ebenen Impulse: Er schrieb Aufsétze hielt Vortrége, sprach im Rund
funk, arbeitete mit in Kommisdonen, suchte das Gesprach mit einfluf3reichen
Personli chkeiten, dachte aisammen mit Studenten Uber Mathematik nach. Er
erlebte Betroffenheit, erzeugte Nachdenklichkeit, zeigte Wege und wedkte
Hoff nungen.

Aber er erfuhr auch Nichtverstehen, Widersténde und Ablehnurg. Hohere
Wellen schlug die Auseinandersetzung mit KROEBEL, der 1967 eine kriti sche
Stellungnahme zu ,, Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken® in der
MNU aus der Sicht des Physikers veroff entlicht hatte.

Man kann WAGENSCHEINS Unterrichtskonzeption kegriindet ablehnen, vor
allemim Hinblick auf seine enge Bindurg an das Gymnasium. Seine V erwur-
zdung im Humanismus, seine mystischen Neigungen, seine individuali stische
Sicht und seine begrenzte Vorstellung von Mathematik bieten Angriff smog-
lichkeiten. Aber es bleibt doch die Tatsache, dal? er eine Vision einer neuen
Schule, eines neuen Mathematikunterrichts hatte, wahrend de Mathematikdi-
daktik sich Gberwiegend mit dem Bestehenden abgefunden zu haben scheint.

Es mehren sich allerdings die Stimmen, de @ne Neubesinnurg fordern (z.B.
FISCHER/MALLE 1985, ANDELFINGER 1987, MELLIN-OLSEN 1987, BISHOP
1988. Der Mathematikunterricht mufd grundegend reu tberdadt und konzi-
piert werden. Vielleicht kdnren dabei auch |deen WAGENSCHEINS, die bisher
international wenig Resonanz gefunden haben, fruchtbar werden. Insbesondere
konrte seine personale Konzeption ein Gegengewicht darstellen gegen ein-
seiti ge soziologische Konzeptionen, de zB. Mathematikunterricht vor allem
as, Sozidisation" sehen.
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8. Wegweiser

Wenn WAGENSCHEIN seine Sorgen var Lehrern ausbreitete, fihlten sie sich
haufig angegriffen. Aber WAGENSCHEIN wollte nicht ihnen die Schuld zu-
weisen. FUr ihn waren die Lehrer nicht in erster Linie , Tater", sondern ,,Op-
fer". (WAGENSCHEIN 1970,1., S. 202203). Durch de Universitétsaushildurg
hatten sie selbst ein viel zu enges und damit falsches Bild von Mathematik
erhaten. Die starke Betonurg der Fachwissenschaft bewirkte, dald de Lehrer
sich eher als Mathematiker statt als Padagogen fuhlen. Die Arbeitsbedingungen
an der Schule schliefdlich binden siein ein enges System ein, in dem sie wenig
Chancen erhalten, sich a's Padagogen zu entfalten.

Auch dieKritik an der Lehrerausbildungist nattrlich nicht neu. TOEPLITZ hatte
bereits 1927 de tibli chen Analysisvorlesungen scharf kritisiert undstattdessen
~genetisch* aufgebaute Vorlesungen angeregt. Und PRINGSHEIM hatte ge-
fordert, den Studenten fir das Lehramt schonim Studium Veranstaltungen in
»mathematischer Padagogik® anzubieten. Auch hier beansprucht WAGEN-
SCHEIN nicht Originalitét, sondern fihlt sich als Firspredher von Ideen, die
seine Intentionen treffen. Immer wieder weist er auf Mathematiker wie TOE-
PLITZ, POLYA, BEHNKE undLAUGWITZ (den er oft im Bustrifft) alsVerblindete
hin. Die Bedeutung von ToepLITZ fir das , genetische Prinzip® wird von
SCHUBRING (1978 néher analysiert. Hier wird auch deutlich, welchen Einfluf3
dessen Gedanken auf WAGENSCHEINS Unterrichtskonzeption hetten.

Wennman de Mathematikausbil dung betrachtet, dann het sich leider bis heute
wenig gedndert. Von Einzdfallen abgesehen, beschrénken sich die Lehrver-
anstaltungen weitgehend auf Darstellung von Mathematik, ohre naher auf
historische Entwicklungen, Hintergriinde oder erkenntnistheoretische Probleme
einzugehen. Impulse kommen hier immer wieder von der M athematikdidaktik
(z.B. STEINER 1966, KIRSCH 1980, BROMME u.a 1981, WITTMANN 1987,
REICHEL 1988. Die Mathematikveranstaltungen zu éndern, erscheint aber wohl
weitgehend als chancenlos. Man setzt daher auf Erganzungsveranstaltungen,
die Uberwiegend von Didaktikern angeboten werden missen. In desem Be-
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reich wirkt die Mathematikdidaktik viell eicht am stérksten im Sinne WAGEN-
SCHEINS.

Drei Jahrzehnte lang hat WAGENSCHEIN in Jugenheim, Frankfurt, Darmstadt
und Tdbingen mit Studenten geabeitet. An ihnen hat er immer wieder das
Versagen des Mathematikunterrichts beobadhtet und es den Studenten selbst
bewumaden kdnnen. Wohl hatteihnen die Schule zB. gezegt, wie man mit
negativen Zahlen rechnet, wie man Gleichurgen 16st, differenziert und inte-
griert. Aber auf WAGENSCHEINS Frage, warum man es  madit, wuf3en sie
meist keine Antwort. Er entlarvteihr Wissen haufig als Scheinwissen. Indemer
dann mit ihnen den Dingen auf den Grund ging, lernten sie bei ihm, was se
langst hétten verstanden haben sollen. Sie elebten aber zugleich, wiesolch ein
Lernen in Gang gesetzt undzum V erstehen werden kann. Damit wies er ihnen
einen Weg zu einem genetischen Unterricht, wie & ihnsich vorstellte. Mit sai-
ner leisen Stimme fragte & eindringlich, schwieg und freute sich am Denken
undan den Gedanken seiner Schiler. WAGENSCHEIN war auch an der Hoch-
schule Lehrer, der nicht nur seine Studenten, sondern auch eine Schar von
Schilern — Jingern —aus der ganzen Bundesrepullik anzog. Liebevoll wurde
er der ,, Sokrates von Traisa' genann.

Seine Frau bezachnete & als, Bewahrerin undHuterin kindichen Denkens".
Beide liebten de Natur und wanderten im Odenwald. |hre Nachbarn nannten
siedie, Rucksad".

9. Anerkennung

Viele Leser seiner Aufsétze flihlen sich beschenkt, bereichert und ermutigt.
WAGENSCHEIN hat damit Breitenwirkung erzielt. SCHUBRING (1978,S. 173
fuhrt als Beleg dafur die HopF-Studie an. Bei all er Wissenschaftli chkeit der
Didaktik sollte man nicht Gibersehen, dal3 esnotwendigist, Lehrer zu gewinnen,
ihnen Mut zu macdhen, viell eicht sogar zu begeistern. Nur so kann de Didaktik
etwasin der Schule bewirken.
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WAGENSCHEIN hat zahlreiche Ehrungen erfahren. In Tlbingen ist er Honarar-
professor geworden. Die Tedhnische Hochschule Darmstadt hat ihm durch den
Fachbereich Mathematik den Ehrenddktor verliehen. Die Deutsche Physika
lische Gesdll schaft ehrte ihn duch de Verleihung des Didaktikpreises. Be-
sonders gefreut hat ihn der Preis der Henning-Kauf mann-Stiftung zur Pflege
der Reinheit der Deutschen Spracdhe.

WAGENSCHEIN ist einer der letzten grofRen Erzieher gewesen, deren Werk in
sich geschloseen ist und nu vom Ganzen dieser Personlichkeit her verstanden
und gewirdigt werden kann. Die Mathematikdidaktik sollte ihn richt einfach
vereinnahmen, sie kann sich ihm auch nicht ausli efern. Jeder Didaktiker muf3
sich aber wenigstens auf ihn eingelassen haben.

Literatur

Aebli, H., Grundformen des Lehrens, Stuttgart (Klett) 1977°

Andelfinger, B., Mathematik Sekundarstufe I: Umgebung und Perspektive fir einen anderen
Lehrplan, ZDM 19 (1987 1-14

Bauer, L., Mathematische F&higkeiten, Paderborn (Schéningh) 1978
Becker, G., Das Exemplarische im mathematischen Unterricht, Diss, Aachen 1971
Becker, G., Geometrieunterricht, Bad Heilbrunn (Klinkhardt) 1980

Bishop, A.J., Mathematicad Enculturation, A Cultural Perspective of Mathematics Education,
Dordrecht (Kluwer) 1988

Blum, W., A. Kirsch, Zur Konzeption des Analysisunterrichts in Grundkusen, MU 25 Heft 3
(1979 6-24

Blum, W., G. Torner, Didaktik der Analysis, Gottingen (Vandenhoeck u. Ruprecht) 1983
Bromme,R.u.a., Perspektiven fur die Ausbildung des Mathematiklehrers, Kéln (Aulis) 1981

Damerow, P., Die Reform des Mathematikunterrichts in der Sekundarstufe |, Bd. 1, Stuttgart
(Klett-Cotta) 1977

Fischer, R., G. Malle, Mensch undMathematik, Mannheim (BI) 1985
Freudenthal, H., Mathematik als Pédagog sche Aufgabe 1,2, Stuttgart (Klett) 1973
Hopf, D., Mathematikunterricht, Stuttgart (Klett-Cotta) 1980

Kirsch, A., Zur Mathematikausbildung der zukirftigen Lehrer im Hinblick auf die Praxis des
Geometrieunterrichts, IMD 1 (1980 229-256

Kohnlein, W., Die Padagogk Martin Wagenscheins, Diss Erlangen 1973



19

Kratz, J., Didaktische Fragen zum Mathematikunterricht in der Kollegstufe, MNU 28 (1979
390395

Kroebel, W., Stellungnahme zau dem Buch: Martin Wagenschein, Urspriingliches Verstehen und
exaktes Denken, MNU 20 (1967 152-156

Krummheuer, G., Rahmenanalyse ayim Unterricht einer achten Klasse tiber , Termumformungen”
In: Bauersfeld, H., u.a. (Hrsg.), Analysen zum Unterrichtshandeln, Kdln (Aulis) 1982 41-103

Lenné, H., Analyse der Mathematikdidaktik in Deutschland, Stuttgart (Klett) 1969

Lorenz, JH., Rechenschwadhe - lhre Symptomatik anhand von Fallbeispielen, In: Bauersfeld,
u.a.(Hrsg.). Analysen zum Unterrichtshandeln, Kdln (Aulis) 1982 107-171

Luschberger, H., H.-G. Steiner, R. Stowasser, B. Winkelmann, Kriti sche Fragen zum Normenbuch,
ZDM 7 (1979, 132139

Méelin-Olsen, S., The Palitics of Mathematics Education, Dordrecht (Reidel) 1987

Né&gerl, H., u.a, Uber die Schwierigkeit von Studienanfangern der Medizin beim Transfer ein-
facher mathematischer Regeln, DAM 4(1976) 257-284

Papert, S., Mindstorms - Kinder, Computer und Neues Lernen, Basel, Boston, Stuttgart (Birk-
hauser) 1982

Radatz, H., Fehleranalysen im Mathematikunterricht, Braunschweig (Vieweg) 1980

Reichel, H.-C., Integration of mathematics education into "classcd" mathematics course Ex-
amples and various aspects, Proc.ICME VI, 1988

Schulxing, G., Das genetische Prinzip in der Mathematikdidaktik, Stuttgart (Klett-Cotta) 1978
Schwartze H., A. Fricke, Grundif3 des mathematischen Unterrichts, Bochum (Kamp) 1983

Steiner, H.-G., Vorlesungen tiber Grundagen undAufbau der Geometrie in ddaktischer Sicht,
Munster (Aschendorff) 1966

Stender, R. (Bearbeiter), W. Lietzmann, Methodik des mathematischen Unterrichts, Heidelberg
(Quelle & Meyer) 1961

Toeplitz, O., Das Problem der Universitétsvorlesungen tber Infinitessmalrechnurg und ihrer
Abgrenzung gegeniiber der Infinitesimalrechnurg der hdheren Schulen, DMV 36 (1927 90-100

Viet, U., N. Sommer, Leistungsdiff erenzierung im Mathematikunterricht des 5. u. 6. Schuljahres,
JMD 1 (1980 143170

Wagenschein, M., Urspriingliches Verstehen undexaktes Denken, 1,11, Stuttgart (Klett) 1970
Wagenschein, M., Erinnerungen fiir Morgen, Weinheim und Basel (Beltz) 1983
Wagenschein, M., Naturphdnomene sehen undverstehen, Stuttgart (Klett) 1988
Wittenberg, A.l., Bildung und Mathematik, Stuttgart (Klett) 1963

Wittmann, E., Grundragen des Mathematikunterrichts, Braunschweig (Vieweg) 1974(a)
Wittmann, E., Themenkrei smethode undlokales Ordnen, MU 20, Heft 1 (1974 5-18 (b)



