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Den, der kan gd til kilden,
gdr ikke til karret.

Leonardo

Oprindelig udformet som et foreleesningsmanuskript, “Bedeutung und Ertrag der Versuchsschularbeit
fiir die deutsche Schule”. Denne artikel er fprst udgivet i Zeitschrift fiir Pddagogik, 2(1956)3, s. 129-153.

Den er her oversat fra tysk af Jan Alexis Nielsen.

Forord til artiklen
Af Frederik Voetmann Christiansen, Institut for Farmaci og Institut for Naturfagenes
Didaktik, Kebenhavns Universitet

“Ingen ved om vi om 50 eller 100 &r vil ryste p& hovedet eller smile. Hvis vi ger,
s& er det sikkert over en skole der troede at det var muligt at redde noget gennem
ophobning af halvt forstaet viden som blev tillagt absolut vaerdi.” Séledes afsluttes
artiklen af Martin Wagenschein (1896-1988) om begrebet eksemplarisk undervis-
ning, skrevet i 1956. Med sddan en afrunding er man jo naermest forpligtet il at
forsege at finde en grimasse der kan passe, men det er ikke s& nemt. Hovedrysten
er i hvert fald ikke det rigtige, men undren, begejstring og efterteenksomhed - og
bestemt ogsa et smil — er det i hvert fald blevet til under min genlaesning af artiklen
godt 50 &r efter at den blev til.

Det er ikke til at tage fejl af at det er en gammel tekst, praeget af andre diskurser og

andre referencerammer. Det fremgdr tydeligt at artiklen var et indlaeg i en levende
debat i sin samtid. Af samme grund kan visse passager virke lidt indforstdede.
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Artiklen indledes med ordene “Forslaget i Tubinger-resolutionen om at stoftraengsel
kan imadegés gennem begrebet eksemplarisk undervisning, har i de sidste ar féet
s& meget genklang at vi er forpligtet til at gere dette begreb s& klart som muligt.”
Lad os - pa eksemplarisk vis — lade denne saetning afspejle artiklen som helhed.
Den forteeller os flere ting — for det ferste at der findes noget der hedder Tibinger-
resolutionen, for det andet at denne resolution tilsyneladende havde en sa central
betydning at de fleste laesere af artiklen matte kende til den (artiklen udkom i Zeit-
schrift fir Padagogik). Dette bestyrkes i udsagnet om at idéen i resolutionen har
vundet genklang. For det tredje forstdr vi at artiklens mal er at udfolde en idé om
den eksemplariske undervisning. Jeg vil i denne indledning sige lidt om Tibinger-
resolutionen og dens genklang og lade Wagenscheins egen fremstilling selv st for
udfoldelsen af idéen om den eksemplariske undervisning.

| september 1951 afholdtes p& universitetet i Tubingen en konference med temaet
“Universitetet og skolen” med deltagelse af repraesentanter for alle uddannelsesinsti-
tutioner (dog ikke folkeskoler). Indbyderne til konferencen var fysikerne Carl Friedrich
von Weizsacker og Walther Gerlach (der begge bl.a. havde leveret vaesentlige
bidrag til udviklingen af kvantemekanikken) samt skoleleder Georg Picht (lederen
af Birklehofskolen — en prestigies reformpaedagogisk kostskole). Wagenschein tog
aktivt del i konferencen og fik sat markante fingeraftryk p& den resolution der blev
udkommet af den. Tibinger-resolutionen er et ganske kort programskrift der kom med
en raekke skarpe udsagn med henstilling til en reform af det tyske uddannelsessystem.
Repraesentanterne ved konferencen er, lyder det, “n&et til den overbevisning at det
tyske uddannelsessystem [...] stér i fare for at kvaele det éndelige liv gennem stof-
fylde”. Som en lettere kryptisk vej ud af miseren lyder det: “Oprindelige faenomener
i dndsverdenen kan blive synlige igennem eksemplet givet ved det enkle som eleven
virkelig har forstéet.” | denne formulering, der er en kortfattet sammenfatning of den
eksemplariske idé, er Wagenscheins indflydelse tydelig.

Blandt de konkrete forslag til aendringer i Tubinger-resolutionen var:
® Begraensning af stofmaengden gennem analyse af det vaesentlige i undervis-
ningen

e At antallet of prevefag i de gymnasiale uddannelser nedbragtes, og at de
eksisterende eksaminer fokuserede mere pé& forstéelse end pé udenadsleere

* At leereplanerne lesnedes og blev udformet mere som retningslinjer for under-
visningen

e At elevernes timetal nedsattes.

MONA 2012-4

43



44

Martin Wagenschein MONAS KLASSIKER

Termen “faenomener i dndsverdenen” mad ses i lyset af den dominerende paedo-
gogiske bevaegelse i Tyskland i mellemkrigsérene og igen efter krigen frem til ca.
1960 — den sdkaldte Geisteswissenschaftliche Padagogik, eller &ndsvidenskabelige
paedagogik. Det var en paedagogisk tradition der i vid udstraekning byggede pé filo-
soffen Wilhelm Diltheys filosofi. Diltheys mé&l var en filosofisk forankring af “&ndslivets
faenomener” og var baseret pé et skarpt skel mellem social- og humanvidenskaberne
pd den ene side og naturvidenskaberne p& den anden. “Faenomener i dndsverde-
nen” er sdledes hos Dilthey — modsat fx Kant - ikke noget der omfattede naturvi-
denskabelig erkendelse som noget centralt. Hos Dilthey betones den hermeneutiske
tilgang med fokus pa det udviklingspsykologiske og historiske. Tibinger-resolutionen
er speciel derved at der er tale om en generel kritik af uddannelsessystemet formu-
leret p& tvaers af &nds- og naturvidenskaberne. Resolutionen er underskrevet af en
raekke prominente personligheder, heriblandt de centrale repraesentanter for “den
andsvidenskabelige paedagogik” Wilhelm Flitner og Eduard Spranger, men ogsé af
fysikeren C.F. von Weizsacker. Jeg tror ikke man skal undervurdere betydningen af
netop sidstnaevntes underskrift. Sammen med Werner Heisenberg var han en of de
helt centrale kulturskikkelser i 1950’ernes Tyskland. Tubinger-resolutionen kan dermed
ud over at vaere et politisk oprab ogsa ses som en “invitation il brobygning” mellem
den andsvidenskabelige paedagogik og naturvidenskaberne — en invitation til at de
naturvidenskabelige fags bidrag til dannelsen kunne komme pé& dagsordenen. Det er
denne invitation Wagenschein tog op gennem udfoldelsen af den eksemplariske idé
i relation til fysikfaget. Artiklens hyppige henvisninger til Dilthey, Flitner og Spranger
pd den ene side og til von Weizsacker og Heisenberg p& den anden viser lidt om
den balanceakt han er ude i.

| érene der fulgte, udvikledes debatten af det eksemplariske princip i Tyskland, dels
med konkrete forsag pd en raekke skoler og beskrivelser af eksemplariske forlab,
dels med teoretiske overvejelser over det eksemplariske princip. En lang raekke tek-
ster om det eksemplariske princip (med bidrag af bl.a. Wagenschein, Klafki, Flitner
og Spranger) er samlet i bogen Det eksemplariske princip — bidrag til naerhedens
didaktik (Gerner, 1970). Omkring 1970 ebbede diskussionerne ud, men elementer
fra diskussionen blev viderefert i den kritiske teori hos socialfilosoffen Oskar Negt.
Det er i vid udstraekning gennem Negts fortolkning af det eksemplariske princip (i
relation til projektarbejdspaedagogikken) at begrebet kom til at spille en rolle for ud-
dannelsestaenkningen i Danmark. | naeste nummer aof MONA vil jeg kigge naermere
pé& den danske projektarbejdspaedagogik og fortolkningen af det eksemplariske
princip, med saerligt fokus p& matematik og naturvidenskaberne.
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1. del

Forslaget i “Tiibinger-resolutionen” (L5) om at stoftreengsel [ty: Stoff-Fiille]! kan img-
degds gennem begrebet eksemplarisk undervisning [ty: exemplarisches Lehren], har
ide sidste ar faet sd meget genklang at vi er forpligtet til at gpre dette begreb sa klart
som muligt. For pa den ene side fornemmer vi frygten for at skibet — der er habe-
fuldt bygget, men endnu ikke sejlklart — sgsaettes for tidligt og forliser. Pa den anden
side ved vi at skibet ikke kan bygges pa land. Dets endelige byggeplan ma bero pa
erfaringerne fra mange togter i de have der udggres af undervisningspraksis. Heri
ligger ogsa sammenhzngen til forspgsskolens? opgaver samt ngdvendigheden af at
vi undervisende og forskende taler om hvad vi egentlig mener.

De fglgende bemaerkninger opridser nogle udgangspunkter for en begrebsafklaring,
men heller ikke mere end det. Jeg teenker altid fprst pa mit eget felt — fysik — men
jeg forspger ogsa at bevaege mig ud over fysikken. Jeg er ikke saerlig bekymret over
min kompetence til at ga ud over mit eget faglige felt. Nar alt kommer til alt, kan vi
peaedagoger ikke andet end at ga ud over vores fags greenser. Hvis vi ikke ggr dette,
taber vi vores dannende opgave af syne. (Og at dette ikke fprer til noget nyt, ved vi
fra den varme eller kolde krig mellem faglige foreninger om retten til timer i skolen).
Hvis vi gar for langt her, risikerer vi at blive dilettanter. Men som kolleger kan vi kor-
rigere og komplementere hinanden.

Jeg vil begynde med at treekke greensen mellem begrebet eksemplarisk undervis-
ning og andre mere eller mindre kendte former for undervisning. Derefter vil jeg stille
spprgsmalet “I hvilken forstand kan vi —nar vi vil danne [ty: bilden] mennesker —op-
fatte et tema eller et problem som “eksemplarisk” inden for et fag?”. Nar vi har afklaret
dette, bliver spgrgsmalet “Hvad er dette tema eller problem eksemplarisk for?”.

1 [Overseetterens bemeerkninger angives i kantede parenteser; udvalgte termer gengives pa tysk i teksten].

2 Grundtankerne i dette bidrag blev fremlagt den 15. marts 1956 p& konferencen “Betydning og udbytte for de tyske skoler
af arbejdet med forspgsskoler” pa Hpjskolen for International Peedagogisk Forskning i Frankfurt/Main. [Forspgsskoler
er eksperimentelle skoler der typisk er knyttet til en hgjere leereanstalt. P forspgsskoler udvikles og evalueres frem
for alt nye mader at undervise p3, ofte under observation af leeringsforskere].
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1. Systemet som en laeringsbane?

Lad os begynde med at se pd det vi skal beveege os veek fra hvis vi vil undga at skolen
skal kveeles i stofmaengden og dg som et gennemgangsmaskineri [ty: Erledigungs-
maschinerie] (L16). I takt med at et fag bliver seldre og mere etableret, bliver faget
mere og mere stringent opbygget. Jeg teenker pad matematik — i modseetning til et
yngre fag som samfundsfag — hvor vi er tilbgjelige til at holde fast i fastlagte skridt pa
leeringsbanen: at banen gennemlgbes fra begyndelse til enden, fra det simple til det
komplekse uden at springe ét eneste skridt over. Dette er den sakaldte systematiske
leeringsbane. I matematik begynder manineerheden af aksiomerne. I fysik begynder
man med de fundamentale feerdigheder sdsom maling og med grundbegreberne og
mekanikken som fysikkens fpdested. [I biologi] gennemgas dyreverdenen linezert
fra encellede organismer til mennesker (eller omvendt). [I historie] beveeger man sig
skridtvist fra fortiden til nutiden. Det veesentlige ved disse tilgange er: Det der gen-
nemgas pa et givent tidspunkt, er et lille skridt der skal lede den leerende mod noget
sveerere og mere komplekst der stadig er ukendt for den leerende.

Begrundelserne er indlysende: Hvert emne bygger pa noget andet, enten logisk
eller kronologisk; der skal veere orden; huller i indholdet har det med at haevne sig;
man kan aldrig vide om man far brug for at vide dette eller hint. Disse begrundelser
er logiske, men heller ikke mere end det. De er ikke paedagogiske. De fokuserer pa
det feerdige fag. De fokuserer ikke pa barnet, men pa det feerdige menneske eller den
voksne i miniformat — som noget der stadig er i stgbeskeen, og hvis begreensning
udelukkende er kvantitativ. Men som leerer skal man have blik for sindet i udvikling.
Som fagleerer skal man bade have blik for det eksisterende fag og faget i udvikling.

Grundsaetningen “fgrst det simple, derefter det komplicerede” har naturligvis sin
ret. Men den mé ikke herske alene. Fejlslutningen er ligetil: Det “simple” er meget ofte
enten slet ikke simpelt, eller ogsa er det trivielt. For enhver begynder bliver loven om
inerti [Newtons 1. lov] mere og mere utrolig jo mere man teenker over den. For fuldt
ud at kunne forsta loven om inerti ma man leve flere liv som forsker. Det er jammer-
ligt at se den blive serveret pa side tre i en introducerende leerebog sammen med en
forklaring der udelader alt for meget. Einstein skrev om loven om inerti (L1, s.12): “Det
er som regel det fgrste vi leerer udenad i skolefysik, og en og anden kan méske huske
den”. Hvad der ikke er sd utroligt, er at visse vinkler pa paralleller er ens [kongruente
vinkler]; men det er alt for indlysende. Det er en kedelig observation der ikke fgrer til
noget. Det “tjener” blot et eller andet formal.

Sadan en systematisk leeringsbane har saledes ikke en leengerevarende motiverende
effekt pa den leerende. En systematisk leeringsbane indgyder blot en bekymring om

3 [ty:Lehr-Gangel. Lehrgang. Ordet “leeringsbane” daekker her over den planlagte pa hinanden fglgende bane af under-
visningsenheder i et fag pa et givent niveau].
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hvad der fplger — om de vaegtige etager der endnu venter (som ogsa belaster leereren
selvom han eller hun ved hvad der venter). Eleven teenker: Hvad har leereren mon i
sinde i dag? Leereren begynder: I dag vil vi lave det fplgende! En sddan systematisk
leeringsbane forfgrer os med at vi kan opnd fuldsteendighed; men den leder os til
hastveerk og overfladiskhed [ty: Ungriindlichkeit]. P4 denne made opbygges en impo-
nerende skrotbunke. Netop fordi denne tilgang klamrer sig til systematikken, begraver
tilgangen sin systematik og forstopper overblikket (billede I). Tilgangen forveksler
indholdets systematik med taenkningens systematik. Figuren er bevidst overdrevet.
En ren systematisk leeringsbane er naeppe stadig vores mal. Men leeringsplaner [ty:
Lehrpldne] og nye tiltag viser at tilgangen trods dette er dominerende.

Dannelse er ikke et spprgsmal om at addere. Det er forkert blot at addere trad efter
trad, og derfor er det ogsa forkert subtraherende at keemme trade ud (billede II). Stoffet
bliver da for tyndt og substanslgst. Tilbage star en udtyndet systematisk leeringsbane.
Ingen vil mene at Ipsningen pd at vide for meget er at vide lidt. Men mange forslag
om at gennemga stoffet “i store traek” eller “i et overblik” ligger ikke fjernt derfra.
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2. At bygge platforme

Det vi har brug for, er sdledes udveelgelsesprincipper for at kunne indskraenke os til
det “veesentlige”. Hvad dette kunne veere, overvejes senere (2. del). Hvis vi antager at
vi allerede ved hvad der er det veasentlige, sa ville den fgrste brugbare form for lee-
ringsbane veere billede III: Forslaget er at man har “modet til at efterlade huller” [ty:
“Mut zur Liicke”] —det vil sige modet til at veere grundig og til at dveele intenst ved
afgraensede udvalg. S3 i stedet for skridt for skridt at foretage et ensartet og overfla-
disk gennemlgb af et katalog af viden udgver vi vores ret —ja endda vores pligt —til
at sla os ned et sted og grave os ned for at dyrke rgdder og bygge reder. Nogle bruger
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udtrykket at bygge “per”. Men hvis vi bruger dette udtryk, ma vi samtidig forestille
os en underspisk bjergkaede der forbinder disse ger. For vi gnsker ikke forfald og iso-
lation, men derimod kontinuitet — eller rettere: et kontinuum med ophobninger [ty:
Ballungen] og fortetninger [ty: Verdichtungen], som det W. Flitner (L2, s.559) taler
om i forbindelse med historiefaget. Mellem bropillerne pé en velfunderet bro leder
de lettere brobuer os hurtigere frem. Jo mere serigs forteetningen er der hvor vi byg-
ger vores rede, desto mere glidende bliver forbindelsen mellem rederne hvor vi har
fodfeeste. Nar vi stedvist glider frem pa denne made, er vi ikke overfladiske — vi er
netop grundige i disse piller. Der er andre billeder der byder sig til. Udlpberplanter
(ligesom jordbeerplanten) der saetter ranker og danner nye planter. En fugls treek der
er drevet af hjemstavnsfglelsen fra den tidligere rede og af visheden om at den snart
igen kan fa fodfeeste. I svaeveflyverens sprog: at fa opdrift i opvinden over et sted for
hurtigt at kunne gennemfgre den forestdende sveevning indtil det neeste sted hvor
man igen stille kan stige til vejrs.

For at fastholde den trinvise karakter veelger jeg at bruge billedet “platform” (fore-
stillet som indenfor i et tarn: et sted hvor man kan opholde sig i fred - det er en mis-
forstdelse hvis man tror man skal hvile sig ndr man traekker sig veek fra den strikse
fering i den systematiske leeringsbane). Dette billede er mangelfuldt for sa vidt som
platforme er ugeestfrie og vindbleeste. Det der menes, er et sted hvor der “fortaettes”,
og det har jo til gengeeld noget hjemligt over sig. Dette er det veaesentlige:

Det der finder sted i forteetningen, har karakter af at veere et trin (man kunne ogsa sige
en opdeemning), men det er blevet til en platform. Man deekker det hele ved at ga fra

platform til platform som er forbundet ved at man har placeret sparsomme trinbraedder.

Mange steder betegner man denne tilgang som den “eksemplariske” fremgangsmade.
Jeg finder dette meget brugbart, men jeg ville foretreekke at man brugte ordet “ek-
semplarisk” mere snaevert og renere som foresldet i det nedenstaende.

3. Den eksemplariske fremgangsmdde [ty: Verfahren]
For at forfplge begrebet om det eksemplariske ma vi nu bevaege os vaek fra billedet
om trinnet eller platformen. For at foregribe sagen:

Det enkelte som man dykker ned i, er ikke et trin — det er et spejl af det hele.
En begrundelse: De ord der igen og igen dukker op nar talen kredser om det eksempla-
riske, er stedfortreedende, afbildende, repreesentativt, preegnant, modeltilfeelde, mgn-
sterveerdig, forbilledlig og paradigmatisk. I denne sammenheeng skal det enkeltes for-

hold til helheden ikke forstds som en del, et trin eller et forstadie. Det enkelte forholder
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sig som en slags tyngdepunkt der selvom det er et enkelt, beerer helheden i sig. Det en-
kelte dynges ikke op, det baerer og oplyser; det leder ikke videre, men det belyser. Det
fremkalder det der er fjernt fra det, men som ligner det gennem resonans. (Billede IV).

Det er dét Ernst Mach (L3, s. 344) mener nar han siger at han (fysikeren) “er tilfreds
nar enhver ung mand” (pigerne glemmer han) “oplever, s at sige, et par matematiske
eller naturvidenskabelige opdagelser og har forstdet deres konsekvenser”. Maske peger
Lichtenberg pa det samme (L4): “Det man selv ma opfinde, efterlader et spor i forstan-
den der ogsa kan bruges ved andre lejligheder”. Konfutse skulle have sagt at han ville
afvise den studerende der ikke kunne anvende det han havde leert i ét hjprne, pa de
tre andre hjprner. Det bliver helt tydeligt i “Ttibinger-resolutionen” (L5): “Oprindelige
feenomener i dndsverdenen kan blive synlige igennem eksemplet givet ved det enkle
som eleven virkelig har forstdet”. Derudover leverede to af deltagerne i diskussionen i
Tibingen en uddybning. Herman Heimpel sagde (L6, s.7) at “det almene er indeholdt
og kan findes i det enkelte: Mundus in gutta” [verden i en drabe], og at det er muligt
“inden for rammen af et generelt overblik pa enkelte steder pa zegte vis at mgde hi-
storien og ... at anvende dette pd andre omrader”. Wilhelm Weischedel (L7) talte om
“tilstedeveerelsen af det hele i det enkelte” og at “historiens vaesen overhovedet forst
bliver oplyst i den enkelte haendelse”. [Kursiveringen i citaterne i dette afsnit er tilfgjet
af Wagenschein].

Den eksemplariske tilgang er modsaetningen til specialisering (L8). Den gar ikke
ud pa at forenkle; den spger helheden i det enkelte (“Umuligt!” siger den der kun kan
addere).

Da det her kun angdr skeerpelsen af et begreb kunne en radikal eksemplarisk ma-
tematikundervisning for eksempel afgreense sig til det ene antikke bevis for at reek-
ken af primtal ikke har nogen ende (L9), og derved synligggre (L10) noget (ikke alt)
af det der kendetegner matematikken. Dette eksempel er med overlaeg overdrevet
og teeller ikke som et forslag. Alligevel er jeg overbevist om at et blik i bare dette
spejl alene, hvis blikket er dybt nok, indeholder mere matematik end mange der har
bestdet deres studentereksamen i matematik, “har faet med”. (For andre eksempler
i fysik og matematik se L11 og L12). I biologi har Richard Goldschmidt (L14) for 30 ar
siden demonstreret hvordan man kan illustrere det vaesentlige biologiske alene ved
at tage udgangspunkt i en hestespoleorm. Og Kerschensteiner skriver (L13): “For 40
ar siden har prof. Golte i Strasbourg... skrevet en udmaerket bog der studerede og
kontekstualiserede alle vaesentlige feenomener, begreber og love inden for zoologien
ved at se pa fem til ti dyr”.

4. Spontanitet
Det ovenstaende er indtil videre med forsaet blevet ensidigt betragtet fra objektper-

spektivet. Ogsa en autoriteer og rent docerende underviser kunne tilslutte sig det.
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Vedkommende ville i s fald tilrettelaegge platformene og spejlet der samler helheden.
Men det er ngdvendigt at forsta at den anden side, barnet, i sin helhed og spontanitet
ma inddrages i samme grad. Derfor hedder det jo i Tibinger-resolutionen “virkelig
forstaet” [ty: “wirklich erfasst”], og saledes talte Heimpel (L6) om “pa zegte vis at mgde”
[noget] [ty: “einer echten Begegnung”]. Dermed gnsket om forteetning.

Vi skal altsd veere tilsvarende opmaerksomme pd barn og indhold. Det betyder:
Ophobningerne eller platformene skal ogsa veere ophobninger af aktiviteterne pa
barnets subjektside. De ma veere eftertrykkelige og treenge ind i indholdet og i den
leerendes sindsgrundlag. Spejlingen skal ikke blot oplyse fagets helhed —elleri bedste
fald dndsverdenens helhed - spejlingen skal ogsa oplyse den leerendes helhed (ikke
kun fx dennes intelligens).

5. “Indstigning” [ty: “Einstieg”]

“Indstigning” betyder at man ikke ubetinget bliver nedt til at starte helt “forneden”
ved det “lette” i det faglige tarn, ved den fgrste platform, at udbrede sig der og hurtigt
stige til den neeste for dermed at arbejde sig skridtvist opad fra platform til platform.
Det betyder at man “stiger ind” (dette ord er belastet; det far os til at teenke pd en
indbrudstyv, men det ggr det klart at man ikke gar ind forneden ad hovedderen)
ved et relativt komplekst problem der passer til den fprste platform og kan udfordre
barnets spontanitet uden at barnets forkundskab er blevet “forberedt” (billede IIT').

I stedet for at gennemlgbe fx optikken i den vanlige bane (selvlysende og belyste
legemer, skygger, retlinet udbredelse, mgrke osv.) kunne man begynde med det pro-
blem som Kepler (L15) beskzeftigede sig med i sin optik fra 1604, nemlig spprgsmalet
om hvor “soldalere” kommer fra: “At en solstrale som treenger igennem en spalte,
falder pa den underliggende overflade som en cirkel, er et faktum som alle er bekendt
med. Man ser det under hullede tage, i kirker med gennemhullede vinduer samt under
ethvert tree. I antikken var de tiltrukket af dette vidunderlige faenomen, og de gjorde
sig umage for at efterforske arsagen. Men jeg har til dato ikke fundet nogen der kunne
give den rigtige forklaring” (L15, s.13).

Billede IIT' forspger at vise at en indstigning kommer udefra, og at teenkearbejdet
treenger ind i de underliggende elementer (her altsa retlinet udbredelse), og det fprer
til komplicerede spgrgsmal. En anden indstigning gentager sa denne fremgangsmade
et stykke “hgjere” oppe, fx ved det faenomen som Goethe beskriver: En hvid stenidet
klare vand pa en mgrk baggrund fremtraeder ikke kun som haevet over baggrunden,
men ser ogsd ud til at have farvede kanter — og dette er endda mere fremtreedende
jo leengere den synker ned. Ved at tage udgangspunkt i denne erfaring kan vi for-
klare komplekse brydninger og farvespredning [ty: “Dispersion”] — vi kan nd nedad
til refleksion og bevaege os opad derfra til spektret (L20, s.58-62). Nar vi stiger ind
ved et problem, kan vi altsa stige ned til det mere elementzere — vi spger det der er
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ngdvendigt for at forklare problemet. Dermed har vi fet et udvalg: Vi ophober ikke
for at fylde et forrddskammer, men vi spger derimod det vi har brug for. Vi beveeger
os saledes i den oprindelige forskning. Det seelsomme udfordrer os, og vi aftvinger det
simple af det meerkvaerdige.

En indstigning i mekanikken som allerede er afprgvet, er det tilsyneladende harm-
lpse spprgsmal “Hvis man holder en sten ud af vinduet i et tdrn og slipper, hvor lander
den sa henne?”. Til at begynde med ser dette spgrgsmal trivielt ud. Men det bliver
med det samme forvirrende pd en meget fangende made ndr man taenker pa jordens
krumning og rotation. Komplikationerne oplgses nar vi teenker over det og nar frem
til loven om inerti, et bevis for jordens rotation, og frem for alt: Det dbner op for den
made en fysiker teenker pa.

Kunsten ligger i ikke at veelge et for, eller for lidt, komplekst udgangsproblem og i
ikke at fanatisere fremgangsmaden. Husk pé at princippet om at ga “fra det simple
til det komplekse” ogsa har en begrzenset gyldighed.

6. Den eksemplariske laering som en vederfaren?

Jeg kommer endnu en gang tilbage til afsnit 4: Det kan veere nok at problemet ved
indstigningen er “interessant”. For det eksemplariske tema der —alene - skal spejle
helheden, forlanger vi en steerkere spontanitet — at det skal veere gribende for den
leerende pa en endnu mere omsiggribende made.> Det er altsd den stgrste modseetning
til det “gennemgangsmaskineri” som ogsa nutidens skoler truer med at blive. Vi bliver
ngdt til at reflektere pa ny over begrebet “opmaerksomhed” (L48).

Jeg citerer Max Picard (L16): “Nutidens menneske er karakteriseret ved dette: Men-
nesket og objektet mgder ikke leengere hinanden. Det haender ikke leengere at vi har
et objekt foran os. Vi har allerede objektet inden vi reekker ud efter det, og det forla-
der os inden vi giver slip pa det. Vi ndr kun frem til objekterne ad omveje, indirekte,
provisorisk, approksimativt og uforpligtende. Det vil sige at man slet ikke kommer
til objekterne, men... de bliver leveret til os. Det er som om det alt sammen er sket
for ... Alle objekter synes at hgre til et uhyrligt gennemgangsmaskineri som vi men-
nesker er en del af: det sted hvor det gennemgaede bliver afleveret. Men meningen
med at mgde et objekt er at give objektet tid, det vil sige keerlighed”. Dette synes for
mig ord for ord at veere rammende for skolen. Man taler her gerne om et “mgde” (L17)
[ty: “Begegnung”]. O.F. Bollnow (L18) har angivet gode grunde til at reservere dette
begreb til karakteriseringen af den hgjere transformering (Saulus til Paulus) der er

4 [Ioriginalteksten bruges det tyske ord “Widerfahren”, der ligesom det gamle danske ord “vederfare” egentlig betyder
at “fare imod” eller “treeffe”, men som bruges til at beneevne noget der sker for eller haender med en person, typisk i
mgdet med noget eksternt].

5 [Wagenschein bruger ordspillet “ergriffenes Ergreifen” — og forspger saledes at fa os til at teenke pé en person der
bliver grebet af noget pa en omsiggribende made. Vi skal nok forestille os situationen hvor en person bliver grebet af
noget pa en fundamental og selvforsteerkende méde].
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meget sjeelden i undervisning. Vi bgr derfor hellere tale om “oplevelse” eller “erfaring”;
naturvidenskabernes hardhed kan maske kendetegnes ved ordet “vederfaren”. (Hvis
ordet fandtes, kunne man ogsa tale om et “vederfeerd” [ty: “Widerfdhrnis”] for at be-
tone det usikre i foretagendet). Dette har straks en rent organisatorisk konsekvens:
Den eksemplariske undervisning er helt uforenelig med den opdelte karakter af por-
tioner pa 45 minutter. Den eksemplariske undervisning straeber efter undervisning i
blokke —dag for dag i mindst to timer bergres det samme tema: Det graver sig ind i
elevernes og leerernes hjerter og arbejder der dag og nat.

7. Det eksemplariskes forhold til indstigningen

Indstigningen beror pa en idé om en trinvis opbygning fra platform til platform.
Den eksemplariske fremgangsmdde er —1i sin rene form - ikke karakteriseret sddan.
Fremgangsmaden indsnaevrer sig om et enkelt udadstrdlende problem. Den eksempla-
riske fremgangsmade har ikke en trinkarakter, men ogsd ved denne fremgangsmade
springes der uden forberedelse ind i problemet (derfor bliver billede IV overflpdigt).
Men en indstigning kan ogsd vere eksemplarisk —selvom den beror pd en idé om en
trinvis opbygning (pa samme méde som en ovn ikke kun virker ved at transportere
luft, men ogsa ved stralevarme).

8. Det eksemplariskes forhold til en kanon
Hos Hempel hedder det (L6): “I rammen af et alment overblik”. Og W. Flitner har
betonet (L2) at historie fprst og fremmest ma forteelles. Tilsvarende geelder for na-
turvidenskaberne (selvom det her ikke er ngdvendigt, endsige godt, at fortzelle deres
indhold; man vil gerne at naturvidenskaberne bliver udfgrt —ikke fortalt). Visse ting
bliver man i dag simpelthen ngdt til at vide. Ikke hvordan en radio virker i alle sine
enkeltdele, eller “verdensalderen” ifplge moderne kosmogoni [“kosmogoni” er en gren
af kosmologien]. Men derimod fx hvad frost ggr ved vandledningen, og at man —nar
der lugter af gas —ikke skal s1a stremmen til, samt lidt mere, men slet ikke sd meget
andet. Det geelder ikke kun nyttige ting. For eksempel: “Hvordan kan det veere” at en
plantesteengel der vokser skrat op af vandet, ser knaekket ud, men ikke er det? Man
skal ogsa vide hvordan disse ting heenger sammen. Ikke kun for bedre at kunne huske
dem, men fordi det er en erfaring der vaekker en fortrolighed med verden [ty: Weltver-
trauen] og dermed dannelse. Som fysikeren Tyndall (L19, s.114) engang sagde: Tingene
“i den fysiske verden skal aldrig fremsta adskilt fra tingene i den moralske verden”.
For udskolingen og gymnasiet® er en sddan kanon altsa forudsaetningen for eksem-
plariske dybdeboringer der fgrer ind i dette ovenfor beskrevne grundlandskab.

6 [Wagenschein taler om “die Oberstufe der Héheren Schule und die letzten Jahre der Volksschule”; her er dette oversat
til en dansk kontekst].
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Dermed ikke sagt at udbredelsen af dette grundlandskab fortsat skal forlpbe i den
gamle skridtvise tilgang der beerer risikoen for stoftraengsel. For:

a) Denne kanon skal slet ikke veere sd overfyldt som vi typisk tror. I fysik som fx i
biologien ville det veare en uhyre stor lettelse at begreense sig til feenomener (L20,
s.19) og give afkald pd en forhastet og gentagen matematisering og teoretisering
(L21, 5.170). Det eneste der er ngdvendigt, er at naturfagsleerere der tenderer til at
veere bedre uddannet i deres felt end i kulturhistorie og paedagogik, leerer at stole
pa og erkende at dette [at koncentrere sig om feenomenerne] ogsd allerede er fysik
og biologi. Tilsvarende lader vejen til de astronomiske grunderkendelser sig ogsa
forenkle uden at der gives afkald pa stringens og indsigt (L22).

b) Indstigningen og endda det eksemplariske kan ogsa fremgé ved tilegnelsen af
denne grundlaeggende kanon. Ogsa i grundskolen og mellemtrinnet er det muligt
at danne platforme — ogsa platforme der kan muligggre eksemplarisk oplysning.
Dette kan vi selvfplgelig kun overbevise os om pa baggrund af udfgrlige erfarings-
beretninger (L20, L22, L47).

2. del

1. Efter dette forspg pa at afgreense det eksemplariske fra andre fremgangsmader for
undervisning vender jeg mig nu udelukkende mod denne tilgang med det fglgende
sporgsmal: Hvad er de eksemplariske temaer i et fag, og hvorfor er de eksemplari-
ske? Hvad betyder denne oplysning af helheden?

Nér man spgrger pa denne made, betyder det samtidig at man med det samme
undviger: Svaret skal ikke lede til et almengyldigt “katalog over eksemplarisk ind-
hold”. sa ville fremgangen veere dedfgdt. Det er klart at det fra indholdssiden ikke
kan veere ligegyldigt hvilke temaer man veelger. Men ogsa leereren bliver ngdt til
at blive grebet af det, og det er jo altid et individuelt spprgsmal. Vagheden og usik-
kerheden hgrer sig jo til, som K. Barthel (L23, s.36) for nylig har hentydet til. Hvis
et problem skal veere eksemplarisk, ma leerer og elev udfordres — ikke blot til at
handle, men deres sikkerhed ma ogsa udfordres. Der er ingen grund til at have et
snaevert katalog af eksemplariske temaer. Vi skal have en bred vifte af individuelle
beretninger om hvad der er blevet gjort i praksis — ikke for at efterabe, men for at
blive stimuleret. Vi undervisere ma lytte til hinanden som individer — ikke lytte
til et fastlagt skema som funktionzerer. Det kan ogsa veere at det slet ikke lader sig
gore at finde temaer der kun er eksemplariske (udstralende) eller kun er platforms-
egnede (ophobende). Men det er ikke overflpdigt at vide hvad man szetter pris pa
ved et tema.
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2. Jeg begynder igen med fysikken. Spranger gav os et lille arbejde med titlen “Frugt-
barheden ved det elementaeere” (L24). Ordet “frugtbar” leder os i den rigtige retning.
Her angér det “det rene tilfzelde”, det vil sige “et tilfeelde derikraft af sin opbygning
er umiddelbart forstdeligt ... som giver det grundleeggende skema for den fyldig-
hed du vil mgde i virkeligheden”. Og for fysik neevnes: Den retlinede bevaegelse er
det simpleste; sdledes ogsa saetningen om kraefternes parallelogram. Jeg tilfgjer:
Newtons mekaniske aksiomer og iseer “Kraft er lig masse gange acceleration”,
energiloven, maske relativitetsprincippet osv. Det samme mener Kepler i sit forord
til Rudolph den Anden nar han beretter at han “har veeret i stand til at handtere
en raekke optiske leresaetninger der tilsyneladende var ubetydelige, men som dog
bar kimen for de hejeste ting i sig” (L15, s.7).

Elementzere temaer i denne forstand forefindes altid i objekter der allerede er
blevet udforsket. De bliver ikke leengere fundet i naturen. De findes i den fysik-
videnskabeligt [ty: physikalisch] reducerede natur; de er ekstrapolerede almene
feenomener der rummer de mangfoldige enkelttilfeelde. Den der behersker “Kraft
er lig masse gange acceleration”, kan ved hjeelp af integration hdndtere den basale
mekaniske situation.

Det elementeere er altsa et vigtigt mdl for fysikundervisningen. Det er det simple
der “ikke er sd simpelt”, og det er derfor ikke det skolen kan begynde med. For
den kyndige er det det fgrste — det som vedkommende “leegger ud med”. For den
forskende nybegynder det sidste — det der graves ud af komplekse og seelsomme
feenomener. “Det sdkaldte rene tilfeelde bliver kun opfattet gennem en forudgaende
og omhyggelig analyse af det der erfares, og gennem en efterfplgende tankekon-
struktion. Denne indsats er altsd pa ingen made begyndelsen i erkendelseskae-
den. Den er derimod resultatet af den fulde fagbeherskelse og den mest modne
teenkning” (L25). Undervisningen kan ikke begynde med det elementeere. Den ma
derimod stile derhenimod. Fra indstigningen ma undervisningen nedstige til det
elementeere og blotleegge det. Nar fprst elementeerseetningerne er blevet tilegnet,
far de en npglerolle [ty: Schliisselstellungen] i beherskelsen af faget.

I udveelgelsen af et problem er det npdvendigt at tage hpjde for at dets lpsning
blotleegger noget elementeert. Men dette er ikke tilstraekkeligt nar vi vil danne.
For man kan forestille sig en uddannet fysiker og endog en studerende der forstar
at anvende saetningen “Kraft er lig masse gange acceleration”, men som alligevel
ikke kan kaldes dannet.

Forstdr man nemlig dannelsesprocessen pa den méde at det involverer det at blive
grebet pa en omsiggribende méde —det vil sige noget der medfgrer at det hele sub-
jekt indgdende beskeeftiger [ty: Auseinander-Setzung] sig med det hele objekt —ma
man beteenke at viidag ikke laengere forstar fysik som leeren om hvordan naturen
“egentlig er” (L26, s.10, 12, 18, 19, 60, 90, 111, 132, 135; 127, s. 25). Fysik er derimod en
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made at forstd pa der er baseret pa en metode i form af et bestemt reglement for
at stille spprgsmal hvormed naturen tillader at vi udspgrger den. Saledes erkender
man med Litt (L28, s. 55 ff.) at denne metode frembringer subjektet og objektet idet
metoden installerer mennesker som den med logikken (L29) forsteerkede “oberser-
vatgr” og naturen som det grundleeggende malbare. Nar man erkender alt dette,
sa er en undervisning ikke dannende hvis dens genstand ikke er denne “triade”
(L28) [ty: “Trias”] af subjekt-metode-objekt. Undervisningen er da ikke leengere en
ren fysikfaglig undervisning, og faktisk ma den ikke sta alene hvis den gerne vil
veere dannende. En leerer der er begraenset til sit fag, og som er ubergrt af de stprre
filosofiske implikationer, vil ikke veere i stand til at undervise i fysik pa en alment
dannende made.

. Hos Heisenberg (L26, s.39) finder vi en biografisk anmeerkning til hans skoleerfa-
ringer der er velegnet til at udpege hvad der menes. Det hedder der: “... jeg fandt det
yderst meerkveerdigt og pirrende at matematikken pé en eller anden méade passer pa
det der tegnesivores erfaring ... Normalt lader skoleundervisningen dndsverdenens
forskellige landskaber passere forbi... uden at vi kommer til at fgle os hjemme i
dem. Undervisningen belyser dem ... alt efter leererens evner med mere eller mindre
steerkt lys, og billederne heenger i leengere eller kortere tid i vores erindring. Men
i enkelte sjeeldne tilfeelde begynder en genstand der er trddt ind i vores synsfelt,
at lyse af egen kraft ... og til sidst fylder lyset der udstrdler fra denne genstand, et
stgrre og stprre rum i vores teenkning, griber fat i andre genstande og bliver til slut
en vigtig del af vores eget liv. Sddan gik det mig dengang med erkendelsen af at
matematikken passer pa de genstande der gives i vores erfaring...”

I disse seetninger mener jeg at kunne erkende alle kendetegn for det eksem-
plariske: Grunden til at et eller andet indhold — der her ikke blev naevnt - blev
eksemplarisk, er ikke det sidelpbende og selviplgeligt givne elementzere (K=m*a);
det er derimod det at nogle naturlige processer kan matematiseres. Maske kan vi
som modsatning til det “elementeere” kalde sddan noget “fundamentalt™ (L47).

Vi taler ikke om det “elementeere” i fysikken som tillader observatgren at lgse mange
enkeltopgaver. Vi taler om et dybere lag — det der ryster mennesket og dets fundament
og indholdet og dets fundament — og begge er uadskillelige. Det viser menneskene i et
nyt lys: som nogen der er blevet tildelt evnen til —under bestemte betingelser —at finde
matematiske naturlove. Samtidig forbliver naturen (der “fgrer til” disse love —under de
samme betingelser og det ceremonielle i eksperimenterne) ubergrt med et gddefuldt smil

pa leeberne uden for disse betingelser og ceremonier. Pythagoras’ og Keplers erfaring er

7 Jegtakker en venlig henvisning fra Eduard Spranger for valget af dette ord.
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sandelig en “pirrende” erfaring. Som “pirrende” er denne erfaring ikke kun interessant.
Og dog bemaerkes dette ikke npdvendigvis af alle der kan anvende de newtonske aksio-
mer. Man ma komme til at “fgle sig hjemme” i et indhold fpr det abenbarer sig pa denne
made. Da bliver erfaringen “stralende” —imodseetning til den belysning som leereren skal
sta for i sin hurtige gennemgang af indholdet. Erfaringen oplyser — og dette sker endda
“pludseligt” som enhver mental heendelse —for sa vidt at der var forudgdende talmod. Det
er preecis som Platon skrev: “Den videnskabelige tilgang der er dedikeret til genstanden,
og som foregdr over lang tid ... fgrer til et bal i sindet der pludselig anteendes af en gnist,
og som ernzrer sig af sig selv”s. Det fylder et stprre rum, ikke i fagets rum, men “i vores

teenkning” —jai “vores livs” rum.

Her har vi det sjeeldne hgjereordenstilfeelde at andsverdenens helhed og personens
helhed bliver grebet af en sddan fundamental erfaring. Det er udlgsningen af en
“dannelses”-proces. Af dette eksempel kan man uddrage fplgende almene lov:

Et bestemt indhold —eller rettere et bestemt problem (lad os sige Galileis spprgs-
mal: Hvordan ruller kuglen ned ad et skrat braet?) —kan blive eksemplarisk for en
fundamental erfaring (her matematiserbarheden af visse naturlige processer).
Erfaringer er fundamentale hvis de kan ryste menneskenes samlede basis og ind-
holdet (med hvilket menneskeheden beskzeftiger sig). Kun i dette tilfzelde kan vi tale
om en dannende erfaring. Sadan en erfaring leverer ngdvendigvis og uundgaeligt
parallelt “elementeere” indsigter. Som for eksempel i Galileis forspg om loven om
inerti (idet han lader kuglen fortsaette opad et andet braet, som han lpbende sendrer
til vandret? men hans inertilov forbliver selviglgelig indskreaenket hertil).

Der er andre fundamentale erfaringer i fysikfaget. De er alle “funktionsmdl” (L11;
L21) for undervisningen i modszetning til indholdsmassige mal som dog kan opnés
parallelt: Faglig skoling er altid et biprodukt af dannelsen —det omvendte gaelder
ikke npdvendigvis.

Inden for “triaden” subjekt-metode-objekt ser jeg pa objektsiden:

a) den neevnte matematiserbarhed

b) erfaringen — der gér forud for mélinger, matematiseringer og teoretiseringer —
om at de rene “feenomener” tillader os at erkende orden og sammenheeng (fx sam-
menfatter fordampning, kogning i vakuum, diffusion af alle tilstandsformer [Ag-
gregatzustdnde] og gastryk at alt stofligt streeber mod oplgsning —fgr den kinetiske
teori for stof)

8
9

Breve, oversat af v.0. Apelt, Leipzig, 1918, s.72.
[Ty: “indem er ndmlich ein zweites Brett, das die Kugel wieder hinauflauft, allméhlich in die Horizontale bringt”]
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c) at udteenkningen af mere eller mindre anskuelige lignelser (modeller, billeder),
sasom bglger, felter og atommodeller, leder til en veesentlig forbedring af denne
sammenhaeng. Man kunne tale om en “modelparathed” af den fysikvidenskabeligt
observerbare natur.

Derudover er indsigter fundamentale safremt:

a) at eksperimentets metode ikke er uden forudsaetninger (lukket system, genta-
gelighed, uafheengighed af observatprens person..) — det vil sige der er ikke tale
om metoden, men om en metode

b) at fysikeren indskraenker sig til at bruge en procedure der fgrst adskiller og sa
sammensaetter, og til at bruge kvantificerbare begreber

c) at man pa denne made anser hele “triaden” —og anser fysikken som en bestemt
made at forstd p4, som et enkelt aspekt af naturen, og at vi kun kan mébe over at
dette er muligt.

Fysik siger ikke hvordan naturen er; fysik siger kun hvordan naturen svarer. Naturen
svarer impdekommende. Og begribeligheden af naturen er, som Einstein (L1) en-
gang sagde, det ubegribelige ved naturen. Det synes for mig at veere disse indsigter
fysikundervisningen kommer an pé safremt den skal veere dannende. Og jeg ser
ingen anden udvej for at na dertil end den eksemplariske. Ikke fordi “vi desveerre
ikke har mere tid” til at “gennemga” den voksende ophobning af viden, men fordi
vi har meget tid, og fordi det i hvert fald ville veere meningslgst og forgaeves at
bruge tiden pé stofophobning uanset om vi skoler eller danner. Den eksemplariske
undervisning er ikke en ny npdudgang der dbner sig af resignation. Med eksempla-
risk undervisning besinder vi os og vender tilbage til det eneste som undervisning
kunne veere.

De tidligere neevnte fundamentale erfaringer er rene “funktionsmal” — de inde-
holder ingen bestemte enkeltprodukter. Jeg vil dog gerne tro pa at ogsa bestemte
slutprodukter tilnaermelsesvist kan kaldes fundamentale hvis de viser menne-
skenes placering i verden i et nyt lys. Jeg taenker her ikke pa at ufeerdige og sveert
begribelige teorier — sdsom modellen om at universet er et lukket system der i
109 ar har udvidet sig — hurtigst muligt skal sleebes ind i skolerne. Jeg teenker pa
noget simplere som vi stadig ikke har kunnet ggre op med indadtil: verdensrum-
mets uendelighed og det kopernikanske system (L22). I skolerne bliver dette stadig
i dag “klaret” overfladisk i en sddan grad at ingen student kan sige hvorfor han
eller hun tror pd at man skal veere kopernikaner. Det beleerende udsagn om at
det vi ser til daglig, “kun er et skinbedrag”, er et af bidragene fra en overfladisk
naturfagsundervisning der leder til at mennesker mister fglelsen af at veere tryg i
verden [ty: Gefiihl der Geborgenheit des Menschen in der Welt] (L30). Dette er de
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vigtige produkter af naturvidenskaben der overfladisk og hastigt “bringes” frem i
skolerne, og som kan bringe vores hjemstavnsfglelse i verden i fare. Dertil hgrer ogsa
indsigten der starter med den kinetiske varmeteori og slutter ved atombomben,
og som forteeller os at den tilforladelige og roligt virkende materie essentielt baerer
en aggressiv tendens. Tilstandsformerne dbenbarer sig som tiltagende grader af
udbrud. Og kernespaltningseksperimenter viser at mennesket —nar det vil patage
sig det ansvar — kan bringe endnu mere til udbrud. Siden mennesket opdagede
den moderne naturvidenskabelige teenkning, har det mistet megen tryghed. Men
mennesket har ogsd vundet noget derved: Matematiserbarheden veekker fortrolig-
hed. Mélet med en dannende fysikundervisning er at man medregner begge dele
pa den rigtige made - at fysikken kun kan belyse et aspekt i lyset af en bestemt
og indskreenkende metode. Jeg ved ikke hvordan vi kan na teettere pa dette mal
pa nogen anden made end gennem grundig eksemplarisk betragtning af egnede
problemer.

4. Jeg vender mig nu kort mod historie fordi det dér ser vaesentlig anderledes ud. Der-
efter vender jeg tilbage til naturvidenskaben —nzermere bestemt biologifaget, der
pé en vis made star mellem historie og fysik. O.F. Bollnow (L18; L31) og W. Flitner (L2)
har vurderet at mulighederne for og omfanget af den eksemplariske undervisning
for historiefaget er steerkt begraenset. Det er klart at den eksemplariske undervisning
finder sit egentlige felt der hvor der kan findes regler og love: tilbagevenden, gen-
tagelighed, sikkerhed for at kunne reproducere. Den der virkelig forstar fysikkens
metode ud fra ét eksempel og pa afstand kan gennemskue “triaden”, kan - grund-
leeggende — selv tilegne sig “resten”. For kilden, naturen, er altid til radighed for
os alle. Vedkommende kan ogsa let fglge et studium, og vedkommende kan endda
blive dannet fordi vedkommende ved det vigtige, nemlig hvad vi ggr ndr vi ser pa
naturen og os selv med et fysikvidenskabeligt blik.

I historie er det anderledes. Ikke blot er kilderne nedgravet — de er ogsa nogle
gange forvansket af fejl og lpgn. Det er noget som naturvidenskaben ikke kender
til. Men frem for alt er forlgbet af menneskers skaebner ikke bestemt ved kausalitet
eller logik. Historien efterforsker det der engang var, og det der en gang var, det
der altid vil veere anderledes omend det kan vende tilbage som noget genkendeligt
(Burckhardt, Spengler, Toynbee). Alligevel virker det som om der er muligheder for
det eksemplariske i historieundervisningen — ellers ville historikere sdsom Heimpel
(L6; L31) ikke have talt om det, og erfarne laerere ville ikke for nylig have fulgt ham
(L23, 134, L35, 144, 145, 146, L49, L51).

Uden at foregribe den forskningsopgave som historielaereren og -forskeren er
stillet over for, m4 jeg pege pd en seetning fra Dilthey der virker betydningsfuld
for leegmanden. Det er alment kendt at man ikke erfarer noget om sig selv ved at
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teenke hvem man egentlig kunne have veret, men derimod ved at vove sig ud i
situationer der tvinger os til at handle. Det er der man erfarer det veaesentligste
og ofte helt uventede om sig selv, og derefter kan man overveje det og anvende
det for fremtiden. Dilthey taler her ikke om den enkeltes egen erfaring, men om
erfaringen af den menneskelige art. Han siger (L35): “Mennesket forstar ikke sig
selv gennem nogen form for grublerier over sig selv... alene i forstaelsen af den
historiske virkelighed som han frembringer, lykkes mennesket med at blive bevidst
om sin formden pa godt og ondt”. P4 denne made ved vi meget mere om os selv
end 11913, eller endda i 1932. Og en person der historisk genoplever en periode der
er leengere end vedkommende selv kan overleve, vil vaere mindre overrasket over
det der kommer, end den person der “lever fra dag til dag”. Mennesket er i visse
hovedtrzek af sit veesen lige sa vedholdende som det er omskifteligt i sin fremtree-
delse [ty: Hervorkehrung] og séledes glemsom. Et veesen der i al sin synlighed er s
skjult, kan utvivlsomt dechifrere vedholdende vaesenstraek af historien, samle disse
og derved forebygge sin verdslige glemsomhed. Er dette ikke et fundamentalt mal
for historieundervisningen, og findes der ikke indhold der kan veere eksemplarisk
for dette? Man behgver slet ikke straks at teenke hgje historiefilosofiske tanker. Et
enkelt og aktuelt eksempel: Historieundervisningen i alle lande burde sgrge for
at det der skete i koncentrationslejrene, ikke bliver glemt - ikke for at anspore til
heaevn, men som advarsel om nogle muligheder der ligger i os alle.

Det bliver fgrst tydeligt hvor lidt dette funktionsmal for historieundervisningen
har at gpre med kausaliteten i fysikvidenskaben, nar vi ser at greenserne for og me-
ningen af historien fprst kommer til syne nar vi tilfgjer et andet funktionsmal der
gendriver det fgrste. P4 samme made som der i den enkeltes liv kan veere en slags
meningsfuld trdd —en helende historie —pa trods af en uendelig keede af tilbagefald
og ensartede reaktionsmenstre, spprger viihistorie ikke kun til hvordan mennesket
altid kan veere det samme, men ogsa hvor det leder mennesket hen? Maske siger
historikeren at dette ikke er sagen, at det ikke er videnskabeligt. Ligesom fysikeren
kan indvende at noget af det jeg kaldte “fundamentalt”, ikke angar fysikere, men
derimod filosoffer. Men fagleereren m4 ikke kun veere fagmand hvis vedkommende
gerne vil veere leerer. En fysikundervisning der kun er fysikfaglig — generelt en
fagundervisning der kun er fagvidenskabelig —kan skole, men ej danne.10

5. Biologien: Vi er vant til at knytte biologien til fysikken og kemien pa samme made
som vi knytter fysikken til matematikken. Men ingen af disse relationer er patvin-
gende. Matematik hgrer ogsa til musikken, og biologi har ogsa historiske traek. Det
bliver tydeligt med en saetning fra biokemikeren F. Knoop (citeret af Butenandt,

10 Lichtenberg: Den der kun forstar kemi, forstar ej heller kemien rigtigt. Pascal: Jeg vil ikke kaldes matematiker.
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L36): Livet er kendetegnet “af en kontinuitet af kemisk bevaegelse der begyndte
med den fgrste levende celle, og som gennem artusinder er fortsat ubrudt indtil de
nuveerende levende enkeltindivider”. Denne udfoldende og differentierende strpm
af levende skikkelser er —som menneskehedens historiske strgm —enestaende, og
den kan ikke fattes i kausale kategorier, men derimod i morfologiske kategorier.
Mangfoldigheden af nutidige skikkelser er kun et tveersnit af denne strgm. Be-
grebssystemerne fra den nutidige fysik og kemi kan ikke bruges til at forstd dette
(sddan virker det i hvert fald for leegmanden, iseer ndr vedkommende er fysiker).
(Oglige sa lidt kan “heendelserne i menneskets historie” forstds som “den naturlige
fortseettelse af den organiske evolution af formerne”, L38).

Ovenneaevnte essay (L36) af Butenandt har saledes den meget beskedne titel “Hvad
betyder liv fra den biologiske kemis perspektiv?” (kursiveringen er ikke i originalen).
Essayet indeholder denne satning: “lad os veere bevidste om at vi ikke er stand til
at fatte hele virkeligheden af livet med denne tilgang. Det ligger fra begyndelsen
afimetodevalget, og det geelder altid. Bruger vi kemis metode, kan vi kun forvente
et svar fra omradet af kemiske processer”.

Saledes er det for leegmanden overbevisende nar Portmann (L37) skriver at der
findes to fronter i biologisk forskning: for det fgrste det ultramikroskopiske frem-
treengende genetiske og fysiologiske arbejde der underspger opbygningen og ydel-
sen af den levende substans; for det andet den nye morfologi, som Portmann selv
bedriver, der holder sig til det som det blotte gje kan se, og som sgger at forsta form,
gestalt og adfeerd som “tegn pa det indre i det fremtreedende”.

Hvad har dette med det eksemplariske, med de fundamentale erkendelser, i biologi-

undervisningen at ggre? Jeg spgrger mig selv om det ikke betyder det fplgende: Det

er vigtigt,

a) at enhver af os erfarer Butenandts seetning (at den der spgrger kemisk, ogsa far et
kemisk svar) gennem en konkret eksemplarisk undersggelse af fysiologisk art

b) at enhver af os gennem et eksempel fra den anden front erfarer at den eneste méade
man kan na til en tilfredsstillende forstaelse af det levende pa, er ved at tage et andet
begrebssystem —formodentlig det morfologiske —ibrug. Dette geelder bade for den
nutidige verden af skikkelser og for dens udvikling over tid. (Den “organismiske”
opfattelse af det levende hos Bertalanffy (L39) og adfeerdsforskningen af Konrad
Lorenz (L40) ligger, i det mindste for leegmanden, i den samme retning). Dette ville
veere fundamentalmal fordi de har triaden subjekt-metode-objekt i tankerne.

Den anden front, der nu igen treenger sig frem efter at have ligget stille siden Goe-
thes tid, er saledes meget vigtig for underviseren. Med andre ord: Denne anden

morfologiske betragtning er den fgrste paedagogiske betragtning. For i denne betragt-
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ning fpler barnet sig hjemme, og i denne betragtning er de intensive og inderlige
erfaringer der herer til det eksemplariske, mulige. I skolen gdelaegger vi dem ikke
sjeeldent ved at vi tidligt behandler planter eller dyr pa fysikvidenskabelige mader
som om det er den passende made. Jeg husker tydeligt min forbavselse da en leerer
satte en hvid blomst i bleek der s steg op i blomsten og pa denne made (som jeg
vil udtrykke det i dag) vanaerede blomsten. Biologiunderviseren bemaerker for det
meste ikke sddan noget da han er vant til at undertrykke sddanne indvendinger
som “usaglige”. Dette betyder dog ikke andet end at han forholder sig som om de
fysikvidenskabelige kategorier passer pa det levende. Dette tror intet barn pa (uden
at kunne sige det pa anden made end ved modvilje), og jeg heelder til at slutte mig
til bgrnene.

Med fysikvidenskabelige og kemiske underspgelser bgr vi altsd vente leengere
end normalt. Vi bgrilang tid pleje gestaltleeren, thi (efter Portmann): “Cytoplasma-
forskningen der treenger ind i det usynlige, forlader npdvendigvis den vante sanse-
verden —den hverdagsverden vioplever. Denne forsknings felt er ikke menneskets
egentlige oplevelsessfeere hvor naturformernes rigdom erneerer vores fplelsesliv
og vores skabende fantasi. Forskningen der traenger ind i de submikroskopiske, i
molekylernes strukturelle sammenfgjninger, flytter ud af menneskets hjemstavn.”
(L37).

Funktionsmalet der kan nés i denne hjemlige sfeere af den biologiske undervis-
ning, fremstar for mig som dette: “Enhver levende genstand gér ud over det der
er ngdvendigt for overlevelse” (L37). Med andre ord kan akeleje, pafuglehaler og
fuglesang aldrig kun forstds som formalsformer, men derimod som det Portmann
kalder “levende veesners selvfremstilling”, og det som Stifter mener ndr han siger:
“Kunstneren laver sit veerk ligesom blomsten blomstrer selvom den er i prkenen,
og der aldrig falder et gje pa den”.

Bgr undervisningen ikke szettes ind her pd denne rene mark, bgr den ikke dveele
her og gere sine eksemplariske erfaringer? Den forkerte made, der stadig i dag er
mulig, ville veere at placere emnet i forste skoledr pa gymnasiet —at “mennesket”
er pa tapetet i vinterhalvaret i den forstand at skelettet hentes ud af skabet i biolo-
gilokalet. Det levende kan ikke angribes mere dpdt. Og sddan gar det hyppigt frem
over alle skeletterne og udstopningerne gennem hele systemet. Som modszetning
citerer jeg en paedagogisk rettet seetning fra Portmann fra hans essay om bladfor-
mer (L4], s. 24): “Enhver keerligt hengivet betragtning af naturformerne, selv en
simpel samling af blade, animerer sjeelens helbredende kraefter”. Ordene “sjeelens
helbredende kreefter” viser i hvor hgj grad der slds peedagogiske strenge an der i
den nutidige skole naesten er glemt. Meningen med undervisningen, i det mindste
iudskolingen og pd gymnasierne, er kun sjeeldent at betragtningen af genstanden
skal virke helbredende tilbage p& den leerende. Meningen med undervisningen er
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naesten udelukkende rettet imod at analysere genstanden taenkende og at treene
denne kunst. Undervisningen bevarer dog kun sin hgje dannende kraft hvis den
ikke afrives fra den dybere sjeelegrund.

Det kan blive misforstdet som om jeg gnsker at f fjernet den eksakte, analytiske
udforskning af den levende substans fra verden eller fra skolen. Tveaertimod tror
jeg at ogsa denne tilgang kan abne for noget fundamentalt — alene ved at denne
tilgang leerer os at se mere preecist og indtreengende at overveje det der sker. Mikro-
skopet —som Kierkegaard (L42) s rammende gjorde nar af: “Havde Kristus kendt
til mikroskopet, havde han som det fgrste undersggt apostlene” (1846) — abenba-
rer maske ikke noget vaesentligt, men det kan ggre vores anelser om rumtidslige
heendelser til sikkerheder. Det vigtigste synes for mig at veere: Vi er jo i bund og
grund alle sikre ndr vi slar os selv pd laret, pa at det er den samme gamle krop som
vi altid har beboet. Men vi ved i dag, gennem indlejringen af isotope atomer, som
Butenandt beretter i ovenzevnte essay (L36), at alle strukturer i levende organis-
mer, ogsa knogler og teender, til stadighed nedbrydes og genopbygges — at denne
“ligeveegtstilstand” ikke kan sammenlignes med en “maskine”.

En organismes “krop” er altsa ikke det en fysiker kalder en “krop”. Den er en pro-
ces der blot skulle forlgbe hurtigere hvis vi skulle maerke at vi tager fejl. Hvis man
overhovedet vil sammenligne kroppen med noget fra fysikken, s m& man ikke
teenke pd en sten eller en statue, men derimod - og selv dette er ikke produktivt —
pa en hvirvelvind der i sit forlpb opsuger stgvet og lader det falde, en kumulussky,
en fontene, en flamme, en flod.

Dette er fundamentalt fordi det ogsa geelder for “menneskene” — det vil sige
menneskets legeme. Den indtreengende forstaelse af dette aendrer hvordan vi frem-
traeder for os selv i spejlet, og hvordan andre fremtraeder for os. Vi ser anderledes
ud som unge og som gamle, som raske og som syge. Og liget fremtraeder som et
efterladt spor i sandet. Vi erkender at vores kropslige vedvaren i rum og tid ikke er
statisk, at det “blot” er en idé om en formproces der igen og igen inkorporerer ny
materie for derefter at kaste det af sig. “Vi indser i dag neesten ikke at de veeldige
speendinger der opstar mellem de nye poler, fordrer en omformning af biologiun-
dervisningen pa alle leeringstrin selvom de i den naermeste fremtid stiller sveere
opgaver” (Portmann (L37); Walther Klumpp har givet veerdifulde forslag til udsko-
lingen og gymnasierne (L43)).

6. Et fags fundamentale erfaringer der kun kan opnés ad eksemplarisk vej, kan ind-
deles efter hvorvidt de ryster eller sveekker vores fplelse af tryghed ved at veere i
verden. Naturvidenskaben forméar begge dele: Visse naturprocessers rationelle for-
stdelighed vaekker fortrolighed, mens den fortryllelse der er forbundet med denne
fortrolighed, svaekkes. Vi kan redde meget af det der synes at gé tabt, for den der
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misforstar, gennem 1) skarp iagttagelse, 2) stadig videnskabsteoretisk opmaerksom-
hed. Det viser sig derved at meget af det tabte, megen gdeleeggelse og sengstelse
kun forekommer fordi vi behandler ét aspekt som “virkeligheden” og sa adderer
de forskellige (gensidigt gendrivende) fund i stedet for at anse dem som forskellige
syn pa den selvsamme ting. P4 den made sikrer vi os imod kun at se det levende
som noget fysisk-kemisk og imod kun at se det historiske som noget biologisk.

7. Méaske findes der en anden, neesten magisk, tilgang i det biologiske og endda i det
fysikvidenskabelige der ligesddan abner sig ved én sag for sa at forblive dben for
alle sagforhold i dette fag. Denne tilgang har dog intet med fagets metode at gore,
og tilgangen er ej heller et produkt. Den opstar kun én gang, og den er bundet til
en chance der opstar, et navn, en stemning, en leerer; den kan neesten ikke plan-
laegges og neermer sig “mgdet” i egentlig forstand. Det handler for det meste om at
blotleegge det rette blik; det handler om at udrydde misforstaelser og fordomme,
til dels dem som skolen har bidraget til.

Fra biologien kender jeg tilfeeldet med en pige for hvem biologi fg¢r var lukket
land, og som pludselig sa biologien &bne sig for sig i det gjeblik en lzerer tog hende
ihanden og blot viste hende blomsten “jomfru i det grgnne” i haven. Navn og form
fortalte hende pludselig ikke mere kun hvad denne blomst er: Den blev hendes
“nggle”-blomst for alle andre blomster.

Fra fysikken ved jeg at det farvede glimt fra en enkelt dugdrabe i graesset kan
anteende en indsigt i hvad fysik er, nemlig at alt det der har med apparater at ggre,
er sekundzeert og afledet. Denne indsigt, hvis den opnas i den rette sindsstemning,
kan oplgse hele bjerge af mgrke misforstaelser. Sddanne erfaringer greenser op til
det spprgsmal der skal undersgges: om der findes noget der er sammenligneligt med
det eksemplariske i tyskundervisningen, i erfaringen af digtningen og kunstvaerket?
Ogsé her kan det angd dbenbaringen af et oprindeligt blik der er foranlediget af et
enkelt glimt som dog ikke er et spejl eller et overfgrbart forbillede, men som er en
udlgser i en endnu klarere forstand. Maske kan man tale om en fortryllelse.

8. Hvad er nu det eksemplariske? Er det méske princippet om den selvdrevne laerings
[ty: Selbsttatigkeit] og elevcentrerede undervisnings [ty: Arbeitsunterrichtes] gen-
nembrud pa dybere, neesten eksistentielle lag? Er det blikket der er rettet pa det
fundamentale i hvad faget ser pd og ser bort fra? Er det et npgternt syn pa hvad
det er ved dbenbaringerne fra fysik, biologi og historie der vil rive os ud af vores
tryghed ved at veere i verden, for at redde denne tryghed gennem et opklaringsar-
bejde om hvad vi egentlig laver i disse fag, og hvad det gor ved os? Og at have syn
for det der ikke stdr til at redde?
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Det ville veere en helt anden malszetning (selvom vi til dels ville bergre det samme
indhold) end den faglige omtagethed [ty: Benommenheit] som vi altid ma bekaempe
i os selv, eller end tvangshandlingen om at ophobe stoffet.

Ingen ved om vi om 50 eller 100 ar vil ryste pa hovedet eller smile. Hvis vi ger,
sa er det sikkert over en skole der troede at det var muligt at redde noget gennem
ophobning af halvt forstaet viden som blev tillagt absolut veerdi. “Modet til at
efterlade huller,” sagde vi til at starte med. Det kan let misforstas. Det vi mente,
var: modet til grundighed, modet til det oprindelige. I stedet for det brede og sta-
tiske fuldkommenhedsidol der eengsteligt lader vores forradskamre fylde, spger vi
abenlyst noget nyt, et resolut gennembrud til kilderne. Ikke fuldsteendigheden af
de seneste resultater, men derimod det oprindeliges uudtpmmelighed.
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