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Mitteilung der Redaktion

Am 7. Februar 1991, kurz vor der Vollendung seines 88. Lebensjahres, ist in
Tiibingen Otro FRrIEDRICH BoLLNOW verstorben. Er war Mitbegriinder und
Mitherausgeber der ,,Zeitschrift fiir Paddagogik* seit 1955, Die Zeitschrift ver-
liert in ihm einen Autor, der stilbildend gewirkt und die padagogische Diskus-
sion nachhaltig beeinflufit hat. Orro FrieEDRICH BoLLNow gehdrte zu den
wenigen fachiibergreifend arbeitenden Pddagogen in der zweiten Hilfte des 20.
Jahrhunderts, der einer Tradition philosophischer und anthropologischer Be-
griindung der Erziehung und Bildung verpflichtet war und dieses Geschéft
einer isolierten Einzelwissenschaft nicht anvertrauen wollte. Seine von DiL-
THEY ausgehende, lebensphilosophische Orientierung hat alltdgliche Phénome-
ne und konkrete Strukturen der Erziechung erschlossen, die zu Recht existentiell
genannt wurden. Dabei sind vor allem die unstetigen Prozesse beachtet wor-
den, die die Pédagogik belehrt haben, dafl ihre Arbeit keinem linearen
Fortschrittsmodell und keiner ,,Vollendung* dienen kann oder darf. Dal} Kri-
sen erzichen konnen und das Leben nicht wirklich antizipierbar ist, gehdren zu
den zentralen Einsichten einer pddagogischen Theorie, die sich ihrer tiefen
Antinomien bewuBt ist und den Spannungen ihrer Praxis nicht entgehen kann
oder will. Diesen Grundgedanken hat OtTo FRIEDRICH BOLLNOW anthropolo-
gisch durchgearbeitet, aber immer auch an den konkreten Phéinomenen des
Lebens iiberpriift. Es ist sicher kein Zufall, daf diese Bemiithungen mit einem
Argument endet, das dem Prinzip Hoffnung gewidmet ist.
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Horst RuUMPF

Erlebnis und Begriff

Verschiedene Weltzuginge im Umbkreis von Piaget, Freud und Wagenschein

Hier sei der Blick gelenkt auf zwei Arten, wie Menschen sich zu ihrer Welt in
Beziehung setzen. Sie 148t sich einerseits physiognomisch-szenisch auffassen
und wiedergeben. Und sie 148t sich, auch inspiriert von modernen Wissen-
schaften, mit Hilfe geschérfter Beobachtung als Datentréiger anvisieren —
Gegebenheiten werden als mutmaBliche Fille allgemeiner, gesetzlicher Zu-
sammenhénge angesehen und angegangen. Im einen Fall mag der sogenannte
Mond ,,der Gedankenfreund® sein, der ,,silberne*, den K1.orstocks Gedicht als
,.Schénen, stillen Gefihrten der Nacht* willkommen hei3t und der den Leserin
eine dramatisch-kommunikative Beziehung zu verwickeln, ihn gewissermaBen
in Bann zu schlagen, fihig ist, als wir’ der Mond ein Stiick von ihm; im andern
Fall wird er eine iiberdimensionale Steinkugel, die in einer Entfernung von
etwa 400000 km mit einer bestimmten Geschwindigkeit nach genau bekannten
GesetzméBigkeiten auf vorherberechenbaren Bahnen um die Erde fliegt — eine
Steinkugel, die ihr Licht nicht aus sich hat, sondern nur Sonnenlicht reflektiert.
Im einen Fall ist Wasser vielgesichtig und provoziert vielerlei Erlebnisse und
Empfindungen, bald strémend, bald ruhend, vielartig vom gischtenden Glet-
scherwasser bis zum brackigen Tiimpel - in der anderen wissenschaftsformigen
oder ~iiberformten Zuwendung ist Wasser unter Hintansetzung des Arten- und
Gestaltenreichtums nichts als eine Stoffart, die man an ihrem Schmelz- und
Siedepunkt, auch an ihrer atomaren Zusammensetzung erkennen und unter-
scheiden kann, also H,O (vgl. Buck 1990, S. 157) — oder aber, physikgesteu-
erten Blicks, wird Wasser zu einer Fliissigkeit (Exemplar eines Allgemeinen)
mit meBbaren allgemeinen Eigenschaften, unabhingig von Situationen und
von in ihnen in Menschen auflebenden Bildern und Erlebnissen. Mond und
Wasser — einmal aufgeladen von Erlebnisentwiirfen, das andere Mal Tréger
beobachtbarer, mefbarer Daten, Niederschlag begrifflicher Verarbeitungen.

Den unterschiedlichen Entwiirfen — PORTMANN spricht von einer ,,priméren”
und einer ,,sekundéren” Weltauffassung (PorTMaNN 1960, S. 38f.) — entspre-
chen verschiedenartige symbolisierende Zwischenwelten. Ein Mondtanz sym-
bolisiert beispielsweise vergegenwirtigend, ,,priasentativ® (vgl. LANGER 1979,
S. 86ff.). Im Unterschied zu dieser die sinnliche Gestalt nachahmenden und
stilisierenden Préisentation, ist die in eindeutigen Fachbegriffen und in Zah-
lenwerken fixierte Bedeutung des wissenschaftlichen Mondes in einen symbo-
lischen Zustand versetzt, den LANGER ,diskursive Symbolisierung® nennt.

Wie stehen die beiden Weltzuwendungen zueinander? Sowohl unter psycho-
historischem wie unter piddagogischem Aspekt lassen sich an der Antwort auf
diese Frage wichtige Unterschiede in theoretischen Positionen und auf ihnen

Z.f.Pad., 37, Jg. 1991,Nr.3



330 Horst Rumpf: Erlebnis und Begrif]

aufruhenden Praktiken festmachen. Keine Fachantwort auf Kinder- und
Laienfragen, keine Wissenspopularisierung, keine Planung eines Unterrichts-
ablaufs, die hier nicht Stellung bezbge.

Die folgenden Uberlegungen suchen den in unserer Lebens- und Lehr-Lern-
praxis eingelagerten Selbstverstindlichkeiten etwas von ihrer Selbstverstidnd-
lichkeit zu nehmen ~und zwar, um durch sie verschiittete Aufmerksamkeiten
freizulegen. Dazu gebe ich zundchst eine holzschnittartige Deutung der Be-
ziehung der zwei Weltansichten in der P1aGer-Schule. Sie lduft im wesentlichen
darauf hinaus, dal die Weltsichten als voneinander isoliert und isolierbar auf-
gefa3t werden: Dieses Konzept kontrastiere ich dann psychoanalytisch inspi-
rierten Positionen (bei LORENZER) und, eng damit verbunden, der didaktischen
Grundidee von MARTIN WAGENSCHEIN: beide sehen das strikte Nebeneinander
(dem in der Entwicklung ein Nacheinander entspricht — die Kinderweltsicht
zerfdllt und wird kindisch bis sinnlos, wenn die Erwachsenensicht Platz greift)
als problematischen Niederschlag von gesellschaftlichen und persdnlichen Ent-
wicklungen, die die Menschen mit Spaltungen und Verdréngungsaufgaben
belasten.

Dem ersten Blick, derunsrer Lebenspraxis gilt, scheint hier kein Problem mehr
zu liegen — es scheint durch die zivilisatorische Entwicklung gegenstandslos.
Dem Mond im Ernst dramatische Erlebnisbedeutungen und nicht nur kausal-
mechanische Wirkungen oder Ursachen zuzulegen, das scheint nach Max We-
BERs Darlegungen zur Entzauberung der Welt und nach NORBERT ELIAS’
Analysen zum Zerfall physiognomischer Naturerfahrungen (vgl. Erias 1986,
S. 4691.) endgiiltig obsolet. Die Abhéngigkeitsketten zwingen den modernen
Menschen zur Affektkontrolle — er ist durch eine iiber ihn mit anonymer Kraft
herrschende Entwicklung gezwungen, die Natur realistisch, d. h. ohne Beimi-
schung hier und jetzt entstehender Gefiihlsaufbriiche wahrzunehmen. Selbst-
beherrschung ermoglicht realistische Naturforschung und -beherrschung. Die
dadurch entstehenden inneren Spannungen mogen ihren AuslaB finden auf
imagindren Spielfeldern der Unterhaltung, der Kunst, der Ablenkung. Mit
Rationalitéit und der Kraft ihrer aufgedeckten Realitédt hat das nichts zu tun.
Diese makrogesellschaftliche Entwicklung wiederholt sich im Kleinen in jeder
Biographie — von den gefiihlsdurchdrungenen Weltbildern der Kindheit 16sen
wir uns im Zug des Erwachsenwerdens, lernen Affektkontrolle, machen unsere
Sinne undurchlissig fiir Affektschiibe und gewinnen dadurch sachliche Bezie-
hungen zur Realitét. So weit, im Groben, die Deutung des Zivilisationspro-
zesses durch NorBERT ELias. Den frithen, gefithlsdurchzogenen Welterfahrun-
gen folgt die sich erniichternde realititsangepaBte Rationalitdt — und strikt
davon getrennt gibt es noch den aus gewissen inneren Notstdnden resultieren-
den Bereich der Phantasie und ihre, innere Spannungen ausdriickende oder
ausgleichende Produktionen. Dem Nacheinander folgt also ein Nebeneinander
zweier Weltsichten, wobei die eine unzweifelhaft die Prarogative der Realitéts-
gemiBheit fiir sich hat, wihrend die andere vielleicht mehr innere Befriedigung
zu bieten vermochte, freilich um den Preis des Abschieds von der Wirklichkeit.
Diese Eviassche Deutung, die strukturell fast identisch ist mit dem Bild, das
sich PIAGET von der Entwicklung von Spiel (vgl. NirscH-BerG 1978) und In-
telligenz macht, vermag vielerlei recht biindig aufzukldren. Das beziehungslose
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Nebeneinander von Wissenschaftsdisziplinen und Schulféichern beispielsweise
- der Mond, das Wasser des Literaturunterrichts auf Schule und Hochschule
etwa —sie haben nichts gemein mit dem Mond der Physik, der Astronomie oder
mit dem Wasser der Chemie. Verschiedenen Symbolisierungen scheinen vollig
verschiedenen Gegebenheiten zu entsprechen. Der Schiiler, der in zwei auf-
einanderfolgenden Stunden Physik und Literaturunterricht hétte und dem die
beiden so verschiedenartigen Monde oder Wiisser zu lernen vorgestellt wiirden
— er kann gar nicht anders, so scheint es, als ,,ein Doppelgehirn mit zwei
Hirnkammern® zu aktivieren, von dem NIETZSCHE in ,,Menschliches — Allzu-
menschliches” spricht — ,,einmal um Wissenschaft, sodann um Nicht-Wissen-
schaft zu empfinden; nebeneinander liegend, ohne Verwirrung, trennbar,
abschlie3bar; es ist dies eine Forderung der Gesundheit” (NieTzscHE 1954,
S. 601).

Es gibt andere Beispiele des in Institutionen geronnenen Nebeneinanders: das
Opernhaus ist nicht nur rdumlich abgegrenzt von dem woméoglich benachbar-
ten Institut fiir Kernphysik; die Blicke, die das Kunstmuseum auch auf
Menschen, Dinge und R&ume provoziert, sie sind qualitativ unterschieden von
den Blicken auf Menschen, Dinge und Réume, die der StraBlenverkehr dem
Autofahrer nahelegt oder aufzwingt (vgl. BouME 1988). Die Aufmerksamkeit
auf Gebérden und Bewegungen in einem Tanztheater, sie scheinen nichts zu
tun zu haben mit dem Blick des Kampfrichters in einem Leichtathletikwett-
kampf — wenn er Weiten oder Zeiten mift.

Solches Nebeneinander von Weltsichten, Symbolisierungen und Gebérden
scheint im Dienst der rationellen Lebensbewiltigung gut zu funktionieren. Der
Erziehung im allgemeinen, der Schule im besonderen obliegt diec Kultivierung
dieses Nebeneinander — auf den Spuren einer in der menschlichen Entwicklung
scheinbar vorgezeichneten Ablauffigur: von den noch etwas diffus gefiihlsver-
fangenen Weltbildern des Kindes (das in Tiere und seltsame Dinge, die es
sammelt, noch personliche Bedeutungen hineinlegen mag) zu den sachlich
beobachtenden und analysierenden Weltumgangsformen des Erwachsenen.

Und hier tritt die Psychologie der kognitiven Entwicklung, wie sie von JEAN
P1aGET ausgearbeitet und mit vielerlei empirischem Material untermauert wur-
de, in eine Stiitzfunktion ein - sie scheint das Zeug zu haben, das Lernpro-
gramm der Moderne, die Ausdifferenzierung verschiedener Kulturbereiche,
die Entmischung affektiver und kognitiver Weltresonanzen auf seridse Weise
zu durchdringen und — durch Riickgriff auf so etwas wie Wesenskonstanten der
Intelligenzentwicklung — auch zu legitimieren.

Sehen wir etwas genauer zu, wie PIAGET die Genese der sachlichen Intelligenz,
die die Welt in den Griff bekommt und sich von Einbildungen 16st, wie er dieses
Nacheinander ins Visier bekommt. Denn daBl Kinder noch nicht auf der Hohe
der Intelligenz sind, daf sie in Gefiithlen und Situationen verfangen leben, das
liegt zu tage. Was passiert mit diesen frithen Stufen? Was interessiert PIAGET an
diesen frithen Stufen?

Kurz gesagt: Ihn interessiert fast' ausschlieBlich dasjenige, was als Vorstufe der
spateren, die Welt distanziert analysierenden und sie sich so gefiigig machen-
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den Intelligenz zu entziffern ist - die kindliche Entwicklung wird als Hinent-
wicklung auf die operative Intelligenz interpretiert. Da liegt es nahe, daf3 die
frithen Stufen, wenn sie ihren Beitrag zum Vorschritt auf das Ziel hin erbracht
haben, zerfallen. Sie werden sinnlos und iiberfliissig — so wie das Torkeln und
angestrengte Balancieren des kleinen Kindes sinnlos und iiberfliissig wird,
wenn es die Operation des Gehens sicher beherrscht.

Bei kleinen Kindern der sogenannten prioperativen Phase (nach PiaGer also
etwa bis zum 7. Lebensjahr) finden sich (noch) vielerlei Nachahmungstitig-
keiten: J. sieht mit 1;2 eine Lampe an der Decke hin- und herschwingen — ,,Sie
bewegt sich sogleich ebenfalls hin und her und sagt dazu ,bim-bam°. J. versucht
zweifellos auf diese Art die Sache auszudriicken und sie mit einem Wort und
gleichzeitig mit einem motorischen Schema zu klassifizieren* (PIAGET 1968,
S. 87). Einerseits ein nachahmendes Ausdriicken, andererseits eine Aktivitit,
die dem einmaligen Diesda etwas von seiner Einmaligkeit zu nehmen sucht und
es einer eigenen, auf mehreres beziehbaren Produktion (Bimbam — diese Be-
wegungsgeste) zuordnet, d. h. aber es zu klassifizieren sucht. Dal} das Agieren
auch irgendeinen anderen personlichen, affektiven inhaltlichen Sinn haben
koénnte, wird nicht erwogen — dieses Nachahmen ist eine Friihstufe, eine sehr
schwache, des klassifizierenden Umgangs mit der Welt. Der hat in dieser frii-
hen Stufe erst eine sehr ferne Beziehung zur Intelligenz, wenn denn gilt: ,,Das
gelenkte oder intelligente Denken ist bewuBt, d.h. es verfolgt Ziele, die dem
Geist des Denkens gegenwirtig sind; es ist intelligent, d. h. der Wirklichkeit
angepallt, und sucht auf sie einzuwirken* (PIAGET zit. bei NitscH-BErG 1978,
S. 289). Das nachahmende klassifikationsbezogene Auffassen und Wiederge-
ben von Gegebenheiten tibertreibt die Akkomodation, die sich den Gegeben-
heiten, sie nachbildend, anpaf3t. Ein Ungleichgewicht zu der die Welt den
eigenen Schemata und Handlungszielen unterwerfenden Assimilation ist die
Folge. Das Ungleichgewicht wird allerdings, so PIAGET, etwa vom 7. Lebens-
jahr an aufgehoben: Von da an ,,kommt es zur Nachahmung nur in Funktion der
mit der personlichen Arbeit verbundenen Bediirfnisse, und zwar als Hilfsmit-
tel. Auf dieser Stufe, so kann man fast sagen, ist die Nachahmung reflektiert,
d. h. sie ist unter der Kontrolle der Intelligenz selbst. Und in dem Mafle, wie die
Fortschritte der Akkomodationsmechanismen mit den Mechanismen der gei-
stigen Assimilation ins Gleichgewicht gebracht werden, bringt das Zusammen-
wirken der beiden Prozesse die Imitation wieder in den Rahmen der gesamten
Intelligenzaktivitét zuriick“ (P1acer 1975, S. 105). Ausdruck und Nachahmung
produzieren zeitweise etwas, was fiir die operative Intelligenz, die die Realitét
auf Zusammenhénge hin abspéht, um Ziele zu erreichen, um durch Arbeit
Bediirfnisse zu befriedigen — was fiir sie nicht unmittelbar zu verwerten ist, eine
Art akkomodativen UberschuB. In den Vorstellungsbildern, den gestischen
und sprachlichen Symbolen driicken sich aber immerhin klassifikatorische Be-
diirfnisse und Fahigkeiten ab, die spiter auf der begrifflich-operativen Ebene
wichtig werden, weil sie Ordnungsnetze schaffen, um die Vielfalt der Erschei-
nungen iiberschaubar zu machen und so einzufangen.

Die Nachahmung kommt also im wesentlichen als Vorstufe, als isoliert defi-
ziente T#tigkeit ins Visier — weil sie noch nicht wieder im Rahmen der gesamten
Intelligenzaktivitéit auftritt. Als von zielfiihrender Intelligenztitigkeit geloste
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ist sie ohne rechten Sinn; wenn sie in diese wieder eingeschmolzen wird — liegt
dem nicht etwa irgendein Sinnwunsch zugrunde, eine inhaltlich auszuweisende
Aktivitit (ein Wunsch vielleicht nach Grandiositiit), die diese Eingliederung
anregt — es meldet sich darin vielmehr das sich entwicklungsgeméf einpen-
delnde Gleichgewicht zwischen Akkomodation und Assimilation, eine intelli-
genzmechanische Notwendigkeit sozusagen.

Die Nachahmung tauchte von vornherein unter dem Gesichtspunkt ihres mog-
lichen Beitrags zur spéter entstehenden gesamten Intelligenzaktivitit auf.
Inhaltlich spezifische Wiinsche, Sorgen, Angste, Erinnerungen, die sich in
solchen Nachahmungen auch dufern kénnten — sie werden von dem auf die
Spuren der Intelligenzentwicklung hin orientierten Blick ausgefallt.

Eine bei PiageT zu findende Betrachtungsart des von ihm so genannten ,,vor-
stellungsméBigen, anschaulichen Denkens® (P1AGET 1966, S. 170) zeigt eine
andere Variante, wie die vor dem 7. Lebensjahr liegenden Stufen des Vorstel-
lens und Denkens nur von der spiteren Stufe der operativen, iiber Begriffe
verfiigenden Intelligenz aus betrachtet wird. — Nichts, was das begrifflich in-
telligente Verfiigen iiber die Wirklichkeit auszeichnet - Situationsungebunden-
heit, Reversibilitit und Dynamik, Bezug auf Allgemeines, Einordnung von
Ph#nomenen in groBere Zusammenhiinge — ist da zu findén. Und insofern ist
die operativ-begriffliche Weltverarbeitung nichts als eine Uberwindung dieser
sinnlichkeitsverfallenen Friihstufe, nicht etwa eine Ait von Sublimation oder
Entfaltung (wie es spéter fiir die Didaktik von WAGENSCHEIN zu zeigen sein wird
und wie es psychoanalytischer Personlichkeitstheorie naheliegt).

Im einzelnen: Die ,,anschaulichen Begriffe, schreibt PIAGET, ,sind jenen par-
allel, die wir im Bereich der praktischen Intelligenz antreffen“ (P1aGer 1966,
S. 170). Charakteristisch ist da die Deutung einer Redewendung wie: ,,Der
FluB nimmt einen Anlauf, um iiber die Steine hinwegzukommen.*“ Wenn ein
Kind so redet, insinuiert PIAGET, dann mobilisiert es seine Erinnerung an eine
praktische Handlung; um iiber ein Hindernis wegspringen zu kénnen, mufite es
einen Anlauf nehmen, dann reichte der Schwung, das Hindernis konnte ge-
nommen werden. Und wenn es den FluB tiber Steine hinwegspringen sieht,
dann sieht es in ihm einen Hindernisnehmer, der ein Ziel ansteuert. Er tut
dasselbe wie die Menschen, er nimmt Anlauf. ,,Die von jeder Handlung los-
gelosten Vorstellungen (...) fiihren zu kausalen Verbindungen, die ebenfalls
noch von der eigenen Titigkeit abhéngigsind. (...) Dienachahmende bildliche
Bezeichnung beniitzt den Vorstellungssymbolismus und unterliegt dessen
Schranken. (...) Die Anschauung gelangt nur zu Konfigurationen, die auf
diese Beziehung zentriert sind“ (Piacer 1966, S. 170). Die Anschauung, mit
anderen Worten, kommt nicht iiber das Phdnomen hinaus — sie kann ,,den
Bereich der bildlichen Konfiguration nicht tiberschreiten (ebd.). Sie kann die
Wasserbewegung nicht auf allgemeine gesetzliche Zusammenhinge (zwischen
Gefille, Geschwindigkeit, Widerstdnden etc.) beziehen und daraus erklédren.
Sie muf auf Erinnerungen der praktischen Intelligenz zuriickgreifen. In der
Deutung Pracers sind solche phinomengebundenen Vorstellungsbilder ,,sta-
tisch“, sie bilden ,,starre Konfigurationen“ (P1aGer 1966, S. 157), eben weil sie
an einer sinnlichen Szene haften.
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Die Engfiithrung dieser Piacerschen Aufmerksamkeit ist immerhin zu beach-
ten: Die verbale AuBerung vom Anlauf nehmenden Wasser wird ausschlieflich
von einer instrumentellen Betitigung des eigenen Korpers hergeleltet Immer
geht es um ein Ziele oder Zwecke erreichendes Uberwinden eines Hindernis-
ses. Das Muster der Ziele verfolgenden und die Welt daraufhin analysierenden
Intelligenz scheint in die Deutung durch. Und von diesem Endziel der Intel-
ligenzentwicklung aus wird sowohl die praktische Tétigkeit wie die verbal-
geduBerte gedanklich-bildhafte Unterlegung des Geschehens aufgefalit. Kein
Wunder, daB beides in diesem Licht defizitdr erscheint. Es fehlen dem Kind
noch die gedanklichen Mittel, das Geschehen von seiner Einmaligkeit zu be-
freien und in allgemeinen Begriffen zu erkldren, warum das Wasser sozusagen
sein Problem zu 18sen imstande ist, warum es das Hindernis iiberwindet und
trotz der Steine vorankommt. Wenn diese Stufe des vorstellungsméflig an-
schaulichen Denkens nichts anderes ist als die Phase des Versuchs, mit unzu-
langlichen Denkmitteln Probleme zu losen, die bei der Verfiigung tiber
begriffliche Apparate ohne bildlich-situative Beschrinkungen aufzukliren
sind, dann ist es nur konsequent, dafl diese pragmatisch-sinnliche Art, sich
einen Vers auf Erscheinungen zu machen, abgestoen wird wie eine Triger-
rakete. Wenn das Vollkommene erscheint, wird das Unvollkommene sinnlos
und iiberfliissig. Wer gehen kann, muf nicht mehr torkeln und taumeln. Es
fragt sich nur, ob die instrumentelle Deutung des Wassers wie des korperlichen
Anlaufnehmens nicht unreflektiert ferngesteuert und eingeengt ist. Woher
kann man wissen, dafl die Identifikation des Kindes mit dem springenden
Wasser auf die instrumentelle Seite beschrinkt ist? Dal es im dahinspringen-
den Wasser nur Ziige seiner instrumentell einzusetzenden Korperlichkeit
widergespiegelt sieht, nicht auch existentielle Ziige: dal es im Wasser seine
Lebendigkeit, seine Sprunghaftigkeit, seine Lust am Hiipfen, an den Umwe-
gen, den Erschwerungen wiederfindet und nachspielt ~ daf also viel umfas-
sendere Ziige des Wassers und seines Gebarens in die Identifikation eingehen,
wenn es sagt, das Wasser nimmt Anlauf? PIAGET kann es nicht wissen. Nur die
Beschriankung auf die instrumentelle Seite von Kdrper wie von Wasser erlaubt
es ihm, dieses Sichineinssetzen als defizitdr und situationsverfallen abzuquali-
fizieren — zum gréfBeren Ruhm der kognitiven Operationen. ,,Seele des Men-
schen, wie gleichst du dem Wasser* ~ solche und &dhnliche Intuitionen von
Erwachsenen, die durchaus bei Trost waren, sie sind einfach nicht mehr un-
terzubringen, wenn denn das Trigerraketenmodell fiir die gesamte geistige
Entwicklung stimmen soll (und wenn diese nicht auf die Entwicklung der pro-
blemlésenden zielerreichenden Intelligenz beschrankt sein soll)?2.

Fazit: Es ist schr die Frage, ob das vorstellungsmiBige anschauliche Denken,
das sich in Dinge und Geschehnisse, gleichsam aus der Haut fahrend, versetzt,
ob es als méngelbehaftete Vorstufe der operativen Intelligenz angemessen ein-
geschitzt ist. Analog dazu hat HeELGa NitscH-BERrG ja die Kirglichkeit der
Piagetschen Deutung des von ihm so genannten ,,deformierenden Symbol-
spiels“ (das reale Gegenstinde der Auflenwelt deformiert darstellt) mit starken
Griinden kritisiert ~ fiir PIAGeT scheint es nur Mangel an Wirklichkeitssinn, also
nur eine ,infantile Defizienzerscheinung® darstellen zu kénnen (NITSCH-BERG
1978, S. 305).
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Eine #hnliche Riickfrage wire zu richten an PiaGers bekannte Deutung der
préoperativen Kindereinschitzungen etwa von derselben Perlenmenge in ei-
nem schlanken hohen und einem flachen breiten Glasgefi3. Ist es so ausge-
macht, daB} es nichts als einen Mangel an Wirklichkeitssinn verrit, wenn Kinder
die schlanke hohe Glasform mit den bunten Perlen als Mehr empfinden und
wahrnehmen? Die , bildeigenschaftliche Seite* des Phiinomens (um einen Aus-
druck von Lupwic KLAGEs [1929, S. 179] aufzugreifen) - sie strahlt etwas aus,
was durch die gleiche Zahlenqualitiit der Perlen nicht zu fassen ist und was es
doch als Erlebnisrealitiit gibt. Das Hohe, das hoher Aufragende ist das Mich-
tige, das Lebendige. Das am Boden Verstreute ist das Schwache, das Tote, das
Zerfallende, das Miide. Und ist es so ausgemacht, dal dieser Aspekt zurecht in
Nichts zerfillt, wenn die Stufe der Operationen und ihrer Reversibilitit er-
klommen ist — wenn das ,Mehr* der Frage nur noch als quantitatives Mehr
gehort und verstanden wird?

Kognitives Wissen und Erkldren hat sich — bei dieser Modellierung der Ent-
wicklung — vollig zu losen von den Verfangenheiten in sinnlich-situative
Einzelheiten und in Identifikationen mit Dingen. Es darf den Gewinn an Di-
stanz und Allgemeinheit, der ihm Beweglichkeit und vielféltige Verkniipfbar-
keit sichert, nicht wieder an sinnliche Phantasmen und an eine situationsver-
fallene Sprache preisgeben. Wenn es solche sinnlich-identifikatorischen
Aktivititen auch bei Erwachsenen noch geben sollte — so sind sie jedenfalls
strikt aus dem kognitiven Geschift auszugrenzen. Dem Nebeneinander begriff-
licher und evtl. noch bildhaft szenischer Weltvergegenwirtigungen entspricht
im Pi1aGetschen Entwicklungsgedanken das strikte Nacheinander, wobei das
jeweils Friihere sinnlos wird, wenn das Spitere erreicht ist.

In geradezu klassischer Prégnanz lassen sich Grundziige dieser Vorstellung von
intelligentem Wissen und von ihm entsprechenden Formen des Erklérens und
Verstehens im didaktischen Denken des P1aAGET-Schiilers HANS AEBLI zeigen.
In einem Abschnitt, iiberschrieben mit ,,Denken heiflt Beziehungen herstel-
len* heiBt es lapidar: ,Die Entstehung des Taus zu erkldren, bedeutet, sein
Vorkommen zu bestimmten atmosphérischen Bedingungen in Beziehung zu
setzen“ (AEBLI 1988, S. 228). Ein konkreter Morgentau, an dem die Aufmerk-
samkeit sich entziindet — er wird zu einem Fall des Taus, des allgemeinen,
situations- und physiognomielosen Taus, der durch allgemeine Merkmale cha-
rakterisiert ist und der durch allgemeine, situations- und psysiognomielose
Faktoren des Klimas erklérbar wird. Das sinnliche Detail ist allenfalls so etwas
wie eine Startrampe, von der aus das operative Denken abhebt, es ist nichts,
mit dem sich das Verstehenwollen mimetisch identifizieren kénnte — und schon
gar nichts, was das Denken immer wieder zuriickholen und auf seine Begrenzt-
heit verweisen konnte (was beides fiir WAGENSCHEINS Auffassung des Verste-
henlernens an Naturphdnomen gilt). Wie sollte das operativ-begriffliche
Denken begrenzt sein —so wire von dieser Seite aus zu fragen —, es hat ja gerade
die sinnlichen Verfangenheiten hinter sich gelassen? ABL1 unterscheidet —und
das ist fiir einen Denker aus der P1aGeT-Schule bemerkenswert, zwischen zwei
verschiedenen Tétigkeiten im System des Weltwissens — ,,Handlung und be-
griffliches Denken auf der einen Seite, (kontemplative) Betrachtung auf der
anderen Seite” (AEBLI 1983, S. 41). Beide sind ihm strikt getrennt und unter-
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schieden. ,,Daher kann man sagen, Begriffe seien Perspektiven und Handlun-
gen titige Entwiirfe im System des Weltwissens. Beide stellen Leistungen dar
und haben ihre impliziten Interessen. Sie sind zielgerichtet, ,zweckhaft
(AesLi 1983, S. 41). ,Eine Reihe von Verkniipfungen auf eine hierarchische
Spitze hin zu ordnen“ (AEsLl 1983, S. 41) — darum geht es dem Denker, er
iibersteigt also das Einzelne zugunsten hoherer Einheiten, von denen aus er
dann erkléiren kann. Und analog dazu verfolgt der Handelnde seinen Zweck,
indem er nach Mitteln sucht, sein Ziel zu erreichen, also die Vielfalt der Hin-
dernisse durch Mittel-Zweck Uberlegungen zu iiberwinden. Problemldser,
Zielerreicher sind sie beide. Die sinnenhafte Weltwirklichkeit - sie ist zu {iber-
steigen, auf Ziele, auf Allgemeines hin. Das Denken wie das Handeln, beide
haben als Wesensauftrag in sich eingeschrieben die Effizienz: je besser sie sind,
umso effizienter wird das Ziel der Uberwindung von Hindernissen, der Auf-
16sung unerklirter Einzelheiten bewerkstelligt. Die Aktivitét ist so zielgerich-
tet wie die kognitive Entwicklung bei PIAGET insgesamt?, wie die zivilisatorische
Entwicklung bei Erias: die gefiihlshaften Verwicklungen und Identifikationen
zerfallen mit dem Vorankommen des Denkens, das zu Wissen fiihrt.

Die von AEgBLI daneben gestellte Form der Betrachtung ist anschauend, kon-
templativ — sie zielt nicht auf Erreichung eines Zwecks, wodurch alles unter-
wegs Begegnende zum zu iiberwindenden Hindernis schrumpft. ,,Thr Wesen ist
die horizontale Bewegung im Netz der (...) Zusammenhénge* (AEBLI 1982,
S. 42). Wie auch immer AesLI diese Weltzuwendung psychologisch begriinden
mag, ob er es tiberhaupt versucht — jedenfalls ist sie strikt getrennt von der
kognitiv-operativen Weltbewiltigung, die ja im Zentrum der Kognitionspsy-
chologie und der aus ihr entwickelten Vorstellung vom Lernen und Lehren
steht. Das Denken und Erkldren hat nichts mit der Erscheinungen anschau-
enden, zwischen ihnen hin und her sich bewegenden Kontemplation gemein ~
es schreitet voran zum Ziel, und es 16st sich von identifikatorischen Phantas-
men. Durch die Trennung zweier als grundverschieden konzipierten Arten,
sich der Welt zuzuwenden, wird eine bemerkenswerte Harmonie geschaffen
dieses Denken schafft Ordnung, eine Ordnung auch in der Unterrichtskultur;
sie scheint auf Fichertrennung und Lehrgangsstufung je nach begrifflichem
Vermogen, wie sie in der westlichen Zivilisation gang und gebe sind, bruchlos
zu passen. Allein um welchen Preis?

Schon bei dem Naturforscher ApoLr POrRTMANN werden in seiner Rede iiber
Naturwissenschaft und Humanismus Zweifel am Nebeneinander laut: ,Mit
unwiderstehlicher Wucht®, sagt er, ,,dringt heute, vom Zwang zur technischen
Entwicklung aufgendtigt, eine sekundire Welt der Naturforschung® in die von
der ,,priméren Weltsicht“ geprigten Kulturen ein, die ,,von einem traumnahen
Analogiedenken® geprégt sind — einem Analogiedenken, ,,in dem rotes Blut
und roter Wein geheimnisvoll verwandte Sifte sind, so wie Sonnenglanz und
Gold sich ritselvoll entsprechen. (...) Dieses primére Denken geschieht in
einem Gewebe von Imagination und Verstehen, das an allen grofien Geistes-
welten mitgestaltet hat, die heute auf Erden in Menschen am Werke sind*
(PorTMANN 1960, S. 38).

Die eine Weltsicht droht die andere zu iiberherrschen und schlieBlich auszu-
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rotten,— dies ist die Sorge PORTMANNS. Und nach ihm sind die frithen Stufen des
Hfithlenden Denkens® (ebd., S. 38) etwas anderes als noch nicht zur realisti-
schen Intelligenz gekommene Vorstufen in der individualgeschichtlichen Ent-
wicklung wie bei P1aGeT oder als affektentsprungene Verunkldrung der Welt
der Tatsachen in der kollektivgeschichtlichen Entwicklung wie bei ELIAS.

Was aber dann? Psychoanalytisch inspirierte Kulturtheorie und die in vielen
Beispielen und Reflexionen ausgearbeitete Didaktik der Naturwissenschaften
von dem Pddagogen MARTIN WAGENSCHEIN kommen darin {iberein, daB sie die
Vorherrschaft der kognitionspsychologisch und zivilisationstheoretisch unter-
mauerten Abgrenzungs- und Stufungsmodelle bestreiten. Die instrumentell
organisierte und konzipierte Rationalitit, die Hindernisse wegriumt und
Zwecke erreicht und sich die Welt mithilfe von Begriffsnetzen verfiigbar macht
- sie kann die lebendige Subjektivitit der Menschen unterdriicken und also
auch ihren Wunsch zu verstehen und mit den eigenen Erlebnisentwiirfen spie-
lerisch, auf dem Weg der symbolischen Nachahmung von Dingen und Wider-
fahrnissen umzugehen. Diese beiden Positionen kommen darin iiberein, daf3
fiir sie die vorbegrifflichen Weltzuwendungen erstens nicht auf Vorformen in-
strumentellen Handelns zu reduzieren sind und zweitens dal sie nicht wie
Gertiste tiberfliissig werden, wenn das Bauwerk der realititstiichtigen Intelli-
genz vollendet ist’. Sie bleiben ,Fundamente“ jeden Naturverstehens (vgl.
WAGENSCHEIN 1989, S. 136), sie bilden als ,,sinnlich-symbolische Interaktions-
formen“ die ,,Basisschicht der Subjektivitit” (Lorenzer 1981, S. 163). Um bei
der Gebdudemetapher® noch etwas zu verweilen: Ein Gebiude kann ohne
Geriist stehen, nicht aber ohne sein Fundament. Bei WAGENSCHEIN taucht, in
Anlehnung an SiMONE WEIL, oft das Bild von der ,,Einwurzelung® (,,enracine-
ment“ bei WEIL) auf: Fiir ihn ist ein Naturwissen, das nicht in vitaler Beziehung
zur ,,priméren Weltsicht* im Sinn PorTmMANNS steht, Produkt einer gewaltsamen
Spaltung und Abtrennung (WaGeNsScHEIN 1989, S. 1351f.). Gewaltsam oder
blofl konsumistisch wissend Gemachte kénnen die Qualitit und die Grenzen
ihres Wissens nicht realisieren, weil sie dessen Wurzeln in der primiren Welt-
erfahrung, diesem ,,Gewebe von Imagination und Verstehen* entfremdet
wurden.

Keine Harmonie also, sondern Konflikt —~ und zwar in der Art und Weise, wie
die sekunddre Weltsicht mit der prim#ren umgeht. In der von der Kritischen
Theorie gepriagten Sprache LorENZERs wird das so formuliert: ,,Eine vom sinn-
lichen Umgang mit Mitmenschen und Umwelt abgekoppelte Rationalitit
totalisierte die sprachlich planende Fiigung zur ,riicksichtslosen Herrschaft
iber Dinge und ,verdinglichte® Bezeichnungen. Die asketische Selbstdistan-
zierung von Sinnlichkeit - die Selbstdistanzierung der Sprache von ihrer Basis
in sinnlichen Interaktionsformen - bringt den subjektiven Einspruch gegen das
System objektiver Zeichen zum Erloschen® (Lorenzer 1981, S. 108). Diese
»vom sinnlichen Umgang mit Mitmenschen und Umwelt abgekoppelte Ratio-
nalitdt” weist in subsumtive und erklarende Begriffe oder Formeln ein, in deren
instrumenteller Handhabung die sinnlich-symbolische Erfahrungsschicht erlo-
schen ist: keine ,,szenisch-sinnlichen Erlebnisniederschlage* (LoreNzER 1981,
S. 161) schlagen sich dann mehr in spielerisch probierenden Umgangsformen
mit der Welt der Dinge wie der Menschen in Symbolen, in Gesten oder auch in
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Sprache nieder — und von dieser sinnlich-symbolischen Erfahrungsschicht, der
die Weltgegebenheiten dramatische, zur Identifikation wie zur spielerischen
Variation einladende Ziige haben®, kénnen, wenn sie abgekoppelt ist, keine
Erschiitterungen und Belebungen dessen ausgehen, was sich in der begrifflich
distanzierenden Weltbeherrschung abspielt. Eine Vorstellung, die die friihe
weltbeziigliche Sinnlichkeit des Kindes von vornherein als instrumentell und
kognitiv orientierte ansieht, verliert in dieser Perspektive den harmonischen
Entwicklungscharakter, als wiirde die Staffette des kognitiven Weltdurchblicks
reibungslos von Stufe zu Stufe bis zum Ziel weitergegeben. Was dort reibungs-
lose Entwicklung scheint, bei dem die Intention der fritheren Stufe auf der
héheren Stufe ohne weiteres abdanken und verflicgen kann — das wird in
LoreNzERs Sicht zu Trennung und Unterwerfung, zur Durchsetzung auch ge-
sellschaftlicher Macht in der Privilegierung bestimmter Umgangsformen mit
der Welt und der eigenen Subjektivitdit. Womit LoRENZER die genuin psycho-
analytische Aufmerksamkeit auf den Konflikt zwischen Triebwiinschen und
gesellschaftlicher Norm aus dem zwischenmenschlichen Bereich auf den Um-
gang auch mit Dingen und natiirlicher Umwelt ausweitet. Er kommt dabei in
seiner Kritik an einer Praxis, die Dingerfahrungen instrumentell engfiihrt,
nahe an eine Didaktik, welche das staunende Betroffensein und das partiell
spielerische Sichineinsfiihlen mit Dingen und Geschehnissen der Natur hoch-
schétzt. Und zwar als bleibendes Ingrediens jedes wirklichen Verstehens, das
sich qualitativunterscheidet vom Verfiigen iiber Erklérungsformeln, die Daten
in iiberpriifbare Zusammenhinge riicken. Vorschnelle und aufgezwungene Be-
lehrung iiber Ergebnisse der sekundiren, der instrumentell-wissenschaftlichen
Weltsicht verdriingen zudem mit Gewalt aus dem BewufBtsein Moglichkeiten
des qualitativen Weltumgangs und der sich darin durchsichtig werdenden
Selbsterfahrung.

Die Nihe der WAGENscHEINschen Diagnosen und Einschitzungen zu psycho-
analytisch inspirierten kann aus wenigen Zitaten deutlich werden — und auch
der Abstand zur kognitionstheoretischen Deutung des Denkens und Erklirens
im Stufengang der Entwicklung:

»Sein (des antlitzhaft begegnenden Mondes) Ort ist das Himmelszelt, wie wir es sehen,
das Firmament. Dort wohnt er, Begleiter, Gespiele und Hirt der Wolken wie der Sterne
(WAGENSCHEIN 1989, S. 155).

»wer sicht der Mondsichel, ihr selbst noch an, daf3 sie uns so sehr viel néher im Raum
schwebt als die Sonne? Wer der Mondfinsternis, dafl wir auf einer freischwebenden
Kugel wohnen? Wer sieht sie tiberhaupt noch (und sei es auch nur, der Seltenheit
wegen, in einem guten (und wortlosen!) Film?) — Wie oft lassen wir ein ,Bescheidwis-
sen‘ lernen aus Biichern, Modellen, Experimenten iiber Dinge, denen selber man es
ansehen kénnte, wenn man nicht durch verwitzige Belehrungen verlernt hiitte, sie
iiberhaupt noch wahrzunehmen, samt den Fragen, die sie vor uns aufrichten, und den
Losungen, die sie uns nahelegen? Gibt es Zerstdrung durch Belehrung, Gingelung,
vorzeitige Einfidelung? Offenbar dann, wenn wir die originale Denklust durch einen
Belehrungsfeldzug so tiberschiitten, daB diese Denklust ,fertig gemacht® wird, fru-
striert. Der naturwissenschaftliche Unterricht bevorzugt offenbar einseitig das schon
scharfdugige Beobachten (mit enger Blende) eines gezielten Experimentalablaufs vor
dem, was vorhergeht und was wichtiger erscheint: den noch weit gedffneten Blick,
gefaf3t auf das Unerwartete; das Erstaunliche aufgreifend, das von selbst und ,im Frei-
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en’ auf uns zukommt; und das erst nach langem produktiven Prozef das Experiment zu
erfinden veranlafit“ (WAGENSCHEIN 1971, S. 79).

In einem ausfiihrlichen und ungegéngelten Gespriich mit einer Klasse Neun-
jahriger iiber eine Erstaunlichkeit — warum geht ein schwerbeladenes Schiff im
Hamburger Hafen nicht unter im Wasser, wohl aber ein Sandkorn? —fallen die
folgenden nachdenklichen Sitze: ,,Das Schiff, das verdringt ja Wasser, z. B. in
einem groflen See verdriangt das Schiff Wasser, und das Wasser driickt von
unten das Schiff immer weiter hoch. Das Wasser will ja auch im See bleiben ...
Das Wasser mdochte ja auch keine Delle wie die Luft, und das driickt dann das
Schiff wieder hoch, damit’s nicht untergeht“ (WAGENSCHEIN 1990, S. 154). Die-
ser nachdenklich erinnernde Blick unterlegt offenbar die Beobachtung des
Wassergebarens mit deutenden Phantasmen — mit Erinnerungen ans Wegge-
driicktwerden durch einen Stédrkeren und mit dem Wunsch, den eigenen Platz
zu halten; und auch die Erinnerung daran, daf} vielerlei Kérper, auch der
eigene, ,keine Delle“ haben wollen, daB sie sich auf einen Druck hin wieder
auswolben. In diesem Blick, der (noch) nicht nur scharfiugig mit enger Blende
beobachtet, stecken Momente der Identifikation — als wire das Wasser ein
Stiick von dem Sprecher. Das Geschehen steht auch ,,stellvertretend fiir etwas
anderes; das aber ist kein klassifizierender Allgemeinbegriff, sondern eine
Interaktion, die sich hier sinnlich-symbolisch in ein Geschehen einzeichnet und
es damit von innen zugénglich, versténdlich macht. Um sich einen Reim auf das
Erstaunliche zu machen, tauchen solche sich ins bedringte Wasser gewisser-
mafen hineinversetzenden, es mit sozialen Interaktionen unterlegenden Deu-
tungen auf. Im Wasser spiegeln sich — auf dem Weg der sich hineinversetzenden
Verstehensbemiithung — die selbst erlebten schwierigen Interaktionen zwischen
Menschen. Das Wasser gerét spurenhaft zu einem Medium sinnlich-symboli-
scher Interaktion. Und dabei spielt sich eine Grundschicht des Verstehens, in
Bildern und vielleicht auch in Gesten heraus (die Gestik der Buben, die dem
Wasserschicksal imaginativ denkend nachfiihlen, sie wire aufschlufireich).
Dieses mimetische Sicheinfiihlen ist zulinglich weder als Vor- oder Nachform
instrumenteller Bewiltigung von Hindernissen zu deuten noch als realitétsde-
formierende Begriffsschwiche oder als Symptom der Erstarrung in Bild-
Reprisentationen. Sie ist weder fiir WAGENSCHEIN noch fiir LORENZER Vorstu-
fe, die in Nichts zerféllt, wenn die realititsangemessene begrifflich erkldrende
Naturerkenntnis anbricht. Sie ist fiir WAGENSCHEINS Didaktik die bleibende
Grundschicht des wirklichen Verstehens.

Wer nur korrekt informiert ist iiber das gesetzméBige Zahlenverhiltnis des
scheinbaren Gewichtsverlusts eines in eine Fliissigkeit getauchten Korpers zu
der Menge und dem Gewicht der verdréingten Fliissigkeitsmenge, der magzwar
die allgemeinen quantifizierbaren Zusammenhénge zwischen den allgemeinen
Eigenschaften von Fliissigkeiten und Korper kennen und daraus Prognosen
ableiten; er mag, ganz im Sinn von AEBLIs Tau-Erkldrung, den Tatbestand so
erkliren kdnnen, aber er versteht ihn nicht. Er weifl nicht warum. Er wird nicht
dessen gewahr, was das naturwissenschaftliche Ergebniswissen an Ergebnissen
und Erfahrungen mit Wasser ausklammert und tibergeht. Er hat ein Wissen auf
der Ebene der sekundidren Weltsicht — ohne deren Wurzeln in einer priméren
Welterfahrung zu realisieren. Und deshab hat dieses Wissen die gewaltsam
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destruktive, verdringende Ziige, die auch LorENZER kritisch anpeilt und gegen
die er die ,,Basisschicht der Subjektivitit* in sinnlich-symbolischen Interak-
tionsformen einklagt.

Eine weitere Verwandtschaft zwischen der LorENzERschen Interpretation psy-
choanalytischer Entwicklungs- und Symboltheorie zu WAGENSCHEINs Kritik am
wurzel- und anschauungslosen bloBen ,,Bescheidwissen® liegt darin, dafi beide
Positionen nicht in die bequeme kulturkritische Dichotomie verfallen —hier die
gute, ganzheitlich physiognomische Weltvertrautheit, dort die bose zerstdreri-
sche und die Menschen aufspaltende wissenschaftliche Rationalitét. Die auf-
klarerische Drift der Psychoanalyse setzt ja darauf, daf} es eine wie immer
prekidre Anndherung an eine lebbare Balance zwischen den Triebwiinschen,
den Phantasien und der einschrinkenden Realitdt geben konnte, die nicht
mehr zur gewaltsamen, diec Konflikte aus dem Bewuftsein, aus der Sprache
stoBenden Verdringung zwingt. Und schon an dem kleinen WAGENSCHEIN-
Zitat oben (1971) l4Bt sich zeigen, daB fiir ihn der staunende, offene, nach-
denkliche Blick auf Naturphinomene wie den schwebenden Mond einen
Eigensinn hat, daB er aber nicht ausgespielt wird als der prinzipielle Widersa-
cher des seelenlosen Wissenschaftsgeistes (vgl. WAGENSCHEIN 1989). Im Ge-
spriach, im Nachdenken kann aus dieser Aufmerksamkeit mit ihren mimeti-
schen Ziigen der niichtern Zusammenh#nge ausforschende und auch experi-
mentell iiberpriifende Blick entstehen — als mogliche Frucht einer Entwicklung,
die ein Auseinanderfalten einer qualitativen Erfahrung in mehrere Aspekte ist
(die &sthetische Ausformung wire dann als eine andere Ausdifferenzierung
neben die wissenschaftliche zu postieren), nicht aber ein Zuriicklegen einer
Leiter hin zu einem von vornherein angepeilten und stufenweise naherriicken-
den Ziel. Das Nacheinander des Auseinanderfaltens unterscheidet sich vom
Nacheinander beim Zuriicklegen von Etappen zu einem fixen Ziel. Kontem-
plative Nachdenklichkeit spielt sich anders ab, wenn sie strikt von der Pro-
duktion erklirenden Wissens getrennt wird oder wenn sie als Wurzel und
Fundament auch der rationalen Weltaufkldrung gesehen und auch im Gang des
Nachdenkens realisiert wird’.

Diese Differenzen in der Einschitzung dessen, wie Weltsichten und die ihnen
entsprechenden Symbolisierungen in ihrem Nacheinander, Nebeneinander
oder in einem spannungsreichen Ineinander und Gegeneinander aufeinander
bezogen sind in der Entwicklung von Subjektivitdt — sie haben deutlich unter-
schiedliche Konsequenzen, was die inhaltlichen, dinglichen, rdumlichen, zeit-
lichen, leiblichen und administrativen Vorgaben jeden Unterrichts® und jeder
Kulturarbeit angeht.

Abschliefend 12 Thesen als Zusammenfassung

1. Vielerlei Initiativen gegen die sogenannte ,,Verkopfung des Lernens* set-
zen auf sinnliche Erfahrung und auf Aktivierung. Um das, was sich hinter
diesen Slogans verbirgt, schérfer zu sehen, bedarf es theoretischer Unter-
scheidungen.

2. Die auf die Theorie von der kognitiven Entwicklung zuriickgehenden
kognitionspaddagogischen Deutungen setzen die Lernaktivitét prinzipiell
als eine solche an, die (a) Hindernisse auf dem Weg zur Erreichung eines
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Handlungsziels wegarbeitet — und zwar auf dem Weg der Problemlosung,
die eine Schwierigkeit auflost durch Distanznahme und Rekonstruktion
allgemeiner Funktionszusammenhénge und die (b) das widerfahrende sinn-
lich Einzelne als Fall eines Allgemeinen (sei’s eines Begriffs, sei’s eines
begrifflich zu fassenden allgemeinen Zusammenhangs) aufzufassen er-
laubt.

3. Sowohl die sinnliche Weltberiihrung, die dabei aktivierte Korperlichkeit
wie die sich vom Einzelnen losende operativ-begriffliche Tétigkeit haben
einen instrumentellen Charakter. Die intelligente, realititsgeméfe Welt-
bearbeitung ist strikt getrennt, sie muf strikt unterschieden und getrennt
gehalten werden von jeder erlebnisgetragenen Welt- und Selbsterfahrung,
welche zu bildhaft-szenischen Vorstellungen und Symbolisierungen fiihrt.
Diese Trennung ist — nach der kognitionspsychologisch an PiAGET orien-
tierten Theorie — vorgezeichnet im Gang der normalen kognitiven Ent-
wicklung.

4. Die Zivilisationstheorie von EL1As erlaubt diese Theorie psychohistorisch
einzuordnen: Der individuellen Intelligenzentwicklung, die sich Stufe fiir
Stufe dem von Anfang an angepeilten Ziel intelligenter Realitétsanalyse im
Interesse realistischer Weltbeherrschung néhert, entspricht die zivilisatori-
sche Vorschrift von der fortschreitenden Affektkontrolle. Sie gibt der
Rationalitdt den Blick auf die wirkliche Welt frei, weil sie den realistischen
Blick von den affektiven Eintriibungen und Identifikationen — als sei bei-
spielsweise der Mond etwas anderes als eine um die Erde fliegende
Steinkugel ~ reinigt.

5. Die Evriassche Perspektive sicht menschliche und gesellschaftliche Ent-
wicklung als stufenweise Befreiung von affektverfangenen Umgangsfor-
men mit Welt und Gesellschaft; die kognitionspsychologisch inspirierte
Perspektive interessiert sich von vornherein fast ausschlieBlich fiir die ko-
gnitive Entwicklung von sieht dementsprechend auch in den friihen Re-
gungen sinnlich aktiver Weltbeziehungen nur Vorstufen (z.B. Klassifika-
tionsverhalten) oder Rohmaterial (das spéter in niitzliche Tatigkeit ein-
geschmolzene Nachahmungsverhalten) der spéteren, vom Bann der sinn-
lichen Einzelheiten geltsten begrifflich operativ gesteuerten Weltanalyse
und Weltbeherrschung.

6. Entwicklung wird in beiden Fillen als ein Nacheinander von Phasen ge-
dacht, deren Aufeinanderfolge instrumentell auf ein Ziel hin orientiertist —
und zwar so, daf die frithere Phase sinnlos und iiberfliissig wird, wenn die
spitere erreicht wird. Das angezielte Vollkommenere macht das Unvoll-
kommene gegenstandslos. Bildhaft gesprochen: Wer sprechen kann,
braucht nicht mehr zu lallen, wer gehen kann, braucht nicht mehr zu krab-
beln; die Trigerrakete kann abgestofen werden, wenn der Flugkdrper eine
bestimmte Hohe erreicht hat. Gewif3: das Frithere war zu seinem Zeitpunkt
wichtig, aber es wird auf der héheren Stufe gegenstandslos.

Nach diesem Muster sind vielerlei Lehr-Lernprozesse linear auf Zielerrei-
chung und Problemldsung hin konstruiert, die auf unserer Zivilisations-
stufe als normal und richtig gelten. Die sinnliche Weltberiihrung und die ihr
entsprechende symbolische Vergegenwirtigung reprisentieren entweder
die sinnliche Startstufe zu einem Problemldsungsprozef3, der zu begrifflich
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gefafiten allgemeinen Zusammenhdngen vorstoBt — oder sie bilden das
sinnliche Anschauungsmaterial, an dem die Greif- und Erkldrungskraft der
Begriffe und ihrer Verkniipfungen demonstriert oder illustriert wird.

. Diese Art, Entwicklung zu denken, setzt sie als striktes Nacheinander an —

und sie setzt sie als strikt entmischte Prozedur an, entmischt von allen
anderen méglichen, etwa erlebnishaft-dramatisierenden und somit Einfiih-
lungen provozierenden Erfahrungsformen sinnlicher Widerfahrnisse. Ein
reines Nacheinander und ein reines Nebeneinander. Bei AEBLI ein reines
Nebeneinander von operativem Weltwissen und Kontemplation®.

. Ineine vielleicht itberraschende Nihe zueinander geraten —im Konstrast zu

diesem Denkbild von der geistigen Entwicklung — psychoanalytisch inspi-
rierte Rekonstruktionen der Weltverarbeitung und WAGENSCHEINs Vorstel-
lungen und Empfehlungen eines naturwissenschaftlichen Unterrichts, der
den Sinn fiir Phinomene retten und intensivieren will, ohne dadurch den
Weg zu naturwissenschaftlichen Erkenntnissen zu verbauen.

. Beide Positionen weigern sich, die Erlebnisschicht der sinnlichen Welter-

fahrung, die gestalthaft-physiognomische und dramatische Ziige aufweckt,
rigoros abzudichten von pragmatisch-problemlésenden oder begrifflich-
erklirenden Handlungsentwiirfen. Die Unterscheidbarkeit rechtfertigt
demnach nicht die Abtrennung. Die Abtrennung droht zur Unterdriickung
der in sinnlich-symbolischen Handlungsentwiirfen wurzelnden Subjektivi-
tat zu fiihren (so LORENZER) - sie droht, die Moglichkeit wirklichen
Verstehens von Naturphénomenen, das immer an Staunen und an identi-
fikatorische Prozesse und an Einfiihlungsphantasien gebunden ist und
bleibt (auch bei hochster darauf aufbauender Abstraktion), sie droht die
Mbglichkeit wirklichen Verstehens durch die Forcierung blofl subsumtiver
Aktivitdten des Klassifizierens und Erkldrens abzuschneiden — dies die
Position WAGENSCHEINS. '

Lorenzer, FREUD und WAGENSCHEIN kommen, grob gesprochen, darin
iiberein, dal} sie weder das strikte Nacheinander noch das strikte Neben-
einander der zivilisationskonformen kognitionsorientierten Entwicklungs-
vorstellung akzeptieren — dafl sie es im Gegenteil als Spur einer die
szenischen Erlebnisentwiirfe und deren symbolische Verarbeitung unter-
driickenden Gewalt interpretieren. Das Frithere, die physiognomische
Weltsicht, das Spiel, das sinnliche Gegebenheiten symbolisch mit zwischen-
menschlichen Interaktionen und Gefiihlen auflidt und ihm so etwas von
der Fremdheit nimmt — dieses Spiel sollte auch spéter gegenwirtig bleiben
in begrifflich abstrakten oder instrumentellen Weltverarbeitungen. Es
sollte présent bleiben wie die Wurzel im Baum, wie das Fundament in den
oberen Gebé#udeteilen. Es sollte nicht nur, es ist priisent — und sei es auch
als verdringter und verstiimmelter Anteil, der sich dann meldet etwa in der
Gleichgiiltigkeit und der affektiven Entleerung, die sich bei denen einstellt,
die iiber korrekte Erkenntnisse begrifflich korrekt verfiigen kénnen, ohne
andere als distanziert-begriffliche Sachbeziehungen, die zur Versteinerung
fithren (BouME zu MusiL, vgl. BoumE 1983, S. 312; vgl. CHARGAFF 1980,
S. 36). Kein Nacheinander, kein Nebeneinander — eher ein in prekérer
Balance befindliches Ineinander zweier Spielarten, sich auf die Welt ein-
zulassen und sie symbolisch zu verarbeiten.
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11. Die notorische Sehschwiche psychoanalytischer Menschenforschung und
Padagogik fiir inhaltliche Weltbeziige, fiir den Umgang mit Naturdingen —
sie konnte durch Lorenzers Weiterfithrung Freupscher Ansitze in Bezie-
hung zu WaGENSCHEINsS Didaktik ein Stiick weit iiberwunden werden -
ebenso wie die fast vollkommene Blindheit landldufiger kognitionsorien-
tierter Sachdidaktiken fiir die Verstehenswiinsche und Verstehenspotentia-
le, die in Beziehungs- und Triebschicksalen der Menschen wurzeln.

12. FrReup, LORENZER und WAGENSCHEIN ~ sie riicken die etablierten auf Tren-
nung, Stufung und lineare Abwicklung hin konzipierten und organisierten
Belehrungsformen unserer Bildungseinrichtungen in ein fremdes Licht. Sie
bestreiten ihnen Normalitit und Selbstverstidndlichkeit.

Anmerkungen

1 Die nichtbegrifflichen Weltverarbeitungen des Erwachsenen werden von PIAGET
nicht ganz iiberschwiegen, finden aber keine differenzierte Aufmerksamkeit und
Ausarbeitung (vgl. Nitscu-Berc 1978, Rumpr 1987, S. 721f.).

2 Die Einschétzung des kindlichen Denkens als einer dem Einzelnen und dem starren
Bild verfallenen und letztlich defizienten Friihstufe in der Genfer Kognitionspsycho-
logie und ihren didaktischen Ablegern erhellt aus einer Bemerkung AgBLIs: ,Aus
welchen Motiven gelangen Kinder dazu, ihre globalen und unbeweglichen Denk-
strukturen zu leistungsfdhigen Ganzheiten zu verkniipfen?“ (AesLi 1978, S. 613).
Hier wiren WAGENSCHEINS Kommentare zu den Kindergeschichten in ,Kinder auf
dem Wege zur Physik* gegenzulesen (WAGENSCHEIN 1990). Was in der einen oder
anderen Perspektive als Schwiche bzw. als Leistung gedeutet wird, wire zu verglei-
chen. ,,Unbeweglich“ lassen sich die kindlichen Denkstrukturen nur nennen, wenn
die Beweglichkeitsmafstdbe von den formalen Operationen des Erwachsenen her
genommen sind. WAGENSCHEINS Kommentare machen die Einbuflen an beweglicher
Bildphantasie bewuft, die die physikalische, vom antlitzhaften sinnlichen Begebnis
abstrahierende Begriffsbildung mit sich bringt.

3 AEBLI, PIAGET charakterisierend, schreibt iiber dessen Hochschéitzung der Mittel der
formalen Logik: ,Deren tiefe Affinitiit mit den Strukturen des Denkens schien ihm
darin begriindet, daB die Logik die Endform des Denkens darstellt, welche die vor-
angehenden Stufen, sozusagen riickblickend, zu deuten vermag® (AEeBLI 1978,
S. 604). Ein Fortschrittsmodell der Denkentwicklung — das Frithere ist nichts als
Vorldufer des Vollkommenen, das am Ende erreicht wird. Ein Muster, das sich bis in
die Modellierung einzelner Lernprozesse in der alltdglichen Schule durchgesetzt hat.
Wobei die Kontingenz auch dieser Vorstellung von Intelligenz dem BewuBtsein ver-
lorenzugehen droht.

4, Was nach P1AGET iiberdauert, sind Aktions- und Reaktionsweisen, Verhaltenssche-
mata. Gefiihle iberdauern nicht in einer freischwebenden Art und Weise“ ~ schreibt
PrTERS in seiner Abhandlung iiber P1acers und Freups Entwicklungstheorie (PETERS
1978, S. 391). Damit ist gesagt, daB die frithen Identifikationsgefiihle, die sich in
ganzheitliche Gegebenheiten einschmiegen, ,als wiren sie ein Stiick von einem
selbst“, das in dramatische Interaktionen verwickelt ist — daf} sie wie Nebel zergehen
(wihrend sie fiir WAGENSCHEIN das bleibende Fundament wirklichen Verstehens
sind). Hingegen liutern sich — nach PIAGET - sachbezogene formale Handlungssche-
mata (kraft derer mit Sachen umgegangen wird) vom Typ des Klassifizierens, der
Mengenkonstanz, des Aufeinanderwirkens bis zu begrifflichen Hohen, im Lauf einer
»hormalen” Intelligenzentwicklung. Vgl. dazu auch PoLitzers fulminante Kritik an
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einer Psychologie, die die dramatische Sinnzusammenhinge von Realitdtserfahrun-

gen ausblendet zugunsten szenen-, subjekt- und inhaltsneutraler Datenproduktion

und -verrechnung (PoLiTzer 1974).

FreUD hat zur Charakterisierung der zeitlichen Eigenart des Seelenlebens im ersten

Kapitel von ,Das Unbehagen in der Kultur® einen thm bewuBlt entgleisenden Ver-

gleich aus dem Umbkreis der Gebdudemetaphern gebraucht: Das Frithere bleibt im

Spéteren so gegenwirtig, wie wenn z.B. in Rom ein antikes Gebédude vollstindig in

einem neueren, darauf, dariiber errichteten noch enthalten sein konnte (Freup 1972,

S. 69f.). ,,Es bleibt dabei, daf eine solche Erhaltung aller Vorstufen neben der End-

gestaltung nur im Seelischen moglich ist, und daf} wir nicht in der Lage sind, uns dies

Vorkommen anschaulich zu machen* (Freub 1972, S. 71).

6 FREUD hat in ,Jenseits des Lustprinzips“ ein Kind beschrieben, das Abschied und
Wiederkehr der geliebten Mutter sich dadurch zu vergegenwirtigen, nachzuahmen
und zu bearbeiten schien, daf es eine an einem Faden befestigte Holzspule immer
wieder aus seinem Bett hinauswarf und dann wieder an sich zog. Diese Szene ist fiir
LoRENZER eine exemplarische Erscheinungsform dessen, was er ,,sinnlich-symboli-
sche Interaktion nennt, eine erste ,,praverbale Symbolbildung®: der Umgang mit
einer Gegebenheit der (dinglichen) Umwelt steht fiir den Umgang mit einem wich-
tigen Menschen. Wobei die zwischenmenschliche Interaktion, durch die spielerisch-
distanzierende Wiederholung im Symbol etwas von ihrem iiberwiltigenden Charak-
ter verliert (LorENZER 1981, S. 158). Von dieser Szene und ihrer Interpretation wiren
Beziehungen zu den Geschichten in ,Kinder auf dem Wege zur Physik“ (WAGEN-
SCHEIN 1990) zu kniipfen, die die aufschlieBende Kraft Lorenzerscher Kategorien fiir
WAGENSCHEINS vorsichtig umschreibende Interpretationen zeigen kdnnten.

7 Auch in den therapeutischen bzw. didaktischen Umgangsformen lassen sich m.E.
bemerkenswerte Verwandtschaften zwischen psychoanalytischen und sokratisch-wa-
genscheinschen Gesprichsformen ausmachen. WaceNscHEN will der Kulturwelt,
den gewaltsam oder konsumistisch eingefléften Naturwissenschaftserkenntnissen
(die nicht verstanden, sondern bestenfalls ,,kapiert” wurden) etwas von ihrer Stumm-
heit nehmen, die die Menschenaufmelksamkelt lahmt. Er ist im Verfahren gar nicht
weit entfernt von den Verfahren, die den unbewuBt gewordenen Konflikten ihre
ubcrwaltlgende Stummbheit zu nehmen ansetzen. Bei ,Regeln des Gesprichs* bei-
spielsweise ist in WAGENSCHEINS letztem Vortrag zu lesen: ,,Innere Haltung, nachdem
das Problem gestelltist: Blicke auf das Problem, als sihest du es zum ersten Mal. Kein
Kramen im Gedéchtnis! ... Kopf: leer und wach, erwartend, ob dir etwas einfillt.
Dann sage es den anderen ... Scheu verliert sich; denn niemand wird beurteilt,
Wettbewerb gibt es nicht, so wemg wie Zeitnot* (WAGENSCHEIN 1986, S. 80/81).

8 Man vergleiche die atmosphiérische Ausstrahlung eines modernen Physik-Lehrsaals,
indem alle Sinnesdinge zu Illustrationsmaterial fiir allfillig zu demonstrierende Klas-
sifikationen oder Erklarungen geschrumpft sind, ohne Uberschiisse oder Reste, die
abweg1ge Phantasmen provomeren kdnnten — man vergleiche sie mit der Atmosphiire
einer Szene an einem Bach mit Schlamm, Steinen, Hélzern, Wasserstrudeln und
vielerlei nichtgeometrischen Raum-Ding-Konstellationen. Die von LORENZER theo-
retisch herausgealbeitete Erfahrungsschicht der sinnlich-symbolischen Interaktions-
form wird im Physiksaal {iberhaupt nicht angesprochen oder herausgefordert. Die
Sinnendinge haben kein qualitatives Eigengewicht — Folge der Theorie des strikten
Nebeneinander bzw. Nacheinander verschiedener Weltverarbeitungsformen. Der
Zweifel an dieser Theorie eint WAGENSCHEIN mit der FReEUD-Schule.

9 JeroME S. BrUNERs einschligige Unterscheidung zwischen enaktiven (d.h. in kor-
perlichen Aktivitdten und Fdhigkeiten sich meldenden), eikonisch-bildhaften und
symbolisch-sprachlichen Formen, wie Menschen sich Welt reprisentieren, kann hier
nicht mehr erdrtert werden. BRUNER #ufBert sich jedenfalls — nicht unverwandt Port-

n
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MANN oder sogar LORENZER — kritisch zu den Auswirkungen der Dominanz von
symbolisch-sprachlichen Reprisentationsformen (Bruner 1978, S. 314). Dessenun-
geachtet bleibt fiir ihn — bei aller Sensibilitéit fiir den gesellschaftlich-geschichtlich
bedingten Stellenwert der verschiedenen Reprisentationsformen bzw. Symbolisie-
rungen — als kognitionspsychologisch orientierten Lernforscher charakteristisch
(a) das Insistieren nicht nur auf der Unterscheidbarkeit, sondern auch der faktischen
Getrenntheit der verschiedenen Reprisentationsformen (die bei ihm dem Erwach-
senen gleichzeitig nebeneinander zu Gebote stehen kénnen); (b) die ausnehmend
schwache Belichtung der Wiinsche und ihrer Triebwurzeln, die die Menschen dazu
bringen, sich Weltgegebenheiten in der einen oder anderen Gestalt anzueignen und
zu rekonstruieren (BRUNNER 1978).
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