Peter Fauser

Lernen alsinnere Wirklichkeit. Uber den Zusammenhang zwischen I magination, L ernen und
Verstehen

Einfihrung

Was bedeutet "Imagination” in p&dagogischer Hinsicht und welche Rolle spidt das Konzept der
Imagination in der erziehungswissenschaftlichen Fachdiskusson? Seit einigen Jahren |3 sich, nicht
zuletzt angeregt und unterstiitzt durch die Bemihungen von Eva Maddung und der Stiftung fir Bildung
und Behindertenforderung, ein wachsendes padagogisches Interesse an diesem Thema beobachten.
Wer sich dlerdings die Bedeutung der Imagination oder des V orstellungsdenkens fir Wahrnehmung,
Denken, Handeln und Lernen auch nur in Grundziigen klarmacht, wird erstaunt sein, dal3 dieses Thema
im Gegensatz zur neuesten Diskussion weder dem Begriff noch der Sache nach in der 1deen-, Problem-
und Konzeptgeschichte der Padagogik des 20. Jahrhundert einen grof3eren Stellenwert besitzt. Die
"Enzyklopédie Erziehungswissenschaft” (Lenzen 1983 ff.) kennt den Begriff Uberhaupt nicht, der
verwandte deutsche Begriff "Vorgdlung' oder "'V orgtelungshildung” taucht dort nur im Zusammenhang
mit der Bedeutung des Zeichnens auf (Bd.4, S. 670); Vergleichbares gilt fUr das neueste
"Handworterbuch Padagogische Psychologi€® (Rost 2001). Auch der ideen und wortgeschichtlich
wichtige Zusammenhang zwischen Bild - Bildung - Einbildung - Einbildungskraft wird nur in
Speziadiskussionen aufgenommen (vgl. Pazzini 1988). Problemgeschichtlich ist es bemerkenswert, dal3
die Padagogik sch um das geigtige Vermogen der Imagination, der Vorstdlungsfanigkeit, nicht
systematisch kiimmert - obwohl es um eine zentrae Funktion unseres Erkennens, Denkens, Handelns,
unseres In-der-Wet- Sains schlechthin geht. Offengchtlich ist dies nicht zuletzt Teil einer Art von
fléchendeckender Verdrangung, eine Folge der fur die technisch-wissenschaftliche Moderniserung
typischen Prozesse systemhafter Rationaliserung - mit nachhdtigen Auswirkungen auf das Vergandnis
von Wissen, Aufklérung und Vernunft und ebenso auf dagenige von Bildung, Lernen und Schule, was
zu entsprechenden pédagogischen Engfiihrungen in Theorie und Praxis beigetragen hat. (Vgl. dazu
grundlegend Irmert-Miller 1993, Kamper 1990).?

Esig das Zerrbild einer gleichsam technisch durchrationdliserten, auf die kleinschrittige Vermittlung
leicht Uberprifbaren Faktenwissens und e ementarer Fertigkeiten angelegten Stoff- und Paukschule, die
ener solchen Auspragung von Padagogik ds Systemrationditét entspricht. An kritischen Andysen,
Gegenentwrfen, dternativen Konzepten zu diesem Mudter der "dten Schul€’, wie 9evon
Protagonisten der Reform schon an der Wende zum zwanzigsten Jahrhundert genannt worden i<, hat es

! Dieser Text erscheint in etwas veranderter Form in Rentschler/ Maddlung/ Fauser 2002.
Gundda Irmert-Mller danke ich fir umfassende Kritik und Anregungen auch be der Arbet an
diesem Text.

2 Firr diese Verdrangungsthese spricht, daf? in dem beriihmten Encyklopédischen Handbuch der
Pédagogik von Wilhedm Rein, dessen erse Auflage zwischen 1894 und 1899 erschienen i, der
Begriff der "Vorgdlung” und die Bedeutung von Vorgtelungen in sehr unterschiedlichen Kontexten
audfihrlich thematisert werden (Higd 1909). Die dortige Diskusson schlidd an die
ge steswissenschaftliche Psychologie Herbarts an, die dann in der Folgezeit vom Hauptstrom der
naturwissenschaftlich orientierten Psychologie(en) auch in der Padagogik gleichsam fortgeschwemmt
wird. Erst heute scheint - nach der kogitiven Wende in der Psychologie - ein genuin pédagogischer
Zugang zu diesem Themawieder moglich zu sain.



nie gefehlt. Vor alem die reformpédagogische Tradition hat mit ihrer Vidfat von Erfindungen,
Konzepten und Anregungen die Schul- und Erziehungsarbeit seit Uber hundert Jahren und bis zur
Gegenwart entscheidend bereichert und so dazu beigetragen, dal? an Einsaitigkeiten der aten Schule
nicht nur kritisiert, sondern an ihrer Uberwindung produktiv gearbeitet worden ist. Konzepte wie
"Praktisches Lernen” und "Demokratisch Handen®, die zu den direkten Vorlaufern und Nachbarn des
"imaginativen Lermnens' gehtren und ganz wesentlich auf Anregungen und Forderung duch die
Geschwister Bosch zuriickgeher?, snd hier zu nennen.

Richtungsweisend war und ist dabel immer das Bemiihen, die schopferischen Fahigkeiten, die
individudlen Mdglichkeiten und Schwierigkeiten der Kinder mehr zu beachten und die Erfahrungs- und
Lebensferne der Schule zu Uberwinden. Didaktische Elemente wie Projektarbeit, Formen praktischen
Lernens, methodische Vidfat und Verbindungen zwischen der Schule und auf3erschulischen Lernorten
gehdren heute zum selbstverstandlichen Bestanditeil guter Schulen.* Freilich werden reformpidagogische
Bemiihungen bis heute - und teilweise heute wieder neu - mit pauschaen und verfehiten Vorwtirfen
bekampft, weil sie angeblich antirationaen oder antiaufklarerischen Uberzeugungen oder Bestrebungen
folgen und das Risko eines Ruckfdls hinter bewahrenswerte Errungenschaften der Moderne bergen.
Diese Diskussion soll hier nicht gefiihrt werden.> Mit der Imagination oder dem Vorstellungsdenken
sollen Formen und Ressourcen der Wahrnehmung, des Denkens und des Handelns ins Zentrum der
Aufmerksamkeit geriickt werden, die sich von logischdeduktiven, kausaen, linearen, abstrakten
Formen des Denkens unterscheiden und auich durchaus kritisch abheben. Wie die Betrage dieses
Bandes ebenso wie die zahlreichen inzwischen vorliegenden Publikationen zum Thema erkennen lassen,
wird damit der Blick auf Dimensionen ener im vollen Sinne humaner Bildung und humanen Lermens
gelenkt, die bisher vid zu wenig gesehen werden.

Dal3 zur Imagination Bereiche, Erscheinungsformen und Inhate des Denkens gehtren, die sich logischer
Andyse, begrifflicher Einordnung oder einer didaktisch-methodischen Steuerung und Domestiketion im
Sl der Stoff- und Buchschule nicht fligen, widerspricht dabei dem Anspruch auf Vernunft oder
"Rationditét” keineswegs®, sondern ist Ausdruck der individuellen, subjektiven, der konstruktiv-

® Die Geschwister Robert Bosch und Dr. Eva Maddung haben im Zusammenhang mit ihrer
Téigket in der Robert Bosch Stiftung und der Stiftung fur Bildung und Behindertenférderung sait
den frihen achtziger Jahren bis heute immer wieder wichtige Anregungen gegeben, die beim
"praktischen Lernen” und beim "imaginativen Lermnen” mitursschlich waren fir die Einrichtung und
Entwicklung von entsprechenden schul padagogischen Projekten in Wissenschaft und Praxis, und se
haben zur idedllen und materiellen Forderung dieser Projekte Uber vidle Jahre nachhaltig belgetragen.

* Vgl. dazu Tillmann 1989; Lernen 1986; Verantwortung 1992; Projekigruppe 1998; Flitner
1999; Beutdl/ Fauser 2001; Fauser 2001

® Einen guten und urteilssicheren Uberblick hierzu bietet Ullrich 1990, 1996. Vgl. Fauser 1995,
2001.

® In der gegenwiértigen soziawissenschatlichen und philosophischen Diskussion wird der Begriff
der "Rationditét” im dlgemenen in einem doppdten Sinn verwendet. Zum enen ds kritisch
andytischer Begriff, mit dem die modernen Einsatigkeiten und Verkirzungen von Ideologien,
Sysemfunktionen oder auch Bildungs- und Lernvorstelungen gekennzeichnet werden, zum anderen
aber zugleich ds Patzhdter fir den dteren Begriff der "Vernunft®, das helld as Frage nach
begrindbarem Handeln und Argumentieren mit dem Angpruch universdl gliltiger Malistdbe.
Richtungsweisend hierfir Habermas 1981.
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generativen Quadlitét menschlichen Denkens und Lernens. Die vidlecht provozierendste Konsequenz
dieser Auffassung ist darin zu sehen, dal3 Se ein im Alltag und in der Tradition gleichermal3en verengtes
und fixiertes Verstdndnis von "Denken” 6ffnet und dynamigert. Der Begriff des Denkens blelbt dann
nicht fUr im engeren Sinne begriffdogische oder aussagenlogische, fiir streng regelgebundene
Operationen reserviert. Solche kognitiven Leistungen werden dann vielmehr ds eine spezifische Form
aus einem ganzen Spektrum von Formen des Denkens betrachtet, zu denen auch Traum und Phantasie
gehdren. Von einem konstruktivigtisch und kognitionswissenschaftlich informierten Standpunkt aus, der
Wahrnehmung, Denken und Lernen wesentlich as Hervorbringungen, as Produkte unseres Gehirns
auffaly, ist eine solche Betrachtungswel se geradezu selbstversténdlich. Sigmund Freud hat sie schon vor
gut hundert Jahren in der ihm eigenen trockenen Art ausgesprochen:” (Das) Tréumen setzt sich Uber Zeit
und Raum nicht anders hinweg as das wache Denken, und eben well es nur eine Form des Denkens
is." (1900/ 1982, S.86) Fur die ingtitutiondlle und professionelle Architektur der Schule, wie wir se
heute kennen, héite es weitreichende K onseguenzen, wenn mit einer solchen Eingcht padagogisch Erngt
gemacht wirde. In der Regd geben wir uns dlerdings grof3e Mihe, im Schulunterricht die Tlrenim
Haus des Lernens, die vom Korridor des gut abfragbaren deklarativen Faktenwissens weg in andere
Denkréume fuhren, schndll und nachhdtig zu verriegeln. Der "Traumer” ist das Gegenbild zum ,,guten
Schiler, wie die Schule ihn sch wiinscht, und es kommt nicht von ungeféhr, dal3 Methoden, die sich
darum bemihen, das Lernen in der Schule fir imaginative Formen des Denkens zu 6ffnen, wie das
Tagtréumen, auf Milrauen stolen.

Wichtige Impulse zu einer Korrektur des vorherrschenden Schullernens kommen heute aus
Erkenntnissen den internationalen mathemati sch naturwi ssenschaftlich ausgerichteten
Schulleistungsvergleichen (TIMSS, PISA; TIMSS= Third International Mathematics an Science Study,
P SA= Programme for Internationa Student Assessment; Baumert u.a. 1997, 2001). Das schlechte
Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler wird wesentlich darauf zurlickgeftinrt, dal3 der
Unterricht Sch vor dlem auf "Regelwissen, Routinen und auswendig gelernte und memorierte
Verfahren' richtet (Eddstein 2001, S. 275). "Der Ubliche naturwissenschaftlich- mathematische
Unterricht an deutschen Schulen”, so F.-E. Weinart, "ist zu inhaltsbezogen und zu wenig
vergandnisorientiert.” (1999, S.22) Horst Schecker und Eckhard Klieme bringen die wichtigste
didaktische Folgerung aus den Ergebnissen der Vergleichsuntersuchungen fir den Physikunterricht auf
eine lapidare Formd: "Mehr Denken, weniger Rechnen” (2001, S. 113). Gefordert wird ein auf
Verstehen konzentriertes, ein "versandnisntensives Lernen’, dessen pédagogische Eigenart mit der
Bedeutung von Vorge lungen fir das Lernen, wie Se mit dem Begriff des"imaginativen Lermnens’
hervorgehoben werden soll, eng zusammenhangt.

FUr den damit angesprochenen Zusammenhang zwischen Lernen, Verstehen und Vorge lungsdenken ist
ein zentraer Befund der PISA-Untersuchungen besonders wichtig: Fur das Niveau der
Basiskompetenzen in den Bereichen des Lesens (Reading Literacy), der mathematischen Grundbildung
(Mahematical Literacy) und der naturwissenschaftlichen Grundbildung (Scientific Literacy) erwelst Sich
durchgangig die Lesekompetenz ds fundamentd. Lesskompetenz bedeutet hier im Kern "Vergehen' im
Sinne der Fahigkelt, das Gelesenein eine Vorgtdlung zu tibersetzen. Dort wird (psychologisch) von
"Situationsmodd|” oder adlgemeiner, von "mentaen Modelen” gesprochen. Damit ist gemeint, dal3 ein
"internes Moddl desim Text beschriebenen Sachverhdts gebildet wird, und zwar im Sinne einer
andogen, inhdtsspezifischen, anchaulichen Reprasentation, die von sprachlichen Strukturen losge 6t i
(Baumert u.a 2001, S. 72). Als Beigpid dient ein "Radsportler, der einen technischen Text tber die
Veranderung der Haltung eines Mountainbikefahrers bel einer Bergabfahrt mit Spriingen liest. Dieser
Radsportler wird eine wesentlich reichhaltigere Reprasentation der beschriebenen Situation aufbauen ds
en nichtradfahrender Leser. Hierin enthalten sind etwa auch optische und haptische Eindriicke, die sich
durch die'Versetzung in die Stuation’ ergeben. Diese Eindriicke Ssnd zwar Uber Sprachsymbole
vermittelt, stellen jedoch eine eher analoge Représentation der Situation dar (z.B. episodisch). Ahnliches
gdlt sch auch beim Lesen von Geschichten und Romanen ein. Da hier meist nur einzelne Elemente von
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réumlich, zetlich und sozid Stuierten Ereignisfolgen beschrieben werden, muss das entsprechende
Szenario vom Leser sbst vervollsténdigt werden. Auf diese Weise gehen die personlichen Erfahrungen
desLesersin sain Stuationsmodel ein und es entsteht eine individuele Représentation der
beschriebenen Situation.” (ebd.)

Der Fahigket, eine Vorgelung vom sprachlich vermittelten Sachverhdt zu entwickeln, kommit nicht nur
fur das Lesevergtehen eine entscheidende Rolle zu. Was hier fUr das Leseverstehen dargelegt wird,
wiederholt sch entsprechend beim mathematischen und naturwissenschaftlichen Lernen: In beiden
Bereichen zeichnet sch ein Kompetenzniveau, die Uber die mehr automatisierte Anwendung von
Ldsungsmugtern hinaus die - mathematische, physikaische, biologische - Modd lierung von Problemen,
aso den Ubergang vom Sachverhat zu dessen kognitiver Reprasentation einschlief, durch die
Fahigkeit der Aushildung von mentaen Moddlen, von Vorgtdlungen aus.

Insgesamt 1&% sich die reformpédagogisch orientierte Diskussion Uber eine angemessene Sichtweise des
Lernens zum Konzept des "vergandnisntensven Lernens' zusammenfassen. Der Begriff
"vergéndnisntensves Lernen” hebt die Bedeutung des Versehensfiir das Lernen hervor. "Verstehen™
meint hier "inteligentes Wissen®, eine vertiefte, anwendungsbereite Eingcht in Voraussstzungen und
Zusammenhange. Verstehen und bezeichnet so gesehen ene qudifizierte Leistung des Denkens. Gefragt
wird damit nach der Binnenqualitét des Lernens und deren verbesserte padagogische Wahrnehmung
und Forderung durch den Unterricht. Esist genau diese Binnenqualitét, um die es beim Thema der
Imagination geht. Es soll gezeigt werden, welche grundlegende Ralle der Imagination fir das Verstehen
und damit fir ein verstdndnisintensives Lernen zukommt. Lernen as "innere Wirklichket" zu betrachten,
bedeutet dabel kein Pladoyer fir eine Abwendung von der ul¥eren Redlitét, fur eine Vergrolierung der
Erfahrungs- und Lebensferne schulischen Lernens, sondern die Konzentration auf das, was im Kopf
gechieht - auf das, was wir durch die padagogisch noch wenig rezipierten Erkenntnisfortschritte der
naturwissenschaftlichen Forschung dariiber erfahren, vor alem aber auf die innere Wirklichkelt unseres
Erlebens, die ds Kernbereich gaistiger Erfahrung mit unserem Denken, Wahrnehmen, Vorgelen und
Fuhlen, mit unserem Ich-Bewul¥sein und damit unserem Menschsain unauflédich verbunden it - Im
folgenden werde ich zunéchst aus pédagogischer Sicht erléutern, was Imagination mit Lernen zu tun hat,
und vor diesem Hintergrund das Konzept eines "vergéndnisntensven” Lernensim Aufrif3 darlegen.

l. IMAGINATION UND LERNEN
1 Es geht um Vorgelungen

In der Sprache der phil osophisch-geisteswissenschaftlichen Tradition heif Imagination
"Einbildungskraft”. Wie das Wort selbst direkt und anschaulich zum Ausdruck bringt, geht es dabel um
ene"Kraft", eine Fahigkeit, en Vermogen des Geigtes, in sich ein Bild hervorzubringen.
Einbildungskraft i, in der klassschen Formulierung Kants, das "V ermogen, einen Gegenstand auich
ohne dessen Gegenwart in der Anschauung vorzustellen. (1974, S. 151)" "Imaginieren” heifd sich
etwas vorgelen.

Vorgtelungen sind etwas ganz und gar Alltégliches Wenn ich nachts bei Stromaudfall in die stockdunkle

" Kant hat mit sdner Transzendentaphilosophie die fir des moderne Bewultsen

richtungsweisende , kopernikanische Wende* des Denkens begrindet und formuliert: Unser
Erkennen oder Wahrnehmen der Welt beruht auf einer aktiv-produktiven Leistung, Wahrnehmung
ist wesentlich ein Hervorbringen, nicht ein Abbilden der Wirklichkeit. Kant gehért insofern zu den
Begrindern des Konstruktivismus (vgl. Capurro 1996; Zahn 1996).
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Wohnung komme, finde ich mich auch ohne Licht zurecht. Die Wohnung ist némlich gleichsam doppdt
présent: Als &ul¥ere Redlitét in der Wdt der physikalischen Objekte und as re-prasentierte innere
Wirklichkeit in der Welt der geistigen Objekte - ds Vorgtdlung eben. So slbstversténdlich uns diese
"Iinnere Wirklichkeit" is - se hat erstaunliche Qualitéten. Bleilben wir bei dem Bespid. Das Licht im
Haudflur geht nicht an. 1ch bewege mich zur Kiiche - vorsichtiger als songt, aber zidstrebig -, meine
Hand findet, gelenkt vom "inneren” Blick auf die imaginierte Trklinke, die rede Turklinke der "aul3eren”
Widt, ich ¢6ffne die Tur. Vidlecht geigt mir jetzt ein vertrautes Duftgemisch von geschmolzenem Kése,
Sdami und Zwiebd in die Nase, ich spiire, dal3 von links Warme kommt und "erkenne’, dal3im
Backofen ein Stiick Pizza fur mich liegt. Und richtig - auf dem Kiichentisch finde ich einen Zettdl, auf
dem vermutlich steht, dal3 die Kinder im Kino sind und abgeholt werden méchten. Und ich weil3, dal3
ge elig aufgebrochen sind, dennim Hur binich fast Gber ein weiches Etwas getolpert, bei dem essich
um liegengebliebene Hausschuhe handeln muREs geht aso um Vorstellungen.

2. Vorgdlungen snd immer da

An ener solchen Situation, ba der mit dem Auge unser dominantes Sinnesorgan ausfdlt, |8 sch
einiges Grundlegende Uber Vorstdlungen gut verdeutlichen. Zundchst: Vorgelungen sind nicht auf
innere"Bilder" - auf visudle Vorgdlungen - beschrankt; vidlmehr konnen dle Sinne mitspiden. Wir
konnen uns vorgtelen, wie wir etwas sehen, riechen, héren, ertasten, und wie wir uns bewegen - und
natUrlich auch, wie wir handeln. Eine Konsequenz i, dal3 die Vorgte lungswelt von Menschen, deren
Sinne oder deren Gehirnfunktionen beeintréchtigt sind, andersist ds digienige Gesunder. Ausihrer
bewegungstherapeutischen Arbeit mit blinden Kindern berichtet Marion Schnurnberger Uber das
Ergtaunen eines blinden Jungen, der entdeckt, dal3 man nicht adles, was man hort, auch sehen kann. Eine
Sofortbildkamerawird fir ihn ein wichtiges Hilfsmittel um zu lernen, was Schtbar und was unsichtbar,
was durchs chtig und was undurchsichtig ist, indem er sich von anderen sagen 18, was auf den Fotos
zu sehenid. "Einmal zeigt er seiner Mutter ein Bild, wieder mit der Frage: "Was kannst du darauf
sehen? 'Nichts, sagt die Mutter, 'du hast nichts fotografiert, hier ist nur die dunkle Gartenmauer drauf.”
'Wie kann das sein, hinter der Mauer ist doch der Parkplatz. Und da kam doch gerade der Papa, ich
hab's doch gehdrt. Wenn ich durch das Fenster fotografiere, sehst du doch auch den Garten auf dem
Bild." Er fragt noch vid nach, wo man durchsehen kann und wo nicht, dann sagt er ganz nebenbel, aber
gchtlich erlechtert: 'Dann kanngt du mich dso gar nicht sehen, wenn ich in meinem Zimmer bin und die
Ture zu habel™ (1996, S. 14f.)

Wir kénnen uns nicht vorgtellen, was Musik fur Taubgeborene oder Farbe flr Blindgeborene bedeutet.
"Blauigt glatt mit Sternchen’ zitiert Schnurnberger ein blindes Kind (ebd., S 11). Der Neurologe Oliver
Sacks hat aus dem Fundus seiner klinischen Erfahrung eindrucksvolle Berichte Uber Menschen
gechrieben, die aufgrund veranderter Hirnfunktionen die Welt kognitiv anders entschltisseln ds die
meisten von uns (Sacks 1987, 1995). Gewissermal3en komplementér dazu ist das Erleben von
Synésthetikern, deren Gehirn synchron zum Gehorten visuelle oder zum Gesehenen akugtische
Vorgtelungen produziert (vgl. Emrich 2001).

Vorgdlungen sind, aul¥er vidleicht im traumlosen Schiaf - immer da, und wir bedienen uns ihrer séndig
in den unterschiedlichgten Zusammenhéngen: Wenn ein Architekt ein Haus plant, ein Komponist ein
neues Sttick erfindet, ein Regisseur enen FIm entwirft, ein Kunstturner seine Kir menta trainiert, ein
Bewerber sain Vorgtelungsgespréch phantasiert oder wenn Lehrerinnen und Lehrer sich in die néchste
Unterrichtsstunde hineinversetzen. Immer verhaten wir uns dabel probeweise in einer inneren
Wirklichkelt, die wir bewul und gezidt kongtruieren, manipulieren und bedenken kénnen. Welter: Dal3
Vorgdlungen nicht nur absichtsvoll zustande kommen und keineswegs immer unserer Kontrolle
unterliegen, 18% sch ebenso an dltaglichen Situationen gut verdeutlichen: Wenn ein Ball vor das Auto
rollt, sehen wir ihm in unserer Vorgtdlung ein Kind nachlaufen, und bremsen; wenn das Glas kippt,
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sehen wir schon den Weinfleck auf dem Teppich und greifen zu, wenn wir das Wort "Zitrone' horen,
"schmecken" wir die Saure, und das Wasser 1auft unsim Mund zusammen - und dies normaerweise
ohne bewul¥e Absicht. Unsere Vorgtdlungen funktionieren in solchen Situationen automatisch, prompt
und unauffadlig und machen anderen Platz, wenn Se nicht mehr benttigt werden: Wenn das Kind die
Strale Uberquert, beschéftigen wir unsin der Vorgtdlung vidlecht schon mit dem Einparken, well wir in
eniger Entfernung einen freien Parkplatz entdeckt haben, und wenn wir einparken, sind wir in unserer
Vorgdlung schon am Fahrkartenautomaten der U-Bahn, und wenn wir die Fahrkarte [6sen, schonim
Konzert...

3. Vorgdlungen: Hilfe und Hindernis

Arten und Funktionen der Imagination sind vidfédtig. Die Imagination fungiert fir uns ds Erinnerungs-
und Erfahrungsspeicher, d's Planungsinstrument, as Handlungsbegleiter (Neisser 1978). Vorgtdlungen
bilden gleichsam eine Rohfassung der gegenwaértigen Situation, die durch entsprechende Informeationen
aktudigert wird - ein enorm 6konomisches Verfahren, durch das wir unsere kognitive
Verarbatungskapazitét entlasten und die Fahigkealt zu bewul gesteuerter Aufmerksamkeit auf die
tatsachlich relevanten, ndmlich neuen und variablen Aspekte der Gegenwart konzentrieren. Wolf Singer
(2000, S. 200) réesimiert entsprechende empirische Befunde so: "Das Gehirn bildet sténdig Hypothesen
(d.h. Vorgelungen, P.F.) dartiber, wie die Wet sain sollte, und vergleicht die Sgnae von den
Sinnesorganen mit diesen Hypothesen. Finden sich die V oraussagen bestétigt, erfolgt die Wahrnehmung
nach sehr kurzen Verarbaitungszeiten.” Einige Beispiele mogen dies verdeutlichen.

Dirigent und Musker miissen mit ihrem inneren Ohr der erklingenden Musik voraus sein; der Dirigent
Ubermittelt seine Vorgelung gestisch und mimisch ans Orchester - genauer gesagt: er "erinnert” bal der
Auffuihrung nur noch an die bel den Proben erarbeitete Vorstelung -, er agiert und reagiert hinweisend,
korrigierend, dampfend, ermunternd, lobend auf die Abweichungen zwischen Vorgelung und
tatschlich Gehtrtem. Je mehr sch die Zuhérer auf die Dynamik zwischen Vorgelung und Ausdruck
einlassen konnen - und hier spielt der Dirigent ds Moderator, manchmd as Virtuose nonverbaer
Kommunikation, eine entscheiddende Rolle -, desto besser konnen sie die Interpretation verstehen und
geniel¥en. Das eigentliche musikaische "Erleben” beruht vermutlich auf diesem aullerst facettenreichen
Spid zwischen Vorgdlung und Wahrnehmung, aus dessen Differenzen und Dynamik der besimmte
Ausdruck, die besondere Quditét, die Spannung einer einzelnen Interpretation entspringt.

Die Lehrerin, die morgensin die ihr vertraute Klasse kommt, hat die Schillerinnen und Schiiler schon
vor dem inneren Auge und seht deshab mit einem Blick, wer fehit, wer miide, wer unlugtig, wer gut
vorbereitet ist - diese imaginative Beschéftigung mit den Schilerinnen und Schilern ist der vidleicht
wichtigste Tell der Vorbereitung auf den Unterricht; der Arzt nimmt bel der Untersuchung eines
Petienten die Symptome vor dem Hintergrund einer Vidzahl von Krankheitshildern - man kénnte sagen:
klinischen Vorstdlungen - wahr. Vorgelungen greifen enersaits auf Erfahrungen zuriick. Dal3 se
andererseits unserer Wahrnehmung und unserem Handeln vorgreifen, das wird schon von dem Wort
"Vorgelung" sebst geradezu bildhaft- anschaulich zur Sprache gebracht: Waswir dsVorgtdlung
bezeichnen, it das, was wir - wortwdrtlich genommen - vor unser Bewuldsein stellen und damit auch
dagenige, was sch zwischen der gedachten und der wahrgenommenen Welt befindet. Vorstellungen
Stehen zugleich vor dem Bewul¥sein und vor der Redlitét. Vorstellungen haben so gesehen ein hnliche
Funktion wie Vorurteile: selenken Denken und Handeln durch selektive Wahrnehmung - in dieser
komplexitétsreduzierenden Wirkung liegen Gewinn und Risko zugleich. Auch dasigt unswohl vertraut:
Die"Krankheitshilder" - die klinischen Vorgtdlungen -, die den Arzt bel der Diagnose leiten, konnen
auch dazu fuihren, dal3 entscheidende, vidleicht ungewohnliche Symptome ausgeblendet und Ubersehen
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werden; der Lehrer 18 sich - nicht nur bel der Notengebung?® - von soziaen Stereotypen besinflussen -
Uber die vermeintlichen Leistungsunterschiede von Jungen und Médchen, die vermeintlichen
Gemeinsamkeiten von Angehérigen einer Ethnie, die vermeintliche Faulhealt von Fritz, der jaaus der
gleichen Familie sammt wie Franz. Aber nicht nur auf individueler Ebene, sondern auch gesdlschaftlich
sind Vorgdlungen wahrnehmungs- und handlungdeitend. Wdthilder - ds humane Vidonen religioser
und sékularer Provenienz wie as rassistische oder fremdenfeindliche Ideologien - sind, wie uns das
beginnende 21. Jahrhundert drastisch vor Augen fhrt - von nechhdtiger politisch gesdllscheftlicher
Wirkung.

Vorgelungen bestimmen auch Gber unser Naturbild: Wer glaubt, die Mondphasen beruhten darauf, dal3
ein Teil des Mondes vom Erdschatten verdeckt wird - eine Ansicht, die Martin Wagenschein immer
wieder salbst bei Physikstudenten angetroffen hat® - folgt einer falschen VVorstdlung davon, wie sich
Sonne, Mond und Erde zueinander bewegen; wir werden auf dieses Beispid noch zuriickkommen. -
Und wer sich die Erde ds Scheibe vorgdlt, kann nicht auf die Idee kommen, in westlicher Richtung von
Europa nach Indien zu gelangen. Normaerweise unterstellen wir, dal? es uns keine Schwierigkeiten
macht, zwischen der vorgestdlten und der wahrgenommenen Welt zu unterscheiden und bewuf3t zu
wechsaln - zwischen Wunsch und Wirklichkeit, Spiel und Erngt, Biihne und L eben, Hypothese und
Beobachtung. Demgegeniber machen die erwdhnten Beispiele darauf aufmerksam, wie leicht sich unter
Umstanden unsere Vorgtellungen gegentiber der Wahrnehmung durchsetzen kénnen, und wie schwer es
ig, eingefleischte und kulturell geschiitzte Vorstellungen zu Gberwinden - selbst dann noch, wenn eine
Vielzahl von beobachtbaren Tatsachen ihnen widerspricht. Bel Krankheit, etwa wenn wir hohes Fieber
haben, bei Psychosen oder unter Drogen schliefdich kann die Féhigkeit, zwischen der inneren und der
auleren Wirklichkelt zu trennen, ganz verloren gehen -, und auch wenn wir tréumen, sind wir ohne
bewul¥e Kontrolle in der Welt unserer Vorstdlungen gefangen.

Sehr eindrucksvall ig fir mich hier eine Erfahrung, die ich bel der Arbeit mit Besuchern an einem der
Experimente der "Imaginata™ immer wieder gemacht habe. Wir hatten zum Thema"Licht - Optik -
Sehen'" eine Reihe von Spiegd experimenten aufgestdt, unter anderem gleich am Eingang des
Stationenfel des nebeneinander einen normalen, einen Meter breiten und zwel Meter hohen Spiegel und
daneben einen Umkehrspiege, und zwar so, dal3 Besucher sich beim Eintreten zweimd im Spiegdl
sahen: Im linken, "normaen” Spiegd so, wie seihr Spiegdbild aus dem Alltag kennen, und dangben, im

8 Der Einflui der Vorurteile, der jedem, der in der Schule war, aus eigener Erfahrung vertraut und
der Gegenstand vidler literarischer, besonders auch autobiographischer Dargtellungen ist - von
Hesses "Unterm Rad" bis Frank McCourts "Ein rundherum tolles Land" -, dirfte bei der
Zensurengebung empirisch am besten nachgewiesen sain, zuerst durch die bahnbrechenden
Untersuchungen von Karlheinz Ingenkamp 1971.

® "Allein unter Studenten”, so Wagenschein (1997, S67), "hate etwa jeder Vierte diesdbe
rasche doch absurde Auskunft zur Hand: der Schatten unserer Erdkugel sei es, der mache den
Mond immer wieder zur Sche."

% Die Imaginaa ist eine Einrichtung in Jena, die sSich der Aufgabe verschrieben hat, die
Vorgelungskraft herauszufordern und zu fordern, unter anderem durch grol3e, tellweise begehbare
Experimente, die zur Ausainandersetzung mit Phénomenen der Natur, der Kungt, der Wissenschaft
und der Wahrnehmung einladen. Die Imaginata entspringt der Beschéftigung mit der Imagination und
ig von Gundda Irmert-Muller und dem Verfasser zusammen gegrindet worden. Die wichtigste
Kooperationspartnerin it die Stiftung fur Bildung und Behindertenforderung. Mehr Informationen
auf Anfrage bei der IMAGINATA eV., Lébgtedter Str. 67, 07749 Jena, und im Internet unter
www.imaginata.de.
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rechten Spiegel doppelt gespiegdt, sich so sahen, wie andere Sie sehen. Dieses umgekehrte Spiegelbild
winkt aso, wenn der Besucher mit der rechten Hand winkt, nicht mit der aus seiner - der Sicht des
Spiegdhbilds - linken Hand, die vom Besucher aus rechts zu sehen ist, sondern mit seiner rechten, die
vom Besucher auslinksist. Nun sind wir ohnehin gewohnt, unser egenes Gesicht immer spiegelbildlich
wahrzunehmen und empfinden es, wenn wir es doppelt gespiegelt, aso korrekt sehen, zumeist as fremd
und verzerrt. Man wirde also erwarten, dal3 jemand, der unverhofft auf sein Konterfel trifft - wie auf ein
Duplikat seiner selbst -, irritiert oder zumindest verwundert ist. Wir wollten mit diesem Arrangement
erreichen, dal3 die Besucher stutzig werden, innehaten, gewahr werden, dal3 inre Aufmerksamkeit
geweckt wird. Aber in den dlermeisten Féllen geschah nichts derartiges: Die Besucher kamen herein,
schienen einen dlenfdls beilaufigen Blick auf ihr doppeltes Spiegdbild zu werfen und welterzugehen, as
ob nichts gewesen wéare.

Gespréche haben zu unserer Uberraschung ergeben, dald die allermeisten gar nicht gemerkt hatten, dal?
semit zwe unterschiedlichen Spiegelbildern konfrontiert worden waren. Selbst nach ausdriicklicher
Aufforderung, doch einma genau hinzusehen, sich zu bewegen, zu winken und zu beschreiben, was zu
sehen i, gellte Sch bel viden das padagogisch erhoffte " Aha-Erlebnis’ nur mit Verzdgerung, und man
hatte den Eindruck: gegen grof3en inneren Widerstand ein. Aus meiner Sicht haben wir es hier mit einem
klaren Erwartungs- oder Vorgelungseffekt zu tun: Man seht nur, was man erwartet - beziehungsweise
was man sch vorgelen kann, und das eigene Spiegebild scheint in unserem Gehirn as inneres Bild so
fest "verschatet” und uns deshalb so vertraut zu sein, dal3 wir es, so wie wir es kennen und ligben
gelernt haben, gewissermalien gegen die Wahrnehmung verteidigen. Neurologisch gesehen, besteht
ohnehin zwischen Vorge lungen und Wahrnehmungen kein grof3er Unterschied: es werden die gleichen
Hirnarede aktiviert, wenn ich einen Apfd sehe oder ihn mir vorgelle (Damasio 1996, Roth 1994,
Singer 2000).

4, Zwischenlberlegungen

Wenn wir aus pédagogischer Sicht auf die Bedeutung der Imagination fir das Lernen und besonders fir
en "vergdndnisntensves' Lernen aufmerksam machen, dann geht es uns darum, bisher vernachléssigte
und unterschétzte Formen und Moglichkeiten des Denkens und Lernens neu wahrzunehmen und zu
fordern. Dies schlieft die Uberzeugung ein, dal3 das Lernen verbessert werden kann, oder, anders
ausgedriickt, dal die menschliche Lernféhigkelt - also der Spidraum zwischen dem, was uns die Natur
as"feste’ Ausstattung mitgegeben hat, und dem, was wir aus der Kultur und durch unsere eigene
individuele Entwicklung an adaptiven und produktiven Fahigkeiten auszubilden vermdgen - bisher nicht
wirklich ausgeschdpft wird. Welche Bedeutung kommt hier der Imagination zu?

Auf der einen Saite efiillt es mit Staunen und Bewunderung zu sehen, welche Leistungen unsere
Imagination zustande bringt; auf der anderen Seite gilt es aber den Blick auf die Voraussetzungen fir
solche Leistungen zu lenken, dieich mit dem Begriff der "Vorgelungsarbeit” bezeichnen mochte: Die
Schndligkeit und Sicherheit einer &ztlichen Diagnose beispiel e se beruht auf einem aul3erst intensven
Lernprozess, einer Vorgdlungsarbeit, in deren Verlauf eine grof3e Zahl unterschiedlicher klinischer Fdle
wahrgenommen, diagnogtisch verarbeitet und Tell des Fundus, einer Genedlogie innerer Bilder
geworden sind. Ahnlich verhdt es sich vermutlich mit der Fahigkeit zum Partiturlesen: Esigt die
Fahigkeit von Musikern, besonders von Dirigenten oder Komponisten, beim Lesen einer fir Se neuen
Partitur praktisch auf Anhieb eine zutreffende Klangvorstelung zu imaginieren. Das setzt einen
komplizierten Lernprozess voraus. Man mul3 lernen, die Partitur gleichsam mit einem Blick zu erfassen -
wie ein Schachspieler eine Stellung auf dem Brett -; man muf3 die Schriftzeichen in Muszieranwei sungen
Ubersetzen, und zwar synchron fir ein ganzes Orchester; aul¥erdem miissen die vorhandenen
Klangvorgtdlungen - das Horwissen, wenn man so will -, bildlich gesprochen: in enem kognitiven



Schmelztiegd verflilssigt und in eine neue Form gebracht werden. ™

Wenn wir Uber intelligente V orgtellungsroutinen verfligen, das zeigen die Beispiele nochmals
eindriicklich, bedeuten diese eine enorme Beschleunigung und Entlastung der aktudlen
Verarbeitungskapazitét. Es gilt indessen auch die Umkehrung: Wo keine Vorge lungen, sagen wir
dlgemeiner, keine kognitiven Reprasentationssysteme, keine mentalen Modelle, kein inhatsspezifisches
Vorwissen vorhanden ist, brauchen wir sehr lang, um adéquat zu handeln, zu verstehen oder zu
interpretieren. Ein schones Beispid dafUr ist das (schon in einer friiheren Publikation verwendete) Foto
eines algemen bekannten Objekts, das schwer zu erkennen i, weil es auf reine schwarzwell3
Kontraste reduziert ist (Abb. 1)*.

Abb. 1

Unser berufliches und aul3erberufliches Alltagdeben ist reich an Situationen, in denen wir die eénewie
die andere Einscht nachhdtig bestétigt finden: Wenn ich Familienangehdrige vom Zug abhole, erkenne
ich seauf dem Bahngteig ohne bewule und gezidte Angtrengung unter hundert anderen, wennich in
einer fremden Stadt U-Bahn fahren und am Automaten eine Fahrkarte [6sen will, wird davon meine
gesamte kognitive K gpazitét beansprucht, und ich fihle mich wie der sprichwartliche Ochse vor der

1 vgl. hierzu Altenmiller 2000.

12 Die Abbildung slammt aus Roth 1994; manche verzweifeln bei dem Versuch, das abgebildete
Objekt zu erkennen. Damit es nicht so weit kommt, schauen Sie bitte nach bel Fauser/ Irmert-
Miller in Fauser/ Madelung 1996. Oder bilden aus dem 8., 11. und 21. Buchstaben des deutschen
Alphabets ein Wort (es gibt nur eins); dann wissen Sie begrifflich, was das Bild darstdlt, aber esist
nicht scher, ob Se es dann taisichlich auch sehen; dafir braucht Thr Gehirn ene visuele
Vorgdlung. Se haben dan en weteres Bespid fir den Unterschied zwischen Begriff und
Vorgdlung.
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Apotheke; wenn ich am Radio einen Sender suche und gleite dabei fir einen Sekundenbruchteil durch
eine Muskibertragung, genligt dieser Bruchtell schon, um ein Stiick, das mir vertraut ist zu
identifizieren, aber ich habe keine Chance, bei unseren Kindern mitzureden, wenn esum die
Unterschiede zwischen Musikstilen in der aktuellen Popszene geht - manche sind fur mich wie fremde
Sprachen.

5. Imagination interdisziplingr

In verschiedenen Bereichen der Theorie und der Praxis gewinnt derzeit das Thema der Imagination, des
Vorgellungsdenkens und seiner Bedeutung flr das Lernen wachsendes Gewicht. Zu nennen sind neben
den Neuro- und Kognitionswissenschaften bel spielhaft die Systemische Therapie sowie verschiedene
imaginative Verfahren im thergpeutischen Bereich (Madelung 1996). Fir die philosophische Tradition
bilden Vorgellungen eine durch die "Einbildungskraft” vollzogene Synthese von Wahrnehmung und
Denken, von "Sinnlichkeit und Verstand”, wie es bel Kant heil (Capurro 1996). Vorstedlungen bilden
gleichsam ein geistiges Mittelding zwischen dem abstrakten Begriff und der konkreten Wahrnehmung:
Die Vorgdlung von "Baum" ist deshab enerseits néher beim Begriff d's das besondere Erinnerungsbild
eines einzelnen Baumes (z.B. des Wehnachtshaumes des vergangenen Jahres), andererseits néher bel
der Wahrnehmung ds der (beispid sweise botanische) Begriff "Baum''. Diese Mittelstellung der
Imagination zwischen "Denken” und "Wahrnehmen" mul3 heute im Rahmen der Kognitionswissenschaft,
der entsprechende Bereiche aus Informatik, Psychologie und Philosophie, Linguistik,
Kulturanthropologie und Pédagogik zuzurechnen sind (Scheerer 1991), nicht grundsétzlich revidiert
werden, auch wenn hier durch den Einflul? der empirischen Disziplinen, besonders der
Neurowissenschaften, eine andere Systematik Platz greift. Vorstellungen werden hier ds spezifische
Formen mentaler Reprasentation aufgefaldt. Wahrend "mentale Représentation” sich auf die Gesamthelt
der kognitiven, d.h. gegenstandshezogenen geistigen Zustdnde, Fahigkeiten, Prozesse erstreckt,
bezeichnet der Begriff der Vorgtdlung in dieser Sicht einen Teilagpekt, der sich von Wahrnehmen,
Urtellen, Dargtellen abgrenzen und psychol ogisch am ehesten mit dem Konzept der "mentaen Modelle’
fassen [d3. Mit diesem Konzept wird unter anderem in den psychol ogischen Untersuchungen zum
Textverstehen gearbeitet (Schnotz 1994, 1999, 2001). Hier wird davon ausgegangen, dass Texte beim
Lesen nicht a's propositionaes System entschllissalt werden - aso aussagenlogisch -, sondern dass
dabe ebenso "mentde Modele' - dso durch Vorstdlungen organiserte Formen kognitiver
Représentation - zum Tragen kommen und in Wechsalwirkung mit propositionalen Prozessen treten. ™
Esgibt, u. a be der Untersuchung von Probleml Gsestrategien besonders Begabter, Hinwelse darauf,
dal? sch ein Wechsdspid zwischen imaginativen und logisch-anaytischen Strategien Uber den
sorachlichen Bereich hinaus auch in anderen Doménen des Denkens nachweisen 1483 Dabel weichen
alméhlich auch Modelle einer strikten Funktionsteilung zwischen den beiden Hirnhdften
differenzierteren Sichtweisen, von denen dlerdings die grundséizliche Einscht in die funktionde
Spezidiserung bestimmter Hirnareale und auch der beiden Hemisphéren nicht in Frage gestellt wird.
Interessant hierbei ist auch der Vergleich zwischen Mé&nnern und Frauen.™

13 "Unter einem mentalen Modell", so Schnotz, "verstent man en internes (hypothetisches)
Quas-Objekt, das in einer Struktur- oder Funktionsandogie zum jewelligen Wissensgegenstand
geht und den Gegenstand aufgrund dieser Andogie reprasentiert. Beispiesveise konnte die
schematisgert-vereinfachte Vorgtdlung einer sch drehenden Erde ds mentdes Moddl der Erde
fungieren." (2001, S. 77) Aus meiner Sicht 8% sch der Sache nach zwischen dem, was hier ds
"mentales Modd|" bezeichnet wird und dem, was wir "Vorgtelung” nennen, kaum unterscheiden.

14 vgl. Krause u.a 1995, 1997, 2000, Seidel 2001.

> vgl. hierzu den Beitrag von Rubner in diesem Band. Sehr ausfulhrlich und Uber weite Strecken
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6. Schule und Imagination

Begriff und Thema der Imagination findet in verschiedenen Didaktiken wachsende Aufmerksamkeit.
Dennoch gehort "imaginatives Lernen” keineswegs zu den eingeftihrten Begriffen der Schulpédagogik.
Vidmehr stehen wir erst am Beginn eines Forschungs- und Entwicklungsprozesses. Dasist insofern
Uberraschend, ds die Schule ds Indtitution sich ja ganz dementar darauf verldd, dass wir uns die Welt
vorstelen konnen - dal3 wir unsere Wahrnehmungen und Erfahrungen speichern und Se uns geistig
vergegenwartigen, "kognitiv reprasentieren” kdnnen. Nicht von ungefahr gehort die Wendung " Stellt
euch bitte vor ..." zur dltaglichen Schulsprache.

In den Didaktiken des Literatur- und Geschichtsunterrichts wird ber den Zusammenhang zwischen
Imagination und Lernen sait langerem differenziert und mit wachsender Aufmerksamkeit diskutiert
(Schorken 1998, Spinner 1998, v. Borries 1998).% In diesen Féchern - wieauchim
Rdigionsunterricht - spiden die Eingchten in die imaginativen V oraussetzungen des Leseverstehens und
entsprechende Methoden eine wesentliche Rolle. Beispiel siweise werden Biblische Geschichten im
"Bibliodrama’ erarbeitet und ihre Symbolgehdte vor dem Hintergrund der eigenen Lebensgeschichte
der Teilnehmer szenisch dargestdlt - Imagination a's Raum des Probehandelns. Die Wahrnehmung des
Zusammenhangs von Lernen und Imagination zeigt sch auch in der Symboldidaktik. Sie "gehdrt zu den
wichtigsten und auch mit am stérksten wahrgenommenen religionspédagogischen Entwicklungen seit den
80er Jahren." (Schweitzer 1996). Dorothee von Wulffen hat die Bedeutung der Imagination im
Lateinunterricht untersucht. Dabel identifiziert Se "imaginative Stile", die sich durch die "besondere Art
des Zusammenwirkens von Erfahrung, Vorste lungshildung und begrifflichen Strukturen” unterscheiden
lassen (1999. 155) - nicht im Sinne strukturdll unvereinbarer Funktionsmodelle, sondern eben ds
Stildifferenzen, d's andytisch gewonnene Spielarten einer inneren Dynamik des Lernens, die wesentlich
durch individudle V oraussetzungen und Bedigungen geprégt wird.

Auch in anderen Bereichen der Schule wird mit VVorstellungen gearbeitet - mehr oder weniger bewusst
und gekonnt. Dabel ist die Situation aber insgesamt noch immer dadurch geprégt, dald die Schule die
Vorgdlungskraft zumeist nur sillschweigend voraussetzt, nicht aber planvall ins Lernen einbezieht. Im
Gegentell: Oftmds werden die mitgebrachten Vorstdlungen, die das vidlecht wichtigse geidige
Rohmateriad schulischen Lernens sind, entwertet und abgeschnitten. Man denke nur an den
naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht: Physikalische Fachworte wie Kraft, Masse, Energie, Strom,
Spannung sind fir Kinder mit viden aul¥erphyskaischen Vorgdlungen verbunden und in ein
weltverzweigtes Feld von Alltagsbedeutungen und Assoziationen eingebettet. Nun werden se
schlagartig auf eine engdefinierte, unanschauliche Bedeutung festgelegt - ein Begriffs- und
Vorgelungsschock, der vide en fir dlemd aus der Physik vertreibt. Hier anders zu verfahren, ist fir
das exemplarisch-genetische Lernen in der Tradition von Martin Wagenschein kennzeichnend, auch
wenn der Begriff der "Vorgelung” von Wagenschein sdbst nicht im hier gemeinten Sinne verwendet
wird. Wagenscheins "sokratische' Methode bestent darin, im Dialog aus vorwissenschaftlichen,
altagsnahen, anthropomorphen Vorstellungen oder Moddlen anhand sinnfaliger Experimente
physikaisch und mathematisch angemessene Vorgtellungen zu entwickeln.*’ Bei dem fiir Wagenschein

sehr amisant legen A. und B. Pease, 2000, dieses Themadar. Vgl. auch Singer 2000.

1° Die Zeitschrift "Praxis Deutsch” widmete unlangst ein Heft dem Thema "V orstellungsbildung”
(M&z 1999), die Zetschrift "Pédagogik” (H. 7/8 1999) dem "imaginatiiven Lernen” enen
Themenschwerpunkt.

" Ein Bespid: "Wie macht die Luft das 0, wenn sie den Schall trégt? Hat seein” Rucksack oder
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charakterigtischen Hin- und Her zwischen Beobachtung und Beschreibung bzw. Hypothese, das
didogisch verfeinert wird, spidt die Frage eine grof3e Ralle, ob die in den sprachlichen Formulierungen
enthadtenen Vorgelungen den beobachteten Sachverhadten angemessen sind oder nicht.

Wie bereits erwahnt, gibt es erfreuliche Anzeichen dafir, dal3 sich gerade auch in den
Naturwissenschaften und in der Mathematik die Bedeutung von Vorgelungen stérker in den Blickpunkt
gertickt wird. So hat jingst der professiongpolitisch sehr einflul¥eiche Verein zur Forderung des
meathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts eine Empfehlung zum Biologieunterricht
vorgelegt. Darin gilt der systematisch grundlegende erste Abschnitt der "Arbeit mit Vorstellungen”.
"Unterricht wird oft as wenig effektiv empfunden”, heild esin dem Empfehlungstext vor dem
Hintergrund der erwédhnten TIMS- Studie, und welter: "Ein Grund fir geringe Lernzuwéchse liegt in der
Diskrepanz zwischen dltagstauglichen Vor stellungen der Lerner und fachwissenschaftlichen
Konzepten. Dieser Widerspruch kann aber durchaus fruchtbar gemacht werden.” (MNU 2001, S.1V,
Hervorh. dort)™® Die Verfasser skizzieren dann eine idedltyptische Unterrichtssequenz mit den Stationen
"Fragestellung - Schilervorgtdlungen - Strukturieren - Experimente und Beobachtungen -
Konfliktstuation - Kongtruktion neuer Vorstelungen - Anwenden auf neue Problemste lungen”, womit
die Sequenz auf neuem Niveau wieder von vorn beginnen kdnnte. Kern dieses didaktischen Moddlsist
die Neustrukturierung von Vorgtelungen, die durch von Beobachtungen und Experimenten angeregte
kognitive Konflikte angestol3en wird.

Auch in der Mathematikdidaktik gibt es Bemiihungen um eine stérkere Beachtung des
Vorgdlungsdenkens. Angedle eines Berichts mochte ich hier eine von den mehreren Dutzend

Vorge lungsiibungen zitieren, die Christof Weber fir den Mathematikunterricht entwickelt, erprobt und
ausgewertet hat.™

Die Ubung heift "ebenes Dreieck begehen” und gehort zur Geometrie des Dreiecks (2001, S. 7f.).

"- Stellen Se sch vor, barful? auf einer Wiese zu gehen. Da sehen Sievor Sich, die Form eines grof3en
Dreiecks bildend, drei Stoffgtreifen liegen (zum Beispiel dagtische Binden). Gehen Sie auf die Mitte
eines Streifens zu und gdlen sie sich mit Thren Flissen so auf den Streifen, dass die Figur vor Thnen liegt
und strecken Sie die Arme saitwarts nach rechts und links aus: Sie liegen tiber einem Streifen (das hell
einer Kante) des Dreiecks.

- Bewegen Sie sich nun saitwarts, Ful3 neben Fuld setzend, auf einem Streifen in Richtung des rechten
Arms, bis Se an ene Ecke kommen, wo zwel Stoffgreifen zusammenlaufen.

- Jetzt ragt der rechte Arm Uber die Figur hinaus, und der linke liegt Gber der eben begangenen Kante
des Dreiecks. Drehen Sie sich mit starr ausgestreckten Armen um | hre Langsachse so, dass der linke
Armindie Fgur hinein ragt. Drehen See 9ch langsam weiter, bis er Uber der néchsten Kante zu liegen
kommt.

- In der Richtung des linken Arms bewegen Sie sich wieder, Ful’? neben Fuld setzend, bis zur zweiten

mit'n Handen?", Thid in: Wagenschein 1990, Seite 104.
8 Fir den Hinwel's auf diese Publikation danke ich Alexander Urban.

19'|_dder sind die Ergebnisse der Arbeit von Christof Weber noch nicht in Buchform zuganglich.
Ich zitiere hier mit freundlicher Zustimmung des Verfassers aus dem Manuskript.
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Ecke. Jetzt ragt der linke Arm Uber die Figur hinaus, und der rechte liegt Gber der eben begangenen
Kante des Dreiecks. Drehen Sie sich wieder langsam so weit, bis er Uber der néchsten Kante zu liegen
kommt.

- Gehen Sie auf diese Art weiter, bis Sie an den Ausgangspunkt zurtickkommen.
- Wie gehen Sejetzt?... Wasist passert?

Kommentar: Wir sehen zum Schlul3 so, dass die Figur nicht mehr vor, sondern hinter uns liegt; wir
haben aso beim Begehen inggesamt (dawir unsin jeder Ecke in diesdbe Richtung gedreht haben) eine
halbe Umdrehung durchgefiihrt. Diesist die zentrde Aussage des L ehrsatzes "die Summe der
Innenwinkel im ebenen Dreieck betragt 180 Grad'”.

Erfahrung: Sofort veralgemeinert Otmar sein Erleben und vermutet richtig, dass die
Innenwinkelsumme im Viereck 360 Grad betragt, da bel jeder Ecke die Sicht (Innen bzw. AulZensicht)
gewechsdlt wird.

Hinweis: Wie subtil die Idee zu dieser Vorgtdlungsiibung ist wird klar, wenn versucht wird, die

I nnenwinkel summe eines sphérischen Dreiecks in derselben Weise zu messen. Dabel ergébe sch
wiederum total eine habe Umdrehung, dso wére auch die Innenwinkel summe des sphérischen Dreiecks
gleich 180 Grad (Seist aber echt grofRer und zusétzlich vom Hécheninhat des Dreiecks abhangig). Der
Grund liegt darin, dass die ausgebreiteten Arme in gewissem Sinne die bis dahin aufgelaufene
Winkdsumme bilanzieren. Diese Winkelbilanz éndert Sch beim Verschieben in Abhéngigkeit von der
Krimmung der Féche, auf der Se verschoben wird. Das heil¥, Se veréndert sch bei ener
Verschiebung in der Ebene nicht, auf der Kuged hingegen wohl."

. IMAGINATION UND VERSTANDNISINTENSIVES LERNEN

Vergleicht man die verschiedenen fachdidaktischen Ansdtze, die hier ja nur sehr knapp beleuchtet
werden konnen, so fdlt auf, dal3 Seim Hinblick auf neuere Eingchten und Erkenntnisse zum Lernen
Ubereingimmen: Lernen wird durchweg as produktiv-konstruktive Leistung gesehen, dievor dlem
elgene Aktivitdt voraussetzt; zum Lernen gehtrt Handeln, ds Erfahrungsbas's ebenso wie ds
Anwendungsform; und zum Lernen gehtren Vorgedlungen.
Die fachdidaktischen Ansédtze lenken den Blick sodann auf welterflihrende Fragen zum imaginativen
Lernen, von denen ich drei besonders hervorheben machte. Die erste Frage betrifft Bedeutung und
Funktion von Vorgtelungen im Hinblick auf Umfang und Niveau des Denkens oder Wissens. Esig,
nicht zuletzt angesi chts entwicklungspychologischer Erkenntnisse vor dlem in der Nachfolge Piagets,
auch didaktisch unbegtritten, dal3 abstraktes Denken auf Handeln und Erfahrung aufbaut. Die kritische
Frage lautet: Sind Vorgtdlungen, Moddle, innere Bilder, lediglich eine Zwischenstufe des Denkens, die
von der unmittelbaren Wahrnehmung der Phénomene oder von konkreten Handlungen zu abstrakten
Operationen fhrt - zu mathematischen Begriffen, physikalischen Gesetzen oder moralischen Prinzipien?
Bildet ds0 das imaginativ abgeschrittene Dreieck auf der Wiese meiner Vorstellung, ebenso wie das
verinnerlichte Tischmodell von Sonne, Mond und Erde, nichts weiter ds eine notwendige und niitzliche
Zwischengtation oder Vorstufe des Denkens, die Uberfllissg wird, wenn ich die Fahigkeit zum formaen
Denken erlangt habe? Oder ist es auch in Mathematik und Naturwissenschaften so wie beim
Sprachverstehen oder beim historischen Denken, dal3 unser Denken und Lernen auf alen Niveaus des
Vergehens nicht nur mit Begriffen oder Prinzipien orchedtriert ist, sondern zugleich immer auch mit
Vorgelungen arbeitet? Damit ist vor dem Hintergrund der Beispiele auch die Frage angeschnitten, ob
esim Hinblick auf das Verhdtnis zwischen begrifflichem und imaginativem Denken grundlegende
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fachspezifische Unterschiede gibt. ®

Eine zwete Frage gilt den Unterschieden zwischen den Vorstdlungen von Anfangern und von Experten:
In welchem Verhdltnis stehen diese Vorgtdlungen zueinander? Besteht zwischen ihnen, wie zwischen
den kognitiven Strukturen in der Psychologie Piagets und Kohlbergs, eine Entwicklungdogik, eine
verbindende Genealogie, und finden sich dabel Uberindividudle Merkmae und Gesetzméldgkeiten?
Oder gehen die Vorgtdlungen von Kindern und Laien und die Vorgtdlungen von Experten einander
unverbunden gegentiber, 8hnlich wie die Paradigmen der Naturwissenschaft nach Auffassung Thomas
Kuhns?

Eine dritte Frage gilt dem Verhdtnis von Vorstelungen und Erfahrungen ds besonderen Formen des
Wissens. Wie verhdten sich beide zuenander? Dem Bedeutungsumfang nach werden weder
Erfahrungswissen noch Vorstellungen durch abstrakte Formen des Wissens oder durch isoliertes
Faktenwissen ausgeschopft; Erfahrungen und Vorgtelungen umfassen mehr a's Fakten und Formeln. Zu
bei den gehdren Momente des Zusammenhangs, der besonderen Versehendtiefe, der individuellen und
subjektiven Verankerung und der Offenheit fir Verénderungen. Theoretisch gesehen, spricht einiges
dafur, dal3 wir es bei derjenigen Form des Wissens, durch die Erfahrungen aufgehoben werden, mit
Vorgdlungen zu tun haben. Die Innensdite der Erfahrung sind Vorstellungen. %

Zwei generdle padagogische K onseguenzen aus diesen Uberlegungen machte ich unterstreichen: Die
Verschiebung des theoretischen Blickwinkes, der eine vermehrte Aufmerksamket fir das

Vorgte lungsdenken mit sich bringt, bedeutet zum einen eine Verstdrkung der konstruktivistisch und
kognitiv ausgerichteten Sicht des Lernens: Durch die Unterscheidung zwischen Vorgtellungsdenken und
anderen Formen des Denkens wird eine erwelterte und differenziertere Betrachtung dessen
vorgeschlagen, was wir unter "Wissen" oder unter "kognitiver Représentation” verstehen. Zum zweiten
wird fr Forschung und Praxis die Bedeutung introspektiver Verfahren erheblich verstérkt - nicht ds
Alternative zu anderen M ethoden, etwa bildgebenden Verfahren oder V erha tensbeobachtung, sondern
as notwendige Erganzung und Erwelterung durch den auf andere Weise nicht zuganglichen Bereich der
Sdbstwahrnehmung.

Vor diesem Hintergrund mdchte ich nun den Versuch machen, ein Stukturmodd | fir
"vergandnisntensves Lernen” zu entwerfen. Es geht mir dabel um en Minimamodd|, das digenigen
Dimensionen oder Funktionen integriert, die notwendig zum Lernen gehdren und verdeutlicht, welche
Rolle Vorgtelungen dabel spiden. Esigt vidleicht nicht Uberfliissg zu betonen, dal3 es sch auch bei
diesem Moddl um eine (theoretische) Vorgtelung handdlt - obwohl dieser erkenntnistheoretische
Vorbehat im vorliegenden Kontext egentlich selbstverstandlich sein miilde.

Ich flhre das Moddl| Uber ein kleines Experiment ein, dasich be viden Vortrégen immer wieder mit
Erfolg ausprobiert habe.?

Ausgangspunkt ist die folgende einfache Skizze (Abb.2), die ich meinen Zuhdrern zeige. Sie soll den

2 Allgemeiner kann man nach der Bereichsspezifitét von Vorstelungen fragen, wobel ds
"Bereiche" beispidsweise auch die von Gardner (1991) vorgeschlagenen Doméanen oder Formen
der Intelligenz angesehen werden kénnten.

1 vgl. dazu Hiithner 2000; ausfiihrlicher dazu Fauser 2000.

22 Besondere Anregungen fir diesen Teil des Manuskripts verdanke ich Stephan Karmann, Jens
Rifdmann und Axd Weyrauch.
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Mond Uber dem Horizont darstellen. Nun konfrontiere ich die Zuhdrer mit folgenden Fragen:
1. Welche Mondphase zeigt die Skizze?
2. In welche Himmel srichtung schauen wir, wenn wir den Mond so sehen, wie hier dargestd|t?

3. Um welche Tageszeit handdt essch?

Abb. 2

Die dlermeisten Zuhtrer kbnnen die erste Frage sofort beantworten und scheitern an alen weiteren.
Die Antwort auf die erste Frage lautet: "Zunehmender Mond”. Auf die Nachfrage, woher sie dies
wissen, habeich fast immer die Auskunft erhdten, dal3 man die Schel des zunehmenden Mondes zu
enem kleinen "Z" (in Siitterlin- Schrift) wie "zunehmend”, die des aonehmenden zu einem "d' wie
"abnehmend” erganzen konne (Abb.3). Dies habe man schon in der Grundschule gelernt.

}O(/

Solche L ésungshilfen oder Gedéchtnisstiitzen bezeichnen wir Ublicherweise ds "Esdsbriicken”. Im
vorliegenden Zusammenhang dient mir diese Esdlsbriicke, mit der man die Mondphasen richtig
identifizieren kann, ds Beispid flr einen Algorithmus, aso fir ein Rechent oder Verarbeitungsschema,

Abb. 3
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mit dessen Hilfe man aus gegebenen Fakten oder Beobachtungen ein richtiges Ergebnis ermitteln kann.
Algorithmen oder Formeln 6konomisieren den L ésungsprozess, weil se uns ergparen, den Losungsweg
immer wieder neu zu erarbaten. Hier liegt indessen zugleich der Nachtell: Man kann Algorithmen
anwenden und zu verl&3ichen Ergebnissen kommen, ohne das Problem, um das es geht, zu verstehen
und ohne beurtellen zu kénnen, ob der Algorithmus stimmt. An diesem Punkt setzt nicht nur die
Didaktik Martin Wagenscheins an, sondern auch die gegenwaértige, durch TIMSS und PISA ausge 6ste
Kritik an der Qualitét des deutschen Schulunterrichts. Er legt zu vid Wert auf die Anwendung und zu
wenig auf das Versehen von Algorithmen.

An dieser Selle trete ich nun in mit meinen Zuhdrerinnen und Zuhdrern in einen Didlog ein und versuche,
die Antworten auf die wateren Fragen mit Hilfe einfacher Uberlegungen zu erarbeiten, was Sch zumelst
as nicht besonders schwierig erweist.?

Man muf’ sich zunéchst klarmachen, dal3 man von der Verteilung von Licht und Schatten auf dem

Mond auf die Stellung der Sonneim Verhditnis zum Mond schlief¥en kann. Daswird in Abb. 4 gezeigt.
Das Pfeilbiindd soll das von der Sonne kommende Licht veranschaulichen, der dicker gezeichnete Pfell
in der Mitte zeigt folglich in Richtung Sonne. Daraus ergibt sich bereits eine Antwort auf die zweite und
die dritte Frage: Vom Betrachter aus gesehen, steht die Sonne bel dieser Kongtellation rechts unterhab
des Horizonts. Wenn die Sonne unter dem Horizont verschwunden ist, mufd es Nacht sein, und sie
bewegt sich (scheinbar, denn in Wahrheit dreht sch die Erde) nordlich von uns ungchtbar welter, bissie
im Osten wieder aufgeht. Wenn dies stimmt, schauen wir bel der gezeigten Kongdlation in westliche
Richtung, denn nur dann ist rechts von uns Norden.

%% Den astronomisch gebildeten oder den weiterdenkenden Lesern wird nicht verborgen bleiben,
dal3 meine Betrachtung des Mondes eine Reihe von Vereinfachungen enthdt. Beipiesveise gilt die
hier genannte "Esdsbriicke’ nur auf der ndrdlichen Erdhabkugd, die zeichnerische Darstdlung ist
zweidimensonad und deshab gegenliber der dredimensonaden Wirklichket vereinfacht, und die
Frage, warum die "Esdsbriicke" stimmt, wird von den hier ausgefilhrten Uberlegungen noch gar
nicht wirklich bertihrt. Hier mufl3 man zumindest Richtung und Geschwindigkeit der Erdrotation zu
Richtung und Geschwindigkeat des Umlaufs des Mondes um die Erde einbeziehen.
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Abb. 4
Dieses Baispid enthdlt dle Aspekte, die zum hier entwickelten Konzept des "versténdnisntensiven
Lernens' gehtren: Es|&8(¥, er stens erkennen, dal3 wir zum Verstehen auf Wahrnehmung, Beobachtung,
Erfahrung, auf eigenen aktiven Umgang mit der Wirklichkeit angewiesen sind. Zweitens kannichin
diesem Fall das Gesehene nur dann interpretieren, wenn ich die Kongtdlation von Sonne, Mond und
Erde und deren Bewegung zueinander in meinem Kopf wie in einem Moddl vergegenwértigen und
bearbeiten kann - dso mit Hilfe einer Vor stellung. Drittens mul3ich beim Vergehen auf adlgemeine
Konzepte zuriickgreifen - ich mul3 begriffen haben, was mit Raum, Bewegung, Richtung, Umlaufbahn
usw. - gemeint ist; ich nenne diesen Aspekt Begr eifen. Drittens schlieldich - dies entspricht dem von
mir zu diesem Beispid abgegebenen erléuternden Kommentar - bedarf ein solches Verstehen einer
(selbst)kritischen Reflexion, mit deren Hilfe wir die Folgerichtigkeit, aber auch die Reichweite und die
Grenzen unserer [nterpretation beurtellen und Korrekturen vornehmen kénnen. Dies nennen wir
M etak ognition. Diese vier Agpekte, die zu einem versdndnisintensiven Lernen gehdren, sind in Abb.
5 bildhaft zu einem Tetraeder zusammengefald, und ich mochte die Leserinnen und Lesern dazu
einladen, Uber die Funktionditét, die Mange und die Grenzen dieses Modells nachzusinnen.
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Abb. 5
1. Ve standnisintensives L er nen

Vor diesem Hintergrund mochte ich nun abschlief¥end etwas mehr systematisch erlautern, was mit
"vergéndnigntengvem Lermnen” gemant ist.

Zur Crientierung

Allgemein antwortet der Begriff "vergandnisntensves Lernen” auf die Frage, was die Quditét
erfolgreichen Lernens pédagogisch ausmacht. Der Anspruch, der sch mit dem Begriff verbindet, ist dso
enersats sehr weitreichend - es geht um eine moglichst umfassende Sichtweise von Lernen Uberhaupt.
Anderersaits werden dabei jedoch ganz bewul3 einzelne Aspekte hervorgehoben, diein der
gegenwartigen Diskusson d's besonders wichtig erscheinen. Dabel steht insgesamt die Quditét des
Lernens s Prozessim Vordergrund - die Frage, wie, nicht die Frage, was gelernt wird. Es geht dso
nicht um die zweifelos wichtige Auswahl und Begriindung von Lernziden. Damit soll nicht gesagt sein,
die Inhate saien flr das Lernen unwichtig. Das wére schon deshdb unsinnig, well Lernen immer Lernen
von etwas, aso inhdtlich besimmt ist. Tatséchlich schlieldt auch das Konzept des "versténdnisintensiven
Lernens' eine Vorgtelung dartiber ein, wohin das Lernen fuhren soll, aso eine Bildungsvorse lung.
Dieseid freilich recht algemein, aber keineswegs rein forma oder bdiebig: "Versdndnisntensives
Lernen” betrachten wir ds ein Lernen, dessen Zid der Aufbau von anwendungsbereitem, bewéhrtem
und zugleich problemoffenem, dso intdligentem und flexiblem Wissen und Kénnen ist?

4 Wéhrend aso der Begriff des Lernens auf den Prozessaspekt konzentriert ist, betrachten wir
den Begriff der Bildung seit dem Neuhumanismus as einen Ubergreifenden Synthesebegriff, der sich,
wie der Begriff der Erziehung, immer auf beides, auf Prozess und Ergebnis des Lernens richtet.
Bildung ist gewissarmalien der Inbegriff gelungenen und gelingenden Lernens und bedeutet einen
personden, an der Vernunft orientierten Zusammenhang von Wissen, Handeln und Urtellen. Als
gebildet gilt, wer von seinem Wissen und seinen Kompetenzen as mindiger Blrger, das helld
selbagtandig, verantwortlich und salbstkritisch Gebrauch zu machen vermag.
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2. Wo kommt " ver stdndnisintensives Lernen" vor?

Man kann sagen, dal3 ein Lernen, das zu anwendungsbereitem, bewéhrtem und zugleich
problemoffenem, aso flexiblem Wissen und Konnen fiihrt, also erfolgreich i, immer auf ein
vergéndnisntensves Lernen zuriickgeht, bei dem Erfahren, Vorgdlen, Begreifen und Metakognition
zusammenwirken. Bel diesem Zusammenwirken kénnen die Geschwindigkeit sowie die Abfolge und
Bewulheit oder Akzentuierung der Tellaspekte sehr stark variieren. Im Ansatz gibt es ein solches
Lernen in einer "nattirlichen” Form bereits bel der entspannten, aktiven Konzentration, zu der Kinder
beim Spiel und bei der explorierenden Ausainandersetzung mit der Wet fahig sind. Mit zunehmendem
Alter und wachsender Lernerfahrung wéachst auch die Fahigkeit, das eigene Lernen immer bewul3ter
wahrzunehmen und zu gestdten.

Beim Lernen von Experten, etwabe der Bearbeitung technischer oder kiingtlerischer Probleme, kann
das, was bei Kindern einer gleichsam unbewulen Tendenz zur optimierenden Selbstorganisation des
Lernens entspringt, sehr bewuld und systematisch durchorganisiert sein. Ein Bespie hierfir ist die
Abfolge von Problembeschreibung, Hypothesenbildung, Experiment, Ergebnisandyse und Bewertung.
Die einzelnen Schritte eines solchen Zyklus lassen sSch nicht eins zu eins mit den Kategorien "Erfahrung”,
"Vorgdlung", "Begreifen” und "Metakognition" Ubersetzen, denn diese sind nicht operationd, sondern
funktional zu verstehen. Sie bilden dlerdings grundlegende Quditéten in jedem Erkenntnisprozess. Neue
Erkenntnisse, Produkte oder Technologien sind ohne Erfahrung, d.h. solide Vorkenntnisse und
Redlitétsbezug, ohne Vorgelungen, d.h. Entwirfe, Plane, Modelle, Hypothesen und ohne nachpriifbare
Ergebnissicherung und Kritik (Begreifen und Metakognition) nicht denkbar.

3. Wasist neu an diesem Konzept?

Einersaits schlield das Konzept an Erkenntnisse und Erfahrungen in der padagogischen Theorie und
Praxis an. Sein Angpruch kann deshab nicht sain, etwas ganz Neues zu bieten. Andererseits soll mit ihm
péadagogisch genauer und wissenschaftlich umfassender a's bisher beschrieben werden, was Lernen
elgentlich bedeutet. Das schlield ein kritisch-konstruktives Verhdtnis auch gegentiber der Schule und
den Einsaitigkeiten beim Versténdnis des Lernens ein, die immer wieder entstehen, auch und geradein
der Schule. Der Begriff "vergandnisintensives Lernen” betont unter anderem

- die Erfahrung eigenen Tatigsainsim Verhdtnis zu Erfahrungen aus zweter und dritter
Hand,

- die Bedeutung des Denkensin und mit VVorgelungen im Verhdtnis zu anderen Formen
des Denkens,

- Entwicklung und Begriindung von Regeln und Gesetzen gegeniiber deren blof3er
Anwendung,

- die Aufmerksamkeit fir Lernen ds Prozel3 im Verhdtnis zu dessen Ziden,

- die aktiv-kongtruktive gegentiber der reproduktiven Quditét des Lernens.

4, Begriffliche Einordnung und Abgrenzung
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"VergtandnisintensivesLernen” - eine griffige Formel

Der Beyriff "verdandnisintensves Lernen” bestimmt Lernen durch Verstehen. Schon rein sprachlich
bringt damit der Begriff zum Ausdruck, dal3 erfolgreiches Lernen von einem intensiven, dso griindlichen,
vertiefenden Verstehen abhéngt. "Verdehen" soll dabe nicht im Gegensatz zu "Begreifen” aufgefad
werden. Verstehen hat in dieser Sichtwelse vielmehr einen gol3eren Bedeutungsumfang as Begreifen,
geht a'so Uber logische Operationen oder Unterscheidungen hinaus. Wéhrend wir "Begreifen” dem
"Vergand" zuordnen, schlield "Verstehen" die Beziehung auf enen Ubergreifenden Zusammenhang von
Eingcht und Erfahrung ein, den wir der "Vernunft" zuordnen.

Der Begriff "vergdndnisntensives Lernen” soll ausdriicklich herausstellen und beschreiben, was zur
Quditét erfolgreichen Lernens wesentlich gehdrt und wie ein solches Lernen gefordert werden kann.
Dabe unterscheiden wir vier Aspekte und deren Verhdtnis zueinander. Wir nennen diese Aspekte
Erfahrung, Begrefen, Vorgtdlung (Imagination), und Metakognition.

Auf eine Formel gebracht, beruht "verst@ndnisntensives Lernen” auf einem nachhdtigen, produktiven
Zusammengpid von Erfahrung, Vorstelung und Begreifen und dessen Verbesserung und Unterstiitzung
durch ene begleitende Aufmerksamkeit (Metakognition). "Vers@ndnisntensives Lernen” it aso
mehrdimensiond und sabstbezliglich (reflexiv); durch den Aspekt der Metakognition schliefd es das
ein, was gemeinhin as"Lernen des Lernens' bezeichnet wird. Im folgenden sollen diese vier Aspekte
nun etwas genauer betrachtet werden.

4.1. Aspekt 1: Lernen und Erfahrung (" praktisches Lernen" %)

Urspriingliches, "natirliches' Lernen ist Lernen durch Erfahrung. Diese Aussage hebt hervor, dal
Lernen ds eine menschliche Praxis auf Erfahrung angewiesen und angdegt it auf Handeln und
Wahrnehmen in tétiger Ausainandersetzung mit anderen, mit der Welt und mit Sch salbst. Wir lernen
dabel durch unser Tun - dasigt das aktive Moment von "Erfahrung” - und durch das, was uns
widerféhrt - dasigt ihr passves Moment. Zentrd ist dabel der Bezug des Lernens auf einen praktischen
Kontext, eine praktische Situation, man kann deshab auch von einem "Stuierten Lernen” oder von
"praktischem Lernen” sprechen. Lernen verbindet sich hier mit Arbeiten und Helfen, Herstellen,
Handeln, mit Erforschen, Erkunden, Experimentieren, Darstellen, Gestdten. Der Begriff "praktisches
Lernen" fald Lernen wie ene Ellipse mit ihren zwel Brennpunkten auf; der eine Brennpunkt
versannbildlicht das Tétigsein des Einzelnen, der andere die bedeutsamen Tétigkaitsfelder der
GesdIschaft. Im Zusammenhang mit dem versandnisintensiven Lernen it die Frage wichtig, inwiefern
die buchgtdbliche und oft beklagte Erfahrungsferne der Schule zweckmddig ist, und umgekehrt, welche
Erfahrungen fir das Lernen forderlich oder unerlédich sind.

4.2. Aspekt 2: Lernen und Begreifen

Mit "Begrafen” bezeichnet man im dlgemeinen eine geidtige Tétigket, durch die wir logische
Unterscheidungen und Zuordnungen treffen, Regeln und Prinzipien erfassen und anwenden, Folgerungen
Ziehen, Argumente formulieren, Beweise flhren, Widerspriiche aufdecken oder Wahrgenommenes oder
Erfahrenes in enen sysematischen dlgemenen Zusammenhang stellen. Die sprachliche Verbindung von
"Greifen” und "Begreifen” erinnert daran, dal3 Begreifen ds geistige Aktivitét auf snnliche Wahrnehmung
und Erfahrung aufbaut und dal3 Begreifen in der menschlichen Entwicklung auch zetlich auf das

% \/gl. Projektgruppe Praktisches Lernen 1998, Fauser 2000.
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"Greifen” folgt. Begreifen erscheint in dieser Betrachtung wie eine verinnerlichte Greifhandlung, durch
die wir etwas kognitiv gewissermal3en in den Griff bekommen. Konventiond! wird "Begreifen” mit
"Denken’ fast gleichgesetzt. FUr den vorliegenden Zusammenhang it es demgegeniiber wichtig, den
Bedeutungsumfang von "Denken’ nicht auf "Begreifen” einzuschranken. "Begreifen” bezeichnet hier eine
besondere Art des Denkens, von der sich andere unterscheiden lassen. Neben der Unterscheidung des
Begreifens von anderen Formen des Denkens wollen wir noch einen anderen Akzent setzen: fur
vergdndnisintengves Lernen kommt es darauf an, dal? im Bereich des |ogisch- begrifflichen Denkens
neben einer guten Anwendungsroutine auch der Aufbau, die Kongtruktion, dso die Herleitung und
Begriindung der entsprechenden Strukturen (Formeln, Algorithmen, Prinzipien) verstanden wird.

4.3. Aspekt 3. Lernen und Vorstéelen (" imaginativesLernen™)

Wir betrachten Vorgtdlungen ds eine vom Begreifen unterscheidbare eigene Form des Denkens.
Vorgdlungen lassen sch as Synthese vergehen, in der Wahrnehmung und Erfahrung mit begrifflichem
Denken vermittelt werden. Damit ist zunéchst gesagt, dal3 V orstdllungsdenken (bedeutungsgleich:
Imagination) und Erfahrung eng zusammenhéngen: Wenn wir uns etwas vorgdlen, zum Bespid ein
gleichsaitiges Dreieck, einen 150 Meter langen Zaun, eine Begegnung mit Freunden, einen Kopfstand
oder einen Blumengtraul3, greifen wir auf Erfahrungen zurtick. Dabe kénnen wir uns tatsachlich dle
Sinnesquditéten ds Vorgtdlungen vergegenwartigen - wie etwas riecht, ausseht, schmeckt, sch anfuhlt,
anhort oder wie wir uns bewegen. Unsere Imagination erschdpft sich aber nicht in der Reproduktion
von Erfahrenem. Wir kénnen mit unseren Vorge lungen némlich auch Uber die Erfahrung hinausgehen
und uns etwas Neues denken. Sich etwas vorgtdlen ist so eine Form des Denkens, eine Form
dlerdings, die ene andere Quditét hat as das begriffliche, formde, logische Denken. Vorgelungen sind
néher bel den Sinnen und bel der Wahrnehmung a's Begriffe, Se miissen nicht logisch aufgebaut sain,
sondern kdnnen ganz anderen, analogen, assoziativen, widersinnigen und chaotischen
Konstruktionsregeln folgen, und se sind, wie die Erfahrung, auf ganz entscheidende Weli se subjektiv
und individudl. Bemerkenswert i, dal3 die Schule Vorgdlungen immer (zumet tillschweigend)
voraussatzt ("Stellt euch einmd vor..."), aber kaum gezidlt mit und an Vorstdlungen arbeitet. Bel der
Forderung eines vergdndnisintensiven Lernens besteht ein wichtiges Ziel gerade darin, die bewulde
Arbet mit und an Vorgdlungen zu verbessern.

4.4.  Aspekt 4: Metakognition®

"Metakognition™" it en Begriff, der erdt in jlngerer Zeit an Bedeutung gewinnt und keineswegs
enhetlich verwendet wird. Wortlich bedeutet "Metakognition” ein Erkennen oder Denken (Kognition),
das "hinter" oder "Uber" (meta) dem gegenstandshezogenen Erkennen oder Denken liegt, eine auf

K ognitionen bezogene Kognition oder ein Erkennen des Erkennens. Auf die Zweistufigkeit oder
Ruickbeziglichkeit, die der Begriff unserer geistigen Tétigkeit zuschreibt, weist durch die Unterscheidung
zwischen "Denken” und "Nachdenken" auch die Alltagssprache bereits hin. Genau genommen, geht es
dabel um eine ebenso fundamentale wie salbstverstandliche Erfahrung: Wir nehmen uns selbgt as”Ich’
wahr, wenn wir denken oder handeln, wir kénnen uns gleichsam dabei zuschauen.?” Ein dterer Begriff
dafir ist der der "Introspektion”. Die gemeinte Grunderfahrung wird mit dem Begriff "Metakognition”
soezieller akzentuiert. Im engeren Sinneist dabel zunéchst gemeint, das elgene Denken und Lernen
begleitend zu erfassen, fehlerkritisch zu analysieren und zu verbessarn (bspw.: ... das war einreiner
Rechenfehler...”, "... das war ein inhdtliches Milverstdndnis...”, "... das war eine fasche
Moddlvorgdlung..." 0.4).

28 \/gl. Guldimann 1996, RiRmann 1997/98, Weinert 1999.

27 Sahr indtruktiv in dieser Hingicht: Dorner 2000.
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In einem erwelterten Vergandnis, wie esfir den vorliegenden Zusammenhang angemessen i<, geht es
be der Metakognition um die Erfahrung einer begleitenden Aufmerksamkaeit fir das Lernen. So sind
bel spie sweise Gefiihle (Angst, Spannung, Stress, Irritation, Vergniigen, Lockerheit...) wichtige
Indikatoren und Hilfsmittel im Hinblick auf die Wahrnehmung und Verbesserung der Konzentration und
des Lernens. Weitet man den Begriff noch etwas mehr aus, so 18 sich auch die Wahrnehmung des
Lernens durch Dritte ds ene "metakognitive" Lestung auffassen, soweit sie zur Optimierung des
Lernens beitrégt und die Sabstreflexion des Lernenden stérkt. Gerade fUr das Lehrerhandeln ist
deshdb die Aushildung von metakognitiven Fahigkeiten besonders wichtig, einersaits, um erkennen zu
konnen, ob eigene Vorgtdlungen (Vorurtelle, Erwartungen, Denkfehler, Geflinle) das padagogische
Denken und Handeln unglingtig beainflussen, anderersaits, um das Lernen der Schillerinnen und Schiller
maglichst genau verstehen zu kdnnen. Fur die Forderung versténdnisintensiven Lernensist daher ein
verstandigungsintensiver Unterricht die vidlecht wichtigste Voraussetzung.

Wie man seht, besteht zwischen Vorgtellungsdenken und Metakognition en direkter Zusammenhang.
Die metakognitiven Féhigkeiten werden sich in dem Mal3 steigern lassen, in dem es gelingt, die Arbelt
an und mit Vorgelungen zu einem Feld bewulder und gezidter Aufmerksamkeit zu machen, die sich
methodisch verbessern und trainieren 1432

1. Ausblick

Was ergibt sich nun abschlieffend vor dem Hintergrund der Uberlegungen und Analysen zur Bedeutung
der Imagination fur das Lernen und besonders fir das Konzept eines "vergandnisntensven Lernens'?
Nimmt man die fachbezogenen und facheriibergreifenden 1deen, Konzepte, Methoden und Erfahrungen
zur Imagination in der Schule inggesamt in den Blick, dann ist deutlich zu erkennen, dass es Sch hierbei
um einen eigengtandig profilierten und bereits solide ausgebauten und empirisch abges cherten Ansatz
handdt, der dem Lernen nicht nur in der Schule eine Fille von Anregungen und
Erneuerungsméglichkeiten bietet. Zugleich mul? man aber betonen, dal3 bei alen Unterschieden
zwischen Schulen, Fachern und didaktischen Routinen einzelner Lehrerinnen und Lehrer im Bereich des
Vorgdlungsdenkens/ der Imagination und der Metakognition ein grof3er Entwicklungs- und
Quadifizierungsbedarf besteht. Wahrend praktisches Lernen zum sdbstversténdlichen Repertoire guter
Schulen gehdrt und einen festen Platz in der Lehreraus- und -fortbildung ebenso wie in der didaktischen
Literatur het, gilt diesfir das "imaginaive Lernen” nicht in gleicher Weise,

Anders ds das praktische Lernen, das auf eine lange ideen und konzeptgeschichtliche Genedogie
aufbauen kann und fir das besonders am Anfang des zwanzigsten Jehrhunderts durch eine Fillle von
péadagogischen Erfahrungen und Erfindungen schon péadagogisch fester Boden entstanden i, kann das
"imaginative Lernen" auf eine solche Entwicklung nicht aufbauen. Esigt eine Frucht des spéten

%8 Fir diese erhdllende Formulierung danke ich Renate Walthes.

2 \/gl. hierzu besonders Madelung 1996 u. 2001. Imaginative Verfahren, wie dort beispielhaft
mit dem "Neuro-imaginativen Gedtdten" dargestdlt, beruhen immer darauf, dal3 die bewulde
Aufmerksamkeit fir Vorgelungen und Befinden und fir deren Wechsdwirkung gesteigert wird.
Daba geht es nicht nur um eng sprachlich gebundene Formen der Introgpektion, sondern um en
Gewahrwerden mit unterschiedlichen Mitteln und Formen des Ausdrucks und der Empfindung.-
Diese Uberlegungen filhren auch zu der Frage, was die Unterscheidung zwischen bewuf und
unbewul® im Blick auf Vorgdlungen bedeutet; se mul3 hier offen bleben. Vgl. dazu unter
psychoandytischer Pergpektive Bittner 1996, unter neurowissenschaftlicher Dérner 2000.
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zZwanzigsten Jahrhunderts.

Fur die Lehrerinnen und Lehrer it die Arbeat mit "imaginativem” Lernen nicht leicht. Tatschlich o
die Schule hier auf 8hnliche Grundprobleme wie die Forschung: Vorgstdlungen sind subjektiv, Se sind
individudl, veranderlich, oftmals wenig bewusst, tells diffus und zumeist fliichtig. Anders ds das
praktische Lernen materidisiert Sch das imaginative Lernen nicht in von auf¥en beobachtbaren
Tatigketsformen oder Produkten. Wenn man Vorgelungen erforschen und mit ihnen arbaiten will, geht
dies nur Uber introgpektive Verfahren. Diese waren wegen ihres Mangd's an Objektivitét psychologisch
lange geradezu verpont (vgl. den Beitrag von Jittner in Rentschler/ Madelung/ Fauser) und sind estells
immer noch, ebenso wie die psychotherapeutischen Verfahren, die auf der Introspektion beruhen, wie
be spiel sweise die Psychoandyse. Die Fahigket, bewusst und gezielt mit Vorgtdlungen zu arbeiten, se
aso zu erfassen, im Bewusstsain zu hdten und absichtsvoll zu @ndern, gehort daher zwar in der
Psychotherapie zum methodischen Ristzeug, ist im pédagogischen Bereich aber nicht wirklich
entwicket, selbst wenn imaginative Verfahren wie Suggestopadie, Neurolinguistisches Programmieren
(Weerth 1992) oder Tagtréumen (Thierer 1995, 1996) immer mehr in die Fachliteratur und auch in die
Schule Eingang finden. Ahnliches gilt fiir die Standbild-Methode von Ingo Scheller, ein Verfahren, das
die FHchtigkeit von Vorge lungen gleichsam tberlistet und Se damit einer systemati schen Beobachtung
und Bearbeitung zuganglich macht. Sie it in dieser Hingcht mit neueren Verfahren der
Sdlbstbeobachtung beim Lernen vergleichbar, die mit dem Begyriff der "Metakognition” verbunden
werden (Guldimann 1996). Man kann dabel nicht nachhdtig genug deutlich machen, dal3 die
Anwendung solcher Verfahren professonell erlernt werden muf3.

Be der gezidten Arbeit mit Vorgelungen miissen individuele und subjektive Faktoren stérker in den
Blick geraten und wichtiger genommen werden - bel Schilern wie bel Lehrern. Ba Schillern ergibt sich
diese Forderung eigentlich as notwendige Folgerung aus der Tatsache, dal3 Erfahrungen und
Vorgelungen, Wege und Umwege, Stérken und Schwéchen, die das Lernen beeinflussen, etwas ganz
Personliches and und und unter anderem von dem abhdngen, was bisher gelernt worden ist. Dasist
padagogisch nicht neu - aber wie wichtig esist und was getan werden kann, um diesem Umstand
wirklich Rechnung zu tragen, soll im vorliegenden Zusammenhang schérfer gesehen und mit groferer
Nachhdtigkeit bedacht werden. Bel Lehrern werden individuelle und subjektive Faktoren auf etwas
andere Weise zum Themadsbe den Schillern. Lehrerinnen und Lehrer setzen " subjektive Theorien™
ein, um Lernen zu fordern. Damit ist gemeint, dal3 ihr pédagogisches Handeln gegentiber Schillern mehr
oder weniger bewur}t von Strategien, Routinen, Uberzeugungen gesteuert wird, die von dem abhangig
sind, was "Lernen” insgesamt fir Se bedeutet. Solche "Theorien” bestehen austeils explizitem, teils
implizitem Wissen, mehr aus Handlungswissen d's aus theoretischem Wissen, vergleichbar
beispie svel se dem grammeatikalischen Wissen, dem wir beim Sprechen folgen. Se sind bel Lehrern
selbgt Ergebnis und Instrument ihrer gesamten elgenen Schul- und Lernbiographie, einschliefdich eines
spezidlen Teils dieser Biographie, namlich ihrer Berufserfahrung, ihres professondlen Lernens.

Be der Aufgabe, en "vergéndnisintensves Lernen” zu férdern, kdnnen und miissen Se dlererst diesen
persinlichen Fundus beruflichen Kénnens, ihr Handlungsrepertoire sichten und nutzen.
Wissenschaftliche Theorien und neue Erkenntnisse Uber das Lernen treffen auf diesen Fundus und
werden nur in dem Mal3 tatsichlich wirksam, in dem sein das Handlungsrepertoire integriert werden
und dieses verdndern. Soll das Handlungsrepertoire von Lehrerinnen und Lehrern verbessert werden,
mul3 daher dieses selbgt ds wichtigste Grundlage ernst genommen werden. Es geht dabel nicht zuletzt
darum, aus einer bewéhrten Praxis eine mehr bewulde Praxis zu entwickeln, eigene Stérken und
Schwéchen besser zu erkennen und das Zusammenspiel der bem Lernen betelligten Teilaspekte immer
genauer zu verstehen. Auch dieser Lernprozess, o das berufliche Lernen der Lehrer, |1&% Sch dsen
"vergdndnisntensves Lernen’ auffassen, denn er umfal die gleichen Elemente - Erfahrung, Vorgtdlung,
Begrefen und Metakognition -, wie das Lernen der Schiller. Das Verhdtnis zwischen beiden |8 sich
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im Sinne einer Komplementaritét oder Zwe stufigket auffassen: Das (verst@ndnisintensive) Lernen der
Schiler it der wichtigste Gegengtand fUr das (versténdnisintensive) berufliche Lernen der Lehrer.
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