Peter Fauser

L ernen und Verstehen. Thesen zum padagogischen K er ngeschift!

|. Verstehen und Erklaren: Anton, Bernd und Claudia

Stellen Sie sich vor: Wir lassen von einem Turm eine Metallkugel fallen und achten darauf,
dass die Kugel wirklich frei fallen und niemand verletzen kann.? Wie féllt die Kugel ? Wir
unterstellen dabei, dass kein Wind weht, der den Fall der Kugel beeinflussen kénnte. Auf den
ersten Blick findet man die Aufgabe vielleicht wenig ergiebig: nattirlich fallt ein Gegenstand
senkrecht, er stiirzt, von der Gravitation gezwungen, auf den Erdmittel punkt zu - die Kugel
schlégt a'so am Ful3punkt eines gedachten Lots auf (Abb.1). Aber vielleicht meldet sich dann
doch eine leise Stimme und fragt, ob an der Aufgabe etwas mehr dran sein kénnte. Ich
erinnere daran, dass die Erde sich dreht, und zwar ziemlich schnell - am Aquator legt ein
Punkt an der Erdoberfl&che in 24 Stunden 40 000 km zurlick, dasist erheblich Uber
Schallgeschwindigkeit.

Abb. 1
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! Vortrag bei der Tagung "Lernen und Verstehen" des Thiringer Kultusministeriums in
Verbindung mit dem ThiLLM und dem Lehrstuhl fir Schulpadagogik und Schulentwicklung
der FSU am 4. und 5. Mai 2004 in Jena. Der Text ist ein wenig erweitert, der Vortragsstil
wurde beibehalten, soweit die Verstdndlichkeit darunter nicht leidet.

? Dieses Beispiel habe ich von Martin Wagenschein (1977): "Ein erprobter Eingtieg in die
Mechanik ist die harmlos aussehende Frage: "Wohin falt ein Stein, der aus dem Fenster eines
Turms gehaten und losgelassen wird? Anfangs trivial erscheinend, verwirrt sie sich sofort in
einer hochst fesselnden Weise, wenn einem dabel Erdkrimmung und Rotation einfalen..." (S.
15).
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Bel den meisten Zuhdrern oder Lesern entsteht jetzt, wie bei Anton, unserer virtuellen
Versuchsperson, im Kopf folgende Vorstellung, die ich wieder mit einer einfache Skizze
darstelle (Abb.2). Zeitpunkt t1: Die Kugel wird losgelassen. Zeitpunkt t2: Die Kugel kommt
unten an. Dazwischen bewegt sich die Erde weiter, die Kugel bleibt zurlick, weicht also von
der Lotrechten ab und kommt nicht am Fuf3punkt eines gedachten Lots an. Fragen wir jetzt,
in welcher Richtung die Kugel vom Lot abweicht, wird man antworten: Sie bleibt zurick,
also entsteht eine Abweichung gegen die Erdrehung. Wére noch zu kléren, in welcher
Richtung die Erde sich dreht. Wie wir wissen, geht die Sonne scheinbar im Osten auf, in
Wirklichkeit drehen wir uns mit der Erde auf sie zu; die Erde dreht sich also von West nach
Ost. Wenn die Kugel im Verhdltnis zu dieser Bewegung zurtickbleibt, weicht sie nach
Westen ab. Wenn wir Uberzeugt sind, dass die L 6sung stimmt, kénnten wir jetzt daran gehen
Zu berechnen, wie grof} diese West-Abweichung ausfallt.

Abb- 2
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Aber da erhebt Bernd, unsere zweite V ersuchsperson, einen Einwand. "Warum soll die Kugel
eigentlich zurtickbleiben?’, fragt er. "Jawegen der Tragheit!", sagt Anton. "Aber wegen der
Tréagheit bleibt sie gerade nicht zurtick”, kontert Bernd. "Das verstehe ich nicht", sagt Anton.
"Schau her", erwidert Bernd, und macht eine neue Zeichnung (Abb.3). Er erlautert: "Der
Turm ist mit der Erde fest verbunden, und die Kugel, ehe man sie lodlésst, ebenso. Alle
bewegen sich gemeinsam mit Uber tausend Stundenkilometer von Ost nach West, es merkt
nur keiner, weil sich eben alles bewegt, als ob man gemeinsam im Zug sitzt. Wenn man die
Kugel lodasst, nimmt sie ihre Geschwindigkeit natirlich mit. Die einzige Kraft, die jetzt
zusétzlich auf sie wirkt, ist die Erdanziehung, und die wirkt lotrecht. Also kommt die Kugel
genau am Ful3punkt des Lots an.”



Abb .3

aeclots

Anton ist Uberrascht, aber gegen die Argumentation von Bernd falt ihm erst mal nichts ein.
Dameldet sich Claudia zu Wort, die bisher als stille Beobachterin den Streit der
Naturforscher mitverfolgt hat. "Ich glaube, dass beide L osungen nicht stimmen”, meint sie.
"Oh", sagt Bernd, "dann lass mal héren!"

"Bel Deiner L6sung gehst Du davon aus”, sagt Claudia, "dass sich der Fuf3punkt des Lots und
die Kugel oben am Turm mit der Erde zusammen gleich schnell bewegen. Das stimmt aber
nicht genau. Beide bewegen sich auf einer Kreisbahn um die Erdachse. Die Kugel ist von der
Achse weiter entfernt als der Erdboden und hat deshalb eine [angere Umlaufbahn (Abb.4).
Sie braucht aber fir diese langere Bahn genauso lang, wie der Erdboden, ndmlich einen Tag,
muss also schneller sein. Sie nimmt ihre grof3ere Geschwindigkeit mit, wenn man sie losl &sst
- esist so, als ob man sie waagrecht nach Osten werfen wirde. Also muss sie nach Osten
abweichen." (Abb.5)



Abb. &
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Anton und Bernd sind verbl tfft. "Kdnnen wir das mal ausprobieren?”
Wir blenden uns aus.

Wenn Sie, verehrte Zuhorer oder Leser, diese Aufgabe noch nicht gekannt haben, wird sich
jetzt in Threm Kopf vermutlich einiges abspielen - und bel den physikalisch Vorbel asteten
anderes als bel denen, die mit der Physik eher auf Kriegsful3 stehen. Neulich binich
folgendes gefragt worden: "Wenn das stimmt, wie ist das dann mit einem Lot, das man vom
Turm héngt? Der Punkt, an dem es aufgehéngt wird, bewegt sich schneller as der Ful3punkt
auf dem Erdboden und zerrt folglich das ganze Lot Richtung Osten. Die Frage: Weicht das



Lot auch ab, wie die Kugel, und wenn das bei diesem Lot so ist - dann stimmt doch tberhaupt
kein Lot." Eine gute Frage.®

Mir geht es allerdings um etwas anderes, und ich méchte Sie bitten, mir jetzt von Hamburg,
wo dieser Versuch im Jahr 1800 tatsichlich stattgefunden hat,* zuriick nach Jena, und von der
Physik zurlick in die Padagogik zu folgen. Wir beschéftigen uns mit "Verstehen". Was
bedeutet "Verstehen" bel diesem Beispiel?

Nehmen wir die Frage vom Ergebnis des Verstehens her auf, dann werden wir kaum zogern
Zu sagen, dass von unseren drei Jungforschern Claudia das Problem am besten verstanden hat
- ja, sieist womdglich die einzige von den Dreien, die es Gberhaupt wirklich verstanden hat;
sie hat als einzige die physikalisch korrekte Antwort gefunden. Allerdings: betrachtet man
nicht nur das Ergebnis, sondern den Prozess des Verstehens, dann erweist sich diese
Bewertung al's problematisch. Die Frage nach der Abweichung eines Lots zeigt, dass es
moglicherweise ein Verstehen gibt, das Uber das Verstehen von Claudia hinausgeht. Und es
waére auch nicht angemessen zu behaupten, Anton und Bernd hétten gar nichts verstanden. Im
Gegenteil: Ihre Losungsvorschlége enthalten kognitive Modellierungsleistungen, die je fur
sich einer nachvollziehbaren Logik folgen und durchaus al's Vorstufen zu Claudias Ldsung
angesehen werden konnen. Vielleicht hatte Claudiaihre L6sung ohne die Vorarbeit von
Anton und Bernd gar nicht gefunden - die Wissenschafts- und Technikgeschichte ist voll von
Beispielen dafUr, dass bahnbrechende Erfindungen auf Vorarbeiten aufbauen und wie unfair
das Gedéachtnis der Kultur und die gesellschaftliche Anerkennung denen gegentiber ist, auf
deren Schultern die Entdecker und Erfinder, die Gewinner stehen. Kurz: Padagogisch
gesehen umfasst "Verstehen" den gesamten Modellierungsprozess von der Exposition des
Problems bis zu seiner Lésung - oder, genauer, bis zu seiner Neuerdffnung. Schauen wir uns
diesen Prozess noch etwas genauer an.

Betrachten wir zunéchst Anton und Bernd. Anton folgt bel seiner Vorstellung, die Kugel
bleibe gegentiber der Erde, die sich weiterdreht, zurtick, einem naiven oder intuitiven,
jedenfalls physikalisch unzureichenden Begriff der "Tragheit”. Tatséchlich verbinden wir ja
im Alltag mit dem Begriff "Tragheit" die Tendenz, nicht nur jede Veranderung, sondern jede
Bewegung Uberhaupt zu vermeiden, und denken an Korper und Geist in Ruhe. Das ist
physikalisch auch gar nicht so falsch -immerhin spricht auch Newton in seinem ersten
Axiom, um das es hier physikalisch geht, auch von Kérpern in Ruhe.® Auch das Muster von
"Waelterfahren und Zurtickbleiben", das bei Antons Vorstellung im Hintergrund mitschwingt,
ist uns wohlvertraut. Anton betrachtet die Kugel als ruhenden und die Erde mitsamt dem
Turm al's bewegten Koérper. Bernd dagegen bringt einen physikalisch erweiterten Begriff der

% Ich verdanke sie Erwin Irmert, mit dem ich ein Wochenende lang (iber dieses Beispiel
diskutiert habe.

* Es war der Anstronom Johann Friedrich Benzenberg (1777-1846), der, zusammen mit
Johnann Casper Horner (1774-1834), dieses Experiment im Jahr 1800 am Hamburger
Michaelisturm durchgefihrt hat. Diese Information verdanke ich Henriette Brakhage.

> Veroffentlicht im 1687 erschienenen Hauptwerk "Philosophiae naturalis principia
mathematica’'. Das erste Axiom lautet: "Ursache der Beschleunigung eines Korpersist eine auf
ihn wirkende Kraft, d.h. jeder Korper verharrt im Zustand der Ruhe oder der gleichférmigen,
geradlinigen Bewegung, solange keine Krafte auf ihn einwirken." (Meyers 1987, 15, S. 251)
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Trégheit ins Spiel: Tragheit als Tendenz eines K orpers, seinen Bewegungszustand

bei zubehalten. "Ruhe" und "Bewegung" werden nun nicht mehr absolut gesehen; was uns al's
Ruhe und was uns als Bewegung erscheint, ist dies vielmehr immer relativ zu einem als
geschlossen gedachten Bezugssystem. Dieser Betrachtung liegt eine enorme
Modellierungsleistung zugrunde - die Menschheit hat dazu mindestens 10.000 Jahre
gebraucht - bis zu Galilei und Newton. Die Leistung besteht unter anderem darin zu
erkennen, was (fur uns) bewegte und (fur uns) ruhende Kdrper gemeinsam haben. -

Zurick zu Bernd. Auch seine Perspektive kann sich auf die Alltagserfahrung berufen: Wer

aus einem noch fahrenden Zug oder einer noch fahrenden Stral3enbahn aussteigt - oder eine
Rolltreppe oder Rollsteige verlasst -, nimmt seine Geschwindigkeit mit und muss bremsen.

Erst dann bleibt er zuriick.

Wie man sieht, gehen wir bei unserem Modellieren von der Erfahrung aus. Dabel ist die
Formulierung "von der Erfahrung ausgehen” ungenau, weil sie nur eine von zwei Richtungen,
wie Denken und Erfahrung verkniipft werden kénnen, zum Ausdruck bringt: Die Wendung
"von der Erfahrung ausgehen” vermittelt die Vorstellung, dass wir die Erfahrung gleichsam
in das Denken hinein verlangern. Sich auf die Erfahrung zu berufen oder zu stiitzen, ist aber
oft mehr ein Ruckgriff, der vom Denken gesteuert wird. Wenn ich beispielsweise "Tragheit"
als"Ruhe" interpretiere, stol3e ich bel einer Betrachtung des Ausstiegs aus dem Zug auf
erhebliche Schwierigkeiten: der Fahrgast ist bewegt - folglich nicht "trége" -, der Bahnsteig
in Ruhe, bleibt es aber, so dass sich die Situation mit diesem Konzept der Tragheit gar nicht
fassen lasst, weil es"Ruhe” nicht als Relation zwischen zwei bewegten Korpern zu begreifen
erlaubt. Wie man bei dieser Uberlegung sieht, ist der Unterschied zwischen dem Denken
Antons und dem Denken Bernds nicht auf ein einzelnes Detail begrenzt; es handelt sich nicht
um eine quantitative Differenz sondern um eine strukturelle, die das Verhdtnis von
Erfahrung und Denken insgesamt betrifft: Um "Ruhe" als "Bewegungszustand" betrachten zu
kénnen, muss man in der Lage sein, sich die Beziehung nicht nur zwischen zwei einzelnen
K6rpern, sondern digjenige zwischen Bezugssystemen zueinander vorzustellen, man bendtigt
dazu also ein strukturell komplexeres mentales Modell. Mit dem Ubergang zwischen Anton
und Bernd veréndert sich, wie man sieht, das gesamte Verhatnis zwischen Erfahrung und
Denken.

Eine Schliissel bedeutung kommt dabei offenbar der Frage zu, wie die mentalen Modelle, die
Vorstellungen, begrifflich orchestriert werden. Nochmals am Beispiel erlautert: In Antons
Modell "schleicht” sich offenbar infolge einer unangemessenen Anal ogiebildung zwischen
dem Tragheitsbegriff des Alltags und dem Tragheitsbegriff der Physik eine Verkirzung ein.
Ohne den Ubergang von Bernd zu Claudia jetzt ebenfalls noch genauer zu betrachten, |&sst
sich nun die Modéellierungsdynamik herauspraparieren, die dem Verstehen seine eigenartige
Struktur gibt. Wer unsere Arbeit am "verstandnisintensiven Lernen™" kennt, wird vom
folgenden nicht tiberrascht sein.®

II. Abgrenzung und Erweiterung
Verstehen 18sst sich auffassen als kognitiver Modellierungsprozess, fir den ein dynamisches

Zusammenspiel von Erfahrung/ Wahrnehmung/ Handeln (E/W/H), Vorstellungsbildung (V),
Begreifen (B) und Metakognition (M) grundlegend ist (Abb.6).

®Vgl. Fauser 2003, RiRmann 2004.



Abb . 6
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Die Unterschiede zwischen dem Verstehen von Anton, von Bernd und von Claudia lassen
sich von hier aus so interpretieren: Das mentale Modell oder die Vorstellung, die Anton
bildet, wird zun&chst von Bernd durch eine begriffliche Korrektur modifiziert. Bernd
beleuchtet gewissermalen das von Anton vorgeschlagene Modell, dessen Vorstellung, mit
dem Licht, das sein erweiterter Begriff der Tragheit auf das Problem wirft, und entdeckt
etwas, was Anton Ubersehen hat. Diese Korrektur schliefdt eine metakognitive Leistung ein:
das Denken muss aus dem von Anton gesetzten Rahmen heraustreten. Claudia erweitert den
Betrachtungsrahmen nochmals. Ausschlaggebend ist, dass sie Erde, Turm und Kugel nicht als
geschlossenes System betrachtet, das sich - wie die Reisenden in einem Zugabteil -
gemeinsam in einer gleichférmigen Bewegung befindet, sondern inihrem Modell die
Tatsache berticksichtigt, dass die gemeinsame Bewegung mit der Erdrotation
zusammenhangt: Solange die Kugel festgehalten wird, bewegt sie sich, durch Zwangskréfte
fixiert, auf einer Bahn um die Erdachse, die konzentrisch zum Fuf3punkt des L ots verl&uft.
Wir haben es folglich, betrachtet man Fundament und Spitze des Turms, mit zwei
unterschiedlichen Bahngeschwindigkeiten zu tun. Wird die Kugel losgelassen, verlésst sie
ihre Zwangsbahn: sie folgt jetzt einer Flugbahn, bei der die Bahngeschwindigkeit und die
Erdbeschleunigung zusammenwirken - daraus ergibt sich tatsachlich eine "Wurfparabel”, die
Resultierende aus einer horizontal konstanten und einer vertikal beschleunigten Bewegung.
Fehlte die Erdanziehung, dann wiirde die Kugel sich, wenn man sie loslésst, tangential zu
ihrer "Umlaufbahn" fortbewegen. - Mit ihren Uberlegung riickt Claudia die Problemstellung
also erneut in einen veranderten Horizont. Fir viele wird die Sache jetzt pl6tzlich richtig
aufgregend, vermutlich deshalb, weil sie sich einem "echten", sozusagen spektakuléren
Beweis fur die Erdrotation auf der Spur sehen. Nun konnte sich ein Experiment anschlief3en -
im Blick auf unser Idealmodell des "verstandnisintensiven Lernens' wirde das bedeuten,
dass wir, nach einem oder mehreren geistigen Ortswechseln oder Schleifen zwischen
Erfahrung, Vorstellung, Begriff und Metakognition, nun wieder zur Erfahrung zurtickkehren
(Abb.7) -, mit Hilfe eines Experiments, in der Form eines hypothesengel eiteten " Durchgriffs’



auf die physische Welt und damit auf eine Art und Welise, die sich von dem, waswir im
Alltag "Erfahrung" nennen, erheblich unterscheidet.’

Abb. #
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Mit unserem Experiment haben wir uns auf einen V erstehensweg begeben, der fur die
moderne Welt von kaum zu tUberschétzender Bedeutung ist. Esist das Grundmodell fur
naturwissenschaftliches Verstehen, richtungsweisend und prototypisch fir das Lernen der
modernen Welt Uberhaupt. Die moderne Gesellschaft "lernt” - im Guten und im Schlechten -
durch Versuch und Irrtum. Es kann aso kaum bezweifelt werden, dass ein solches Verstehen
heute zur Bildung gehort.

So bedeutsam dieses Modell des Verstehensist - der ganze Sinn von "Verstehen" geht in
diesem Grundmuster naturwissenschaftlichen Denkens keineswegs auf. Deshalb mdchte ich
zunéchst abgrenzend und weiterfiihrend einiges festhalten:

Fir ein Verstehen, das auf der systematisch, methodisch kontrollierten V erkniipfung von
Beobachtung, Modellbildung und mathematisch quantifizierender Interpretation beruht, wird
Ublicherweise der Begriff der Erklérung benutzt. Erkléren bedeutet, einen Zusammenhang
nachzuzeichnen "innerhalb dessen ein gegebenes Phdnomen aus anderen nach Regeln
hervorgeht" (Schaeffler, S. 1629). Wir modellieren ein Problem mit Hilfe fachlich definierter
Begriffe und auf dem Weg logisch kontrollierter Gedankenschritte, bis sich eine
experimentell entscheidbare Hypothese ergibt. Padagogisch mdchte ich dabei folgende
Aspekte besonders hervorheben:

1. Besonders wichtig und besonders kritisch ist der Ubergang vom "intuitiven” zum
fachlichen Wissen - ein Ubergang, den Elsbeth Stern bei mathematischen und physikalischen
L ernprozesse untersucht® -, oder, in meinen Worten, der gedankliche und experimentelle
Grenzverkehr von der Erfahrung zur Vorstellung und von der Vorstellung zu fachlichen
Begriffen - und zurtick. Anton, Bernd und Claudia verdichten das Problem zu je eigenen

" Es wére padagogisch und psychologisch sehr interessant zu sehen, wie Anton und Bernd
ohne Claudia sich verhaten wirden, wenn sie bei einem Experiment - entgegen ihrer
Erwartung! - eine Ostabwei chung beobachten miissten.

8 Stern/ Méller/ Hardy/ Jonen 2002, Stern 2003.
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Vorstellungen - diese Vorstellungen lassen sich im Sinne verschiedener Prototypen
voneinander unterscheiden und sie lassen sich durch Modellierungsprozesse ineinander
Uberfuhren. Fachliche Konzepte oder Begriffe wie Tragheit oder Geschwindigkeit haben
dabei die Funktion von Werkzeugen, mit deren Hilfe das Problem modelliert wird.

Dieser Teil des Verstehensprozesses ist vermutlich wie eine Initiation, eine
Zugangserfahrung, mit deren Gelingen oder Misslingen vieles weitere sich entscheidet - ich
komme darauf noch zuriick. Offenbar ist dieses urspriingliche, wie Wagenschein sagt:
genetische, exemplarische Verstehen der geistige Prozess, durch den wir Schltisselkonzepte -
Begriffe, Modelle, Werkzeuge, Prototypen - in unser Denken und Fiihlen so hineinbilden,
dass Ankerplétze fir die Bildung entstehen, zu denen wir immer wieder zurlickkehren
kénnen. Das Verstehen gleicht hier sehr dem Erfinden, Lernen zeigt sich hier ganz stark in
seinem konstruktiv- produktiven Grundzug.® Unser Denken baut sein eigenes Haus in die
Welt und lernt dabei - je nach dem, wie es gelingt -, Zuversicht oder Misstrauen in die
eigenen Fahigkeiten zu setzen.

2. Zweitens, ist der Zugang geschafft, kommt es darauf an, die erworbenen Werkzeuge des
Denkens und Vorstellens in mdglichst vielfaltigen, im Kern aber éhnlichen
Problemstellungen anzuwenden. Bei dieser Art von Ubung geht es nicht nur um das
Einschleifen von technischer Routine - darum geht es auch. Genauso wichtig ist es zu Uben,
eine neue Situation sozusagen mit der Brille des Prototypischen rasch auf wesentliche
Aspekte zu verdichten. Im Unterschied zur ersten Phase des Verstehens, die im wesentlichen
induktiv und produktiv ist, dominiert hier der deduktive und reproduktive Grundzug. Esist
von hier aus gesehen falsch, Verstehen und Wissen, oder Verstehen, Uben und Anwenden,
als Gegensétze zu betrachten. Aus vorliegender Sicht handelt es sich vielmehr um
Modellierungsvarianten, die sich dadurch unterscheiden, dass der Grad der Offenheit und
Komplexitét verschieden grol3ist. Richtig ist allerdings, dass die Ergebnisse von PISA und
anderen Vergleichsuntersuchungen eine Akzentverschiebung dringend nahe legen. Ich
komme darauf noch zurdick.

3. Drittens: Wo fangt das Verstehen an und wo ist es abgeschlossen? Unser Beispiel zeigt:
Verstehen ist nicht nur zu seiner Vorgeschichte hin offen, zur Seite des Alltags und der
individuellen Erfahrung; nicht nur der Anfang des Verstehens ist immer wieder neu und
offen. Sondern auch der Ausgang, die Zukunft des Verstehens, ist offen. Fir das Beispiel, das
wir betrachtet haben, sind sehr viele Fortfiihrungen denkbar, die zu einer Erweiterung des
physikalischen Horizonts und Uber ihn hinaus fihren. Die Frage, ob ein Lot wirklich
senkrecht hangt, ist nur eine. Eine andere Fortfihrung, die in Claudias erster Skizze schon
angelegt ist, ware: Wenn man den Turm immer héher macht, wird die Abweichung der Kugel
beim Fall immer grofder. Falt die Bleikugel dann irgendwann an der Erde vorbel ? Fir
Nichtphysiker sei ein vielleicht Uberraschender Hinweis erlaubt: Die Umlaufbahn von

® Wagenschein (1968/ 6. Aufl. 1970) zitiert Lichtenberg: "Was man sich selbst erfinden
muss, lasst im Verstand die Bahn zuriick, die auch bel anderer Gelegenheit gebraucht werden
kann." (S. 12). Piagets Vorschlag, "Verstehen" as "Erfinden” aufzufassen (Edelstein 1984, S.
378) lésst sich nicht nur psychologisch im Kontext konstruktivistischer Lern- und
Entwicklungstheorien, sondern inzwischen auch neurowissenschaftlich durch  die
Hirnforschung nachhaltig bekréftigen. Das bedeutet: "Wissen kann nicht Gbertragen werden; es
muss im Gehirn eines jeden Lernenden neu geschaffen werden.” (Roth, 2004, S. 497, Hervorh.
dort; vgl. Roth 2003)



Satelliten um die Erde &8sst sich tatséchlich so interpretieren, dass diese immer an der Erde
vorbeifallen - allerdings werden sie von der Gravitation doch so weit gefesselt, dasssiedie
Erdumlaufbahn auch nicht verlassen kdnnen.

4. Dieser letzte Gedanke erinnert auch daran, dass der Eindruck der Geschlossenheit und
Abgeschlossenheit, den mathematische und naturwissenschaftliche Erklérungen oftmals
hinterlassen, dem Wesen des Verstehens auch in Mathematik und Physik nicht wirklich
angemessen ist. Auch ihre Erkenntnisgeschichte ist eine Geschichte der fortgesetzten
Uberschreitung von inneren und duReren Grenzen. Der Unterschied zwischen diesem
Verstehen und dem Verstehen in anderen Fachdomanen ist also nicht absolut, sondern relativ.
Verstehen ist also, um es nochmals hervorzuheben, nicht unabhangig von spezifischen
Inhalten zu haben. Das ist eigentlich trivial. Einen Sonatenhauptsatz als solchen zu erkennen
und zu wissen, wie man von Es-Dur nach F-Dur modulieren kann, bedeutet nicht, das man
ein Gedicht von Rilke verstehen oder einen Bewels fir den Satz des Pythagoras fuhren kann.
Wir tun wohl auch gut daran, keine zu hohen Erwartungen in den Transfer von Kompetenzen
zu setzen. Auf beide Aspekte will ich hier nicht weiter eingehen. Dartber hinaus jedoch,
mochte ich doch auf strukturelle Ahnlichkeiten zwischen Verstehensprozessen
unterschiedlicher Doménen hinweisen, die mir vor allem deshalb wichtig sind, well sie, wie
noch zu zeigen sein wird, auch auf einen gemeinsamen Kern der professionellen Kompetenz
von Lehrerinnen und L ehrern aufmerksam machen.

5. Esist kein Zufall, dass im Zusammenhang mit den zahlreichen V ergleichsuntersuchungen
der letzten Jahre und vor alem mit PISA (Baumert u.a. 2001) von der "Lesekompetenz” as
der Kernkompetenz gesprochen wird. Das Hauptargument aus meiner Sicht: Fur jegliche
Ubersetzung von praktischen Situationen - von der erlebten Wirklichkeit - in mitteilbare
kognitive Abbilder dieser Wirklichkeit ist deren sprachliche Bearbeitung unerl&sslich oder
zumindest von grundlegender Bedeutung. Die Gemeinsprache dient uns dabei gleichsam als
gemeinsamer Werkzeugkasten, mit dessen Hilfe wir die mentalen Modelle, die Vorstellungen
- mit deren Hilfe wir die Erfahrung nonverbal speichern und bearbeiten kénnen -, kategorial
durchleuchten, ordnen, strukturieren, mitteilen. Fachliche Doménen bilden tiber diesen
Gemeinbesitz von Vorstellungen und Begriffen hinaus speziellere Modellierungsmittel aus -
Konzepte, Schemata, Algorithmen, Symbolsysteme usw. Aber auch schon beim "einfachen”
Lesen oder Textverstehen kommt indessen ein Wechsel spiel zwischen Erleben oder
Erfahrung, Vorstellungsbildung und Begreifen in Gang, und wie elaboriert, wie einfach oder
komplex, wie durftig oder Uppig die Prototypen sind, die unsere Einbildungskraft dabei baut,
hangt davon ab, wie einfach oder komplex die Werkzeuge sind, die wir dabel einsetzen
kénnen. Die detail genaue technische Beschreibung eines neuen Mountainbike-Rades |6st im
Kopf des Wettkampfbikers einen vollig anderen Situationsprototyp aus as bei einem
Fahrradhandler oder bei mir. Wahrend ersterer beim Lesen in seiner Vorstellung ein neues
Rad entstehen lasst, damit glicklich in die Nebenrealitét seines Steckenpferdes eintaucht und
mit seinem neuen virtuellen Mountainbike sine Lieblingspiste virtuell abfahrt, bleibeich zu
Hause sitzen und kémpfe mit dem Vokabular. Beide bilden wir unser Verstehen in einem
Wechselspiel zwischen Vorstellungsarbeit und begrifflichem Denken - der Unterschied
zwischen uns besteht in der Komplexitét der Modellierungseistung, dazu gehort die Vielfalt
der Elemente, Anwendungsbeziige und das Anspruchsniveau ihrer Verknipfung. Wir treffen
hier auf den Unterschied zwischen Novizen und Experten.
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Naturlich geht die Bedeutung der Sprache Uber eine instrumentelle Funktion, wie sie hier im
Mittel punkt steht, weit hinaus. Sieist nicht nur ein Transportmittel fur die Objektwelt. Ein
Beispiel: In dem schénen Buch "Der Schatten des Windes' beschreibt Carlos Ruiz Zafon die
Ubellaunige, lethargische Reaktion eines Kellners auf die Ermahnung durch einen Stammgast
durch ein Bild: "Der Kellner nickte und schlurfte, seine Seele im Schlepptau, davon." Wer
diesen Satz versteht, der wird andere Situationsprototypen und andere Begriffe heranziehen
als wenn es um Sachtexte geht - aber auch hier eréffnet das Verstehen ein Spiel zwischen
Vorstellung und Begreifen.™®

[11. Exkurs; Verstehen in der Musik

Folgen Sie mir bitte zu einem Beispiel aus der Musik. Wie ist es da mit dem Verstehen? Als
Ausgangspunkt mochte ich eine Anekdote nehmen, die von Johannes Brahms und der
Entstehung seiner ersten Symphonie erzahlt wird. Beethoven hatte mit seinen Symphonien
einen Uberméchtigen Erwartungsdruck hinterlassen, von dem sich Brahms nur schwer
befreien kann. Nach Uber zwanzigjdhrigem Z6gern und Ringen - er arbeitete an der ersten
Symphonie von 1854 bis 1876 - vertffentlicht er seine erste Symphonie, die der héchst
angesehene Dirigent von Bilow begeistert as " Zehnte Beethoven-Symphoni€" bezeichnet,
"zumal das grof3e Finalthema", so bemerkt das Handbuch Musik, "an das Freuden-Thema der
Neunten erinnert. Dazu Brahms: 'Merkwurdig genug, dass jeder Esel das gleich hort!™
(Handbuch Musik, S. 561) Ich kann mir vorstellen, dass diese Anekdote im Musikunterricht
der Beginn dessen sein konnte, was Wagenschein beim Physikunterricht die "Exposition”
nennt - denken sie an unser Beispidl.

Man darf wohl annehmen, dass Sie alle das Beethovensche Freudenthema gut im Ohr haben,
besonders auch deshalb, weil man es als Europa-Hymne unlangst im Zusammenhang mit der
EU-Erweiterung so oft gehort hat wie noch nie. Nun spiele ich IThnen das Brahms-Thema
vor.™ (Abb.8) Nach meiner Erfahrung reichen die Reaktionen vom verblifften "Aha' ("Das
ist mir noch nie aufgefallen, dasist ja sowas von offensichtlich!™) bis zu vdlliger Ratlosigkeit
und zu sehr differenzierter Argumentation und Ablehnung, wie "Jetzt mal langsam, dasist
doch eine vollig andere Gestimmtheit, ein vollkommen eigenes, unabhéngiges Thema, ein
originaler Einfall, und es kommt doch viel mehr auf die Differenz an als auf die Ahnlichkeit.
Brahms hat sich damit von Beethoven emanzipiert... Naja, esist auch froh oder freudig, aber
mehr nach innen gewandt, nicht ekstatisch wie Beethoven..."

Abb. 8
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Sehen und horen wir etwas genauer hin. Angenommen, Brahms wird in der Anekdote richtig
zitiert, dann haben wir ein Zeugnis des Komponisten, das einen ziemlich differenzierten
Hinwels darauf gibt, in welchem Verhdltnis er selbst sein Thema zu Beethovens
Freudenthema sieht: "Merkwirdig genug”, sagt Brahms, "dass jeder Esel das gleich hort".
Fir mein Verstandnis lassen sich aus dieser Bemerkung drei Aussagen herauslesen: Erstens
also, es stimmt, das Thema erinnert an Beethovens Freudenthema, und ja, dasist beabsichtigt.
Zweitens: die Ahnlichkeit ist doch nicht ganz und gar offensichtlich, soll es auch nicht sein -
das war jedenfalls nicht unbedingt beabsichtigt. Deshalb ist es, drittens, doch merkwiirdig,
dass "jeder Esal" - sagen wir freundlich: jeder halbwegs gebildete Musikhorer - das gleich
hort.

Fangen wir am Ende an: In der Tat, wer nicht vollig unvertraut ist mit der klassisch-
romantischen Musik, der erkennt die Verwandtschaft der beiden Themen auf Anhieb - wenn
man ausdriicklich auf diese Verwandtschaft aufmerksam gemacht wird, kann man Beethoven
fast als Subtext mithéren - ein Aha-Effekt. Wenn man dieses blitzartige Erkennen oder
Wiedererkennen in Worte zu fassen sucht, dann wird man in der Regel auf die Gestimmtheit,
die Stimmung, den Ausdruck - die musikalische Seelenlage des Themas zu sprechen kommen
und auf die Symbolik, die es durch die dramaturgische Stellung im Kontext der gesamten
Symphonie erhélt. Wie in Beethovens Neunter, so wird das Finalthema auch bei Brahms aus
einem langen, qualvollen Ringen von deutschem Tiefsinn und unerlster Diisternis ans Licht
der musikalischen Befreiung gebracht. Wahrend aber die Brahmssche Musik auch nach dem
Finalthema noch sozusagen unerl6st bleibt und zu dieser von Anfang an pragenden
Stimmung der Symphonie zurtickkehrt, explodiert sie bei Beethoven in entfesseltem Jubel.
Auch wenn man, wie in einem Theaterstiick, die Szenen betrachtet, in denen die beiden
Themen auftreten, erkennt man bei beiden Werken eine vergleichbare Zuspitzung: Das
musikalische Geschehen wird wie zu einem grof3en Doppel punkt verdichtet oder aufgetirmt,
und die schier unertréglich gewordene Spannung wird durch das Themavollstandig in
musikalische Leuchtkraft transformiert. Das Thema von Brahms wirkt dabel mit seiner
erfullten Innigkeit wie eine Kippfigur der Beethovenschen Ode - das Gleiche, aber nach
innen gewandt, nicht Erldsung, sondern Sehnsucht. - Man kann im Unterricht das, wasich
hier verdichtet vortrage, gut gemeinsam erarbeiten - so oder dhnlich, wobei die Form der
ausdriicklichen sprachlichen Charakterisierung des Themas, wie ich sie hier vornehme, weder
die einzige noch die beste Form sein durfte. Es gibt viele andere Mittel, sich an das
heranzutasten, was die eigenartige und einzigartige musikalische Gestalt der beiden Themen
ausmacht - Gedichte, Bilder, Szenen, Bewegungen, eigene Kompositionen. Diesen Zugang,
der darauf zielt, das Thema als Gestalt und Ganzes zu erfassen, kann man durchaus al's
Bildung von mentalen (Musik-)Modellen oder (musikalischen) Situationsprototypen
auffassen.

Dem ganzheitlichen Zugang, den ein Situationsprototyp beim Lesen eines Textes erdffnet,
indem er Bilder im Kopf erzeugt, entspricht bei der Musik das Erleben der oft spontan
wachgerufenen Emotionen. Ein fachliches Verstehen umfasst und erfordert selbstverstéandlich
auch in der Musik den Einsatz und die Beherrschung fachlicher Werkzeuge. Der Anfang
kénnte beim vorliegenden Beispiel damit gemacht werden, dass man die beiden Themen auf
ihre musikalische Struktur im engeren Sinne vergleicht. Man erkennt dann sehr schnell, dass
beide fast die gleiche periodische Gliederung aufweisen, fast gleich lang sind, dass - spielt
man sie in der gleichen Tonart - sogar Teilmotive regelrecht zusammenfallen. Greift man zu
einem kleinen Kunstgriff und &Rt Beethoven nicht volltaktig, sondern auftaktig beginnen,
wie Brahms (oder umgekehrt), dann kann man die beiden Themen fast zu glatter
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Zweistimmigkeit verschmelzen. Solche - quasi begrifflich-handwerklichen Mittel schopfen
das musikalische Verstehen nicht aus, wir bewegen uns auch in der Musik - wiein der Physik
- im Raum von Paradigmen oder Epochen, und wer das Verhaltnis der beiden Themen
zueinander musikalisch verstanden hat, findet in ihnen Prototypen fir das Verstéandnis von
Klassik und Romantik tberhaupt - so wie in unserem Beispiel vom Fall der Kugel sich wiein
einer Nussschale die Newtonsche Physik spiegeln lasst.

V. Uber Lehrer und Schule: Gregor und Ralf, Musik und Mathematik

Zwei Geschichten. Gregor Piatigorsky, einer der grof3en Cellisten des 20. Jahrhunderts,
erzahlt in seiner Autobiographie von seiner Begegnung mit dem rund dreil3ig Jahre dteren
Pablo Casals, dem wohl berihmtesten Cellisten seiner Zeit. Wir befinden unsim Berlin der
zwanziger Jahre.

Piatigorsky erzahlt:

Mein grofter Wunsch war es, Pablo Casals zu hdren. Eines Tages erfiillte sich meine
Sehnsucht beinahe, und ich lernte ihn kennen. Aber, Ironie des Schicksals, ich war es,
der spielen musste. Das war bel den von Mendel ssohns, einem Haus voll von El
Grecos, Rembrandts und Stradivaris. Francesco von Mendel ssohn, der Sohn des
Bankiers, ein begabter Cellist, rief an und fragte, ob er mich einladen durfe; sie hétten
einen Gast im Hause, der mich gern spielen héren wollte.

"Herr Casals’, man stellte mich einem kleinen, kahlkdpfigen Mann mit einer Pfeife
vor. Er sagte, er freue sich, junge Musiker wie Serkin und mich kennen zu lernen.
Rudolf Serkin, der steif neben mir stand, schien ebenso wie ich gegen seine
Schiichternheit zu kampfen. Rudi hatte schon vor meiner Ankunft gespielt, und jetzt
wollte Casals uns zusammen hdren. Die Noten von Beethovens D-Dur Sonate standen
auf dem Flugel. "Warum spielen Sie nicht?' fragte Casals. Wir waren beide nervos
und kannten einander kaum; unser Spiel war recht mafdig, und wir hérten irgendwo in
der Mitte der Sonate auf.

"Bravo! Bravo! Wunderbar!" Casals applaudierte. Francesco brachte jetzt das
Schumann Cellokonzert, das Casals héren wollte. Nie habe ich schlechter gespielt.
Casals wiinschte Bach. Erbittert kam ich seinem Wunsch nach - mein Spiel war nicht
besser as bei dem Beethoven und dem Schumann.

"Herrlich! GroRRartig!" sagte Casals und umarmte mich.

Verwirrt ging ich nach Hause. Ich wusste, wie schlecht ich gespielt hatte, aber warum
musste er, der Meister, mich loben und umarmen? Diese offensichtliche
Unaufrichtigkeit schmerzte mich mehr alsirgend etwas anderes.

Umso gréf3er war meine Verlegenheit und mein Entziicken, alsich Casals einige Jahre
gpater in Paris wieder traf. Wir al3en zusammen, spielten Duette fir zwei Celli, und
ich spielte ihm bisin die Nacht hinein vor. Ermutigt durch seine grof3e Wé&rme und
sehr gltcklich, gestand ich ihm, was ich damalsin Berlin von seinem Lob gedacht
hatte. Er reagierte darauf pl6tzlich sehr argerlich und ergriff sein Cello. "Horen Siel”
Er spielte eine Phrase aus der Beethoven-Sonate. "Haben Sie nicht diesen Fingersatz
genommen? Aha, Sie nahmen ihn! Er war mir neu... er war gut... und hier, setzten Sie
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nicht bel dieser Passage mit einem Aufstrich ein, so?' er machte es mir vor. Er nahm
den Schumann und den Bach durch und betonte dabei immer, was ich getan und was
ihm gefallen hatte. "Und im Ubrigen”, sagte er leidenschaftlich, "lberlassen Sie es den
Unwissenden und Einfaltigen, nur nach der Anzahl von Fehlern zu urteilen. Ich kann
dankbar sein fur einen einzigen Ton oder eine wundervolle Phrase, und auch Sie
mussen es sein.” Ich verlield ihn mit dem Geflhl, in Gesellschaft eines grof3en
Kunstlers und Freundes gewesen zu sein. (2003, S. 106f.)

Lassen Sie mich noch eine zweite Geschichte erzéhlen. I ch entnehme Sie dem Buch von Iris
Mann: "lch war behindert an Hand der Lehrer und Arzte" - und, schon der Titel 1&sst es
ahnen, esist eine ganz andere Geschichte als die von Gregor Piatigorsky.

Die Autorin erzdhlt von Ralf, einem Zwanzigjdhrigen, der nicht rechnen kann und unter
epileptischen Anfalen leidet. Im Verlauf der Therapie gelingt esihm, seine fast totale
Rechenblockade allmahlich aufzul 6sen. Dabei spielt die Durcharbeitung seiner
Schulerinnerungen eine wesentliche Rolle. Immer wieder erforscht er, begleitet von der
Therapeutin, das unterirdische, dunkle Hohlensystem seiner Schulerfahrung, bedroht von der
Angst vor Beschdmung und Versagen. "Der Weg zurlck ins erste Schuljahr war welit”,
schreibt Iris Mann. "(Ralf) ballte die Fauste und driickte sie aneinander. Er bif3 auf die
Lippen. Er kniff die Augen zusammen. Zog die Stirn in Falten. Driickte die Finger gegen die
Stirn..." (1991, S. 16) Dann werden wir Zeugen einer Schllisselszene - sie hat offenbar dazu
beigetragen, dass Ralf beim Rechnen in eine kognitive und motivationale Sackgasse geraten
ist.”2 Wir befinden unsim ersten Schuljahr, es geht um Subtraktion. Das "Wegrechnen", wie
der Aufgabentyp genannt wird, soll durch Handeln und Anschauung angebahnt werden.
Beispielsweise wird die Aufgabe 6 weniger 4 mit Chips praktisch gelibt: Ralf hat sechs Chips
in der Hand, legt 4 davon auf den Tisch und hat noch zwei in der Hand. Das soll bedeuten:
6-4=2. Schwierig wird es fur Ralf, wenn er daran denkt oder daran denken muss, dass die vier
Chips, die er auf den Tisch gelegt hat, gar nicht weg sind, sondern noch da, lediglich an
einem anderen Ort. Das Problem besteht darin, dass man die Subtraktion mathematisch erst
dann wirklich verstehen kann, wenn Zahlen nicht nur als Kardinalzahlen, sondern als

Rel ationszahlen begriffen werden kénnen, also dass 2" ebenso die Anzahl der Apfel im
Fruhsttickskorb wie den Abstand zwischen 181 und 179 bezeichnet.

Zurick zu Ralf. Bislang kann er lediglich mit natirlichen Zahlen addieren. Rechnen bedeutet
far ihn, die Zunahme einer Menge von einzelnen Objekten mit Hilfe von Zahlen beschreiben.
Die Negation kommt in seinem Rechensystem bisher nicht vor. Sein Drama ereignet sich bei

der Aufgabe, die sich in sein Gedachtnis unter der Uberschrift " Schmucki frisst den Kuchen”

eingepragt hat. Die Lehrerin sagt: "Ralf hat sechs Kuchen." Sie malt an die Tafel 6 "Kullern",
wie Ralf sagt. Die Lehrerin sagt: "Schmucki frisst vier Kuchen." Sie streicht 4 Kullern durch.
Sie schreibt an die Tafel: "6-4=2". (Abb.9)

2 Fir der vorliegenden Zweck habe ich die Darstellung, die Iris Mann gibt, etwas
verdichtet.
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Abb. 9
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Ralf kann Uberhaupt nicht folgen. Alsdie Lehrerin die "Kullern" durchstreicht, was
symbolisch zum Ausdruck bringen soll, dass vier Kuchen verschwinden, weil der Hund
Schmucki sie frisst, denkt Ralf an Apfel, die durchgeschnitten werden. Das erweist sich als
verhangnisvoll: Wenn man Apfel durchschneidet, hat man von jedem Apfel zwei Halften
(Abb. 10). Wenn man von 6 Apfeln 4 halbiert, hat man 10 Stiicke: 8 halbe und 2 ganze Apfel.
Mathematisch gesprochen, interpretiert Ralf diese Operation nicht als Subtraktion, sondern
als Erweiterung. Seine Gleichung wirde lauten: "6=8/2+2". Oder, schaut man auf die Zahl
der Stiicke, hat man jetzt nicht zwei, sondern zehn, (was bei einer mengentheoretischen
Betrachtung durchaus Sinn macht; Abb. 11). Es sei hier ausdriicklich festgehalten, dass Ralfs
Interpretation der Operation an der Tafel ganz und gar nicht unmathematischist - im
Gegenteil: die Erweiterungs-Variante bewegt sich, bildlich gesprochen, schon auf einem
hoheren mathematischen Stockwerk als die additive oder subtraktive Verknipfung, um die es
der Lehrerin geht. Um den Vorgang der "Erweiterung” zu verstehen, muss man sich im Raum
der rationalen Zahlen bewegen und multiplizieren.
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In Ralfs Kopf sind nun drei Puzzelteile einer Rechenaufgabe, die er nicht zusammenbringen
kann: Die Kiichlein, die weg sind, weil Schmucki sie gefressen hat, die halbierten Apfel, die
noch da sind, und die Weniger-Rechnung in Form einer Gleichung, die er nicht versteht. Da
er sein Problem nicht zum Ausdruck bringen kann und die Lehrerin sein Problem nicht
wahrnimmt, bahnt sich eine kognitive und motivationale Weichenstellung mit katastrophalen
Konsequenzen an.

Zwischen der Welt seiner Erfahrung, seiner Anschauung, seines Handelns, zwischen seiner
intuitiven Mathematik, die aus Addition natirlicher Zahlen besteht, und der "kulturellen
Mathematik", wie Elsbeth Stern sagen wirde, bildet sich kein Zusammenhang. Er lernt nicht,
beide modellierend miteinander zu verknipfen. Der symbolische Prototyp der "Kullern", die
die Lehrerin benutzt, um die Welt der Erfahrung und die Welt der Zahlen durch eine
kognitive Briicke miteinander zu verbinden, ist fur ihn keine Briicke, sondern eher ein
Abgrund, und am Ende sagen die Arzte und Psychologen Ralfs Mutter, er habe "kein
Rechenzentrum". Ralf zieht aus dem Schulversagen @hnliche Konsegquenzen wie unzéhlige
Kinder und Jugendliche aus vergleichbaren Erfahrungen: Er deutet sein eigenes Verstehen
nicht als Verstehens-Variante neben anderen, sondern as ein Nicht-Verstehen-Konnen, as
Inkompetenz, weil es von anderen nicht verstanden und als Verstehens-V ariante anerkannt
wird; das schlief3t ihn von der Gemeinschaft der Verstehenden aus, mehr noch, diese
Erfahrung wird generalisiert und miindet in ein umfassendes Schulversagen.® Er traut sich
nichts mehr zu.

V. Exkurs. Haupt- und Nebenrealitat

Reinhart Lempp hat unléngst seine kinder- und jugendpsychiatrische Lebenshilanz in eéinem
kleinen Biichlein vorgelegt, das den schonen Titel tragt: "Das Kind im Menschen. Uber
Nebenrealitéten und Regression - oder: Warum wir nie erwachsen werden.” (2003) Lempp
beleuchtet dabel nicht nur Krankheitsbilder wie Autismus oder Schizophrenie, sondern
betrachtet weit dartiber hinaus auch unterschiedlichste Phdnomene des menschlichen
Erlebens, Denkens und Handelns, also unseres In-der-Welt-Seins, von einem ebenso
einfachen wie fesselnden Grundgedanken aus: Zeitlebens sind wir damit beschéftigt und

3 Wie das Wort treffend ausdriickt, ist "Schulversagen" zumeist ein Versagen der Schule,
nicht der Kinder.
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darauf angewiesen, zwischen dem zu unterscheiden und hin- und herzuwechseln, was Lempp
"Haupt-" und "Nebenrealitét" nennt. Nebenrealitét: das sind unsere Phantasien, Traume,
Plane, Theorien, Ideologien, die Welt des Spiels, der Kunst, ja, auch der Wissenschaft.
Hauptrealitét: dasist das, was wir a's natirrliche und soziale

Realitét wahrnehmen und als solche mit anderen teilen. Der Unterschied zwischen beiden
Realitéten ist keineswegs absolut; beide sind auch nicht durch eine undurchlassige Grenze
vollig voneinander geschieden: Am Extremfall 18sst sich das Gemeinte am leichtesten zu
zeigen: Ideen, aber ebenso Ideologien oder kollektive Wahnvorstellungen kénnen zur
gesellschaftlichen Realitét, zur Hauptrealitét werden, der Fall der Mauer und die
Katastrophen der jiingsten Geschichte sind Beleg genug - und wer immer seine Vorstellungen
und Plane erfolgreich durchsetzt, hat dasjenige, was urspringlich "Nebenrealitéat" war, zu
einer Hauptrealitét werden lassen. Autisten bleiben inihrer individuellen Nebenrealitét
gefangen, bei Schizophrenie bricht die Trennung zwischen Haupt- und Nebenrealitdt immer
wieder zusammen - man spricht von "Realitatsdurchbruch™. Und esist leicht zu erkennen,
wie produktiv dieses Unterscheidung werden kann, wenn es um die Funktion und Wirkung
virtueller Realitdten und Erfahrungen im Verhétnis zum Verhalten geht - ob es die
Bedeutung des Flugsimulators fur den Piloten oder die Funktion von Video-Kampfspielen bel
der Entstehung von Massakern geht.

Gewohnlich sind die Grenziibergénge zwischen Haupt- und Nebenrealitéat durch unser Gehirn
und die Konvention streng bewacht und normal erweise werden wir peinlich darauf achten,
Neben- und Hauptrealitét auseinander zu halten. Wer mit seinem Chef Schwierigkeiten hat,
stellt sich zwar vor, was er ihm gerne sagen wurde, tut es aber zumeist nicht wirklich - das
macht man dann besser nicht in der Haupt- sondern in der Nebenrealitét, auf dem Heimweg,
wenn keiner zuhort, im Traum oder Tagtraum, unter der Dusche, beim Therapeuten, im
Freundeskreis oder beim Betriebsfest. Normal erweise al so bewegen wir uns zwischen der
Haupt- und Nebenrealitét mit schlafwandlerischer Sicherheit, und man erkennt seinesgleichen
- Zugehorige gleicher Kultur, Religion, Zunft, politischer Couleur usw. in der Regel sehr
schnell daran, wie sie mit dieser Grenze umgehen, vor allem, wo hier die Grenze zwischen
Spielraum und Ernstfall verlauft. Ob etwas als Witz oder als Geschmacklosigkeit und
Beleidigung gilt, hat damit zu tun. Das, was allen so vertraut ist, dass sie es wie von selbst
verstehen - das Selbstversténdliche -, ist so etwas wie der Lackmustest fir Haupt- und
Nebenrealitét.

Man erkennt theoretische Einfélle manchmal daran, dass sie wie mit einem Blitz unser
Denken und unsere Wirklichkeit auf neue und tberraschende Weise erhellen - sie machen,
eine neue Tur zur Wirklichkeit auf. Von dieser Qualitét ist die Lemppsche Unterscheidung.
Sein Begriff der "Nebenrealitét” ist fir mich nicht zuletzt deshalb so fruchtbar und anregend,
weil er dagenige, wasin unserer Arbeit mit dem Begriff der Vorstellung, der Imagination
bezeichnet wird, mit dem Begriff der "Nebenrealitét”, oder genauer, mit der Unterscheidung
zwischen Haupt- und Nebenredlitét, so stark verdichtet, zuspitzt und gleichsam ins
anthropologisch Grundsétzliche wendet, dass man das Gefuihl hat, nach langer Schiffspassage
jetzt plotzlich den Fuld auf einen neuen Kontinent zu setzen. Was hat das mit Ralf zu tun?

Lempp weist darauf hin, dass die vielleicht wichtigste Entwicklungsaufgabe fur Kinder und

Jugendliche so verstanden werden kann, dass sie lernen miissen, zwischen Haupt- und
Nebenrealitét zu unterscheiden. Je junger wir sind, desto mehr sind beide ineinander
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verflochten. "Kinder sind noch ganz Imagination”, beschreibt dies Johann Peter Miller, ein
Religionspadagoge des 18. Jahrhunderts.** Mit der Vorstellung des Erwachsenwerdens
verbindet sich die gesellschaftliche Erwartung, dass wir beim Umgang mit der Grenze
zwischen den beiden Realitéten uns so verhalten, wie es der Konvention entspricht. Wenn das
nicht gelingt, wenn zum Beispiel, wie bei dem sogenannten Tourette-Syndrom jemand
plétzlich lautstark und hemmungslos wie ein Kind mit Ausdrticken der Fakal sprache um sich
wirft, sind wir in der Regel sehr irritiert - eine Regression, ein "Riickfall" auf ein frihere
Stufe der Entwicklung - die Nebenrealitét taucht an einer Stelle auf, wo sie nicht hingehdrt.
Lempp er6ffnet eine andere Sichtweise auf das Phanomen der Regression. "Produktive
Regression” habeich vor etlichen Jahren (Fauser 1991, 1996) einen Kern der beruflichen
Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern genannt - um das Denken von Kindern und
Jugendlichen verstehen und unterstiitzen zu kdnnen, sind sie offenbar darauf angewiesen,
eine Fahigkeit zu kultivieren, die man normalerweise al s pathol ogisch betrachtet, die
Rickkehr ndmlich zu friheren Stufen des Denkens, Fuhlens und Handelns. Dabei handelt es
sich, um sprachlich genau zu sein, nicht um einen gleichsam unkontrollierten Rickfall als
vielmehr um elnen Riickgang oder Ruckgriff.

Nehmen wir von hier aus Ralf in den Blick, dann erscheint sein Dramain einem neuen und
hellen Licht: Seine mathematisches Denken bleibt wie eine idiosynkratische Nebenrealitét
unverbunden und abgeschottet aul3erhalb der von der Lehrerin beherrschten und definierten
schulischen Hauptrealitét stehen. Er findet aus seiner Nebenrealitét nicht heraus, und offenbar
gibt es auch niemanden, der diese innere Wirklichkeit betreten, mit ihm teilen und ihn beim
Uberstieg zur anerkannten Hauptrealitét fiihren kann; die Schule drangt ihn gewissermalRen in
eine Art mathematischen Autismus - ein Entwicklungsmuster, das wir keineswegs nur bei
lernschwachen, sondern auch bei sehr begabten Kindern finden.

Dieser Blickwinkel schlief¥, dasist nicht zu Ubersehen, eine aul3erst kritischen Sicht auf die
Schule und ihre Pathologien ein. Es lohnt sich, hier etwas genauer hinzusehen.
Gesellschaftlich und kulturell gesehen, ist esja tiblich, das, was Ralf als Hauptrealitét
entgegentritt, ndmlich die Denk- und Regelwelt der Schule, ihre Subkultur, selbst als eine
Nebenrealitét zu betrachten. Das sogenannte "wirkliche Leben" beginnt ja, so will esdie
Konvention und oftmals auch das Erleben der Kinder und Jugendlichen, nach und auf3erhalb
der Schule.

Ralf trifft mit seinem Denken, mit seiner individuellen "Nebenrealitét" auf eine andere
Nebenrealitét, die der Schule, die sich als Hauptrealitat ausgibt, und erlebt eine fir ihn
unaufldsliche Diskrepanz zwischen seiner Lebens- und Erfahrungswelt, seinen kognitiven
M odellierungsanstrengungen und denjenigen, die die Schule anbietet und durchzusetzen
pflegt. Esist, alsob er auf einer anderen Seite des Berges klettert a's die andern, aber die
Haken zu benutzen gezwungen wird, mit denen sich die anderen sichern. Es geht ihm wiein
einem Spiegelkabinett, wie Alice im Wunderland, wo Schule und Leben, Haupt- und
Nebenrealitéten wie in einem Kaleidoskop immer wieder durcheinander purzeln.

Ralfs Erfahrung spiegelt in gewisser Weise das wirkliche Grundproblem der Schule und ihrer
Padagogik. Tatséchlich befindet sich die Schule in einer merkwtirdigen Zwischenwelt, in der
zwel Modellierungsstrome aufeinandertreffen: das Lernen der Kinder und Jugendlichen und

der Wandel der Kultur. In Kulturen, die sich langsam verandern, hat es die Schule leicht: Sie

1 Zit. nach Schweitzer 1996, S. 93.
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kann sich auf die Seite der Konvention stellen. Gesellschaftlich gesehen, reicht ein Lernen
durch Tradition (Club of Rome). Sie gibt ihre Modellierungswerkzeuge, ihre
Schllisselkompetenzen, weiter wie die wertvollen Werkzeuge einer alterwirdigen
Handwerkszunft. Im beschleunigten Wandel der Moderne dagegen gerét die Schulein eine
andere Lage. Sie muss angesi chts rasant wachsenden Wissens und kirzer werdender
Verfallszeiten des Wissens beides befordern: Die Fahigkeit, selbststéandig zu denken und zu
handeln, produktive V orstellungskraft - die wichtigste geistige Ressource fir eine humane
Zukunft - und die Bereitschaft und Fahigkeit der Nachwachsenden, das Bestehende und
Erreichte so gut wie moglich aufzunehmen und zu bewahren. Wir nennen diese Qualitdt von
Lernen und Bildung "Kompetenz". Erikson hat von "getreuen Rebellen” gesprochen, um das
Personlichkeitshild zu beschreiben, das damit gemeint ist. Die Ergebnisse der PISA-
Untersuchungen sind fur uns Deutsche vermutlich auch deshalb so beunruhigend, welil sieein
Defizit aufdecken, der mit dem Unterschied zwischen einem Lernen durch Tradition und
zunkunftsfahiger Kompetenz zu tun hat: Bel der Bearbeitung von komplexen, situierten,
unlbersichtlichen Aufgaben, die ein besonderes Mal3 an eigenstandigen

Modellierungsl eistungen abverlangen, sind wir nicht so gut. Wir brauchen dringend eine
Akzentverschiebung zu einem verstehenden Lernen, bei dem es nicht nur darum geht,
vorhandene Werkzeuge anzuwenden, sondern geeignete neue Werkzeuge zu entwickeln.

Die beiden Geschichten von Gregor und Ralf zeigen sehr schén und mit aller
wunschenswerten Deutlichkeit, welche Rolle und Funktion Lehrern und Schule fir Lernen
und Verstehen, fir den Aufbau eines selbstandigen Lebens der Kinder und Jugendlichen,
zukommt. Die Kernkompetenz von Lehrern I&sst sich als ein Verstehen zweiter Ordnung
beschreiben. Was ist damit gemeint? Nehmen wir Pablo Casals. Erstens, er kennt die Stlicke,
die Gregor spielt, und zwar gut - er kann sie selbst spielen und er kennt verschiedene
Interpretationsvarianten bis in die technischen Details hinein, Fingersétze, Bogenfihrung,
Phrasierung, kurz: fir seinen Zugang stehen ihm mehrere Prototypen zur Verfligung.
Zweitens. er kennt nicht nur die Stiicke, sondern er erkennt sieim Spiel von Gregor und er
erkennt den Unterschied zwischen dessen Spiel und seinem eigenen Wissensbestand - er
erkennt neue andere Prototypen und kann sie miteinander vergleichen. Wir nennen dasin der
Schule Umgang mit Heterogenitét, und dasist in erster Linie nicht eine organisatorische,
sondern eine kognitive Leistung - und eine berufsethische. Damit sind wir beim dritten
Aspekt im Verhaltnis zwischen Pablo und Gregor. Casals also kennt die Stuicke, er erkennt
deren Interpretation durch Gregor und drittens, er anerkennt diese Interpretation als das, was
ihren bildenden Kern ausmacht, als eigenstandige, kreative Nachschopfung eines Werks, as
Modellierungs-Variante. Die Anekdote zeigt Ubrigens auch sehr schén, wie wichtig esist,
sich als Lehrer zu einer Schillerarbeit konkret zu &ufern - und nicht nur pauschale
Begeisterung auszudriicken. Das hétte Gregor sicher schon bei der ersten Begegnung mit
Casals verdammt gut getan. Man kann vor dieser Folie auch sehen, was bei Ralf schief 1&uft.
Seine Lehrerin kennt den Stoff, das wollen wir unterstellen - obwohl einem der Verdacht
kommt, sie sai vielleicht zu sehr auf den einen Denkweg fixiert, den sie immer beschreitet.
Aber hier bricht auch ihr Verstehen zweiter Ordnung schon ab. Weder erkennt sie, was mit
Ralf geschieht, noch sieht Ralf seine Anstrengung anerkannt. Gregor verlait Casals "mit dem
Gefihl, in Gesellschaft eines grof3en Kiinstlers und Freundes gewesen zu sein.” In dieser
Bemerkung blitzt das auf, was ich die anthropol ogische Bedeutung des Verstehens nenne. Im
Verstehen sind drei Erfahrungen miteinander verschmolzen: Piatigorsky lernt, dass er die
Musik verstehen kann, er erfahrt sich dadurch als Mitglied einer menschlichen Kommunitét,
und er lernt seiner eigenen Kompetenz zu vertrauen. Durch Verstehen organisieren wir unser
Verhdtnis zur Wirklichkeit - zur Welt, zu anderen und zu uns selbst unter dem Anspruch
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humanisierender Aufklérung. Bei Ralf geht dies alles schief - bis eine Therapeutin eine Tur
Zu seiner Nebenrealitét findet.

Die Sequenz von kennen - erkennen - anerkennen ist mehr as ein Wortspiel. Sie soll die
Struktur des Verstehens zweiter Ordnung markieren, das die professionelle Kernkompetenz
von Lehrerinnen und Lehrern ausmacht. Was die schone Anekdote exemplarisch zeigt, ist im
Ubrigen durch die Forschung zum L ehrerhandeln nachhaltig untermauert - zusammengefasst
ist entscheidend, dass L ehrerinnen und Lehrer eine konstruktivistische Haltung entwickeln
(Staub/ Stern 2002, Mller 2004), also in der Lage und bereit sind, mit Lempp gesprochen,
sich in die "Nebenrealitat" ihrer Schiler hineinzubegeben. Das klingt ssmpel. Praktisch
gesehen - und das wére ein anderer Vortrag - ist die Entwicklung einer solchen beruflichen
Kernkompetenz alles andere als trivial, sondern erfordert eine anhaltende situierte
Verknupfung von Training und Reflexion - nur so kann sich eine professionelle Routine
bilden, die ihre Offenheit auch unter dem bleibenden und wachsenden Druck der schulischen
Handlungswirklichkeit bewahren kann (Rif3mann 2004). Hier vor allem brauchen Schulen
und Lehrer - Novizen wie Experten - Unterstiitzung.

V1. Schluss: 12 Thesen zum padagogischen K er ngeschaft
Halten wir fest:

1. Durch Verstehen organisieren wir unser Verhatnis zur Wirklichkeit - zur Welt, zu anderen
und zu uns selbst unter dem Anspruch humanisierender Aufklarung. Beim Verstehen sind
drei Erfahrungen gekoppelt, die fir den Aufbau eines selbststandigen Lebens, fur Mundigkeit
und Kompetenz, also anthropol ogisch grundiegend sind:

- die Erfahrung, die Welt der Gegenstéande und Aufgaben verstehen zu kénnen

- die Erfahrung, der Welt mit der Gemeinschaft anderer Menschen zu teilen und dieser
Gemeinschaft anzugehoren - andere zu verstehen

- die Erfahrung, auf das eigene Denken und Handeln vertrauen zu kénnen.

2. Verstehen bildet sich kontext- inhalts- oder domanenspezifisch. Erklaren lasst sich alsein
Spezidfal des Verstehens auffassen, der vor allem bel Modellierungsprozessen wesentlich
ist, die sich am naturwissenschaftlichen Denken orientieren.

3. Verstehen lasst sich als ein Modellierungsprozess beschreiben, der Erfahrung, Vorstellung,
Begreifen und Metakognition in eéinem dynamischen

Wechselspiel miteinander verbindet. Verstehen ist offen und tendiert in Theorie und Praxis
zu einer kritischen Selbstiiberschreitung.

4. Vorstellungsbildung oder Vorstellungsdenken sind beim Verstehen zentral. VVorstellungen
- mentale Modelle, Prototypen, Schemata, Muster - organisieren die Verkntpfung von
Erfahrung und Begriff, von Planung und Handeln, von Hypothese und Experiment. Zugange
und Schltisselkonzepte verschiedener Doménen sind an Prototypen oder Vorstellungen
gekoppelt.

5. Eine Entgegensetzung von Verstehen und Wissen ist unangemessen: Konstruktivistisch
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und genetisch |8sst sich Verstehen als generative, organisierende Tiefenstruktur des Wissens
auffassen. Verstehen ist wichtigster endogener Antrieb und Selbstverstarker des Lernens.

6. Im beschleunigten Wandel wird ein versténdnisintensives Lernen immer wichtiger - flr
den Einzelnen und fir die Gesellschaft -, well es auf den wachsenden Anspruch an
individuelle Flexibilitét und Selbstandigkeit des Denkens antwortet, die Fahigkeit zur
strukturellen und nicht nur additiven Weiterentwicklung des Wissens und Konnens betont
und den professionellen Lernprozessen in den Teilbereichen der modernen Gesellschaft
entspricht.

7. Padagogisch und didaktisch besonders wichtig ist die Unterscheidung zwischen

- erstens: dem primar induktiv-produktiven Zugang zu einem Problem, einer Aufgabe einer
Domane mit dem wichtigen Ubergang zwischen intuitivem und kulturellem Wissen,
zwischen Alltagskonzepten und Fachkonzepten

- zweitens: der primér deduktiv-reproduktiven Schulung und Festigung des Verstehens durch
vielfatige Ubung, Anwendung und Erweiterung

- drittens: der Wieder-Er6ffnung des Verstehens durch das sel bstkritische oder
erfahrungsgel eitete Uberschreiten des Wissens.

8. Verstehen lernt man nicht ohne verstanden zu werden. Die Schule verbindet im Lehr-
Lernprozess diese beiden Teilaspekte von Bildung und Lernen zu ihrer wichtigsten
ingtitutionellen Aufgabe. Sie bildet ihr padagogisches K erngeschéft.

9. Zur beruflichen Kernkompetenz von Lehrerinnen und Lehrern gehort ein Verstehen
zweiter Ordnung: die Fahigkeit, das Lernen der Schilerinnen und Schiller ko-modellierend zu
begleiten. Diese Aufgabe erfordert eine konstruktivistische Grundhaltung und die Fahigkeit,
sich auf heterogene Modellierungsvarianten, Denkwege, V orstellungswelten einlassen zu
konnen - die fur das Lernen und Verstehen notwendigen Ubergange zwischen den Haupt-

und Nebenrealitéten mitvollziehen und begleiten zu kdnnen.

10. Schulen sollen und miissen von bewahrter Praxis und produktiven Routinen ausgehen. Sie
muissen diese aber durch Training und Reflexion verbessern und Professionalisieren. Die
dafur erforderliche Erweiterung des Handlungsrepertoires ist ohne Zusammenarbeit nach
innen und aufRen und ohne Evaluation nicht moglich.

11. Die Konzentration auf Verstehen als dem Kern des Unterrichts macht die Verbesserung
der Organisation, die Reform von Lehrplanen, die Optimierung &ul3eren
Rahmenbedingungen, die strukturelle und institutionelle Entwicklung der Schule nicht
Uberflissig. Sie kann aber entscheidend dazu beitragen, Prioritéten zu setzen.

12. Verstéandnisintensives Lernen und verstandigungsintensiver Unterricht ergeben sich nicht
von alein aus einer Veranderung der Choreographie des Unterrichts. Primér ist das kognitive
und proaktive Zusammenwirken - ein "versténdnissuchendes Reden und verstehenswilliges
Horen" (Tattenbach), oder noch anders gesagt: primér ist die Reform der Schule as innere
Institution. Ein solches Zusammenwirken ist bei darbietendem wie bei kooperierendem und
begleitendem L ehrerhandeln moglich. Wesentlich ist allerdings, dass darbietende und
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kontrollierende Aktivitdten so weit begrenzt werden kdnnen, dass gentigend Freiraum fir die
Arbeit mit Einzelnen und kleinen Gruppen bleibt.
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