Gerd-Bodo Reinert von Carlsburg

Anschaulichkelt

Gebot fur einen neuzeitlich orientierten erziehenden Unterricht

Im Rahmen unterrichtstheoretischer Uberlegungen mochte ich zuerst die
Frage stellen, welche Erkenntnisquellen sich im Tradi erungszusammenhang der
Lehre Uber die Planungsmodalitéaten und Verbesserungsmdglichkeiten von Un-
terricht, oder — allgemeiner — von organisierten Lehr-, Lern- und Erzehungszu-
sammenhéangen und ihrer Verwendbarkeit fir das spatere Leben in der Gesell-
schaft erkennen und systematisieren lassen.

Zur Einstimmung in den Fragehorizont soll mit einem nicht unbertihmten Zi-
tat des Schriftstellers Jean Paul Friedrich Richter (1763-1825) begonnen wer-
den:

»Noverre [1727-1810, Ballettmeister,
Pariser Oper; G.-B. R.v.C.] forderte von
enem guten Badlettme ster aul3er der Tanz-
kunst blof3 noch Mess-, Ton- und Dicht-
kunst, Malerei und Anatomie. Hingegen
Uber die Erziehung schreiben heifdt bei-
nahe Uber alles auf einmal schreiben, da
sie die Entwicklungen einer ganzen, ob-
wohl verkleinerten Welt im kleinen (ei-
nes Mikrokosmos des Mikrokosmos) zu
besorgen und zu bewachen hat. Alle
Krafte, womit die Volker arbeiten oder
glanzen, waren friher as Keime unter
der Hand des Erziehers dagewesen. Gin-
ge man noch weiter, so begehrte jedes
Jahrhundert, jedes Volk, zuletzt jeder Kna-
be und jedes M&dchen seine eigne Erzieh-
lehre, Fibel, Hausfranzosin u. s w." (Jean
Paul 1894, S. 112; vgl. hierzu auch G. Prie-
semann 1992, S. 75)

Abb. nach einem Gemalde von Vogd v.
Vogelstein [1922], Titelvignette

So beginnt die Vorrede zur ersten Auflage der ,,Levana oder Erziehlehre®
von Jean Paul Friedrich Richter, geschrieben in ,Baireuth, den 2. Mai 1806,
und das Problem, mit dem wir es hier zu tun haben, scheint bei Jean Paul prézise
auf den entscheidenden Punkt gefhrt, weil, Ubersetzen wir fur uns seinen pada-
gogischen Impetus in die Neuzeit, esim ,Lande der Padagogopéadien (der Erzie-
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hung zu kindlichen Erziehern) (Jean Paul, ebda., S. 113),eigentlich fir jedes
Kind einer eigenen Erziehlehre bedirfe.” Und wenn wir Uber Erziehung fir je-
des einzelne Kind kindgerecht reflektieren sowie eine ,,eigene Erziehlehre” wo-
moglich noch schreiben wiirden, so gerieten wir in ein endloses Unterfangen.

In eine etwas strengere Begrifflichkeit gebracht, hief3e das: Wir haben es bel
der Analyse von Erkenntnisguellen, hier den Textausschnitt von Jean Paul, und
der Frage nach ihrer Verwendbarkeit zugleich mit dem Problem zu tun, wie man
individualisieren kann, ohne das Generelle, den Bildungs- und Erziehungsauf-
trag der Schule aus den Augen zu verlieren, und umgekehrt.

Und was fir die Erziehung im Ganzen gilt, gilt auch ftr ihre Teilbereiche,
und mithin besteht die geschilderte problematische Spannung auch fir Schule
und ihren Teilbereich Unterricht und seinen wissenschaftlichen Ausbildungszu-
sammenhang.

Soviel zum Ausgangspunkt im Kontext unterrichtstheoretischer Uberlegun-
gen, in systematischer Absicht, also einer Unterrichts-Theorie mit ihren An-
spriichen an Genauigkeit, Uberprifbarkeit und Begriindbarkeit, ausgehend von
eigenen Vorschriften, Regeln und Handlungsmaximen, die sich aus diesen
Aussagen ableiten lassen und die ich als hermeneutischer Zirkel in zwel Refle-
xionsstufen (Stufe 1, s.u., Stufe 2, S. 141) veranschaulichen méchte.

Praxis

Erkenntnis-
stand

A/Stufen der

Erkenntnis

Erfahrung/

Theoriebildung Beobacht
eobachtung

Bewertung (Vortheorien)

Reflexionsstufe 1 (hermeneutischer Zirkel): Stufen der Erkenntnis




Unterschiedliche Fixierungen werden unterschiedliche Reflexionsmodi und
Forschungsmethoden und gleichfalls auch andere Uberlieferungsformen zu Tage
fordern, auch die Darstellung und das Verstandnis tber einen hermeneutischen
Zirkel, der Denkrichtungen entwickelt, die auf Verstehen/Erleben, Reflexion/
Forschung sowie Theoriebildung/Systematisierung basieren.

Erkennender
(Lehrender / Handelnder)

Regelsystem:
Urteilskraft (Denkkraft n. Herbart)
theoriegeleitete Praxis
(Wissenschaft n. Herbart)

Takt (padagogischer Takt n. Herbart)A/
\-)

Reflexionsstufe 2 (hermeneutischer Zirkel): Von der Erkenntnisquelle zum Regelsystem/
Handlungssystem/

Aber ob Regelsysteme, die in Handlungssysteme muinden, angewendet wer-
den kdnnen, kann erst durch Praxis bewiesen werden, durch besagte Urteil skraft,
Takt, Aufbau eines theoretischen Bewusstseins... Und dieser nicht nur deskrip-
tive Gebrauch des Theoriebegriffs ist schon einmal ein Reflex Uber die Schwie-
rigkeit, mit der sich Wissenschaft befassen muss. Das heilt aber nicht, dass da-
mit die Anspriiche an Genauigkeit, Uberprufbarkeit und Begriindbarkeit einer
Theorie gesenkt werden durfen.

In diesem Zusammenhang seien exemplarisch nur enige Fragmente aufge-
zeigt; die das mogliche Ganze zur Anschauung bringen sollen. Der unabweislich
fragmentarische Charakter derartiger Uberlegungen wird schnell deutlich, wenn
man sich einmal die Vielzahl moglicher Reflexionsebenen und Forschungsmag-
lichkeiten vor Augen fihrt, die sich im Verlauf der Tradierung des Wissens,
Verstehens und Handelns Uber Wissenschaft herausgebildet haben, wobei man
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zusdtzlich davon ausgehen muss, dass viele der so gewonnenen Erkenntnisse im
Laufe der Geschichte verlorengegangen sein durften.
Ich folge jedenfalls der Maxime, die Jean Paul so ausspricht:

,(U)ber einen so unerschopflichen Gegenstand [ist] kein Buch zu vid, ... und da, wo nur
Bruchstiicke mdglich sind, machen nur ale moglichen das Ganze aus.” (ebda.)

Erwarten Sie bitte in diesem Kommunikationszusammenhang nur einige
Fragmente; aber ich wage zu hoffen, dass sie das mogliche Ganze zur An-
schauung bringen.

Warum?

Bei der Vielzahl mdglicher Forschungsmoglichkeiten (historisch-systema-
tisch, empirisch, phadnomenologisch, ideologiekritisch, hermeneutisch, tech-
nisch...) im Bereich Tradierung von Wissen, bildhaftes Erfahren, Verstehen und
Handeln durch Unterricht wird unabweislich der bruchstlickhafte Charakter der-
artiger Uberlegungen deutlich, und viele der gewonnenen Maximen dirften im
Laufe der Geschichte wieder verlorengegangen sein.

Ich definiere Erkenntnisquelle als Ausgangspunkt der Erkenntnis im Gegen-
satz zu Erkenntnisinteresse a's Richtung der Erkenntnis, mit der Mdglichkeit im
Kantischen Sinne (transzendentale Asthetik), sie (iber Regeln ins Handeln um-
Zusetzen.

Des weiteren mochte ich die Vielfalt der Erkenntnisquellen beziiglich des
Phénomens Anschauung kanalisieren und in der gebotenen Kirze diskutieren,
und ich werde mich auf die historisch-systematische Erkenntnisquelle und auf
die veranschaulichende Erkenntnisquelle beschranken.

1. Die historisch-systematische Erkenntnisquelle

Wenn wir héren, dass es ein Buch von
Jean Paul mit dem Titel , Erziehlehre®
gibt, und wenn wir wissen, dass der Ver-
fasser lange Zeit as Haud ehrer tatig war
— wie ubrigens viele unserer grof3en P&
dagogen, und wenn wir in seiner ,Er-
ziehlehre®, in hdchsten Tonen von Fried-
rich Heinrich Jacobi (1743-1819) und Jo-
hann Gottfried Herder (1744-1803) ge-
lobt, Kapitel lber das Spielen, das Lesen,
weibliche Bildung, Erziehung zur Reli-
gion, Uber klassische Bildung finden, eng
angeehnt an Jean Jacques Rousseau (1712-
Jean Jacques Rousseaul (1712-1778) | 1778, nebenstehende Abb. aus; Ahrbeck




1978, S. 6), an die Erziehlehre (1832) des Heidelberger Padagogen Christian
Schwarz (1766-1827), an Johann Friedrich Herbarts , asthetische Erfassung von
Welt' (1776-1841, Abb. S. 143), dann haben wir ein Beispiel daflr vor uns, dass
esin dieser seiner, heute vergangenen Zeit sowohl Unterricht gab, in einer ganz
spezifischen Auspragung und in ganz spezifischen Bedingungsfeldern, wie auch
Reflexionen Uber diesen Tatbestand.

Das fur uns Einfache ist die Feststellung, dass es einen Zusammenhang gab
zwischen der Realité Unterricht und ihrer veranschaulichenden Reflexion in
Publikationen, d.h. ANSCHAULICHKEIT as Realisierung, z.B. durch Rede in Bil-
dern, Metapher, Dokumentation in Texten.

Das fir uns Schwierige ist ja der Tatbestand, dass wir kaum Dokumente des
Realgeschehens Unterricht ha-
ben. Wir wissen beispielsweise,
dass Jean Paul eine Hausschule
gehabt hat; wir erfahren auch
von ihm, welche Erfahrungen er
mit den Kindern gemacht hat,
die er betreute, und wir lesen,
welche Ratschlage er auf Grund
dieser Erfahrungen, gepragt von
Verstand und Sinnlichkeit, gibt.
Aber wie es tatsachlich zuging,
das erfahren wir nicht. Wir kon-
nen es nur bruchstlickhaft rekon-
struieren.

Auch hier l&sst sich die Aus-
sage zeitlich generdiseren: zwar
andern sich die Publikations- und
Anschauungsformen, zwar andert
sich auch der Wille zur bewussten
Uberlieferung, und die Rekonstruk-
tionen werden llckenhafter; aber
zu dem Unterrichten trat immer,
soweit wir sehen kdnnen, die Reflexion Uber das Tun und die Reflexion tber die
Anwendung von Erfahrung, die Erkenntnis. Wo das nicht so war, und hier ist
nur noch hypothetisch zu argumentieren, dort liegen auch die zeitlichen Grenzen
unserer Wissenschaft.

Johann Friedrich Herbart (1776-1841)
Abb.: aus Herbart 1964, zwischen S. 4/5




Esist jedoch auch sehr fragwtrdig, ob dasim Zeitgeist Untergegangene vom
gleichen Rang ist, wie das Wollen, das die Zeiten Uberlebt hat. Also Teile des
Ganzen.

Dasist die Lage, in der wir uns befinden, wenn wir uns unter historisch-sys-
tematischen Gesichtspunkten der Frage zuwenden, wie Unterricht entstanden ist,
wie er sich im Laufe der Geschichte entwickelt hat, welche leitenden Gesichts-
punkte es jeweils gegeben hat, und wie der Zeitgenosse jeweils, Erfahrungen
vorfindend, Erfahrungen aus Einbildungskraft und Erkenntnisvermégen ma-
chend, auf beides reagiert hat — unter der Voraussetzung einer theoretischen Ab-
sicherung kritischer Bewertung. Ich nenne Robert Alts ,Bilderatlas zur Schul-
und Erziehungsgeschichte®, eine fur mich nicht verzichtbare Erkenntnisquelle
zur ANSCHAULICHKEIT oder Katarina Rutschkys , Schwarze Padagogik®, diese
Bildergaerie prigelnder Lehrer, die eine anschauliche Personengeschichte der
Erziehung abbildet, die zu reflektieren sich lohnt.

D.h., die Folgerungen, die wir aus Erkenntnisquellen unterschiedlicher Art
(ob Unterrichtslehren, Theorien und Modelle, Padagogen wie Jan Amos Come-
nius [1592-1670], Johann Heinrich Pestalozzi [1746-1827], J.F. Herbart...) zie-
hen konnen, sind immer systematischer Natur; sie betreffen sozusagen das Ge-
nerelle in der allmahlichen Entwicklung einer Unterrichtstheorie. Die RUck-
schltisse, die wir auf den zugrundeliegenden Phanomenbestand Unterricht zie-
hen kénnen, sind, wenn sie Uberhaupt moglich sind, spekulativer oder hypotheti-
scher Natur.

Dazu ein Beispiel: So wissen wir nicht, wenn wir einen Diskus aus dem 5.
Jahrhundert v. Chr. anschauen, nach welchen Regeln der Diskuswurf gelernt
worden ist. Aber je ndher wir der eigenen Zeit kommen, desto sicherer werden
unsere Kenntnisse und Erkenntnisse durch vielféltigere Dokumente: bildliche
Zeugnisse, theoretische Reflexionen, die dem Unterrichtszusammenhang sel bst
entstammen, wie Lehrberichte, Stundentafeln, Briefe von Schillern oder Lehrern
an Eltern, in der Neuzeit Verordnungen zum Unterricht, die Artikel 6 und 7 des
Grundgesetzes sowie die Schulgesetze der Bundeslander — als auch audio-visu-
elle Dokumente.

Es bleibt aber offen, welche Konsequenzen man daraus ziehen soll beztiglich
der Zweieinigkeit, der Ambivalenz Quelle/Interpret: die Erkenntnisse aus den
sinnhaltigen Quellen, Dokumenten zieht jeder selbst. Und hier verbirgt sich das
methodol ogische Grundproblem der Hermeneutik, einer von Verstand, Urtells-
kraft und logischem Denken geleiteten Interpretation: die Historie als Quelle fiir
die Erkenntnis heif3t die Hermeneutik als Erkenntni sverfahren.

Und was die Umsetzung der Orientierung in das Tun angeht, so gilt hier as
prinzipielle Schwierigkeit: die Entfaltung des Verstandes, der Urteilskraft



bleibt der Entstehung von Erkenntnis durch praktische Erfahrung vorbehal-
ten, hier rekurriere ich wieder 0.g. hermeneutischen Zirkel der Reflexionsstufe
(Metastufe) 2, einer Theorie der Interpretation.

Zusammenfassung und Ausblick

Nur wer argumentativ einsichtig die Bedeutung der Vergangenheit fur die
Zukunft unabweislich macht, kann auch die aktuelle Nutzung historisch-syste-
matischen Erkenntnismaterials legitimieren. Und ich nenne zur Beweisfiihrung
zwei Namen, indem ich verweise auf Nicola Hartmanns (1882-1950) Problem-
geschichte (1977) sowie auf Dietrich Benners Neuartigkeit des Problems der
Morditét in der Moderne im Vergleich zur griechischen Polis und zum Absolu-
tismus in seiner problemgeschichtliche Analyse der Moralitat [es geht hierbel
um die Unvereinbarkeit von Positionen] in seinem Herbart-Band (1993).

Was fehlt?

Was fehlt, ist eine Methodologie, wel-
che die Kluft zwischen historisch be-
grundeter Regelformulierung und auf die
Zukunft gerichtete Regelanwendung G-
berbrickt. Das Wissen Uber die An-
wendbarkeit von Regeln unterliegt, folgt
man Immanuel Kant (1724-1804), eben
der Urteilskraft (,Kritik der Urteils-
kraft*, 1790). Die aber entzieht sich dem
belehrenden Wort: Se muss gelibt wer-
den — in concreto, nach JF. Herbart:
Erfahrung (im Sinne von Wissen) und
Umgang (im Sinne von Handeln [han-
delnder Umgang entspricht dem pada-
gogischen Takt]) in einer Atmosphére
gegenseitigen Vertrauens a's Vorbedin-
gung fur erfolgversprechendes schiiler-
motivierendes ERZIEHENDES Unterrich-
ten.

Immanuel Kant (1724-1804)
Abb. ausKant 1982, S. 4

2. Die veranschaulichende Erkenntnisquelle

Ich vertiefe meine Uberlegungen um die veranschaulichende Erkenntnis-
quelle, die insbesondere Unterricht selbst abbildet, veranschaulicht. Auch diese
Erkenntnisquelle ist schon wieder eine historische, denn sie halt schon wieder
Vergangenes fest.



Speziell gesehen, bedeutet es in der Unterrichtsforschung und im Schulbe-
trieb einen erheblichen Fortschritt, wenn man Bilder von Unterricht abbilden,
beliebig oft reproduzieren und auf Metastufe inter pretieren kann.

Der wohl grofdte Vorteil dieser Erkenntnisquelle liegt in der Mdglichkeit,
Begriff und — sinnliche — Anschauung im Rahmen eines auf ANSCHAU-
LICHKEIT konzipierten Unterrichts zu dem zu bringen, was Kant sinngemal3
sachlogisches Denken nennt — seine Erkenntnistheorie verlangt Sachlogik, im
Gegensatz zum Hantieren mit Worthilsen.

Von der Erkenntnistheorie zur Erkenntnis

»Anschauung und Begriffe machen also die Elemente aller unserer Erkenntnis aus, so dass
weder Begriffe, ohne ihnen auf einige Art korrespondierende Anschauung, noch Anschauung
ohne Begriffe, ein Erkenntnis abgeben kann [A 50; G.-B. R.v.C.]/kdnnen [B 74; G.-B.
R.v.C.]." (1993, A 50/B 74, S. 94)

Fazit: Gegenstand und Sinnlichkeit sind Komplemente.

» Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind.” (1993, A 51/B
75, S. 95)
Somit fordert 1. Kant die Sinnlichmachung der Begriffe und die Versténdlich-
machung der Anschauung, denn nur aus der Vereinigung von Verstand und Sn-
ne entsprange die Erkenntnis. (vgl. ebda.) Folglich definiert er die Asthetik als



» Wissenschaft der Regeln der Sinnlichkeit Uberhaupt” und die Logik als ,,Wis-
senschaft der Verstandesregeln tberhaupt”. (1993, A 52/B 76, S. 95f.)

(B 33, 2. Aufl. 1787): , Die Fahigkeit (Rezeptivitét), Vorstellungen durch die Art, wie wir
von Gegenstanden affiziert [angeregt] werden, zu bekommen, heilst Sinnlichkeit. Ver-
mittelst der Sinnlichkeit also werden uns Gegensténde gegeben, und sie allein liefert uns
Anschauungen; durch den Verstand aber werden sie gedacht, und von ihm entsprin-
genBegriffe. Alles Denken aber muss sich (...) zuletzt auf Anschauungen, mithin bei uns
auf Sinnlichkeit beziehen, weil uns auf diese Weise kein Gegenstand gegeben werden kann.*
(Kant 1993, S. 63)

I. Kant vertieft nun diese Gedankengange in besagten Ausflhrungen zur
»transzendentalen Logik* — und spricht von Quellen:

(B 74, ebenda): ,,Unsere Erkenntnis entspringt aus zwei Grundquellen des Gemuits [auch
hier spricht Kant von Quellen], deren die erste ist, die Vorstellungen zu empfangen (die Re-
zeptivitdt der Eindricke), die zweite das Vermogen, durch diese Vorstellungen einen Ge-
genstand zu erkennen (Spontaneitét der Begriffe); durch die erste wird uns ein Gegenstand
gegeben, durch die zweite wird dieser im Verhdtnis auf jene Vorstellung (als blofRe Be-
stimmung des Gemiits) ged ac ht. Anschauung und Begriffe machen also die Elemente aler
unserer Erkenntnis aus, so dass weder Begriffe, ohne ihnen auf einige Art korrespondierende
Anschauung, noch Anschauung ohne Begriffe, ein Erkenntnis abgeben kénnen.” (ebenda, S.
94)

Er unterscheidet zwischen empirischen und reinen Begriffen, d.h. ohne af-
fektive Komponenten, entscheidend ist die Denkform, sowie auch die ,reine"
Anschauung as Art bzw. Form der Sinnlichkeit ohne ,, Empfindungen” definiert
Ist.

(B 75, ebenda): ,,(R)eine Anschauungen oder Begriffe sind a priori moglich, empirische
nur a posteriori.

(...) Anschauung [kann] niemals anders als sinnlich sein (...) Dagegen ist das
Vermogen, den Gegenstand sinnlicher Anschauung zu denken, [somit] der V erstand
[d.h. Gegenstand und Sinnlichkeit sind Komplementg]. (...) Gedanken ohne Inhalt sind leer,
Anschauungen ohne Begriffe sind blind. (...)“ (ebenda, S. 95)

|. Kant fordert die Sinnlichmachung der Begriffe und die Verstandlichma-
chung der Anschauung als Erkenntnisprinzip im Snne von ANSCHAULICH-
KEIT, denn nur aus der Vereinigung von Verstand und Sinne entsprange Er-
kenntnis (B 75, ebenda, S. 94f.) Er definiert Asthetik als , Wissenschaft der Re-
geln der Sinnlichkeit” und Logik as ,, Wissenschaft der Verstandesregeln®. (B
76, ebenda, S. 95)

J.H. Pestalozzi, der Gber Johann Gottlieb Fichte (1762-1814) die Grundlagen
der Kantischen Theorie vermittelt bekam, sieht das Komplementéare von Begriff
und Anschauung somit ebenfalls im Kantischen Sinne.

»(D)al die Anschauung das absolute Fundament aller Erkenntnil3 sey,
mit anderen Worten, dal3 jede Erkenntnil3 von der Anschauung ausgehen



und auf sie musse zuruckgefuhrt werden kdnnen® (Pestalozzi 1932, S. 309),
»daiale... Erkenntnif3 von Zahl, Form und Wort ausgehe.” (ebenda, S. 255)

(aus. Archiv Reinert v. Carlsburg)

»,Anschauung’ heil3t demnach nicht,
den Schulern fertige Biicher vorzulegen, in
denen steht, wie ein Baum aufgebaut ist,
sondern mit den Schilern in den Wald zu
gehen und den Baum in seiner Natirlich-
keit zu erfassen, Anschauung mit al den
Sinnen und mit dem Korper (Ganzheitlich-
keit). ,Anschauung wird damit zum Grund-
stein aller Erkenntnis.”... (Reinert u.a. 1996,
S. 65) Er ,unterschied zwischen der ,An-
schauung’, mit der dler Unterricht anfan-
gen, und der , Anschauungskunst’, deren Ent-
wicklung Aufgabe der Elementarbildung
sein sollte.” (ebda.)

Anschauungskunst definiert Pesta-
lozzi als (Selbst-)Bestimmungsform
des Menschen durch die Natur. (vgl.
Pestalozzi 1932, S. 253) ,,Blole An-
schauung® sei demnach ,verwirrt®,
Anschauungskunst fihre zur Klarheit.
(vgl. S. 283) Anschauungskunst ist hier

gleichzusetzen mit ANSCHAULICHKEIT im Sinne der sinnlichen Wahrnehmung,
der Realisierung der Umwelt und Strukturierung des Ergebnisses in Denkka-
tegorien.

Tradierungsmodell: von der Unterrichtstheorie zur Praxis
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J.H. Pestalozzi geht esin erster Linie bei der Formulierung seiner Prinzipien
der Anschauungskunst um die Erkenntnis, die aus Gegensténden gewonnen
werden kann, um , Verhdtnisse aller Formen®, differenziert in die , Elementar-
mittel Schall, Form und Zahl“. (vgl. Reinert u.a. 1996, S. 66), d.h. es geht ihm
um Ganzheiten.

» Ein Gegenstand dieser Welt sagt dem Menschen noch nichts aus, aul3er, dass er ihn viel -
leicht mit Begriffen zu definieren versucht hat. Die Stellung des Gegenstandes in der Welt,
seine Beziehung zu anderen Gegenstanden, zu den Menschen, seine Bedeutung fir den ein-
zelnen lassen jenen erst im richtigen Lichte ,erwachen’. (ebda.)

Jean Paul stellte sein Ideal und Freund Friedrich Heinrich Jacobi (1743-1819)
Uber I. Kant. K. Fischer (1894, S. 45) meint in seiner Einflhrung tber Jean
Pauls Leben und Wirken, dass F.H. Jacobi die , Einschrankung der sinnlichen
Erkenntnis® (ANSCHAULICHKEIT) |. Kants bemangle, aber die ,Kritik des
Denkvermogens® in seiner ,transzendentalen Logik® lobe, denn F.H. J acobi zog
in seiner Philosophie eine strikte Trennlinie zwischen ,, Denkvermdgen und Ge-
fohl*. Was fuhrt zur Klarheit, das emotionsgesteuerte Herz (unklares Erken-
nen/Einsicht) oder der von der Sachlogik, von einem rationalen Bewusstsein ge-
steuerte Verstand? Es blieb ein Schwanken.

Letztlich ist noch der Verwels
auf JA. Comenius angezeigt. Sein
Anschauungsbuch, 1658 in Nuirn-
berg vertffentlicht, der ,,Orbis sen-
sualium pictus‘, konzipiert als
Weltanschauungsmethode auf iko-
nischer Stufe, in der Weise eines
die Sache durch Worte erkléarenden
Bilderdudens, sollte die Sinne der
Educanden reifen zum Denken mit
Verstand, logisches Denken schu-
len. Auch bei ihm ist die Anschau-
ung das Fundament aller zweckge-
richteten Erkenntnis, seine Rede in
Bildern veranschaulicht die Bil-
dungsinhate der Natur, fahrt zur
sinnlichen Wahrnehmung, reali-
siert sachliche Einsicht (Ratio) und
moralische Urteilshildung, das Un-
terrichtsprinzip der ANSCHAULICHKEIT leistet somit eine wichtige Katalysator -
wirkung.

(aus: Hofmann 1975, Eingangsbild)
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Nach der Theorie nun ein Beispiel aus der Praxis. Comenius, Kant und Pes-
talozzi einbeziehend, gebe ich ihnen folgendes Unterrichtsbeispiel:

DEUTSCH, 4. Klasse 2. Dezemberwoche

Phase des Einstiegs (5 Min.):
Stummer Lehrerimpuls: TANNENBAUME IM WALDE

Was passiert?

Der Lehrer stellt eine kleine Tanne im Blumentopf auf das Pult und zuckt fra-
gend mit den Schultern.

Die Kinder fangen an zu erzéhlen...

[z.B.: Mein Vater ist Forster und achtet genau auf die Aufzucht der Tannen im Walde, die
Weihnachten verkauft werden; meine Mutter zichtet fir Weihnachten Tannen im Garten.
Meine Oma schimpft immer, dass mein Papa erst so spat eine Tanne kauft, wenn die besten
Tannenbdume verkauft sind, nur um Geld zu sparen.]

Andere Kinder assoziieren...
[z.B.: Tannen im Schnee, Weihnachtsmarkt...]

Alle sind begeistert bel der Sache: Thematik TANNE.

Der Lehrer stellt die Tanne weg, artikuliert den Schillern gegentiber, dass nun
ale Uber die Tanne (Erkenntnisquelle) gentigend Kenntnisse besitzen und
kommt ohne Uberleitung zur Phase der Erarbeitung des Stundenthemas:

RECHTSCHREIBUNG VON WORTERN:

1. MIT KURZEM SELBSTLAUT;

2. MIT DOPPELTEN MITLAUT.

Der Lehrer klappt die Tafel auf: TAFELBILD

TANNE — PFANNE — WANNE- KANNE...

und hdlt eine reine Rechtschreibstunde (!). (vgl. Rekus 1993, S. 11)

Bei der Analyse der Stunde steht nun die Frage im Vordergrund: Was hat der
L ehrer veranschaulicht?

Mit Sicherheit ist primér nicht die Thematik der Stunde, das Rechtschreib-
problem, veranschaulicht worden, sondern das Verhdtnis der Kinder zur beleb-
ten Natur, zum Weihnachtsmarkt, ein ganz offenbar anderes Verhdltnis bzw.
Einstellung zum Sachgegenstand.

Definiert man Anschauung als subjektives Kompliment zum Begriff (Kant)
oder als Fundament aller Erkenntnis (Pestalozzi), hétte der Lehrer als Einstieg
einen anderen Weg der Vermittlung von ANSCHAULICHKEIT einschlagen mis-
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sen, um seine Rechtschreibproblematik den Kindern bewusst zu machen, bei-
spielsweise anhand einer Kurzgeschichte, in der Worter mit unterschiedlicher
Rechtschreibung, aber gleicher Lautierung vorkommen, wie Hans, Lanze, Wan-
ze, Ranzen..., einen fehlerhaften Brief, einen vorbereiteten Tafeltext oder dhnli-
che Einstiege.

Durch dieses Beispiel wollte ich ihnen prasent machen, dass Anschauung
und ANSCHAULICHKEIT nicht synonym mit Ansehen, Ansehbarkeit verwendet
werden darf, Anschauung meint im Sinne von Weltanschauung die Haltung, die
Einstellung, die man mit dem Gegenstand, die Tanne, die Erzéhlung, die Bild-
rede... verbindet, die Einstellung zur Natur, zur Kreatur, die Erinnerungen, Ver-
knUpfungen assoziieren.

ANSCHAULICHKEIT ist das in Begrifflichkeit gesetzte Verhaltnis (Einstellung,
Haltung) Uber die Erfahrung, Erlebnisse zu etwas Personalem oder Sachlichem.

Das muss zu Beginn des Unterrichts aktualisiert werden!

V eranschaulichende Dokumente ohne die Internalisierung einer Unterrichts-
theorie, liefern noch keinen Unterricht, der in seiner Zielsetzung, seinem Me-
thodenbezug und Planungsstrategie das Prinzip der ANSCHAULICHKEIT redli-
siert.

W as sollte deutlich werden?

Es stellt sich stets die Frage, wie man das angehéufte Wissen, gleich welcher
Erkenntnisquelle, nutzbar fir die Schilerlnnen machen kann. In der gegenwarti-
gen Situation gelingt das zumeist nur indirekt, zumeist verstarkt tber die medi-
ale Veranschaulichung, nicht so direkt Gber Einbildungskraft, vernunftgepragtes
Erkenntnisvermbgen und ANSCHAULICHKEIT, wie Jean Paul es noch erlebt hat.
Daich mit ihm begann, will ich auch mit ihm enden.

Well der Gegenstand der Anschauung unerschopflich scheint, missen wir es
mit zusammenfassenden veranschaulichenden Formen versuchen.

Und so heil3t esin der Vorrede zur ersten Auflage der Levana:

» Einzelne Regeln ohne den Geist der Erziehung sind ein Worterbuch
ohne Sprachlehre; (...) Allein obgleich der Geist der Erziehung — uberall
das Ganze meinend — nichts ist als das Bestreben, den Idealmenschen, der
in jedem Kinde umhullt liegt, ... frei zu machen durch einen Freigeworde-
nen, (...) SO muss er sich doch, um zu erscheinen, in die bestimmtesten Anwendungen ver-
korpern.” (Jean Paul, ebenda., S. 114)

Wo diese Anwendungen expressiv werden konnen, das dlerdings ist schon
wieder eine neue Fragestellung.
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