Zur Ontologie der Evolutioniren Pidagogik. — Einwinde und Verstindnis

Gleich muss vermerkt werden, die Evolutiondre Pddagogik kommt nicht wie eine saft- und
kraftlose Theorie daher, sie ladet sich kapitale Gewichte auf, wie hier die Sache mit einem
»empirischen Nachweis* der Existenz genau dreier Welten, der ,,dulleren realen und konkre-
ten®, der ,,gedanklich nur vorgestellten [...] die ausschlieBlich innerhalb unseres Gehirns exis-
tiert* und der ,,vollig bildlosen abstrakten Welt, in der wir mit Allgemeinbegriffen und Zahlen
jonglieren (Treml 2008, S.190). Ein ontologischer Beitrag zur Fundierung der Evolutioniren
Péadagogik - riskant! Scheitert auch. Positives am Schluss.

eins

Was bei der Drei-Welten-Theorie fiir die Evolutiondre Padagogik und Didaktik heraussprin-
gen soll, sei vorab verraten: Das Lehren und Lernen soll ,,erleichtert” und ,,wahrscheinlicher*
gemacht werden (konnen) (ebd., S.208). Insbesondere das Lernen als Anpassen an die Welt 3.
Die Hauptaufgabe des Evolutiondren Pddagogen ist, die Forderung zu begriinden, abstrakt zu
denken und dies in Schule und Hochschule zu lernen. Die Evolution, genauer die Evolutiona-
re Psychologie z.B. zeige, dass wir uns alle viel eher in die Welten 1 und 2 einzufinden ver-
mogen, dagegen arg lustlos in die Welt 3. Doch die anthropologische Tatsache laute, dass das
»Erklimmen* der Welt 3 ein eminenter Selektionsvorteil fiir uns sei (ebd., S.208ff.). Schiiler
und Studierende, beide ins Konkrete, Anschauliche, Bildhafte und Vorstellbare verliebt, soll-
ten daher mit Abstraktem um der Evolution willen verstort werden. Dass dies fiir Pidagogen
in Schule und Universitdt oft zu einem miihseligen und frustrierenden Geschift ausartet, liege
daran, dass man bei jedermann in jeder Lehr-Lernsituation gegen die ,,Einfliisterung® der Ge-
ne zu kimpfen hitte, die meinten, ,,dass alle Theorie ,,grau‘ und alle Praxis ,,griin“ sei* (ebd.,
S.210).

Ein ethischer naturalistischer Fehlschluss liegt dann vor, wenn von anthropologischem ,,Ist*
(Tatsache) auf padagogisches ,,Soll“ (Norm) geschlossen wird. Das passiert in der Evolutio-
ndren Padagogik im vorliegenden Text vielleicht nicht in streng deduktiver Form, sondern
eher derart, dass offen bleibt, aus welchen Griinden ausgewihlte biowissenschaftliche Daten
und Fakten in Normen umgeschrieben werden sollen. Warum soll man den Genen, die etwas
tiber graue Theorie und griine Praxis wispern, kein Ohr schenken? Weil sie Mephisto, den
Teufel, zitieren? Weniger, sondern weil statt ihrer ,,unsere Vernunft [uns] sagen [kann], dass
wir, wenn wir in einer abstrakten Weltgesellschaft liberleben wollen, moglichst auch abstrakt
zu denken in der Lage sein miissen. Wenigstens gelegentlich® (ebd.). Unsere unaufdringliche
Vernunft wider unsere uns manipulierenden Gene, wie finden Evolutionédre heraus, auf wen
sie bei welcher Okkasion klugerweise horen sollen?

zZwel

An der mit der abendlidndischen Geistesgeschichte transportierten Drei-Welten-Theorie muss
etwas dran sein, sagt sich die Evolutiondre Padagogik, die einschldgige Semantik wire sonst,
evolutionstheoretisch betrachtet, schon ldngst aussortiert worden, hochstens nur noch foren-
sisch anzugehen (ebd., S.204). Doch sie ist rezent, Treml beweist es, so muss sie, evolutions-
theoretisch gedacht, einen Selektionsvorteil bergen, sprich fiir das Uberleben taugen. ,,Uber-
leben* misst die Evolutiondren Padagogik ex post facto an den Objekttragern der Evolution,
an den Selektionseinheiten der Gene, der Phiane und der Meme ab (Treml 2004, S.79f.). Es ist
ein qualitativ (gutes Leben) und quantitativ (Anzahl) durchmischtes Kriterium, etwa die heu-
tige durchschnittliche Kulturh6he von 6 Milliarden Menschen.



Aus der ,,philosophischen Ideengeschichte® werden vom Evolutionidren Péddagogen Platon,
Cassirer und Popper fiir je eine Darstellung der Drei-Welten-Theorie gewonnen. ,,Platons
Hohle und ihre ,drei’ Welten des ,Handlungsraums’, des ,Vorstellungsraums’ und des ,Abs-
traktionsraums’ (Treml 2008, S.192), bei Cassirer die ,,drei [prédzise unterschiedenen] ontolo-
gischen Ebenen: 1. die des ,realen Seins’, 2. die des ,gedachten Seins’ und 3. die der ,logi-
schen Formen’* (ebd., S.193), bei Popper die Unterscheidung der ,,(physikalischen) Welt der
Dinge von der Welt des Bewusstseins und der Welt der objektiven Ideen* (ebd., S.195).
Treml will die drei Welten als ,,nacktes Dass*. ,,Handelt es sich [...] bloB um philosophische
Hirngespinste als Produkt einer begrifflichen Akrobatik, die sich hoch {iber dem Boden der
empirisch nachpriifbaren Tatsachen vollzieht?““(ebd., S.197). Nein. Es ist (die) Substanz (der
,Existenz* der Welten), die interessiert: Luftige Ideen oder eisernes Faktum? Darum soll der
empirische ,,Nachweis* (ebd., S.190) erbracht werden, sollen empirische ,,Indikatoren* (ebd.
und S.197) gesammelt werden, die belegen, dass die drei Welten wirkliche Welten auf3erhalb
und innerhalb von uns sind, dass die Einteilung der Welt in drei Welten eine ,,reale Erfahrung
[widerspiegele]”“ (ebd., S.190). ). Daher wird angestrebt die Erkenntnis der Welten, wie sie
von Natur aus sind.

Treml will mit pidagogische Uberlegungen auch die Philosophie methodisch sanieren, die
,vorwissenschaftlich® Drei-Welten-Theorien vorlege, damit im Prinzip richtig liege, zwar der
Evolution gemdl} denke, jedoch ohne ein Begriindungsverfahren bei der Hand zu haben, diese
Uberlegungen hieb- und stichfest zu prisentieren (ebd., S.204). Der Evolutionire Pidagoge
setzt die ,naturwissenschaftliche (und mathematische) Brille* auf und die ,,geisteswissen-
schaftliche* ab und meint, unumstoBliche Beweise fiir das reale Sein der Welt ,,aul3er uns*
sowie das Sein der Vorstellungs- und abstrakten Welt ,,in uns‘ liefern allein die empirischen
Natur- bzw. Biowissenschaften (ebd., S.197). So sollen Hirnforschung, Psychologie, Sinnes-
physiologie u.a. den Existenzbeweis leisten, ,,zerebrale Spuren* werden gesucht, die ,,Wahr-
nehmungskapazitit der menschlichen Sinne* gepriift (ebd.), Ereignisse aus der ,,Kleinkindfor-
schung® herangezogen (ebd., S.198). Wie die Evolutionire Padagogik einschitzt, mit Erfolg.'
So erwirbt die biowissenschaftliche Begriindung den Status des Ultimativen, und die Antwort
lautet ,,Ja*:,,Gibt es empirische Indikatoren fiir diese Dreiteilung, und lésst sich diese dadurch
préazisieren und auf ein ,,fundamentum in re* stellen? (ebd., S.197).

Zur Positionsbestimmung des Evolutiondren Padagogen ist zu sagen, dass eine metaphysik-
freie, nachmetaphysische Ontologie favorisiert wird, die nicht ,liber-empirische Seinser-
kenntnisse* vorzustellen beansprucht, sondern meint, Aussagen {iber das Sein, die von grof3e-
rer Allgemeinheit als spezifische Beitrdge und besondere Tatbestinde aus Forschung und
Theorie sind, mit Hilfe empirischer Wissenschaften belegen zu konnen. Verallgemeinerte
Behauptungen iiber das Sein sind damit so haltbar (oder eben nicht) wie die empirischen Ex-
plorationen auch (Schwemmer 1995, S.1078f.). Die Evolutiondre Pddagogik vertritt in der
Hauptsache einen wissenschaftlichen Realismus, weil die Uberzeugung vorherrscht, dass
zentrale Begriffe und Tatsachen (hier zumeist bio-)wissenschaftlicher Theorien Entitéten sind,
dass zentrale Begriffe und Tatsachen in realen Objekten und Prozessen ihre Referenz haben.
Dazu gehort einmal die Behauptung der Existenz einer unabhidngigen Auflenwelt, zu der, wie
zu anderen Welten auch, die Wissenschaften erst eigentlich den Zugang eréffnen. Zum zwei-
ten die Annahme der Existenz von Wirklichkeiten (wie z.B. Welt 2 und 3), die (im Unter-
schied zur Welt 1) nicht empirisch direkt beobachtbar sind. Fiir alle die abstrakten Gegens-
tande, die diese Wirklichkeiten konstituieren, gilt die Unabhéngigkeit von menschlicher Er-
kenntnisleistung (Carrier 1995, S.506f.).

1 Zuriickhaltung dagegen bei Stern/Grabner/Schumacher 2005, S.16f.



Die folgenden Abschnitte sind aus Sparsamkeit gegen die Verallgemeinerung von Fakten und
Daten zum Zweck einer Ontologie gerichtet, aus wissenschafts- und erkenntnistheoretischen
Griinden gegen die Thesen des Realismus und — ohne Ontologie und Realismus - an einer
alternativen, nicht-naturalistischen Begriindung von ,,Abstraktem* im Rahmen von Pédagogik
und Didaktik interessiert.

drei

Die empirische Existenz der Welt 1 konne 14ssig (Treml 2008, S.198f.) nachgewiesen werden.
Die Wissenschaft gehe konform, stimme iiberein mit dem ,,naiven Realismus* des Alltags,
den wir uns im Umgang mit der Welt zu eigen gemacht hétten (ebd., S.197). Damit sei ge-
meint, die Welt 1 werde ,,ermoglicht und begrenzt [...] durch die Wahrnehmungskapazitéiten
der menschlichen Sinneskanéle. Das ist die duflere Welt, die wir deutlich in threm Widerstand
erfahren konnen* (ebd.). Auch Schiller dichte, ,,und hart im Raume stoBen sich die Sachen*
(ebd.). ,,Diese dullere Welt dringt durch die Sinneskanile in uns ein und wird schlieBlich im
Gehirn zur Erkenntnis verarbeitet. [...] Die durch [die optischen, taktilen, akustischen, olfak-
torischen, gustativen] Sinneskanile wahrgenommene Welt wird auch als ,Mesokosmos’ be-
zeichnet [...]; es ist der Weltausschnitt, an den wir Menschen kognitiv und korperlich adap-
tiert sind, und den wir handelnd erfahren® (ebd., S.197f.).

Bemerkenswert an dieser Passage ist das IneinanderflieSen wissenschaftlicher mit alltagsprak-
tischer und Dichter-Erkenntnis. Einerseits die Forscher und die Theoretiker anderseits ,,wir*
und Schiller. Wer bestitigt wem etwas nach welchen Kriterien? Das, was uns allen bekannt
ist, soll empirisch durch die Wissenschaft exzellent erkannt werden, weil Bekanntes noch
lange nicht Erkanntes ist (Hegel 1970, S.35), dagegen kein Wort. Akzeptieren wir auch einen
,haiven Realismus des Alltags. Aber das den Alltag iibersteigende Wissen, das die Forscher
schaffen, kann auch kontraintuitiv sein, also ein Wissen, dass populdren Annahmen wider-
spricht. Nach welchen Kriterien will die Evolutiondre Pddagogik entscheiden, ob das Erken-
nen des Alltags und der Dichter oder das der Wissenschaft das richtige ist? Unter welchen
Umstdnden ist ein Wissen keines, sondern falsch, eine Erkenntnis keine, sondern ein Irrtum?
Den Wissenschaftlern trauen und glauben? Wahr ist, was seinen Autor iiberlebt? Das evoluti-
onstheoretische Argument, auf das die Evolutionidre Pddagogik baut, dass sich ndmlich dieses
Problem ,,Wer hat recht?* via Passung des Wissens an den faktischen Kontext der natiirlichen
und sozialen Umwelt klére, setzt wahres(!) Wissen {liber das Gegebene, den Kontext, die
Umwelt, voraus (man konnte sonst keine Passung behaupten). Woher jedoch bezieht man
dieses?

Methodisch zweifelhaft erscheint die kreisformige Begriindung, weil die Bedingung dafiir,
dass, nach Auffassung der Evolutiondren Pddagogik, die Wissenschaft unsere Adaption an
einen mittleren Kosmos beweisen kann, die ist, dass wir uns alle (seit dem Pleistozdn) mit
unseren Genen, Gehirnen und Gesellschaften an den Mesokosmos angepasst haben; denn
sonst konnten wir nicht in der Weise denken, wie wir im Alltag und in der Wissenschaft den-
ken. Die von der empirischen Natur- bzw. Biowissenschaft erst zu bestitigende Hypothese
der Existenz der Welt 1, setzt im Kontext der Evolutionidren Pddagogik voraus, dass die Exis-
tenz der Welt 1 durch die Evolution des Lebens bereits bewiesen ist. Wir konnten uns die
Frage nach der einen der drei Welten gar nicht stellen, hitten wir uns nicht langst durch unse-
re auf Wahrnehmungskapazititen beruhende handelnde Erfahrung an diesen Weltausschnitt
angepasst, wiaren wir via Mutation, Variation, Selektion und Stabilisierung kognitiv, emotio-
nal und korperlich nicht Jahrtausende schon adaptiert. Ist das ein empirischer Nachweis oder
ein Zirkel?



Diese Frage, die man der Evolutiondren Padagogik ofter stellen kann, macht sie nicht sonder-
lich verlegen. Zirkelfreiheit, methodische Nachvollziehbarkeit, das Vermeiden ,,objektivisti-
scher Uberspriinge im Theoriebau® etc. stehen nicht so hoch im Kurs wie die Evolutionsthe-
orie, die in Selbstanwendung beansprucht , z.B. Erkennen, Denken und Lernen als Evolution,
als Variation, Selektion und Stabilisierung identifizieren zu konnen (Treml 2004, S.11ff.).
Verstofe gegen methodische Ordnung, falls sie denn also solche wahrgenommen werden,
werden als Perturbationen verbucht, die dadurch, dass man sich dariiber aufregt, Mutationen
anregen und innovativ wirken konnen. Demnach heif3t es: Unser kognitives System ist kraft
Evolution selbstreferentiell organisiert. Damit generieren wir Theorien, die Evolutionstheorie
und die Biowissenschaften, die uns die Konditionen unseres eigenen Funktionierens als Le-
bewesen, deren kognitives System selbstreferenziell organisiert ist, aufzeigen - ja, das ist ein
Zirkel, optimieren wir ihn.

Tritt ein Problem gerade fiir die Pddagogen und Didaktiker noch hinzu, die Welt 1, das Er-
kenntnisobjekt, das uns als Welt 1 unmittelbar widerfahre, wie die Evolutiondre Pddagogik
meint, ist ,,in Wirklichkeit* ein Konstrukt der Physik und nicht pddagogische Praxis, wie wir
sie erleben. Der Mesokosmos ist ein auf spezifische Forschungszwecke der Naturwissenschaf-
ten zugeschnittenes Konstrukt (Janich 2000, S.83ff.), in dem wir uns Padagogen, die wir in
Wirklichkeit innerhalb und auBlerhalb der Schule und des Unterrichts tagtéglich mit Eltern,
Kindern, Jugendlichen, Kollegen, Administration usf. kooperieren und kommunizieren (miis-
sen), auf einen Organismus mit Sinnen und Gehirn eingedampft wieder finden. Uberdies ist
man den Naturwissenschaftlern auf Gedeih und Verderb ausgeliefert. Der ,,Mesokosmos* ist
(davon bleibt die Niitzlichkeit der Unterscheidung von Mikro-, Meso- und Makrokosmos in
der Physik unberiihrt) kein hauseigener padagogischer Begriff und die Vorgédnge in diesem
Kosmos, wie sie (bei Treml) von der Sinnesphysiologie und Neurophysiologie beschreiben
werden, sind keine ,,heimischen Operationen* der Padagogik (Prange 2005, S.20f.). Eine phy-
sikalische Beschreibungsleistung als Bezugspunkt ist eine ungliickliche Wahl.

Ist dann die Welt ,,auBer uns* ein Hirngespinst? ,,Gibt* es liberhaupt keine reale Welt? Wir
stoBen uns doch (wortlich) als Leiber vom Gehsteig und finden (iibertragen) als sensible We-
sen Egoismus, Rigorismus und Trégheit bei Anderen auller uns anstoBig! Wie also?! Uns al-
len, um eine Alternative zum wissenschaftlichen Realismus zu skizzieren, die wir uns immer
schon bewegen und regen, die wir empfinden und fiihlen, wahrnehmen und urteilen, reden
und denken, handeln und uns (sonst wie) verhalten, ist (vor aller Sinnesphysiologie) bekannt,
dass wir mit den Augen etwas sehen, mit den Ohren etwas hdren, dass bei Ausfallen des Ge-
ruchsinns bestimmte Unterscheidungen nicht mehr getroffen werden konnen usf. Wir wissen
z.B. auch (vor aller Neurowissenschaft), dass keines der Sinnesorgane unser Denkorgan ist.
Wir sind (vor aller Physik, Chemie, Biologie und Psychologie) ganz schon fit im Umgang mit
Korpern, Stoffen, Pflanzen, Tieren und unseresgleichen. Wir verstehen auch, wenn jemand
von den Sternen als einer faszinierenden Welt weit draullen von uns spricht oder von der Welt
der Seele, in die wir vergeblich eintauchten, weil sie unergriindlich sei, oder von der erhabe-
nen Welt des Geistes, in der es Giganten gebe, die eigene Miihen beschatteten. Insofern sind
wir ,,naive Realisten® (Treml 2008, S.197). Jedoch sollte naiver Realismus in Form der Be-
hauptung der Existenz einer Welt 1 nicht in die Pddagogik und Didaktik unter dem Vorwand
hinein verldangert werden, nur so konnten wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen werden.
Denn dann finden wir ihn, wie in der Evolutiondren Paddagogik und Didaktik, als einen er-
kenntnistheoretischen Realismus wieder, der den wissenschaftlichen Objekten der Erkenntnis
im (wissenschaftlichen) Erkenntnisprozess (wie Treml) den Primat einrdumt und den erken-

? Das macht man nach Husserl denjenigen zum Vorwurf, die mit der Deskription des faktischen Forschungs- und
Theoriebetriebs einen methodischen Aufbau der Wissenschaft versuchen, statt in der Lebenswelt (Wimmer
1995, S.558).



nenden Subjekten eine ,,vorwiegend rezeptive Rolle” zuschreibt (Gethmann 1995, S.500), was
sich in der Evolutiondren Pddagogik im Lernbegriff als Anpassung niederschldgt. Eine Pidda-
gogik und eine Didaktik, die ihre Probleme mit dem Lehren, dem Lehrstoff und dem scholas-
tischen Lernen zudem noch mit ontologischen und epistemologischen Thesen des Realismus
verknoten, verlieren den Faden und ihr Proprium.

Versteht man dagegen im forschenden und theoretischen Zugriff der Wissenschaft auf Be-
kanntes und Unbekanntes zwecks Erkenntnis eine pragmatisch-logische, schrittweise nach-
vollziehbare ,,Hochstilisierung®™ des alltagspraktischen Denkens mit Hilfe des methodischen
Denkens (Lorenzen 1968, S.26) im Verein mit all den péddagogischen und didaktischen
,,Konntnissen®, die wir iiber die Beforderung von Entwicklung und des Erwerbs von kogniti-
ven, emotionalen, sozialen und technischen Fertigkeiten haben, dann ist die Chance einer fun-
dierten, weil zirkelfreien Theoriebildung groB3. Die Wahrheit der Pddagogik und Didaktik, die
sich — physik- und ontologiefrei - die begriffliche Explikation von Erziehung, Lernen und
Schule vornehmen (Prange 2000), zeigt sich in diesem abgesteckten Bereich als kluge Wahl
der Mittel zur Herbeifiihrung gerechter Zwecke in explizit bestimmten Situationen. Kurz, die
reale und konkrete Welt ist dem Pddagogen und Didaktiker, der iiber seine Praxis mit eduka-
tiver Intentionalitét reflektiert, nicht als Welt der Physik oder Physiologie auBlerhalb seiner
selbst gegeben. Sondern sie wird in einem vorwissenschaftlichen Zugriff als Gefiige ausge-
suchter Dinge und Ereignisse konstituiert, und zwar als Lebenswelt mit ihrer Rationalitét
beim Kooperieren, Organisieren und Kommunizieren in Sachen Erziehung, Lernen und Schu-
le (Psarros 1998, S.347).

vier

»Neben die erste Welt der realen Dinge tritt eine zweite Welt der geistigen Vorstellungen, der
Imagination, der subjektiven Eindriicke und des simulierten Probehandelns im Geiste* (Treml
2008, S.198). ,,Diese zweite Welt ist eine Welt der Bilder [...] und des Symbolischen, denn es
fallt uns einfach, ein Ding, das wir in der ersten Welt sinnlich wahrnehmen, als inneres Bild
oder Symbol zu représentieren (ebd.). Psychologisch gesichert muss auch ,,[o]ntogenetisch
[...] die Welt 2 schon in der Kleinkindforschung dort als erwiesen gelten, wo es um die Inter-
pretation bestimmter Experimente geht, bei denen rdumliche Kompetenzen tiberpriift werden
[...]. Phylogenetisch und kulturhistorisch gesehen ist die Entstehungsgeschichte, das Auf-
kommen und Vordringen des Vorstellungsvermogens [...] inzwischen recht gut nachgewiesen
und dokumentiert (ebd. S.198f.). Und warum iiberhaupt eine Welt 2? Die Welt 2 sei, wie die
anderen Welten auch, ein operativ geschlossenes System, das, wie die anderen auch, ,,in der
Evolution sukzessiv entstanden® ist (ebd., S.204). Entstanden durch einen ,,Selektionsdruck®,
,weil“, referiert Treml, ,,unsere Vorfahren fiir viele Dinge keine auf die (sinnliche) Wahr-
nehmung bezogene Erkldrung hatten und deshalb Zuflucht zu gedanklichen Vorstellungen
nahmen* (ebd., S.199). Nur ,,manche Lebewesen [...] sind in der Lage, auch in einer zweiten
Welt (des Denkens und Vorstellens) zu leben (zu fiihlen, sich zu erinnern und zu planen)*
(ebd., S.204). Die Welt 2 stelle einen selektionsvorteilhaften Raum dar, in dem, dem Uberle-
ben niitzlich, ,.eine Art geistiges Probehandeln unter herabgesetztem Risiko des Scheiterns
moglich st (ebd., S.205).

Der Gegenstandsbereich, den die Welt 2 umfasst, ist enorm, ,,geistige Vorstellungen®, ,,Pro-
behandeln®, ,,innere Bilder®, ,,.Symbole®, ,,imaginative Ebene*, ,,Planung® usf. (ebd., S.198f.;
S.204f.). Es scheint sich aber flir die Evolutiondre Pddagogik das ,,Vorstellungsvermégen
und die ,,Vorstellung®™ als gemeinsamer Nenner zu ergeben und die Ausfiihrungen auf die
Welt 2 als ,,Vorstellungsraum® zu konzentrieren. Wie steht es mit ,,Anschauung“? Mit Bezug
auf die Evolutionédre Erkenntnistheorie wird von der Evolutiondren Pddagogik Gleichartigkeit



vermutet: ,,Die ,,Vorstellungswelt [arbeitet] wohl auch ,anschaulich’ (ebd., S.205). Wobei
Anschaulichkeit meine, dass etwas auf eine ,,mesokosmische Struktur transformierbar® sei
(ebd.). Das ist eine dunkle Mitteilung. Versucht man sie zu rekonstruieren, ergibt sich, dass
eine Person in einer bestimmten Situation von einem Gegenstand genau dann eine Anschau-
ung habe, wenn dieser Gegenstand dieser Person in der Sinneswahrnehmung bzw. sinnlich
gegenwirtig sei (Kambartel 2005, S.145). ,,Anschauung® als philosophischer Terminus unter-
scheidet (nach Kant) die Anschauung vom Begriff, wobei von sinnlicher, empirischer und
reiner Anschauung die Rede ist. Weil sich die letztere insbesondere auf die Begriffsbildungen
und mathematische Behauptungen bezieht, wird sie der Evolutiondre Péddagoge wohl seiner
Welt 3 zuordnen, die sinnliche und empirische sind ihm der Vorstellung gleich.

Was bedeutet ,,Vorstellen*“? Es wird gewarnt, wenn Vorstellungen, die in die Welt 2 gehdren,
»an die Stelle von Wahrnehmungen[, die der Welt 1 zugehoren,]’ treten und diese ersetzen
(Treml 2008, S.205). Z.B. wenn ein Kind meint, im Batman-Kostiim fliegen zu kénnen und
wirklich vom Balkon startet, dann hat es etwas verwechselt. Das ist richtig. Dass jemand
moglicherweise sein Leben gefdhrdet, wenn er versucht, (nur) nach seinen ,,Vorstellungen®,
Einbildungen, zu leben und das Realitétsprinzip vermissen lésst, das wissen wir; diese Chrie
gelte. Was wir zudem (jetzt in Differenz zu Treml) festgehalten konnen, Sich-etwas-
Vorstellen ist eine von uns allen beherrschte Fahigkeit, die (vorgestellten) Dingen und Ge-
schehen einen Charakter verpasst, als ob sie wirklich seien. (Treml allerdings meint, dass sie
als Entitdten wirklich sind.) Und Traume sind als Schiume jedem Kind bekannt, und als Alb
auch Erwachsenen ein Schreck. Vorstellungen kdnnen irrefiihrend sein. Der sattsam bekannte
Mond aus Kése schmilzt nicht. Imaginationen sind nicht als solche schon fiir Erklédrungen
tauglich.

Terminologisch wire es allerdings giinstig, Vorstellungen von Wahrnehmungstduschungen,
Illusionen, Halluzinationen zu unterscheiden (Hartmann 1989, S.82ff.), was bei Treml nicht
passiert.” Daher sei der Vorschlag herangezogen, ,,Vorstellen als ,,Imitieren des Wahrneh-
mens“ auszuweisen (a.a.0., S.149), woraus sich einige Folgerungen ergeben, z.B. dass
»Wahrnehmungsfihigkeiten den Vorstellungsfiahigkeiten vorauszugehen haben® (ebd.,
S.150), und dass Vorstellungen (im Unterschied zu Wahrnehmungstduschungen) empfin-
dungsfrei sind (ebd., S.150f.), weil ihnen die Wahrnehmungsgegenstinde fehlen (ebd., S.151;
entgegen Treml 2008, S.204). Zu unterscheiden sind Vergangenheit vergegenwirtigende ,,Er-
innerungsvorstellungen® und schopferische Potenz freisetzende ,,Phantasievorstellungen‘
(Hartmann 1989, S.153). Beide konnen beim Planen helfen. Die Kognitive Psychologie kennt
»Assoziationsgesetze* der ,,Verkniipfung von Situation und Vorstellungen* oder von Vorstel-
lungen miteinander (ebd., S.154). Und die kausale Relevanz von Vorstellungen fiir Handeln
und Verhalten ist unstrittig (ebd., S.160).

Wenn demnach auch alltagspraktisch und wissenschaftlich kein Zweifel besteht, dass es Vor-
stellungen ,,gibt"“, so ist es jedoch nicht zwingend, eine Vorstellungswelt als tatséchlich gege-
ben oder einen Vorstellungsraum als ein empirisches Sein anzusehen. Also zu behaupten, er
sei zwar nicht wie die Welt 1 zum Anfassen, aber er existiere als Welt 2 psychischer Vorstel-
lungs-Zustéinde und Vorstellungs-Prozesse wirklich, sei ein dem Menschen aus der dlteren
Abteilung des Quartir zugewachsener Realraum. Ist das Wissen {iber den Vorstellungsraum
ein empirisches Wissen? Jedenfalls lduft es nach Meinung der Evolutiondren Pddagogik so,
dass sich unsere subjektive (Alltags-)Gewissheit plus psychologische Tatsachen plus ontoge-
netische und phylogenetische Materialsammlung zu einer Ontologie fiir die Welt 2 addieren.
Im Gegenzug wird gedacht, dass von der unbestrittenen Wirkméchtigkeit der Vorstellungen,

? Die Einfithrung des Terminus ,,Raum- und Zeitreprisentationskompetenz* trifft die Sache nicht (Treml 2004,
S.149).



die im Alltag bekannt und in der Wissenschaft erkannt ist, kein methodisch gesicherter Weg
extra zur Existenz einer Welt 2 fiihrt. Der ,,Vorstellungsraum*® ist kein empirischer Begriff. Er
ist ,,nichts* (Mittelstral/Kambartel 1995). Denn, wenn sich Vorstellungen in einem Raum
versammelten, benotigte dieser als Vorstellungsraum einen vorgeschossenen Raum, der wie-
derum ... usf. Uneinholbar ist die Vorstellung eines Vorstellungsraumes. Wir miissen keinen
wirklichen Real-Raum in unserem Geist prasupponieren, nur um verstanden werden zu kon-
nen, wenn wir von Vorstellungen sprechen. Wenn wir sagen, wir seien angewiesen auf einen
(z.B. angstfreien) Raum, um uns etwas Préachtiges vorstellen zu kénnen, um starke Einbildun-
gen, lebendige Imaginationen und blithende Phantasievorstellungen hervorbringen zu kénnen,
wenn wir fiir Kreativitit, Problem 16sendes und —generierendes Denken einen reizvollen
Raum fordern, dann ist das erkenntnistheoretisch gesehen harmlos. Das passt kongenial in die
Didaktik. So ist in einem libertragenen Sinn ein anregender Unterricht ein Raum fiir Schiiler-
Vorstellungen, die ,,Problemloseschule” (Dalin 1991) ein produktiver Raum fiir attraktive
Unterrichte und die befreite Gesellschaft ist das Paradies fiir Schulen. Es ist nicht so, dass wir
Péadagogen in praktischer Absicht nichts mit dem Wort ,,Vorstellungsraum® anzufangen wiiss-
ten. In wissenschaftlichen Zusammenhingen kann man sich das Wort ,,Vorstellungsraum
sparen. Keine einzige empirische Aussage iiber Vorstellungen wird deswegen falsch, weil
man in pddagogischer und didaktischer Rede vom Vorstellungsraum nur ein Spiel mit dem
Wort erkennt. Sollte die Evolutiondre Pddagogik gleichwohl darauf beharren, auf eine Welt 2
als Vorstellungsraum empirisch zeigen zu koénnen, es bleiben ihr nur real existierende Kopfe
oder (vergleiche Hamlet) Schidel.

finf

Welches ist der Selektionsvorteil der Welt 3? Der, dass der Mensch der Gegenwart ,,nicht
mehr nur im und vom Konkreten [lebe], sondern auch im und vom Abstrakten — also von
dem, was er sinnlich nicht mehr wahrnehmen kann* (Treml 2008, S.205). Im Abstrakten er-
eigne sich heute das Wesentlichere, stimme auch Musil zu (ebd.). Die Welt 3 iiberwinde ,,zu-
mindest partiell unsere ,,mesokosmische Gebundenheit” ,,und eréffnet einen Zugang zu je-
nen Teilen der Welt [...], die wir uns iiberhaupt nicht mehr vorstellen konnen* (ebd., S.206).
Zahlen tber hundert, vierdimensionale Ridume, schwarze Locher, das Universum — solche
Sachen (ebd.).Weil wir alle aber, da die Weltgesellschaft um uns herum schon abstrakt ge-
worden sei, bei Strafe, zuriick in die Steinzeit beordert zu werden, abstrakt denken miissen,
habe uns die Evolution gliicklicher- und dankenswerterweise genau dies ermoglicht, ndmlich
neben der Mathematik, abstrakte Theorien wie die ,, Teilchenphysik, Quantentheorie, Astro-
physik, Spezielle und Allgemeine Relativitédtstheorie® (auch ,,Molekularbiologie, Soziobiolo-
gie, Lerntheorien, Systemtheorie®) zur Verfligung zu haben, ,,die es erlauben, einen Weltzu-
gang zu beschreiben und zu kontrollieren, der den Mesokosmos weit hinter sich ldsst™ (ebd.).
Es griilen der Dichter, die Physik und der Zirkel.

Zwar konne man die empirische Existenz der Welt 3 (noch) nicht abhaken (ebd., S.208), es
gebe (noch) Schwierigkeiten, wie die inkommensurablen Welten 2 und 3 ,,nicht nur begriff-
lich-subjektiv, sondern auch empirisch-objektiv unterschieden werden* kdnnen (ebd., S.202).
Gesetzt wird zur empirischen Bestimmung theoretischer Entitdten hoffnungsvoll auf den wei-
teren Fortschritt in der Hirnforschung, insbesondere auf die zerebrale Lokalisation des Den-
kens durch Bild gebende Verfahren, man konne da ,,dem Gehirn gewissermallen beim Denken
zuschauen® (ebd., S.199f., S.202f.). Aussagen allerdings, die erst in Zukunft empirisch wahr
werden (konnen), sind auch fiir die Evolutionidre Pddagogik nicht hundertprozentiges Funda-
ment, so wird stark auf Logik, Mathematik und Geometrie gesetzt, deren GroBen objektive
Seinseigenschaften zukommen sollen, u.a deswegen, weil sie, wie z.B. die Zahlen, Probleme
aufwerfen, die sich ihre Erfinder nicht hétten traumen lassen (Carrier 2005, S.246). Akkla-



miert wird an dieser Stelle der wissenschaftliche Realismus als wissenschaftstheoretischer
Platonismus (Wolters 1995, S.268): ,,Es gibt eine ontologisch eigenstindige Welt 3 [...]. So
sprechen die irrationalen Zahlen und die vierdimensionale Geometrie [...] eine deutliche
Sprache der Welt 3 (Treml 2008, S.200).

Jetzt wire man das Problem der Existenz der ,,vollig bildlosen abstrakten* Welt 3, in der wir
abstrakte Objekte der Wissenschaften und unsichtbare Allgemeinbegriffe und unberiihrbare
Zahlen déchten, los, wenn man sich nur darauf einigen konnte, dass das ,,Denken vorgestelltes
Sprechen® sei (Hartmann 1989, S.168), als Phinomen demnach ohne eigenen Weltraum zur
Welt 2 gehore. (Treml verweist selbst darauf, dass Vorstellen und Denken zusammengehdren
(Treml 2008, S.204, S.205)). Widersprochen wire damit der eigenstdndigen Existenz einer
Welt 3 von Gegenstianden und Sachverhalten abstrakter Theorien, selbstverstindlich nicht der
Tatsache, dass Wissenschaften mit ihren Forschungen, Theorien, Gegenstinden und Sachver-
halten ,,existieren”. Die Welt 2 konnte aber ebenfalls wie Welt 3 negativ selektiert werden,
wenn dem zugestimmt wiirde, dass der Vorstellungsraum Luft sei, weil wir beim Reden iiber
Vorstellungen ohne ihn auskommen; er ist nicht einmal als eine Metapher notwendig in dem
Sinne, dass man ohne die Raum-Metapher nicht versténdlich tiber Vorstellungen reden konne
(das ist anders beim Denken). Und von der Restwelt 1 kdnnten wir sagen, sie existiere nicht
im Sinne einer Wohnkugel aufer uns, worinnen wir uns spreizen und reiben, sondern sie ist
uns als Lebenswelt in all der Vielféltigkeit und Mannigfaltigkeit der Kooperation, des Organi-
sierens und der Kommunikation im Bereich von Erziehung, Lernen und Schule zu Héanden.
Angewendet worden wire damit Ockham’s Razor, das Okonomie- bzw. Sparsamkeitsprinzip
im Zusammenhang mit ontologischen Fragen: pluralitas non est ponenda sine necessitate
(Gethmann 1995, S.1063). Die drei Welten hétten ausexistiert. Und das alles ohne Verlust der
Giite beim Fundieren und Konsolidieren der Padagogik und Didaktik und ihrer Forderung,
Abstraktes zu lernen. Man konnte zudem mit Brecht streng Pragmatik anmahnen, denn wie er
im ,,Turandot oder Der Kongref3 der Weillwischer zeigt, besteht die Gefahr, dass die Formu-
lierer und Diskutierer der Frage, ob die Dinge auer uns, fiir sich, auch ohne uns sind, lokal
zugespitzt auf das Problem, ob der Gelbe FluB3, der nach der Schneeschmelze am Tagungsort
vorbeidonnert, wirklich sei oder nur in den Kopfen existiere, mit samt der Beweisfiihrung
einfach wegschwemmt werden. - Aber so schnell ist die Evolutiondre Pddagogik nicht zu ha-
ben.

a) Einer hat keinen Zweifel: ,,Ich kann mir alles vorstellen.” Wer widerspricht? Der Evolutio-
ndre Pddagoge. Warum? Wenn jeder sich alles vorstellen konnte, dann blieben seiner Vorstel-
lung nach keine Gegenstdnde fiir die Welt 3 und er hétte sie schon gern mobliert. Doch jener
fahrt fort (und outet sich als Lehrkraft): ,,Meine Schiiler und ich konnen uns die Million mit
Hilfe 1.000.000 Erbsen im Klassenzimmer vorstellen. Und weiter: ,,Der Differentialgeomet-
rie und der nicht-euklidischen Geometrie auf ihrem Weg iiber den Riemannschen Raum in die
Algemeine Relativititstheorie kann ich zwar nicht weit folgen, aber vorstellen kann ich mir
eine ganz andere (n-dimensionale) Geodétenstruktur von Raum und Zeit (als die Dreidimen-
sionalitdt, deren Handhabung mit Hilfe einer Kartoffel gelingt; Janich 1989)“. Und ergénzt:
»Auch ein ,schwarzes Loch’ ist mir priasent”, zumal seit ich die Abbildung der ,Verzerrung
der rechtwinkligen Minkowski-Metrik durch ein nicht-rotierendes Schwarzes Loch’ gesehen
habe (Carrier 1995, S.568.). Noch mal: ,,Und als Anhalter bin ich bereits durch Galaxien mit
Douglas Adams gereist.“ Wie unterscheidet die Evolutiondre Padagogik Vorgestelltes von
sinnlich nicht zugénglichem Abstraktem? Wie berandet sie ihren ,,Abstraktionsraum®? An
Hand der Art und Weise wie das Gehirn lokal arbeitet? Nein, da hapert es. Es ist ja gar nicht
klar und deutlich, was ,,abstrakt* und ,,Abstraktion* (semantisch) bedeuten. Das Gehirn selbst
weil} es auch nicht. Es kann ja nicht einmal sprechen. Es ist kein reflektierendes Subjekt, wie
die Neuropddagogik und Neurodidaktik, ambitionierte Hirschkéfer unter Hirschen, es sugge-



rieren (Hermann 2006). Ob unser Denkorgan eine Vorstellung hat oder im ,,Abstraktions-
raum* ,,mit Allgemeinbegriffen und Zahlen jongliert”, das muss man ihm sagen. Forschungs-
ergebnisse und Erkenntnisse stammen aus dem Labor, nicht aus dem Gehirn. Dort ist es in
diversen und elaborierten Modellen Objekt von Untersuchungen und Explorationen. Unser
Denkapparat ist nicht in der Lage, in Selbstanwendung auf seine eigene Funktionsweise flir
diese forschungsrelevante Termini wie ,,Handlung®, ,,Vorstellung,, und ,,Abstraktion* defini-
torisch zu normieren, zur Beobachtung ebendieser Phanomene beeindruckende und teure Ge-
rite bei der Industrie in Auftrag zu geben und bei Lieferung zu bezahlen, intelligentes metho-
disches Design zur Losung von Forschungsaufgaben in Betreff ,,Handlung®, ,,Vorstellung,,
und ,,Abstraktion* zu entwickeln usf.. Das erledigen auch in Zeiten der Neuropddagogik und
Neurodidaktik nach wie vor an Erkenntnis- und andere Interessen gebundene und verpflichte-
te Wissenschaftler, Ingenieure, Techniker u.a., kooperierende, organisierende und kommuni-
zierende menschliche Subjekte eben - kein Hirn. Natiirlich sollte man es parat haben.

Was also ist abstrakt? Die Antwort auf diese Frage kann nicht ,,im*“ Gehirn geborgen sein,
sondern sie wird unter Forschern und Theoretikern terminologisch verabredet. Auf abstrakte
Gegenstinde kann man nicht einfach (mit dem Finger) deuten oder ihr Wesen allein durch
Aufzihlen von Beispielen und Gegenbeispielen erkennen. Man schafft sie durch ein normier-
tes Abstraktionsverfahren: ,,Abstrakta werden aus Konkreta dadurch gebildet, dass iiber letz-
tere invariant beziiglich einer Aquivalenzrelation gesprochen wird“ (Janich 2001, S.133).
Z.B.: Durch Zdhlen gelangt man zu Zahlen. Werden die Ergebnisse des Zdhlens mit Ziffern
(schriftlich) notiert, dann stellen z.B. die Ziffern III oder 3 oder /// (oder auch das Zahlwort
,»drei®) dieselbe Zahl dar, wenn mit den Ziffern die Zahlgleichheit garantiert ist, also alle
gleich viel Erbsen haben (Kamlah/Lorenzen 1973, S.101ff.). Nennt man die Ziffern konkret
und die Zahl abstrakt, dann ist das Reden iiber Abstrakta, {iber abstrakte Gegensténde, ver-
stehbar als eine das Abstraktionsverfahren befolgende besondere Rede iiber konkrete Gegens-
tdnde (Schneider 2005, S.22). Jetzt kann man {iberlegen, ob man (aus didaktischen Griinden)
abstrakte Gegenstinde (hier: Zahlen) anhand von konkreten veranschaulichen kann und soll.

Legt man der Argumentation um abstrakte Gegenstdnde das angefiihrte Abstraktionsverstand-
nis zugrunde, kann man sich Griibeleien schenken: Was am Zahlbegriff soll als ein empiri-
scher Nachweis fiir einen ,,Abstraktionsraum® angefiihrt werden (konnen)? Haben Abstrakta
ein Eigenleben? Warum sollten sie eins haben? Die Zahl selbst verweist als nichtempirisches
Produkt der Abstraktionsvorschrift auf nichts ,,um sie herum®. Auch irrationale Zahlen, also
eine bestimmte Klasse von Zahlen, tun dies nicht. Und normative Operationen (,,Stelle abs-
trakte Gegenstinde auf folgendem Wege her!*) konnen nicht als neurophysiologische Vor-
ginge mit extraordindrem Lifestyle empirisch identifiziert werden. Mit Deskriptionen von
Hirnregungen und —bewegungen kann man keinen imperativen Gehalt (einer Regel) abbilden.
Dass das Gehirn arbeitet, bleibt unbestritten. Es verfehlt jedoch die blo3 neurophysiologische
Zugangsweise die Intentionalitdt des mentalen Ereignisses der Abstraktion. Zudem gilt, gegen
den Realismus, die These der Unterbestimmtheit, dass die intensionale und extensionale Gel-
tung theoretischer Behauptungen iiber mentale Zustdnde und Prozesse (z.B. beim Rechnen)
allein anhand der empirischen Ergebnisse der Forschung nicht eindeutig zu beurteilen ist.
,»Gleiche Daten konnen stets auf unterschiedliche und miteinander unvertrégliche theoretische
Annahmen zuriickgefiihrt werden* (Carrier 1995, S.507). Daraus wird weder der Schluss ge-
zogen, dass die von Treml herangezogenen neurowissenschaftlichen Daten und Fakten wider-
legt seien, noch dass die Empirie der Biowissenschaften der Pddagogik und Didaktik ,,nichts
bringe*. Vielmehr, es ist die Frage der Existenz der Welt 3 nicht empirisch zu kléren. Die
Evolutiondre Pddagogik kaschiert mit ihrer Darlegung die Probleme, die eine die Empirie
verallgemeinernde Ontologie hat. Sie verdinglicht allzu flott abstrakte Gegenstinde — das ist
Hypostase.



Z.B.: Abstrakte Begriffe. Das Wort ,,Begriff* gibt an, dass invariant beziiglich Synonymitét
gesprochen wird (Kamlah/Lorenzen 1973, S.103f.). Man befolge das Abstraktionsverfahren
(s.0.) und vereinbare, dass verwendungsgleiche konkrete Termini denselben abstrakten Beg-
riff darstellen (Janich 2001, S.134f.). Verwendungsgleichheit ist eine Aquivalenzrelation. So
stellen die synonymen Termini ,,episches Theater und ,,dialektisches-nichtaristotelisches
Theater” und ,,Theater im wissenschaftlichen Zeitalter aus der Theatertheorie Brechts, der
Theorie der Schwesterkunst der Didaktik, denselben Begriff dar. Die Konkreta sind verwen-
dungsgleich, man kann auch sagen, sie haben die gleiche (nicht sinnlich zugéngliche) Bedeu-
tung. Invarianz meint hier, eine Aussage iiber das epische Theater dndert ihren Wahrheitswert
nicht deswegen, weil ,,episches Theater” mit ,,Theater des wissenschaftlichen Zeitalters* oder
»dialektisch-nichtaristotelisches Theater ausgetauscht wird.

Auch wenn man dem Gehirn mit Hilfe von Positronen-Emissions-Tomographie, Magnetreso-
naztomographie, Transcraniale Nahe-Infrarot-Spektroskopie u.a. (Stern/Grabner/Schumacher
2005, S.35ff.) wahrend einer Begriffsbildung nach dem angefiihrten Abstraktionsverfahren
bei der Arbeit zuschauen konnte*, wenn man gleichzeitig dazu neuronale Regungen und Be-
wegungen lokalisieren konnte, dann hitte man moglicherweise eine notwendige Bedingung
der Kognition der Abstraktion gefunden, aber nicht diese selbst hinreichend demonstriert.
Dem Handeln nach der Vorschrift des Abstraktionsverfahrens, das gilt auch allgemein fiir
Zustidnde und Prozesse des Geistes und der Seele, ist kein neurophysiologisches Beschrei-
bungsmuster addquat (Carrier/Mittelstral 1989, S.73). Und das Argument der Unterbe-
stimmtheit gilt auch hier (ebd., S.113). Abstraktionen folgen ihrer eigenen Logik. Nein, der
Evolutiondre Pddagoge freut sich zu friih. Fiir die Pddagogik und Didaktik nirgendwo ein
Grund, eine eigene Welt 3 zu kreieren. Die empirisch induzierte Existenz der Welt 3 ergibt
sich weder aus Zahl und Begriff noch als logische Implikation.” Die Drei rechnet sich nicht,
nicht verdinglichen, rdt Ockham. Kein Denkismus, lehnt Brecht ab, der greift nicht ein.

Z.B.: Geometrie. Prasentieren sich Zahlen und Begriffe als abstrakte Gegenstdnde, die man
nur denken, aber nicht tun kann, ist es bei Bestimmung idealer Gegenstinde der Geometrie
bzw. bei der Definition von Grundtermini der Geometrie anders. (Was anzudeuten die Eukli-
dische Geometrie ausreicht.) Zur terminologischen Bestimmung fiir geometrische Begriffe,
wie ,.eben®, wird ein ,Ideationsverfahren* vorgeschlagen, dem eine nicht-sprachliche und
handwerkliche Tatigkeit entspricht (Janich 2001, S.146f.). Es ist ein Herstellungsverfahren,
das durch ,,Homogenitétsprinzipien®, Ununterscheidbarkeitsanforderungen, normiert ist. So
z.B. das Dreiplattenverfahren (Janich 2005, S.242): Schleift man drei Steinplatten abwech-
selnd paarweise bis zur Passung aneinander ab, so erhdlt man ebene Oberflichen an Korpern.
Wenn man von ebenen Korpern so spricht, als wére die Ununterscheidbarkeitsnorm fiir Ebe-
nen durch das Aneinanderreiben vollkommen erfiillt, die beiden Platten beriihren sich in allen
Punkten, dann kann ,,eben* als eine ,,ideative Eigenschaft interpretiert werden. Durch ,,Idea-
tion®, wie man den Vorgang von der Fabrikation zur Normierung von Préadikaten nennt, erhilt
man also geometrische Termini z.B. ,,eben®, ,,gerade*, orthogonal®, ,,parallel* (Janich 1995,
S.177f.). Eine eigene Welt der Idee der Ebenheit oder dergleichen ist aber nicht zu entwerfen.
Der Satz ,,Alle Ebenen passen aufeinander ist eine apriorische Wahrheit ,,im Sinne eines

* Was schon aus dem Grunde nicht geht, weil es eben nur bildgebende, aber keine abbildenden Verfahren sind,
die in der Hirnforschung zum Zuge kommen (ebd.).

> Mit Hilfe des tertium non datur, wonach die Existenz der Welten dann empirisch wahr sein miisse, wenn der
Widerspruch (gegen sie) falsch sei; weil es eben nur die Wahrheitswerte ,,wahr* und ,,falsch gebe und ein drit-
ter ausgeschlossen sei; allerdings steht die unbeschréinkte Giiltigkeit dieses logischen Prinzips in Frage (Wolters
1995, S.268).
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Handlungsfolgewissens* (Janich 2005, S.242). Die Angelegenheit bleibt irdisch, weil die
Wahrheit der Geometrie neben terminologischen Regeln vor allem ,,die handwerkliche Seite
einer formentheoretischen [operativen] Begriindung® erforderlich macht (ebd.).

Warum die Zitate aus der Konstruktiven Philosophie zu Zahl, Begriff und Ebene (Thiirnau
1995)? Auf eine antirealistische, genauer konstruktive Position soll aufmerksam gemacht
werden. Offensichtlich ist Tremls Charakterisierung abstrakter Theorien und ihrer Gegenstén-
de, die ,,miissen [...] vor allem mit ,Weglassen’ arbeiten” (Treml 2008, S.206), von einem
ganz anderen Verstdndnis der Abstraktion gepragt. Dieses leistet einer Ontologie gute Diens-
te, die nicht nur die empirische Existenz von Welten setzt, sondern diese auch skaliert, da-
durch dass Geistiges bzw. Geist die Welten um so ausgepragter kennzeichnet, je mehr Kon-
kreta abgestrichen (,,abstrahere® wortlich genommen) werden (ebd., S.198, passim). Eine
diesbeziigliche Abstraktionsregel allerdings, was genau man wovon wie in welchem Umfang
,wegzulassen* habe, liegt nicht vor. Es wird so abgestrichen, dass herauskommt, was Neuro-
wissenschaften, aus der Perspektive der Evolutiondren Pddagogik gesehen, vorlegen. Im
Grunde konnte das Abstrahieren als Wegstreichen, das heiflt als Reduktion von abstrakter
Komplexitit, auch zu anschaulichen Modellen fiihren.

Der Realismus und seine Varianten, auf die sich die Evolutiondre Pddagogik stiitzt, hat eine
Alternative, die die realistischen Thesen durch Vorschlage zur Konstruktion abstrakter bzw.
»idealer” Gegenstinde ersetzt und sich ganz allgemein dadurch auszeichnet, dass vor aller
Rationalitdt der Wissenschaft von einem ,,lebensweltliches Apriori“ ausgegangen wird (Mit-
telstral 1991), das sich im vorgestellten Fall z.B. als verstindigungs- und gebrauchsorientier-
tes Geschick im Umgang mit Sprache und Geréten zeigt. Fiir die Padagogik und Didaktik
bedeutet dies: Immer schon ist auf heutiger Kulturhdhe pddagogische Praxis als reflektierte
Beforderung von Entwicklung und von Fertigkeiten gegenwirtig, von der eine Theoriebildung
zunichst als methodische Explikation der Lebenspraxis der Erziehung, des Lernen und der
Schule profitiert. Deswegen ist die Deskription faktisch vorliegender Theorien und die Rezep-
tion elaborierter Ergebnisse der Forschung fiir eine Grundlegung der Pddagogik und Didaktik
ein verungliickter Anfang, ist ein methodisch hochst problematischer Umweg. Konstruktiv
gesehen kann, anders gesagt, mit fundamentalen und konsolidierenden Uberlegungen zu
sachdienlichen und weiterfiihrenden Strategien und Taktiken z.B. des Erwerbs abstrakten
Denkens in Schule und Unterricht begonnen werden, ohne dass mit Bezugnahme auf Physik,
Biologie und Neurowissenschaften auf den Streit um den Realismus in der Wissenschaft ein-
gegangen oder dieser gar entschieden werden muss. Es konnte einem also, kurz angeblitzt,
vorschweben, eine evolutionstheorie- und hirnphysiologiefreie Abstraktionslehre im Sinne
des Einiibens in das angegebene Abstraktionsverfahren jedenfalls denjenigen Studierenden als
Deputat aufzuerlegen, die in der Universitit {iber die Ausbildung zum Erzieher oder zur Lehr-
kraft hinaus mit systematischen Fragen und Problemen piddagogischer und didaktischer Theo-
rie belastbar sind. Ontologie muss nicht sein.

b) Die Welt 3 verfiigt iiber keine eigene ,,deutliche Sprache®, mit der z.B. eine irrationale
Zahl, also eine reelle Zahl, die keine rationale Zahl ist, wie \/2, sprechen konne (Treml 2008,
S. 200). Treml ldsst seine Welt 3 im Duktus der biologischen Psychologie, der Neuropsycho-
logie, der Evolutionstheorie, der Mathematik, Geometrie und auch der Philosophie sprechen.
Nur angedeutet bleibt das Problem von Korrespondenzregeln zwischen diesen Sprachen, z.B.
zwischen theoretischen und intentionalen Begriffen und direkt beobachtbaren (empirischen)
GroBen (ebd., S.208), und wo bei der Ubersetzung iiber den Grenzfluss zwischen den Theo-

® Auch erstaunt, dass erst(?) das ,,formale Kalkiil“, das im Zuge des ,,Weglassens* von abstrakten Theorien ,,im
Extremfall* iibrig bleibt, diese ,,universell einsetzbar und technisch anwendbar® mache (ebd., S.206). Wie ver-
hélt sich das zu einer Gebrauchsanweisung (fiir ein Handy) oder zum Hammer?
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rien deren Wahrheit bleibt (Carrier/Mittelstrall 1989, S.47, S.77). Dieses tritt aber bei der fol-
genden Beweisfiihrung fiir eine Welt 3 eminent zu Tage. Denn die Evolutionidre Pddagogik
meint, schon ein Fall der ,Nichtreduzierbarkeit (bzw. Nichtlibersetzbarkeit) der einen Welt
auf (bzw. in) die andere [geniige], um die gegenseitige Unabhdngigkeit* der Welten, ihre ,,e-
mergente Eigenstidndigkeit™, ihre empirische Existenz zu beweisen (Treml 2008, S.202). Das
kann sie aber gar nicht so leicht vorfiihren.

Sie favorisiert den ,,subtilen Gedankengang®* des Mathematikers, Logikers und Philosophen
Gottlieb Frege, der laute: ,,Gedanken sind weder Dinge der AuBBenwelt noch Vorstellungen
(Frege, zit.n. Treml 2008, S.203). Frege flihre weiter aus, dass ,,z.B. der Gedanke, den wir im
pythagordischen Lehrsatz aussprachen, zeitlos wahr [sei], unabhédngig davon wahr, ob irgend-
jemand ihn fiir wahr hilt“ (Frege, zit.n.ebd.). Woraus die Evolutionidre Padagogik folgert:
,»Weil ein solcher Gedanke weder als Vorstellung zu meiner Innenwelt noch zur Aullenwelt,
die wir sinnlich wahrnehmen koénnen, gehort, muss auch seine Wahrheit als eigenstindig —
,zeitlos und unverdnderlich’ — bestimmt werden* (ebd.). Der ,,Pythagoras® lautet: Im recht-
winkligen Dreieck ist die Summe der Flacheninhalte der Quadrate iiber den Katheten gleich
dem Flédcheninhalt des Quadrats iiber der Hypotenuse; als Formel: a?> + b? = ¢2. Weil nicht auf
den ,,Vorstellungsraum* und auf den ,,Handlungsraum* reduzierbar bzw. nicht in beide iiber-
setzbar, eine zeitlose und unverdnderliche Wahrheit als indirekt empirischer Beweis der Welt
3?

Wie eine zeitlose und unverdnderliche Wahrheit zur Welt 3 passt, die zugleich als eine Welt
»der bloBen Moglichkeiten ausgezeichnet werden konne, beiseite (ebd., S.205), Angaben
eines Verfahrens zur Reduktion von Theorien aufeinander oder Regeln fiir die Ubersetzung
einer Theoriesprache in die andere oder der Gebrauchssprache in eine wissenschaftliche feh-
len in der Evolutiondren Padagogik (Carrier/Mittelstral 1989, S.133ff.). Da aber den ,,Pytha-
goras“ die Babylonier als ,,praktischen Satz* kannten, und er bei den Griechen (erst) zu einem
»theoretischen Satz“, zu einem generellen Satz wurde, der ein Beweisverfahren verlangt (Mit-
telstral 1974, S.32), weil er bei Messungen eingesetzt wurde und wird und in einer infinitesi-
malen Fassung bei der Allgemeinen Relativititstheorie zur Grundlage der Metrik gehort (Car-
rier 1995, 418), dies zusammen, da konnte man doch mit den Worten des Evolutionidren Pa-
dagogen sagen, dass der Lehrsatz mindestens im ,,Handlungsraum* und im ,,Abstraktions-
raum® daheim ist?! Dann wére natiirlich der ,,Phythagoras“ kein geeigneter Fall zwecks Be-
weises der Welt Drei.

Ob der ,,Pythagoras® ewig wahr sei? ,,Ist das nicht egal?* mault einer, das kann nur ein Schii-
ler sein. ,,Jch muss ihn sowieso lernen!* ,,Was ist iiberhaupt Wahrheit?* féllt ihm ein und er
fiihlt sich wie Pilatus. Die Lehrkraft mahnt und weil3: Der ,,Pythagoras® beschreibe eine geo-
metrische Beziehung. Es handele sich dabei um eine apriorische (eine material-konstruktive)
Wahrheit, keine aposteriorische (Lorenz 1995, S.585). Insofern sei er empirisch nicht zu wi-
derlegen. Deswegen miisse er nicht ewig gelten. Auch ein Lehrsatz sei nur dann wahr, wenn
er falsch sein kann. Uberhaupt, setzt er fort, man verwende verschiedene Arten von Wahrhei-
ten. Wahrheiten und die Verfahren ihrer Begriindung sind abhédngig davon, welcher Satz bzw.
welche Behauptung (etwa der Logik, der Mathematik, der empirischen Psychologie, der Ge-
schichtswissenschaft oder auch der Philosophie) sich dieses Geltungsanspruchs bemichtigen
will. Wahrheit, versichert er dem Schiiler, sei kein eigenes Wesen einer abstrakten Welt, son-
dern Wahrheit kommt im wissenschaftlichen Gebrauch Aussagen zu. Wahrheit sei Erfolg im
Begriinden von Aussagen bzw. Behauptungen (Janich 1996). Aussagen sind wahr, wenn die
Sachverhalte, die sie darstellen, tatsdchlich auch bestehen. Die Lehrkraft bedeutet mit wichti-
gem Gesicht die Gebotenheit, dies schon in der Schule zu lernen. Wahre Aussagen driickten
Tatsachen aus. Tatsdchlich bestehende Sachverhalte seien wirklich. Fiir Tatsachen seien im
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Besonderen die Wissenschaften in der Pflicht. Die Wirklichkeit, die die Wissenschaft zeichnet
und beschreibt, ,,bestehe* aus einer gewaltigen Menge von Tatsachen. Tatsachen seien nicht
sprachunabhingig gegeben (Kamlah/Lorenzen 1973, S.136ff.). So mochte man sagen, sinniert
die Lehrkraft, dass die eine Welt, in die wir alle ungefragt hineingeboren worden sind und in
der wir alle miteinander in Frieden, Ordnung und Gerechtigkeit bei malvollem Wohlstand
leben miissten (Lorenzen 1987, S.228ff.), in Abhéngigkeit vom wissenschaftlichen Wissen
wichst und gedeiht. Jedoch sei diese Welt nicht lediglich von der Wissenschaft definiert und
von ihr (vor-)gegeben, sondern uns allen als ,,Inbegriff aller Erscheinungen®, als eine Ge-
samtheit des Erlebens und der Erfahrung eine Realitdt und gegenwirtig (Gethmann-Seifert
1995, S.647). Warum man iiber das Gesagte hinaus darauf bestehe, separat eine Welt der
Wabhrheiten zu schopfen? ritselt die Lehrkraft. ,,Lassen wir doch der Welt 3 (im Verein mit 1
und 2) als Hirngespinst oder als begriffliche Akrobatik ihre Existenz!*

c)Wenn, wie Treml angibt, in empirisch-experimentellen Untersuchungen u.a. festgestellt
wird, ,,dass diverse untereinander netzartig verbundene Reprisentationen von Zahlen und Re-
chenoperationen koexistieren* (Treml 2008, S.201), dass ,,das Gehirn nur als Ganzes in der
Lage [sei], Mathematik zu betreiben” (ebd.), und er diese (und andere) Ergebnisse der For-
schung als Nachweise der empirischen Existenz der Welt 3 gewertet wissen will, so zeigt er
damit, genau besehen, auf Modelle fiir Kognitionen, z.B. fiir die Reprisentation der Arithme-
tik im Gehirn (ebd., S.200), allgemein auf Modelle der Neurophysiologie oder biologischen
Psychologie u.a. fiir Beschaffenheit, Verfassung, Befinden, Ergehen, Leistungsfdhigkeit,
Form, Lage, Stimmung u.a. des Gehirns, aber nicht unvermittelt auf die Welt 3 ,,an sich®.

Dies ist der Evolutiondren Pddagogik eigentlich nicht neu, doch wird die Leistung der Model-
le der Naturwissenschaften nicht sachgerecht beriicksichtigt. Modelle machen etwas konkret,
reduzieren auf relevante Merkmale, dienen didaktischen Zwecken der Vereinfachung, Veran-
schaulichung und Realisierbarkeit komplexer oder/und komplizierter Sachverhalte und abs-
trakter Gegenstdnde, sie setzen in Analogie (Wolters 1995, S.911). Mit Hilfe listiger Modelle
werden Phidnomene wie ,,Erregungsbildung und Erregungsleitung® theoriefdhig, es konnen
Hypothesen {iiber die ,,Struktur des Zentralnervensystems* aufgestellt, verifiziert bzw. falsifi-
ziert und Prognosen vorgetragen werden (Birnbacher/Schmidt 1990). Modelle erméglichen
erst eigentlich empirische Forschung und Theorie der von der Evolutionidren Pddagogik pra-
miierten Natur- und Biowissenschaften. Modelle sind keine Widerspiegelung der Realitét. So
darf sich zwar der naive Realist dariiber wundern, wie es denn komme, dass die Ergebnisse
der Wissenschaften so wunderbar zur Natur passten. Fiir den Forscher und Theoretiker, wenn
er kein Realist ist, allerdings ist klar, dass das, was im Alltag ,,Natur* heil3t, kein Gegeniiber
der Beobachtung, kein Objekt (kein ,.entgegengeworfener Gegenstand) ist, das (den) man
sprachlich oder mit einem Experiment ,,widerzuspiegeln* versucht (aber Treml 2008, S.190),
sondern je nach Experiment ein nach den Zwecken der Forschenden durch die Rahmenbedin-
gungen dieses Experiments determinierter, als ein gelungenes experimentelles Resultat zu
betrachtender Zustand oder Verlauf (Janich 2006, S.343). Damit Erfolg die Arbeit kront, da-
mit Erkenntnisse herauskommen, miissen Experimente nicht Abbilder bzw. Nachbildungen
einer Welt sein, die ,,auerhalb* des Experiments existiert. Deren empirischer Existenz man
sich umso sicherer wiahnen konnte, je 6fter die Reproduktion eines Experiments gelingt, weil
auf diese Weise Kausalititen oder andere Wirkungszusammenhdnge der Natur ihre Kraft de-
monstrieren wiirden. Aber die Vorstellung einer Welt ,,auller uns* als Garant des Erfolgs ei-
nes Experiments geht irre (Tetens 1987, S.9f)). Von einer Ubereinstimmung von Natur und
menschlicher Erkenntnis redet der Wissenschaftler, wenn er kein Realist ist, nicht, weil er
weil, dass er mit seinen Termini, Aussagen, Tatsachen nichts ,,auller uns* beschreibt oder gar
,widerspiegelt, sondern seine eigene ,technisch hochgeriistete, komplex organisierte [nicht-
sprachliche] Tdtigkeit [z7um Thema hat], bei deren Anleitung und Ergebnisdarstellung [Wir-
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kungen, Folgen und Nebenfolgen] natiirlich auch Satzsysteme und operative Intelligenz (vor
allem Mathematik) eine wesentliche Rolle spielen* (Kambartel 2008, S.102).

Sollte also das Modell der Sinne als Kanéle und des Gehirns als Kraftwerk der Umwandlung

von Wahrnehmung in Erkenntnis — wie es Treml vortrigt - dem Verstindnis sinnes- und hirn-
physiologischer Phinomene dienen, demnach Erfolge im Experiment zeitigen und bestimmte
Forschungszwecke erfiillen (Birbaumer/Schmidt 1990, S. 306ff.), dann wére damit nicht, wie
die Evolutiondre Pddagogik meint, die Existenz einer Welt, in der es so zugeht, wie dieses
Modell es beschreibt, empirisch nachgewiesen. Umgekehrt ist es auch nicht so, dass der Er-
folg irgendeines der sinnes- und hirnphysiologischen, gelungenen Experimente das nackte
Dass des Mesokosmos voraussetze. Oder als geldngen die einfallsreichen Untersuchungen in
der Psychologie (Schiitz/Selg/Lautenbacher 2005, S.40ff.) nur deswegen, weil es einen ,,Vor-
stellungsraum* in der Wirklichkeit des Geistes als eisernes Faktum gibe, der in dem einen
und dem anderen besonderen Falle eines Experiments seine beeindruckende Energie und
Wirkmaichtigkeit entfalte. Als wiirden Experimente die natlirlichen Verhéltnisse von Welten
auBBerhalb des Experiments représentieren. Es ist nicht so, dass ein Experiment als der beson-
dere Fall des Allgemeinen der Welt 1, 2 oder 3 anzusehen sei.

Kein Modell ist deswegen, weil es sich brauchbar zeigt, Erfolg einbringt, ein indirekter oder
direkter empirischer Beweis fiir die Existenz der dieses Modell konstituierenden Termini,
Gegenstinde, Begriffe und Sachverhalte. Ein Modell ist nicht wahr oder falsch, sondern
brauchbar oder eben nicht. Die Wahrheit der Hypothesen priifenden Empirie der von der Evo-
lutiondren Padagogik als prominente Bezugsdisziplinen ausgewiesenen Natur- bzw. Biowis-
senschaften ist der Erfolg des empirisch-experimentellen Handelns des Forschungsteams.
Erkenntnisse verstehen sich als Produkte von Interessen, Wissen, Technik und Laborkunst,
nicht als Ausleuchten ungenutzter Raume im Gehirn, als aufgedeckte Geheimnisse der Natur,
als der anonymen Leere des Alls entrissene Gesetze 0.4. ,,Die Objekte der Biologie sind, poin-
tiert gesagt, keine Naturgegenstinde, sondern hochst zweckméBige Erfindungen des Biolo-
gen* (Janich 2006, S.366). Von einer Bestitigung der Welt 3 durch die Empirie der Biowis-
senschaften nicht die Spur.

d) Auf jeden Fall soll ,,das Erklimmen der Welt 3* ein Erkenntnis-, ein Denk- bzw. ein Lern-
prozess sein, der anzustrengen ist. Wie ist das Erkennen bzw. Denken genauer vorzustellen?
Vor allem, was soll eine Lehrkraft zur Beforderung tun? Fiir die Evolutiondre Padagogik ist
Erkenntnis und Erkennen ein empirisch direkt oder indirekt darstellbarer mentaler Zustand
bzw. Vorgang, messbar mit Gerdten, registrierbar mit Apparaturen und (demnichst) als
Schauspiel aktiv feuernder Neuronen genief3bar. Interpretiert werden Erkenntnis und Erken-
nen, empirische Ergebnisse der Biowissenschaft verallgemeinernd, als Angepasstheit oder
Anpassung an die Welten 1, 2 und 3. Ist es aber moglich, und was haben die Pddagogik und
die Didaktik davon, Erkenntnis und Erkennen im Falle der abstrakten Welt 3 als eine Partie
von Frontal- und Temporalhirn, als einen Wechsel in der Stirke synaptischer Konnexe zwi-
schen Nervenzellen in den Kopfen von Studenten und Schiilern und Kindern zu beobachten?
Ist Erkennen mit dem Phinomen der Neuroplastizitét fiir Pddagogen und Didaktiker sachan-
gemessen beschrieben (Spitzer 2002, S.93f.)? Der Evolutiondre Pddagoge ist davon {iiber-
zeugt. Doch kann man mit den Instrumenten der Empirie weder auf Erkenntnis als mentalen
Zustand noch auf Erkennen als Geschehen im Kopf deuten. Erkenntnis und Erkennen entzie-
hen sich der Identifikation durch eine mit Labortechnik gestiitzten Beschreibung. Denn es
bedarf vor aller Beobachtung einer Entscheidung, ob ein Verhalten oder ein mentales Ereig-
nis, das in einem Experiment (von Personen oder von Modellen) gezeigt wird, in der Tat ein
Erkennen bzw. eine Erkenntnis ist. Dieses ,,sicht man nicht. Die Entscheidung fiir oder ge-
gen die Behauptung, mit dem Verhalten soundso oder dem mentalen Zustand soundso liege
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eine Erkenntnis vor, ist als Prozedere nicht operationalisierbar. Damit ein Verhalten oder ein
mentales Ereignis als Erkenntnis bzw. Erkennen identifiziert werden kann, muss unter den
Beobachtern vorher ausgemacht worden sein, nach welchen Kriterien sich Erkennen von ir-
gendeinem anderen Handeln und insbesondere von Tduschung, Irrtum etc. unterscheidet, nach
welchen Kriterien Erkenntnis von Nicht-Erkenntnis getrennt wird (Janich 2000, S.119ff.).
Und dann ist die Adresse eines Urteils das immer schon in diversen Lagen und Situationen
wahrnehmende, handelnde, denkende und sich sonst wie verhaltende Subjekt, aber nicht das
Gehirn. Nicht das Hirn der Schiilerin Ha Ne, sondern die Person selbst, wie sie leibt und lebt,
hat etwas erkannt, gedacht, gelernt oder eben nicht.

Ob ein Bild des Gehirns oder ein Wert bei der Messung oder eine Bewegung der Apparatur
oder die Reaktion eines Modells einem bemerkenswerten Einfall bei der Losung eines Prob-
lems oder Blodsinn entspricht, ist lediglich mit Beobachtung, mit welcher Technologie auch
immer, nicht auszumachen. Es ist schon im Alltag so, ob das Kind (nicht ein Gehirn!) eine
richtige Wahrnehmung oder eine falsche hat, sagt ihm ein Anderer. Meint z.B. Erkennen das
Auswihlen der Farbe Lila unter anderen Farben, dann wiirde das Zeigen auf Griin nicht ge-
zahlt. Es dringen auch (Wahrnehmungs-)Téuschungen (optische, z.B.) iiber Sinneskanéle in
uns ein (wenn wir Tremls Modell benutzen wollen) und werden von Gehirn verarbeitet. Wo-
zu? Zu Erkenntnis? Nein, dass es sich bei Tduschungen um Tauschungen, aber nicht um Er-
kenntnis handelt, machen wir aullerhalb des Hirns aus, unter uns, selbstverstindlich nicht
hirnlos. Das Hirn allein weil3 nichts von all dem, weil} nichts dariiber, ob sein neuronales Feu-
ern Anderen in der Alltagspraxis oder an der Universitdt als Erkenntnis gilt oder abgetan und
beldchelt und schlecht zensiert wird. Als Organ ist es mit einem Urteil tiberfordert. Man
misste es dem Hirn sagen, dass diese Aussage wahr ist, jene aber falsch, dieses Wahrneh-
mungsurteil passend, jenes aber verfehlt, hier liegt eine Erkenntnis vor, dort nicht. Falls es
iiberhaupt an wahr und falsch (und Geltungsanspriichen anderer Art) Interesse zeigt, denn es
freut sich an sich selber und arbeitet ja immer — wie man hort (Spitzer 2002) — und stoppt
nicht und setzt keinen neuroelektrischen oder neurochemischen Vorgénge aus, keine physio-
logischen Regungen, keine neuronalen Bewegungen, keine Naturgesetze fallen weg, nur weil
sich jemand ,,drauflen* die Haare rauft. Was also soll man in der Pddagogik und Didaktik mit
einer, fiir deren Zwecke so mangelhaften hirnbeschrénkten Beschreibungsleistung von Erken-
nen anfangen? Eine Antwort auf die Frage, wie Erkennen in Lehr-Lernsituationen didaktisch
und methodisch installiert werden kdnnen, féllt aus, weil die von den empirischen Neurowis-
senschaften besetzte Evolutiondre Pddagogik nicht einmal begriindet angeben kann, was Er-
kennen ist.

Fiir das Denken und das Lernen (das in der Evolutiondren Pddagogik terminologisch nicht
untereinander und von ,,erkennen‘ unterschieden wird) gilt dann ebenso das Obgesagte, wenn
es um richtiges Denken und um richtiges Lernen geht, in dem Sinne, dass der Denkende kor-
rekt denkt und der Lernende Korrektes lernt, und ein Lob verdient. Auch hier werden die ein-
geldsten Geltungsanspriiche (methodisch gedacht, wahres Wissen oder erwiinschtes Verhalten
erfolgreich gelernt etc.) nicht am Gehirn bzw. an Modellen abgelesen, sondern iiber einwand-
freies Denken und fehlerfreies Lernen wird nach Kriterien, die auch der Alltag hat, nach fach-
didaktischen und Standards der Forschung und Theorie entschieden. Das Vermdgen der Un-
terscheidung von Geltungskriterien erwerben wir alle in akuter Kooperation, im Organisieren
und in Kommunikation, die die Lebenswelt von uns Geselligen und Ungeselligen fordert.
Hochstilisiert zum wissenschaftlichen, wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Diskurs
andert sich im Prinzip nichts. Normative Entscheidungen und Urteile werden stets investiert,
Naturvorgédnge oder —zustéinde stellen als solche keinen Wert dar. Und Entscheidungen um
Richtigkeit, Fehlerfreiheit, Korrektheit in padagogischen und didaktischen Belangen treffen
wir, die Lehrkréfte, Didaktiker und Péddagogen. Fiir Stichhaltigkeit und Triftigkeit von Urtei-
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len im professionellen Geschéft steht die Wissenschaft der Pddagogik und Didaktik als be-
rufsmiflig ausgeiibte Begriindungspraxis in der Pflicht. Keine Biowissenschaft tragt diese
Last ab.

Wenn die Tatsachen, welche die Neurobiologie als Neurobiologie(!) zusammentriagt, nichts
beitragen zu Kriterien des Erkennens, fehlerlosen Denkens und untadeligen Lernens des Abs-
trakten, ebensowenig etwas dariiber aussagen, mit welchen Mitteln in bestimmten Situationen
die Wahrscheinlichkeit erhoht werden kann, Schiiler und Studierende zur Verwirklichung von
Lehrzielen anzureizen, was niitzt dann eine neurobiologische Betrachtung des Erkennens und
Denkens und Lernens der Piadagogik und der Didaktik? Es wird gehofft: Dass die ,,Hirnfor-
schung zukiinftig dazu beitragen kann, manche Aspekte des schulischen Lernens besser [als
heute] erkldren zu konnen* (Stern/Grabner/Schumacher. 2005, S.124). Was jedoch bleibt, das
ist, dass sich auch in Kenntnis der empirisch gesicherten Zustinde und Verldufe der Gesamt-
heit aller biologischen Prozesse, die mit dem Wahrnehmen und Erkennen zusammenhéngen,
eine Lehr-Lernsituation, in der — um im Bild zu bleiben — der Handlungs-, Vorstellungs- und
Abstraktionsraum betreten und spezifische Anforderungen auf spezifische Manier bewéltigt
werden sollen, nicht ,,richtig™ gestalten ldsst. Ob sich die Schiilerin Ha Ne in welcher der drei
Welten auch immer nach Mallgabe der Lehrkraft mustergiiltig, perfekt, ordnungsgemal3 oder
vorschriftsméfBig bewegt und regt, ob sie die Welt 3 erfolgreich ,,erklimmt®, ist mit der Empi-
rie der Neurowissenschaften allein weder zu diagnostizieren noch vorzuschreiben.

Niemand sagt, Tatsachen der empirischen Naturwissenschaften seien fiir die Pddagogik und
Didaktik belanglos und Biowissenschaftler wiissten nicht, was sie tun. Vielmehr steht die be-
denkenlose Transformation biologischer Terminologien, Methoden und Wissensbestidnde in
Evolutiondre Padagogik und Didaktik (aber auch Neuropiddagogik u.a.) im Fokus, verbunden
mit der Kritik der naturalistischen Uberzeugung, Biowissenschaften seien als Forschung und
Theorie wissenschafts- und erkenntnistheoretisch nicht hintergehbar und konnten sich in der
Weise der Selbstanwendung rechtfertigen und begriinden (Béatz 2006). Ein Unternehmen in
der Pddagogik und Didaktik, in dem der naturalistische Fehlschluss nicht gezogen wird, das
Normen folgt, die nicht aus biowissenschaftlichen Tatsachen abgeleitet werden, das weder
Zirkel und Spriinge akzeptiert, auf Nachvollziehbarkeit setzt, das die Kontroverse um den
Realismus auslagert, das der Frage nach gerechten Zielen, klugen Mittel in bestimmten Situa-
tionen den Vorrang einrdumt, dabei selbstverstindlich Tatsachen, Fakten und Daten nicht nur
der Biowissenschaften im Auge behélt und berticksichtigt, ein solches Unternehmen, abgewi-
ckelt nach dem Muster des rationalen Dialogs (Gethmann 2006), ist geisteswissenschaftlich
zu begreifen. Die Evolutiondre Padagogik hélt allein die Evolution der Biologie und die
Selbstanwendung der Erkenntnisse der Biowissenschaften auf (die eigenen) Erkenntnis-,
Denk- und Lernprozesse fiir das Ultimative. In Sachen Orientierung und Unterscheidung ist
ihr die Genese gleich der Geltung. Das fiihrt in der Pddagogik zu nichts. Dagegen wird hier
der rationale Dialog in der Pddagogik und Didaktik als Fundament und zur Konsolidierung
hochgehalten, dieser ist geboten; natiirlich sollte man ,,alle Tassen im Schrank* haben.

Fazit: Was soll die Diskussion um drei Welten der Pddagogik und Didaktik einbringen? Der
Evolutionidren Pddagogik geht es darum, das Auftreten des Erkennen, des Denken und des
Lernen im Zuge der Evolution und heutzutage als Explanandum mit Hilfe der empirisch-
experimentellen Biowissenschaften funktional und kausal zu erklaren. Thr geht es um Anpas-
sung der Schiiler und Studenten an drei objektive Welten bzw. um diesen Prozess als objekti-
ve Realitit. Geht es darum, mit Hilfe der Biowissenschaften den Prozess der Anpassung des
Menschen an drei existierende Welten als ein empirisch beobachtbares, tatsdchliches Verhal-
ten demonstrieren zu konnen. Damit soll insbesondere das Postulat, die Scheu vor dem ,,Er-
klimmen der abstrakten Welt” zu tiberwinden und Abstraktes zu lernen, zu denken und zu
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erkennen, unumst6Blich, naturnotwendig erscheinen. Doch das Programm einer Ontologie der
drei Welten wirft mehr Probleme auf, als Pddagogik und Didaktik verkraften, so dass der Bei-
trag zur Lehre schiichtern bleibt. Keine Plausibilitét fiir Thesen des Realismus, keine Prife-
renz fiir ,,Biowissenschaften zuerst!* - kein fundamentum in spe.

sechs

Was ist positiv? Dass der Mensch auch in der Schule, im Unterricht und in der Universitét
handeln, sich etwas vorstellen und abstrakt denken soll. Dass man zu seinem Vorteil an der
Meliorierung der paddagogischen Praxis arbeiten soll und insbesondere den ,,Abstraktions-
raum® in den Kdpfen fundiert und ausbaut. Das ist fiir ein Selbst- und Weltverstandnis der
Kinder des wissenschaftlichen Zeitalters unabdingbar. Deswegen wird angezettelt eine Dis-
kussion tiber das Abstrakte in der Pddagogik und Didaktik. Es sollen die ,,’warmen’ Begriffen
(wie ,Anschaulichkeit’, ,Handlungsorientierung’ und ,Praxisbezug’)* nicht zum Selbstzweck
avancieren, sondern sie sollen in abreviierender Absicht didaktische Mittel bleiben (Treml
2008, S.210). Deswegen wird eine Lanze gebrochen fiir abstrakte Theorien und ihre Gegens-
tande. Gezielt ist in Universitdt, Schule und Unterricht den Strategien der Ent-Abstraktion ent-
gegen zu wirken, die — z.B. als Reality-TV - mit der ,,Personalisierung®, ,,Emotionalisierung®,
HIntimisierung®, ,,Standardisierung®, ,,Dramatisierung® (Seefllen 2008, S.63) in der Sozialisa-
tion der Medien gewinnbringend, also wirksam, eingesetzt werden, aber auch denjenigen Pé-
dagogen und Didaktikern nicht fremd sind, die dem Erkennen, Denken und Lernen ein
Schwinzchen mit Schleife anbinden und zu einem (SpaB-)Erlebnis mit ,,Dopamindusche
umfunktionieren wollen. Mit Hegel aber ist ausgemacht, ,,[...] abstrakt lernt man denken
durch abstraktes Denken (Hegel 1986a, S.413). ,,Der Jugend muB [...] das Sehen und Horen
vergehen, sie muBl vom konkreten Vorstellen abgezogen [...] werden [...].“ Ubrigens auch
deswegen, weil es ,,ein volliger Irrtum* ist, den ,,beim konkreten Sinnlichen anzufangen und
zum Gedanken fortgehenden Weg fiir den /eichteren zu halten* (ebd.). AuBerfleischliche Beg-
riffe wie Heautontimoroumenos, Idiosynkrasie und Chiasma soll man nicht mit allen Sinnen
zu erfahren suchen. Eine Landkarte ist eine Landkarte ist eine Landkarte — abstrakt. Blasen
(an den FiiBen) vom Wandertag sind konkret. Abstraktes erfasst niemand dadurch, dass er
eine Zahl abgetastet und abschreitet, nicht dadurch dass er die unsichtbare Wahrheit des ,,Py-
thagoras‘ mit Zuckerstangen nachlegt und sich einverleibt. Das gilt auch fiir gesellschaftliche
Sachverhalte, die durch Rollespiele (,,Wir flihlen uns in einen Sklaventransport auf einem
Schiff ein und legen uns auf dem Klassenzimmerboden und riicken ganz eng und dicht zu-
sammen!“) nicht zu erhellen und als Systeme mit ihrem relationalen Gefiige nicht zu begrei-
fen sind. Ebenso wenig wie historische Ereignisse aus dem Bauch heraus oder durch Aktionen
modo ,,Wir kneten ein KZ“’ oder durch Assoziationen in Form ,,abstruser Geschichtsge-
schichten® erschlossen werden konnen (Knigge 1993). In all diesen Féllen wird nicht der abs-
trakte Gegenstand selbst interessant gemacht, sondern erlegen ist man didaktischer Verfiih-
rung, der didaktischen Riicksichtnahme (Kambartel 1979).

Allerdings muss man aufpassen: Gerade hoch abstrakte Sachverhalte konnen nur iiber veran-
schaulichende Analogie Laien vors Auge gefiithrt werden. Wenn Schiiler z.B. von einem
durch eine Kugel durchhdngenden Spannbetttuch reden, um die Erkenntnis der Allgemeinen
Relativitétstheorie darzustellen, die Dichte der Materie bewirke eine Verbiegung des Raumes
und der Zeit, ein Sachverhalt der nur in der Sprache der Mathematik beschrieben werden kann
(Tetens 2006, S.245), dann denken sie im welcher Welt? Manches ist auch zu abstrakt, wie
man sagen konnte, als dass es Erkenntniswert hétte. So lassen sich Brechts ,,Fragen eines le-
senden Arbeiters” als Konkretisierung abstrakter, damit verkldrender Geschichtsschreibung

7 Bonmot vom Konkret-Herausgeber Hermann L. Gremliza.
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verstehen. Statt sie wegzulassen, werden Details brisant: ,,Der junge Alexander eroberte In-
dien. Er allein?* Abstraktes Denken wird auf den Boden der Tatsachen zuriickgeholt. Interes-
sant aber auch, dafl Hegel der Abstraktion zuschreibt, sie konne die Wirklichkeit "toten", in-
dem sie aus konkreten Geschichten des Lebens anonyme Sachverhalte macht (Hegel 1986b,
S.579). Wer in diesem Sinne abstrakt denkt, ist gleichsam andsthesiert: Das konnen wir nicht
wollen: Anésthesierte Lehrkréfte z.B. sind keine Menschenkenner, sie sind erfahrungsarm, indif-
ferent, teilnahmslos, refraktér, borniert. Das bringt einen auf den Gedanken, das vielleicht gar
nicht das ,,Abstrakte heutzutage {iberlebensnotwendig ist, sondern freundlich sein oder, abstrakt
formuliert, soziale Kompetenzen. Wie dem auch sei, es bestehen (nimmt man noch das Abstrak-
tionsverfahren hinzu) Interferenzen beim Wortgebrauch von ,,abstrakt”. Zur Prézisierung daher
der Vorschlag, die Forderung nach Abstraktion im Denken und Lernen im hier ausgebreiteten
Zusammenhang der Schule und der Universitit (durchaus im Sinne Hegels (1986a, S.413f.))
in die Forderung der Wissenschaftsorientierung umzumiinzen. Gemeint ist, "da3 sich alles
schulische Lernen vor den Gesetzen und Erkenntnissen der Wissenschaft ausweisen muf3. Dies
gilt [fur alle organisierten scholastischen Lehr-Lernsituationen.an allen Lernorten und] fiir alle
Fécher des schulischen [und hochschulischen] Kanons" (Klemm/Rolft/Tillmann 1985, S.39;
hervorgehoben R.B.). Nicht alles darf passieren. Mit ,,Abstraktem® im Sinne der Wissenschafts-
orientierung werden Schiiler und Lehrkréfte, Studenten und Dozenten konfrontiert. Inhalte,
Themen und Gegenstdnde sind ,,abstrakt™ dann, wenn sie als Lehrstoff der Institution der Schule
und der Universitdt wissenschaftlicher Wahrheit geniigen und einen unmittelbaren Verwen-
dungszweck im pulsierenden Leben nicht (sofort) erfiillen. Wissenschaftsorientierter Unterricht
und wissenschaftsorientierte Seminare sind durch methodisches Denken der Piddagogik und Di-
daktik edukativ intentional hochstilisierte ,,abstrakte®, also durchaus anstrengende Veranstaltun-
gen der Lehre. Wesentlich fiir ein Zusammenarbeiten und Zusammenleben in Schule und Unter-
richt ist eine ethisch-normative und ethisch-euddmonistische Orientierung aller Teilnehmer, was
nicht bloB ,,abstrakt* klingt, sondern es auch in dem Sinne ist, dass eine allgemeinverbindliche
Ubereinkunft darin bestehen soll, das Konkrete der jeweiligen Lehr-Lernsituationen sowohl nach
Normen der Gerechtigkeit als auch nach dem Mal3 des Miteinander-Leben-Konnens urteilskraf-
tig zu gestalten (Kamlah 1973, S.91ff.), und zwar auch mit dem wissenschaftlichen (z.B. psycho-
logischen) Wissen dariiber, was wir alles besser weglassen und wegstreichen, weil ein Gedeihen
sonst mit Sicherheit sabotiert werden wiirde. - Das ist, was Vernunft uns sagen konnte.
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