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Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften;

ULRICH KATTMANN

Lernen mit anthropomorphen Vorstellungen? — Ergebnisse von
Untersuchungen zur Didaktischen Rekonstruktion in der Biologie!

Zusammenfassung

Traditionell werden Anthropomorphismen bzw. finale und teleologische Redeweisen im Biologieunterricht
sanktioniert oder vermieden, um entsprechende Vorstellungen als fachlich irrefithrende auszuschliefen oder
auszumerzen. Seitdem Ulrich Gebhard mit seiner Frage ,Diirfen Kinder die Natur beseelen? eine neue
Sicht eroffnete, wird der padagogische Aspekt der Vermenschlichung von Pflanzen und Tieren, nimlich
die damit verbundenen emotionalen Beziehungen, stirker in didaktischen Uberlegungen beriicksichtigt
und dabei fiir ein Nebeneinander von fachlichen und anthropomorphen Vorstellungen im Biologielernen
pliadiert. Im Beitrag wird aufgrund von Ergebnissen zur Didaktischen Rekonstruktion gezeigt, dass anthro-
pomorphisierende Redeweise unvermeidbar ist und unter bestimmten Umstinden das Lernen von biolo-
gischen Sachverhalten fordern kann.

Abstract

In biology lessons anthropomorphisms are traditionally avoided in order to exclude anthropomorphic
conceptions from scientific approaches. Since Ulrich Gebhard put the question “Are children allowed to
animate living things?” the pedagogical aspect of anthropomorphisms was opened up, especially in con-
sidering emotional relationships of students to animals and plants. Accordingly a co-existence of scientific
and anthropomorphic views of organic beings has been proposed. On the basis of the results of studies in
the frame of Educational Reconstruction this contribution will demonstrate that anthropomorphic thinking
and speech are an unavoidable part of human understanding of nature and that they — under certain
circumstances — can even promote learning.

L Pflanzen atmen Koblenstoffdioxid ein und < In ihr wird die fachliche Differenz von Foto-
Sauerstoff aus. — Ich weifs dass ich nicht synthese und biologischer Oxidation ange-
,atmen’ sagen soll, aber ich kann mir das so sprochen.
besser merken. “ (Biologiestudentin)

e Mit dem ,besser merken* reflektiert sie den

1 Einleitung lernpsychologischen Zusammenhang von
Die zitierte Aussage enthilt wesentliche Aspekte lebensweltlicher Anschauung und nachhal-
des Themas: tigem Lernen.

» Sie verweist auf die lebensweltliche Vor-
stellung, nach der unter ,Atmen“ anthro- Dass solche Vorstellungen nicht nur bei Lernen-
pomorph die Aufnahme gasiger Stoffe ver-  den, sondern auch in der Wissenschaft verbrei-
standen wird. tet sind, zeigt ein Blick in Hochschullehrbticher

! Der Beitrag ist eine tiberarbeitete Fassung des Vortrags, der auf der Internationalen Tagung der Sektion
Biologiedidaktik im VDBiol, Bielefeld, am 4. Mirz 2004 gehalten wurde.
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der Botanik. Dort heifst der Raum hinter den
Spaltoffnungen ,Atemhohle”, was zweifellos zur
Verwirrung fiihren muss, wenn dieser Terminus
im Zusammenhang mit Fotosynthese genannt
wird. Die Bezeichnung ,Hohle“ ist deutlich in
Analogie zu Korperteilen wie ,Nasenhohle®
und ,Mundhohle“ gebildet. Die Redeweise von
LAtmen® im Zitat und ,Atemhohle“ im Lehrbuch
ist nach den menschlichen Korpererfahrungen
gebildet, sie ist anthropomorph.

2 Stand der Forschung

In frihen Arbeiten wurde nachgewiesen, dass
Lernende nicht nur zu finaler Ausdrucksweise
neigen, sondern die Sachverhalte dabei viel-
fach teleologisch missverstehen. Lehrpersonen
konnen selbst dazu tendieren teleologische und
anthropomorphe Ausdriicke als sachlich richtig
zu akzeptieren (Jungwirth, 1975). Traditionell
werden Anthropomorphismen, finale und
teleologische Redeweisen jedoch im Unter-
richt vermieden oder sanktioniert, um entspre-
chende Vorstellungen als fachlich irrefithrende
auszuschlielen oder jauszumerzen®. Eine neue
Sicht eroffnete Ulrich Gebhard (1990) mit sei-
ner Frage ,Dirfen Kinder Naturphinomene
beseelen?”. Seitdem werden emotionale und
ethische Aspekte der Vermenschlichung von
Pflanzen und Tieren stirker in didaktischen
Uberlegungen beriicksichtigt und dabei fiir ein
Nebeneinander von fachlichen und anthropo-
morphen Vorstellungen im Biologielernen pli-
diert. Im Wechsel zwischen ,Objektivierung*
und ,Subjektivierung“ soll eine Zweisprachig-
keit entwickelt werden, wobei angestrebt wird,
dass die intuitive Vermenschlichung vielleicht
in eine aufgeklirte Form uberfiihrt werden
konne, in der die zahlreichen Gemeinsamkei-
ten von Mensch und Tieren, aber auch eine
bescheidene Stellung des Menschen in der Na-
tur erkannt werden (Gebhard, 2003, S. 108).
Insbesondere fiir den Umgang mit Tieren wird
angemahnt, neben der notigen emotionalen
Nihe den artgerechten Umgang zu beachten
und daher unangemessene Vermenschlichung
durch sachgerechte Information zu korrigieren
(Etschenberg, 1994). Die kognitive Funktion
anthropomorpher Vorstellungen wird im Zu-
sammenhang mit Metaphern durch die damit
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gegebene Anschauung gewdtirdigt (Gebhard,
2005; vgl. Watts & Bentley 1994; Langlet, 2004).
Untersuchungen an israelischen Oberstufen-
schiilern und Studierenden fithren noch einen
Schritt weiter. In ihnen wurde gezeigt, dass
anthropomorphisierende Redeweise das Ler-
nen von biologischen Sachverhalten erleichtert
(Tamir & Zohar, 1991; Zohar & Ginossar, 1998).
Es geht hier also nicht mehr allein um das Ver-
hiltnis von oder den Ausgleich zwischen emo-
tionalen und fachlichen Aussagen, sondern um
die positive Rolle von anthropomorphen Vor-
stellungen beim Lernen von Biologie. Anthro-
pomorphe Vorstellungen scheinen danach ein
mental nahe liegendes Instrument fiir das
Lernen zu sein.

Hieraus ergibt sich die diesen Beitrag leitende
Forschungsfrage: Wie konnen anthropomorphe
Vorstellungen im Biologieunterricht genutzt
werden, sodass es von einem konfliktreichen
Nebeneinander zu einer sinnvollen Vernetzung
mit dem fachlich Gelernten kommt?

Es wird im Folgenden versucht, diese Frage
anhand von Ergebnissen der in Oldenburg
durchgefiihrten Studien zu Schilervorstellun-
gen zu beantworten. Die in diesen Forschungs-
arbeiten erhobenen anthropomorphen Vorstel-
lungen der Lernenden werden dahingehend
untersucht, welche Moglichkeiten sie fiir ein
fruchtbares und nachhaltiges Lernen von Bio-
logie eroffnen.

3 Theoretischer Hintergrund

Lernende kommen mit Vorstellungen in den
Unterricht, die oft stark von den wissenschaft-
lichen abweichen. Vorstellungen sind ganz all-
gemein Kognitionen, also Gedanken zu einem
bestimmten Phinomen oder Sachgebiet.
Unser Verstindnis vom Lernen basiert auf einer
konstruktivistischen Position. Der Gegensatz
dazu ist Instruktion, die am einfachsten mit
dem Bild des Nurnberger Trichters verstanden
werden kann. Wenn diese Vorstellung auch all-
gemein abgelehnt wird, so sollte nicht verkannt
werden, dass sie lebensweltlich tief eingeprigt
ist. Fast simtliche Metaphern vom Lehren und
Lernen (z.B. ,Geben-Nehmen®,  EinfloRen-Auf-
nehmen®,  Fluttern-Schlucken-Verdauen®“, jAn-
bieten-Abkaufen®) entsprechen dem Trichter-
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Schema (vgl. GropengieRer, 2004). Auch kon-
struktivistische Ansitze stehen daher immer in
der Gefahr, in instruktionistische Denkweisen
zurlickzufallen.

Piet Lijnse (1995) betont zu Recht, dass fir
einen konstruktivistischen Ansatz entscheidend
sei, in welcher Weise das Denken der Schiiler
auf die wissenschaftlichen Sichtweisen bezo-
gen wird. Daher halten wir die Metapher, man
solle ,den Schiiler da abholen, wo er steht“
fur nicht angemessen. ,Abholen® trifft fiir eine
Person zu, die auf jemanden wartet. Es ist nicht
vorauszusetzen, dass die Schiiler auf uns war-
ten. Die Lernenden stehen auch nicht, sondern
sie gehen. Es kime also darauf an, sie auf ihren
Wegen zu begleiten. Das wiirde bedeuten, dass
die Lernenden ihre personlichen Vorstellungen
beim fachlichen Lernen nicht hinter sich las-
sen missen, sondern an und mit ihnen lernen
konnen.

Die fur die Lernenden nahe liegenden und
leicht verfiigbaren Vorstellungen werden von
uns mit Hilfe der Theorie des erfahrungsba-
sierten Verstehens gedeutet (vgl. Gropengiefier,
2003). Die allgemeine Verfuigbarkeit und Inter-
subjektivitit der Vorstellungen entspringen den
tibereinstimmenden Grund-Erfahrungen, die
(fast alle) Menschen mit ihrem Korper sowie
mit ihrer sozialen und physischen Umwelt be-
reits in friher Kindheit machen (,verkorperte
Vorstellungen®).

4 Terminologie

Aus der Theorie des erfahrungsbasierten Ver-
stehens ergibt sich, dass die Vorstellungen
durch menschliche Grunderfahrungen geprigt
und damit unvermeidbar anthropomorph sind.
Daraus ergibt sich zwingend, dass nicht jede
Vermenschlichung unangemessen ist. Als termi-
nologische Konsequenz wird die Zuschreibung
von menschlichen Eigenschaften im Folgenden
(ungewertet) als Anthropomorphie bezeichnet
und nur die aus tibergreifender (u.a. fachlicher
oder pidagogischer) Sicht unangemessene Ver-
menschlichung wird Anthropomorphismus ge-
nannt. Das Verstindnis von Anthropomorphien
geht also tber die Gbliche Auffassung hinaus.
Es geht um grundlegende Ziige unserer Vor-
stellungsbildung.
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Weitere terminologische Unterscheidungen be-
treffen die menschlichen Bereiche, die in An-
thropomorphien als Vergleiche herangezogen
werden.

Anthropomorphie wird — anders als bei Gro-
pengieBer (2003, S. 21 f.) — hier nicht auf
korperliche Aspekte eingeschrinkt, sondern
als Oberbegriff angesehen (gr. morphi heifdt
Gestalt, nicht Korper). Fur korperlich gemeinte
anthropomorphe Aussagen steht der Terminus
,2Somatomorphie“ zur Verfiigung (gr. soma,
Korper, Leib).

Personifizierung wird — wieder anders als bei
Gropengieer — als Spezialfall der Anthropo-
morphie aufgefasst und betrifft nur die Ubertra-
gung von typisch personhaften Eigenschaften
(z.B. Winsche, Wille, ethisches Handeln) auf
konkrete oder abstrakte Objekte (u.a. Tiere,
Organe, Gene, Leben, Natur). Andere Bezeich-
nungen hierfiir sind Animismus oder in Ana-
logie zu den anderen hier vorgeschlagenen
Termini: ,Psychomorphie®“. Anthropomorphe
Vorstellungen, die die Gesellschaft betreffen,
konnen entsprechend als ,Soziomorphie“ be-
zeichnet werden.

Es sollte beachtet werden, dass es aufler den
Anthropomorphien auch von anderen Ver-
gleichen geprigte Vorstellungen gibt, die
Eigenschaften von Tieren (Zoomorphien, vgl.
Kamelger & Kattmann 2003), Pflanzen (Phyto-
morphien) oder unbelebte Dinge, z.B. Steine
(Physikomorphien) betreffen. Dieser Umstand
verweist darauf, dass unser Denken und un-
sere Sprache von Metaphern geprigt sind und
Anthropomorphien nur eine, allerdings beson-
ders wichtige und leicht wortlich verstandene
Form sind.

5 Forschungsrahmen

Im Rahmen der Didaktischen Rekonstruktion
(Kattmann, Duit, Gropengiefier & Komorek,
1997) wird Lernen nicht als Ersetzen der vor-
unterrichtlichen Vorstellungen verstanden (vgl.
Posner et al., 1982; Strike & Posner, 1992),
sondern als Modifizierung, Bereicherung und
Differenzierung. Der zugrunde liegende Lern-
prozess ist mit ,conceptual change“ und ,con-
ceptual growth® ungentigend charakterisiert.
Wenn man die aktive Rolle der Lernenden
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berticksichtigt, wird er besser als ,conceptu-
al reconstruction“ bezeichnet (vgl. Watts &
Bentley, 1994, S. 94: ,conceptual restructu-
ring®). Lebensweltliche Vorstellungen sollten
daher nicht vorwiegend als Hindernisse fir
das fachliche Lernen, sondern als Lernvoraus-
setzungen und potentielle Lernhilfen aufgefasst
werden (vgl. Baalmann, Frerichs & Kattmann,
2005). Im Modell werden fachliche Konzepte
und Schiilervorstellungen daher gegenseitig als
gleichwertig behandelt. Zum einen wird keine
allgemein giltige ,Sachstruktur® postuliert.
Vielmehr werden wissenschaftliche Positionen
wie auch die in Alltagsvorstellungen enthalte-
nen Konzepte als personliche Konstrukte der
jeweiligen Personen bzw. Personengruppen
angesehen. Zum anderen wird beim Erfassen
der Schilervorstellungen angenommen, dass
diese im Kontext der personlichen Uberzeu-
gungen fir die jeweilige Person dieselbe Kohi-
renz und Stimmigkeit besitzen wie die wissen-
schaftlichen Konzepte innerhalb des jeweiligen
Faches. Um die Vorstellungen der Lernenden
fir das fachliche Lernen zu nutzen, bedarf es
des systematischen In-Beziehung-Setzens von
lebensweltlichen Vorstellungen und fachlich
geklirten wissenschaftlichen Vorstellungen.
Die beiden Komponenten — Schilervorstellun-
gen und fachliches Wissen — werden auf dieser
Grundlage als gleich wichtig und als gleichwer-

Kattmann: Lernen mit anthropomorphen Vorstellungen?

tige Quellen zur Konstruktion von Unterricht
angeschen.

Im Rahmen des Modells der Didaktischen Re-
konstruktion werden entsprechend drei Un-
tersuchungsaufgaben durchgefihrt: Fachliche
Klirung, die Erhebung von Lernerperspek-
tiven und die als Didaktische Strukturierung
bezeichnete Gestaltung von Lernumgebungen
(Abb.).

Das Modell der Didaktischen Rekonstrukti-
on ist zunidchst innerhalb der Biologiedidak-
tik (Oldenburg) und der Physikdidaktik (IPN
KieD) entwickelt worden. Es stellt einen theo-
retischen Rahmen zur Planung, Durchfithrung
und Evaluation fachdidaktischer Lehr- und
Lernforschung dar. Dabei ist die Frage leitend,
wie bestimmte Inhaltsbereiche sinnvoll und
fruchtbar unterrichtet werden koénnen. Es sol-
len dazu wesentliche und interessante Bezie-
hungen, Verkniipfungen oder Korresponden-
zen zwischen dem fachlichen Wissen und den
individuellen Lernbedingungen der Schiiler
untersucht bzw. entdeckt werden. Zu letzteren
gehoren neben kognitiven Komponenten auch
soziale, situative und motivationale. Die bishe-
rigen Forschungsarbeiten zur Didaktischen Re-
konstruktion haben vor allem Vorstellungen der
Lernenden (Alltagstheorien, implizite Theorien)
zum Gegenstand.

Didaktische Strukturierung

Fachliche . ﬁ Erfassung von

Klarung

Lernerperspektiven

Abb.: Aufgaben-Triplett im Modell der Didaktischen Rekonstruktion
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6 Interpretation von
Forschungsergebnissen

In den Arbeiten zur Didaktischen Rekonstruk-
tion der Arbeitsgruppe Biologiedidaktik der
Universitit Oldenburg wurden vorwiegend in
Schiilerinterviews anthropomorphe Vorstellun-
gen in vielfiltigen Formen, verschiedenen Be-
reichen (Evolution, Genetik, Okologie, Verhal-
ten, Physiologie, Mikrobiologie) und bei Ler-
nenden unterschiedlichen Alters (Klassenstufen
5 bis 12) erhoben, mit denen die Interviewpart-
ner eine grofde Palette biologischer Phinomene
zu erkliren suchen.

6.1 Grundgedanken

Uber verschiedene Themengebiete hinweg
konnen Ubergreifende Vorstellungen identifi-
ziert werden. Diese werden hier verallgemei-
nert als Grundgedanken formuliert und auf ur-
spriingliche Erfahrungsbereiche zurtickgefiihrt.
Die Anthropomorphie der Grundgedanken
griindet im Sinne der Theorie des erfahrungs-
basierten Verstehens in primdren Denksche-
mata (s. Tabelle).

Bei den im Folgenden aufgefiihrten AuRerun-
gen handelt es sich um Ankerzitate, die fir
die Grundgedanken typisch sind. Die zugrunde
liegenden Konzepte wurden jedoch nicht aus
einzelnen Zitaten, sondern der systematischen
qualitativen Inhaltsanalyse leitfadenzentrierter
Interviews gewonnen.

Essenz

Dieser Grundgedanke entspringt unmittelbar
der menschlichen Wahrnehmung: ,Pflanzen
leben, weil sie einfach da sind®; ,Okosysteme
sind vorhanden, weil man sie in der Landschaft
an der Vegetation erkennt. Die Aussagen drii-
cken jeweils einen selbstgenligsamen naiven
Realismus aus, mit dem die gegebenen Tatsa-
chen zugleich als hinreichende Ursache be-
trachtet werden:

,Warum Bakterien krank machen? ... Da kann
man auch fragen, warum schligt das Herz.*
(Wilhelm, 11. Klasse)

,Das Wachsen ist bei Pflanzen wahrscheinlich
so wie beim Menschen. Sie werden ilter und
starker, und dann missen sie halt wachsen.“
(Hans, 5. Klasse)
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Konstanz

Die Annahme der Konstanz beruht auf der
Erfahrung, dass schon immer etwas Gleiches
vorhanden war oder erhalten bleibt. Typische
Anwendungen betreffen Gene und natiirliche
Umwelt:

,Bei einem Freund von mir haben die Kanin-
chen Nachwuchs gekriegt. Weil die Mutter
schwarz ist und der Vater weif3, kann es hochs-
tens mal ein weiRes Kaninchen mit schwarzen
Flecken geben. Richtige Abweichungen gab es
nicht. Wenn ein rotes dabei wire, dann konnte
da irgend etwas nicht stimmen.“

(Alan, Klasse 9)

,Das Gleichgewicht pendelt sich immer wie-
der ein, weil es fur die gesamte Umwelt ganz
gut ist, wenn moglichst dieses Gleichgewicht
erhalten bleibt.*

(Ben 11. Klasse)

Kontinuilcit

Die Kontinuitit unterscheidet sich von der
Konstanz dadurch, dass die unverinderte
Existenz eines Dinges oder Phinomens auch
dann angenommen wird, wenn sie vortiberge-
hend nicht wahrgenommen werden kann. Als
Grundgedanke entspringt sie der Erfahrung
von zuverldssiger Wiederkehr und unverin-
dertem Uberdauern: ,Reize werden ins Gehirn
geleitet®,  Verdeckte Merkmale treten in der
Folgegeneration wieder auf*.

,Blitzschnell ohne Umwege entfalten Boten-
stoffe erstaunliche Wirkungen im Gehirn.*
(Kundenzeitschrift)

,Die Entstehung des weilen Gorillas stelle ich
mir so vor: Gene konnen tiber eine Generation
hinweg vererbt werden. Ich gehe mal davon
aus, dass die Eltern des weiflen Gorillas keine
Albinos waren. Aber vielleicht war sein Urgrof3-
vater Albino und dadurch wurden die Erban-
lagen an ihn weitergegeben. Dann hat er sein
weifdes Fell gekriegt.“

(Alan, Klasse 9)

Kobdrenz

Dieser Grundgedanke leitet sich aus der Analo-
gie zu sozialen Erfahrungen und Beziehungen
ab. ,EFigenschaften erbt man von den Eltern®,
,Tiere leben in einer Lebensgemeinschaft fried-
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lich nebeneinander®. Insbesondere die Bedeu-
tung der Natur fir den Menschen wird so ge-
deutet:

,Fur mich haben die Pflanzen eine Bedeutung,
weil sie schon aussehen. ... Sie bringen Spafd in
die Welt mit ihren verschiedenen Farben.*
(Hans, 5. Klasse)

,Die Natur ist auch wichtig fir die Menschen,
weil sie den Menschen Nahrung bietet, frische
Luft, durch die ganzen Wilder und da kann
man auch gut entspannen ... Wenn es keine
Biume mehr gibt, gibt es keine Apfel, keine
Bananen, keine Birnen, kein Obst, keine Vita-
mine. Und dann stirbt man halt schnell.“
(Franz, 10. Klasse)

Tendenz

Mit diesem Grundgedanken sind Finalitit und
Teleologie in den Vorstellungen angesprochen.
Sie werden dem Erleben des eigenen zweck-
miRigen (zielstrebigen) Handelns nachgebil-
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det: ,Der Korper weil, was gut fur ihn ist
,2Lebewesen passen sich der Umwelt an, um zu
tiberleben“. Dieser Grundgedanke ist so stark
verankert, dass fachlich Gelerntes ohne Weite-
res in ihn eingebaut wird. Typische Beispiele
sind Aussagen zur Anpassung:

,Es sind ganz viele weie Affen da, die mer-
ken, wir werden alle gefressen.

Irgendwie kommt in diese Kopfe die Informa-
tion hinein: Es ist alles dunkel um uns herum,
da miissen auch wir dunkel werden, um nicht
so aufzufallen. Da findet eine unbewusste In-
formation statt, die jetzt irgendwie in die Gene
hineinkommt, und die nachfolgende Genera-
tion wird dann erst einmal schwarz.“

(Alan, Klasse 11)

Der Natur werden ,Absichten und ,Weisheit“
zugeschrieben:

,Grippe ist ein von der Natur eingesetzter Se-
lektionsfaktor zur Aufrechterhaltung des biolo-
gischen Gleichgewichts in einem Biotop.*
(aus einer Abitur-Klausur)

Grundgedanken | Alltagsvorstellungen in Erfahrungsbasis Primire Denkschemata
verschiedenen Bereichen
Essenz Naiver Realismus Selbsterfahrung Aufden — Innen
Ordnen nach Raum, Gegenstindliche Wahr- | Behilter
Beziehung nehmung von Korper, | Teil — Ganzes
sozialen Beziehungen | Gleichsetzen
und Umwelt Einmaligkeit
Konstanz Arterhaltung Wiederholbarbeit von | Stehen, Bleiben
Unverinderliche Gene Erfahrungen mit Kor- Festhalten
natirliches Gleichgewicht | per, Bezugspersonen Gleichgewicht Halten
und Umwelt
Kontinuitit Reizleitung Identitit der Bezugs- Weggehen — Wiederkommen
Kreislauf personen und Objekte | Wiedersehen — Auftauchen
Uberdauern der Gene Ich-Identitit
Kohirenz Zusammengehorigkeit Geborgenheit Geben — Nehmen
Lebensgemeinschaft Abhingigkeit Verbun- | Fiittern — Essen
denheit Mutter — Kind
Tendenz Anpassung Anstrengung. Absichts- | Handlung: Objekt — Akteur
JKorperweisheit* volles Handeln: Errei- | — Resultat
JNaturweisheit* chen eines Ziels Reise: Start — Weg — Ziel
Valenz Schadlinge Wohlgefiihl — Ubelkeit Bewahrung — Storung
Harmonie in der Natur Versohnung — Streit Frieden — Kampf
Schlechte und gute Gene Belohnung — Strafe Uberleben
,JDominanz“ von Genen* Siegen — Verlieren Beherrschen — Unterordnen
Sonderstellung

Tabelle: Lebensweltliche Vorstellungen in der Biologie
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JAber die Natur hitte bestimmt nicht die
schlechten Bakterien entstehen lassen, wenn
sie nicht fuir irgend etwas niitze gewesen wiren
oder sind. Wenn es gar keine schlechten Bak-
terien geben wiirde, dann wire die Mensch-
heit irgendwann tiberbevolkert. Die schlechten
Bakterien machen dann die Welt auch wieder
ein bisschen grofier fir die Menschheit.“
(Gereon, 7. Klasse)

Valenz

Der Grundgedanke der Valenz entspricht der
Erfahrung und dem menschlichen Bedirfnis
nach (meist dichotomer) Bewertung.; ,Das do-
minante Gen unterdriickt das schwache Gen.“
,Bose, krankmachende Bakterien kimpfen mit
den guten Bakterien.“

,Es gibt schlechte und gute Bakterien. Die
schlechten Bakterien stehen mit den Menschen
eher in einem feindlichen Zusammenhang.
Denn das greift den Korper ja sozusagen an.”

(Gereon 7. Klasse)

Ebenso zeigt sich in Bewertungen das Beduirfnis
von Harmonie:

,Unter natiirlichen Bedingungen soll die inter-
spezifische Konkurrenz vermieden werden,
damit einigermafien ausgeglichene Lebensbe-
dingungen fur alle existieren.“

(Insa, 13. Klasse)

6.2 Ausprigungen von
Anthropomorphien
Anthropomorphien scheinen vorwiegend

durch sinnliche Wahrnehmungen und sozia-
le Erfahrungen unterschiedlich ausgeprigt zu
werden. Es lassen sich aufgrund unserer Erhe-
bungen prototypisch drei Gegenstandsbereiche
unterscheiden: Tiere, Pflanzen und unsichtbare
Dinge oder Prozesse.

Bei Tieren werden Ubereinstimmungen sinn-
lich wahrgenommen sowie soziale Beziehun-
gen erfahren, sodass tierliche Eigenschaften
hiufig mit denen der Menschen gleichgesetzt
werden (Essenz). Eine differenzierende Distanz
zum Menschen ist u. a. in Interviews von Kira
Kamelger (2004) mit 11- bis 12-Jahrigen kaum
festzustellen. Die Anthropomorphie wird in
diesen Fillen empathisch nachempfunden (em-
pathetisch im Sinne von Etschenberg, 1994).
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Als Lebewesen werden auch Pflanzen in Pa-
rallele zum Menschen gesehen und entspre-
chend empathisch anthropomorph beschrie-
ben (vgl. Cypionka, 2005). Ubereinstimmend
mit Ergebnissen von Pinchas Tamir und Anett
Zohar (1991) bei 17-Jahrigen zeigt Frauke Sieke
(2005) jedoch, dass bereits 13-Jihrige in ihren
anthropomorphen Aussagen deutlich zwischen
Prozessen bei Pflanzen und Menschen differen-
zieren konnen. Die benutzten Anthropomor-
phien werden in diesen Fillen also Uiberwie-
gend metaphorisch verstanden.

Bei nicht sichtbaren Dingen und Prozessen gibt
es weder augenscheinliche Ahnlichkeiten (wie
bei Tieren) noch tiberzeugende Unterschie-
de zu menschlichen Eigenschaften (wie bei
Pflanzen). In sie werden daher die anschau-
lich gebildeten lebensweltlichen Vorstellungen
hineingetragen, ohne sofort als Metapher ver-
standen zu werden. Die so angenommenen
Anthropomorphien lassen sich den (anthro-
pomorphen) Grundgedanken zuordnen (ins-
besondere Kohirenz, Tendenz und Valenz).
Abstrakta (wie Leben, Natur) und Urheber von
(unerklirten) Prozessen (wie Organismen, Or-
gane, Gene, Molekiile) werden zu zielgerecht
Handelnden personifiziert (vgl. zu Mikroben:
Hilge, 1999; Horsch & Kattmann 2005; Genen:
Frerichs, 1999; Kattmann, Frerichs & Gluhode-
dow, 2005; Anpassung: Baalmann et. al., 2004;
Biebricher 2002; Huff 2002; zur ,Natur“: Sander,
2003; Lebensgemeinschaft: Jelemenska, 2004;
zum menschlichen Korper: Focken-zum Buttel,
2004; Sturm, 2004; Schwegmann, 2004). Diese
Selbstveranschaulichung des Unsichtbaren und
Abstrakten scheint notig zu sein, um sich die
Sachverhalte verstindlich zu machen. Aufgrund
fehlender Anschauung werden die Anthropo-
morphien hier imaginiert.

7 Didaktische Strukturierung

Die in den drei Bereichen unterschiedenen
Formen der empathischen, metaphorischen
und imaginierten Anthropomorphie legen un-
terschiedliche Folgerungen fiir den Unterricht
nahe.
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7.1 Evolutionire Differenzierung
Empathische Anthropomorphie muss kein
Hindernis fir das biologische Verstindnis
sein, wenn die Gleichsetzung differenziert
wird. Charles Darwin verwendet z.B. in seinen
Schriften ausgiebig Anthropomorphien (vgl.
Kamelger, 2004), sie werden bei ihm jedoch
durch die Identifizierung stammesgeschicht-
lich erworbener Elemente eingegrenzt und so
partiell gerechtfertigt. Dies konnte gleicherma-
Ben im Unterricht geschehen, ohne anthropo-
morphe Beschreibungen oder Deutungen der
Lernenden sofort als unangemessen zurtickzu-
weisen.

7.2 Lernforderliche Metaphern

Das bei Pflanzen tberwiegende metaphori-
sche Verstindnis ist im Unterricht umfassend
fur alle Gegenstandsbereiche anzustreben und
gezielt zum besseren Lernen und Verstehen
einzusetzen. So kann angemessen eingesetz-
te Anthropomorphie z. B. das Verstindnis der
pflanzlichen Lebensprozesse und durch die
damit gleichzeitig geforderte Empathie mit
Pflanzen wohl auch das Interesse fordern. Der
Terminus ,Pflanzennihrstoffe“ (fiir Mineralien)
ist beispielsweise ein Missgriff (vgl. Hedewig
2003). Lernende, die Kohlenhydrate, Fette und
Proteine als Nihrstoffe des Menschen kennen
gelernt haben, werden zwangsliufig falsche
Analogien ziehen und die lebensweltliche Vor-
stellung bestirkt finden, dass Pflanzen sich vom
Boden ernihren. Es gentigt nun nicht, den irre-
leitenden Terminus durch einen angemessenen
(Mineralstoffe) zu ersetzen. Besser ist es, gezielt
anthropomorphe Ausdrucksweisen zu wihlen,
um das Andersartige der Pflanzenernihrung in
Analogie zum Menschlichen verstehbar zu ma-
chen: Pflanzen essen Licht (gr.: phototrophein).
Sie stellen sich mit Hilfe des Lichts die fiir ihre
Lebensprozesse benotigten Nihrstoffe (eben
Kohlenhydrate, Eiweifse und Fette) selbst her
(Selbsternihrer, Autotrophe).

Die gezielte Verwendung von forderlichen
Anthropomorphien hilft auch bei der schwie-
rigsten Aufgabe, die darin besteht, die Lernen-
den anzuleiten, empathische und imaginierte
Anthropomorphien zu reflektieren und noti-
genfalls in metaphorische zu tUberfiihren (vgl.
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Langlet, 2004, S. 56). Die Lernenden sollen fi-
hig werden, das metaphorische ,als ob“ in an-
thropomorphen Aussagen zu reflektieren und
sich dadurch von einem naiv-realistischen Ver-
stindnis zu distanzieren (Metaposition). Lern-
forderlich ist es dabei, missleitende Anthropo-
morphismen durch adiquate metaphorische
Anthropomorphien zu ersetzen. Lernforderli-
che Anthropomorphien sind also auch hier fiir
das fachliche Lernen zu nutzen.
Beispielsweise entgeht beim Verstindnis der
,20kologischen Nische“ kaum ein Lernender
dem riaumlichen Missverstindnis, das die Meta-
pher verursacht, die in dem Fachterminus ent-
halten ist. Das gilt auch fir Wissenschaftler. So
lautete die Uberschrift zu einem Forschungs-
bericht in den Mitteilungen der Deutschen
Forschungsgemeinschaft: ,Der Holzwurm nagt
gern in den Okologischen Nischen“. Und ein
schwedischer Paliontologe soll einmal for-
muliert haben: ,Dieses Tier lebte in einer so
versteckten okologischen Nische, dass es nur
sehr schwer fossilisiert wurde“. Fachlich kann
der mit dem Terminus gemeinte Sachverhalt als
das ,System der Umweltbeziechungen einer Art
(Spezies)“ bezeichnet werden. Eine gewagte,
aber wirkungsvolle Metapher ist die Wendung:
,Beziehungskiste einer Art“ (vgl. Kattmann,
2001, S. 98). Zwar ist auch diese Metapher z.T.
raumlich, dies wird aber durch die lebenswelt-
liche Bedeutung des Wortteils ,Beziehung“ auf-
gehoben, wihrend das Adjektiv ,0kologisch®
gegen die lebensweltlich imaginierte Nische
nichts auszurichten vermag.

,Gleichgewichte“ haben in der Biologie und
Psychologie eine grofie Attraktion. Wer gelangt
schon gern aus dem Gleichgewicht. Frihkindli-
che Erfahrungen, das Gleichgewicht zu halten
und nicht umzufallen, sind tief eingeprigt. Des-
halb leuchtet es unmittelbar ein, dass das 6ko-
logische Gleichgewicht anzustreben sei und es
sich, wenn der Mensch nicht storend eingreift,
selbst immer wieder von selbst ein“stellt* (sic)).
Fachlich und faktisch ist das sogenannte ©kologi-
sche Gleichgewicht eine Serie von Ungleichge-
wichten (,patch dynamics®, vgl. Sander, 2002).
Sauerstoff atmende Lebewesen — wie wir selbst
— verdanken ihre Existenz dem erdgeschichtli-
chen Ungleichgewicht, in dem der Sauerstoff in
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die Atmosphire freigesetzt wurde (vgl. Sander,
Jelemenska & Kattmann, 2004). Um Ungleich-
gewicht verkorpert zu veranschaulichen, ist
das eigene Gleichgewicht bewusst zu machen:
Ruht das gleiche Gewicht auf beiden Fuflen
(Zustand volligen Gleichgewichts), so konnen
wir uns nicht bewegen. Um zu gehen, miissen
wir stindig ein leichtes Ungleichgewicht her-
stellen. Die Gegenmetaphern zum Gleichge-
wicht sind Bewegung und Wechselspiel.
Ohne anthropomorphe Vorstellungen konnen
wir nicht lernen. Anthropomorphien sind also
nicht zu vermeiden, sondern durch geschickte
Auswahl zu nutzen (vgl. Watts & Bentley, 1994,
S. 88). Anthropomorph gestaltete Erzihlungen
konnen auf diese Weise das Lernen nachhaltig
fordern (vgl. Nissen & Probst, 1997; Cypionka
& Cypionka, 2004).

Die Gefahr von Metaphern liegt allerdings da-
rin, dass sie allzu leicht wortlich verstanden und
zu konkreten Figenschaften oder Gegenstin-
den materialisiert werden. Dies geschieht selbst
in der Fachsprache (vgl. Chew & Laublicher,
2003, zur Redeweise vom ,natiirlichen Feind“
in der Okologie). Dabei sollte stindig bewusst
sein, dass jede anthropomorphe Redeweise
Missverstindnisse und falsche ,Realisierungen®
bewirken kann. Dennoch gibt es anthropomor-
phe Vorstellungen, die eher Lernhindernisse
darstellen, und andere, die eher Briicken zum
Lernen sind. Zum Beispiel Gene: Da sie unan-
schauliche Einheiten sind, werden sie sowohl
in (populidr)wissenschaftlichen Aussagen als
auch in den Vorstellungen der Lernenden leicht
personifiziert und mit Eigenschaften versehen.
So wird von  kranken® und ,defekten“ Genen
gesprochen sowie von ,dominanten und ,re-
zessiven“. Gene haben jedoch keine Eigen-
schaften: ,Ein Gen, das die Ausprigung blauer
Augen mit bestimmt, ist nicht blaudugig“. Die
fachlich korrekte, aber unanschauliche Aussage
bleibt beim Lernen oft wirkungslos (vgl. Katt-
mann, Frerichs & Gluhodedow, 2005). Schon
eher kann sich eine kontrir gebildete Metapher
einprigen: ,Gene sind charakterlos*.
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