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Erkennen, Argumentieren

und Urteilen mattels verschiedener
Denkformen.

Moglichkeiten fiir einen bewussteren
Umgang mit ithnen!

K. Helmut Reich

Im Anschluss an eine entwicklungspsychologische Grundlegung werden fiinf
Denkformen vorgestellt und illustriert, die beim Erkennen, Argumentieren
und Urteilen auftreten: (1) die formallogische, (2) die dialektische, (3) die
komplementdre, (4) die abstufende bzw. die unterteilende und (5) die meta-
kognitive Form. Es wird angedeutet, bei welchen Gelegenheiten Schiilerin-
nen und Schiilern diese Denkformen innerhalb des Curriculums ndher-
gebracht werden konnen. Eine derartige Forderung steht auch im Einklang
mit Erziehungszielen der neunziger Jahre.

Die hier vorgestellten Uberlegungen erweitern einige der Eingaben in ein
Unterrichtsprojekt zur Férderung der komplementidren Denkform, das ich in
Deutschland zusammen mit einer Religionslehrerin durchfiihre (Reich und
Schroder, 1995). Die Umsetzung im Unterricht wird meistens von Anke
Schréder durchgefiihrt, wozu ich soweit wie moglich beitrage (auch im
Klassenzimmer). Es geht um eine Exploration, deren mogliches Interesse
darin legt, dass auch andere sie unternehmen mochten.?

Die fraglichen Uberlegungen gehen von der gelegentlichen Beobachtung
aus, dass im Schulunterricht - wie im Alltag - bei Prozessen des Erkennens,
Argumentierens und Urteilens zwar verschiedene Denkformen benutzt wer-
den, die jeweiligen Eigenarten und Unterschiede (cf. Leisegang [1928],
1951) aber o6fters nicht bewusst (gemacht) werden. In einem jeweils ersten
Schritt stelle ich zunéchst vier Grundformen des Denkens vor, die formal-
logische, die dialektische, die komplementire und die abstufende bzw. die
unterteilende. Diese Denkformen kommen vornehmlich zur Anwendung,
wenn es sich um die Erfassung der physikalischen Umwelt und der sozialen
Mitwelt handelt sowie um eine Auseinandersetzung damit. Eine fiinfte
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Denkform, die metakognitive, betrachtet das Denken als solches aus einer
metatheoretischen Perspektive und betrifft somit in erster Linie die men-
talen Prozesse der Denkenden selbst, ist aso selbst-reflexiv.

Im Anschluss an das Vorstellen einer bestimmten Denkform und ihrer
Verdeutlichung mittels Anschauungsfillen wird dann in einem zweiten
Schritt jeweils an einem (Unterrichts-)Beispiel erldutert, was die vorliegen-
de optimale Denkform in dem spezifischen Fall besonderes leistet. Nach den
hier vertretenen Vorstellungen konnte ein aktiveres Nédherbringen und Be-
wusstmachen der verschiedenen Formen dazu beitragen, zumindest in ge-
wissen Fillen eine stimmigere Wirklichkeitserfassung und effizientere
handlungsleitende Vorstellung zu férdern sowie die Wahrscheinlichkeit von
Denkirrtiimern und Missverstidndnissen zu verringern. Im besten Fall kénn-
te eine tiefere Einsichten in die eigene Kognition resultieren.

Eine der massgeblichen Motivationen fiir ein solches pddagogisches Vor-
gehen ist jene von Rationalitét als ein Ziel der Erziehung (bspw. Moshman,
1990; 1994, S. 143-145). Aus solcher Perspektive wird der ‘Edukandus’
idealtypisch als autonome Person verstanden, die selbstbestimmt lernt und
rationale und verantwortliche Entscheidungen fillen kann. Die Grund-
vorstellung ist, dass zur Ausbildung von Rationalitéit sowohl Sachwissen
wie eine leistungsfihige Kognition, einschliesslich Metakognition gehoren.
Es bleibt allerdings unbestritten, dass Bildung und Erziehung die ganze Per-
son umfassen, also u.a. auch Gefiihle3, Personlichkeitsfaktoren und Sozial-
kompetenz. Wenn es hier auch vor allem um die kognitive Entwicklung
geht, so jedoch nicht um eine radikale Verkopfung und noch weniger um
eine Ausbildung zum professionellen Logiker, sondern darum, die Verschie-
bung der Grenze zwischen vorbewusstem, implizitem Wissen tiber Denkfor-
men und bewusstem, explizitem Wissen davon, zu Gunsten des letzteren zu
fordern.

Worum handelt es sich konkret? Zur Illustration der in Rede stehenden
optimalen Anwendung einer bestimmten Denkform seien zunichst ein posi-
tives und ein negatives Beispiel beziiglich der formallogischen Denkform
eingebracht. Positives Beispiel: Wenn in einem Strafprozess der Angeklagte
die Tat leugnet und keine Zeugen fiir oder gegen ihn aussagen konnen, so
kann er dennoch aufgrund eines Indizienbeweises als schuldig erklart und
selbst zu einem langeren Freiheitsentzug verurteilt werden. Offensichtlich
sind es nicht die einzelnen Elemente des Indizienbeweises wie Fingerab-
driicke auf der Tatwaffe, Hautpartikel des Angeklagten unter den Finger-
nigeln des Opfers, mogliche Motive des Angeklagten usw. als solche, die
den Beweis ausmachen, sondern deren Einbeziehen in eine Argu-
mentationskette, die weitgehend auf eine klassische Peircesche Abduktion*
hinauslauft (Apel, 1975, S. 297-319). Die Verurteilung erfolgt also aufgrund
der zwingenden logischen Folgerichtigkeit der Argumentationskette.

Im negativen Beispiel geht es um eine Frau, die mit einem Alkoholiker
verheiratet ist, der erfolglos eine Entziehungsskur hinter sich gebracht hat.
Nach seiner Riickkehr von einer zweiten Kur sagt sie zu ihm: «Wenn du
noch einmal betrunken nach Hause kommst, verlasse ich dich!» Er kommt
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wieder betrunken nach Hause. Was tut sie? In der Argumentationsweise des
Indizienbeweises wire die naheliegende Antwort «Sie verldsst ihn». Wie
etwas Lebenserfahrung zeigt, ist das aber keineswegs eine zwingende
Schlussfolgerung. Beispielsweise wiirde eine Sozialarbeiterin weitaus mehr
Informationen haben wollen und die Wahrscheinlichkeit verschiedener
Handlungsmoglichkeiten der Frau gegeneinander abwigen, ehe sie eine
Voraussage macht - wenn iiberhaupt. Im ersten Fall gelten formallogische
Argumente als verlidsslich, im zweiten kaum. Gemiss David Moshman
(1994, S. 136) erfordert Rationalitidtskompetenz u.a. ein Verstidndnis fiir die
Natur von Logik3, die Anerkennung der Grenzen von Rationalitidt sowie die
periodische Rekonstruktion der eigenen kognitiven Prozesse.

Entwicklungspsychologische Grundlagen

Eine solche periodische Rekonstruktion der eigenen kognitiven Prozesse ist
Teil der intellektuellen Entwicklung. Ich gehe davon aus, dass bei Kenntnis
der ‘natiirlichen’ ontogenetischen Entwicklungsvorgénge Moglichkeiten fiir
deren Forderung gezielt bereitgestellt werden kénnen.¢ Das Ziel wire also,
die kognitiven Féahigkeiten (einschliesslich der Sozialkognition) jeder Schii-
lerin und jedes Schiilers optimal zu fordern (bspw. Beck, Guldimann und
Zutavern, 1994). Das steht so oder dhnlich in praktisch allen Lehrpldnen.
Wie soll eine solche Forderung, insbesondere von Rationalitit, - abgesehen
von der Stoffvermittlung - aber genau aussehen?

Theorien der Entwicklung menschlicher Kognition beinhalten inzwi-
schen ziemlich klare Vorstellungen dariiber, wie die Entwicklung von
Erkennen, Argumentieren, Urteilen usw. von der Kindheit zum Jugendalter
und in den verschiedenen Stadien des Erwachsenenalters verlduft. Die
Hauptschritte erfolgen im Kindes- und Jugendalter, fallen also weitgehend in
die Zeitspanne des Schulunterrichts und bieten sich somit fiir eine Forde-
rung im Klassenzimmer an. Sie seien deshalb kurz rekapituliert. Dabei geht
es auch um die allgemeine Entwicklung (bspw. Flammer, 1988; Karmiloff-
Smith, 1992; Oerter und Montada 31995), vor allem jedoch dezidiert um das
Verstehen der eigenen kognitiven Vorgénge, deren Entwicklung und Grenzen
(Reich, Oser und Valentin, 1994, und dortige Schrifttumshinweise fiir die
Gesamtheit dieses Teilthemas). Zusitzliche Kommentare hinsichtlich einer
der fiinf darzustellenden Weisen finden sich nach deren Behandlung.

Bis zum Alter von etwa vier Jahren erwerben Kinder in steigendem Mas-
se implizites Wissen hinsichtlich der kognitiven Vorgiinge, d.h. sie begreifen
intuitiv, was beispielsweise »irrefiihren« praktisch impliziert und handeln
auch dementsprechend, konnen aber nicht erklédren, wieso sie so handeln.

Von vier bis zu zehn Jahren wichst das explizite Verstdndnis fiir kognitive
Vorginge, insbesondere erfolgt eine Differenzierung hinsichtlich der gege-
benen Sachlage und dem kognitiven Umgehen damit, d.h. es entsteht ein
Verstindnis beispielsweise fiir die Unterschiede zwischen «’stimmige’ Aus-
sage», «Irrtum», «bewusstes Irrefithren», «Scherze machen» usw. Somit
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konnen auch Handlungsbegriindungen explizit gemacht werden. Die Fihig-
keit zu erkennen, welche Aussagen iiber die physikalische und die soziale
Welt wirklich stimmig sind, ist allerdings noch begrenzt, u.a., weil haufig
subjektive Vorstellungen oder selbst personliche Erfahrungen in irrefiihren-
der Weise verallgemeinert werden, wobei die unterstellten Annahmen selten
bewusst sind, geschweige denn hinterfragt werden. Formallogische Basiso-
perationen wie solche, die Transitivitit, Reversibilitédt, Distributivitit usw.
beinhalten, werden spitestens gegen Ende dieses Zeitabschnitts richtig
praktiziert. Dann bestehen meistens auch schon ziemlich klare Vorstel-
lungen dariiber, wie Aussagen in unterschiedlichen Sachgebieten nach
unterschiedlichen Stimmigkeitskriterien zu beurteilen sind, insbesondere
Aussagen iiber Sachthemen, moralische Handlungsentscheidungen, gesell-
schaftliche Konventionen und Fragen des personlichen Geschmackes bzw.
der personlichen Vorliebe. Des weiteren vermdgen Kinder dieser Alters-
gruppe selbst komplexere emotionsrelevante Ausdrucksformen des Gesichts
und des Korpers zutreffend zu interpretieren.

Die Féhigkeit, die Stimmigkeit von Aussagen zu iiberpriifen, steigt mit
dem Erwerb von «objektreflektierendem» Denken ab etwa 11 Jahren stark
an. Dann wird zunehmend klar, dass gewisse Sachaussagen sich widerspre-
chen, also nicht stimmig sind, und daher mindestens eine der entspre-
chenden Vorstellungen geédndert werden muss. Wenn alles gut geht, ent-
wickelt sich im Jugend- und jungen Erwachsenenalter ein Denken, das die
Denkmittel selbst reflektiert. In dessen Mittelpunkt stehen Fragen wie
«Kann ein Mensch das {iberhaupt wissen?», «Wie kann ich denn verlisslich
iiberpriifen, ob das stimmt?», «Wie stelle ich mir eigentlich die Grenzen von
Wissen iiber die Wirklichkeit vor?» Insgesamt geht die Entwicklung idealty-
pisch zu mehr Bewusstheit der kognitiven Vorginge, zu einem objektiveren
und komplexeren Denken, zu mehr selbsttitiger Entfaltung und Kontrolle
des eigenen Denkens mittels Metakognition, und schliesslich zu einer opti-
malen Anpassung der Denk- und Vorgehensweise an das jeweils vorliegende
Problem.

Die kognitive Entwicklung, wie sie oben skizziert wurde, zeichnet sich
also durch die fortschreitende Fihigkeit aus, einerseits das Denken von den
dusseren Sachverhalten abkoppeln und andererseits diese Sachverhalte
genauer, differenzierter und integrierter beschreiben und beurteilen zu kon-
nen.” Erkennen, Argumentieren und Urteilen sind infolge der Entwicklung
ab dem mittleren Kindesalter nicht mehr vornehmlich egozentriert und sub-
jektiv, sondern beruhen auf einer Reflexion, die verschiedene Standpunkte
einbeziehen kann und intersubjektiv nachvollziehbar ist. Eine solche Refle-
xion kann auch verschiedene Vorstellungen vergleichen, das Gemeinsame
und das Unterschiedliche herausarbeiten, den eigenen (abweichenden)
Standpunkt (nicht-aggressiv) vertreten, die Handlungsfolgen abschitzen
und geméss dem Resultat korrigieren.

Nun stellt sich aber die Frage, wie das Erreichen dieses Ziels gefordert
werden konnte. Obschon die verschiedenen Entwicklungsphasen bzw. -sta-
dien, die zu einem objektiveren, differenzierteren und integrierteren Erken-
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nen und Urteilen fiihren, einigermassen klar sind, gibt es noch keine Ant-
wort dazu, was genau die Entwicklung vorantreibt bzw. hemmt. Allgemein
ist wohl anerkannt, dass weder die ausschliessliche Annahme einer endoge-
nen Reifung noch jene einer exklusiv exogenen Sozialisation eine volle
Erklarung liefern kann. Ausser dem biologischen Gehirnwachstum und
eigener Reflexion geht es vielmehr um eine Wechselwirkung zwischen dem
Individuum und der physikalischen Umwelt wie der sozialen Mitwelt, um
Perioden von mehr Fremdsteuerung und Perioden von mehr Eigensteue-
rung, von externen Einfliissen und von Interiorisation, von Modelllernen
und von Sich-voll-zu-eigen-Machen® (bspw. Flammer, 1988; Karmiloff-
Smith, 1992; Oerter und Montada 31995)°. Und der Motor fiir all das? Da ist
zunéchst der natiirliche Betédtigungsdrang, der Explorationstrieb, einfach die
Neugierde und die damit verbundene emotionale Befriedigung (intrinsische
Motivation). Andererseits kann der Wunsch und Wille, mit den Gleichaltri-
gen Schritt zu halten, als ein solcher Motor wirken (extrinsische Motivation).

Welche altersmissigen Schwerpunksetzungen hinsichtlich von Metako-
gnition sind bei der Entwicklungsforderung idealtypisch optimal? Wenn das
auch vielleicht aus der knappen Darstellung nicht ganz klar wurde, wire
meine Antwort: Differenzieren zwischen der Wirklichkeit und dem kogniti-
ven Umgang damit im Primarschulalter, Reflexion der Okjekterkenntnis in
der Sekundarstufe I und Reflexion der Denkmittel in der Sekundarstufe II.
Eine relevante Wissenserweiterung und vorbereitende Schritte sind selbst-
verstandlich auf allen Altersstufen angezeigt. Dies kann im Rahmen des
Moglichen in ein Angebot fiir eigenstindige Arbeit der Schiilerinnen und
Schiiler umgesetzt werden, als Hilfe zur Selbsthilfe.10

Die formallogische Denkform

Die traditionelle, formallogische Denkform trdgt ihren Namen, weil sie sich
auf die Form und nicht die inhaltliche Bedeutung einer Aussage bezieht. Sie
beinhaltet definitionsgemadss universale Regeln (Bochenski, [1949], 1983),
die in allen denkbaren Welten gelten sollen. Dieser Regeln sind demnach
nicht empirischer Verbesserungsfihigkeit unterworfen. Hingegen ist ihr
Anwendungsbereich diskutierbar, wie das bereits in der Einleitung illustriert
wurde!!l. Bei formallogischen Uberlegungen geht es hdufig um die Beziige,
die zwischen zwei Gegenstinden, Klassen usw. denkbar sind.!? Diese Bezii-
ge werden zunéchst symbolisch dargestellt (Abbildung 1) und mit Beispie-
len verdeutlicht. John Venn ([1881], 1971, S. 6f) unterscheidet in seiner
symbolischen Logik fiinf Mdglichkeiten der Beziige zwischen zwei Klassen
A und B, genauer vier grundsétzliche Moglichkeiten mit zwei Auspriagungen
in einem der Fille:
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Abbildung 1 Venn-Diagramme von Beziigen zwischen Klassen A, B
gemdss formaler Logik

1. Die Klassen sind logisch identisch (iiberdecken sich); es herrscht Exten-
sionsgleichheit, jedoch nicht Intensionsgleichheit. Beispiel: Die Klasse
der gleichseitigen Dreiecke (A) und die Klasse der gleichwinkligen Drei-
ecke (B).

2. Eine Klasse schliesst die andere ein; (2a) A schliesst B ein, (2b) B
schliesst A ein. Beispiel: (a) Religiose Normen (A) bestimmen, was
Moral (B) beinhaltet (theologische Lehre); (b) religiose Moral (A) ist
eine Sonderform universeller moralischer Normen (B) (Lehre der huma-
nistischen Philosophie).

3. Beide Klassen iiberlappen sich. Beispiel: Personenkraftwagen (A) und
Lieferwagen (B). Der Kombiwagen (Car-a[nd]-van) transportiert Perso-
nen und gehort von daher zu A, aber er befordert aber auch Transportgii-
ter und gehort von da aus gesehen zu B.

4. Beide Klassen sind vollig getrennt. Beispiel: «naturwissenschaftliches
Weltbild» (resultierend aus rationaler Erforschung der Natur; A) und
«religidses» Weltbild (bestimmt durch religiose Gefiihle und mystische
Erlebnisse; B). [Besonders in diesem Fall kann es vorkommen, dass nur
eine Klasse anerkannt und die andere als «Phantasterei», «Utopie» usw.
abgelehnt wird.]

Formallogische Beziige wie auch alle Arten von Standard-Kalkiilen (Aus-

sagen-, Priadikaten-, Klassen- und Relationenkalkiil) beruhen auf der Axio-
matik von «Identitdt», [Unzuldssigkeit von] «Widerspruch» und «Aus-
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schluss des Dritten» (also auf einer strikten Festlegung auf eine zweiwertige
Logik - fiir Kritik s. Kainz, 1988, S. 14-21). Weniger bekannt sind weitere
Voraussetzungen, die jedoch hier von zentraler Wichtigkeit sind (Harris,
1987, S. 30-45, 49, 92-94).

Als fundamentalste weitere Voraussetzung von praktischer Anwendbar-
keit wird (implizit) angenommen, dass die Elemente (auf die die Logik
angewandt werden soll) voneinander intrinsisch unabhingig und ggfs. aus-
schliesslich durch ‘dussere’ Beziehungen miteinander verbunden sind. Ele-
mente mit jeweilig (partiell) gleichen Eigenschaften konnen deshalb mehr
oder weniger beliebig gruppiert und ihre Beziige manipuliert werden. Insbe-
sondere gelten Transitivitét (a > b, b > ¢ = a > ¢), Kommutation (x.y = y.x,
d.h. das Ergebnis ist unabhéingig von der Reihenfolge der Elemente, hier der
Faktoren), Assoziation ([x.y].z = x.[y.z], d.h. das Ergebnis ist unabhingig
von Unterschieden der Gruppierung) und Distribution (x.[y+z] = x.y+x.z,
d.h. das Ergebnis ist unabhingig von der Reihenfolge der Operationen).

Weiterhin wird zeitliche Konstanz der in Rede stehenden Elemente
vorausgesetzt; sie werden also als durchgéngig bestimmt und unbeschréankt
verfiigbar angenommen. Das hat u.a. die Reversibilitit von Operationen
sowie ihre beliebig hidufige Wiederholbarkeit zur Folge. Nach Umkehrung
einer Operation stellt sich der Ausgangszustand definitionsgemaiss wieder
genau so ein, wie er vorher war, und bei Wiederholung einer Operation
bleibt deren Ergebnis genau gleich.

Offensichtlich gibt es Unterrichtsféacher, fiir die die formale Denkform
unabdingbar und weitgehend hinreichend ist wie Mathematik und klassi-
sche Physik; desgleichen hat sie bei der Entscheidung, ob ein Verstosses
gegen die Schulordnung vorliegt, und dergleichen ihre Bedeutung. Und
natiirlich beim Aufl6sen von gewissen Rétseln: «Es ist nicht mein Bruder, es
ist nicht meine Schwester und doch ein Kind meiner Eltern; wer ist es?» Bei
solchen Gelegenheiten wird die Anwendung der formallogischen Denkform
gelibt und kann ohne Schwierigkeiten bewusst gemacht werden. Im Sinne
des hier vertretenen Anliegens liegt es nahe, dabei auch die Grenzen ihrer
Anwendung ins Bewusstsein zu bringen.
~ Etliche der oben angedeuteten Voraussetzungen sind u.a. bei biologi-
schen, psychologischen und sozialen Vorgéngen und Ereignissen (aber auch
jenen der Quantenphysik) nicht selten in keiner Weise gegeben. Anwendung
der formalen Logik fiihrt in solchen Féllen mit hoher Wahrscheinlichkeit zu
falschen Urteilen. Beispielsweise sei auf die Entwicklungsarbeiten im
Bereich der «kiinstlichen Intelligenz» hingewiesen, in die seit 1956 viel
Arbeit und hunderte von Millionen, ja Milliarden von Dollars investiert wor-
den sind, ohne dass die vorab angekiindigten superintelligenten Computer
bisher erstellt worden wiren (aber dennoch diverse wertvolle Einsichten
gewonnen wurden). Gemiss Bart Kosko (1994, S. 158-161) liegt einer der
Hauptgriinde darin, dass die Entwicklung auf der formalen Logik aufgebaut
wurde. Die menschliche ‘Logik’ ist hingegen variabel (Gabbay et al., 1993;
Macnamara, 1994) und ‘fuzzy’, d.h. nicht in schwarz-weiss, sondern in
Grautonen gehalten wie «jein» im Sinne von «ja-und-nein». Menschlich zu
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denken und zu reagieren ist fiir eine ausschliesslich bindr programmierte
Maschine schwierig (cf. Holder, 1993, bes. Kap. 9). In unserem Unterrichts-
projekt versuchten wir, die Grenzen der Relevanz formallogischen Denkens
u.a. anhand einer Liebesgeschichte klarzumachen. Nach einem kleinen
Abenteuer mit einem anderen Jungen besteht Anja gegeniiber ihren Freund
Ansgar darauf, dass doch gar nichts passiert und deshalb zwischen ihnen
alles ganz genau wie vorher sei. Die Klasse akzeptierte das aber nicht «weil
jetzt das Vertrauen angeknackst ist» (Reich und Schroder, 1995, S. 41). Im
Gegensatz zum Um- und Zuriickschiitten einer Fliissigkeit sind etliche
Geschehnisse im menschlichen Leben eben nicht reversibel.

Es wird ersichtlich geworden sein, dass die formallogische Denkform
eine besondere Rolle im Rahmen der objektbezogenen Reflexion von Sach-
fragen spielt. Sie wird idealtypisch im Jugendalter voll erlernt, aber selbst
etliche Erwachsene beherrschen sie nicht.

Die dialektische Denkform

Insbesondere wegen ihrer Bedeutung fiir die individuelle und die
gesellschaftliche Entwicklung folgt als néichste die dialektische Denkform.
In mehr als 2’000 Jahren Denk- und Philosophiegeschichte hat sie sich viel-
fach ausgeprigt (Autorenkollektiv, 1972). Grundlage ist, dass aus Sein und
Nichtsein iiber dialektisches Werden neues Sein und neues Nichtsein ent-
stehen (Abbildung 2). Dialektische ‘Paare’ (wie Sein und Nichtsein) konsti-
tuieren sich gegenseitig - sind also nicht intrinsisch unabhingig voneinander
-, und im weiteren Gegensatz zum formallogischen Regelwerk fiihrt - wie
angedeutet - eine doppelte Negation nicht zum Ausgangspunkt zuriick son-
dern eben zu einem neuen (temporiren) Gleichgewicht.

Ein weiterer Unterschied im Vergleich mit der formallogischen Denkform
sei an einem Beispiel verdeutlicht. Wenn man tiefer in das Wesen der dia-
lektischen Form eindringen will, so ist das Selbstbewusstsein ein guter Aus-
gangspunkt (cf. Kainz, 1988, S. 26-34). Was gemdss der formallogischen
Denkform als kontradiktorisch gilt, ndmlich «Identitdt» und «Andersar-
tigkeit», kann vom Selbstbewusstsein her als Eines betrachtet werden, wenn
das ‘hohere’ Selbstbewusstsein die Einheit von fragendem Subjekt mit seiner
einmaligen Identitit (und ‘niedrigerem’ Selbstbewusstsein) und befragtem
‘Objekt’ (ndmlich dieselbe Person und ihr Bewusstsein) erkennt. Dabei
bleibt allerdings die Frage der Kausalitédt noch offen. Kam zuerst das Selbst-
bewusstsein und dann die Entdeckung des Selbst oder war es umgekehrt?
Eine mogliche und wohl wahrscheinliche Antwort lautet: Sie kamen
‘zusammen’, bzw. sie haben sich gegenseitig ‘hochgeschaukelt’.
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(X

Sein Nichtsein

Abbildung 2 Aus Sein und Nichtsein entstehen iiber dialektisches Werden
neues Sein und neues Nichtsein

Ein solches iteratives ‘Bootstrapping’ (die Stiefel nacheinander [und damit
sich selbst] mittels der Stiefelschlaufen aus dem Sumpf ziehen) ist formallo-
gisch nur schwer zu verstehen, wenn iiberhaupt. Ein Beispiel fiir einen der-
artigen dialektischen Prozess wire, wie Kinder im Wechselspiel von Gene-
rieren eigener Vorstellungen, Beobachten und Nachdenken angemessenere
Theorien entwickeln (bspw. Hetzer, 1971). Von der Vorstellung einer Erd-
scheibe, die vor dem Hinunterfallen bewahrt werden muss, kommen sie so
iiber etliche Zwischenschritte zu jener einer frei schwebenden Erdkugel
(Vosniadou und Brewer, 1992).

Gemiss Jean Piaget kann die Entwicklung des mathematisch-logischen
Denkens, also der formallogischen Denkform, durch «Assimilation» und
«Akkommodation» (Piaget, 1981, S. 41, 44; 1983, S. 32, 34) im Sinne von
Abbildung 2 verstanden werden, obwohl es sich um eine schwichere Form
von Dialektik handelt (weil nicht eigentlich ‘widerspriichlich’). «Assimila-
tion [ist] die Integration externer Elemente in die sich entwickelnden oder
abgeschlossenen Strukturen eines Organismus»; Akkommodation ist «jede
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Modifikation eines Assimilationsplans (oder einer Assimilationsstruktur),
die durch die von ihr assimilierten Elemente hervorgerufen wird.» Dement-
sprechend entwickelt sich die Personlichkeit mittels der Dialektik von Hin-
gabe und Aneignung, von einer wechselseitigen Erschliessung von Welt und
Selbst (Frost, 1994). Allgemein ldsst sich feststellen, dass Entwicklungs-
vorgidnge mittels einer Darstellung gemiss Abbildung 2 veranschaulicht
werden konnen, in indem «Sein» und «Nichtsein» durch «Unabhingigkeit»
und «Zugehorigkeit» «bewusst» und «vorbewusst» und dergleichen ersetzt
sind (bspw. Kegan, [1982], 1986; 1994; dazu auch Hetzer, 1971).

Tabelle 1 Dialektische Entwicklung des expliziten Verstehens des Unter-
schiedes zwischen einer formallogischen und einer alltags-
sprachlichen Aussage (cf. Read, 1995, bes. Kap. 2 «Log1cal Con-
sequence»). (Erklarung im Text).

Inhalt expliziten Verstehens
(Antwort der Versuchsperson)

Im Verstehen implizites Wissen
(PsychologInnenhypothesen)

(ab etwa mittle-
rer Sekundar-
stufe I)

Stufe 4

(ab etwa mittle-
rer Sekundar-
stufe II)

noch die griine Kugel in Threr
Hand hétten. Haben Sie sie
wirklich? Machen Sie doch
einmal IThre Hand auf!»

[ Validitit logischer Schliisse]

«Sie konnen mir ja viel
erzdhlen. Mit der Logik kann
man das so nicht machen. Die
ist eben logisch.»
[Metalogische Betrachtung]

Stufe 1 «QGriin.» Schlussfolgerung gezogen, die sich

(ab etwa [Kommentar: Inhalt der logi- von den Primissen (es gab eine griine

fiinf Jahren) schen Aussage] und eine rote Kugel, die rote ist weg)
inhaltlich unterscheidet

Stufe 2 «Die Kugel in Ihrer Hand muss

(ab etwa mittle- griin sein, weil Sie die rote Die Form des logischen Arguments

rem Primar- weggeworfen haben.» ist unabhiingig von der empirischen

schulalter) [= Ist ein logischer Schluss] Wahrheit der Priamissen und des
Schlusses; er ist logisch notwendig

Stufe 3 «Logisch wire, dass Sie jetzt

Metalogik: Das formale logische
System des Schliessens unterscheidet
sich von der natiirlichen Sprache.
Schliessen geschieht im «logischen
Raum»; Sprache betrifft den Raum
der Sprachspiele

[Prognosen fiir die weitere Entwick-
lung: Details iiber das Verhiltnis Spra-
che/Logik werden klar; die jeweiligen
Anwendungen verschiedener Logiken
werden verstanden]

Es folgt ein Beispiel zur Verdeutlichung des Wechselspiels von vorbewus-
stem Wissen und bewusstem Verstehen. Gemiss den Ergebnissen von
Moshman (1990, 216) und eigenen Interviewbeobachtungen habe ich
idealtypische (sinngemisse) Antworten aus Interviews konstruiert. Letztere
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verlaufen wie folgt : Eine Person zeigt ihre geschlossene Hand und sagt:
«Darin habe ich eine rote und eine griine Kugel» - in Wirklichkeit hat sie
aber nur eine rote Kugel in der Hand. Dann wirft sie eine rote Kugel fort und
fragt die Versuchsperson (VP), die von Anfang an zugeschaut hat: «Welche
Farbe hat die Kugel in meiner Hand?» (1) und weiter - nach der Antwort -
«Wieso sagst du das/sagen Sie das? Bist du/sind Sie sicher?» (2). In der
Spalte «Inhalt expliziten Verstehens» der Tabelle 1 sind vier Antworten auf-
gefiihrt, die vier Entwicklungsstufen entsprechen. Auf Stufe 1 ist nur die
Antwort der VP auf die erste Frage angegeben (jene auf die zweite Fragen
konnte lauten «Ich weiss es einfach»), auf den anderen Stufen nur jene auf
die zweiten Fragen. Was im Vorbewusstsein der Versuchsperson abgelaufen
ist, damit die jeweilige Antwort moglich war, kann diese naturgeméss zum
Zeitpunkt der Antwort nicht wissen. Die Aufgabe von Psycholo-
giestudentInnen besteht darin, aufgrund der Antworten (und ihrer Fach-
kenntnisse) eine Hypothese iiber dieses vorbewusste Wissen aufzustellen
(Spalte «Im Verstehen implizites Wissen»). Gemiss dem Schema »aus
implizitem Wissen und explizitem Verstehen wird dialektisch neues implizi-
tes Wissen und neues explizites Verstehen« wird im Laufe einiger Jahre das
vorbewusste Wissen einer Person auf einer bestimmten Stufe zum bewussten
Verstehen auf der nachfolgenden Stufe. Die Stimmigkeit der Hypothesen
sollte also darin zum Ausdruck kommen, dass die Antwort der VPn auf der
nachfolgenden Stufe der Psychologlnnenhypothese auf der voran-
gegangenen Stufe entspricht, und dieses Wechselspiel sich fortsetzt. Wie
man sich durch entsprechende Vergleiche der Aussagen iiberzeugen kann,
unterstiitzen die ‘Daten’ die jeweilige Hypothese.
Hier schliessen sich die Uberlegungen Fritz Osers (1986) an. Er befiirwortet
einen strukturgenetischen Ansatz in der Erziehung und bringt die Entwick-
lungspsychologie ins Spiel, weil sie die Transformation kognitiver Struktu-
ren in den verschiedensten Bereichen erfasst (mathematisch-logische, mora-
lische, religiose Entwicklung, jene der sozialen Perspektiveniibernahme,
des sozialen Verstehens, von Freundschaftskonzepten, von Verstehen von
Texten und Gleichnissen, von Bedeutung, jene des Selbst usw.). Es werden
jeweils die Strukturen der einzelnen Stufen beschrieben und die Sequenz
ihrer Aufeinanderfolge wird dargelegt. Daraus wird ersichtlich, welche
Anregungen und Erfahrungen die besten Mdglichkeiten bieten, eine weitere
Entwicklung im Sinne einer Strukturtransformation anzuregen. Ein Ziel
kann sein, die Autonomie des Edukanden im Sinne moglichen kontrafakti-
schen und postkonventionellen Denkens zu erreichen (Garz, 1995). Empiri-
sche Entwicklungsstudien zeigen bekanntlich, dass der Weg dorthin eng und
lang ist und nicht in beliebiger Reihenfolge zuriickgelegt werden kann.!3
Die dialektische Denkform eignet sich demnach vor allem dazu, Entwick-
lungen zu verstehen. Im Unterricht kann sie nihergebracht und beispiels-
weise daran bewusst gemacht werden, wie sich der Glaube an die gottliche
Rechtsprechung bei Homer zur Bevorzugung menschlicher Rechtsprechung
durch Geschworenengerichte einige Jahrhunderte spéter gewandelt hat (cf.
Aischylos, Eumenides; Lovin und Reynolds, 1985, S. 279-286). Es geht
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also um die wechselseitige Negation von menschlicher und gottlicher
Rechtsprechung. Lange Zeit herrschte der Glaube, dass die Gotter fiir
Gerechtigkeit sorgten und das besser machten, als Menschen es tun kénnten:
Die Ubeltiter wurde von ihnen bestraft und die Guten belohnt, zum mindest
die betroffene Familie bzw. Sippe. Dabei erfolgte die Evaluation in einer
Langzeitperspektive; es wurde also durchaus akzeptiert, dass die Strafe
nicht immer auf dem Fuss folgte. Aber mit der Zeit griff eine Kurzzeit-
sperspektive Platz: Gerechtigkeit verlangte eine fiir jeden unmittelbar ein-
sehbare Verkniipfung von Tat und Folgen. Und das erschien durch eine
menschliche Justiz besser gewihrleistet. Zur Vertiefung dieser Dialektik
konnte eine Erorterung der Griinde fiir die allgemeine Akzeptanz des
Gottesurteils im europdischen Mittelalter und dessen Desavouierung ab
etwa 1200 folgen (cf. Radding, 1985, S. 9). Erneut errang im Widerstreit der
Meinungen iiber die Stimmigkeit der jeweiligen Schuldfindung das Ge-
schworengericht mehr Gewicht als das (gottgewollte) Ergebnis von Eintau-
chen der Beschuldigten in Wasser oder von In-der Hand-Halten glithender
Eisen.

Um auch hier zu einer Lokalisierung in unserem Spektrum zu kommen:
Die dialektische Denkform hilft insbesondere bei der Objektreflexion in den
Sachbereichen Geschichte, Gesellschaft, Politik usw. sowie beim Verstehen
der eigenen Entwicklung. Sie entwickelt sich von rudimentéren Formen im
Kindesalter zu mehr oder weniger entwickelten Formen im Erwachsenenal-
ter.

Die komplementiire Denkform

Die komplementire Denkform, genauer Denken in Komplementaritét, ist
u.a. dann angebracht, wenn es gilt, verschiedene Theorien eines Sachver-
halts miteinander zu koordinieren. Beispielsweise war sie historisch (vor der
Akzeptanz der mathematischen Quantenheorie) hilfreich hinsichtlich der
Verkniipfung der Wellentheorie und der Korpuskeltheorie des Lichtes (und
spielt noch heute eine Rolle bei der Erkldrung des Lichtes mittels klassi-
scher Begriffe), oder auch hinsichtlich der Erklarung menschlichen Verhal-
tens mittels (dem Anspruch nach jeweils alleinerkldrender) Reifungs- bzw.
Sozialisationstheorien. Allgemein gilt definitorisch fiir Komplementaritit,
dass die partiellen, konkurrierenden Erkldrungen sich kategorial unter-
scheiden, sich nicht aufeinander zuriickfiihren lassen, innerhalb der jeweili-
gen Binnenperspektive eine ‘vollstdndige’ Darstellung liefern, jedoch insge-
samt fiir eine umfassende Erkldarung erforderlich sind (Fischer, Herzka und
Reich, 1992).

Wegen seiner vergleichsweise einfachen Generalisierbarkeit soll (trotz
seiner ungewohnten Symbole) in diesem Zusammenhang von dem formalen
Ansatz von Paul Bedau und Hugo Oppenheim (1961) die Rede sein. Diese
Autoren bemiihen sich vor allem um eine nichttraditionelle formale
Beschreibung jener quantenphysikalischen Befunde, die von der klassischen
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Physik stark abweichen. Dazu gehéren - abgesehen von der Aufweichung
der strikten Kausalitit - insbesondere die Abhingigkeit der Versuchsergeb-
nisse vom Versuchsaufbau und die Nichtseparierbarkeit bestimmter Ereig-
nisse (Einstein-Podolsky-Rosensches Paradox; Bellsche Ungleichung). Ein
wesentlicher Punkt besteht in der Einfiihrung des Begriffs «nicht-kom-
patibel» (Abbildung 3):

Zwei oder mehr Aussagen sind kompatibel, wenn sie zu allen Zeiten gleich-
zeitig wahr sind. Beispiel: Jede von drei Fldchen eines Wiirfels liegt voll
im Blickfeld. Das gleichzeitige Betrachten dieser drei Flachen ist kompa-
tibel.

Zwei oder mehr Aussagen sind inkompatibel, wenn sie zu keiner Zeit gleich-
zeitig wahr sind. Beispiel: Die vorderen bzw. die oberen Flichen eines
Wiirfels liegen voll im Blickfeld, die hinteren und die unteren sind nicht
sichtbar. Das jeweilige gleichzeitige Betrachtenwollen von mehr als drei
Fldchen ist inkompatibel.

Zwei oder mehr Aussagen sind nicht-kompatibel, wenn sie unter unter-
schiedlichen Bedingungen zutreffen. Beispiel: Die Anzahl der Wiirfel in
der Abbildung 3 ist an-ders, je nachdem, ob man das Bild wie iiblich
betrachtet oder um 180° gedreht. Die beiden unterschiedlichen Befunde
sind nicht-kompatibel (, aber nicht komplementér im strengen Sinn, weil
die beiden Teilergebnisse nicht kategorial verschieden sind - insoweit
Sinnestduschungen iiberhaupt verstanden werden).

N
S

Abbildung 3  Wiirfel-Kippfigur (nach Drehung um 180° andere Zahl von
Wiirfeln): Illustration von Nichtkompatibilitdt mittels einer Sinnestiu-
schung
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Gemiss der formallogischen Denkweise représentiert die Abbildung 3
prinzipiell entweder sechs oder aber sieben Wiirfel. Wenn eine Aussage
richtig ist, muss die andere falsch sein. Fiir die komplementéire Denkweise ist
das eine irrige Alternative; diese Denkweise geht von der moglichen Kon-
textabhéngigkeit stimmiger Aussagen aus. Im Gegensatz zur dialektischen
Denkweise konstituieren die ‘widerspriichlichen’ Aussagen sich dabei aber
nicht gegenseitig, sondern im Hinblick auf eine Drittes, hier eben auf die
Abbildung bzw. ihre Wahrnehmung. Formal kann Nichtkompatibilitét (ver-
kiirzt) mittels eines pradikatlogischen Satzes beschrieben werden (cf. Abbil-
dung 4).

Wenn die komplementédren ‘Aussagen’ zu verschiedenen Zeitpunkten
zutreffen (wie bspw. bei einer Affekthandlung und ihrer moralischen Recht-
fertigung durch den Handelnden) und die anderen Bedingungen fiir Kom-
plementaritit erfiillt sind (s.0.), so spricht man von «strikter» oder «starker»
Komplementaritét, sonst von «schwacher» oder selbst «uneigentlicher»
(Reich, 1994). Ein Beispiel fiir schwache Komplementaritdt wiren der Zu-
sammenhang und das Erkldrungspotential von introspektiver Exploration
von Angst (A), Beobachtung des Verhaltens durch eine Drittperson (B) und
Messung geeigneter physiologischer Variablen wie Puls und elektrischer
Hautwiderstand (C). Denken in Komplementaritét spielt in Erziehung und
Bildung eine Rolle, wie gleich zu besprechen ist. Die ontogenetische Ent-
wicklung der komplementidren Denkform kann durch fiinf Niveaus gekenn-
zeichnet werden (Oser, 1986, S. 491-494; Oser und Reich, 1991; Reich,
1995a). Nach rudimentiren Vorformen kommt auf Niveau III ins Blickfeld,
dass alle Teilbeschreibungen bzw. -erkldrungen A, B, (C ...) fiir eine volle
Einsicht in das Explanandum benotigt werden, auf Niveau IV werden deren
innere Verschrinkungen und Kontextabhingigkeit thematisiert [daher auch
die Bezeichnung «relations- und kontextkritisches Denken»] und auf
Niveau V geht es um eine iibergreifende Synopse bzw. Theorie. Ein
Unterrichtsbeispiel illustriert die Mdoglichkeit, diese Zusammenhénge
zwanglos im Klassenzimmer bewusst zu machen.

00 @8) @) () [~ =8 - {1x ek > [{obs (8,1 > G,y - —E7x, 11}
- {Obs (x, B", t) S [E"(x, 1) - —E'(x, t)]}]}]

Abbildung 4 Nichtkompatibilitit gemdss Bedau und Oppenheim (1961).
Eine Aussage vor einer Klammer bezieht sich stets auf den gesamten Klam-
merinhalt. Symbole: x = fraglicher Sachverhalt [mit den nicht-kompatiblen
Aspekten E’, E”’]; 4 = es gibt; B’, B” = Bedingungen; t = Zeitpunkt der
Beobachtung; — = nicht; . = und [Konjunktion]; € nk = gehort zum Bereich
der Nichtkompatibilitdt; ... = impliziert; Obs (x, B’, t) = Beobachtung
[Observieren] von x unter der Bedingung B’ zur Zeit t; E’, E”” = Ergebnis die-
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ser Beobachtung unter den Bedingungen B’, B”’. Beispielsweise wiire fiir
die Verhiltnisse der Abb. 3, B’ = iibliche Betrachtung, B’ = Betrachtung
nach Drehung des Bildes um 180°, E’=6 und E” = 7. Bei einem quanten-
physikalischen Versuch mit Licht kénnten B’ = Einspaltexperiment, B” =
Zweispaltexperiment, E’ = teilchenartiges Verhalten auf dem Beobachtungs-
schirm, E”” = wellenartiges Verhalten sein.

Otto 1 (936-973) hatte die Fiirstenmacht der Reichsbischofe (die er er-
nannte) begriindet. Das Verbot der Laieninvestitur (1075) durch Papst Gregor
VII (Hildebrand), also einer Investitur von Bischofen durch Konige bzw.
Kaiser, eréffnete den Investiturstreit: Gegenseitige Absetzung bzw. Exkom-
munikation, 1077 Gang Heinrichs IV nach Canossa, langjdhrige Kriege mit
Pliinderung Roms, wechselndes Kriegsgliick. Im Jahre 1122 wurde im
Wormser Konkordat die komplementire Losung gefunden: Wahl des
Bischofs durch das Domkapitel in Anwesenheit des Konigs oder seines Ver-
treters, Investitur in die Temporalia [weltliche Macht und Giiter] mittels Ver-
leithung des Zepters durch den Konig oder seine Vertreter, Weihe zum
Bischof und Investitur in die Spiritualia [die geistlichen Wiirden] und Ver-
leihung des Krummstabs und Ringes durch den Papst oder seine Vertreter.
Vom jeweiligen Standpunkt des Domkapitels, des Konigs bzw. Kaisers und
des Papstes bestimmten die eigene Handlungen wesentlich mit, was unter
einem Reichsbischof zum verstehen sei und wie seine Téatigkeit aussieht.
Um zu einem vollen Versténdnis zu gelangen, miissen Aussenstehende (aber
auch die Betroffenen) die drei Sichtweisen zusammenbringen, und dabei
auch die subtilen Verschrinkungen zwischen den drei Aspekten bedenken,
insbesondere die jeweils zusitzlichen Moglichkeiten, die durch dieses Vor-
gehen erdffnet werden. Das Domkapitel konnte einen ‘neutralen’, einen
mehr dem Konig zugetanen, oder aber einen papstgetreuen Kandidaten
wéhlen und versuchen, sich von dem jeweiligen ‘Gewinner’ dafiir eine
‘Belohnung’ einzuhandeln. Der Konig konnte darauf dringen, dass der
Bischof die weltlichen Geschiifte vollumfinglich im Konigsinteresse wahr-
nahm und hoffen, dass er dazu auch seine geistlichen Erfahrungen und Mog-
lichkeiten einsetzte. Der Papst schliesslich bestand auf der Prioritdt der
geistlichen Wiirden und hoffte, dass deren Ausiibung durch die weltliche
Macht des Bischofs erleichtert wiirde. Aus einem Machtkampf zwischen
dem Konig bzw. dem Kaiser und dem Papst (den gemiss dem formallogi-
schen Denken nur einer gewinnen konnte, und der gemif der dialektischen
Denkform mit der Zeit durch ein stets neues Gleichgewicht gekennzeichnet
war) entstand so eine subtile Machtvernetzung um ein Drittes, ndmlich die
komplexe Ernennungsprozedur eines Bischofs und seine hierarchischen
Treueverhiltnisse, wobei dem Domkapitel eine wesentliche Rolle zufiel.

Dementsprechend empfiehlt Karl Ernst Nipkow (1988) die Benutzung
postformaler, dialektisch-paradoxaler und komplementéirer Denkformen im
Falle von religiosen Glaubenskrisen und kirchlichen Konflikten. Dass kom-
plementires Denken insbesondere von der Religionspddagogik beachtet und
gefordert werden soll, wurde detailliert begriindet (Verstdndnis von gewissen
Glaubenslehren, Koordination von religiosen und naturwissenschaftlichen
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Weltbildern, Entwicklung von Religiositit; Reich, 1992a; 1996a) und wird in
unserem Schulversuch explorierend ausprobiert (Reich und Schroder,
1995).

Es sollte nicht schwer fallen, die komplementire Denkweise an anderen
Themen bewusst zu machen, beispielsweise an der Drogenbekdmpfung
(Prophylaxe; wenn unumginglich notig, Drogenabgabe unter &rztlicher
Betreuung; Entziehungskur; Resozialisierung; Bekdmpfung des Drogen-
handels und der Drogenkriminalitit) oder selbst am Fussballspiel (Komple-
mentaritét von Regelwerk und Spieldynamik; Reich, 1992b). Es geht primér
um eine fortgeschrittene Objektreflexion entsprechender Sachverhalte.
Komplementires Denken bildet sich schrittweise ab dem mittleren Kindes-
alter aus; allerdings ist es selbst bei Erwachsenen nicht immer voll ent-
wickelt.

Die abstufende bzw. unterteilende Denkform

Als nichstes sei auf die abstufende bzw. unterteilende Denkform eingegan-
gen. Streng genommen baut sie auf einer Theorie von Mengen mit un-
scharfen Ridndern auf. Sie geht davon aus, dass das Mass der meisten ‘Din-
ge’ abstufbar bzw. unterteilbar ist, etwa der Temperatur, der Entfernung, der
Schonheit oder der Hiufigkeit (McNeill und Freiberger, 1993, S. 12; cf.
Kosko, 1994, Kap. 1, 2). So, wie in Molieres «Biirger als Edelmann» Mon-
sieur Jourdain Prosa spricht, ohne sich dessen bewusst zu sein, so benutzen
wir stindig die abstufende bzw. unterteilende Denkform, ohne dass uns das
bewusst sein mag - und ohne dass es zu Missverstindnissen fiihrt. Ein typi-
sches Beispiel stellt das Ankreuzen einer Fragebogenskala dar (Abbildung
5).

Wie hiufig tritt das beschriebene Verhalten auf (bitte ankreuzen):

nied selten O gelegentlich J haufigd immer Q.

Abbildung 5 Eine Fragebogenskala als Beispiel fiir die abstufende Weise

Diese ‘unscharfe’ Skala (wenn «fuzzy» wortlich verstanden wird) ist in
Wirklichkeit erstaunlich prizise. Einerseits wird sie von verschiedenen Per-
sonen recht dhnlich interpretiert und andererseits ist sie offensichtlich
genauer (weil unterteilt) als formallogische binédre, ausschliesslich annehm-
bare «nie» oder «nicht nie». In zwei unabhéngigen Studien der ‘Giite’ einer
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(ungewohnlich feinstufigen) 20-stufigen Skala solcher Art baten Ray Simp-
son bzw. Milton Hakel (zitiert von McNeill und Freiberger, 1993, S. 68) die
Teilnehmer, die jeweiligen ‘unscharfen’ Haufigkeiten zu quantifizieren. Die
Fragen lauteten also beispielsweise. «Wenn von 100 Personen eine gewisse
Anzahl gelegentlich etwas tun, um wieviele Personen handelt es sich dann?»
Oder «Wieviele tun es, wenn es hidufig geschieht?» Es ergaben sich weit-
gehend iibereinstimmende Medianwerte fiir diese Quantifizierung (jeweils
angegebene Zahl der Fille bei einer Gesamtheit aller moglichen Fille von
100), insbesondere: nie (= 0 Mal bei Simpson, 0 Mal bei Hakel), selten (10
Mal, 9 Mal) gelegentlich (20, 29), hédufig (73, 72), immer (99, 100).

Die unterteilende Weise wiirde vermutete Beziige quantifizieren und zwar
jeweils bezogen auf ein gewisses Vorgehen, etwa: Wenn der Schweizerische
Bundesbrief von 1291 einfach nur gelesen und evtl. Verstdndnisfragen
gekldrt werden, so ist das schitzungsweise zu 90% materiale Bildung und zu
10% Erziehung. Wenn hingegen ein Projekt einer Klassenfahrt zum Museum
in Schwyz (wo das Original aufgehoben wird) und zu den umliegenden
historischen Stitten wie der Riitliwiese ausgearbeitet wiirde, die Schiiler
diese Fahrt aktiv vorbereiten und anschliessend dariiber Aufsitze schreiben
und sie diskutieren, vielleicht sogar eine Schrift dariiber anfertigen wiirden,
vor allem aber die Bedeutung dieses Briefes fiir ihr Leben 700 Jahre spiter
reflektieren, so wire die Quantifizierung 30% und 70%. Andere Vorgehens-
weisen wiirden zu anderen Quantifizierungen fiihren.

Im Unterricht ist ein naheliegendes Beispiel das Ausfiillen eines Fragebo-
gens mit Vorgaben gemiss Abbildung 5. Der Unterschied beispielsweise zur
Richtig-Falsch-Dichotomie von Mathematikaufgabenlosungen kann daran
bewusst gemacht werden. Anderweitig konnen unangemessenen Schwarz-
Weiss-Stellungnahmen solche in Grauténen gegeniibergestellt und disku-
tiert werden. Das Anwendungsfeld der abstufenden bzw. unterteilenden
Weise ist recht breit und wenig altersspezifisch. Allenfalls gewinnt es im
Jugendalter dann an besonderer Bedeutung, wenn eine Tendenz zu (moda-
len) All-Aussagen bestehen sollte («Alle sind gegen mich!»; «Niemand liebt
mich!»).

Metakognition

Fredi P. Biichel (1990, S. 297) plédiert fiir die Férderung von Metakognition
(dazu auch Oser und Patry, 1990). Darunter versteht Biichel zweierlei: (a)
das Wissen einer Person iiber ihre eigenen kognitiven Vorgénge und iiber
jene, die sich in den Kopfen anderer Personen abspielen, sowie (b) eine
Steuerung und Uberwachung dieser Vorginge bei sich selbst (Planung, Kon-
trolle, Transfer, Verallgemeinerung usw.). Insbesondere das entsprechende
Einbringen von Lernstrategien in die verschiedenen Schulfdcher stellt
gemass Biichel eine Bereicherung des Unterrrichts dar. Die hier behandelten
Desiderata und ihre Begriindung finden in Biichels Rahmen Platz (dort auch
weitere Schrifttumshinweise).
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Aufbauend auf den Arbeiten der 70er und der 80er Jahre (cf. Beck, Guldi-
mann und Zutavern, 1991 - dort auch Literaturangaben) ist geméiss Moshman
(1994, S. 136-142) zwischen prozeduraler, konzeptueller und konstruktiver
Metakognition zu unterscheiden, obwohl insbesondere prozedurale und
konzeptuelle Metakognition nicht voneinander unabhingig sind. Erstere ko-
ordiniert die verschiedenen Denkprozesse, die beispw. beim Problemlosen
zur Anwendung kommen, letztere betrifft das deklarative Wissen iiber
kognitive Vorgidnge. Konstruktive Metakognition betrifft die eigene kogniti-
ve Entwicklung, das Wissen dariiber und deren bewusste Forderung, bei-
spielsweise durch freiwillige Teilnahme an kontroversen Diskussionen mit
Gleichaltrigen usw. (cf. Beck, Guldimann und Zutavern, 1994, fiir eine
zweijdhrige Feldstudie, Reich et al., 1994, fiir Selbstzeugnisse und das Son-
derheft des Educational Psychologist «Research on Self-regulated Lear-
ning», 1995, fiir einen allgemeinen Hintergrund). Es geht hier u.a. um die
Frage, wie denn Wahrnehmen, Erkennen, Argumentieren und Urteilen im
eigenen Kopf iiberhaupt zustande kommt, gesteuert, iiberpriift und gefoérdert
werden kann (bspw. Moshman, 1995), und wie das Ergebnis zu beurteilen
ist, wenn das Denken im Kopf eines anderen Menschen ablduft. Wenn das
Denkergebnis nicht befriedigt, liegt das beispielsweise daran, dass die
Datenbasis zu schmal ist, oder dass deren Bearbeitung wegen mangelnder
Wirksamkeit und/oder Prizision der ‘Denkwerkzeuge’ ungeniigend war
(Reich et al., 1994)?

Dazu ein Beispiel fiir ein Thema, anhand dessen Metakognition im
Regelunterricht aufgegriffen und gefordert werden kann, ndmlich hinsicht-
lich der Ilias oder der Odyssee. Zunéchst die Wissensvermittlung: «Die Hel-
den Homers reflektieren wenig; statt dessen handeln sie. ... Innere und dus-
sere Wirklichkeit sind nicht differenziert; die Grenzen zwischen ihnen sind
fliessend, und innere Prozesse werden oft als dussere geschildert. So werden
Trdume als Ereignisse beschrieben, die von aussen kommen, also beispiels-
weise Nachrichten, die Zeus durch Boten sendet ...» (Labouvie-Vief, 1992,
S. 170; cf. Rittelmeyer, 1992). Bei der Bearbeitung einer derartigen Text-
stelle liegt unser Thema greifbar nahe. Vielleicht weiss auch jemand aus den
Bemerkungen eines kleinen Geschwisters (oder aus der eigene Erinnerung),
dass kleine Kinder Ofter dhnliche Vorstellungen haben (Piaget, [1926],
1978/1980, Kap. III). Im Sonderfall kann man auch die Theorie von Julian
Jaynes (1976) kritisch einbringen, dergeméss das menschliche Bewusstsein
erst um das Jahr 1000 vor unserer Zeitrechnung einsetzte. Vorher wurden
gemdss Jaynes die halluzinatorischen Prozesse der rechten Gehirnhilfte von
der linken Hailfte als gottliche Nachricht interpretiert. Francisco J. Varela,
Evan Thompson und Eleanor Rosch (1991) vermitteln dazu neuere Einsich-
ten, die anhand der Meditationserfahrungen buddhistischer Ménche erarbei-
tet wurden.

Eine piddagogische Antwort dieses Jahrhunderts auf metakognitive und
erkenntnistheoretische Sachverhalte, Interpretationen und Fragestellungen
besteht darin, dass Lehrerinnen und Lehrer metatheoretische Uberlegungen
starker in den Unterricht einbeziehen, Schiilerinnen und Schiiler auf die ent-
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sprechenden Sachverhalte hinweisen, ihnen nahelegen, das eigene Vorgehen
zu reflektieren, Strategien bewusst auszuwéhlen usw. (Beck, Guldimann
und Zutavern, 1991, 1994). Dazu koénnen auch entdeckendes Lernen oder
Projektunterricht dienen, wo die Zielfestlegung, die Durchfiihrung und die
Auswertung sich weitgehend ‘selbstbestimmt’ vollziehen (bspw. von Ilse-
mann, 1995).

Metakognition ist vor allem - aber nicht nur - «mittelreflektierendes»
Denken. Nach rudimentidren Formen in der Primarschule findet die eigentli-
che Entwicklung im Jugendalter statt, und zwar in zunehmendem Masse.

Abschliessende Bemerkungen

Die fiinf skizzierten Weisen des Betrachtens, Erkennens und Argumen-
tierens konnen leicht ergidnzt werden, beispielweise durch eine solche, die
Gefiihle derart ins Blickfeld bekommt, dass sie verstanden, in Worten aus-
gedriickt und kontextbezogen beriicksichtigt werden konnen. Nicht Voll-
standigkeit war hier das Anliegen, sondern die Auseinandersetzung damit,
wie moglicherweise Vielseitigkeit und Bewusstheit des Denkens im Klas-
senzimmer gefordert werden konnen. Die Hoffnung wire, dass sich bei den
Lernenden nicht nur verbesserte Problemldse-, Argumentations-, Urteils-
und vielleicht sogar Ergebniskonsensfahigkeit einstellen, sondern auch dass
sich das Ich positiv entwickelt im Sinne von erhohter Selbstkenntnis und
Selbstbestimmung!4, Winfried Marotzki (1990, S. 217) driickt das wie folgt
aus: «Komplexere Kategorien der Erfahrungsverarbeitung ermoglichen
auch komplexere Identitdtsentwiirfe»; cf. Kliinker, 1992. Idealtypisch konn-
te auch ein Bewusstsein erlangt werden, das sich seinen Weg quer durch ver-
schiedene Kategorien von Lebenswelten bahnt und es Jugendlichen er-
moglicht, Werte und Erwartungen des gesellschaftlichen Umfeldes mit
Verstindnis zur Kenntnis zu nehmen und sich damit zu identifizieren
(Kegans [1994] Bewusstsein dritter Ordnung).

Besonders in der heutigen Welt (und voraussichtlich noch mehr in einer
zukiinftigen), in einer Welt schneller technischer und sozialer Verdnderungen
und weltweiter Kommunikation, aber auch weltweiten Wettbewerbs, besteht
im Wirtschaftsleben, in den Institutionen (Staat, Gewerkschaften, Kirchen
usw.), in der Erziehung wie im zwischenmenschlichen Miteinander ein
erhohter Bedarf an eigenstiindigen, geistig und verhaltensméssig flexiblen,
sozial kompetenten Individuen. Ein entsprechendes Erziehungsziel, wie hier
unterstellt, rechtfertigt sich wohl von selbst.

Und was hat das alles mit Bildung zu tun? Wenn iiberhaupt, dann klarer-
weise vor allem in einem formalen Sinne, da weitgehend von Féhigkeiten
und weniger von Bildungsinhalten die Rede war. Aber besteht da nicht ein
Zusammenhang? Wenn Bildung vor allem Selbstbildung ist, gehdren dazu
als Voraussetzung nicht gewisse Kenntnisse und Féahigkeiten? Dies verstan-
den im Sinne von Wolfgang Klafkis kategorialer Bildung (Klafki, 1963,
inbesondere S. 44). Und geht es nicht auch um eine Frage des ‘Gleichge-
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wichtes’? Klafki ([1985],31993, S. 56-69) empfiehlt fiir die Bildung im
Medium des Allgemeinen sowohl eine Konzentration auf Schliis-
selprobleme, als auch gleich anschliessend eine «vielseitige Interessen- und
Fihigkeitsentwicklung» als «polare Ergdnzung zur Konzentration auf
Schliisselprobleme». Klafki plddiert fiir eine solche Ergiinzung wegen der
Gefahr von Blickverengung und Uberforderung bei ausschliesslicher
Konzentration auf die Schliisselprobleme. Diese Erginzung soll «auf die
Mehrdimensionalitdt menschlicher Aktivitdt und Rezeptivitdt abzielen, auf
die Entwicklung seiner kognitiven, emotionalen, &dsthetischen, sozialen,
praktisch-technischen Fihigkeiten sowie seiner Moglichkeiten, das eigene
Leben an individuell wihlbaren ethischen und/oder religiosen Sinndeutun-
gen zu orientieren» (ebd., S. 69).

Anmerkungen

I Weiterfiihrung eines Beitrags auf der Kolner Tagung der Kommission »Bildungs- und
Erziehungsphilosophie« der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (1. - 3.
Mirz 1995). Ich danke den Tagungsteilnehmern und den anonymen Gutachtern fiir hilf-
reiche Hinweise. Gespridche mit meinen Kolleginnen und Kollegen am Pddagogischen
Institut in Freiburg i. U., insbesondere mit Wolfgang Althof, Traugott ElsiBer, Tina
Hascher, Roland Reichenbach, Susanna- Sarasin und Birgit Wagner trugen zur Vertiefung
bei. Die Verantwortung fiir den Inhalt obliegt jedoch ausschliesslich mir und nicht dem
Piddagogischen Institut.

2 Um die Gefahr von Missverstandnissen und Enttduschungen bei der Lektiire zu verringern,

mdochte ich vorab ein paar Abgrenzungen vornehmen. Ich fiihre hier keine Ergebnisse

unserer empirischen Forschung vor (die fiir den laufenden Unterrichtsversuch vielleicht in
einigen Jahren zu erwarten sind), noch analysiere ich neue Entwicklungen, etwa wie jene
der «fuzzy» Logik oder evaluiere deren philosophische Bedeutung in Bildung und Erzie-
hung. Noch weniger geht es um eine Kritik am Geschehen im Klassenzimmer oder gar um

Vorschlige fiir die Lehrerbildung. Vieles des hier Besprochenen - aber eben nicht alles -

wird seit Jahren praktiziert, wie die klassische Logik im Mathematikunterricht, dort aller-

dings meist mehr implizit.

Selbst in der wissenschaftlichen Forschung ist es ja nicht durchweg so, daB neue Einsich-

ten sich ‘streng logisch’ direkt aus den Daten ergeben. Vielmehr konnen das Unterbewus-

stsein des Forschers, seine Intuition und selbst seine Gefiihle eine mehr oder weniger gros-
se Rolle beim Erkenntnisgewinn spielen (Fischer, 1995). Rationalitét beinhaltet auch, dies

zu akzeptieren; dazu auch Wolf-Ulrich Kliinker, 1992, und James Youniss, 1995.

4 Zur Erinnerung an die drei moglichen Fille von ‘SchlieBen’ in der klassischen Logik (Eco
und Sebeok, 1985, S. 25): (1) «Alle Bohnen in diesem Sack sind weil3; die Bohnen in mei-
ner Hand stammen aus diesem Sack». = Die Bohnen in der Hand sind weill (Deduktion,
trifft notwendigerweise zu). (2) «Die Bohnen in meiner Hand stammen aus diesem Sack; sie
sind weif». = Alle Bohnen in dem Sack sind weiBl (Induktion, Hypothese, die mit einer
gewissen Wahrscheinlichkeit zutrifft). (3) «Alle Bohnen in diesem Sack sind weiB; die
Bohnen in meiner Hand sind weiB». = Die Bohnen in meiner Hand stammen aus diesem
Sack (Abduktion, begriindete Vermutung mit variablem Stimmigkeitsgehalt).

5 Zum Begriff »Logik«: Im Historischen Worterbuch der Philosophie ist (in fast 100 Spalten)
von 15 Arten von Logik die Rede (von deontischer Logik bis zur transzendentalen Logik -
Autorenkollektiv, 1980). Wenn ich hier bei der Diskussion der Natur von »Logik« diesen

w
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Begriff nur selten benutze und vor allem iiber verschiedene »Denkformen« schreibe, so
deshalb, um nicht von meinem zentralen Anliegen abzulenken, mich also nicht in den Phi-
losophenstreit zu verwickeln, ob es mehrere Logiken oder nur eine Logik und zusitzlich
erkenntnistheoretische, wissenschaftstheoretische, psychologische Aspekte, Sonderkal-
kiile usw. gidbe (bspw. Hiibner, [1978], 41993, S. 168-178; von Kempski, 1980).

6 Wie u.a. die Lektiire des Themenhefts Development and Learning (Kuhn, 1995) erkennen
1aBt, ist der genaue Zusammenhang zwischen Lernen und Entwicklung noch Gegenstand
gegensitzlicher wissenschaftlicher Diskussionen

7 Das hier unterstellte Verstdndnis von Subjekt-Objektbeziehung geht davon aus, dass das

erkennende Subjekt gewohnlich in den Prozess des Erfassens der Wirklichkeit mit eingeht,

insbesondere infolge der (unbewussten) Vorannahmen. Es geht also in diesem Beitrag
weder um (beliebigen) radikalen Subjektivismus, noch um (m. E. unerreichbaren) reinen

Objektivismus. Vielmehr wire das Ziel, den Edukanden darin zu unterstiitzen, das Problem

der Subjekt-Objekt-Bezichung altersgerecht zu verstehen und dementsprechend zu jeweils

optimalen Einsichten und Ergebnissen beim Erfassen der Wirklichkeit und dem Umgehen
damit zu gelangen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler durch Metakognition dabei Vorteile
erlangen konnen, so gilt das wohl in erhhtem Masse fiir Lehrerinnen und Lehrer hin-
sichtlich ihrer Berufstitigkeit. Einige Anregungen dazu gibt es bei der Darstellung und

INlustration der fiinf verschiedenen Denkformen, die hier behandelt werden.

Dabei spielt das »reflektierende Abstrahieren« eine besondere Rolle (bspw. Moshman,

1990, S. 348). Bei einer derartigen Form von Metakognition (s.u.) kommen nicht nur die

eigenen kognitiven Prozesse ins Blickfeld, sondern deren Voraussetzungen werden bewuf3t

gemacht und reflektiert mit dem Ziel einer Weiterentwicklung (konstruktive Metakogniti-

on, s.u.).

9 Genauer betrachtet, spielen allerdings auch unterbewusste Vorginge, in der (frithen) Kind-
heit erlebte Traumate, entsprechende Verkapselungen und dergleichen eine Rolle (bspw.
Noam, 1996).

10 Beispiele dazu finden sich in unserem Werkstattbericht (Reich und Schroder, 1995) und fiir
Spezialfille bei Reich (1995¢) und von Ilsemann (1995); zum psychologischen Hinter-
grund auch Edelstein (1995).

I1 Dazu ein weiteres Beispiel: Die Stimmigkeit des modus ponendo ponens [(a) Alle Men-
schen sind sterblich, (b) Sokrates ist ein Mensch, (c) also ist er sterblich] oder des modus
tollendo tollens [(a) wie zuvor, (b) Zeus ist nicht sterblich, (c) also ist Zeus kein Mensch]
und vieler anderer Setzungen der formalen Logik sind unbestritten - dort wo sie ihren Platz
haben. Peter Suedfeld und Philip E. Tetlock (Suedfeld, 1978, S. 58f.) haben die Mitteilun-
gen aus Regierungskreisen, diplomatische Noten usw. zu fiinf Krisen analysiert hinsichtlich
der Logik und der Komplexitit der Argumentation, ndmlich zur Agadir-Krise (1911), zum
Ausbruch des ersten Weltkrieges (1914), zur Berlin-Blockade (1948), zum Ausbruch des
Koreakrieges (1952) und zur kubanischen Raketenkrise (1962). Ihre (anders dargestellten)
Ergebnisse kann man dahingehend formulieren, dass im Kriegsfall die Lage durch die
Modus-ponens-Brille gesehen wurde, und dass im Falle der Vermeidung von Krieg eine
kognitiv komplexere Denkweise mit einer anderen Logik ins Spiel kam (cf. »Investitur-
streit«, . unten).

12 Ich diskutiere anderweitig die Logik von Beziehungen, die in der religionspadagogischen
Begrifflichkerit wichtig sind (Reich, 1995b), sowie jene von Beziehungen zwischen
Naturwissenschaft und Theologie (Reich, 1996b).

13 Jean Piaget und Rolando Garcia (1983) beschreiben eine Entwicklungssequenz, die in der
Wissenschaftsgeschichte wie ontogenetisch héufiger beobachtet wird, als »intra-inter-
trans«. Erst betrachtet und erkennen eine Kultur oder eine Person ein Ding, ein Ereignis, ein
(Teil-) System als solches, also dekontextualisiert (»intra«), dann werden Beziige zu ande-

=]
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ren Dingen, Ereignissen, (Teil-)Systemen entdeckt und verstanden (»inter«), und schliess-
lich entsteht eine iibergreifende Synopse oder sogar eine umfassende Theorie (»trans«).

14 Zum Zeitpunkt des Korrekturlesens wiren in die Diskussion mindestens noch folgende
drei Arbeiten aufzunehmen: (1) Elman, J. L., Bates, E. A., Johnson, M. H., Karmiloff-
Smith, A., Parisi, D., & Plunkett, K. (1996). Rethinking innateness. A connectionist per-
spective on development. Cambridge, MA/London: MIT Press; (2) Moshman, D. (im
Druck). Cognitive development beyond childhood. In D. Kuhn & R. Siegler (Eds.), W.
Damon Hrsg. der Serie), Handbook of child psychology (5. Auflage), Bd 2: Cognition, per-
ception, and language. New York: Wiley. (1997); (3) Taylor, C. (1996). Quellen des Selbst.
Die Entstehung der neuzeitlichen Identitit (aus dem Amerikanischen iibersetzt von J.
Schulte). Frankfurt/M.: Suhrkamp stw 1233.
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Différentes manieres de comprendre, argumenter et juger
ainsi que leur maniement conscient

Resumé

Apres avoir rappelé le développement cognitif vu par la psychologie, I’auteur
présente et illustre par des exemples cing maniéres de percevoir, comprend-
re, argumenter et juger: (1) la logique formelle, (2) I’approche dialectique,
(3) I’approche complémentaire, (4) la logique floue et (5) la métacognition.
Il indique, comment les éleves peuvent étre familiarisés avec ces approches
dans le cadre du curriculum habituel. Une telle stratégie se trouve étre en
accord avec les visées de 1’éducation contemporaine.
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Diversi modi di individuare, argomentare e giudicare; pro-
mozione di un intelligente rapporto con essi.

Riassunto

A complemento di un esposto riguardante lo sviluppo psicologico del giova-
ne, vengono presentati e illustrati cinque differenti modi di percepire, indivi-
duare, argomentare e giudicare: modo (1) logico formale, (2) dialettico, (3)
complementare, (4) graduale risp. suddivisionale, (5) metacognitivo. Viene
indicando come tali modi potranno esere proposti all’ attenzione dello stu-
dente durante il curricolo di studio. Trattasi di un postulato che € peraltro in
sintonia con gli obiettivi didattici fissati per gli anni novanta.

Various ways of comprehending, arguing, and judging as
well as their targeted application

Summary

After recalling what is known from psychology about cognitive develop-
ment, five ways of perceiving, comprehending, arguing and judging are pre-
sented and illustrated by examples: (1) the way of formal logic, (2) the
dialectical approach, (3) apprehending reality in terms of complementarity,
(4) the fuzzy way, and (5) metacognition. It is indicated how students can be
made aware of these ways within standard curricula. Such an action is in
consonance with educational objectives for the Nineties.
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