Durfen Kinder
Naturphanomene beseelen?

‘GEDANKEN ZUR PSYCHISCHEN FUNKTION VON ANTHROPOMORPHISMEN UND ZUM UMGANG DAMIT IM BIOLOGIEUNTER-

RICHT VON ULRICH GEBHARD

Anthropomorphismen gelten in der biologi-
schen Verhaltensforschung (zu Recht) als
unangemessene Vermenschlichungen.
Trotzdem ist die Fahigkeit, auch nicht-
menschliche Objekte (Tiere, Pflanzen,
Gegenstéande) gewissermaBen zu besee-
len (Animismus), eine Eigenschaft der
menschlichen Psyche, die sich deutlich bei
Kindern, aber-auch in modifizierter Form
bei Erwachsenen zeigt und die mit dem
verhaltensbiologischen Verdikt des An-

thropomorphismus nicht abgetan ist. In

anthropomorphen bzw. animistischen
Weltdeutungen offenbart sich namlich
nicht nur eine kognitive Interpretation der
Welt, sondern zugleich auch eine affektive
Beziehung zu ihr. Die biologiedidaktische

Forderung, daB Anthropomorphismen

mdglichst schon wahrend der Grundschul-
zeit abzubauen seien, sollte daher. neu
bedacht werden. Das heiBt jedoch nicht,
daB die verhaltensbiologische Position,
daB Tiere ein je arteigenes Verhaltensre-
pertoire haben, das es zu beachten bzw.
auch zu achten gilt, in Frage zu stellen ist.
Vielmehr sollen die psychologischen Be-
dingungen, die dem anthropomorphen
bzw. animistischen Denken zugrunde lie-
gen und-die bei padagogischen bzw. di-
daktischen Entscheidungen mitbedacht
werden mussen, reflektiert werden.

In der hier abgedruckten Geschichte einer
13jahrigen Schulerin wird der Spitzwege-
rich Johann zweifelsohne anthropomorph
interpretiert. Wie soll der Biologielehrer
damit umgehen? Soll er.die hier zum Aus-
druck kommenden Anthropomorphismen
«abbauen», soll er sie, ohne weiter darauf
einzugehen, dulden, oder kann er gar die-
sen Schuleraufsatz, in dem ja auch immer-
hin eine affektive Beziehung zum Unter-
richtsgegenstand deutlich wird, als will-
kommene Ergénzung oder Bereicherung
seines biologischen Unterrichts begriiBen?

Beseelung der Dinge

Das anthropomorphe Denken ist unter die-
sem Ausdruck in der Psychologié relativ
wenig untersucht; es gehoért zu dem Kom-
plex, den Piaget «animistisches Denken»
genannt hat. Piaget meint damit eine kind-
liche Haltung gegentiber der Welt, die
_davon ausgeht, daB die duBeren Objekte
(d. h. Menschen, Tiere, Pflanzen, Steine,
Gebrauchsgegenstande usw.) so ahnlich
oder gar gleich sind wie es selbst. Animis-
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mus ist danach die «Tendenz, die Kérper
als lebendig oder mit Absichten ausgestat-
tet zu betrachten» (Piaget 1978, S. 143).
Die Dinge werden gleichsam «beseelt»,
wobei die Erfahrung der eigenen Geflhls-
haftigkeit, der eigenen Intentionalitat, eben
der Beseeltheit, auf andere, dem Ich frem-
de Objekte projiziert wird. Bereits Piaget
charakterisiert so das animistische Denken
gewissermaBen als «falsches BewuBt-
sein», das dasKind freilich in unserer Kultur
bis etwa zur Pubertat Uberwunden haben
soll. Freilich ist es ein BéwuBtsein, das dem
kindlichen Denken ad&quat ist: Es ist das
Weltbild des egozentrischen Kindes, das
so auf eine ihm gemaBe- Weise die Welt
systematisiert und deutet bzw. ihr eine
Bedeutung gibt. Piaget entlehnt den Begriff
Animismus aus der Ethnologie, wo es das
Weltbild archaischer Kulturen kennzeich-
net, in denen ebenfalls nicht menschliche
Objekte mit Geist, Absicht und Personlich-
keit ausgestattet sind. Der Totemismus ist
daflr ein geeignetes Beispiel. Piaget flihrte
ausgedehnte Untersuchungen zum animi-
stischen Denken durch. Er untersuchte
Kinder im Alter von 3 bis 13 Jahren und
stellte eine charakteristische, in Phasen
verlaufende Abnahme der animistischen
Denkweise fest.

Ein wesentlicher Zug des animistischen
kindlichen Weltbildes ist ein gewisserma-
Ben universaler Moralismus. Das Kind
begreift «die Welt als eine Gesellschaft von
Lebewesen, die moralischen und sozialen
Gesetzen gehorchen» (Piaget 1978, S.
176). Entsprechend der egozentrischen
Haltung sind das dann natrlich Lebewe-
sen, die letztendlich dem Wohl des eigenen
Ich dienen «wollen» bzw. sollen. Die per-
sénlichen Erfahrungen mit sich und der
Welt werden gewissermaBen verallgemei-
nert und auf die begegnende Umwelt aus-
gedehnt. Dieses erste Weltbild des Kindes
wird mit der Wirklichkeit konfrontiert und so
in einem fortschreitenden Entwicklungs-
prozeB korrigiert. In der Entwicklungspsy-
chologie von Piaget st das die Entwicklung
vom fruhkindlichen Egozentrismus zur rea-
litatsgerechten Erkenntnis, d. h. auch Aner-
kenntnis der &uBeren Welt. Die kognmve
Stufe des Animismus wird so durch zuneh-
mende Dezentrierung Uberwunden.

«Damit man zu einer solchen objektiven
Schau der Dinge kommt, muB der Geist
sich entsubjektivieren, muB er seine ange-
borene Egozentrizitat tberwinden. Wir

. haben, so glauben wir, gezeigt, daB das

eine Operation ist, die dem Kind alles

andere als leichtfallt» (Piaget 1978, S. 188).
DaB Kinder also noch keine feste Grenze
zwischen den Dingen der &uBeren Welt und
dem eigenen inneren Erleben ziehen, ent-
spricht auch, wie noch noch néher zu zei-
gen sein wird, den theoretischen Annah-
men der Psychoanalyse. Die Fahigkeit zur
psychischen Reprasentanz von &uBeren
Nicht-lch-Objektenist ein wesentlicher Rei-
fungsschritt. Was auBen und was innen ist,
muB erst noch durch (z. T. auch schmerz-
hafte) Erfahrung mit der Realitat geschie-
den werden. Die Anstrengung und Ernst-
haftigkeit dieses affektiven und kognitiven.
Prozesses kann kaum Uberschatzt werden.
Da jedenfalls zu Anfang dieser Entwicklung
ichbezogene, subjektive seelische Anteile
und die &uBere Welt in der Vorstellung noch
nicht klar getrennt sind, kdnnen sich innen
und auBen auch gegenseitig beeinflussen:
Das Kind fuhlt sich somit einerseits als ein
allméchtiger «Magier», der Uber seine
Winsche und seine Gedanken das Schick-
sal der AuBenwelt lenken kann (z. B. «Wenn
ichaufesse, gibtes morgen gutes Wetter»).
Auf der anderen Seite haben auch die
Dinge der AuBenwelt Wesensztge der
seelischen Innenwelt. So haben eben Kin-
der die animistische Tendenz, auch nicht-
menschliche Gegenstande zu beseelen.
Natirlich nehmen die Gegenstande auf
diese Weise quasi menschliche Gestalt
bzw. Eigenschaften an; die Welt wird von
einem egozentrischen Standpunkt aus
magisch-anthropomorph interpretiert: Al-
les ist so wie ich. Die Sonne scheint, weil sie
lieb ist; der Tisch ist bose, weil er mich
gestoBen hat; wenn jemand pustet, fliegt
der Schmerz weg. Wenn ein sechsjahriger
Junge feststellt: «Die Wolken bewegen
sich, weil sie Regen bringen. wollen.» -
«Der Ball springt von der Wand zurtick,
damit man ihn auffangen kann. Die Holzku-
gel tut es nicht, weil sie zu dumm ist»,
projiziert er eigene psychische Anteile auf
die Dinge und lernt sowohl sich selbst als
auch die Dinge dabei kennen. Dies fihrt
bei fortschreitender Entwicklung zu einer
Trennung voninnen und auBen, von Ich und
Welt.

DaB Kinder die Welt nicht nur anthropo-
morphbzw. personal trotz vorherrschender
animistischer Sichtweise deuten, liegt vor
allem daran, daB Kinder in dieser Altersstu-
fe selbst noch keine in sich geschlossene
personale Identitat haben wie Erwachsene
und insofern eine solche auch nicht auf
&uBere Objekte projizieren kénnen. Das
BewuBtsein seiner selbst wachst in dem
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MaBe, wie der
Mensch die an-
dersartige Reali-
tat der auBer ihm
existierenden Ob-
. jékte anerkennen
muB. Insofern
kann wohl gesagt
werden, daB3 Kin-
der (und auch Er-
wachsene) in der
Auseinanderset-
zung mit auBeren
Gegenstanden
auch sich selbst
kennenlernen
bzw. daB sich bei-
de Prozesse ge-
genseitig férdern
(vgl. Gebhard
1988). Piaget
geht noch einen
Schritt weiter: Er
behauptet nam-
lich, daB die ani-
mistische Welt-
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wird, spricht es
den Dingen eine-
derartige Personlichkeit ab. Im gleichen
MaBe, wie es seine eigene subjektive Tatig-
keit entdeckt und spurt, wie schwierig es
ist, deren Inhalt erschépfend zu verstehen,
spricht es den Dingen das SelbstbewuBt-
sein ab» (Piaget 1978, S. 195).

Es gibt eine Reihe von Autoren, die darauf
hinweisen, daB die animistische und an-
thropomorphe Denkweise sich nicht plotz-
lich mit etwa 11 oder 12 Jahren in Luft
aufldst. Oerter schreibt in seiner bekannten
Entwicklungspsychologie: «Diese Phy-
siognomie der Dinge verschwindet:fiir den
Menschen nie ganz. Sie wird nur im Laufe
der Entwicklung durch die sachliche Ding-
erkenntnis ergénzt. Auch fir den Erwach-
senen gibt es Augenblicke, wo die Dinge
eine Physiognomie besitzen. Dies ist be-
sonders in Zustdnden gesteigerter Affekti-
vitat der Fall. Eine Landschaft wirkt auf uns
triste, freundlich, erhebend, gewaltig ...»
(Oerter 1973, S. 313). Oerter weist sogar
darauf hin, daB die Erziehung dafir sorgen
soll, daB die animistische Qualitat des kind-
lichen Weltbildes nicht verlorengeht.
«Auch heute noch legt man in der Erzie-
hung und Bildung Wert darauf, daB die im
fruhkindlichen Alter beherrschende Art des
Sehens und Erlebens nicht verlorengeht»
(Oerter 1973, S, 313).

Und bereits David und Rosa Katz, die in
ausfuhrlich dokumentierten «Gesprachen
mit Kindern» auch das magische, animisti-
sche, anthropomorphistische Weltbild ihrer
Kinder untersuchten, stellten zwar eine
deutliche Abnahme dieses Denkens bei
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Schuleintritt fest, vermuten aber auch einen
Fortbestand dieser Haltung im Erwachse-
nenalter. «Nach unseren bisherigen Beob-
achtungen scheint die straffere Zucht des
Denkens, wie sie mit dem Schuleintritt
beginnt, dem magischen Denken dés Kin-
des Abbruch zu tun und soll das ja auch,
aber das magische Denken wei dann
schon neue Schlupfwinkel in der Seele zu
finden; schlieBlich: wer weiB sich selbst als
gebildeter Kulturmensch von einem letzten
Rest magischen Denkens ganz frei?» (Katz
1928, S. 255).

Es ist wohl davon auszugehen, dafB es das
animistisch-magische Denken in allen Al-
tersstufen gibt, jadaB méglicherweise auch
bei Erwachsenen nur eine «diinne Schicht
vor dem Magischen» (Vincze/Vincze 1964)
besteht. Sehr zugespitzt kénnte man sa-
gen, daB es gewissermaBen zu dem histo-
rischen Programm der Naturwissenschaf-
ten — und natdrlich auch des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts — gehért, diese
dunne Schicht zu starken.

Abbau des Animismus
durch die Schule?

Die naturwissenschafltiche Fachdidaktik
hat diese psychologischen Zusammen-
hénge sehr wohl zur Kenntnis genommen,
allerdings mit zwei bemerkenswerten

Modifikationen bzw. Zusétzen: Zum einen -

geht sie davon aus, daB der animistische

Zug im kindlichen Denken ab Beginn der
Grundschulzeit geradezu «verbliffends»
abnimmt. Piaget hatte, wie bereits ausge-
fuhrt, das Ende des animistischen Denkens
erst zu Beginn der Pubertat angenommen.
In der Tat gibt es inzwischen einige neuere
Studien, die an den zeitlichen Angaben von
Piaget zweifeln lassen (im Rahmen  der
Biologiedidaktik siehe z. B. Hofmeister
1982, Hedewig 1988). Bereits in den vierzi-
ger Jahren gab es in den USA eine soge-
nannte «Animismus-Kontroverse», die al-
lerdings im Ergebnis eher die Befunde von
Piaget bestatigte (Strauss 1951).

Moglicherweise hangt die zeitliche Vorver-
schiebung auch mit der zweiten Modifika-
tion seitens der Didaktik zusammen: Aufga-
be der Schule, vornehmlich der Grund-
schule, und hierin erster Linie des naturwis-
senschaftlichen Aspekts des Sachunter-

- richts, sei es ndmlich, das magische, animi-

stische, anthropomorphisierende Denken
der Kinder abzubauen. Hierzu einige Zitate
aus fachdidaktischer Literatur: «Dem na-
turwissenschaftlichen Unterricht kommt

~ dabei eine unterstttzende Funktion Zu:Z:B.

beim Abbau der affektiven Identifikation
der Kinder mit den Dingen, bei kindlichen
Formen der Anthropomorphisierung, Per-
sonifikation oder Allegorisierung von Pflan-
zen und Tieren» (Bauml-Rosshagel 1979,
S. 57 f.). — «Der Grundschullehrer hat die
nicht leichte, aber dankbare Aufgabe, das
Kind aus seiner Rolle der Identifikation
herauszuholen, d. h. die Anthropomorphi-
sierungen abzubauen und durch ein ech-
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tes Verstandnis tierischen Verhaltens zu
ersetzen» (Vogel 1978, S. 98). — «Anthropo-
morphe Deutungen sind besonders bei der
Beschreibung tierischen Verhaltens zu
vermeiden» (Eschenhagen/Kattmann/
Rodi 1985, S. 237). - «Die Personifizierung
von biologischen Strukturen oder Prozes-
sen kann besonders auf unteren Klassen-
stufen zu falschen Vorstellungen fuhren»
(Eschenhagen/Kattmann/Rodi 1985, S.
237).

Beide Modifikationen der Didaktik (die zeit-
liche Vorverschiebung und die Intention,
die Anthropomorphismen abzubauen)
hangen wahrscheinlich systematisch zu-
sammen. Die padagogischen bzw. didakti-
schen Bemuhungen vor allem seit den
sechziger Jahren werden in der Tat eine
Abnahme animistisch-anthropomorpher
Vorstellungen, jedenfalls was den kogniti-
ven Aspekt anbelangt, bewirkt haben. Das
paBt Ubrigens durchaus in die Entwick-
lungstheorie von Piaget. Danach kommt ja
die animistische Denkweise nicht etwa
aufgrund einer endogenen Reifungsdyna-
mik zu Beginn der Pubertat zum Erliegen;
sondern durch einen stetigen LernprozeB,
durch direkte Kontakte mit den &uBeren
Dingen der Welt.

In der von Piaget beeinfluBten Entwick-
lungspsychologie ist vor allem der kogniti-
ve Aspekt des animistischen Weltbildes
bzw. seiner Veranderung untersucht wor-
den. Die affektive Seite wurde dabei eher
vernachléssigt bzw. geradezu als Hemm-
schuh fur die kognitive Entwicklung ange-
sehen. Besonders deutlich wird das bei

‘Katz: «Das emotionale Denken ist Uber--

stark, das rationale Erfassen der Wirklich-
keitringt sich schwer aus dem Geftihls- und
WunschschoB los, das sein Mutterboden
ist. Der Affekt ist der starkste Motor der
kindlichen seelischen Tatigkeiten im allge-
meinen, seines Denkens im speziellen,
aber er ist zugleich auch das starkste
Hemmnis fur ein sachgereches Denken.
(...) Der Fortschritt des Denkens vollzieht
sich als Befreiung von Wiinschen, Hoffnun-
gen und Beflrchtungen» (Katz 1928, S.
2853); ;

Die hier implizierte Trennung von Kognition
und Affekt ist nicht unproblematisch. In den
anthropomorphen bzw. animistischen
Weltdeutungen offenbart sich nicht nur
eine kognitive Interpretation der Welt, son-
dern zugleich auch eine affektive Bezie-
hung zu ihr. Die umstandslose Forderung
nach Abbau der Anthropomorphismen, wie
sie unisono in der Didaktik erhoben wird,
l&Bt zumindest den affektiven Aspekt der
Anthropomorphismen auBer acht. Kogni-
tion und Affekt gehiéren jedoch untrennbar
zusammen: Es gibt keine Kognition ohne
einen dazugehorigen Affekt, und auch
umgekehrt gibt es keinen Affekt ohne dazu-
gehorige Kognition. Ciompi hat fur diesen
Zusammenhang den Begriff «Affektlogik»
vorgeschlagen (vgl. dazu Gebhard 1988).

Was geschieht mit dieser affektiven Seite

anthropomorphen Denkens bei der Reali-
sierung der didaktischen Intention «Abbau
von Anthropomorphismen»?
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Priméarer NarziBmus

und Naturbeseelung
Erkenntnisse der Psychoanalyse kénnen
bei der Beantwortung der letzteren Frage
helfen. Allerdings geht es bei der Psycho-
analyse vorwiegend um die Beziehungen
und Affekten gegentber menschlichen
Objekten; die Ubrige Welt (Pflanzen, Tiere,
Gegenstande) spielt in ihrem Theoriege-
b&ude nur eine untergeordnete Rolle. Doch
fallen deutliche Parallelen zur Theorie der
kognitiven Entwicklung nach Piaget auf,
zumindest was das Verstandnis des Ani-
mismus angeht. Dem kindlichen Egozen-
trismus entspricht in der Psychoanalyse
der primére NarziBmus, den es vollig ana-
log zur Dezentrierung bei Piaget zu Uber-
winden gilt, um sozusagen entsprechend
der Herrschaft des Realitatsprinzips zur
Erkenntnis und Anerkenntnis der &uBeren
Objektwelt zu kommen.

Bereits 1912 entwickelte Hans Sachs in
einem sehr scharfsinnigen, jedoch weithin
unbekannten Aufsatz «Uber Naturgeftihl»
Gedanken, die denen von Piaget sehr
ahnlich sind. «Eine nicht leicht Gberwind-
bare Schwierigkeit bei den ersten Schritten
seelischer Entwicklung, die der Mensch zu
tun versuchte, war die Aufgabe, die Gren-
zen zwischen dem Ich und der AuBenwelt
festzulegen und dann die AuBenwelt als
solche zu erkennen und ihren Inhalt festzu-
stellen» (Sachs 1912, S. 125). Die Tendenz,
Gegensténde der duBeren Welt zu anthro-
pomorphisieren, zu beseelen, zu personifi-

zieren, entspringt bei Sachs dem priméren:

NarziBmus. Der Animismus des Kindes wie
auch der archaischer Kulturen ist auch hier
ein zunéchst kognitiv gemeintes Weltbild,
eine «Denkvereinfachung», wie Sachs es
ausdrickt. «Das Kind und der primitive
Mensch nehmen den Stein, (iber den sie
stolpern, den Baum, an dem sie sich sto-
Ben, sogleich als ebenburtigen Partner an,
weil sie bis zu der Vorstellung unbeseelter,
d.h.dem Ich ganz ungleicher Objekte nicht
gelangt sind» (Sachs. 1912, S. 125).

Die Denkvereinfachung ist freilich nur ein
kognitives Motiv furr das animistische Welt-
bild. Ein weiteres Motiv ist, daB angesichts
des Realitatsprinzips der Zustand des pri-
méren NarziBmus nicht aufrecht erhalten
werden kann. Die primérnarziBtische lllu-
sion, man sei allmachtiger Mittelpunkt der
Weltund alles geschehe nurim Hinblick auf
die eigene Person, widerspricht zu sehr der
auBeren Realitat, als daB sie von langer
Dauer sein kénnte. Das Realitatsprinzip ist
jedoch - so der englische Kinderanalytiker
Winnicott — fur das Kind eine «Beleidi-
gung», die es zu verarbeiten gilt. So wer-
den auch Wunsche bzw. eben lllusionen,
die im Kontext des primaren NarziBmus
auftauchen, nie ganz aufgegeben, sondern
eher verschoben oder umgeformt. Sachs
argumentiert, daB angesichts der duBeren
Reallitat der primare NarziBmus abgewehrt
werden musse. Dies geschehe — und das
wére fur das affektive Band zwischen
Mensch und &uBeren Naturphdnomen von
Belang —, indem Ich-Anteile auf die duBere

Welt projiziert werden. «Die Phantasieper-
sonen, mit denen die ganze Natur erfullt
wird, sind zundchst nichts anderes als
Wiederholungen des eigenen Ich, die nach
dem Mechanismus der Projektion in die
AuBenwelt versetzt werden» (Sachs 1912,
S. 126).

Die Psychoanalyse verdeutlicht also zum
einen den affektiven Gehalt der Anthropo-
morphismen und betont zum anderen, daB
die infantilen Denk- und Fuhlformen zwar
Uberlagert bzw. verdrangt werden kdnnen,
jedoch niemals ihre Bedeutung fur das
Welt- und Personlichkeitsbild verlieren.
Das Verdrangte entfaltet vom UnbewuBten
aus eine Dynamik, die immer wirksam
bleibt.

Und die Verdrangungsnotwendigkeit geht
weiter: Da auch das animistische und an-
thropomorphe Weltbild der heutigen Reali-
tat nicht standhalt (anders als in archai-
schen Kulturen), wird nach Sachs. die an-
thropomorphisierende Sicht der Natur in
ein allgemeines «Naturgefhl» verwandelt.
«Als typisch fur das Naturgefiihl der Alten
haben wir die Personifikationstendenz
kennengelernt; diese kann sich bei dem
modernen Menschen in der alten Form
nichtmehr durchsetzen, denn die objektive
Erkentnnis der realen Verhaltnisse ist in
unserem Geiste so stark geworden, daB
eine Auflehnung dagegen nicht mehr
moglich ist. An die Stelle der Personifizie-
rung, welche dem Gegenwartsmenschen
keine Lust mehr verschaffen wurde, ist eine
andere Technik der ‘Naturbeseelung’ ge-
treten, die unseren Erfahrungen minder
grell widerspricht. Wir verzichten darauf,
aus den hinausprojizierten Affekten selb-
st&dndige, menschenéhnliche Gestalten zu
bilden, aber wir fahren mit der Projektion
selbst noch immer fort. Wenn wir die Trauer
des herbstlichen Waldes und das Lachen
des Fruhlingshimmels empfinden, schie-
ben wir der Natur, deren wechselnde Bilder
in unserem Inneren mit Assoziationen ver-
knupft sind, unsere Affekte zu. (...) Diese
Objektivierung der Empfindungen nennen
wir ‘Stimmung’; sie ist das eigentliche Merk-
mal des modernen Naturgefthls» (Sachs
1912, 8. 130). Ob freilich das Naturgefthl
mit dieser Ableitung aus einer Abwehr- und
Verdréangungsgeschichte hinreichend ver-
standen ist, ob nicht beispielsweise der
Mensch als Naturwesen auch ein origina-
res «Naturgefuhl» hat, soll hier nicht weiter
diskutiert, aber ausdriicklich als offene
Frage formuliert werden.

Auch Ferenczi hat bei seiner Untersuchung
Uber die Entwicklungsstufen des Wirklich-
keitssinns eine «animistische Periodes
ausgemacht, die fur die Beziehung des
Individuums zur &uBeren Welt grundlegend
und insofern auch bleibend ist. «<Es entste-
hen so jene innigen, firs ganze Leben
bestehen bleibenden Beziehungen zwi-
schen dem menschlichen Kérper und der
Objektwelt, die wir die symbolischen hei-
Ben. Einerseits sieht das Kind in diesem
Stadium in der Welt nichts als Abbilder
seiner Leiblichkeit, andererseits lernt es die
ganze Mannigfaltigkeit der AuBenwelt mit
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den Mitteln seines Kérpers darzustellen»
(Ferenczi 1913, S. 132).

Abgesehen davon, daB Ferenczi nur vom
Korper spricht, was im Zusammenhang mit
der triebtheoretischen Ausrichtung der fru-
hen Psychoanalyse steht, geht es hier vor-
wiegend um ein affektives Band zwischen
Ich und Welt, das in animistischen bzw.
auch anthropomorphen Deutungen ihren
symbolischen Ausdruck findet.

Dieser Gedanke erscheint auBerordentlich
wichtig: Somit kann die kindliche, animi-
stisch-anthropomorph geténte Beziehung
zu den Dingen der Welt, also auch zu Pflan-
zen und Tieren, in eine symbolische Bezie-
hung verwandelt werden, in der hoch die
Spuren animistischer Weltinterpretation
enthalten sind, die aber nichtim Gegensatz
- .Zu gewissermaBen objektiver Erkenntnis
stehen muB. Der Mensch eignet sich nam-
lich die Umwelt bzw. AuBenwelt auf zwei
Weisen an: Bei der '«Objektivierung der
AuBenwelt» handelt es sich um die Entwick-
lung sozusagen «richtiger» bzw. objektiver
Erkenntnis im Dienste der Anpassung an
die sachlichen Bedingungen der Umwelt.
Bei der «Subjektivierung der Umwelt»
handelt es sich dagegen um die Entwick-
lung emotionaler Beziehungen zu den
Objekten und den Aufbau symbolischer
Ordnungen. Die Umwelt erhalt so eine
subjektive, individuelle Bedeutung (vgl.
Boesch 1978). Beide Bezuge zur Welt sind
gleichermaBen flr den Menschen wichtig.

BewuBter Umgang

mit Anthropomorphismen

Der in der Biologiedidaktik empfohlene
Umgang mit Anthropomorphismen betont
zu sehr die Objektivierung der AuBenwelt,

und er fordert zu einseitig den Aufbau eines .

rational begriindbaren, im Einklang mit der
wissenschaftlichen Biologie stehenden
Verhaltnisses zu Tieren und Pflanzen. Na-
turlich gibt es dafir gute Argumente; die
verhaltensbiologischen sind nicht die einzi-
gen, und auch die mussen differenziert be-
trachtet werden, wie ein Zitat von Konrad
Lorenz zur Mensch-Tier-Beziehung zeigt:

«lch behaupte aber, daB fir einen norma- -

len Menschen die Du-Existenz héheren
Tieren gegenliber genauso zwingend ist
wie gegentiber Mitmenschen. ... Diese
Erkenntnis ist aber in philosophischer Hin-
sicht genauso schwerwiegend wie in mora-
lischer, ich brauche die Konsequenzen in
diesen Hinsichten nicht weiter auszufiih-
ren. Die Einstellung des Menschen zu sei-
ner lebenden Umwelt wird durch diese
Erkenntnis auch sehr wesentlich beeinfluBt,
und dies hat praktische Konsequenzen, an
denen keiner vortibergehen kann: Die idea-
listische Gegenﬂberstellung von erleben-
denund erkennenden Menschen und einer
AuBenwelt, die in diesem Erteben und Er-
kennen nicht bildmaBig dargestellt werden
kann, fuhrt ganz zwangslaufig zu einer
Uberbewertung des menschlichen Sub-
jekts» (Lorenz 1983).

UB 153/14. Jahrg./April 1990

Ein gewichtiges Argument fiir den Abbau
der Anthropomorphismen ist, daB ein unre-
flektierter Anthropomorphismus sehr leicht
die Tendenz zu einem anthropozentrischen
Weltbild in sich birgt, das nicht zuletzt die
aktuelle okologische Krise mitbedingt.
Meyer-Abich formuliert diese anthropozen-
trische Weltsicht in" drastischen: Worten:
«Wir aber verhalten uns in der Natur so, als
sei der Rest nichts als fiir uns da. Alle Welt
sei die unsere, und unser Willle geschehe,
sagt die Industriegesellschaft. Die ganze
Welt ist dann nur noch Umwelt des Men-
schen und sonst nichts. Wir stehen in der
Mitte, und alles andere steht um uns herum,
mehr oder weniger griffbereit» (Meyer-
Abich 1984, S. 19).

Bei diesen Satzen fallt die inhaltliche Nahe
zur psychischen Situation des kleinen Kin-
des in der Theorie von Piaget und auch der
Psychoanalyse frappierend auf, Der kindli-
che Egozentrismus wird zur menschlichen
Selbstbezogenheit, der kindliche Anthro-
pomorphismus zum Anthropozentrismus.
“Diese Selbstbezogenheit aber war doch
gerade der eigentliche Grund der Krise,
denn sie ist die Blindheit, in der wir die
Zerstérung Uber die Mitwelt gebracht ha-
ben» (Meyer-Abich 1984 S. 21). Jedoch
basiert dieser Anthropozentrismus gerade
auf der Entseelung, der Objektivierung der
nicht-menschlichen Natur. Die spezifische
Form des «erwachsenen» Anthropozen-
trismus besteht darin, der Natur durch wis-
senschaftlichen und technischen Zugriff
den menschlichen Willen aufzuzwingen.
Die Menschheit muB wohl in der Tat «er-
wachsen» werden, muB diese infantile Po-
sition Uberwinden, muB sich — um mit Piaget
zu reden — dezentrieren, muB lernen, die
duBere Realitat nicht nur selbstbezogen zu
sehen, soll die globale Katastrophe noch
verhindert werden. Bezogen auf die ego-
zentrische Komponente ist insofern die
didaktische Forderung nach Abbau der
Anthropomorphismen richtig.

Jedoch besteht hier die Gefahr, das Kind
mit dem Bade auszuschtten. So weist ja
auch Lorenz in dem oben genannten Zitat
darauf hin, daB ein wohlverstandener An-
thropomorphismus eher eine anthropozen-
trische Haltung relativiert. Die Beziehung,
die die affektive Seite des anthropomorph-
animistischen Denkens darstellt, kann
namlich durch einen umstandslosen Ab-
bau der Anthropomorphismen auch mit
zerstort oder zumindest eingeschrankt
werden. Es handelt sich dabei um genau
jene Affekte, die bei der Formulierung und
Begriindung von affektiven Zielen, vor al-
lem in umwelterzieherischer Absicht, oft
beschworen werden. ' '
Die Betonung des affektiven Bereichs in
der _Umwelterziehung geht zu Recht davon
aus, daB ein noch so gutes kognitives Ver-
standnis.von Naturph&nomenen noch kei-
ne Bereitschaft schafft, sich fiir den Erhalt
der Natur konkret einzusetzen. Dazu be-
darfes eben einer entsprechenden emotio-
nalen'Grundlage. Nur was ich schatze, bin
ich bereit zu schiitzen. Dabei ist es natlr-
lich keine Frage, daB zum Schatzen auch

das Kennen gehért. Aber ebenso ist es
keine Frage, daB ich nur etwas schatzen
kann, wozu ich auch eine Beziehung habe.
Insofernist die Schwachung des kindlichen
Animismus, der Abbau der Anthropomor-
phismen, auch als eine affektive Verar-
mung anzusehen.

So bestehenim Umgang mit den Anthropo-

_Mmorphismen zwei Gefahren: Die eine ist

die, in einem radikalen Egozentrismus
Sozusagen infantil zu verharren und damit
zu einem offenbar destruktiven Anthropo-

‘zentrismus zu kommen: die andere ist die,

durch eine radikale Aufgabe der animisti-
schen, affektiven Komponente die Welt
Sozusagen zu entseelen. Das Ergebnis
beider Wege ware das gleiche: namlich die
Gefahr der Zerstorung, einmal durch
Egoismus, das andere Mal durch Gleich-
gultigkeit.. :

Es geht darum, das Recht des Kindes zu
wahren, Naturphdnomene auch animi-
stisch-anthropomorph zu deuten. Wohlge-
merkt: auch! Die naturwissenschaftliche
Sicht der Dinge soll es natirlich auch ler-
nen. Es soll gewissermaBen lernen, die
Spannung zwischen beiden Seiten auszu-
halten, ohne sich auf eine Seite zu schlagen
und die jeweils andere dabei auszugren-
zen. Genau hier ist die didaktische Forde-
rung nach Abbau der Anthropomorphis-
men zu kritisieren, namlich daB in ihr die
Aufforderung steckt, den Beziehung stif-
tenden affektiven Anteil der anthropo-
morph-animistischen Herangehensweise
an Naturphanomene entweder zu verdran-
gen oder bei anderen Gelegenheiten zu
realisieren, beispielsweise im Deutschun-
terricht bei der Interpretation von Fabeln.

Zwei Monde

Uber das Dilemma zwischen animisti-
schem und rationalem Denken denkt auch
Martin Wagenschein nach: «In unseren
Schulen gibt es zwei Monde. Sie treten in
verschiedenen Raumen auf; hart und nackt
der eine, der andere leise und verschleiert;
vorgeflihrt von zwej verschiedenen Fach-
lehrern. Was der eine Mond mit dem ande-
ren zu tun hat, davon wird nicht gespro-
chen» (Wagenschein 1983, S. 162). In
bezug auf das animistische Denken geht
auch Wagenschein davon aus, daB3 es nicht
irgendwann aufhért. Er nimmt vielmehr an,
daB es vom rationalen Denken gewisser-
maBen Uberlagert wird, jedoch noch weiter-
hin unser Verhaltnis zur Welt mitbestimmt.
«Die Entwicklung darf nicht stockwerkhaft
gedacht werden, so als ob in einem gewis-
sen Alter die eine Phase endete und eine
neue beginne. Die magische Schicht bricht
nicht ab, sie zieht sich nur zurlick und lebt
innen weiter» (Wagenschein 1965, S: 55).
Die beiden Monde gibt es auch in der
Biologie. So kann man sich dem eingangs
erwahnten Spitzwegerich auf zwei Wegen
nahern: Sowohl, indem man die Okologi-
schen Bedingungen der Pflasterritzenve-
getation biologisch analysiert, als auch,
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indem man das Leben des Spitzwegerichs
literarisch-anthropomorph beschreibt. Es
wdre fatal, eine von beiden Seiten fur die
eigentlich angemessene zu erklaren. Die
betreffende Schulerin wei naturlich, daB
Pflanzen keine Menschen sind, sie hatauch
die biologischen Lebensbedingungen des
Spitzwegerichs sehr. wohl im Kopf. Aber
offenbar lassen sich beide Wege gleichzei-
tig beschreiten; die Spannung kann ausge-
halten werden.

Anthropomorphe Deutungen stehen zwar
im Widerspruch zu (natur-)wissenschaftli-
cher Erkenntnis, jedoch gilt es diesen Wi-
derspruch auszutragen und bewuBt zu
machen. Wenn man das anthropomorphe
Denken abbauen will oder es auch schlicht
ignoriert, fUhrt das dazu, daB Schuler ihre
lebensweltliche Erfahrung zurtckhalten.
Jedoch gerade das bewuBte Aushalten der
Spannung, die zwischen wissenschaftli-
cher und lebensweltlicher Erfahrung liegt,
wére eine anzustrebende Fahigkeit, da
angesichts der historischen Situation und
der Okologischen Krise es weder ein Zu-
rick zu magischen, archaischen Weltbil-
dern noch eine einseitige Favorisierung
eines technisch-naturwissenschaftlichen
Weges geben kann. «Gefahrlich fur das
Kind und fragwurdig fur eine verantwortba-
re Didaktik der Naturwissenschaft wird es
dann, wenn aus einem ontologischen Vor-
verstédndnis von Natur heraus das Kind
dartber belehrt wird, daB die einzig wahre
und reale Erfahrung die physikalische,
dagegen die dichterische bloB scheinhaft
sei. Denn mit der letzteren, lebensweltli-
chen wohnen wir in der Welt, mit der wis-
senschaftlichen dagegen wird sie uns zum
Objekt wissenschaftlicher Rekonstruktion,
und das hat, wie wir inzwischen erfahren
haben, u. a. auch dazu gefuhrt, daB uns die
Welt zunehmend unwohnlich geworden
ist» (Lippitz 1986, S. 275).

Es ist namlich die Frage, ob Menschen zu
den Dingen in der Welt Uberhaupt eine
andere als eine menschliche, d. h. poten-
tiell auch immer eine anthropomorphe Hal-

tung einnehmen kénnen, da Menschen den
Dingen der Welt auch immer eine Bedeu-
tung geben mussen. Jedenfalls wird unter
der dezentrierten, objektivierenden, wis-
senschaftlichen Perspektive auch immer
ein sozusagen animistischer, anthropo-
morpher, affektiver Unterbau sein, den es
nicht zu vernachlassigen gilt. Im Gegenteil:
Es kdme darauf an, diesen Unterbau zu
kultivieren und ihn nicht als lediglich infan-
tile oder zumindest Uberholte Perspektive
zu denunzieren.

Meyer-Abich schlagt sogar vor, den Din-
gen der Natur, Pflanzen und Tieren, sozu-
sagen menschliche Rechte zuzubilligen,
die auch vor Gerichten eingeklagt werden
kénnen. Sehr wohlist diese Position anthro-
pomorphistisch, aber Meyer-Abich ver-
wahrt sich gegen den Vorwurf des Anthro-
pozentrismus, sondern stellt einen umwelt-
ethischen Bezug her, der den Wert von
Anthropomorphismen sogar gegenuber
Pflanzen zeigt: «Die animistische Regel,
sich bei einem Baum zu entschuldigen,
bevor man ihn féllte, half dem Baum, dem-
gegenuber sie ausgesprochen wurde, ja
auch nichts mehr. Sondern hier sagte z. B.
ein junges Paar: Lieber Baum, wir wollen
heiraten und brauchen ein Haus. Bitte laB
uns aus dir unser Haus bauen, wir werden
es dir nicht vergessen — dann wurde der
Baum gefallt. Die Rechtfertigungspflicht
aber half all den Baumen, die zu féllen
unentschuldbar gewesen ware. So wére es
auch, wenn Baume Rechte hatten» (Meyer-
Abich 1987, S. 73).

Eine weitere Stutze fur diese Argumenta-
tion bietet eine vergleichende ethnologi-
sche Studie zur menschlichen Beziehung
zu Hunden von Serpell (1983). Er ging der
Frage nach, wie es kommt, daB in einigen
Kulturen Hunde vorwiegend liebevoll, in
anderen dagegen lieblos oder zumindest
distanziert betrachtet werden. Er entwickel-
te die Hypothese, daB Menschen eine «na-
tdrliche Neigung dazu haben, enge, liebe-
volle Beziehungen mit einer Spezies aufzu-
bauen (wie z. B. dem Hund), daB jedoch

gleichzeitig diese Neigung der bisweiligen
Notwendigkeit widerspricht, diese Tiere.flr
wirtschaftliche, auch unangenehme Zwek-
ke auszubeuten (Ziehen von Schlitten,
Nahrungsmittel). Der Vergleich von 43 ver-
schiedenen Kulturen zeigt, daB in Kulturen,
in denen die dkonomische Bedeutung von
Hunden sehr groB ist, dieser konflikthafte
Widerspruch vermieden wird, indem die
Beziehungen zu Hunden unemotional ge-
staltetwerden. Umgekehrt zeigt sich, daB in
Kulturen mit Uberwiegend liebevoller, also
auch emotionaler Beziehung zu Hunden,
diese nicht fur wirtschaftliche Zwecke ver-
wendet werden oder als Jagdgenossen ein
hohes Ansehen genieBen.

Eben diesen Zusammenhang beschreibt
Konrad Lorenz in einer einfachen,'jedoch
einleuchtenden und nachvollziehbaren
Szene: «Heut aB ich zum Frihstiick gero-
stetes Brot und Wurstchen. Das Wiirstchen
und das Schmalz, in dem das Brot geréstet
wurde, kamen von einem Schwein, das ich
schon als herziges, kleines Ferkel gekannt
hatte. Sobald es gréBer wurde, hatte ich
geflissentlich jeden weiteren Kontakt mit
diesem Schwein vermieden, um mein
Gewissen nicht zu belasten» (Lorenz
1954).

Diese Studien stutzen die These, daB an-
thropomorph-emotionale Beziehungen zur
Natur dann kulturell unerwiinscht sind und
abgebaut werden, wenn die wirtschaftliche
Ausbeutung von Natur im Vordergrund
steht. Das AusmaB der Ausbeutung der
Natur — jedenfalls in unserer Kultur — kann
zumindest dartber nachdenklich machen,
welche Funktion eine padagogische Hal-
tung hat, die die kindlichen Anthropomor-
phismen abbauen will und an deren Stelle
eine notwendigerweise beziehungslosere
objektive Erkenntnis der &uBeren Realitat
setzen will. 4]

Dieser Artikel ist’ die (iberarbeitete und
erweiterte Fassung eines Vortrags, den der
Verfasser auf der Tagung der Sektion Fach-
didaktik des VDBiol im Oktober 1989 in
Herrsching bei Minchen gehalten hat.
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