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Der vorliegende Beitrag untersucht die Phanomene des Lernens aus einer diversitatssensiblen Per-
spektive, indem er die enaktive, ikonische und symbolische Herangehensweise nach Jérome Bruner
(1915-2016) vorstellt. Lernen wird dabei als ein Prozess der Modellbildung verstanden, der auf der
Vielfalt unterschiedlicher Zeichenarten beruht und sowohl in der Bildungspraxis als auch in der pada-
gogischen Diagnostik von zentraler Bedeutung ist. Vor diesem Hintergrund wird die Rolle der sprachli-
chen und symbolischen Reprasentation kritisch beleuchtet, insbesondere in Bezug auf kognitive Dis-
tanzierung und deren Einfluss auf den Lernprozess. Dabei wird aufgezeigt, wie die verschiedenen Pha-
nomene des Lernens zusammenwirken und welche Bedeutung sie fiir ein umfassendes Verstandnis
von Lernen haben.

Diversitdt, Enaktives, Ikonisches, Symbolisches, Phinomene des Lernens

,Um eine eigene Meinung bilden zu kénnen, mufR ein Kind lernen zuzuhoren,

das Gehorte Uberdenken, eine Meinung bilden, die sowohl auf den neuen Erkenntnissen wie den
bisherigen Erfahrungen, der Kultur und der Persdnlichkeit beruht, und diese Meinung ausdriicken.
Ich widme im Allgemeinen einen grofRen Teil meines Lehrplans der Entwicklung dieser Fahigkeiten

Rogers, 1984, S. 89

Einleitung

Im Hinblick auf die Phéinomene des Lernens lassen sich drei wesentliche Unterscheidungen
treffen, die aus Gberaus unterschiedlichen theoretischen Perspektiven, also divers beleuchtet
werden konnen, wie bereits Wiesner & Zechner (2023) und Wiesner (2024) aufgezeigt haben.
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Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der enaktiven, ikonischen und symbolischen Heran-
gehensweise, die auf Jérome Seymour Bruner (1915-2016) zuriickgeht. Um die Differenzie-
rungen begreifen, verstehen und erklaren zu kdnnen, ist es erforderlich, die den Begriffen zu-
grunde liegenden Ideen naher zu betrachten.

Bruner (1974, S. 16) stellt zunachst die Frage, wie Phdnomene des Lernens verstanden wer-
den kdnnen, wenn durch und beim Lernen ,Erfahrung in ein Modell der Welt” Gibersetzt wird
(Bruner, 1966, S. 10) und zugleich ,friihere Erfahrung in einem Modell aufbewahrt” (Bruner,
1974, S. 16) werden.

Mit anderen Worten steht hier ein zentraler Aspekt von Bruners Verstandnis von Lernen im
Fokus: Lernen wird als ein Prozess der Modellbildung verstanden. Diese Modellbildung be-
ruht auf dem Phédnomen der Diversitdt, also der Vielfalt unterschiedlicher Zeichenarten, die
sowohl beim Lernen als auch in der péddagogischen Diagnostik zu bericksichtigen sind — wie
Wiesner (2024) in seinem Ansatz der Verlebendigung und Vertextlichung zeigt.

Auch die Ubersetzung von Bruners englischsprachigen Werken ist insbesondere hinsichtlich
der darin verwendeten Ideen und Begriffe dulRerst fehleranfallig und kann mitunter irrefiih-
rend sein. Dadurch besteht die Gefahr, dass Bruners Konzepte verkannt oder unreflektiert
missverstanden werden — insbesondere, wenn das Enaktive nahezu ausschlieflich durch Ob-
jektbeziige auf eine haptische Funktion reduziert wird.

Mogliche Missverstandnisse werden im vorliegenden Beitrag bereits aufklarend thematisiert,
um gezielt die Vielfalt von Bruners Ansatzen in der gebotenen Kiirze angemessen darzustel-
len und so ein differenziertes Verstandnis der damit verbundenen Phanomene zu férdern.
Der Beitrag bietet daher eine ungewdhnliche, aber wesentliche und relevante Perspektive
auf Diversitiit.

Vorweg: Der Mensch nimmt durch Zeichen wahr; daher ist alles Denken ein Denken in und
durch Zeichen. Diese Aussage der Autor*innen stellt zu Beginn eine zentrale semiotische so-
wie erkenntnistheoretische Orientierung dar — Wahrnehmung und Denken sind untrennbar
und vielfaltig mit Zeichenprozessen verbunden.

Enaktiv — lkonisch — Symbolisch

Die Phanomene des Enaktiven, Ikonischen und Symbolischen — die im Lernen und in der pa-
dagogischen Diagnostik zu beriicksichtigen sind — verweisen auf die Diversitdt der verwende-
ten Zeichenarten und die Vielseitigkeit im Umgang mit Zeichen. Bereits in dem Werk A Study
of Thinking beschéftigen sich Bruner et al. (1956) mit der Frage, wie Begriffsfindung insbeson-
dere bei kiinstlich geschaffenen logischen Begriffen stattfinden kann. Dabei fiihren sie drei
Momente ein, die damals als affektive, funktionale und formale Kategorien bezeichnet wur-
den und spater zur Trias enaktiv — ikonisch — symbolisch fuhrten.

Als Grundgertiist fur ein tieferes Verstandnis dient das , Weltbilden“ von Max Planck (1858-
1947), theoretischer Physiker, Nobelpreistrager und Begriinder der Quantenphysik, der die
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eine Welt, in der wir als Menschen leben, in drei Welten unterteilt: die Sinnenwelt (l), die re-
ale Welt (ll) und die Welt der schopferischen Tatigkeit des menschlichen Geistes (ll1), welche
willkiirliche Gedankenkonstruktionen ermdoglicht (siehe Abbildung 1).

Eine umfassende Darstellung dieser ,,Drei-Welten-Theorie” findet sich bei Wiesner (2025).
Planck (1929a, 1929b, 1932) fiihrt mit dieser Unterscheidung seine philosophische Perspek-
tive zur theoretischen Physik ein und nimmt zugleich eine erkenntnistheoretische Differen-
zierung vor, die zwischen einer sinnlich erfahrbaren Welt, einer realen Welt und einer sym-
bolgebenden Welt unterscheidet. Dies reflektiert eine grundlegende Perspektive darauf, wie
die eine Welt je nach Standpunkt wahrgenommen, ausgelegt und interpretiert wird®:

,S0 sehen wir, wie gleichzeitig von verschiedenen Seiten nach verschiedenen Gesichtspunkten an
der Ausgestaltung des Weltbildes gearbeitet wird, stets nach dem einen Ziel hin, die Vorgédnge
der Sinnenwelt miteinander und mit denen der realen Welt gesetzlich zu verknipfen” (Planck,
19293, S. 390).

Besonders hervorzuheben ist die Rolle der dritten Welt als Raum gedanklicher Konstruktio-
nen, die nicht direkt aus sinnlicher Erfahrung hervorgehen. Wie kann dieses Weltbilden nun
mit den Phdnomenen des Lernens in Beziehung gesetzt werden?

Dazu ist folgende Uberlegung hervorzuheben: Das jeweilige Weltbild kann —im Sinne von
Max Planck — entweder aus jeder der drei Welten heraus oder durch deren vielféiltige Kombi-
nationen zu einer Welt entwickelt werden. Dabei nutzt der Mensch seine Wahrnehmungen,
seine Vorstellungen von der Realitdt und seine geistig-intellektuellen und abstrakten Kon-
struktionen, um ein Modell der Welt zu schaffen. Nun handelt der Beitrag jedoch nicht vom
physikalischen Weltbild und dessen Gestaltung. Doch kann dieses Modell dazu beitragen, die
Phdnomene des Lernens in der Padagogik fir die Padagogik naher, klarer und anschaulicher
zu erfassen — ausgehend vom Enaktiven.

Das Enaktive

Das Lernen findet zunachst in einer ersten Form nach Jérdme Seymour Bruner (1974, S. 16)
,durch Handlung [action]“ statt. Menschen ,kénnen viele Dinge [things, auch im Sinne von
Sache, Ereignis oder Anzutreffendes] tun, fiir die wir keine Bilder und keine Worte zur Verfi-
gung haben und die sich nur schwer mittels Worten, graphischen Darstellungen oder Bildern
an andere vermitteln lassen” (Bruner, 1974, S. 16).

Bringt man einem Kind oder Jugendlichen das Fahrradfahren bei, zeigt sich nach Bruner
(1966, 1974, S. 17) ,,wie wenig man dabei mit Worten und schematischen Zeichnungen aus-
richten kann“. Diejenige Form des Lernens, die allen anderen vorausgeht, wird von Bruner als
enaktiv bezeichnet.

Enaktives umfasst demnach vorgestellte Handlungen und lasst sich — mit einem theoreti-
schen Seitenblick —im Grunde auf Brentanos (1874, S. 112) Theorie der Vorstellungen als Mo-
ment der psychischen Phanomene zuriickfihren:
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Das ,Vorstellen bildet die Grundlage des Urteilens nicht bloR, sondern ebenso des Begehrens
[emotionale Akte], sowie jedes anderen psychischen Aktes. Nichts kann beurteilt, nichts kann
aber auch begehrt [emotionaler Akt], nichts kann gehofft oder gefiirchtet werden, wenn es nicht
vorgestellt wird”.

Auch die Entwicklung des Kindes verlauft ,von der enaktiven zur ikonischen und weiter zur
symbolischen Darstellung der Welt” (Bruner, 1974, S. 53). Kinder, die erst die Sprache als ein
Organon des Denkens aneignen sowie anwenden und verwenden lernen, haben zuvor die
Welt der Erfahrung auf eine Weise zu strukturieren, die es ihnen erméglicht, Prinzipien der
Beziehung, der Sorge und Flirsorge sowie des Wirkens und der Organisation zu entwickeln.
Diese Prinzipien sind ,,in einem bestimmten MaRe isomorph mit den strukturellen Prinzipien
der Syntax” (Bruner, 1971b, S. 74).

Enaktives ermoglicht in der ,Beziehung zu etwas” innerhalb der sogenannten Wirklichkeit ein
,Modellieren von etwas” (Objekten, Dingen), wodurch gehandelt wird, also Handlungen vor-
genommen werden. Dabei konnen Objekte und Dinge zugleich zueinander und aufeinander
aktiv wirken und einwirken, was im weiteren Verlauf des Geschehens zugleich ikonisch und
symbolisch erfasst werden kann. Der englische Begriff ,enactive” bedeutet im Sinne von
Bruner, dass das Begreifen der Welt durch ,,die Handlungen hindurch” geschieht, was sich im
Prafix en- und dem Angehangten -active widerspiegelt. Dieses Begreifen wird von und durch
emotionale Akte bestimmt.

Das Enaktive wird in jeder Form des Digitalen nur in duBerst reduzierter und eingeschrankter
Weise zugdnglich. Das Wischen auf einem Tablet oder das Konstruieren eines Wiirfels auf ei-
nem Personal Computer ist kaum gleichzusetzen mit dem handischen Formen eines Wiirfels
aus Draht. Im Digitalen fehlen weitgehend das haptische, motorische und materialbezogene
Moment sowie weitere sinnliche Qualitaten wie die olfaktorische und gustatorische Wahr-
nehmung. Zwar wird versucht, solche Momente durch haptisches Feedback, Virtual Reality
oder interaktive Simulationen zuganglich zu machen, doch bleiben diese Ansatze sinnlich
stark reduziert und fiihren zu einer Verarmung in Bezug auf vorgestellte Handlungen inner-
halb der psychischen Phdnomene nach Brentano (1874).

Enaktives verweist in Anlehnung an Eco (1977) auf dasjenige, worauf urspriinglich das aristo-
telische ,,semainon” (ospaivwyv) hinweist oder was Brentano (1874) als die Wahrnehmungen
des ,,Sinnlich-Qualitativen” und des ,, Qualitativ-Sinnlichen” bezeichnet. Enaktives ist somit
eng mit der Idee des ,,Zeigens” und des ,, Zubezeichnens” verbunden.
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Abbildung 1: Die Welttriade: Das enaktive, ikonische und symbolische Geflige | Darstellung der Autor*innen

Im Sinne von Aristoteles (101b) fihrt Enaktives zu , herausfragenden“ Momenten, in denen
Fragen an das Reale gestellt werden — ein Reales, das zugleich kaum oder gar nicht symboli-
sierbar ist: ,Das Reale oder das, was als solches wahrgenommen wird, ist das, was der Sym-
bolisierung absolut widersteht” (Lacan, 1954, S. 89)%. Gefragt und erkundet wird aus der
lacanschen Idee des Realen heraus, also was etwas ist oder sein kann. Ein solches Begreifen
griindet sich auf unmittelbare, sich in Bewegung befindliche Erfahrung und nicht auf das Ver-
stehen oder Erklaren abstrakter Zeichen.

Das Reale entzieht sich der Symbolisierung und wirkt dennoch auf die Bildung von Zeichen
Gber das Sinnlich-Qualitative. Dabei sind zugleich keine mystischen Denkweisen angebracht,
also keine vereinfachte Gleichsetzung von Zeichen mit konkreten Dingen oder Objekten. Das
Anfertigen einer Zeichnung als Malprozess (,,Malung”) gehort — wie noch zu erértern ist —
zum lkonischen, jedoch ist die konkrete und emotional erlebte Handlung selbst etwas Enakti-
ves. Daran wird deutlich, dass das Enaktive nicht einfach mit einem blofRen haptischen Bezug
zu Dingen gleichgesetzt werden kann, sondern ebenso mit Bewegungen, Vorgangen und At-
mosphdren in Verbindung steht.

Wesentlich ist, um Missverstdandnisse zu vermeiden, dass in der Pddagogik und Fachdidaktik
haufig auch unreflektiert auf Eco (1977) zur weiteren Kldrung von Zeichen verwiesen wird.
Eco geht jedoch von der ,,Quelle der Zeichen” im Allgemeinen aus und betrachtet dabei Ob-
jekte, die sowohl auf natirliche als auch auf kiinstliche Zeichen hin- und zuriickweisen.
,Wirklich natiirliche Zeichen” sind nach Eco (1977, S. 38) jedoch alle sogenannten ,,physi-
sche[n] Ereignis[se]“, die ,uns lehren” die Welt auszulegen und zu deuten. Solche Zeichen
flihren zu einem ,,inter-aktiven” Prozess; es ist nicht zwingend ein , logisch-intellektueller
ProzeR“ (S. 39) erforderlich.
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Im Enaktiven ist das Zeichen etwas, von dem aus man ein Dasein erfahrt und von wo aus man
versuchen kann, , herauszufragen”. Eco (1977, S. 41) erlautert, dass zwischen dem ,Wort
/Pferd/ und dem Begriff Pferd” eine untiberbriickbare Differenz vorliegt, auch wenn ,der ge-
wohnliche Sprachbenutzer sich der Tatsache, dalk zwischen /Pferd/ und dem Signifikat, auf
das der Signifikant sich bezieht, ein Unterschied besteht, kaum bewufSt ist”. Wahrend das
Wort /Pferd/ als Objekt eine ,,komplexe Verstandesarbeit” darstellt, ist das Pferd auch als so-
genanntes Objekt hingegen unmittelbar erfahrbar — dazwischen liegt ein Bruch. Daher kon-
nen ein vereinfachtes und unreflektiertes Zusammenbringen des Enaktiven mit dem soge-
nannten ,Objektzeichen” (Eco, 1977, S. 43) zu problematischen Verwirrungen oder sogar Be-
hauptungen fuhren.

Neben einem realen Objekt gibt es auch ein ,Sinnesobjekt” (Brentano, 1874, S. 123), wo-
durch ,die Richtung auf ein Objekt (worunter hier nicht eine Realitat zu verstehen ist)“ (S.
124) ebenso als ,, die Beziehung zu einem Inhalt” oder als die Beziehung zu emotionalen Ak-
ten verstanden werden kann. Von ,,objekthaften Zeichen” zu sprechen und sie, wie Lotz
(2020, S. 17), fast ausschlieBlich mit dem , Werkeln“ zu verbinden — also mit dem, was Ler-
nende ,,zuschneiden und umsortieren” konnen — reduziert den Begriff unangemessen. Also
,Objektzeichen” lediglich mit ,haptischen Gegenstanden” oder ,,Computersimulationen” zu
verkniipfen, verfehlt die Idee des Enaktiven in betrachtlichem Mal3e.

Bereits in A Study of Thinking (1956) fallt das Enaktive, das erst spater theoretisch ausgear-
beitet und so benannt wurde, nicht in eine haptische, sondern in die affektive Kategorie. Viel-
mehr geht es um sinnliche Momente und emotionale Akte, die als Erfahrungen von Bewegun-
gen, Berlihrungen und Empfindungen in Handlungen eingehen — nicht jedoch um das bloRe
Hantieren mit einem realen Objekt. Festzuhalten ist, dass das Enaktive mit Blick auf Max
Planck malRgeblich zwischen der Sinnenwelt und der realen Welt ausgeformt wird (siehe Ab-
bildung 1).

Im schulischen Kontext wie auch im Kontext der Begleitung zeigt sich das Enaktive in Begrif-
fen wie Kultur, Haltung, Atmosphare, Bezogenheit, Habitus und Klima — also in Ausdriicken
wie Flhrungskultur, Schulkultur, Unterrichtskultur, Lernkultur, Lernklima, Schulklima oder
Unterrichtsklima. Es umfasst genau das, was Rogers (1984, S. 39) in der ,,Verwirklichung” des
Zusammenhangs von ,Gefiihle — Inhalt = Handlung” (S. 155) anstrebt: die Forderung der
Fahigkeit zum Zutrauen, Sich-Annehmen, Sich-Ausdriicken und Sich-Engagieren — stets auf
der Grundlage eines forderlichen , Einflihlungsvermogens” und durch die ,Schaffung einer
Atmosphare des Akzeptierens [...], die als wirksame Basis zur Férderung des Lernens“ dient
(Rogers, 1972, S. 335).

Enaktives zeigt sich in der Bildung der eigenen Meinung — durch eine Atmosphare des echten
Zuhorens als achtsames Hinhoren. Dies geschieht auch, indem das Gehorte in unterschiedli-
chen Atmospharen reflektiert und tiber die eigene Haltung reflexiv in Meinungen tberfihrt
wird. Diese Meinungen griinden sowohl auf neuen als auch auf bisherigen Erfahrungen in Be-
zogenheit zur Kultur — der eigenen, der anderen und der gemeinsamen — sowie auf der Per-
sonlichkeit. Im Sinne einer Dialog- und Meinungskultur kénnen sie sich entfalten. Erfahrun-
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gen, insbesondere enaktive Erfahrungen, sind wesentlich emotional gepragt. Es wird auch
durch sprachliche Hinweise ausgedriickt, wie: ,Ich bin berihrt“, ,Ich schwinge mit“, ,Ich em-
pfinde Mitgefiihl“ oder ,,Ich habe etwas begriffen”.

Das lkonische

Die zweite Form des Lernens entsteht aus der Organisation der ,visuellen und anderer sinnli-
cher Wahrnehmungen” (Bruner, 1974, S. 17) und ermdglicht eine vielfdltige Gestaltung von
Strukturen (Mandler, 1962; siehe Abbildung 2).

Bruner (1974, S. 17) beschreibt das Ikonische als eine Form des Lernens, die auf angereicher-
ten Vorstellungen basiert (Vorstellungsbilder). Diese Vorstellungen manifestieren sich als in-
nere und verinnerlichte Bilder (imagery), die sowohl auf Ahnlichkeit als auch auf Darstellun-
gen als ,, zusammenfassende Bilder” beruhen. Durch das lkonische lernt der Mensch also
neue und andere Moglichkeiten des Umgangs mit seiner Wahrnehmung der Welt in Bezug
auf seine Ausdrucksmoglichkeiten kennen. Diese bilden die Grundlage fiir ein tieferes Ein-
dringen in die Welt durch Verstehen. Im sprachlichen Hinweis ,,Ich schaue es mir noch an”
steckt viel von der Anschaulichkeit des lkonischen.

Ikonisches wird bei Bruner als bildhafte und anschauliche Ausdrucksform verstanden. Dasje-
nige, was als ,,ikonisch” bezeichnet wird, unterliegt der Organisation der sinnlichen Wahrneh-
mung durch Transformationsprozesse, die sich anhand der ,,Erfahrungsphanomenologie”
(Bruner (1974, S. 24) und insbesondere durch die , Gestalt-Theorie [...] in ausgezeichneter
Weise” aufzeigen lassen. Im Ikonischen fallen im Grunde das Peircesche lkon (Ahnlichkeit)
und der Index (Indexierung) verbindend zusammen, was in der Lacanschen Tradition auch als
das , Imaginare” bezeichnet werden konnte (Lacan, 1953).

Das lkonische besitzt bereits durch seine Anschaulichkeit das Potenzial fur ein tiefgreifendes
Verstehen. Nach Bruner hat es ,keinen Zweck” (Bruner, 1970, S. 49), etwas , mittels formaler
Erklarungen” vermitteln zu versuchen, wenn die Logik als Denkweise den zugrundeliegenden
Bedeutungen noch fremd ist und nicht in die Erfahrungswelt der Lernenden eingebettet ist.
Alle ,formalisierten Ausdrucksweisen, wie bei mathematischen Gleichungen oder sprachlich
komplizierten Gedankengangen®, konnen aullerhalb der Reichweite des wirklichen Verste-
hens liegen, wenn ,nicht zuvor die Gelegenheit” bestand, etwas ,,intuitiv zu verstehen und
selbst auszuprobieren” (S. 26).

Beziehungszusammenhdnge und deren Organisation bilden demnach die Grundlage fiir das
Erkennen von (abstrakten) Regeln und sind zunachst durch das Enaktive und das lkonische
erfahrbar. Wesentlich erscheint auch, dass sich das Ikonische, also die episodische und ,,bild-
hafte Welt“, nach Bruner (1971a, S. 42) niemals vollstdndig vom Enaktiven, also von der
,Welt der Handlungen®, trennt. Und dennoch kann ,die Welt der Wahrnehmung und der
Vorstellungsbilder in einem gewissen MalRe von der Handlung befreit werden” (S. 44), wo-
durch eine ,,Welt in Bildern und raumlichen Schemata” entsteht. Diese ist jedoch stark von
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,Affekten beeinflusst” und zugleich (iberaus ,,dynamisch”, da sie noch ,in enger Beziehung
zur Handlung steht”.

Bevor eine ,,symbolische Notation“ (Bruner, 1974, S. 66) beherrscht wird — ein Aspekt, der im
Beitrag noch erortert wird — braucht es die Beziehung zwischen dem Enaktiven und dem lko-
nischen als vorausgehende Zeichensysteme. Diese sind notwendig, um sich die eine Welt um-
fassend, begreifend und damit auch begrifflich sowie aus einer verstehenden Haltung heraus
und in einem verstehenden Habitus anzueignen. Das Ikonische zeichnet sich durch eine An-
schaulichkeit aus, die sowohl eine Beziehung zur strukturellen oder anschaulichen Ahnlich-
keit des Dargestellten aufweist als auch Handlungsablaufe bereits in abstrakterer, jedoch
noch ,bildhafter” Form erfasst — etwa in vorbildenden Modellen, die dem abstrakten Denken
vorausgehen (siehe Abbildung 2). Das lkonische verbindet mit Blick auf Max Plancks Welttria-
de die Sinnenwelt mit der symbolgebenden Welt (siehe Abbildung 1).

Im Besonderen unterhalten ,Bilder” nach Bruner (19714, S. 31) eine tiefgehende ,,Beziehung
zur visuellen Erfahrung”, was ,fur die Worter nicht gilt“: , A visible object is always better re-
presented by its own image than it can possibly be by any combination of words“ (Gilson,
1955, S. 63).

Daher ist es ,,unmoglich, mit Wortern zu zeichnen” (Bruner, 1971a, S. 31), so wie es nicht mo-
glich ist, mit ,,Zeichnungen zu sprechen”. Um das Verstandnis weiter zu vertiefen: Auch das
,Vokabular des Kindes” (S. 52) entwickelt sich ,,gewdhnlich von [zunachst] engen, bildlich
darstellbaren Kategorien zu weiteren und subtileren, unanschaulichen Kategorien”. Relevant
ist hier der Bezug zur Sprache als Weg zur Abstraktion, da insbesondere Woérter Bedeutungen
tragen, die nicht mehr direkt an Erfahrungen, Anschaulichkeit oder das Beobachtbare gekop-
pelt sind — etwa Worter wie Einhorn, Zentauren noch als imaginative Konstruktionen oder
Selbstwirksamkeit als ein abstraktes Konzept.

Im schulischen Kontext wie auch in der Begleitung zeigt sich das lkonische darin, dass Ent-
wicklung aus gestalttheoretischer Perspektive als ,das Werden durch das Wie zu verstehen”
ist und ,,nicht durch das Warum* (Perls, 1966, S. 91). Besonders hervorzuheben ist die Idee
,Denken ist Probehandeln” (S. 92), oder anders formuliert: Denken ist Handeln in der ,Phan-
tasie” (Vorstellungstdtigkeit), wodurch die ,Ausfiihrung” mit der ,,Auffiihrung” im , Jetzt” ver-
bunden wird. Diese Fantasie ist jedoch keine rein symbolisierende, sondern eine, die in der
Erfahrung versinnbildlicht verankert ist. Das zentrale Mittel, um Verstehen zu ermdglichen, ist
dabei , das Entdecken und volle BewuRtwerden jeder aktuellen Erfahrung” (S. 93). Das Pha-
nomen des Lernens ist hier ,,Entdecken, das Aufdecken dessen, was da ist” (S. 95).

Das lkonische ,versinnbildlicht” nach Bruner (1974) also anschaulich etwas durch Bilder oder
zusammenfassende Bilder, Modelle, Grafiken, Lernlandkarten wie auch erste anschaulich
nachvollziehbare Symbole als Ubergangsformen mit Briichen, die noch an die Anschaulichkeit
gebunden sind und ein In-Beziehung-Setzen ermoéglichen — ahnlich wie bei Hieroglyphen oder
ikonische Zeichnungen in der Kartographie, die durch visuelle Ahnlichkeit Bedeutung vermit-
teln. Diese Briiche entstehen entlang des Ubergangs zum Symbolischen durch eine kognitiv-
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abstrakte Umstellung, bei der die Ahnlichkeit zum Dargestellten allméhlich bis drastisch redu-
ziert wird.

It is the line that divides a painting from a book, but the painting of written words is not
necessary in order to turn a painting into a sort of book (Gilson, 1955, S. 223).

Das Symbolische

Der Beginn der dritten Form nach Bruner (1971b, S. 57), namlich der Ubergang zum Symboli-
schen, geht von der Sprache als Ausformung ikonischer, indexierender und symbolischer Ak-
tivitaten aus. Dabei werden Grenzen erlernt — insbesondere die Grenzen des jeweiligen Be-
griffs- und Wortumfangs, was ,,eine Aufgabe fir den Intellekt, nicht die Wahrnehmung” (S.
57) darstellt. Sprache kann dabei auf konkrete Dinge verweisen (Index), klangmalerisch Be-
wegungen oder Zustdnde ausdriicken — wie ratzfatz als Ideophon (lkon) — oder abstrakte
Konzepte durch Worter reprasentieren (Symbol).

Unter Berlicksichtigung der Vernetzung der Trias ,,enaktiv — ikonisch — symbolisch” sowie des
Prozesses der vorausgehenden Zeichenarten kann zunachst davon ausgegangen werden,
dass ein Lernender, ,der ein hochentwickeltes Symbolverstandnis besitzt” (Bruner, 1974, S.
53), moglicherweise ,,die ersten beiden Stufen ohne Schwierigkeiten (iberspringen” kann. Je-
doch birgt eine solche Herangehensweise das Risiko, ,dass der Schiiler [Lernende] nicht die
Vorstellungsgabe besitzt, auf die er zurlickgreifen kdnnen muss, wenn seine symbolischen
Transformationen in einer Problemldse-Situation nicht zum Ziel fliihren”.

Durch die Betonung des Symbolischen werden nach Bruner (1971a, S. 50) die ,Vorstellungs-
bilder im Verlauf der Zeit [in der kindlichen Entwicklung] weniger und weniger benitzt und
,zerfallen wegen Nichtgebrauchs“. Die ,unanschaulich denkende” Person — auch wenn sie
yintellektuell beweglich” erscheint — verliert somit ,mehr und mehr die Fahigkeit [...], die be-
sondere Qualitat der perzeptiven Erfahrung zu bewahren”. Der ,,Preis” fiir die Unanschaulich-
keit ist, dass jede ,,Wiedererinnerung” sich nun auf Begriffe und Worter stitzen muss, die un-
genauer sind und im Gedachtnis langsamer gefasst werden kdénnen.

Das ,,Gedachtnis fur visuelle Gegebenheiten verschiebt sich in der Richtung von Stereotypien,
welche durch die [sprachlichen] Konzepte bestimmt sind“ (Bruner, 1971a, S.51). Anschauli-
ches beeinflusst die Fahigkeit zur ,Verallgemeinerung”: Je anschaulicher das Denken, desto
geringer sind die Moglichkeiten zur Verallgemeinerung und Stereotypisierung. Umgekehrt
gilt: Je abstrakter das Denken, desto hoher ist die Tendenz zur Stereotypisierung.

Symbole sind im Sinne von Bruner (1974, S. 17) grundsétzlich ,willkirlich®, da zwischen ihnen
und der jeweiligen Sache keine Ahnlichkeit besteht: ,[...] there is no necessary relationship
between conventionally adopted letters and the sounds for which they stand. Nor is there
any necessary relationship between the articulated sounds, or words and the things, or no-
tions, they signify” (Gilson, 1957, S. 30).
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Zur symbolisch-rationalen , Internalisierung” (Bruner, 1974, S. 24) kommt es also sowohl
durch die ,Sprache in ihrer natlirlichen Form“ als Darstellungsmoment als auch durch die
,kunstlichen Sprachen von Zahlen und Logik”.
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symbolisch Apfel und Birnen = Obst

Abbildung 2: Vom Enaktiven zum Symbolischen | Darstellung der Autor*innen

In vielen Symbolisierungen als Abstraktionen sind nach Bruner (1974, S. 24) jedoch noch die
,kraftvollen”, also ,ikonischen und enaktiven Operationen mit der Realitat [Reale]“ als Fun-
damente erkennbar. Daher erfordert jede Form des Lernens von symbolischen Abstraktio-
nen, um diese ,sicher zu verstehen” (Bruner, 1974, S. 69), auch ,,ein Reservoir von Anschau-
ungsbildern®, damit die , Abstraktionen mit Leben” und ,,Beziehungen” gefiillt werden kon-
nen. Denn ,Beziehungen aufzuspliren und zu Gberprifen, [ist] was man eigentlich tut [den-
kendes Handeln], wenn man mit Symbolen umgeht”. Das Symbolische blickt mit Bezug auf
Max Plancks Welttriade von der symbolgebenden Welt zur realen Welt oder zur Sinnenwelt
(siehe Abbildung 1).

Der Kern aller Symbole ist die rationalisierbare Bedeutung, die dazu fiihrt, dass Dinge einen
willkiirlichen jedoch definierbaren Namen erhalten. Daraus ergibt sich der ,,Prozess der Uber-
setzung von Handlung und Erfahrung in [... eine] symbolische, stellvertretende Form*“
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(Bruner, 1971b, S. 91) durch die ,,Anwendung der symbolischen Verschliisselung”. Symbole
ermoglichen demnach ,als Werkzeug[e] des Denkens” (S. 62) einen ,weiten Bereich von Ge-
dankenexperimenten” — jedoch auch unabhangig von der ,wirklichen Welt [Reales]” und so-
gar ohne, dass ,,vor dem geistigen Auge irgendein Vorstellungsbild entstehen” muss. Abbil-
dung 2 veranschaulicht, wie sich das Enaktive, das noch sinnlich erfahren werden kann (Apfel
und Birnen nicht als Foto, sondern als reale Objekte), iiber das Ikonische (Ahnlichkeit) zum
Symbolischen entwickelt. Erst durch den Verlust des Enaktiven —insbesondere der Anschau-
lichkeit und der sinnlichen Qualitdten — wird eine abstrakte Verallgemeinerung moglich, die
es erlaubt, Mengen von Ungleichem, wie Apfel und Birnen, unter der Kategorie ,,Obst” zu-
sammenzufassen.

Im Symbolischen geht es im Besonderen auch um die Unterscheidung zwischen ,rationalen
und irrationalen Gedanken” (Schwartz, 2019, S. 74), wodurch deutlich wird, dass ,,verninfti-
ges Denken eben nicht ,Positives Denken‘“
und positiven Gedanken unterschieden wird. Das Symbolische ermdglicht also ,,rationale
Selbstanalysen” (S. 76) sowie ,,Ermahnungen an sich selbst” hin zu einer , kognitiv” orientier-
ten ,Selbstveranderung” (S. 89).

bedeutet, bei dem lediglich zwischen negativen

Im schulischen Kontext wie auch in der Begleitung zeigt sich das Symbolische in dem, was
Perls (1966, S. 90) als die Haltung des ,aboutism“ bezeichnet: ,,Das Reden lber Dinge oder
Uber uns selbst und andere, als ob wir Dinge waéren, ldsst keine emotionale Reaktion oder an-
dere Formen eines echten Bezugs zu.” Aus gestalttheoretischer Perspektive richtet sich die
Kritik gegen ,Rationalisierungen und Intellektualisierungen”, die eine Haltung begiinstigen, in
der man sich ,,nicht wirklich auf die Dinge einlaSt”.

Die Symbolisierung kann den Menschen also von der Welt des Realen abtrennen und in eine
kognitive Distanzierung bringen. Durch sie entfernt der Mensch sich von der direkten, unmit-
telbaren und sinnlichen Erfahrung des Realen, da Sprache und Symbole nicht die Wirklichkeit
selbst sind oder das Reale erfahrbar machen, sondern es lediglich reprasentieren, organisie-
ren und strukturieren. Oder, wie Arendt (1971), S. 18) in diesem Sinne formuliert: ,Nichts,
was wir sehen oder héren oder tasten, lasst sich in Worten ausdriicken, die dem gleichka-

“«

men.

Die kognitive Distanzierung ,ist der Preis, den das Lebendige zahlt, um nur iberhaupt in der
Welt bleiben zu dirfen; und der Preis ist sehr hoch, da immer ein ,toter Buchstabe‘ an die
Stelle dessen tritt, was einen fliichtigen Augenblick lang wirklich ,lebendiger Geist’ war”
(Arendt, 1971, S. 88). Daher ist auch , die Trennung zwischen sprechendem Ich und dem ge-
sprochenen Ich nicht zu hintergehen” (Morton, 2019, S. 224). Die geschriebene Sprache muss
oftmals miihevoll ,,mit Wortern wiedergeben, was in der miindlichen Sprache mit Hilfe von
Intonation und der unmittelbaren Wahrnehmung der Situation wiedergegeben wird” (Wy-
gotski, 1969, S. 337). Daher offenbart die Sprache nach Wygotski ihr ,wirkliches Wesen
[auch] nur im Dialog”. Bruner (1974, S. 24) schreibt dazu: ,Von Sokrates wissen wir, daf ein
Dialog Menschen dazu hinleiten kann, Dinge von groRRer Tiefe und Weisheit zu entdecken”.
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Alle symbolischen Abstraktionen sind im weiteren Verlauf von einer ,,Methode der Nieder-
schrift (notation)” abhangig (Bruner, 1974, S. 64) — also von der symbolischen Notation. Da-
her wird auch die ,Sprache auf die Erfahrung und das Denken angewendet” (Bruner, 1971b,
S. 78) und meist nicht umgekehrt.

Eine Veranderung als Entwicklung oder transformatives Lernen ist nur dann moglich, wenn
Widerspriiche in Begriffen, Wortern und Aussagen so erfasst und verstanden werden, dass
ein Zuriickgehen auf vorherige Erfahrungen stattfindet — also ein Riickgang zum lkonischen
und Enaktiven. Erst dadurch — und nur dadurch — wird ,,die [erlebte] Erfahrung neu [ge]ord-
nelt]” (Bruner, 1971b, S. 78) und erneut mit emotionalen Akten verbunden, wodurch die
Welt ,buchstdblich anders [zu] sehen” ist. Die ,,symbolischen Prozesse” und die symbolische
Notation werden durch ,das Wesen der Erfahrung [und deren Qualitaten]” neu und anders
geordnet.

Conclusio

Der vorliegende Beitrag hat die enaktive, ikonische und symbolische Herangehensweise an
das Lernen beleuchtet. Im Zentrum steht die Annahme, dass Lernen nicht nur als ein Prozess
der Wissensaneignung oder Wissensvermittlung (Wissenserklérung), sondern als ein dynami-
scher Vorgang der Modellbildung verstanden werden kann. Dabei wird im Beitrag hervorge-
hoben, dass unterschiedliche Zeichenarten im Lernprozess eine zentrale Rolle spielen und die
Diversitdt dieser Zeichenarten sowohl fiir ein Begreifen und Verstehen als auch fiir die pada-
gogische Diagnostik von grundlegender Bedeutung sind.

Enaktives und lkonisches sind — wie im Beitrag aufgezeigt — nicht unfertige Vorformen des
Symbolischen, sondern vielmehr gleichwertige und im Zusammenspiel notwendige, jedoch
unterschiedliche Momente in einem gelingenden Begriffsbildungsprozess. Sie sind zudem un-
entbehrlich fur ein hinterfragendes Verstdandnis bloRer Worte und somit fiir eine kritische Re-
flexion (iber sprachliche Zeichen insgesamt (Lambert, 2012). Auch durch das Uberspringen
des Enaktiven oder Ikonischen geht man grundsétzlich das , Risiko ein, daR [... Lernende]
nicht die Vorstellungsgabe besitz[en]” (Bruner, 1974, S. 53), auf die dann die ,aktive Vorstel-
lungstatigkeit” zurlickzugreifen kann, wenn das Symbolische ,,in einer Problemldse-Situation
nicht zum Ziel” fuhrt.

Die enaktive Dimension des Lernens wurde als der fundamentale Ausgangspunkt dargestellt,
in dem Wissen durch direkte Handlungserfahrung mittels emotionaler Akte erworben wird.
Diese unmittelbare und bewegungsbezogene Form der Erfahrung steht in direkter Verbin-
dung mit der Wahrnehmung der sogenannten realen Welt und kann durch symbolische Pro-
zesse nur unzureichend beschrieben werden.

Das ikonische Lernen wurde als Briicke zwischen direkter Erfahrung und abstraktem Denken
betrachtet. Bruner hebt hervor, dass Bildhaftes eine tiefgreifende Form des Verstehens er-
moglichen, die jedoch mit dem Fortschreiten des symbolischen Denkens oft in den Hinter-
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grund tritt. Der Beitrag zeigte auf, dass eine zu friihe Abstraktion ohne ausreichende ikoni-
sche und enaktive Bezlige zu Defiziten im Kognitiven fiihren kann.

Das symbolische Lernen wurde in der Doppelrolle als Ermoglichung und Begrenzung kogniti-
ver Prozesse betrachtet. Das Symbolische ermdglicht es, abstrakte und komplexe Konzepte
zu erfassen und zu kommunizieren, bringt jedoch zugleich eine Distanzierung von der un-
mittelbaren Erfahrung mit sich. Der Prozess der symbolischen Veranderung wurde als ein
notwendiger, aber zugleich herausfordernder Schritt im kognitiven und emotionalen Verste-
hen und Begreifen beschrieben.

Aus der Perspektive des Beitrages stellt Bildung, Beziehung und Erziehung einen Prozess
wachsender Differenzierung im phdanomenologischen Feld des Person-Seins dar.

Abschlieend lasst sich festhalten, dass das Lernen als ein vielschichtiger und diverser Pro-
zess der Zeichenverwendung verstanden werden muss, in dem enaktive, ikonische und sym-
bolische Modi ineinandergreifen. Ein einseitiges Verstandnis des Lernens, das sich ausschliel3-
lich auf symbolische Systeme stiitzt, vernachlassigt die Relevanz direkter und bildhafter Er-
fahrungen. Der vorliegende Beitrag zeigt, dass ein diversitéitssensibler Ansatz in der Paddago-
gik nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch notwendig ist, um Lernprozesse in ihrer
ganzen Breite und Tiefe zu erfassen und zu gestalten.
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Anmerkungen

1 Max Planck (19293, S. 390) schreibt dazu ausfiihrlicher: ,Diesem Umstand entspricht es denn auch,
daR die einzelnen Physiker, je nachdem sie mehr einer metaphysischen oder einer positivistischen
Gedankenrichtung zuneigen, ihre Arbeit am physikalischen Weltbild mehr nach der einen oder nach
der anderen Seite hin einstellen. Es gibt aber auBer den Metaphysikern und den Positivisten noch eine
dritte Gruppe von Arbeitern am physikalischen Weltbild. Sie sind dadurch charakterisiert, dafd ihr
Hauptinteresse sich weder auf dessen Beziehungen zu der realen, noch auf diejenigen zu der Sinnen-
welt richtet, sondern vielmehr auf die innere Geschlossenheit und den logischen Aufbau des physikali-
schen Weltbildes. [...] Aber auch hier schlummert eine bedenkliche Gefahr der Einseitigkeit, welche
darin liegt, daR das physikalische Weltbild seine Bedeutung einbiiRt und in einen inhaltsleeren Forma-
lismus ausartet. Denn wenn der Zusammenhang mit der Wirklichkeit geldst wird, so erscheint ein phy-
sikalisches Gesetz nicht mehr als eine Beziehung zwischen GréRBen, welche alle unabhéngig voneinan-
der gemessen sind, sondern als eine Definition, durch welche eine dieser GréRen auf die Gbrigen zu-
rickgefihrt wird. Eine solche Umdeutung ist deshalb besonders verlockend, weil ja eine physikalische
GroRe viel exakter durch eine Gleichung zu definieren ist als durch eine Messung; aber sie stellt im
Grunde einen Verzicht dar auf die eigentliche Bedeutung der GréRe wobei noch erschwerend ins Ge-
wicht fallt, daR durch die Beibehaltung des Namens leicht zu Unklarheiten and Missverstandnissen An-
laR gegeben wird”.

2 Ahnlich formulierte es Sigmund Freud (1938, S. 52): ,,Das Reale wird [fiir die Symbolisierung] immer
,unerkennbar’ bleiben. Der Gewinn, den die wissenschaftliche Arbeit an unseren priméaren Sinnes-
wahrnehmungen zutage férdert, wird in der Einsicht in Zusammenh&nge und Abhéngigkeiten beste-
hen, die in der AuRenwelt vorhanden sind, in der Innenwelt unseres Denkens irgendwie zuverlassig
reproduziert oder gespiegelt werden kdnnen, und deren Kenntnis uns befdhigt, etwas in der AufRen-
welt zu ,verstehen’, es vorauszusehen und moglicherweise abzudandern®”.
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