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Leben lernen 

Von der Sonne lernen, zu wärmen, 

von den Wolken lernen, leicht zu schweben. 

Von dem Wind lernen, Anstöße zu geben, 

Von den Vögeln lernen, Höhe zu gewinnen, 

Von den Bäumen lernen, standhaft zu sein. 

 

Von den Blumen das Leuchten lernen, 

Von den Steinen das Bleiben lernen, 

Von den Büschen im Frühling Erneuerung lernen, 

Von den Blättern im Herbst das Fallenlassen lernen, 

Vom Strom die Leidenschaft lernen. 

 

Vom Regen lernen, sich zu verströmen, 

Von der Erde lernen, mütterlich zu sein. 

Vom Mond lernen, sich zu verändern, 

Von den Sternen lernen, einer von vielen zu sein, 

Von den Jahreszeiten lernen,  

dass das Leben immer von neuem beginnt. 

               - Ute Latendorf  - 

�� 
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A – EINFÜHRUNG 

I. Einleitung 

Im Laufe der Wissenschaftsgeschichte hat der Mensch versucht die Welt immer weiter 

zu entschlüsseln. Er hat sie Stück für Stück auseinander genommen, sie kategorisiert, 

eingeordnet, gegliedert, eingegrenzt und unterteilt, bis er plötzlich lauter einzelne 

Puzzleteile erhielt. Dies bracht im Zuge der Erkenntnis durchaus viele Vorteile mit sich, 

allerdings ist ihm auf diesem Wege etwas Wichtiges abhandengekommen, nämlich der 

Sinnzusammenhang, den das Gesamtbild der Puzzleteile ergibt. Der Mensch hat den 

Blick für das Ganze und seine eigene Verbundenheit mit dem Ganzen Stück für Stück 

verloren und empfindet sich daher heutzutage als getrennt und auf vielen Ebenen 

entfremdet von der Natur und sich selbst. Natur und Mensch leiden unter diesem 

Zustand und seinen Folgen in äußeren und inneren Landschaften, da Verbundenheit und 

Beziehung im Wesen der Natur und damit auch in unserem Wesen liegen, aber nicht 

zum vollen Potential gelebt werden. Wir sind heute nicht weniger verbunden mit der 

Natur als in einer Zeit, in der Mitweltzerstörung in diesem Sinne noch kein Thema war. 

Es geht daher im Grunde um die Stärkung unserer Wahrnehmungsfähigkeit und unseres 

Bewusstseins dieser immer vorhandenen Verbundenheit. Der Aufbau von Beziehung 

und das Gewahr werden und Erleben von Verbundenheit sind daher von zentraler 

Bedeutung, einerseits für ein mitweltbewusstes Verhalten im Sinne einer nachhaltigen 

Entwicklung und andererseits für die Erfüllung des menschlichen Bedürfnisses nach 

Bindung, das Ausleben unserer Natürlichkeit und das damit einhergehende Gesunden 

von Mensch und Natur. Die Stärkung von Beziehung ist somit auch zentraler Gegenstand 

einer ganzheitlichen Mitweltbildung, auch aus dem Bestreben durch eine emotionale 

Beziehung zur Natur das Bedürfnis zu wecken, das zu schützen, was man liebt.  

II. Zielstellung 

Bei genauerem Hinsehen stellt man fest, dass Metaphern beinahe überall präsent sind 

und ausgiebig und alltäglich in unserer Kommunikation verwendet werden. Auch im 

interdisziplinären wissenschaftlichen Dialog erleben sie seit einigen Jahrzehnten eine 

intensive Wiederbelebung und Neuentdeckung.  Vor allem die Frage nach der Wirkung 

und Bedeutung der Metapher für unsere Erkenntnisprozesse steht dabei im Mittelpunkt.  

Es entwickelt sich daraus die Frage, welche besondere Bedeutung Metaphern für uns, 

für unsere Wahrnehmung der Welt und für unsere Kommunikation haben könnten. 

Weiterhin wird vermutet, dass Metaphern als halb bildliche Erscheinungen unbewusste 

bildliche Inhalte umfassen und kommunizieren können. Basierend auf der Vorannahme, 

dass auch unsere Beziehung zur Natur im Unterbewusstsein gespeichert ist, ergibt sich 

die Frage, ob Metaphern auch unseren unbewussten Bezug zur Welt zum Ausdruck 

bringen können.  



Zielstellung 

10 

 

Die sich aus der Ausgangssituation ergebende Notwendigkeit von Beziehung zwischen 

und für Mensch und Natur ergibt weiterhin die Frage, wie man die Entwicklung von 

Beziehung unterstützen kann.  

Hierzu wird vorerst angenommen und im späteren Arbeitsverlauf erläutert, dass 

Ähnlichkeit ein wichtiger Aspekt ist, um uns mit etwas oder jemandem zu identifizieren 

und darauf basierend eine Beziehung aufzubauen.  

Da Metaphern Ähnlichkeiten veranschaulichen können, soll in dieser Arbeit untersucht 

werden, welche Potentiale diese Eigenschaft für die Entwicklung von Beziehungen 

haben könnte.   

Die vorliegende Arbeit orientiert sich aus gegebenem Anlass an den folgenden 

Fragestellungen: 

→  Sind Metaphern Ausdruck unserer unbewussten Naturbeziehung?  

→  Welche Potentiale bergen Metaphern für eine ganzheitliche Mitweltbildung?  

→  Wirken Metaphern auf unsere unbewusste Naturbeziehung?  

→  Können sie helfen diese Beziehung zu entwickeln, vertiefen? 
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B – ANMERKUNGEN ZUR METHODISCHEN HERANGEHENSWEISE 

I. Interdisziplinarität und Ganzheitlichkeit 

In dieser Arbeit sollte sich Ganzheitlichkeit, (die Einigkeit der Teile im Ganzen (vgl. 

MÖHRING 1997, 53)), nicht nur im inhaltlichen Teil wiederfinden, sondern auch in der Art 

der methodischen Herangehensweise. Im Zuge der immer detaillierteren und tiefer 

gehenden Analyse der Welt durch die Wissenschaft, ging der Blick für das Ganze 

weitgehend verloren. Die Wissenschaft hat sich im Laufe der Zeit zunehmend in weitere 

Fachdisziplinen untergliedert und aufgespalten, sodass sowohl die Fachdisziplinen als 

auch deren Themeninhalte oft als einzelne, voneinander getrennte Bestandteile 

empfunden werden. Im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtung wird versucht, diese 

einzelnen Abbilder der Welt wieder zu einem Gesamtbild zusammenzufügen. Der 

interdisziplinäre Dialog wird als Bereicherung für das Verständnis, in diesem Fall das 

des Menschen, gesehen. So kann man davon ausgehen, dass Ganzheitlichkeit 

Interdisziplinarität bedeutet.  

Diese Arbeit erhebt allerdings keinen Anspruch auf eine „vollständige“ Ganzheitlichkeit, 

denn es wird (hoffentlich) immer ungelöste Fragen oder ein letztes Mysterium geben. 

Allein unser Menschsein verleiht uns durch unsere Wahrnehmungs- und 

Verarbeitungsfähigkeiten einen begrenzten Horizont, welcher wiederum notwendig ist, 

um uns in dieser Welt zurechtzufinden. Diese Arbeit ist daher als ein Beitrag zu einer 

ganzheitlicheren Betrachtung des Menschen zu verstehen. Ganzheitlichkeit ist daher 

mehr als Prozess, denn als Ergebnis zu verstehen.  

Man könnte die interdisziplinäre oder ganzheitliche Herangehensweise mit dem 

Zusammensetzen eines Puzzles vergleichen, dessen Teile zwar ein Stück vom Ganzen 

abbilden, jedoch für sich allein noch keinen Sinn ergeben. Erst zusammen ergeben die 

Puzzleteile der Disziplinen ein sinnvolles Bild. Wahrscheinlich hat das Puzzle die 

Besonderheit, dass es keinen Rand gibt und einige Teile fehlen, welche man zum Beispiel 

in der Welt finden kann, von anderen Menschen geschenkt bekommt oder welche im 

rechten Moment vom Himmel fallen. So kann man das Bild noch nicht komplett sehen, 

aber hat bereits ein Gefühl davon, wie es aussehen wird, da unser Unterbewusstes die 

fehlenden Teile möglicherweise bereits ergänzt. Au_h in die_em Sat_ er_än_t un_er Ge_irn 

di_ fe_lend_n B_chst_ben, es braucht nur einzelne Anhaltspunkte. 

Die Ganzheitlichkeit des Menschen ist auf verschiedenen Ebenen durch verschiedene 

Fachdisziplinen zu begründen. Einige davon wurden aufgrund der Bedeutung ihrer 

Erkenntnisse für die Fragestellung besonders in die Arbeit eingeflochten. Dazu gehören 

z.B. die Psychologie (vor allem im Bereich Wahrnehmung, Emotion und Kognition), die 

Neurobiologie, die Evolutionsbiologie, die Pädagogik, die (Natur-)Philosophie und die 

Linguistik.  
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II. Grundhaltung 

Vorerst soll kurz angemerkt werden, dass diese Arbeit keinen Anspruch auf Objektivität 

erhebt, da dies für nicht möglich befunden wird. Es fließen unvermeidbar Teile eines 

persönlichen  Weltbildes und eine durch den eigenen Horizont begrenzte Sammlung von 

Puzzleteilen in die Argumentation mit ein, auch wenn sich um eine logische 

Argumentation bemüht wurde.  

Im Sinne einer Ganzheitlichkeit soll zudem, soweit es angebracht ist, versucht werden, 

Polaritäten oder Dualismen zu vermeiden. Diese können zwar in gewisser Weise die 

Diskussion erleichtern, da man an etwas festhalten und auf etwas aufbauen kann, oft 

werden bei einer solchen Vorgehensweise jedoch wichtige Aspekte vergessen. Demnach 

soll, wie JUNG es beschreibt, statt einer Haltung des „Entweder-Oder“ eine „Und-Haltung“ 

unterstützt werden (vgl. JUNG 2009, 130). Diese „Und-Haltung“ soll darauf ausgerichtet 

sein, für weitere Erkenntnisse offen zu bleiben, möglichst viele Aspekte 

zusammenzuführen und im Gleichgewicht zu halten. Dieses Gleichgewicht versuchen 

wir momentan in der Natur, in uns selbst und allen Lebensbereichen 

wiederherzustellen, daher wird versucht nach diesem Beispiel auch die Argumentation 

zu führen.    

Die Arbeit orientiert sich an der Grundhaltung der Tiefenökologie (oder auch 

Ganzheitliche Ökologie genannt) und der Ökopsychologie, welche sich in ihren Inhalten 

ähnlich sind, daher sollen deren Annahmen kurz umrissen werden. Im Gegensatz zur 

flachen Ökologie, welche naturwissenschaftlich, reparaturorientiert sowie die Natur 

kontrollierend ausgerichtet ist und sich in Bezug auf die ökologische Krise mit einer 

Symptombehandlung durch technische Lösungen befasst, steht die tiefe Ökologie 

(MÖHRING 1997, 148; JUNG & WOLTER 2005, 289). Sie bezieht die emotionalen 

Beweggründe des Menschen mit ein und setzt bei den Ursachen der Umweltproblematik 

an, der menschlichen Werthaltung, Philosophie und Selbstverständnis (FLIEGENSCHNEE & 

SCHELAKOVSKY 1998, 148ff; JUNG & WOLTER 2005, 289f). Auch dieser Arbeit liegt die 

Annahme zu Grunde, dass die ökologische Krise vielmehr ein Ausdruck einer Krise in 

der menschlichen Wahrnehmung der Beziehung von Mensch und Natur ist.  

„Zu den praktischen Prinzipien gehören: Tiefes Hinterfragen unserer Gewohnheiten, 
Denkweisen, Einstellungen und Werte, sich bewußt machen, daß man selbst Teil der 
Natur ist (ökologisches Selbst), Wissen und Erleben der eigenen Verbundenheit mit der 
Umwelt und mitfühlendes Bewußtsein mit allem Lebendigen (Beziehung, Identifikation, 
Trauer- und Verzweiflungsarbeit).“ (JUNG & WOLTER 2005, 289) 

In der Tiefenökologie wird die Erde als Ganzes und lebendiges System betrachtet 

(GOTTWALD & KLEPSCH 1995, 19) und versucht, die Entfremdung des Menschen von der 

Natur zu heilen (vgl. auch ROSZAK 1994, 442ff). Im Mittelpunkt steht, wie auch in der 

Ökopsychologie, die Entwicklung des Ökologischen Ichs, d.h. das ökologische 

Selbstempfinden, einerseits von Verbundenheit mit der Natur und auch der 
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Verantwortung ihr gegenüber (vgl. ebd.). Die Kindheit ist das ausschlaggebende Alter für 

die Entwicklung des Ökologischen Ichs. Dieses wird einerseits gekräftigt durch 

überschaubare soziale Formen und die Stärkung der Persönlichkeit und andererseits 

geschwächt durch die Dominanz und Unterdrückung der Persönlichkeit (ebd.), was für 

die Pädagogik von besonderem Interesse sein könnte.  

III. Umwelt – Mitwelt 

Da der Begriff der Umwelt eine Trennung und ein Gegenüber von Mensch und Natur 

vermittelt und somit eine Grundlage für eine Einstellung legt, dass der Mensch sich über 

die Natur erheben und über sie verfügen kann, soll er durch den Begriff der Mitwelt 

nach MEYER-ABICH abgelöst werden (vgl. MEYER-ABICH 2003, 265). Wie später noch 

erläutert werden soll, spiegelt unsere Sprache einerseits unser Weltbild und wirkt 

anderseits darauf zurück (vgl. Kapitel C – VI.2.5). Ein Bewusstseinswandel beginnt daher 

auch auf der Ebene der Sprache. Der Mitwelt-Begriff äußert im Gegensatz zum Umwelt-

Begriff den Ganzheitsgedanken und die Eingebundenheit des Menschen in der Natur. Er 

vollzieht den Wandel vom Gegenüber zum Miteinander (Möhring 1997, 17). Die 

Vorstellung einer Mitwelt soll den Anthropozentrismus überwinden, Respekt vor dem 

Mitsein der Anderen und Mitgefühl schaffen (MEYER-ABICH 2003). Dieses Umdenken 

bewirkt, dass wir die Welt erhalten, statt sie zu zerstören (ebd.). Weitere Erläuterungen 

zu den Begriffen Umweltbildung und Mitweltbildung wurden in Kapitel VI. dargelegt.  

IV. Menschliche Vielfalt  

Ein weiterer Aspekt der Tiefenökologie ist die Neubewertung der männlichen 

Strukturen, welche das politische Machtgefüge durchdringen und zur Unterwerfung und 

Zerstörung der Natur beitragen (ROSZAK 1994, 444). Diese männlichen Strukturen finden 

sich auch in unserer Sprache wieder. Ersetzt man die männliche Form konsequent durch 

die weibliche, wird unmittelbar klar, wie einseitig diese Ausdrucksweise ist. Auch an 

dieser Stelle ist daher ein Weltbild- und damit Sprachwandel angebracht. Die heutigen 

gesellschaftlichen Vorstellungen von männlich und weiblich drücken einerseits die 

Entfremdung von unserer Natur als Mensch aus. Beispielsweise leugnet die Vorstellung, 

dass Männer keine Gefühle zeigen dürfen, die menschliche Natur als ein emotionales 

Wesen. Andererseits wird der Dualismus von männlich und weiblich weiter unterstützt, 

welcher einer ganzheitlichen Betrachtung der wunderbaren Vielfalt an Menschen 

wiederspricht. In dieser Arbeit soll daher von uns Menschen gesprochen und alle 

Menschen angesprochen werden. Als einzelne Ausnahmen werden männliche und 

weibliche Formen in sprachlichen Beispielen für metaphorische Aussagen durch ein 

Asterisk (z.B. er*sie), ergänzt, welcher stellvertretend für die menschliche Vielfalt 

zwischen männlich und weiblich steht. 
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V. Methodik und Aufbau der Arbeit 

Die vorliegende Arbeit basiert auf einer interdisziplinär ausgerichteten 

Literaturrecherche, mit Schwerpunkt auf den Bereichen Naturphilosophie, Psychologie 

(speziell Psychoanalyse), Philosophie, Pädagogik und Sprachwissenschaften.  

Es soll angemerkt werden, dass entgegen der allgemeinen Empfehlung, bestenfalls 

Primärliteratur und nur notfalls Sekundär- oder gar Tertiärliteratur zu verwenden, viele 

sekundäre Quellen in dieser Arbeit genutzt wurden. Dies wird zum einen begründet 

durch den interdisziplinären Anspruch des Themas und eine daraus resultierende sehr 

große Bandbreite an auszuwertender Literatur, die den Rahmen einer Bachelorarbeit 

maßlos übersteigen würde, zum anderen bieten die ausgewählten Sammelwerke eine 

wissenschaftliche Zusammenfassung zu den verschiedenen Thematiken und integrieren 

oft eine Bandbreite an interdisziplinären Sichtweisen dieser, die als 

Horizonterweiterung und Ansatz von Ganzheitlichkeit der Arbeit zugutekam.  

Der erste Teil der Arbeit (Kapitel C - I.) beschäftigt sich mit der Frage, wie wir die Welt 

wahrnehmen und welche inneren Prozesse dabei am Werk sind. Diese Thematik wurde 

mit Blick auf die Frage nach der Bedeutung des Körpers für unsere Welterschließung 

und von unbewussten Inhalten und Gefühlen für unser Verhalten gewählt. Hierzu 

fließen Erkenntnisse der Neurobiologie (u.a. HÜTHER, CIOMPI)  der Psychologie (u.a. 

FREUD, JUNG, KREUZIG), besonders im Teilgebiet Bewusstsein (NØRRETANDERS) und 

Emotion (u.a. CIOMPI, ROTH, DAMASIO), sowie der Evolutionsbiologie (z.B. CIOMPI, ROTH) 

mit ein.  

In Kapitel C – II. wird der Einfluss und die Rolle von Sprache und Bildern für unser 

Denken diskutiert, um ein besseres Verständnis dafür zu erlangen, welchen Bereich des 

Denkens (und des Fühlens) Metaphern veräußern, wo sie ihren Ursprung haben und wo 

sie im Menschen wirksam sein könnten. Im Bereich des „sprachlichen Denkens“ wird auf 

Autoren wie VYGOTSKIJ, WHORF und CHOMSKY, im Bereich des „bildhaften Denkens“ z.B. auf 

ARNHEIM, FREUD oder DAMASIO Bezug genommen.   

Anschließend wird beleuchtet, welche Bedeutung Bindung und Beziehung für den 

Menschen haben und worauf diese basieren (Kapitel C – III.). Dies ist später wichtig für 

die Frage nach den Zusammenhängen und Verbindungen von Metaphern und unserer 

Naturbeziehung. Die Ausführungen der Beziehung zur menschlichen Mitwelt wurden 

besonders auf die umfangreiche Arbeit von GROSSMANN und GROSSMANN aufgebaut, 

welche u.a. physiologische, evolutionsbiologische und psychologische (bes. 

psychoanalytische) Erkenntnisse zusammengestellt haben. Zur Darstellung der 

Beziehung zur nichtmenschlichen Mitwelt und dessen Bedeutung für die menschliche 

Entwicklung wurden besonders die intensiv recherchierten Erkenntnisse GEBHARDS 

verwendet.  

In Kapitel C - IV. werden zunächst Grundlagen der Umweltbildung erläutert, um 

anschließend die Besonderheiten einer ganzheitlichen Mitweltbildung, besonders den 
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Beziehungsaspekt, herauszustellen. Dazu werden einerseits Werke von KALFF, MÖHRING, 

WINKEL, JUNG, FLIEGENSCHNEE & SCHELAKOVSKY und NEELS herangezogen, aber auch 

Schlussfolgerungen aus den vorherigen Erläuterungen für eine ganzheitliche 

Mitweltbildung gezogen. 

Daraufhin (Kapitel C - V.) wird eine Einführung in das Wesen der Metapher auf Basis 

verschiedener Metaphertheorien erstellt. Hierzu zählen die Theorien nach ARISTOTELES, 

BLACK & KURZ und, mit besonderer Relevanz für die Fragestellung, nach LAKOFF & 

JOHNSON. Besonders dieses Kapitel wird durch die Erkenntnisse von GANSEN bereichert, 

der sich intensiv mit dem metaphorischen Denken von Kindern befasst hat, dessen 

Ergebnisse sich jedoch auch auf Erwachsene übertragen lassen (vgl. GANSEN 2010, 18). 

Im letzten Abschnitt (Kapitel C – VI.) werden die erarbeiteten Wesensmerkmale von 

Metapher und Metaphorik in Beziehung mit den vorangehenden Erkenntnissen gesetzt 

um, sowohl im Verlauf als auch konzentriert am Ende des Kapitels, Antworten auf die 

Fragestellung zu entwickeln. Zur Anwendung und Wirkung von Metaphern und 

Metaphorik auf das menschliche Erleben wird Literatur aus dem psychologischen 

(REVENSTORF & PETER, MILLS & CROWLEY) und erlebnispädagogischen Bereich (BACON) 

herangezogen. Zur Veranschaulichung werden einzelne Beispiele und Ideen speziell in 

Bezug auf Naturmetaphern und metaphorisches Naturerleben entwickelt. 
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C - HAUPTTEIL 

I. Unsere Erschließung der Welt – Psychologische und 

philosophische Aspekte 

Will man auf das Wesen des Menschen ganzheitlich eingehen, sollte man zunächst 

versuchen es zu verstehen oder zumindest nachzuvollziehen. Die grundlegenden 

Fragen, wie der Mensch lernt, denkt, fühlt, erkennt, und auf welche Art er sich die Welt 

erschließt, sollen dazu in dieser Arbeit als Leitfaden dienen. Im ersten Themenkomplex 

dieser Arbeit wird zunächst auf die menschliche Wahrnehmung und die Rolle, welche 

das Unterbewusstsein dabei spielt, eingegangen. Anschließend sollen die 

Wechselwirkungen von Kognition und Emotion näher beleuchtet werden. 

1. Funktion unserer Wahrnehmung 

Um auf die Vielgestaltigkeit der Welt reagieren und uns in ihr bewegen zu können, 

müssen wir sie zuerst einmal wahrnehmen können. Die Wahrnehmung ist eine der 

ersten „Erfindungen“ der Evolution. Als die ersten Zellen Schutzhüllen ausbildeten, 

waren sie wegen Nahrungsaufnahme und Stoffwechsel auf den Austausch mit ihrer 

Umwelt angewiesen. Die Zelle musste differenzieren können, was Nahrung und was Gift 

für sie ist, daher war sie im Vorteil gegenüber anderen Organismen, wenn sie diesen 

Unterschied wahrnehmen konnte (KREUZIG 1996, 136f).  

Jede Wahrnehmung ist zuallererst eine körperliche Sinneswahrnehmung, welche durch 

die Umwandlung in chemische Reaktionen zu symbolischen Informationen über die 

Außenwelt wird (ZITZLSPERGER 1995, 73) und über das vegetative Nervensystem zum 

Gehirn weitergeleitet wird (ROTH 2003, 257f). Wahrnehmung findet also nicht nur im 

Gehirn statt, sondern braucht den Körper als wichtiges Medium. Unser Körper tritt 

somit als Bindeglied zwischen innen und außen mit der Mitwelt in Verbindung. Er ist die 

Voraussetzung dafür, dass das Gehirn Informationen von der Mitwelt erhält (HÜTHER, 

2009).  

Wahrnehmungsorgane kosten zwar Energie, machen aber im Gegenzug flexible 

Reaktionen auf Veränderungen möglich (KREUZIG 1996, 154). Demnach definiert KREUZIG 

Wahrnehmung als Mittel der Informationssammlung, das die „Voraussetzung für ein 

situationsangemessenes, überlebenstüchtiges Verhalten“ bildet (KREUZIG 1996, 139).  

Nun könnte man den Schluss ziehen: je mehr wir von der Welt wahrnehmen, umso 

besser ist dies für unser Überleben. Allerdings wäre unser Verstand von dieser Flut an 

Informationen vollkommen überfordert. Wenn wir an alles gleichzeitig denken, können 

wir uns nicht mehr kon-zentrieren. Wir können entweder einen Sinn auf alle Dinge oder 

alle Sinne auf ein Ding richten (NØRRETANDERS 1994, 196). Die große Leistung unseres 

Gehirns besteht also in einer notwendigen, sinnvollen Informationsreduktion, so dass 

wir wissen, was um uns vorgeht, ohne dass es uns ablenkt (NØRRETANDERS 1994, 196 & 
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213). NØRRETANDERS bezeichnet die Hauptaufgabe des Gehirns somit als „eliminativ“, 

statt als produktiv (NØRRETANDERS 1994, 420). Eine treffende Veranschaulichung ist auch 

das Bild des Gehirns als Filter, der uns eine Orientierung im Chaos ermöglicht (vgl. 

SIEBERT 2003, 32).  

1.1  Bewusste und unbewusste Wahrnehmung 

Doch was passiert mit den ausgesonderten Informationen? In der Wissenschaft ist 

mittlerweile weitgehend anerkannt, dass wir einen Großteil der Informationen über 

unsere Umwelt unbewusst aufnehmen. Daher soll im Weiteren auf das 

Unterbewusstsein und das Bewusstsein eingegangen werden.  

1.1.1 Zum Unterbewusstsein 

In der Vergangenheit war die Wissenschaft lange der Überzeugung, dass der Mensch 

transparent sowie vollkommen zu ergründen und demnach sein eigener Herr sei. Der 

Gedanke, dass es etwas Unbewusstes1 gibt, das auf uns einwirkt, wir aber gleichzeitig 

keinen Einfluss darauf haben, war mit großer Angst verbunden und daher auch Ende 

des 19. Jahrhunderts eine unbeliebte Vorstellung (NØRRETANDERS 1994, 232 & 238). 

Selbstbestimmung und Willensfreiheit hatten damals wie heute einen hohen Stellenwert 

in unserer Gesellschaft. Diese Eigenschaften sind in Frage gestellt,  wenn die Gründe 

unseres Handelns sich unserem Einfluss und Bewusstsein entziehen, daher löst dieser 

Gedanke auch heute teilweise noch Unbehagen aus. Auch wenn die Annahme, dass der 

Großteil unseres Denkens unbewusst und außerhalb unserer Kontrolle stattfindet und 

trotzdem verhaltensleitende Funktionen übernimmt, in der heutigen 

Kognitionsforschung kaum Beachtung findet, entwickelt sie sich jedoch langsam dahin, 

in Zukunft allgemein anerkannt werden zu können (vgl. z.B. HAIDT 2001, NØRRETANDERS 

1994). 

Das Konzept eines Unterbewusstseins wurde hauptsächlich durch zwei große 

Strömungen der Psychologie, nämlich die Psychoanalyse nach SIGMUND FREUD und die 

Analytische Psychologie nach CARL GUSTAV JUNG geprägt. Die entsprechenden 

Vorstellungen vom Unterbewusstsein sollen daher knapp erklärt werden, um im 

Anschluss darauf einzugehen, was in dieser Arbeit unter dem Begriff verstanden werden 

soll. Generell ist dabei zu beachten, dass es in der Natur des Unterbewusstseins liegt, 

dem Bewusstsein nicht direkt zugänglich zu sein, daher ist eine Erforschung seiner 

Inhalte nur über Rückschlüsse aus Erscheinungsformen, deren Ursprung man im 

Unterbewusstsein vermutet, z.B. Träume, spontane Bilder, Phantasie, Visionen, aber 

auch unser Verhalten möglich (vgl. NØRRETANDERS 1994; JACOBI 1978, 44). Hieran wird 

sogleich deutlich, dass die Sprache des Unbewussten eine Bildersprache ist (JACOBI 1987, 

53). 

                                                           
1 Unterbewusstsein und Unbewusstes werden in dieser Arbeit synonym verwendet 
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Das erste Konzept eines Unterbewusstseins entwickelte FREUD zu Beginn des 20. 

Jahrhunderts im Rahmen der Psychoanalyse. Er ging damals davon aus, dass verdrängte 

Erfahrungsanteile im Unterbewusstsein gespeichert werden und hatte das Ziel diese, 

vor allem durch Traumdeutung, zu erschließen und ins Bewusstsein zu rufen 

(NØRRETANDERS 1994, 238; QUINDEAU 2008, 23). Er entwickelte hierzu ein Modell von drei 

Instanzen der Psyche: Das ES als Unbewusstes, welche die primitiven, nach Erfüllung 

drängenden Wünsche und vor allem Triebe enthält, das ÜBER-ICH, welches Moral, 

Gewissen und das Ich-Ideal beinhaltet und das ICH als Träger unseres Erlebens und 

Selbstbewusstseins, welches die vermittelnde Position zwischen ES und ÜBER-ICH 

einnimmt (DORSCH et al. 1996, 600). Das Unbewusste (ES) enthält laut FREUD alle 

unterdrückten Impulse, und müsse aufgrund seiner primitiven amoralischen Kraft 

gezügelt werden (vgl. FREUD nach MILLS & CROWLEY 1996, 150).  

Das heutige anerkannte Bewusstseinskonzept der Psychoanalyse2 unterscheidet zwei 

Arten von Unterbewusstsein: Das primäre Unbewusste, welches die ausgesonderten 

Informationen unserer Wahrnehmung enthält. Man geht davon aus, dass diese Anteile 

nicht ins Bewusstsein geholt werden können. In der zweiten Art von Unterbewusstsein 

sind unsere verdrängten Anteile und Erfahrungen inbegriffen, welche unter bestimmten 

Umständen wieder bewusst gemacht werden können (QUINDEAU 2008, 20). FREUD 

bezeichnete diese auch als vorbewusst (DORSCH et al. 1996, 830).  

In der Analytischen Psychologie nach JUNG wird dem Unbewussten eine größere bzw. 

positivere Bedeutung zugesprochen, als in der ursprünglichen Psychoanalyse FREUDS, da 

es nicht nur verdrängte Erfahrungen und triebhafte Impulse enthält (vgl. MILLS & 

CROWLEY 1996, 150), sondern auch hilfreiche heilende Kräfte zur Verfügung stellt 

(SKOLEK 2007). Zudem ergänzte JUNG FREUDS Vorstellung vom Unbewussten durch eine 

neue Dimension, nämlich das kollektive Unbewusste (SKOLEK 2007). Dieses enthält 

allgemeingültige Reaktionsweisen der menschlichen Natur (z.B. Reaktionen auf Gefahr 

oder elterliches Verhalten), quasi eine nicht beeinflussbare Urnatur, welche JUNG als 

Archetypen bezeichnet (JACOBI 1987, 20 & 44ff). Diese sind nach JUNG auf biologisch-

psychischer Ebene Grundlage für instinktives Verhalten. Auf der subjektiven Ebene der 

Seele, d.h. innerlich wahrgenommen, kleiden sich die Archetypen in bestimmte, dem 

Unterbewusstsein entstammende Symbole und mythologische Motive, z.B. das 

urmütterliche oder urväterliche (JUNG in JACOBI 1987, 49). Man könnte sagen, dass 

Archetypen Bild gewordene menschliche Verhaltensweisen sind und die „Urquelle der 

gesamtmenschlichen Erfahrung“ darstellen (JACOBI 1987, 51 & 55). Diese unbewussten 

Inhalte üben nach JUNG einen großen Einfluss auf unser Verhalten aus (JUNG nach JACOBI 

1987, 55). 

                                                           
2 Von der Psychoanalyse kann man eigentlich nicht sprechen, da sie heutzutage viele verschiedene 
Strömungen beinhaltet, die sich teilweise auch widersprechen (QUINDEAU, 13). Der Begriff soll hier die 
größten Strömungen der psychoanalytischen Konzepte zusammenfassen. 
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Daneben steht in der Analytischen Psychologie das persönliche Unbewusste, welches 

Inhalte der Lebensgeschichte eines Menschen enthält, sowohl Verdrängtes, Vergessenes 

als auch subliminal Wahrgenommenes, Gedachtes und Gefühltes (JACOBI 1987, 20). Als 

subliminale (lat.: sub=unter; limen=Grenze, Schwelle) Sinneswahrnehmung bezeichnet 

man Reize, die unterhalb der Wahrnehmungsschwelle liegen. Sie stellt die Grenze zum 

Bewusstsein dar (NØRRETANDERS 1994, 232). 

Auch NØRRETANDERS, welcher einen fachübergreifenden Einblick in den heutigen Stand 

der Bewusstseinsforschung gibt (NØRRETANDERS 1994), erkennt das Unterbewusste als 

einen aktiven, wichtigen Teil des Menschen an, der, außer den verdrängten 

Erfahrungsanteilen, auch das unterschwellig gewordene Psychische, sowie die 

subliminale Wahrnehmung speichert (NØRRETANDERS 1994, 246). Er schließt sich dem 

Standpunkt an, dass der Großteil der Informationen, die der Mensch verarbeitet, uns 

zwar nicht bewusst ist, dieser jedoch unser Verhalten und Erleben grundlegend leitet. 

Wie auch in der Psychoanalyse anerkannt, kann man das Unbewusste nicht beobachten, 

sondern nur aus dem Verhalten und der Körpersprache herleiten. Es bleibt also oft 

niemand anderem als der Person selbst verborgen (NØRRETANDERS 1994, 223 & 236; 

QUINDEAU 2008, 20). 

NØRRETANDERS (1994) beschreibt zudem Versuche, bei denen mittels Messungen von 

Bereitschaftspotentialen im Gehirn festgestellt wurde, dass diese im Durchschnitt 0,3 

Sekunden einsetzten, bevor die Versuchsperson den bewussten Handlungsentschluss 

fasste (NØRRETANDERS 1994, 319f). Das würde bedeuten, dass jede unserer Handlungen 

ihren Ausgangspunkt in unbewussten Prozessen hat (ebd.).  

1.1.2 Unbewusste Informationsverarbeitung als primärer Prozess 

Bevor es zu Bewusstsein kommen kann, muss zunächst eine Vorverarbeitung der in den 

Sinneswahrnehmungen enthaltenen Informationen stattfinden. Fasst man die Menge 

unserer gesamten Wahrnehmungen in die Maßeinheit für Information, handelt es sich 

um mehr als 11 Millionen Bits pro Sekunde3 (NØRRETANDERS 1994, 11 & 191). Unsere 

bewusste Wahrnehmung fasst allerdings nur etwa 40 Bits pro Sekunde, also einen 

winzigen Bruchteil der Gesamtmenge an Sinneswahrnehmungen. Diese 40 Bits 

entsprechen etwa sieben Informationseinheiten, d.h. wir können uns z.B. sieben Ziffern 

gleichzeitig einprägen (SOLMS & TURNBULL 2004, 98). Wie bereits angesprochen, würde 

die immense Menge an Informationen unser Bewusstsein überfordern (Kapitel C – I.1) 

und uns damit lebensuntüchtig machen. Die hauptsächliche bzw. primäre Verarbeitung  

und Sortierung der Informationen ist daher im Unterbewusstsein verankert.  

  

                                                           
3 Zur Anschaulichkeit: ein Bit enthält die Informationsmenge Ja/Nein-Entscheidung (NØRRETANDERS 1994, 
69) CIOMPI erklärt es auch als kleinsten feststellbaren Unterschied (CIOMPI 2005, 36). 
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1.1.3 Bewusstsein als Prozessergebnis 

„Das Bewusstsein ist eine Nussschale auf dem Meer der Unbewussten“ 

 (SIGMUND FREUD, Quelle unbekannt) 

Bevor uns etwas bewusst wird, wurde bereits das meiste der eingehenden Information 

aussortiert. Das Merkmal von Bewusstsein ist also nicht Information (denn es enthält 

kaum welche davon), sondern vielmehr Ordnung (NØRRETANDERS 1994, 190). Auch ROTH 

schließt sich in diesem Punkt an, wenn er sagt, dass das Bewusstsein bereits ein 

„Produkt komplexer Verarbeitung“ sei (ROTH 2003, 548). Er definiert Bewusstsein4 als 

„einen besondere[n] Zustand der Informationsverarbeitung“, welcher durch einen  

erhöhten Energie- und Stoffumsatz im Gehirn gekennzeichnet ist (ebd., 297 & 218). 

Durch den erhöhten Energieverbrauch bei Beteiligung des Bewusstseins, muss dieser 

Zustand einen evolutionären Nutzen mit sich bringen, d.h. er wird  eingeleitet, wenn das 

Gehirn neue, komplexe Probleme lösen muss, für die es noch keine Lösung gibt (ROTH 

2003, 297). In diesem Zuge wird signalisiert, dass nun neue neuronale Verknüpfungen 

im Gehirn angelegt werden (ROTH in SIEBERT 2003, 36). Wenn die Aufgabe gelöst ist, 

kann sie in Zukunft automatisiert ablaufen, ohne dass der Einbezug des Bewusstseins 

notwendig ist, daher fallen uns manche Tätigkeiten vielleicht leichter, wenn wir uns 

ihrer nicht bewusst sind (ROTH 2003, 547; NØRRETANDERS 1994, 211).  

Das Bewusstsein ist zudem nicht nur ein Spiegelbild der äußeren Welt, sondern bereits  

eine Deutung dieser, also das Ergebnis einer intelligenten Vorverarbeitung, denn wir 

nehmen einen Mückenstich oder die Berührung eines anderen Menschen wahr, nicht 

einen Reiz, den wir im Nachhinein bewusst als Mücke deuten (NØRRETANDERS 1994, 

417ff). Weiterhin nehmen wir Objekte in weiterer Entfernung immer noch als die 

gleichen Objekte und nicht als kleinere Ausgaben dieser wahr, ohne nachdenken zu 

müssen (ARNHEIM 1996, 26). 

Als weitere Funktion des Bewusstseins betont SOLMS (2004), dass es uns über den 

Zustand unseres Körpers in Bezug auf die Außenwelt informiert. Es vermittelt uns also, 

wie wir uns in unserem Körper und in der Welt fühlen und welche Bedürfnisse prioritär 

erfüllt werden sollen (SOLMS & TURNBULL 2004, 109).  

1.1.4 Wahrnehmung – ein intelligenter Selektionsprozess 

Wenn wir die vorangehenden Informationen nun wieder auf die Wahrnehmung 

beziehen, wird klar, dass der unbewusste Selektionsprozess bereits von Intelligenz 

gekennzeichnet ist. Das Gehirn muss wissen, was wichtig ist, um dieses nicht 

auszusortieren, immerhin ist die Wahrnehmung auf unser Überleben ausgerichtet 

(NØRRETANDERS 1994, 256).  

                                                           
4 ROTH spricht eigentlich von verschiedenen Bewusstseinszuständen, die zu verschiedenen 
Gehirnbereichen gehören und andere Funktionen erfüllen. Hier ist derjenige gemeint, der zum Lösen von 
Problemen aktiv ist (vgl. ROTH 2003, 547). 
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ARNHEIM bezeichnet Wahrnehmung daher sogar als „unbewusstes Denken“, da sie das, 

was wir wahrnehmen bereits mit einer Deutung versieht (ARNHEIM 1996, 26). HAIDT ist 

der Meinung, dass wir die Ursprünge unserer Intelligenz nicht in der Vernunft, sondern 

in unserer Wahrnehmung und Intuition suchen sollten (HAIDT 2001, 821f). Aus 

ganzheitlicher Sichtweise sollen Wahrnehmung und Intuition hier eher als eine Art der 

Intelligenz verstanden werden, welche von gleicher Bedeutung für den Menschen sind, 

wie der Verstand, und daher eine größere Beachtung im heutigen Menschenbild 

erhalten sollten. 

 

ZWISCHENFAZIT 

Die Informationsmenge aus der Mitwelt und unserem eigenen Körper wird durch einen 

unbewussten, intelligenten Prozess auf einen sinnvoll geordneten, bewussten Bruchteil 

reduziert, der uns über unseren momentanen physiologischen und psychischen Zustand 

als körperliches Wesen in Bezug auf die Mitwelt in Kenntnis setzt. Der Körper ist dabei 

das zentrale Medium unserer Wahrnehmung. 

Nicht, wie wir oft denken, unser Bewusstsein und das, was wir als bewusstes Ich5 

bezeichnen, steuert unser Verhalten, sondern das Unterbewusstsein. Es ist die Quelle 

der Impulse unseres Handelns. Das Unterbewusstsein nimmt daher eine vielleicht nicht 

in jedem Fall entscheidende, jedoch führende Rolle in Bezug auf unser Verhalten und 

Erleben ein. Es liegt daher nahe, dass besonders Erscheinungen wie Intuition und 

Gefühle als Handlungsmotivatoren (vgl. Kapitel C – I.2.2) dem unbewussten Bereich 

zuzuordnen sind. 

Für die weitere Arbeit soll das Verständnis von Unterbewusstsein auf FREUDS 

Ausführungen basieren und ergänzt werden durch die Auffassungen JUNGS und 

NØRRETANDERS.  Dabei soll nochmals hervorgehoben werden, dass das Unterbewusstsein 

neben unangenehmen bzw. verdrängten Aspekten genauso positive, heilende Kräfte 

birgt, die unsere Entwicklung unterstützen können. Wenn man davon ausgeht, dass 

Intuition die Stimme unseres Unbewussten verkörpert und HAIDTS These folgt, dass wir 

über eine moralische Intuition verfügen (vgl. Kapitel C – I.2.4.1), so ist anzunehmen, dass 

das Unterbewusstsein nicht in der Weise amoralisch ist, wie FREUD es bezeichnet (vgl. 

FREUD nach MILLS & CROWLEY 1996, 150). Dies wäre ein weiterer Anhaltspunkt für die 

positive Kraft des Unbewussten.  

Darüber hinaus soll das Unterbewusstsein im Weiteren auch als wichtiger Speicher von 

Informationen und  vor allem als intelligente Instanz betrachtet werden (Kapitel C – 

I.1.4), von welcher wir - sollten wir einen Einblick dorthinein erhalten –  eine Menge 

über unser eigenes Wesen und die Welt lernen können.  

                                                           
5 Eine philosophisch-psychologische Auseinandersetzung mit dem Begriff des Ichs übersteigt den Rahmen 
dieser Arbeit, daher soll der Begriff  in Anlehnung an den alltäglichen Wortgebrauch als Selbst-
Bewusstsein festgehalten werden. 
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Auch das Konzept eines kollektiven Unbewussten leuchtet ein, allein wenn man einen 

Blick auf immer wiederkehrende, kulturübergreifende Gestalten und  Aufgaben (z.B. 

der*die alte weise Mann*Frau; Zauberer, Hexe, Held und Heldin, Identitätssuche, Kampf 

von „gut“ und „böse“, etc.)  in Märchen und Mythologie wirft, die in der heutigen Zeit 

nicht minder aktuell sind.  

Seit FREUD und JUNG gelten Träume oft als ein Ausdruck unserer unbewussten Anteile 

und werden dementsprechend interpretiert. Da unsere Traumwelt vorwiegend eine 

Welt der Bilder und Gefühle ist, liegt der Rückschluss nahe, dass unser 

Unterbewusstsein hauptsächlich bildlich-affektiv6 kommuniziert. Auch JACOBI 

untermauert diese Aussage, indem sie nach JUNG erklärt, dass die Sprache des 

Unbewussten eine Bildersprache ist (JACOBI 1978, 53). Dieser Gedanke soll in Kapitel C – 

II.2.2. wieder aufgegriffen werden.  

Vor diesem Hintergrund soll in Kapitel C – VI.2.1 weiterhin untersucht werden, ob 

Metaphern Ausdruck des Unterbewussten sind.  

2. Kognition und Emotion 

In der Wissenschaft wurden Gefühle in der Vergangenheit weitgehend vernachlässigt, 

weil sie mit wissenschaftlicher Herangehensweise schwer fassbar waren. Da sie nicht 

eindeutig erklärt werden konnten, wurden sie im wissenschaftlichen Denken lange nicht 

anerkannt. Des Weiteren dachte man, dass Gefühle zusammen mit den Reflexen und 

Instinkten dem Hirnstamm zugehörig sind, welchen man als stammesgeschichtlich altes 

Gehirnareal abwertete und somit keiner besonderen Bedeutung erachtete (ROTH 2003, 

289). 

Dabei sind wir, wie CIOMPI es beschreibt, „Experten in Gefühlen“, obwohl wir vielleicht 

nicht genau wissen, wie sie funktionieren (CIOMPI 2005, 29f). Wenn wir uns z.B. in 

jemanden verlieben, verfolgen wir zunächst wahrscheinlich nicht den Gedanken, dass 

unser Körper beim Anblick dieses Menschen vermehrt Neurotransmitter wie Dopamin, 

Serotonin und Endorphin ausschüttet, sondern wir erleben das Gefühl des Verliebt-Seins 

zuallererst mit unserem gesamten Körper. Zudem bestimmen Gefühle nicht nur unser 

privates und unser Familienleben, sondern auch das das öffentliche Geschehen, 

beispielsweise Kriege und Revolutionen (CIOMPI 2005, 29f).  

Nach DESCARTES Grundsatz „Cogito ergo sum“ (=ich denke, also bin ich) betrachtete man 

den Menschen lange Zeit nur als denkendes Wesen. Die Folge davon ist unser heutiges, 

um den Intellekt zentriertes, kognitionsbetontes Verständnis vom Menschen und der 

Welt.  

In den 70er Jahren wendete sich die Psychologie im Zuge der kognitiven Wende vom 

Behaviorismus, welcher sich weniger mit den innerpsychischen Vorgängen beschäftigte, 

ab. CIOMPI (1997) beschreibt eine ähnliche „emotionale Wende“ in den 90er Jahren. In 
                                                           
6 Der Begriff Affekt bezeichnet vereinfacht „gefühlsmäßige Erscheinungen aller Art“ (s. näheres Kapitel 
I.2.1.). 
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Folge dieser wuchs das psychologische Interesse an Wechselwirkungen von Kognition 

und Emotion und der Zweig der Emotionspsychologie bekam einen neuen Aufschwung. 

Die vermuteten Wechselwirkungen konnten anhand von Erforschung der 

neurobiologischen Grundlagen unseres zentralen Nervensystems belegt werden. Laut 

dieser sind Emotionen mit unserer Wahrnehmung, unserem Denken und Verhalten 

verflochten (CIOMPI 2005, 28ff; CIOMPI 1997, 11f & 33). DAMASIO (1997) formuliert 

demnach DESCARTES Grundsatz um in: „Ich fühle, also bin ich“.  

In Bezug auf die Frage, wie Emotion und Kognition miteinander verbunden sind und 

aufeinander einwirken, besteht noch großes Forschungspotential, jedoch gibt es bereits 

wichtige Erkenntnisse von Hirnforschern, Medizinern, Neurowissenschaftlern und 

Psychologen wie HÜTHER (2004, 2009), ROTH (2003), CIOMPI (1997, 2005), DAMASIO 

(1997), WASSMANN (2002) oder HAIDT (2001). Teile dieser Erkenntnisse sollen im 

folgenden Kapitel dargelegt werden.  

2.1   Emotionale Begrifflichkeiten  

Die Bandbreite und Komplexität von emotionalen Phänomenen ist methodisch wie 

definitorisch schwer einzugrenzen und zu ergründen, was in einer Vielzahl an 

verschiedenen Begriffen, Definitionen und dementsprechenden Bedeutungs-

überschneidungen in der psychologischen Fachliteratur deutlich wird. So bezeichnen die 

Termini Gefühl, Affekt, Emotion und Stimmung je nach Quelle gleiche oder 

unterschiedliche Erscheinungen. 

Die ursprüngliche Wortherkunft lässt bereits auf die Bedeutungen der Begriffe 

schließen. So basiert die Emotion auf dem lateinischen movere = bewegt sein, ergriffen 

sein und der Affekt auf dem lateinischen Wort afficere = anrühren (ROTH 2003, 285). 

Roth kategorisiert Affekte eher als impulsiv (z.B. Wut) und Stimmungen als lang 

andauernd (Traurigkeit, Zufriedenheit), während CIOMPI erklärt, dass Emotion den 

motivationalen Aspekt betont und man mit Gefühl etwas intuitives, körperlich 

Spürbares verbindet (ROTH 2003, 297; CIOMPI 1997, 62ff). Beide heben jedoch hervor, 

dass die Übergänge fließend und nicht eindeutig festzulegen sind. So soll in dieser 

Arbeit, nach CIOMPI, unter Affekt „umfassende körperlich-seelische Gestimmtheiten oder 

Befindlichkeiten von unterschiedlicher Qualität, Bewusstseinsnähe und Dauer“ oder 

vereinfacht „gefühlsartige Erscheinungen aller Art“ gemeint sein. Darunter sind auch die 

Begriffe Gefühl, Emotion und Stimmung als sinngleich eingeschlossen (CIOMPI 2005, 33f). 

2.2   Gefühle sichern unser Überleben – evolutionsbiologischer Aspekt 

Aus evolutionsbiologischer Sicht war die Entwicklung von Emotionen für eine 

Weiterentwicklung von großer Bedeutung. Sie waren lebenswichtig um das komplexe 

Chaos an Sinneseindrücken einordnen und bewerten zu können. So konnte 

wahrscheinlich früher wie heute ohne emotionalen Impuls keine Handlung und Aktion 

entstehen (CIOMPI 1997, 47; ROTH 2003, 291). Folgendermaßen motiviert uns Neugier 
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dazu die Natur zu entdecken und etwas Neues dazu zu lernen, Angst erleichtert es uns 

vor einer Gefahr zu flüchten, Wut hilft uns unser Revier zu verteidigen und Grenzen zu 

setzen, Liebe schafft Bindungen und sorgt dafür, dass wir uns fortpflanzen und uns um 

unsere Nachkommen kümmern, Trauer hilft uns Bindungen zu  lösen und Entspannung 

stellt uns darauf ein Nahrung aufzunehmen oder Energie zu sparen. Außerdem helfen 

positive Gefühle beim Finden einer Nahrungsquelle uns an den Weg dorthin zu erinnern. 

Bricht man die Gefühlsvielfalt auf zwei grundlegende, bewertende Kategorien herunter, 

wird als positiv und angenehm erlebtes Verhalten wiederholt und das als negativ und 

unangenehm empfundene in Zukunft vermieden (ROTH 2003, 550). Gefühle sind also 

immer zielgerichtet.  

Sie sind somit kein Zusatz, ganz im Gegenteil: Ohne Gefühle wäre unser Überleben 

gefährdet, denn wir würden nichts dazu lernen wollen, könnten mit Gefahren nicht 

angemessen umgehen, und durch den fehlenden sozialen Zusammenhalt wäre eine 

Weiterentwicklung und Spezialisierung in dem Maße niemals möglich gewesen (CIOMPI 

2005, 35ff, 47; WASSMANN 2002, 105).  

Man kann Gefühle nach HAIDT (2001) in diesem Zusammenhang auch als Informationen 

verstehen, die unser Handeln leiten und Einfluss auf unsere Entscheidungen haben. Dies 

äußert sich darin, dass viele Menschen sich auf plötzliche Gefühlserscheinungen, das 

bekannte Bauchgefühl verlassen, wenn sie entscheiden müssen (HAIDT 2001, 825). 

2.3   Neurobiologische Grundlagen von Emotion und Kognition 

Die Gehirnforschung ist mittlerweile so weit fortgeschritten, dass hinter jeder 

kognitiven oder emotionalen Erscheinung neurologische Prozesse aufgezeigt und 

nachgewiesen werden können (ROTH 1996 in CIOMPI 1997, 90). Einige der für diese 

Fragestellung wichtigen Grundlagen sollen im Folgenden ausgeführt werden.  

2.3.1 Exkurs: Wie entwickelt sich das Gehirn? Der Lernprozess auf neuronaler 

Ebene 

Am Anfang des Lebens sind im Gehirn nicht, wie manchmal angenommen, wenige 

Vernetzungen vorhanden, sondern es wird eine „Vielfalt und Reichhaltigkeit“ an 

Verknüpfungen bereitgestellt. So haben wir im Vergleich zum Erwachsenenalter etwa 

ein Drittel mehr an Nervenzellen als ein Säugling. Das Gehirn ist anfangs mit einem 

überdichten Netzwerk an Verschaltungen ausgestattet (die zu einem bedeutendem Teil 

schon aus pränatalen Erfahrungen resultieren), weil noch nicht sicher ist, welche und 

wie viele letztendlich benötigt werden. Der „verschwenderische“ Reichtum der Natur ist 

daher durchaus sinnvoll (HÜTHER 2009). Die Neuronen im Gehirn sind durch fein 

verästelte Fortsätze, die Dendriten, und Synapsen miteinander verbunden. Je öfter eine 

Nervenverbindung aktiviert wird, umso mehr wird sie verstärkt, d.h. stärker ummantelt. 

Dies bewirkt bei der nächsten Aktivierung eine schnellere Weiterleitung des Signals 

(CIOMPI 1997, 56). Je öfter wir also eine gleiche Bewegung oder eine gleiche Aufgabe 
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lösen, umso leichter wird uns dies fallen. Werden bestimmte neuronale Verknüpfungen 

jedoch nicht aktiviert, weil wir die dafür notwendigen Erfahrungen nicht machen, 

werden diese bereits nach dem ersten Lebensjahr wieder abgebaut. CIOMPI vergleicht die 

Verbindungen der Nervenzellen mit einem Wegenetz, dessen Wege je nach Gebrauch 

ausgebaut werden, daher gibt es neuronale Trampelpfade, Abkürzungen, Landstraßen 

oder Autobahnen (CIOMPI 1997, 56).    

Durch die Erfahrungen, die ein Mensch erlebt, werden im Gehirn ganze 

Verbindungskomplexe von Neuronen erregt. Es bildet sich ein erfahrungsspezifisches 

neuronales Aktivierungsmuster. Überschneidet sich das Erregungsmuster einer 

ähnlichen oder abgewandelten Erfahrung mit der bereits bestehenden, wird das alte 

Aktivierungsmuster durch die hinzukommenden Neuronen erweitert. Wir haben etwas 

dazu gelernt (HÜTHER 2004, 76ff). Zum Beispiel lernen Kinder auf diese Weise, dass nicht 

alle Vierbeiner Hunde sind, sondern dass man zwischen Hunden und Katzen 

unterscheiden kann. Auf der Metaebene gilt, dass sich aus der Gesamtheit an 

Erfahrungen unsere Einstellungen und Haltungen entwickeln (HÜTHER 2009).  

Für den Lernprozess gilt, dass bei zielgerichtetem Handeln wenig Gehirnaktivität zu 

verzeichnen ist, z.B. wenn wir die Vorgabe haben das Bild einer konkreten Sache, z.B. 

eines Pinguins zu zeichnen.  Wenn jedoch im Gehirn kein konkretes Ziel verfolgt wird, 

und wir beispielweise eine Geschichte ohne Vorgaben erfinden, sind weitaus mehr 

Gehirnareale aktiv. Vielleicht kennt jeder das Phänomen, dass uns neue Ideen einfallen, 

wenn wir eine konkrete Aufgabe loslassen, statt immer intensiver darüber 

nachzudenken. An diesem Punkt wird das Gehirn aktiv und Kreativität entsteht (HÜTHER, 

2009). 

Da jeder Mensch einzigartige Erfahrungen macht, sind auch die neuronalen 

Verschaltungen im Gehirn ein einzigartiges Gebilde, das sich zeitlebens immer wieder 

verändern und formen lässt. Das Gehirn entwickelt sich folglich in die Richtung, in der es 

genutzt wird. Hier ergänzt Hüther noch, dass das Gehirn sich so entwickelt, wie und 

wofür es mit Begeisterung genutzt wird (HÜTHER o.J.). Die Begeisterung, mit der Kinder 

noch die Welt entdecken, bewirkt im Gehirn die Ausschüttung bestimmter Botenstoffe, 

die das Wachstum der Nervenzellen anregen. Diese Begeisterung wird immer ausgelöst, 

wenn wir etwas für uns persönlich bedeutsames lernen und erleben (HÜTHER o.J.). 

Des Weiteren gilt, dass alle Neuronen, die gleichzeitig im Gehirn aktiviert werden, auch 

miteinander verbunden werden (HÜTHER 2009).  

2.3.2 Neurobiologie der Emotionen 

Das Gehirnareal, welches eine besondere Funktion in der Regulation unserer Emotionen 

übernimmt, wird als das limbische System bezeichnet. Dieser Bereich ist 

evolutionsgeschichtlich gesehen älter als das kognitive Zentrum (Neocortex), was 

wahrscheinlich zeigt, dass Emotionen bereits vor der Entwicklung spezialisierter 

kognitiver Fähigkeiten eine Rolle bei der Verhaltenssteuerung gespielt haben müssen 
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(SIEBERT 2003, 45). Auch in der Ontogenese (Individualentwicklung) des Menschen 

entwickeln sich die Zentren für Verstand und Vernunft später als die emotionalen. Sie 

haben nach ROTH nur einen eingeschränkten Einfluss auf die Gefühle und erfüllen die 

Funktion der Impulskontrolle (ROTH 2003, 550). 

Der Begriff des limbischen Systems ist umstritten, da es im Körper schwer abzugrenzen 

ist und ihm in verschiedener Fachliteratur andere Unterstrukturen zugeschrieben 

werden. Gemeint sind hier alle Strukturen, die mit Emotionen und Affekten 

zusammenhängen (ROTH 2003, 256)7.  

Alle eingehenden Sinneswahrnehmungen werden durch das limbische System gefiltert 

und erhalten in den Mandelkernen, einem zum limbischen System gehörenden 

Gehirnareal, eine situationsabhängige emotionale Färbung und Bewertung. Das 

bedeutet, dass alle, sowohl bewusst als auch unbewusst aufgenommenen Informationen, 

eingeschlossen Sinneseindrücke, Lebenserinnerungen und Faktenwissen, diesen Filter 

passieren müssen, bevor sie im Langzeitgedächtnis in Verknüpfung mit einem Gefühl 

abgespeichert werden (CIOMPI 2005, 33; WASSMANN 2002, 104f). Dass Emotionen mit 

kognitiven Prozessen auf jeder Ebene verbunden sind, zeigen auch die Beschreibungen 

WASSMANNS (2002). Demnach sind im Ruhezustand des Gehirns besonders drei Bereiche 

aktiv: Der erste ist im Scheitellappen lokalisiert und stellt eine Art Überwachungssystem 

dar, welches, ohne die Notwendigkeit von Bewusstsein, kontinuierlich Informationen 

über unsere Umwelt und uns Selbst aufnimmt. Zudem ist es bei der Verarbeitung von 

Emotionen aktiv. In dem zweiten aktiven Areal werden alle aus der Innen- und 

Außenwelt aufgenommenen Informationen mit einem emotionalen Werturteil versehen. 

Es liegt im vorderen Bereich des präfrontalen Cortexes. Im hinteren Bereich des 

präfrontalen Cortexes befindet sich der dritte Bereich, welcher den eigenen 

momentanen Gefühlszustand und den anderer Menschen verarbeitet. Daraus folgt, dass 

die Grundaktivität des Gehirns aus der immerwährenden Sammlung und emotionalen 

Bewertung von Informationen über die Umwelt und unseren Körper besteht. Dieser 

Prozess läuft in der Regel unbewusst ab und ist evolutionsbiologisch äußerst sinnvoll, 

denn wir wissen zu jeder Zeit über unsere körperliche und emotionale Situation und 

Umwelt Bescheid, ohne dass unsere Aufmerksamkeit dazu notwendig ist (WASSMANN 

2002, 96f). Auch HÜTHER (2009) geht auf die Bedeutung des präfrontalen Cortexes ein, 

denn dieser bestimmt, in welcher Art und wofür wir unser Gehirn benutzen. Er enthält 

demnach das Selbstbild, die Motivation, die emotionale Kompetenz und die 

Empathiefähigkeit (HÜTHER 2009). 

Die emotionale Bewertung, die das Gehirn zu jeder Zeit vornimmt, beeinflusst natürlich 

unsere emotionale Grundstimmung. Letztere hat wiederum Auswirkungen auf die 

Aktivierungsmuster der Neuronen, sowohl in Gehirnbereichen der kognitiven als auch 

                                                           
7 Auf einzelne, jedoch nicht alle dieser Unterstrukturen wird im weiteren Verlauf eingegangen. Weitere 
Informationen hierzu können z.B. in CIOMPI (1997) nachgelesen werden. 
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der emotionalen Verarbeitung (WASSMANN 2002, 98). Das bedeutet zum Beispiel, dass 

die Angst, mit der 40% der deutschen Kinder zur Schule gehen, eine Übererregung im 

Gehirn hervorruft, die Lernprozesse blockiert. In den überreizten Regionen können 

keine handlungsleitenden Muster mehr ablaufen, man kann sich nicht mehr 

konzentrieren, erinnern oder komplexe Denkvorgänge vornehmen. In dieser Situation 

reagiert man schließlich auf Ebene der „archaischen Grundmuster“ mit Angriff sprich 

Aggression, Flucht oder ohnmächtiger Erstarrung (HÜTHER 2009). Auch SPITZER stellt 

heraus, dass Angst kreative Prozesse hemmt (SPITZER 2007, 161).  

2.3.3 Emotionen und Gedächtnis 

Emotionen sind daher nicht nur für die momentane Zustandsbewertung von Bedeutung, 

sondern wirken sich über unsere Grundstimmung auch auf die Gedächtnisbildung aus. 

Fakten und Ereignisse, die uns emotional stark berühren, können wir uns daher leicht 

merken. Dies ist in der Hinsicht sinnvoll, dass wir z.B. einer erneuten Gefahrensituation 

ausweichen können oder uns der Lösungsweg eines schwierigen Problems präsent 

bleibt (WASSMANN 2002, 100f).  

Emotionen können die Gedächtnisbildung intensivieren, wenn die Lerninhalte mit der 

momentanen Stimmung während des Lernzeitpunktes übereinstimmen. In der 

Psychologie wird dies als „stimmungskongruentes Lernen“ bezeichnet. Das bedeutet, 

dass sowohl positive als auch negative Gefühle die Gedächtnisbildung fördern oder 

behindern können (WASSMANN 2002, 100).  So kann uns z.B. auch große Freude daran 

hindern, etwas über den zweiten Weltkrieg zu lernen. Die Informationen werden in 

Abhängigkeit der Stimmung abgespeichert, d.h. dass die neuronalen 

Gedächtnisstrukturen, welche über das gesamte Gehirn verteilt sind, nach ähnlichen 

affektiven Färbungen kategorisiert sind (WASSMANN 2002, 102f; CIOMPI 1997, 95ff). Alle 

freudigen Erfahrungen unseres Lebens, werden also im gleichen Verbund gespeichert. 

Durch die Bildung solcher funktioneller emotionaler Einheiten kann die 

unüberschaubare Menge  an Informationen geordnet werden. 

Dies bedeutet, dass Gefühle nicht nur die Bildung der Vernetzung beeinflussen, sondern 

im Umkehrschluss auch das Erinnerungsvermögen bestimmen. Wenn wir z.B. Angst in 

einer Situation erleben, erinnern wir uns vermehrt an weitere angstvolle Erfahrungen, 

was „stimmungsabhängiges Erinnern“ genannt wird (WASSMANN 2002, 99; CIOMPI 1997, 

95ff). So können wir in einer Situation, die von einem bestimmten Gefühl 

gekennzeichnet ist (z.B. Angst) direkt auf eine Auswahl ähnlicher Situationen 

zurückgreifen, die uns bewährte Handlungsoptionen aufzeigen.  Eine weitere Erklärung 

für diesen Mechanismus ist, dass, je weitreichender und vielfältiger eine Information im 

Gehirn verknüpft wird, sie umso leichter wieder aufzufinden ist (WASSMANN 2002, 100). 
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2.3.4 Körperlichkeit der Gefühle 

In Kapitel C – I.1 wurde bereits erklärt, dass die eingehenden Sinneswahrnehmungen als 

chemische Signale über das vegetative Nervensystem weitergeleitet werden. Das für 

unsere Körperwahrnehmungen zuständige vegetative Nervensystem ist eng verflochten 

mit dem limbischen System, welches die zentrale Rolle in der Erzeugung und 

Verarbeitung unserer Gefühle spielt (siehe Kap. C -  I.2.3.2) (ROTH 2003, 257f).  Gefühle 

stehen also in enger Verbindung und Wechselwirkung mit neuronalen Aktivitäten 

bestimmter Hirnareale, sowie mit unserem Körper und daher mit allen inneren Organen 

und der Haut (CIOMPI 2005, 55; DAMASIO 1997, 17). Wenn wir Gefühle empfinden äußert 

sich das auf körperlicher Ebene z.B. in einer Ausschüttung von Hormonen, 

Gefäßerweiterung oder –verengung, Veränderung der regionalen Durchblutung, 

Schweißausbrüchen, Weinen, Erröten, Zittern oder Herzrasen (SOLMS & TURNBULL 2004, 

126). SOLMS erklärt, dass Emotionen Veränderungen im Körper abbilden, welche durch 

informationsverarbeitende Kanäle und Neurotransmitter über den Blutkreislauf und die 

zirkulierende Gehirn-Rückenmarksflüssigkeit an die entsprechenden Gehirnstrukturen 

weitergeleitet werden (SOLMS & TURNBULL 2004, 121). Dort werden sie in neuronale 

Erregungsmuster umgewandelt, welche sich bei häufiger Aktivierung zu stabilen 

Verknüpfungen entwickeln. Da jede Wahrnehmung zuerst den Weg durch den Körper 

nehmen muss (siehe Kapitel C – I.1), erklärt PIAGET, dass alle mentalen Strukturen auf 

senso-motorischen Schemata, d.h. der körperlichen Aktivität, basieren (PIAGET 1977 

nach CIOMPI 1997, 46). 

Wie auch SOLMS & TURNBULL betrachtet DAMASIO Gefühle als die Wahrnehmung des 

Körpers. Er beschreibt sie als einen momentanen Blick auf einen Teil des Körpers, einen 

Eindruck, welcher mit einer Wahrnehmung eines Gegenstandes (z.B. Gesicht, Duft) 

außerhalb des Körpers verbunden wird und somit zu einem Merkmal dieses Objektes 

wird (DAMASIO 1997, 15f). Ein ähnlicher Ansatz liegt auch der Theorie der Beziehung zur 

Außenwelt und den damit verbundenen Objektrepräsentanzen zugrunde, auf welche in 

Kapitel C – III.2 weiter eingegangen wird.  

Dass die Gefühle eng mit unserem Körper verwoben sind, ist in einem Zweig der 

Medizin, der Psychosomatik eine anerkannte Tatsache.  Man geht davon aus, dass 

psychische Prozesse bei der Entstehung körperlicher Erkrankungen einen wesentlichen 

Einfluss ausüben (DORSCH et al. 1996, 627). So kann ein „gebrochenes“ Herz zu 

Herzproblemen oder sogar Herzstillstand führen, anhaltender Stress schlägt auf den 

Magen, starke Wut lässt uns Gift und Galle spucken oder eine schwere seelische Last 

äußert sich in Rückenproblemen. Auf diese Art verleiht der Körper sowohl unseren 

bewussten als auch unbewussten Gefühlen Ausdruck, denn laut CIOMPI können Gefühle 

auch ohne Beteiligung des Bewusstseins ausgelöst werden (CIOMPI 1997, 43 & 56). 

Diesen Gedanken verfolgt auch die körperorientierte Psychotherapie, die davon ausgeht, 

dass frühkindliche, traumatische oder andere, meist unbewusste Gefühle in bestimmten 
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Teilen des Körpers gespeichert werden, dass der Körper sozusagen ein emotionales 

Gedächtnis hat. Den Zugang zu diesem unbewussten Teil wird über den Körper 

vorgenommen. Teilweise wird dies durch Berührung unterstützt, fokussiert wird jedoch 

das körperliche Selbstempfinden des Patienten. Körper und Emotionen sind eng 

miteinander verbunden, weswegen ROTH von der „Körperlichkeit“ der Emotionen 

spricht (ROTH 2003, 258). Unsere Sprache verbildlicht dies mit zahlreichen Ausdrücken, 

z.B. wenn wir vor Wut kochen, wir vor Scham erröten, uns flau im Magen wird, unser 

Herz vor Freude hüpft, wir starr vor Schreck sind, uns der Angstschweiß auf der Stirn 

steht, uns die Hände vor Aufregung zittern oder wir Schmetterlinge im Bauch haben.  

CIOMPI geht in seinem  als ganzheitlich zu betrachtenden Ansatz davon aus, dass nicht 

nur die affektiven, hormonellen und vegetativen Prozesse miteinander verknüpft sind, 

sondern zusammen mit den dazugehörigen kognitiven und senso-motorischen 

Vorgängen ganze neuronale Konzepte bilden (CIOMPI 1997, 56). Die Untrennbarkeit und 

die Beziehung von Emotion und Kognition sollen daher Thema des nächsten Abschnittes 

sein. 

2.4   Einflüsse der Emotionen auf Kognition und Verhalten 

Die menschliche Gefühlswelt wurde in der psychologischen Betrachtung des Menschen 

in der Vergangenheit stark vernachlässigt. Seit frühem Ende des 20. Jahrhunderts 

wenden sich wissenschaftliche Disziplinen, vor allem die Psychologie, immer stärker 

den Wechselwirkungen von Kognition und Emotion und deren Einfluss auf unser 

Verhalten zu. Im Sinne der ganzheitlichen Betrachtung des Menschen wird im Folgenden 

angenommen, dass der Mensch kein rein kognitives Wesen ist. Es sollen des Weiteren 

besonders interdisziplinäre Erkenntnisse des Psychiaters CIOMPI (1997, 2005) heraus 

gestellt werden.  

Dass Emotion und Kognition in sämtlichen inneren Prozessen untrennbar miteinander 

verbunden sind, findet man zudem in den Ansätzen von HÜTHER (2004, 2009), ROTH 

(2003), DAMASIO (1997), HAIDT (2002), WASSMANN (2002)und SIEBERT (2003).  

2.4.1 Verschiedene Betrachtungen 

Im Rahmen seines Konzeptes der unbewussten Abwehrmechanismen hatte bereits 

FREUD die Vermutung, dass ein Werturteil von unbewussten Gefühlen geleitet wird, 

welches im Nachhinein mit allgemein akzeptierten Gründen rationalisiert wird (FREUD 

nach HAIDT 2001, 816).  

DAMASIO und HAIDT greifen diesen Gedanken in einem anderen Rahmen wieder auf. 

Erster will verdeutlichen, dass Empfindungen essentiell für rationales Verhalten sind, 

und letzterer geht davon aus, dass zwar der Verstand uns die Konsequenzen unserer 

Handlungen aufzeigt, dieser aber ohne ein entsprechendes Gefühl zu den 

Handlungsfolgen keine Auswirkungen auf die Handlung hat (DAMASIO 1997, 13; HAIDT 

2002, 816). HAIDT  stellt ein Modell (Social Intuitionist Model) auf, nach dem moralische 



Unsere Erschließung der Welt – Psychologische und philosophische Aspekte 

30 

Bewertungen von einer schnellen moralischen Intuition getroffen und von einer 

langsamen moralischen Begründung rationalisiert werden (HAIDT 2002, 817). Die 

moralische Intuition erscheint plötzlich als ein emotional gefärbtes Urteil im 

Bewusstsein, ohne dass uns ein vorangegangener Prozess einer logischen Abwägung 

bewusst ist. Die moralische Begründung hingegen ist ein bewusster psychischer 

Vorgang, der intentional und kontrolliert stattfindet um unter Verarbeitung von 

Informationen ein Urteil zu fällen. Nach HAIDT suchen wir also im Nachhinein eine 

Rechtfertigung für ein bereits gefälltes Urteil (HAIDT 2002, 818). Er verbildlicht dies mit 

der Vorstellung vom Menschen als intuitiver Anwalt statt eines intuitiven 

Wissenschaftlers. Demnach ist das Ziel nicht, eine möglichst genaue Schlussfolgerung zu 

ziehen, sondern diejenige zu finden, welche zu den bestehenden Überzeugungen passt 

(ebd., 821). Seine Vorstellung von Gefühlen ist die, dass sie als Informationen dienen. 

Wenn Menschen sich entscheiden müssen, verlassen sie sich oft auf plötzliche 

Gefühlserscheinungen, das bekannte ‚Bauchgefühl‘ (ebd., 825). Im Hinblick darauf 

versucht er die Vorurteile gegenüber Verstand und Gefühl aufzuweichen, indem er 

schlussfolgert, dass Emotionen nicht immer irrational (handlungsleitendes Bauchgefühl) 

und der Verstand nicht immer verlässlich (Rechtfertigungstendenz) ist (ebd., 830). Die 

Kernaussage seiner Theorie verdeutlicht er mit dem Bild, dass der Hund sich zum 

Hundeschwanz so verhält, wie die Emotion zum Verstand (ebd., 825). Demnach würde 

die Kognition eine dem Gefühl untergeordnete Rolle spielen.  

Im Gegensatz dazu vertritt DAMASIO den Standpunkt, dass weder Gefühl, noch Verstand 

eine dominante Funktion einnehmen, sondern dass Empfindungen essentiell für 

rationales Verhalten sind (DAMASIO 1997, 13). Beide Elemente bilden also eine 

funktionelle Einheit. Er wendet sich, wie auch SIEBERT, davon ab, Gefühle als 

Eindringlinge in die Vernunft anzusehen und betont, dass ihre Eingebundenheit in die 

Vernunft sowohl Vor- als auch Nachteile hat (DAMASIO 1997, 12; SIEBERT 2003, 45). 

SIEBERT (2003) lässt allerdings den nachteiligen Aspekt aus.  

Ängste helfen uns z.B. in ernsthaften Gefahrensituationen schnell die Flucht zu ergreifen, 

können uns aber in kreativen Prozessen als zu den Konsequenzen unverhältnismäßige 

Ängste, wie z.B. die Angst vor Versagen, blockieren. An diesen Beispielen lässt sich auch 

ROTHS Aussage verdeutlichen, dass sowohl bewusste, als auch unbewusste Gefühle einen 

enormen Einfluss auf unser Verhalten ausüben (ROTH 2003, 550). 

ROTH (2003) und VYGOTSKIJ (2002) unterstreichen auch den motivationalen Charakter 

der Emotionen. So hat nach VYGOTSKIJ das Denken seinen Ursprung in „dem 

motivierenden Bereich unseres Bewusstseins, der unsere Triebe und Bedürfnisse, 

unsere Interessen und Impulse, unsere Affekte und Emotionen umfasst.“ (VYGOTSKIJ 1964 

in GANSEN 2010, 261). ROTH formuliert dies eindringlicher, nämlich, dass ohne 

emotionale Impulse keine Handlung entsteht. Nach ihm wirken Emotionen in der Weise 
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auf das Verhalten, indem sie bestimmte Verhaltensweisen fördern. Dies ist seine 

Definition von Motivation (ROTH 2003, 291). 

2.4.2 Fraktale Affektlogik nach CIOMPI 

CIOMPI (1997) hat zu dieser Thematik einen interdisziplinären Ansatz unter Miteinbezug 

von evolutionsbiologischen, systemtheoretischen und psychoanalytischen (nach FREUD) 

Erkenntnissen, sowie Grundlagen der kognitiven Entwicklungspsychologie (nach 

PIAGET) erstellt, die Fraktale Affektlogik. Mit diesem Begriff ist gemeint, dass die „Logik 

der Affekte“, sowie die „Affektivität der Logik“ auf unterschiedlichen psychischen 

Ebenen grundsätzlich gleich (fraktal) ist (CIOMPI 2005, 33 & 46). Zur Verdeutlichung, 

was dies konkret bedeutet, sollen im Weiteren seine zentralen Thesen ausgeführt 

werden.  

 

� Denken und Fühlen sind in allen psychischen Vorgängen untrennbar miteinander 

verbunden 

CIOMPI geht von einem Prozess der gegenseitigen Wechselwirkung und 

gesetzmäßiger Zusammenwirkung aus. Affekte tragen somit wesentlich dazu bei, 

intellektuelle Probleme zu lösen, während das Denken die Gefühle beeinflusst und 

erhellt.  

Dadurch, dass alle eingehenden Sinnesreize in den Mandelkernen eine emotionale 

Bewertung erhalten, sind Denkvorgänge ohne Gefühl nicht möglich. So wie man 

nicht nicht kommunizieren kann, kann man nicht nicht emotional gestimmt sein. 

Auch Indifferenz ist eine emotionale Befindlichkeit. 

� Denken und Verhalten werden von Affekten geleitet 

Affektive Grundstimmungen bestimmen permanent den Fokus unserer 

Aufmerksamkeit. Dies dient dazu, die Fülle an einströmenden Informationen nach 

Wichtigem und Unwichtigem zu kategorisieren und somit auch das Denken 

hierarchisch zu strukturieren. Somit nehmen wir wahr,  speichern und erinnern 

primär das, was unserem derzeitigen Gemütszustand entspricht (siehe auch Kapitel 

C - I.2.3.3). 

In der emotionalen Stimmung, mit der wir die Welt wahrnehmen, so erscheint sie 

uns auch. Zum Beispiel sieht man die Welt oft durch die „rosarote Brille“, wenn man 

frisch verliebt ist, sieht „schwarz“ oder vermutet hinter jedem Geräusch im Dunkeln 

eine Gefahr, wenn man ängstlich ist. CIOMPI spricht von einer Logik der Angst, Logik 

der Freude etc.  

� Funktionell integrierte Fühl- Denk- und Verhaltensprogramme bilden die Bausteine 

der Psyche 

Auf Basis des neuronalen Aktivierungsmusters einer Erfahrung entstehen immer 

affektiv-kognitive Schemata. Diese repräsentieren alle zusammengehörigen 

Gedanken, Wahrnehmungen, Gefühle und Verhaltensweisen und werden von CIOMPI 

als Fühl-, Denk- und Verhaltensprogramme bezeichnet. Für ihn stellen diese 

Bausteine dar, welche auf allen hierarchischen Ebenen der Psyche zu finden sind. 
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Durch neue oder sich wiederholende Erfahrungen, werden diese Systeme 

ausgebaut, ergänzt und neu gebildet (vgl. auch Kapitel C – I.2.3.1) Sind sich 

Programme emotional ähnlich, tendieren sie dazu weitere ähnliche Elemente zu 

integrieren, um auf diese Weise sich selbst bestätigende Mentalitäten zu bilden 

(siehe oben: Logik der Freude). Die Grundsteine für solche Mentalitäten werden in 

frühkindlichen Erfahrungen gelegt. Dies ist mit ERIKSONS Konzept des Urvertrauens 

vergleichbar. 

� Die Psyche ist fraktal strukturiert 

Hiermit ist gemeint, dass die Psyche auf allen Ebenen der gleichen 

Konstruktionsregel oder Gesetzmäßigkeit folgt. Anschaulich kann man dies an 

Beispielen der Natur, z.B. einem Blumenkohl, Wolken oder einem Farnblatt 

nachvollziehen. In diesem Punkt kommt CIOMPI auf die bereits erwähnte Logik der 

Freude u. ä. zurück. Eine überall präsente Regel erzeugt auf den einzelnen Ebenen 

selbstähnliche Fühl- Denk- und Verhaltensmuster. Als Beispiel führt er an, dass man 

das Wesen eines Menschen oft an einer einzelnen Geste erkennen kann.  

� Affekte sind die Motoren aller psychischen und sozialen Vorgänge 

Diese These fasst gewissermaßen alle vorherigen zusammen. CIOMPI betont 

nochmals, dass Gefühle denkstrukturierend und verhaltensorganisierend sind, und 

als Energien individuelle und sogar soziale, politische und religiöse 

Entwicklungsprozesse vorantreiben. An dieser Stelle nimmt er noch einen neuen 

Aspekt hinzu, nämlich, dass sich nicht nur die Beziehungen zwischen Menschen, 

sondern auch zwischen Menschen und Dingen entlang emotional besetzter 

Denkmuster entwickeln.   

� Der Großteil der Fühl-, Denk- und Verhaltensprogramme verläuft unbewusst 

Erweist sich eines der Fühl-, Denk- und Verhaltensprogramme als besonders 

effektiv, wird es natürlich öfter aktiviert. So stabilisieren sich die synaptischen 

Verknüpfungen immer weiter, die Verarbeitungsprozesse laufen zunehmend 

automatisiert ab und sind in dem Zuge mit immer weniger Aufmerksamkeit 

versetzt. Dadurch können effektive Verhaltensweisen mit minimalem 

Energieaufwand ausgeführt werden. Viele unserer Verhaltensmuster laufen daher 

aus energetischen Gründen unbewusst ab. Außerdem unbewusst ist auch die 

Ausrichtung des Aufmerksamkeitsfokus, sowie das stimmungskongruente 

Speichern und Erinnern von Informationen. Die bewusste Aufmerksamkeit wird 

dann erzeugt, wenn etwas Neues gelernt werden soll oder unbekannte gefährliche 

Situationen auftreten. 

(CIOMPI 1997, 41ff, 123f; CIOMPI 2005, 32ff) 

 

Des Weiteren stellt CIOMPI die Wirkungen der Affekte auf die Kognition zusammen: 

� Affekte als Motoren des Denkens 

� Steuerung des Wahrnehmungsfokus 

→ Der Aufmerksamkeitsfokus folgt den Gefühlen, selektiert somit unsere 

Eindrücke und prägt dadurch unser gesamtes Weltbild und unser Verhalten.  
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� Affekte als Schleusen, die den Zugang zu bestimmten Gedächtnisinhalten 

ermöglichen oder verhindern 

� „Bindegewebe“ der kognitiven Elemente 

→ Die kognitiven Inhalte mit gleicher affektiver Färbung werden in Verbänden 

abgespeichert 

� Ordnen der kognitiven Inhalte nach Prioritäten 

� Reduktion von Komplexität 

(CIOMPI 1997, 95ff) 

2.5   Emotion und Kognition – eine funktionelle Einheit 

Dass der Mensch ein rein kognitives Wesen ist, ist in der Wissenschaft eine mittlerweile 

immer seltener zu findende Überzeugung. Im Gegensatz dazu steht die These HAIDTS 

(2001), dass Emotionen die dominante Position über den Verstand innehaben. Unter 

dem Aspekt der Ganzheitlichkeit soll weder ein kognitionsfokussierter, noch ein 

emotionsfokussierter Ansatz verfolgt werden, obwohl es sinnvoll erscheint, die eher 

vernachlässigte emotionale Komponente des Menschen besonders hervorzuheben. 

Daher wird für die weitere Argumentation angenommen, dass Emotion und Kognition 

zwei untrennbar verbundene, sich gegenseitige beeinflussende Verarbeitungsprozesse 

von gleicher Wichtigkeit für unser Erleben der Wirklichkeit darstellen. Unter 

Berücksichtigung, dass die evolutionäre Etablierung von Emotion und Kognition eine 

Funktion für das Überleben erfüllte, erscheint es plausibel, dass Emotionen als wichtige 

Informationen und Handlungsimpulse aus dem vorwiegend unbewussten, wie auch 

bewussten Bereich dienen und die Kognition die Rolle der logischen Abwägung und 

Impulskontrolle übernimmt. VYGOTSKIJ formuliert hierfür eine treffende 

Zusammenfassung: Denken und Affekte sind nicht trennbar, denn zum einen fehlen 

dadurch die Gefühle als treibende Faktoren des Denkens, zum anderen würden so die 

Rückwirkungen des Denkens auf die Gefühle geleugnet, was das Denken zu einem 

„kraftlosen Anhängsel des Verhaltens“ macht (VYGOTSKIJ 2002, 54f).  

 

ZWISCHENFAZIT 

Jede Sinneswahrnehmung geht zuallererst durch unseren Körper, er bildet also das 

zentrale Medium unserer Wahrnehmung. Alle neuronalen Aktivierungsmuster, und 

damit auch Denkweisen, haben ihren Ursprung daher in unserer körperlichen 

Erfahrung. Die neurobiologischen Erkenntnisse dieses Kapitels untermauern somit die 

Bedeutung von Erfahrung in der Mitweltbildung. Generell lässt sich sagen, dass 

vielfältige Erfahrungen vielfältige Erregungsmuster im Gehirn aktivieren, welche 

wiederum eine vielfältige Verknüpfung und Abspeicherung bewirken und somit ein 

leichteres Erinnern und Wiederaufrufen des Gelernten, sozusagen ein nachhaltiges 

Lernen ermöglichen.  
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Körper, Verstand und Gefühl bilden in sämtlichen innerlichen Vorgängen eine 

untrennbare Einheit. Die Bedeutung von Gefühlen für unsere Denkvorgänge wurde in 

der Wissenschaft bisher unterschätzt. Unsere Emotionen haben vielfältige 

Auswirkungen auf unser Denken, z.B. auf das Abspeichern und Erinnern von 

Informationen. Sie sind die treibenden Kräfte unseres Handelns und sind damit 

überlebenswichtig. Da, wie in Kapitel C – I.1.1.1 erläutert, zum größten Teil das 

Unterbewusstsein unser Verhalten steuert, ist anzunehmen, dass sich daher auch die 

Gefühle zum Großteil im Unbewussten abspielen. Die Gefühle leiten als 

Handlungsimpulse unser Verhalten, jedoch kann der Verstand im letzten Moment 

entscheiden, ob diesem Impuls nachgegeben oder ob die Handlung aufgeschoben wird. 

So ermöglicht der Verstand uns ein vorrausschauendes Handeln, z.B. einen momentanen 

Verzicht mit Hinblick auf langfristigen Nutzen, da wir nicht durchgängig unseren 

Bedürfnissen nachgeben. Es soll nochmals hervorgehoben werden, dass durch die 

evolutionären Hintergründe unsere Emotionen nicht irrational und durch die 

Wirkungen von Emotion auf die Kognition der Verstand nicht immer verlässlich 

argumentiert.   
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II. Unsere Verarbeitung der Welt  

Bisher lag der Fokus darauf, wie wir die Informationen unseres Körpers und der Mitwelt 

aufnehmen und auf welchen Ebenen sie in welcher Art verknüpft werden. Dafür wurden  

einige Grundlagen unserer Wahrnehmung, des Bewusstseins, sowie Zusammenhänge 

zwischen kognitiven und emotionalen Vorgängen dargestellt. Das folgende Kapitel 

beschäftigt sich vermehrt damit, wie wir diese Informationen psychisch verarbeiten, wie 

sie unserem Bewusstsein erscheinen. Statt den gesamten Themenbereich der 

Kognitions-, Emotions- und Sprachpsychologie zu beleuchten, konzentriert es sich auf 

die Bedeutung von Sprache und Bildern für das Denken, da dies im weiteren Verlauf für 

die Frage nach der Wirksamkeit von Metaphern von Bedeutung ist.  

Es ist eine große offene Frage, wie aus neuronalen Aktivitätsmustern unser 

empfundenes Bewusstsein, ein Gedanke, innere Vorstellungsbilder oder Kreativität 

entstehen. Wie ist z.B. der Übergang von einer sinnlichen Erfahrung zu einem 

sprachlichen Begriff beschaffen und ist jede Sinneserfahrung innerlich verbalisiert (nach 

BERTRAM ET AL. 2006, 17)? 

Unser Denken ist schwer erschließbar, da es von außen nicht direkt zugänglich ist 

(REITHER 1996, 194). Forschungen in diesem Bereich sind daher vom natur-

wissenschaftlichen Standpunkt problematisch, denn sie beruhen nach heutigem 

Forschungsstand zu einem bedeutenden Teil auf Introspektion und der Subjektivität 

unseres Erlebens. Einige Schlussfolgerungen kann man bereits durch Aktivitätsmuster 

bestimmter Gehirnareale oder durch Verhaltensbeobachtung ziehen. Die verschiedenen 

Theorien über die Beziehung von Sprache, Bildern und Denken sind zahlreich und 

stammen sowohl aus der Psychologie, als auch aus der Philosophie. Einige Ansätze und 

Gedanken zu möglichen Wechselwirkungen sollen Inhalt dieses Kapitels sein um im 

Anschluss darauf einzugehen, welchen Bereich des Denkens die Metapher veräußert, wo 

sie ihren Ursprung hat und ihre Wirksamkeit entfalten könnte.  

1. Beziehung Sprache – Denken 

Die Beziehung zwischen der Sprache und unserem Denken ist ein viel diskutiertes 

Thema in der Wissenschaft. Das innere Formulieren eines Gedankens oder 

Gedankenbruchstücks ist bestimmt jedem vertraut. Oft wiederholt man etwas im Kopf 

verbal, um es nicht zu vergessen, beispielsweise beim Einkaufen oder in einem 

wichtigen Gespräch. Bei einem Brainstorming werden einem neben Bildern und 

Gefühlen, auch Satzteile oder Worte einfallen und wenn wir einen Plan, z.B. Tagesplan 

erstellen, ist es nicht unwahrscheinlich, dass wir ihn uns innerlich „vorsprechen“, um ihn 

so zusammenzufassen oder einen Überblick darüber zu erlangen.  
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1.1   Begriff und Eigenschaften des Mediums Sprache 

Bei der Sprache handelt es sich um ein sehr komplexes Phänomen, für das es im 

BROCKHAUS (2006a) keine allgemeingültige Definition gibt. Hier wird betont, dass je 

nachdem, welcher Aspekt der Sprache beleuchtet wird, die Definitionen dieser sehr 

unterschiedlich ausfallen. Zusammenfassen lässt sich jedoch, dass Sprache ein System 

aus symbolischen Zeichen ist, dessen Bedeutungen auf einem üblichen Gebrauch der 

Zeichen beruhen. Im Gegensatz zur tierischen Sprache wird herausgestellt, dass die 

menschliche Sprache es möglich macht, sich erstens, neben der Gegenwart auch auf die 

Vergangenheit und Zukunft zu beziehen, also planvolles Handeln und Erinnerung 

unterstützen könnte, zweitens Verallgemeinerungen und damit Abstraktion ermöglicht, 

und man drittens über die Sprache sprechen kann, die sogenannte Metasprache somit 

ein Mittel zur Selbstreflexion darstellen kann (BROCKHAUS 2006a, 7f). Sprache ist in 

erster Linie ein sozial interaktiver und kommunikativer Vorgang, denn sie wird in der 

Interaktion erworben und ist darauf ausgerichtet, anderen unsere Bedürfnisse, 

Gedanken, Wünsche und Ansichten verständlich zu machen sowie ein zielorientiertes 

Miteinander zu schaffen (GANSEN 2010, 261; BROCKHAUS 2006a, 7f). Sprache ist also ein 

Mittel der Verständigung. Außerdem kann es laut BROCKHAUS als Werkzeug des Denkens 

und zum Ausdruck von Gefühlen dienen sowie identitätsstiftend wirken. 

Identitätsstiftend in dem Sinne, dass die Sprache auf das Individuum einwirkt und eine 

Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppe kennzeichnet (BROCKHAUS 2006a, 7f).   

Es handelt sich um ein sehr komplexes Symbolsystem, dessen Regeln und Strukturen 

uns die meiste Zeit nicht bewusst sind (HAIDER; SCHANER-WOLLES, 111ff). Die Sprache 

steht, wie EICHHOLZER (2010) treffend formuliert „[…] stellvertretend für die Wirklichkeit 

durch das gesprochene und geschriebene Wort.“ (EICHHOLZER 2010, rückseitiger 

Klappentext). Hier soll kurz angemerkt werden, dass mit Wirklichkeit die subjektiv 

empfundene Wirklichkeit gemeint sein soll. Des Weiteren soll der Aspekt der innerlich 

verbalisierten Sprache (sprachliches Denken) ergänzt werden. Sprache ist zudem auch 

ein schöpferisches Mittel (SIEBERT 2003, 106), denn sie dient nicht nur der 

Verständigung, sondern gibt uns die Möglichkeit, unsere innere Gefühls- und 

Gedankenwelt auszudrücken. In diesem Zusammenhang verhilft sie uns zur 

Selbstreflektion (GANSEN 2010, 214), da sie es ermöglicht, etwas Inneres zu veräußern 

und aus einem neuen Blickwinkel zu betrachten und wahrzunehmen. Daher könnte man 

Sprache auch als ausdrückendes und erzeugendes Mittel von Identität verstehen.  

1.2   Bedeutung von Sprache für das Denken – theoretische Ansätze 

Die Theorien über die Beziehung zwischen Sprache und Denken sind vielschichtig, so 

dass man von der These, dass Sprache unverzichtbar und formend für alle 

Denkvorgänge ist, bis zur Annahme, dass beide Elemente komplett unabhängig 
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voneinander sind, dass also keine Beziehung besteht, alle Standpunkte zu finden sind 

(VYGOTSKIJ 2002, 42). 

Erstgenannte Position ist zugleich die erste bekannte Äußerung zu dieser Thematik und 

stammt von WITTGENSTEIN: „Die Grenzen meiner Sprache sind die Grenzen meiner Welt“ 

(WITTGENSTEIN in PANAGL 2007) oder auch in anderer Form „die Grenzen unserer Sprache 

sind die Grenzen unseres Denkens“ (WITTGENSTEIN in ROTH 2003, 413). Demnach gäbe es 

außerhalb der Sprache kein Denken und keine Wirklichkeit. WATSON formuliert in 

gleichem Sinne stellvertretend für die behavioristische Position, dass der Gedanke 

lediglich ein „Sprechen minus Laut“ sei (WATSON in VYGOTSKIJ 2002, 465), dass also alle 

unsere Gedanken innerlich verbalisiert würden und ohne Sprache nicht möglich seien. 

VYGOTSKIJ (2002) stellt hierzu ein Konzept auf, das in zwei verschiedene Arten des 

Sprechens im Laufe der Kindesentwicklung unterteilt: Das kommunikative Sprechen, 

welches dazu dient sich auszudrücken, und das egozentrische Sprechen, welches 

vornehmlich ein Hilfsmittel des Denkens darstellt. Es unterstützt das Kind bei der 

Lösung von Aufgaben und dabei in einer Problemsituation zu reagieren. Hierbei spricht 

das Kind laut Dinge vor sich hin, die eigentlich nur für es selbst bestimmt und nicht auf 

die Kommunikation mit einem Gegenüber ausgerichtet sind (VYGOTSKIJ 2002, 87). Im 

Laufe der Entwicklung formt sich, nach VYGOTSKIJ, das egozentrische zum inneren 

Sprechen und bildet fortan die Grundlage des Denkens (ebd. 94ff). Ab dieser Zeit 

unterteilt er in inneres und äußeres Sprechen, zwischen welchen die Übergänge jedoch 

fließend sind (ebd. 161). VYGOTSKIJ (2002) ist der Ansicht, das innere Sprechen vollziehe 

sich in reinen Bedeutungen, sei lückenhaft, fragmentarisch und verkürzt. Es müsse erst 

in ein verständlich geordnetes Sprechen umgewandelt werden, bis es zum äußeren 

Sprechen würde (ebd. 456f). Er geht zwar von einem sprachlichen Denken aus, aber 

dieses enthält seiner Meinung nach weder alle Formen des Denkens, noch des 

Sprechens. Ein Großteil unserer Denkvorgänge hat demnach keine Verbindung zur 

Sprache (VYGOTSKIJ 2002, 162). 

Den Gegenpol zur Einheit von Denken und Sprache vertritt BERGSON und die WÜRZBURGER 

SCHULE, eine denkpsychologische Richtung, die das Denken auf eine Kombination von 

Bildern nach Gesetzen der Assoziation reduzierte (nach VYGOTSKIJ 2002, 475). Laut 

diesen sind Gedanke und Wort voneinander unabhängig. Sie meinen weiterhin, dass das 

Wort den Gedanken verzerrt, so dass seine sprachliche Äußerung vom eigentlichen 

Sinninhalt entfremdet wird und daher nicht wahrheitsgetreu ist (nach VYGOTSKIJ 2002, 

465). 

Dieser Gedanke geht ursprünglich auf HUMBOLDT zurück (DORSCH et al. 1996, 675). Sie 

gehen davon aus, dass sprachliche Begriffe bereits die Reize bestimmen, die wir von 

unserer Mitwelt wahrnehmen, so dass wir nur das wahrnehmen, was wir Begriffen 

zuordnen können. Sprache wäre somit eine Anleitung dafür, wie die eingehenden 
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Eindrücke vorgeordnet und verarbeitet werden und würde daher unser Weltbild 

bestimmen (WHORF 1984, 12). Aus diesem Grund habe Sprache einen Einfluss auf 

persönliches und kulturelles Verhalten (ebd. 74). WHORF erläutert dies anhand der 

Sprache der Hopi, einem nordamerikanischen indigenen Volk. Dort gibt es keine Worte, 

Ausdrücke oder Konzepte für das, was wir als Zeit bezeichnen (ebd. 14 & 102). Dadurch 

wird auch ihr Weltbild anders beschaffen sein, als das unsere, welches stark durch die 

immer knapper werdende/scheinende Zeit geprägt ist. Die Wahrnehmung 

verschiedener Menschen führt nach dem linguistischen Relativitätsprinzip nur dann zu 

einem ähnlichen Weltbild, wenn beide über gleiche sprachliche Hintergründe verfügen 

(ebd. 12f). Die Sapir-Whorf-Hypothese gilt trotz bestätigender Untersuchungsergebnisse 

als umstritten (DORSCH et al. 1996, 675). 

Im Gegensatz dazu, dass Sprache unser Denken prägt, steht der, im Zusammenhang mit 

der Sprachtheorie oft genannte, obwohl kritisch betrachtete, Linguistische Nativismus 

nach CHOMSKY. Demnach verfüge der Mensch über eine angeborene Sprachfähigkeit. Die 

Spracherfahrung diene in dem Fall lediglich dazu, diese grundlegenden genetischen 

Muster zu aktivieren. Vor Erlernen einer Einzelsprache trägt der Mensch eine so 

genannte universelle Grammatik, d.h. Prinzipien (z.B. Kategorien, Merkmale, Regeln), die 

allen Einzelsprachen gemeinsam sind, in sich (DORSCH et al. 1996, 748 & 756f & 831f). 

Hier würde das Denken also die Sprache prägen.  

Anschließend sollen einige Ansätze, die Denken und Sprechen in größerem Maße als 

wechselseitigen Prozess betrachten, ausgeführt werden. An diesen wird sich die 

Fragestellung nach entsprechender Begründung orientieren. 

Nach GANSEN ist das sprachliche Symbolsystem nicht unabhängig von unserem 

Innenleben, sondern steht in direktem Zusammenhang mit unseren psychischen 

Prozessen (GANSEN 2010, 87). Ähnliche Gedanken verfolgen auch LAKOFF & JOHNSON 

(1998) (siehe Kapitel C – V.3.3.1) und SIEBERT. LAKOFF und JOHNSON erläutern auf 

anschauliche Weise, dass wir in der Art sprechen, in der wir auch denken und handeln, 

so dass unsere Sprache unsere Denkmuster offenbart (LAKOFF & JOHNSON 1998, 11f). 

Auch SIEBERT geht davon aus, dass die Bereiche Denken, Handeln und Sprechen 

untrennbar miteinander verbunden sind. „Wer ständig aggressiv spricht, denkt und 

handelt auch aggressiv.“. Anhand der sprachlichen Ausdrücke, denen sich ein Mensch 

Sprache 

= 

Denken

Sprache Denken Sprache Denken

1a) nach WATSON 1c) nach WÜRZBURGER 1b) nach VYGOTSKIJ 

Abbildung 1: Beziehungen zwischen Sprache und Denken nach WATSON; VYGOTZKU; WÜRZBURGER SCHULE.  
Quelle: Eigene Darstellung 
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bedient, kann man z.B. Rückschlüsse auf die Art ziehen, wie dieser die Wirklichkeit 

wahrnimmt und wie dessen Weltbild beschaffen ist (SIEBERT 2003, 107f) (siehe mehr 

Kapitel C – V.3.3.1). Manche Individuen oder Gruppen definieren sich z.B. über ihren 

Sprachgebrauch, wie z.B. die regional charakteristischen Dialekte, die Gemeinschaft der 

Jäger oder die sprachlichen Unterschiede zwischen jüngeren und älteren Generationen. 

Sprache hängt daher auch mit Identität und kultureller Prägung zusammen (PANAGL 

2007, 107f; GANSEN 2010, 214). 

 

              
                       

ZITZLSPERGER (1995) ergänzt einen weiteren Punkt anhand von Ergebnissen aus 

Sprachanalysen mit lernbehinderten Kindern. Demnach hängen Denken und Sprechen in 

solchem Maß zusammen, dass der Lernprozess dort endet, wo die sprachlichen Mittel 

zur Strukturierung des Erlebten nicht mehr ausreichen (ZITZLSPERGER 1995, 147). 

Allerdings wurde hier nicht überprüft, ob der Lernprozess durch andere kommunikative 

Medien (z.B. Bilder) fortgesetzt werden kann. Im Hinblick auf das bildhafte Denken 

würde sich allerdings das Problem ergeben, dass, wenn im bildhaften Denken ein 

Verständnis erreicht wird, dieses möglicherweise dort verbleibt, da es schwer in Worte 

zu fassen sein könnte. Eine Überprüfung des bildhaften Verständnisses könnte sich 

demnach schwierig gestalten.   

Rückblickend auf die bisherigen Aussagen soll eine kurze Zusammenfassung und 

Auswertung derjenigen folgen, welche für die weitere Argumentation von besonderer 

Bedeutung sein sollen. Zum Ansatz, dass Denken ohne Sprache nicht stattfinden kann, 

lässt sich sagen, dass auch Tiere problemorientiert und –lösend handeln können, z.B. 

indem sie Werkzeuge zur Lösung des Problems hinzuziehen. Zudem kann die Folgerung, 

dass Kinder vor Erwerb der Sprachfähigkeit keine Denkoperationen ausführen können 

durch Erkenntnisse der Erforschung der präverbalen Entwicklung widerlegt werden. 

Daher wird dieser Ansatz vernachlässigt. VYGOTSKIJs (2002) Beschreibungen des 

Denken

Reiz
Reiz

Reiz

Denken

Sprache

Sprache

Denkmuster

Denkmuster

1d) nach SAPIR und WHORF 1f) nach LAKOFF & JOHNSON 

Sprache 

1e) nach CHOMSKY 

Abbildung 2: Beziehung von Sprache und Denken nach SAPHIR & WHORF; CHOMSKY; LAKOFF & JOHNSON 
QUELLE: EIGENE DARSTELLUNG 
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egozentrischen, kommunikativen, inneren und äußeren Sprechens leuchten ein. Zum 

einen, da man Kinder z.B. beim Spielen oft dabei beobachten kann, wie sie 

kommentieren, was sie tun und was in ihnen dazu vorgeht, und zum anderen scheint die 

Vorstellung vom inneren Sprechen aufgrund eigener introspektiver Erfahrungen für 

einen Teil des Denkens zutreffend. Die Aussage, dass ein Großteil des Denkens von 

Sprache losgelöst ist, wird im nächsten Kapitel fortgeführt, wenn es um die Beziehung 

zwischen Bildern und Denken geht.  

Der Einfluss von Sprache auf unser Denken und Weltbild nach WHORF (1984) und LAKOFF 

& JOHNSON (1998) wird vorerst festgehalten. Im Kapitel C – VI.2.5 wird diese Betrachtung 

in Bezug auf den kognitiven Aspekt der Metapher wieder aufgegriffen.  

In dem Punkt, dass wir nur wahrnehmen, was wir sprachbegrifflich erfassen können, ist 

nur eine eingeschränkte Zustimmung möglich. Hier soll Sprachbegriff durch Begriff, mit 

der Definition nach SZAGUN, ersetzt werden. Nach SZAGUN ist ein Begriff eine „kognitive 

oder geistige Struktur, die Dinge oder Ereignisse aufgrund von Ähnlichkeiten oder 

kontextuellen Verbindungen zusammen gruppiert“ (SZAGUN in GANSEN 2010, 259). 

Folglich verfügen Kinder, denen noch viele verbalisierte Begriffe fehlen, bereits über 

eben definierte Begriffe, in denen sich auch das Denken vollzieht (ebd.). In Verbindung 

mit den Schlussfolgerungen über unseren Wahrnehmungsprozess (siehe Kapitel C – 

I.1.1.4) ist nicht, wie bei WHORF (1984), die Sprache der Filter und das 

Verarbeitungselement unserer Wahrnehmung, sondern ein unbewusster 

Selektionsprozess. Wie auf neuronaler Ebene, auf Basis körperlicher Erfahrung früh 

ausgebildete Erregungsmuster durch ähnliche Erregungsmuster überarbeitet und 

erweitert werden, so findet auch eine Erweiterung und Differenzierung von Begriffen 

statt.  

Die Veranlagung zur sprachlichen Kommunikation, die Sprachkompetenz nach CHOMSKY 

ist vermutlich in den Genen verankert. Wahrscheinlich trägt die enorme Menge an 

synaptischen Verbindungen, mit denen der Mensch zu Beginn des Lebens ausgestattet 

ist, dazu bei, dass wir bis zu einem gewissen Zeitpunkt jegliche Sprache der Welt  

erlernen können.  

WHORF (1984), PANAGL (2007) und GANSEN (2010) ergänzen die Diskussion um den 

kulturellen Aspekt der Sprachentwicklung. Dieser ist durchaus bedeutend, kann jedoch 

in diesem Rahmen nicht ausführlicher behandelt werden. Insgesamt gesehen, geht der 

Großteil bzw. der einflussreichste Teil der Theorien von einem Zusammenhang 

zwischen Sprache und Denken aus. Für diese Arbeit soll festgehalten werden, dass ein 

Anteil des Denkens als sprachliches Denken zu betrachten ist. Wie genau dieses 

sprachliche Denken beschaffen ist, kann nicht eindeutig geklärt werden. Es ist jedoch 

wahrscheinlich, dass es sich dabei nicht um ein „Sprechen minus Laut“ handelt, sondern 

dass es anderen Regeln und Strukturen folgt, als die verbalisierte Sprache, also dem 

inneren Sprechen nach VYGOTSKIJ (2002) ähneln könnte. Im Hinblick auf weitere Teile 
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des Denkens, die losgelöst von Sprache sind, soll nun das bildhafte Denken in den Fokus 

rücken.  

2. Beziehung Bilder – Denken 

An unserer Intuition wird beispielhaft deutlich, dass sprachliche Grenzen nicht 

unbedingt die Grenzen unserer Erkenntnis sind (DEMMERLING 2006, 38). Viele Menschen 

lokalisieren dieses Gefühl in der Bauchgegend. Oft erhalten wir von unserem 

Bauchgefühl einen handlungsleitenden emotionalen Impuls oder ein plötzlich im 

Bewusstsein erscheinender Gedanke bringt die Lösung eines Problems mit sich, ähnlich 

der Art, wie HAIDT (2001) von der moralischen Intuition spricht (siehe Kapitel C – 

I.2.4.1). Diese Prozesse gehen generell ohne die Einbindung von Sprache oder 

verbalisierte Gedanken von statten. Es liegt daher nahe, dass Kognitionsprozesse auch 

über andere Arten und Medien erfolgen, als über die Sprache. Da diese Arbeit sich im 

späteren Verlauf mit dem Sprach-Bild Metapher beschäftigt, soll im folgenden Kapitel als 

Grundlage dafür auch das bildhafte Denken im Mittelpunkt stehen.  

Jedem wird dieses Phänomen in verschiedener oder ähnlicher Erscheinung bekannt 

sein. Wenn wir z.B. ein Buch lesen, erschaffen wir die sprachliche Fassung als eine 

bildliche Welt vor unserem inneren Auge, so dass, wenn wir uns mit anderen über die 

Geschichte austauschen oder eine Verfilmung dieser ansehen, oft Überraschung oder 

Enttäuschung empfinden, da sich unsere Vorstellung von denen anderer mehr oder 

weniger unterscheidet. Unsere räumliche Vorstellung benutzen wir im Alltag z.B., wenn 

wir vor einem Umzug im Kopf die Möglichkeiten durchgehen, wie alles platzsparend 

platziert werden könnte.  

Die Annahme, dass wir in Sprache denken können ist nach NORTMANN weniger 

umstritten als die, dass wir in Bildern denken können (NORTMANN & WAGNER 2010, 11). 

Dieser Eindruck lässt sich durch Nachlesen in psychologischer Literatur durchaus  

bestätigen.     

Im Bereich des bildhaften Denkens scheinen sich, trotz einer Vielzahl an Ansätzen, 

weniger klare Strömungen herauszubilden, als auf dem Gebiet des sprachlichen 

Denkens. Dies könnte evtl. darauf zurückzuführen sein, dass es sich schwieriger 

gestaltet, das bildhafte Denken zu beschreiben und bewusst wahrzunehmen. Da es nur 

dem eigenen subjektiven Empfinden zugänglich ist, erfolgt dessen Erforschung 

hauptsächlich und notwendigerweise durch Introspektion, einer Art der 

Erkenntnisgewinnung, die erst seit jüngster Zeit wieder vermehrt als wissenschaftlich 

anerkannt wird. Aufgrund der Einzigartigkeit der Erfahrungen und Sichtweisen des 

Einzelnen sind auch die Wahrnehmungen und Theorien vom bildhaften Denken 

vielgestaltig. Bevor auf diese weiter eingegangen wird, soll als Grundlage zunächst 

erläutert werden, welche Eigenschaften das Medium Bild mit sich bringt.  
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2.1   Begriff und Eigenschaften des Mediums Bild 

Das Wesen des Bildes ist Thema verschiedener Fachdisziplinen wie z.B. der 

Kunstgeschichte, Philosophie, Kultur-,  Kunst-, Bild-, Neuro-, oder 

Kommunikationswissenschaft. Oft wird beim Stichwort Bild zwischen Zeichen, 

Symbolen und Bildern unterschieden, daher sollen diese Begriffe kurz nach ARNHEIM 

umrissen werden. Als Beispiel dient ein Dreieck: Es kann ein Zeichen von Gefahr, das 

Bild eines Berges oder ein Symbol von Hierarchie darstellen. Zeichen sind nach ARNHEIM 

(1996) nicht die Dinge an sich, sondern verweisen nur auf diese, z.B. Verkehrszeichen. 

Symbole repräsentieren Dinge, die auf einem höheren Abstraktionsniveau liegen, als sie 

selbst, z.B. Pfeile, die in einem Schema für Kräfte oder Beziehungen stehen. Bilder zeigen 

Dinge, die auf einem niedrigerem Abstraktionsniveau als sie selbst, liegen. Hiermit sind 

keine Abbilder als Kopien gemeint, sondern im Bild werden die wesentlichen Merkmale 

des Gegenstandes aufgegriffen und wiedergegeben. Daher enthält dieses Bild bereits 

eine Deutung des Gegenstandes. Bilder gibt es auf allen möglichen Abstraktionsstufen, 

wobei die Abstraktion die Deutung des Dinges ausdrückt (ARNHEIM 1996, 134ff).  

Um das Bild in dieser Form überhaupt verarbeiten zu können, braucht es zum einen 

„universelle kognitive Grundfunktionen“, wie z.B. Gestaltwahrnehmung und Gedächtnis, 

und zum anderen „kognitive und interpretatorische“ Fähigkeiten, welche im Laufe der 

Sozialisation erlernt werden (SACHS-HOMBACH & TOTZKE 2011, 10). SACHS-HOMBACH und 

TOTZKE verwenden, in Anlehnung den Begriff der Sprachkompetenz nach CHOMSKY, den 

Ausdruck der „Bildkompetenz“ (ebd., 11). 

Zu den Charakteristika eines Bildes äußert sich u.a. GABRIEL. Nach ihm haben Bilder 

keine konkreten Aussagen, verfügen jedoch über die Eigenschaft uns dazu zu 

veranlassen, einen bestimmten Gedanken zu fassen. Sie können daher Erkenntnis 

vermitteln, indem sie etwas „zeigen […], ohne zu sagen, ‚was‘ sie zeigen“ (GABRIEL 2010, 

22f). PLAGA stellt zudem heraus, dass der Dialog über Bilder abstrakter ist, als der über 

reale Objekte. Daher können Bilder den Austausch über übergeordnetere Kategorien, im 

Gegensatz zu konkreten Details, anregen (PLAGA 2011, 223). Des Weiteren können Bilder 

eine große Menge an Informationen gleichzeitig vor Augen führen (SCHOLZ 2006, 45). 

Wenn Bilder, definiert nach ARNHEIM, die Essenz eines Dinges wiedergeben, und nach 

SCHOLZ viele Informationen simultan überliefern, indem sie durch Komprimierung des 

Inhalts auch, und vor allem implizite, Information vermitteln, könnte dies auch vom 

bewusstseinstheoretischen Standpunkt aus von Bedeutung sein. Denn so könnte durch 

bildliches Denken verdichteter Inhalt vermittelt und gespeichert werden. So würde die 

Bewusstseinsbandbreite von 40 Bits pro Sekunde eventuell erweitert.  

2.2   Bedeutung von Bildern für das Denken – theoretische Ansätze 

Wie genau aus neuronalen Aktivierungsmustern Bilder im Bewusstsein entstehen, 

konnte bisher leider nicht geklärt werden. Zu der Frage hingegen, wie das bildliche 
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Denken konkret beschaffen sein könnte, hat ARNHEIM (1996) eine Vorstellung, die 

VYGOTSKIJS (2002) Ansicht vom inneren Sprechen gleicht. Bildhafte Vorstellungen sind 

dementsprechend wahrscheinlich keine objektiven, exakten Abbilder der Außenwelt, 

sondern vielmehr fragmentarische Eindrücke. Sie enthalten die signifikanten Merkmale 

der Situation, sind jedoch deswegen nicht unvollständig. ARNHEIM geht davon aus, dass 

Ergänzungen des Bildes wahrgenommen werden, ohne dass sie sichtbar sind (ARNHEIM 

1996, 105ff). In der Kunst ist dies vergleichbar mit Skizzen oder stilisierten 

Abbildungen, welche mit teilweise sehr wenigen Strichen eine menschliche Haltung, 

eine Bewegung oder ein Figur in ihrer Essenz abbilden, wir diese trotzdem als Ganzes 

wahrnehmen. Ein schöner Ausspruch hierzu stammt von dem Psychologen TITCHENER: 

„Mein Bewusstsein ist in seinem gewöhnlichen Verhalten eine ziemlich vollständige 

Bildergalerie – nicht von fertigen Bildern, sondern von impressionistischen Notizen.“ 

(TITCHENER in ARNHEIM 1996, 108). 

An dieser Stelle soll kurz angemerkt werden, dass die Frage nach der Beschaffenheit des 

bildhaften Denkens Probleme aufwirft. ARNHEIM sieht diese zum einen in der 

Vorannahme, dass es nur existiere, wenn es im Bewusstsein in Erscheinung tritt 

(ARNHEIM 1996, 102). Es wäre demnach auch möglich, dass das bildhafte Denken einen 

Teil des unbewussten Selektionsprozesses bildet, über den die Wissenschaft noch sehr 

wenig weiß. Zum anderen ist es möglich, dass diese Denkart dem Bewusstsein zwar 

zugänglich ist, wir es jedoch aufgrund eines anderen Verständnisses des Bildbegriffs, 

nicht als bildhaft wahrnehmen (ebd., 103).  

Zu der Beziehung von Bildern und Denken gibt es verschiedene Ansichten. ARISTOTELES 

vertrat z.B. die Theorie, dass man ohne Vorstellungsbilder unmöglich denken könne 

(nach ARNHEIM 1996, 100). Auch NØRRETANDERS (1994) ist der Ansicht, dass das Denken 

frei von Worten sei, und komplett in Zeichen und Bildern vor sich gehe. Worte sind nach 

ihm erst das Ergebnis eines unbewussten Gedankens (NØRRETANDERS 1994, 258ff). PEIRCE 

geht schon von weiteren Arten des Denkens außerhalb dem des Bildhaften aus, sieht das 

Bildhafte jedoch als eines der wichtigsten Denkarten (PEIRCE nach BISANZ 2011, 359). 

Diesen Standpunkt teilt auch DAMASIO, denn nach ihm vollzieht sich das Denken 

weitgehend in Bildern (DAMASIO 1997, 152). Er unterscheidet hier in Wahrnehmungs-

bilder, bzw. das, was wir im jetzigen Moment wahrnehmen (z.B. Kaffee trinken, Musik 

hören), und Erinnerungsbilder, welche entstehen, wenn man an vergangenes denkt. 

Dieser Gedanke ist jedoch keine getreue Erinnerung, sondern bereits eine Interpretation 

der Erfahrung (DAMASIO 1997, 140ff).  

Wie auch FREUD, KOBBERT (2006) und BISANZ (2011), hebt DAMASIO (1997) die Bedeutung 

bildhafter Vorstellungen für das logische und anschauliche Denken hervor. Nach ihm 

wird auch für Denk- und Entscheidungsprozesse notwendiges Faktenwissen in Form 

von inneren Bildern dargestellt (ebd.). FREUD beschreibt z.B., dass beim anschaulichen 

Denken eine innerliche Handlung mithilfe einer visuellen Vorstellung ablaufen kann, 
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ohne verbalisiert zu werden (FREUD nach KOBBERT 2006, 130). KOBBERT ist der Meinung, 

dass logisches Denken häufig sogar auf bildliche Mittel angewiesen ist (KOBBERT 2006, 

129).  

Im Anschluss an die aufgeführten Gedanken soll kurz ein auswertender Rückblick 

dargelegt werden. Die Introspektion, auf welcher die Erforschung des bildhaften 

Denkens hauptsächlich basiert, ist nicht unbedingt als unwissenschaftlich zu betrachten. 

Geht man nämlich nach SACHS-HOMBACH & TOTZKE (2011) davon aus, dass der Mensch 

über eine angeborene Bildkompetenz mit ähnlichen universellen Grundlagen wie der 

Sprachkompetenz nach CHOMSKY (siehe Kapitel C – II.1.2) verfügt, werden sich im 

Bilderleben trotz subjektiven Empfindens wahrscheinlich Ähnlichkeiten erkennen 

lassen. Im Vergleich mit VYGOTSKIJS (2002) Ansicht der fragmentarischen Erscheinung 

des inneren Sprechens, erscheinen auch TITCHENERS (siehe Kapitel C – II.1.2) 

fragmentarische „impressionistische Notizen“ als realistisch.  

Dass die uns bewussten Bilder die wesentlichen Merkmale einer Situation, statt alle 

Details, abbilden, ist von dem Standpunkt her nachzuvollziehen, dass unserem 

Bewusstsein demnach bereits eine Deutung der Situation zur Verfügung steht, mit der es 

weiter operieren kann. ARNHEIM (1996) erwähnt in dem Zusammenhang Kulturen, die 

noch nicht in Kontakt mit Fotografien gekommen waren. Zeigte man ihnen Fotografien, 

konnten sie diese Art Bild nicht deuten, da sie ihnen nicht als Deutung, sondern als eine 

nicht aussagekräftige Kopie der Wirklichkeit erschienen (ARNHEIM 1996, 134ff).  

Es ist anzunehmen, dass das bildhafte Denken ein wichtiger Teil der Kognition ist, was 

sich u.a. daran zeigt, dass sehr viele Menschen mit diesem Begriff direkt etwas anfangen 

können, er ihnen in irgendeiner Art und Weise also in Erscheinung getreten ist. Daher ist 

ein Teil des bildhaften Denkens unserem Bewusstsein zugänglich, auch wenn es genauso 

gut möglich ist, dass bildhaftes Denken auch im Unterbewusstsein abläuft. Zudem 

sprechen wir davon, jemanden ins Bild zu setzen, von Dingen, die nicht ins Bild passen, 

von Welt-Bildern, Vor-Bildern, Bild-ung oder Ein-bildung. Allein an der Sprache zeigt 

sich also schon die fundamentale Bedeutung der Bilder für unser Erleben und Lernen.  

Stützt man sich auf die Psychoanalyse nach FREUD und seine intensive Beschäftigung mit 

der Traumdeutung, kann man annehmen, dass das Unterbewusste, welches laut FREUD 

im Traum zutage tritt (vgl. Kapitel C – I.1.1.1), hauptsächlich über Bilder kommuniziert. 

Auch JACOBI erklärt nach JUNG, dass die Sprache des Unbewussten eine Bildersprache ist 

(JACOBI 1987, 53). Auch die Kunsttherapie baut u.a. auf diesem Gedanken auf.  

Die Ansicht, dass wir ausschließlich in Bildern denken, kann nicht nachgewiesen 

werden. Dieser Gedanke soll auch im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtung des 

Menschen nicht weiter verfolgt werden, da sonst die Bedeutung der Sprache für unser 

Denken entkräftet würde. Der Zusammenhang beider Komponenten soll an späterer 

Stelle (siehe Kapitel C – II.3) ausgeführt werden. 
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2.3   Funktion bildhaften Denkens  

Anthropologen gehen davon aus, dass das physische Bild in Form der Höhlenmalereien 

aus dem Grunde entstand, „mentale Bilder“ festzuhalten (GABRIEL 2010, 20). Über solche 

Bilder (wie auch über Sprache und Schrift) konnte und kann Wissen in komprimierter 

Form über Generationen weitergegeben werden. In früherer Zeit war diese Art der 

Wissenstradierung wahrscheinlich besonders für mündlich kommunizierende Kulturen 

von Bedeutung (vgl. JUNG 2011, 22). Auf diese Weise konnte und kann der Mensch etwas 

lernen, ohne die entsprechende Erfahrung dazu durchlaufen zu müssen (PLAGA 2011, 

209). 

Wie bereits erwähnt, ist unklar, wie aus den neuronalen Aktivierungsmustern Bilder im 

Bewusstsein entstehen. Aus Hirnphysiologischer Sicht kann man allerdings die 

äußerlich wahrgenommenen von den vor unserem inneren Auge generierten Bildern 

nicht unterscheiden. In beiden Fällen sind die gleichen neuronalen Verknüpfungen aktiv. 

Hier besteht die spannende Frage, warum wir die Fähigkeit besitzen, innere 

Vorstellungsbilder zu erzeugen, welche die von außen wahrgenommenen ersetzen 

könnten (ebd., 134f). Eine mögliche Funktion wäre, dass wir auch über Zeit und Raum 

hinweg in der Lage sind, Denkoperationen mit innerlichen Repräsentanzen 

durchzuführen, und somit z.B. vorausschauend planen, abstrakte Probleme lösen oder 

prägende und hilfreiche Erinnerungen wieder aufrufen können.    

 

2.4   Innere Bilder als verhaltensleitende Konzepte 

HÜTHER (2004) greift den Begriff der inneren Bilder, als Mittelpunkt eines Konzeptes zu 

unserer Erschließung der Welt, auf. Dieser Begriff ist zunächst relativ unkonkret, da er 

oft mit Konnotationen versehen, und schwer einzugrenzen ist. HÜTHER (2004) trifft die 

bewusste Entscheidung, die Grenzen dieses Ausdrucks aufzuweichen, da dies seiner 

Meinung nach neue Erkenntnisse ermöglicht. Des Weiteren erachtet er die Bezeichnung 

innere Bilder als lebendig und leicht verständlich, da sie mit eigenen Erfahrungen 

verknüpft werden kann. Gemeint ist dabei alles, was hinter dem Phänomen des Lebens 

steckt und das Handeln eines Lebewesens bestimmt (HÜTHER 2004, 17f). Innere Bilder 

sind nach HÜTHER nur zu einem winzigen Anteil bewusst, der überwiegende Rest ist Teil 

des Unterbewussten (vgl. ebd. 23).  Innere Bilder sind Selbstbilder, Menschenbilder und 

Weltbilder, welche unser Denken, Fühlen und Handeln bestimmen. Ohne innere Bilder 

sind solche Prozesse demnach nicht möglich. Sie bestimmen, wie und zu welchem Zweck 

der Mensch sein Gehirn nutzt, und haben dadurch Einfluss darauf, welche synaptischen 

Verbindungen ausgebaut oder abgebaut werden (ebd., 8f).  

Im Zuge des wissenschaftlichen Fortschritts beschreibt HÜTHER die scheinbare 

Errungenschaft einer Befreiung des Menschen von alten Weltbildern (HÜTHER 2004, 13). 

Je mehr wir die äußere Welt wahrnehmen und uns ihr zuwenden, umso mehr wird die 

innere Welt vernachlässigt. Mit dieser Entwicklung verkümmert nach HÜTHER unsere 
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Fähigkeit die inneren Bilder zu verstehen, was er als „geistiges Erblindungsphänomen“ 

bezeichnet (ebd.). Vor dem Ziel, dass wir lernen diese Bilder zu gestalten, anstatt, dass 

sie uns gestalten, versucht HÜTHER herauszufinden, wo sie ihren Ursprung haben und 

wie sie entstehen (ebd., 9f). Dabei legt er eine starke Betonung auf die Selbsterkenntnis 

(ebd., 13). 

Zur Entstehung der inneren Bilder, erklärt HÜTHER (2004), dass sie aus dem 

Zusammenspiel von Sinneswahrnehmungen und dem Gehirn herausbilden. Wie auch in 

Kapitel C - I.2.3.1 erklärt, bewirkt jede Sinneswahrnehmung ein für diese 

charakteristisches Erregungsmuster im Gehirn. Durch eine neue, ähnliche 

Sinneserfahrung werden die bereits bestehenden Verschaltungen von Nervenzellen 

erweitert. Die grundlegenden neuronalen, auf körperlicher Erfahrung basierenden 

Verbindungen, an welche weitere Erfahrungen angelagert werden,  entwickeln sich nach 

HÜTHER (2004) bereits im Mutterbauch. So sind wir schon vor der Geburt reich an 

inneren Bildern. Das charakteristische Erregungsmuster im Gehirn steht für das innere 

Bild des Wahrgenommenen. Ist die Erregung ausreichend stark, wird sie bewertet und 

steht laut HÜTHER von hier an der bewussten Wahrnehmung zur Verfügung (HÜTHER 

2004, 22ff). Der Eindruck erscheint dann im Bewusstsein, wenn er besonders neuartig 

ist und sich nicht in die bestehenden Muster einfügt. Dadurch wird unsere 

Aufmerksamkeit fokussiert, es entsteht eine „Unruhe“ im Gehirn, da Altes und Neues 

miteinander verarbeitet werden muss.  Besonders starke Erregungsmuster sind solche, 

bei denen viele Gehirnareale gleichzeitig aktiviert werden, also besonders Erfahrungen, 

die mit intensiven körperlichen und damit emotionalen Empfindungen einhergehen, wie 

z.B. Situationen von Angst, Verliebt-Sein oder auch überraschende Ereignisse (ebd., 23f). 

Der Begriff der inneren Bilder nach HÜTHER (2004) bezeichnet folglich eine Synthese aus 

der körperlich, neurobiologischen Ebene und der subjektiven inneren 

Wahrnehmungsebene.  

Je öfter eine synaptische Verbindung aktiviert wird, umso stabiler wird sie und kann 

damit besser erinnert werden (ebd., 24). In stärkerer Form tritt dies ein, wenn ein 

Mensch immer wieder auf die gleiche Weise emotional reagiert. So prägen sich sehr 

starke innere Bilder ein und man beginnt reflexartig in „alte Denk-, Fühl – und 

Verhaltensmuster“ zurückzufallen. Je stärker man unter Handlungsdruck steht, umso 

schwerer ist es, diese Regel zu durchbrechen, was man z.B. in Streitgesprächen 

beobachten kann. Dies ist aus evolutionsbiologischer Sicht sinnvoll, denn so müssen 

Entscheidungen in Situationen, in welchen das Überleben bedroht wird, nicht 

abgewogen werden (ebd., 87). Nach HÜTHER (2004) wurden Erkenntnisse als innere 

Bilder, und diese wiederum in Form von Nukleinsäuren in der DNA gespeichert, und so 

an folgende Generationen weitergegeben. So konnten sich immer komplexere 

Organismen entwickeln (ebd., 35 & 43).  
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Abschließend ist zu sagen, dass innere Bilder die Eigenschaft haben, unseren Horizont 

zu erweitern oder ihn einzuengen.   

3. Gegenüberstellung sprachliches und bildhaftes Denken 

Es soll festgehalten werden, dass weder Sprache noch Bilder eine Monopolstellung in 

Bezug auf das Denken einnehmen, sondern dass beide eine Art des Denkens und 

Erkenntnisprozesses darstellen (vgl. ARNHEIM 1996; GABRIEL 2010; VYGOTSKIJ 2002), 

welche teilweise ähnliche, teilweise unterschiedliche, sich gegenseitig ergänzende 

Qualitäten aufweist. Z.B. kann der sprachliche Ausdruck durch die bildliche Darstellung 

unserer Wahrnehmung ergänzt werden, z.B. lassen sich Beziehungsnetze bildlich viel 

besser darstellen (KOBBERT 2006, 131f), während der bildliche Ausdruck durch die 

Benennung abstrakter Konzepte erweitert werden kann.  

Gemeinsam ist dem bildhaften und sprachlichen Denken, dass es sich um symbolische 

Zeichensysteme handelt, deren Zeichen bereits das Ergebnis einer Auswertung von 

Sinnesreizen sind, also eine Deutung. Zudem repräsentieren diese Symbole unsere 

inneren und äußeren Wahrnehmungen. Mit diesen innerlichen Repräsentanzen können 

wir Denkoperationen durchführen, das heißt z.B. ein Problem innerlich lösen, ohne dies 

durch Handeln erproben zu müssen. Des Weiteren sind beide ein Ausdrucksmittel 

unserer inneren Vorgänge, wie z.B. Gefühle und Gedanken. Zudem ist anzunehmen, dass 

beide als fragmentarische Eindrücke der Außenwelt und Ausdrücke der Innenwelt 

Gestalt annehmen. 

Zu den unterschiedlichen Qualitäten der Erkenntnisarten ist zu sagen, dass Sprache, 

wenn auch die Möglichkeit von Missverständnissen besteht, eindeutigere Botschaften 

vermittelt als ein Bild. Das Bild lässt mehr Interpretationsspielraum, es macht keine 

direkte „Aussage“ in dem Sinne, verleitet jedoch dazu bestimmte Gedanken zu fassen. 

Setzt man dies in Verbindung mit der Funktionsweise des Gehirns, welches aktiver ist, 

wenn nicht zielgerichtet gedacht wird (vgl. Kapitel C – I.2.3.1), so müsste das Bild, viel 

stärker als die Sprache, das komplexe, problemlösende, kreative Denken ansprechen, da 

es vornehmlich nicht zielgerichtet vermittelt. Das, was wir in einem Bild sehen, liegt im 

Blickwinkel des Betrachters und ist determiniert durch unsere Erfahrungen. Im 

bekannten Rorschachtest oder auch „Tintenkleckstest“ wird z.B. versucht, über die 

individuelle Deutung beliebiger Formen Rückschlüsse auf die Persönlichkeit des 

Probanden zu ziehen.  

Hingegen ist es mit Sprache besser möglich, sich auf ein abstraktes Phänomen, wie z.B. 

Frieden, Liebe, Idee oder Wachstum, welche bildlich schwerer darzustellen sind, zu 

beziehen. Sprache hilft also abstrakte Konzepte zu fassen und mit diesen, von Zeit 

unabhängig, umzugehen, beispielsweise kann man sich auf vergangenes und zukünftiges 

beziehen.  

Ein weiterer fundamentaler Unterschied ist der, dass ein Gedanke durch Bilder fast 

simultan übersetzt werden kann, während er sich in Form von Sprache erst sukzessive 
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entfalten muss (vgl. auch VYGOTSKIJ 2002, 460). Es liegt daher nahe, dass Bilder 

wahrnehmungspsychologisch schneller wirken als Sprache (GABRIEL 2010, 26). 

Hinzu kommt, dass die Bandbreite der Sprache viel geringer ist, als die der 

Sinneswahrnehmung. NØRRETANDERS folgert daraus, dass wir „Das meiste von dem, was 

wir über die Welt wissen, […] einander nicht sagen [können].“ (NØRRETANDERS 1994, 

441). KOBBERT (2004) stimmt dem zu, denn laut ihm ist die Sprache zu begrenzt um die 

Differenziertheit unserer Wahrnehmung wiederzugeben. Dies macht er daran deutlich, 

dass der Mensch 1,5 Millionen verschiedene Farben unterscheiden, aber nur die 

wenigsten von ihnen benennen kann (KOBBERT 2006, 134). Versucht man, ein Medium in 

die Form des anderen zu übersetzen, wird deutlich, dass dies ohne Interpretation nicht 

geschehen kann. Ein sprachlicher Ausdruck kann in verschiedenen Bildern gezeigt 

werden, sowie man aus einem Bild verschiedene Aussagen ableiten kann. Nimmt man 

z.B. den Satz „Sie gehen gerne wandern“, kann innerlich dazu das Bild einer Landschaft, 

des ersten Wanderschrittes auf dem Wanderweg oder einer Gruppe von Menschen in 

der Natur entstehen. Hat man hingegen das Bild eines Paares auf einem Wanderweg in 

einer weiten Landschaft vor Augen kann man Aussagen über die Aussicht, die Art der 

Landschaft, die mögliche Verbindung der beiden Personen o.ä. machen. Sprachliches 

und bildhaftes Denken betonen daher unterschiedliche Aspekte (GABRIEL 2010, 25) und 

sind demnach als zwei verschiedenartige Abbildner der Wirklichkeit zu verstehen.  

Aus ganzheitlicher Perspektive soll der Ansatz verfolgt werden, dass der Mensch über 

verschiedene Symbolsysteme zur Erschließung und Verarbeitung der Welt verfügt. Dies 

wären z.B. neurochemische Reize, Körperempfindungen, Bilder, Gefühle oder Sprache, 

wobei diese Aufzählung nicht als vollständig dargestellt sein soll. Es ist gut möglich, dass 

es andere solcher Systeme gibt, die sich unser Wahrnehmung (noch) entziehen. 

Allerdings ist es vorstellbar, dass diese Systeme in einer Ordnung aufeinander aufbauen.  

Im Laufe der Evolution entstand unsere Fähigkeit zur Sprache erst später als unsere 

visuelle Wahrnehmungsfähigkeit. Auch für die ontogenetische Entwicklung gelangt 

VYGOTSKIJ, basierend auf seinen intensiven Forschungen zum Zusammenhang von 

Sprache und Denken, zu der Annahme, dass die Strukturen des anschaulichen Denkens 

lange vor der Begriffsbildung entstehen (VYGOTSKIJ 2002, 247). Wie im Vorhinein an 

FREUDS Konzept der Traumdeutung dargestellt wurde, kommuniziert auch unser 

Unterbewusstsein – also alles, was wir jemals unbewusst wahrgenommen haben, sogar 

pränatale Erfahrungen – zum größten Teil über Bilder. Hier soll noch ergänzt werden, 

dass die Traumwelt auch eine Welt der Gefühle ist, daher könnte der Rückschluss 

gezogen werden, dass unser Unterbewusstsein nicht nur bildlich, sondern hauptsächlich 

bildlich-affektiv kommuniziert. Die Annahme von BISANZ, dass Bilder das vorsprachliche 

erschließen können, ist in diesem Zusammenhang gut nachzuvollziehen (BISANZ 2011, 

14). Es wird daher vermutet, dass bildhaftes Denken ein ursprünglicheres 

Symbolsystem darstellt als unsere Sprache und wir auch heute die Wirklichkeit zuerst 
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„Der Mensch ist durch seine  
Millionen Jahre lange Naturgeschichte  
ein Bindungs- und Beziehungswesen.“  

(JUNG 2005a, 89) 
 

nonverbal, d.h. visuell über Bilder wahrnehmen, worauf anschließend unsere Sprache 

aufbaut. Auch die Bezeichnung des Weltbildes als Welt-Bild ist ein Hinweis darauf, dass 

wir die Welt bildlich erschließen, uns ein Bild davon machen, statt sie uns über Sprache 

oder Schrift anzueignen. Dieser Gedanke findet sich auch bei GEBHARD, welcher der 

Meinung ist, dass die Phänomene und Gegenstände durch Bilder vorstrukturiert und 

durch Metaphern „gelesen“ werden (GEBHARD 2009, 31). 

Die Bedeutung der Sprache soll jedoch dadurch auf keinen Fall gemindert werden. Von 

großem Interesse wäre der Übergang oder die Übersetzung von einem Symbolsystem in 

das andere. REICHL sagt hierzu, dass der Übergang dieser Sphären stark mit der 

Metaphorik verknüpft ist, und diese daher die Möglichkeit bietet, zwischen diesen 

beiden Zeichensystemen zu vermitteln (REICHL 2008, 18). Nicht ohne Grund werden 

Metaphern auch als Sprach-bilder bezeichnet.  

III. Unsere Beziehung zur Welt 

Sowohl unsere evolutionäre Entwicklung 

zum menschlichen Wesen, als auch unsere 

eigene Lebensgeschichte beginnt mit 

Beziehung. Schon bei der Zellentwicklung 

und später bei der Entstehung von 

Organismen traten einzelne Organellen oder Zellen miteinander in Beziehung, um sich 

weiterzuentwickeln. Auch die erste Erfahrung, die wir in unserem Leben machen, ist die 

der Verbundenheit zu unserer Mutter. Bedenkt man die prägende Bedeutung frühester - 

und laut pränataler Forschung auch pränataler - Erfahrungen sowie den Ansatz der 

körperorientierten Psychotherapie, nämlich, dass der Körper ein emotionales 

Gedächtnis hat (vgl. Kapitel C – I.2.3.4), ist es anzunehmen, dass das Gefühl dieser frühen 

und intensivsten Verbundenheit tief in uns verankert ist. Die Sehnsucht nach 

Verbundenheit bleibt nach HÜTHER bis ins hohe Alter erhalten (HÜTHER, 2009).  

Eine emotionale Beziehung zur Natur ist die Grundlage für mitweltverantwortliches 

Verhalten, nach dem Grundsatz: Man schützt nur, was man liebt (vgl. JUNG 2009, 141). 

Daher ist die ökologische Krise vielmehr eine Krise der menschlichen Beziehung zur 

Natur und zu sich selbst (vgl. ROSZAK in JUNG 2009, 141). Daher sollen die Grundlagen 

unserer Beziehungsfähigkeit und –erfahrungen in diesem Kapitel näher erläutert 

werden.   

1. Beziehung zur menschlichen Mitwelt  

Der Mensch ist von Natur aus ein soziales Wesen (GROSSMANN & GROSSMANN 2004, 39), 

dessen Überleben und kulturelle Entwicklung auf seiner Beziehungsfähigkeit basiert. 

Die Bildung von Gruppen und die intensive Fürsorge für die Nachkommen förderte das 

Überleben des Einzelnen, der Gruppe und damit auch der ganzen Art. Um Raum für 
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einen langen Bindungsprozess im Sinne der Gemeinschaft zu ermöglichen, ist Bindung 

notwendig, sowohl im Zweierkontakt mit einer primären Bindungsperson, als auch in 

der Gruppe (GROSSMANN & GROSSMANN 2004, 37; vgl. BRISCH 2000, 274). Im evolutionären 

Sinne sicherte Bindung zum einen die Nähe und damit den Schutz durch die Mutter, zum 

anderen schaffte sie Angst vor Fremden, die kein Interesse an der Pflege fremder Gene 

haben. Außerdem konnte das Kind im Rahmen seiner Familie alles 

Überlebensnotwendige lernen, was es auf seine Rolle in der Gemeinschaft vorbereitete 

(GROSSMANN & GROSSMANN 2004, 37). Bindungsperson und Säugling sind durch 

Veranlagungen wie z.B. Kindchenschema,  die Signalfähigkeit und soziale Orientierung 

des Säuglings und das Fürsorgeverhalten der Bindungsperson an die gegenseitigen  

Bedürfnisse angepasst (vgl. ebd., 38 & 102ff).  

Anhand von Versuchen an Affen versuchen GROSSMANN und GROSSMANN die 

physiologischen Auswirkungen von Bindung und Trennung auf den Menschen zu 

übertragen. Sie kommen zu dem Schluss, dass Mütter aller sozialen Säugetiere 

Auswirkungen auf soziales Verhalten, Körperfunktionen, Lernfähigkeit sowie neuronale 

und hormonelle Systeme des Nachwuchses haben (ebd., 47), so dass diese Faktoren bei 

einer positiven Bindung im Gleichgewicht sind, jedoch bei Trennung Störungen der 

körperlichen und sozialen Entwicklung auftreten (vgl. ebd., 42ff). Besonders SPITZ 

(2005) stellte in seinen Säuglingsbeobachtungen Mitte des 20. Jahrhunderts gravierende 

körperliche und seelische Folgen fehlender affektiver Zuwendung fest. CIOMPI stellt 

zudem dar, dass eine positive Mutter-Kind-Beziehung einen Einfluss auf die Reifung 

bestimmter Verbindungen im Gehirn zwischen dem 12. Und 18. Lebensmonat hat 

(CIOMPI 1997, 92). GROSSMANN und GROSSMANN folgern, dass das Funktionieren des 

Gehirns als zielgerichtetes Handeln von einer sozialen Bindung abhängt (GROSSMANN & 

GROSSMANN 2004, 46).  

GRUNDLAGEN DER BINDUNGSTHEORIE 

Die psychoanalytisch orientierte Bindungstheorie der 60er Jahre geht auf BOWLBY und 

AINSWORTH zurück und beschäftigt sich mit den Ursprüngen unseres Selbstwertgefühls 

in frühen Bindungserfahrungen (GROSSMANN & GROSSMANN, 2004). Eine Bindung 

bezeichnet die „besondere Beziehung eines Kindes zu seinen Eltern oder Personen, die 

es ständig betreuen.“. Dabei ist eine häufige Interaktion wichtig, sowie die 

Schutzfunktion und Sicherheit durch die Bezugsperson (ebd., 29 & 67f). Allerdings 

sollten optimale menschliche Beziehungen nach COHN nicht als „maximale Nähe, sondern 

als ich-angemessene Nähe und Distanz“ betrachtet werden (COHN in MÖHRING 1997, 

167). Die Bindungstheorie geht davon aus, dass Bindung, gleichsam wie 

Nahrungsaufnahme, Schlaf, etc., ein primäres Grundbedürfnis bzw. ein 

lebensnotwendiges Verhalten ist (ebd., 39 & 67), was aufgrund der vorherigen 
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Ausführungen zu unterstützen ist. Zudem wird Bindung als ein imaginäres Band 

gesehen, das ist in den Emotionen verankert ist (AINSWORTH 1979 in ebd., 68).  

Der Ansatz rückt die Feinfühligkeit der primären Bezugsperson gegenüber den Signalen 

des Säuglings in den Mittelpunkt, d.h. ob sie die Signale, Bedürfnisse und Gefühle des 

Säuglings deuten, berücksichtigen, und angemessen darauf reagieren kann (vgl. 

GROSSMANN & GROSSMANN 2004, 35). Die Feinfühligkeit der Bindungsperson und die 

Persönlichkeit des Säuglings sind die zwei bedeutenden Faktoren, welche die 

Erfahrungen beeinflussen, die der Säugling mit seiner Bindungsperson macht. Diese 

Erfahrungen wiederum bestimmen die Art der Bindungsqualität. Wenn das Kind z.B. 

Nähe, Verbundenheit, Zärtlichkeit und Fürsorge erfährt, werden generell positive 

Gefühle ausgelöst, bei drohender oder tatsächlicher Trennung von der Bindungsperson 

sind es negative Gefühle (ebd., 42). Hier wird der direkte Zusammenhang von Bindung 

und Gefühlen deutlich, denn die Erfahrungen mit den Bindungspersonen erhalten im 

Gehirn eine emotionale Bewertung. Erfahrungen, die uns angenehm waren, werden 

wiederholt, während die negativen vermieden werden. Dementsprechend äußert sich 

unser Bindungsverhalten. Macht das Kind wiederholte positive Bindungserfahrungen 

(vor allem im ersten Lebensjahr), entwickelt sich eine Lebenshaltung, die ERIKSON 

Urvertrauen nennt (ebd., 35). Diese Haltung tragen wir auch in das Erleben mit anderen 

Menschen und der Mitwelt hinein. So lassen sich sicher gebundene Kinder z.B. weniger 

von negativen Gefühlen beeinträchtigen, in dem Maße, dass sie ihr Ziel aufgeben und 

handlungsunfähig werden (ebd., 300). Demgegenüber kann sich allerdings bei negativen 

Erfahrungen auch eine Art Urmisstrauen entwickeln, welche die Handlungsfähigkeit 

einschränkt. Bindungen beeinflussen daher unser Denken, Fühlen, Planen und Handeln 

(ebd., 19).  

Ein besonderer Aspekt davon stellt unser Erkundungsverhalten dar. In der 

Bindungstheorie werden zwei getrennte, sich ergänzende Verhaltenssysteme 

gegenübergestellt: Das Bindungsverhalten, dem das Bedürfnis nach Nähe und Schutz 

zugrunde liegt, und das Explorationsverhalten, das dem Bedürfnis der Neugier folgt. 

Beiden gemeinsam ist das Bedürfnis nach emotionaler Sicherheit (ebd., 54). Ist das 

Bindungsbedürfnis des Kindes durch sichere Bindungserfahrungen erfüllt, wendet es 

sich der Mitwelt zu, um sie zu erkunden, neues zu entdecken und zu lernen. Erlebt es in 

der Interaktion mit der Mitwelt eine Verunsicherung, sucht es Schutz und Rückhalt bei 

seiner primären Bindungsperson, von dessen Basis es später gesichert eine neue 

Erkundung starten kann (ebd.). Ist das Kind allerdings unsicher gebunden, z.B. durch 

ambivalentes, unangemessenes oder ablehnendes Verhalten des Bindungsperson, ist 

auch das Explorationsverhalten des Kindes herabgesetzt. Das Bindungsverhaltens-

system ist aufgrund des unerfüllten Bedürfnisses weiterhin aktiviert und blockiert somit 

das Erkundungsbedürfnis.  

ZWISCHENFAZIT  
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Auf Basis des neuronalen Aktivierungsmusters einer Erfahrung bzw. einer 

Bindungserfahrung entsteht ein affektiv-kognitives Schema (siehe Kapitel I.2.4.2.), da 

jede Bindungserfahrung mit einem entsprechenden Gefühl bewertet wird. Beziehung 

basiert auf Gefühlen. Bindung und Beziehung sind notwendigerweise und untrennbar 

mit Gefühlen verbunden, da unsere Gefühle als Handlungsmotivatoren (vgl. Kapitel C – 

I.2.2) auch das Bindungsverhalten motivieren, welches unser Überleben sichert. 

Der Aufbau von Bindung basiert also auf den, aus unseren Erfahrungen resultierenden 

Gefühlen, so dass positive Erfahrungen positive Gefühle und damit positiv Bindungen 

schafft, und negative Erfahrungen entgegengesetzte Auswirkungen haben.  

Die emotionale Bewertung der Bindungserfahrung bestimmt also die spätere Art der 

Bindungsqualität.  

Nach den, aus den Bindungserfahrungen entstandenen, affektiv-kognitiven Schemata 

wird ein Großteil der Eindrücke weiterer Bindungs- oder Mitwelterfahrungen gefiltert, 

nach GEBAUER: wir nehmen das wahr, was unsere Konzepte uns erlauben zu sehen 

(GEBAUER 2005, 131). Die Bindungserfahrungen frühester Kindheit haben daher, auch 

vor dem Hintergrund der evolutionären Bedeutung von Bindung, einen prägenden 

Einfluss (günstig wie ungünstig) auf den Menschen und seine weitere Entwicklung, 

sowie sein Erleben und Wahrnehmen der restlichen Welt. Bindung ist zudem als 

Voraussetzung für Explorationsverhalten als ein wichtiger Faktor für das Lernverhalten 

zu betrachten.  

2. Beziehung zur nichtmenschlichen Welt 

Der Mensch ist nicht nur mit anderen Menschen verbunden, sondern eingebettet in ein 

lebendiges Beziehungsgeflecht von Natur und Mitwelt. Die Bedeutung der Bindung an 

bestimmte Bezugspersonen hat vor allem die Psychoanalyse ausführlich dargestellt. Der 

Bedeutung der nichtmenschlichen Mitwelt für die kindliche Entwicklung hat sich 

GEBHARD (2009) dazu ergänzend umfassend zugewandt. Er ergänzt das klassisch 

zweidimensionale Beziehungsmodell der Psychoanalyse (die Beziehung zu sich selbst 

und die Beziehung zur menschlichen Mitwelt) (GEBHARD 2009, 14) durch die Beziehung 

zur nichtmenschlichen Mitwelt. Psychoanalytisch gesehen bezeichnen Objekte andere 

Menschen, GEBHARD ergänzt jedoch auf der Grundlage von SEARLES, dass 

Objektbeziehungen menschliche und nichtmenschliche Mitwelt miteinbeziehen (vgl. 

GEBHARD 2005).  

ROUSSEAU erkannte bereits die Wirkung der Dinge auf den Menschen und sah drei 

Instanzen als Erzieher an: Die Natur, den Menschen und die Dinge (ROUSSEAU 1978 in 

GEBHARD 2009, 15). Nach seiner Vorstellung entwickelt die Natur unsere Fähigkeiten, die 

Menschen lehren uns diese zu benutzen, und die Dinge erziehen uns durch unsere 

Erfahrungen mit ihnen und die Anschauung (ebd.). Wir interagieren allerdings nicht nur 

mit der Mitwelt, sondern bauen eine Beziehung zu ihr auf (vgl. GEBHARD 2009, 16). 
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Diesen Prozess sieht GEBHARD als aktive psychische Aneignung, im Zuge welcher die 

Außenwelt innerlich repräsentiert wird. Die Psychoanalyse verwendet hierfür die 

Begriffe Selbst- und Objektrepräsentanzen (ebd.). Durch den Wahrnehmungsvorgang 

werden die äußeren Objekte zu inneren Objektrepräsentanzen. Die Übertragung von 

außen nach innen ist dabei stets eine symbolische (ebd., 17). Dies ist aus dem Grund 

eine sinnvolle Form der Informationsverarbeitung, da die Bitzahl (s. Kapitel C – I.1.1.2) 

gering ist, der Informationsgehalt allerdings hoch (vgl. NØRRETANDERS 1994, 199). So 

können mehr Informationen in das Bewusstsein geschleust werden, als es sonst in der 

Lage ist zu verarbeiten (ebd.).  

Die Objektrepräsentanzen stehen nicht nur für das Objekt, sondern für unsere 

Interaktionserfahrungen mit diesem (GEBHARD 2009, 16). Sie sind daher kein Spiegelbild 

des Außen, sondern mit einer symbolischen Bedeutung versehen, welche unsere 

Beziehung zu dem Objekt enthält (HABERMAS 1996 in GEBHARD 2009, 17). GEBHARD 

bezeichnet sie aus diesem Grund in Anlehnung an WALDVOGEL auch als 

„Beziehungsrepräsentanzen“ (WALDVOGEL 1997 in GEBHARD 2009, 16f). Durch den 

Beziehungsaspekt beeinflussen sie auch das Selbst und sind damit identitätsbildend 

(HABERMAS 1996 in GEBHARD 2009, 17). Gebhard beschreibt hierzu den anthropomorph-

physiomorphen Symbolisierungskreis (GEBHARD 2005): Beispielsweise ist die Erfahrung, 

dass ein Baum stark ist, in der innerlichen Entsprechung ein anthropomorphes 

(vermenschlicht) Symbol stark wie ein Baum. In seiner äußerlichen Entsprechung kann 

der Baum als physiomorphes Symbol als ein Symbol für Stärke benutzt werden. Als 

Kreislauf bezeichnet er dies, da die Symbole im gleichen Moment entstehen, sich 

gegenseitig bedingen und daher sowohl Symbole des außen als auch des Ichs verwendet 

werden können (vgl. GEBHARD 2005; vgl. GEBHARD 2009, 30). GEBHARD will hiermit sagen, 

dass die Bedeutungen der Naturphänomene aus dem Menschen kommen, und die Welt 

daher ein mit subjektiver Bedeutung aufgeladenes Symbolsystem ist (GEBHARD 2005). 

Hierin zeigt sich der Zusammenhang zwischen Natur- und Selbstaneignung, wodurch 

eine Naturerfahrung gleichsam auch eine Selbsterfahrung ist (GEBHARD 2009, 38). 

Dadurch, dass wir die Welt mit Bedeutung aufladen, erkennen wir im Kontakt mit der 

Natur uns selbst (GEBHARD 2005). Die Natur hat einen großen symbolischen Wert, sie ist 

sozusagen ein Vorrat an Metaphern für unsere Selbstdeutungen, sowie ein Anlass, uns 

auf uns selbst zu beziehen (ebd.). Sie ermöglicht dadurch dem Menschen sich selbst zu 

verstehen und ist somit identitätsbildend (GEBHARD 2009, 38f). In dieser 

Wechselbeziehung von Natur und Mensch kann die äußere Natur die Psyche des 

Menschen beeinflussen, gleichzeitig spiegelt sich auch die innere Natur in der äußeren. 

So ist auch die Mitweltzerstörung ein Ausdruck des inneren Seelenzustands des 

Menschen, und wirkt zudem wieder auf den Menschen zurück (GEBHARD 2009, 39; vgl. 

GEBHARD 2010, 111). Auf der anderen Seite kann so eine heile Natur eine heile innere 

Natur im Menschen fördern (GEBHARD 2010, 111).  
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Dadurch, dass wir die Dinge mit symbolischer und emotionaler Bedeutung aufladen, 

werden diese zum Ausdruck unserer Deutung der Welt, unser Weltbild wird demnach in 

unseren emotionalen Beziehungen sichtbar (GEBHARD 2005).  

Des Weiteren verbindet die Symbolisierung innen und außen (GEBHARD 2005), so kann 

man Objektrepräsentanzen als Bindeglieder zwischen innen und außen verstehen.  

Die Bedeutung der nichtmenschlichen Mitwelt wird außerdem in der Kunst, der Poesie 

und vor allem in unseren Träumen deutlich (SEARLES nach GEBHARD 2009, 19). Dass vor 

allem im Traum viele Dinge erscheinen, lässt auf deren große Bedeutung für das 

Unterbewusste schließen (GEBHARD, 2009, 25). Außerdem beschäftigten WINNICOTT und 

HABERMAS sich mit der Wichtigkeit von Objekten für den Menschen. WINNICOTT prägte 

den Begriff der Übergangsobjekte wie z.B. Teddybären, Kuscheltiere oder ähnliches, 

welche das Kind schafft, wenn es gleichzeitige Abhängigkeit und Trennung von seiner 

Mutter realisiert. Diese Übergangsobjekte helfen die Angst auszuhalten, zu trösten und 

Halt zu geben (WINNICOTT 1971 nach GEBHARD 2009, 34) und unterstützen den 

Ablösungsprozess von den primären Bindungspersonen (WINNICOTT in HABERMAS 1996, 

10). Außerdem können sie als Rückzugsraum bei Problemen auf menschlicher  Ebene 

dienen (GEBHARD 2009, 37). Gebhard vermutet, dass auch Naturphänomene (z.B. 

Pflanzen, Tiere etc.) ähnliche Funktionen übernehmen können (GEBHARD 2009, 34).  

HABERMAS erkannte die Bedeutung persönlicher Objekte, d.h. die des Erwachsenenalters 

(Fotos, Glücksbringer, Andenken, usw.) eingeschlossen, in Bezug auf die 

Identitätsbildung, Selbstdarstellung, Erinnerung u.a. (vgl. HABERMAS 1996, 5ff).  

Die Mitwelt ist nach Gebhard der „unerlässliche Kontext“, in dem sich das Ich mitsamt 

seinen Beziehungen entwickelt, und aus welchem Übergangsobjekte und Symbole 

entnommen werden (GEBHARD 2009, 36).  

Warum wir außerdem eine Beziehung zu unserer Mitwelt und der Natur aufbauen, lässt 

sich durch die Theorie der Biophilie, welche auf WILSON und KELLERT zurückgeht, 

erläutern. Diese geht von dem Bedürfnis des Menschen aus, mit anderen Lebensformen, 

sowohl Tieren, Pflanzen aber auch Landschaften, in Verbindung zu sein (OLBRICH 2003, 

69f). Dadurch, dass der Mensch sich im Laufe der Evolution immer auch zusammen mit 

anderen Tier- und Pflanzenarten entwickelt hat, ist dieses Bedürfnis nach Verbindung 

mit anderen Lebensformen auch in seiner Biologie begründet, was sich wiederum in 

unserem sozialen Bindungsverhalten spiegelt. Der Mensch wendet sich auf 

physiologischer, emotionaler und kognitiver Ebene zum Leben und zu Natur hin, da die 

Verbundenheit, die Einbettung in einen Kontext und ein Beziehungsgefüge in seiner 

Natur und in der Natur, aus welcher er hervorgegangen ist, liegt (vgl. OLBRICH 2003, 

68ff). Wir können uns mit der Natur identifizieren, da wir in ihr unsere Verwandtschaft 

mit ihr erkennen, eine grundlegende Ähnlichkeit, die in unserem Hervorgehen, unserem 

Erwachsen aus der Natur verankert ist. Es fällt es uns in diesem Zusammenhang leichter 

eine emotionale Beziehung zu einem Affen oder Hund aufzubauen, als zu einer Spinne 



Unsere Beziehung zur Welt 

55 

oder einer Schnecke. Hunde und vor allem Affen sind uns durch die engere 

Verwandtschaftsbeziehung ähnlicher, als Insekten oder Wirbellose (vgl. JUNG 2009, 

139f). Auch SEARLES geht von einer grundlegenden Verwandtschaft des Menschen mit 

der nichtmenschlichen Mitwelt aus (SEARLES 1960 nach GEBHARD 2009, 18). 

Ähnlichkeit kann also als wesentlicher Faktor betrachtet werden, um die, für den Aufbau 

einer Beziehung zu unseren Mitmenschen und Mitlebewesen notwendige, Identifikation 

mit diesen zu ermöglichen. Auch im zwischenmenschlichen Kontakt stellt sich oft 

heraus, dass wir uns zu den Menschen hingezogen fühlen, mit denen wir auf einer 

Wellenlänge sind, die uns in gewisser Weise ähnlich sind oder die unserer erwünschten 

Vision von uns selbst ähnlich sind.  

ZWISCHENFAZIT 

Generell lässt sich sagen, dass die nichtmenschliche Mitwelt durch unsere Beziehung zu 

ihr auf uns einwirkt (GEBHARD 2009, 17). Ebenso wie unsere Beziehungen zu unseren 

Mitmenschen auf Gefühlen basieren, gilt gleiches für die Beziehung zur 

nichtmenschlichen Mitwelt. So wie die Erfahrungen mit unseren primären 

Bindungspersonen uns prägen und die Grundlage für die Bindungsqualität legen, 

geschieht dies auch durch unsere Erfahrungen mit der nichtmenschlichen Mitwelt. Die 

positive Bindung an Bindungspersonen schafft (Ur-) Vertrauen und so können auch 

gelingende Erfahrungen mit der nichtmenschlichen Mitwelt Vertrauen in die Welt 

schaffen. GEBHARD folgert, dass durch Erfahrungen auf beiden Ebenen unsere 

Persönlichkeit, unser Lebensgefühl und unser Urvertrauen bestimmt wird (GEBHARD 

2009, 21). Gebhard bringt es wie folgt auf den Punkt:  

„In der Auseinandersetzung mit der nichtmenschlichen Umwelt lernt das Kind also sich 
beziehungsweise seine Grenzen kennen und bezieht diese Erkenntnisse auch auf 
menschliche Beziehungen. Umgekehrt wird die nichtmenschliche Umwelt natürlich auch im 
Lichte der Erfahrung gesehen, die das Kind mit den menschlichen Bezugspersonen gemacht 
hat.“ (GEBHARD 2009, 36) 

Im gleichen Maße, wie positive Bindungserfahrungen mit unseren Mitmenschen positive 

Beziehungen schaffen, bewirken positive Erfahrungen mit der nichtmenschlichen Welt, 

der Natur und den Dingen ein Vertrauen in diese.  

Es braucht daher vielfältige positive Erfahrungen auf allen Ebenen, mit unseren 

Mitmenschen, mit unserer Mitwelt und mit uns selbst, um positive Beziehungen 

aufzubauen. 

In Bezug auf die erste Erfahrung der pränatalen Verbundenheit ist zu sagen, dass in 

jedem Menschen eine biologische und emotionale Grundlage angelegt ist, auf der die 

Verbundenheit und Beziehung mit der Natur gut aufgebaut werden kann. 
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IV. Umweltbildung und Mitweltbildung 

Im Folgenden Kapitel soll der Themenschwerpunkt auf einer ganzheitlichen 

Mitweltbildung liegen. Der Begriff Mitweltbildung ist angelehnt an den Begriff der 

Mitwelt (siehe Kapitel B – III.) und soll daher grundsätzlich eine Pädagogik mit 

ganzheitlicher (siehe Kapitel C - IV.3.2) Grundhaltung bezeichnen, die Mensch und Natur 

als verbunden und alles Leben als gleichwertig betrachtet, und folglich ein miteinander, 

statt ein gegenüber vermittelt. In dem Zuge soll geklärt werden, was Ganzheitlichkeit 

bedeuten kann, und welche Handlungsansätze sich speziell im Bezug zur Mitweltbildung 

daraus ergeben. Um aufzuzeigen, aus welchen Gründen heutzutage gerade eine 

ganzheitliche Mitweltbildung notwendig ist, soll zunächst der Kontext ihrer Herkunft, 

die Hauptströmungen der Umweltbildung kurz umrissen werden. Der Begriff 

Umweltbildung wird hier weiterhin für die Art von Mitweltpädagogik übernommen, die 

Mensch und Natur als Gegenüber, als getrennt betrachtet, da der Begriff gemäß seiner 

wörtlichen Bedeutung eine anthropozentrische Pädagogik bezeichnet und vermittelt. 

Durch eine Umbenennung in Mitweltbildung würde  seine inhaltliche Bedeutung in der 

Art verfälscht, dass er etwas bezeichnet, was er nicht ist. Mitweltbildung und 

Umweltbildung bezeichnen daher in dieser Arbeit zwei unterschiedliche pädagogische 

Grundhaltungen.  

1. Grundsätzliches zur Umweltbildung 

Von Umweltbildung ist heutzutage allerorts die Rede, allerdings gibt es die 

Umweltbildung in der Form nicht. Diese Bezeichnung ist vielmehr ein Sammelbegriff für 

eine mittlerweile schwer überschaubare Vielzahl an pädagogischen Ansätzen im Bereich 

der ökologischen Bildung8, als welche sie im Weiteren auch verstanden werden soll. In 

diesem Rahmen kann nicht auf alle Ansätze eingegangen werden, jedoch sollen einige 

Hauptströmungen im Bereich der Umweltbildung kurz skizziert werden. KALFF (1997) 

fasst Umweltbildung als Natur- und Umweltpädagogik zusammen. Nach ihm ermöglicht 

die Naturpädagogik positive, ganzheitliche Naturerfahrungen, die als Basis für eine 

liebevolle und verantwortliche Beziehung zur Natur dienen sollen. Auf dieser Grundlage 

baut die Umweltpädagogik auf und vermittelt Kenntnisse und Fähigkeiten für ein 

umweltgerechtes Verhalten in Alltag und Gesellschaft (KALFF 1997, 15). In gleicher Weise 

wie BEER und DE HAAN (BEER & DE HAAN 1987 & 1984), teilt er die Natur- und 

Umweltpädagogik in vier Hauptströmungen ein: Die Umwelterziehung, das 

Ökologische Lernen, die Ökopädagogik und die Naturbezogene Pädagogik (KALFF 

1997, 15).  

Die Umwelterziehung stellt die Form der Umweltbildung dar, welche vor allem in den 

traditionellen Bildungseinrichtungen, vom Kindergarten bis zur Hochschule, umgesetzt 

                                                           
8 Dieser Begriff wird in seiner wörtlichen Bedeutung, nicht als feststehender Begriff benutzt. 



Umweltbildung und Mitweltbildung 

57 

wird.	 Das	 Ziel	 der	 Umwelterziehung	 ist	 die	 Entwicklung	 von	 Umweltbewusstsein	 und	

umweltgerechtem	Handeln.	Die	Umweltkrise	wird	hier	als	ökologische	Krise	betrachtet,	

daher	 liegt	 der	 Schwerpunkt	 auf	 der	 Vermittlung	 von	 sozialen	 und	 technischen	

Lösungsmöglichkeiten	 derselben.	 Diese	 Art	 der	 Umweltbildung	 erfolgt	 hauptsächlich	

durch	 Wissensvermittlung	 und	 basiert	 auf	 einer	 naturwissenschaftlich-technischen	

Herangehensweise	 an	 die	 Natur	 (KALFF	 1997,	 21f).	 Dadurch	 wird	 der	 Verstand	 des	

Menschen	besonders	angesprochen	oder	überbetont,	während	ebenso	wichtige	Aspekte	

wie	z.B.	Emotion	oder	Wahrnehmung	vernachlässigt	werden.	

Das	Ökologische	 Lernen	 versucht	 im	 Gegensatz	 zur	 reinen	Wissensvermittlung	 eine	

ganzheitliche,	 im	 Sinne	 von	 emotionaler,	 kognitiver,	 physischer,	 sozialer,	 kreativ	

ansprechender	und	handlungsorientierter	Bildung	zu	vermitteln.	Bildung	steht	hier	 im	

Mittelpunkt,	 nach	 dem	 Leitmotiv:	 Leben	 ist	 lernen.	 Das	 O_ kologische	 Lernen	 entstand	

ursprünglich	aus	ökologischen	Bürgerbewegungen	und	–initiativen.	Da	das	Lernen	dort	

selbstorganisiert,	 selbstbestimmt	und	emanzipatorisch	geprägt	war,	 sind	dies	auch	die	

Kennzeichen	der	heutigen	Pädagogik	des	O_ kologischen	Lernens.	Der	Lernende	hat	also	

die	 Freiheit	 die	 Lehrinhalte	 und	 den	 Lernprozess	 mitbestimmen.	 Diese	 pädagogische	

Richtung	 hat	 den	 Anspruch	 frei	 von	 Werten	 zu	 sein,	 was	 jedoch	 praktisch	 nicht	

umsetzbar	ist	(KALFF	1997,	22ff).	Der	Pädagoge	bringt	als	Mensch	natürlicherweise	die	

eigenen	Werte	in	den	Bildungsprozess	mit	ein	und	kann	sich	daher	nur	bemühen,	diesen	

Einfluss	so	gering	wie	möglich	zu	halten,	wenn	dies	gewünscht	ist.	Die	Frage,	ob	Werte	

durch	 Bildung	 überhaupt	 vermittelt	 werden	 können	 und	 ob	 dies	 gewünscht	 oder	 zu	

vermeiden	 ist,	 ist	 an	 dieser	 Stelle	 zu	 berücksichtigen,	 kann	 hier	 jedoch	 nicht	 weiter	

diskutiert	werden.		

Die	Ökopädagogik	wurde	Anfang	der	80er	als	Gegenentwurf	zur	Umwelterziehung	von	

BEER	 und	 DE	 HAAN	 entwickelt.	 DE	 HAAN	 kritisierte	 das	 wissenschaftlich-technisch	

geprägte	 Weltbild	 der	 Umwelterziehung,	 welches	 Natur	 und	 Mensch	 als	 Maschinen	

betrachtet	und	demnach	eine	ökonomisch-technisch	orientierte	Pädagogik	betreibt	(DE	

HAAN	 	 in	SCHWEGLER-BEISHEIM	2000,	74f).	Er	 sieht	die	Ursachen	der	 ökologischen	Krise	

stattdessen	 in	 unseren	 grundlegenden	 Denk-	 und	 Handlungsstrukturen.	 Daher	 ist	 die	

O_ kopädagogik	 nicht	 nur	 auf	 die	 Veränderung	 auf	 ökologischer	 Ebene	 ausgerichtet,	

sondern	 bemüht	 sich	 um	 ein	 neues	 Gesellschaftsmodell,	 das	 eine	 naturverträgliche	

Lebensweise	 unterstützt	 (ebd.;	 MO_ HRING	 1997,	 48).	 Innerhalb	 der	 O_ kopädagogik	 wird	

versucht,	 die	 pädagogischen	 Erkenntnisse	 und	 solche	 ähnlicher	 Fachrichtungen	 zum	

Nutzen	 für	 die	 Umweltbildung	 aufzubereiten.	 Im	 Zentrum	 dieses	 Ansatzes	 steht	 der	

Bildungsprozess	 des	 Einzelnen,	 welcher	 von	 Selbstbestimmung	 und	 Reflexion	

gekennzeichnet	sein	soll	(KALFF	1997,	24ff;	WOLTER	2004,	104).		

In	 der	Naturbezogenen	 Pädagogik	 steht	 die	 ganzheitliche	 Begegnung	 (u.a.	 sinnlich,	

meditativ,	 ästhetisch,	 spielerisch)	 mit	 der	 Natur	 im	 Vordergrund,	 um	 positive	

Naturerfahrungen	 und	 eine	positive	Naturbeziehung	 zu	 begünstigen	 (KALFF	 1997,	 26f;	
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WOLTER	2004,	106).	Sie	hat	zum	Ziel,	Liebe	für	die	Natur	und	alles	Lebendige	zu	wecken,	

nach	dem	Grundsatz:	Man	schützt	nur,	was	man	 liebt.	Die	unmittelbare	Erfahrung	mit	

der	 Natur	wird	 als	 Voraussetzung	 gesehen,	 um	 Verbundenheit	 zu	 erleben,	 da	 sie	 erst	

durch	das	Erleben	erkannt	und	verinnerlicht	werden	kann.	Daher	wird	das	pädagogische	

Potential,	 z.B.	 der	 vielfältige	 Erfahrungsraum	 den	 die	 Natur	 bietet,	 mit	 in	 den	

Bildungsprozess	 eingebunden.	 KALFF	 kritisiert	 hier,	 dass	 Naturerfahrung	 allein	 nicht	

zwangsläufig	 zu	 Umweltbewusstsein	 und	 entsprechendem	 Verhalten	 führt	 und	 betont	

die	Notwendigkeit	der	Reflexion	von	Naturerfahrungen	(KALFF	1997,	26ff).		

Als	Teil	der	Naturbezogenen	Pädagogik	soll	noch	kurz	auf	die	Naturerlebnispädagogik	

eingegangen	 werden.	 Die	 Erlebnispädagogik	 an	 sich	 ist	 als	 „handlungsorientierte	

Bildungsmethode	zum	Zweck	der	Persönlichkeitsbildung“	zu	verstehen	(KREJCAREK	2005,	

169).	 Während	 die	 Natur	 in	 der	 Erlebnispädagogik	 vorwiegend	 als	 Kulisse	 und	

Erfahrungsrahmen	 dient,	 ist	 sie	 in	 der	 Naturpädagogik	 der	 zentrale	 Gegenstand	 des	

Bildungsprozesses.	Die	Kombination	dieser	Ansätze	resultiert	 in	einer	Haltung,	die	die	

Entwicklung	der	Persönlichkeit	und	sozialer	Kompetenzen	 im	Erlebnis	mit	 sich	 selbst,	

mit	 anderen	 Menschen	 und	 mit	 der	 Natur	 fördern	 will	 um	 die	 daraus	 gewonnenen	

Erkenntnisse	 in	 den	 Alltag	 zu	 integrieren	 (KREJCAREK	 2005,	 169).	 Sie	 basiert	 auf	 dem	

engen	Zusammenhang	von	 innerem	und	 äußerem	Erleben	 (HECKMAIR	&	MICHL	 1994	 in	

MO_ HRING	1997,	176).		

Darüber	 hinaus	 soll	 der	 Begriff	 Bildung	 für	 eine	 Nachhaltige	 Entwicklung	 (BNE)	

knapp	 erläutert	 werden,	 da	 die	 Vereinten	 Nationen	 die	 Jahre	 2005	 bis	 2014	 als	

Weltdekade	 der	 "Bildung	 für	 nachhaltige	 Entwicklung"	 erklärt	 haben	 (DEUTSCHE	

UNESCO-KOMMISSION	 E.V.	 O.J.) und	 dieses	 pädagogische	 Leitbild	 daher	 immer	 weitere	

Verbreitung	findet.	Der	Grundstein	für	die	BNE	wurde	durch	die	Agenda	21,	welche	auf	

der	Konferenz	für	Umwelt	und	Entwicklung	1992	in	Rio	de	Janeiro	beschlossen	wurde,	

gelegt.	 	 Hier	 wurde	 das	 Konzept	 der	 nachhaltigen	 Entwicklung	 auf	 wirtschaftlicher,	

sozialer	und	ökologischer	Ebene	als	Basis	für	eine	neue	Bildungsausrichtung	festgelegt	

(BMU	 o.J.	 in	NEELS	 2003,	 9).	 Da	 die	 nachhaltige	 Entwicklung	Veränderungen	 in	 nahezu	

allen	 Lebensbereichen	 nach	 sich	 zieht,	 muss	 das	 Bildungssystem	 ein	 größeres	

Aufgabenfeld	abdecken	und	den	Umfang	der	Allgemeinbildung	ausweiten.	Die	BNE	hat	

daher	 mitunter	 zur	 Aufgabe,	 viele	 verschiedene	 Thematiken	 (z.B.	 Gesundheit,	 Klima,	

Konsum,	soziale	Gerechtigkeit,	Umwelt,	etc.)	aus	unterschiedlichen	Fachrichtungen	und	

Entwicklungsbereichen	 zu	 vermitteln	 (DE	 HAAN	 2001,	 32ff).	 Dieses	 Vorhaben	 ist	 auf	

Interdisziplinarität	 angewiesen,	 da	 es	 nicht	 von	 einem	 Lernprogramm	 oder	 einer	

Bildungsinstitution	allein	erfüllt	werden	kann	(MICHELSEN	in	NEELS	2003,	9).		

Der	 pädagogische	 Schwerpunkt	 der	 BNE	 liegt	 in	 der	 Entwicklung	 persönlicher	

Fähigkeiten,	die	auf	Selbstbestimmung,	Mitbestimmung	und	Solidarität	ausgerichtet	sind	

(NEELS	2003,	9f).	DE	HAAN	entwickelte	hierzu	das	Ziel	der	Gestaltungskompetenz,	welche	

er	als	das	„Vermögen,	die	Zukunft	von	Sozietäten,	in	denen	man	lebt,	in	aktiver	Teilhabe	
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im	Sinne	nachhaltiger	Entwicklung	modifizieren	und	modellieren	zu	können“	beschreibt	

(DE	HAAN	&	HARENBERG	1999	in	DE	HAAN	2001,	37).	Dies	beinhaltet	u.a.	die	Fähigkeit	zu	

selbstreflektiertem,	 	 vernetztem,	 vorrausschauendem	 Denken	 und	 Handeln,	 zu	

Solidarität,	 Partizipation	 und	 Empathie	 (DE	 HAAN	 2001,	 38ff).	 Ein	 ausführlicher	

U_ berblick	 über	 die	 Strömungen	 der	 Umweltbildung	 kann	 in	 FLIEGENSCHNEE	 &	

SCHELAKOVSKY	(1998)	nachgelesen	werden.	

2. Menschenbild und Umweltbildung 

Viele	 der	 Entwicklungen	 und	 Verhältnisse	 der	 heutigen	 Zeit	 sind	Manifestationen	 des	

mechanistisch-dualistischen	Weltbildes,	das,	basierend	auf	den	Annahmen	von	LAKOFF	&	

JOHNSON	(1998)	(vgl.	Kapitel		C	–	V.3.3.1),	wie	auch	andere	Weltbilder	unserem	Denken	

und	Handeln	zugrunde	liegt.	Es	basiert	auf	einem	anthropozentrischen	Standpunkt,	der	

bewirkt,	dass	der	Mensch	sich	in	eine	vermeintliche	Machtposition	gegenüber	der	Natur	

erhebt	um	sie	zu	beherrschen,	zu	managen	und	ihre	Ressourcen	zu	seinem	kurzfristigen	

Vorteil	 zu	 nutzen.	 Rationales	 Wissen	 und	 rationales	 Lernen,	 sowie	 der	 Glaube	 an	

endloses	 Wachstum	 und	 Veränderung	 nimmt	 in	 dieser	 Weltanschauung	 einen	 hohen	

Stellenwert	 ein.	 Geist	 und	 Materie	 werden	 gleichsam	 wie	 Geistes-	 und	

Naturwissenschaften	 als	 voneinander	 getrennte	 Entitäten	 behandelt,	 so	 dass	 der	

Mensch	 z.B.	 als	 ein	 emotionales,	 intuitives,	 spirituelles	 und	 seelisches	Wesen	 stark	 in	

den	Hintergrund	tritt.	Des	Weiteren	unterstützt	die	in	diesem	Weltbild	mittlerweile	als	

Wert	 gelebte	 Individualität	 eine	 weitere	 Entfremdung	 von	 unseren	 Ursprüngen	 als	

Gemeinschafts-	 und	 Beziehungswesen	 und	 die	 Entfremdung	 von	 der	 Natur	 (vgl.	 JUNG	

2011;	Metzner	1995,	28ff).		

Die	Auswirkungen	dieses	Weltbildes	sind	auf	vielen	Ebenen	präsent,	weshalb	MÖHRING	

die	 Umweltkrise	 auch	 als	 Weltbildkrise	 bezeichnet	 (MÖHRING	 1997,	 29).	 Auch	 und	

besonders	 in	 der	 Erziehungswissenschaft	 entfalten	 Welt-	 und	 Menschenbilder	 ihre	

Wirksamkeit	 (MEINBERG	 1988,	 7)	 und	 sollten	 daher	 mit	 großer	 Sorgfalt	 reflektiert	

werden.	 Jedem	 pädagogischen	 Ansatz	 liegt	 ein	 bestimmtes	 Menschenbild	 zugrunde,	

welchem	sich	z.B.	die	Pädagogische	Anthropologie	annimmt	und	versucht	rekonstruktiv,	

d.h.	 erschließend,	 beschreibend	 und	 interpretierend,	 offen	 zu	 legen.	 Als	 gegenläufige	

Methode	 versucht	 sie	 außerdem,	 ein	 neues	 Menschenbild	 zu	 entwerfen,	 welches	 als	

Grundlage	 für	eine	neue	Pädagogik	dienen	kann	(MEINBERG	1988,	9f).	Die	oben	bereits	

erwähnte	Bedeutung	von	rationalem	Wissen	äußert	sich	in	weiten	Teilen	der	heutigen	

Pädagogik	als	Menschenbild	vom	„rationalen Menschen“,	welcher	dementsprechend	am	

besten	 über	 rationale	Wissensvermittlung	 angesprochen	 würde	 (MEINBERG	 1988,	 XIII,	

Hervorhebung	 im	 Original).	 Wissen	 allein	 bedeutet	 allerdings	 nicht	 zwangsläufig	 die	

Entwicklung	 von	 Umweltbewusstsein	 oder	 umweltverträglichem	 Verhalten	 (KUCKARTZ	

2000	nach	JUNG	2009,	134).	Neben	dem	Bild	des	rationalen	Menschen	finden	sich	noch	

viele	 weitere	 Bilder	 und	Metaphern	 von	 der	 Art	 der	 Beziehung	 zwischen	 Lernendem	

und	 Lehrendem,	 wovon	 die	 meisten	 die	 Selbstbestimmung	 und	 Begabung	 der	 „zu	
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Erziehenden“ übergehen (BILSTEIN nach 

GANSEN 2010, 136ff). In diese Reihe 

gehören z.B. das Bild der Erziehung als 

Schöpfung eines idealen Menschen, Füllen 

einer geistigen Leere im Sinne des 

Nürnberger Trichters (siehe Abb. 3) oder 

Formung des Lernenden nach 

 der Art eines Bildhauers, eines 

Architekten oder Dresseurs (ebd.). Um die 

Pädagogik zu wandeln, müssen also auch 

die Bilder geändert werden, nach denen 

sie sich orientiert, weg von einer 

ausschließlich er-ziehenden Bildung zu 

Bildern eines sich selbst erschaffenden 

("autopoietisch") Lernens (GUSKI in GANSEN 2010, 146). Auch MÖHRING (1997) sieht den 

Menschen nicht als erziehungsbedürftiges, sondern als ein lernbedürftiges Wesen und 

kritisiert daher, dass der Mensch ausgehend vom mechanistisch-dualistischen Weltbild, 

den Menschen genauso wie die Natur ungeachtet seiner und ihrer Natürlichkeit formen 

will (MÖHRING 1997, 25). Er sieht die Lösung daher nicht in der Entwicklung eines neuen 

pädagogischen Ansatzes, sondern in der Infragestellung und Veränderung des Welt- und 

Menschenbildes der Pädagogik (ebd., 27). Um Missverständnisse an dieser Stelle zu 

vermeiden, soll kurz gesagt werden, dass hier weder eine Pädagogik im Sinne des 

Laissez-faire, die den Lehrenden seiner Verantwortung entbindet, vertreten werden soll, 

noch der Einfluss der Umwelt9, zu welcher auch der Lehrende gehört, auf die 

Entwicklung des Kindes geleugnet werden soll oder die Wichtigkeit der Übertragung 

kulturellen Wissens gemindert werden soll, denn dies hat den Menschen enorm in 

seiner evolutionären Entwicklung unterstützt. Vielmehr soll versucht werden, etwas zu 

einer Menschen- und lernfreundlichen Mitweltbildung beizutragen, die Raum für 

Erfahrungsaustausch zwischen Lernendem und Lehrendem, sowie für die eigene 

Entfaltung, Selbst- und Weltentdeckung, natürliche Neugier und natürliches 

Lernbedürfnis bietet. Welche Art von Weltbild dafür eine Ausgangslage bieten könnte, 

soll in Kapitel  C – IV.3.3 weiter überdacht werden.  

3. Ganzheitliche Mitweltbildung 

Bevor näher auf die Beschaffenheit einer ganzheitlichen Mitweltbildung eingegangen 

wird, soll zunächst erläutert werden, warum eine ganzheitliche Herangehensweise an 

Mensch und Mitwelt für eine nachhaltige Entwicklung notwendig ist. 

                                                           
9 Mittlerweile wird angenommen, dass die Entwicklung des Menschen zur einen Hälfte durch die Gene und 
zur anderen Hälfte durch die Umwelt beeinflusst wird. Um Prozentpunkte soll hier nicht gestritten 
werden. 

 

Abbildung 3: Erziehungsmodell des Nürnberger Trichters: 
Die geistige Leere des Lernenden wird von außen mit 
Wissen gefüllt. Quelle: OLSCHEWSKI O. J. 
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3.1 Warum braucht es eine ganzheitliche Mitweltbildung? 

Der	Umweltbildungsbereich	 ist,	wie	 dargestellt	wurde,	 sehr	 vielschichtig	 und	 auf	 dem	

Gebiet	 der	 Wissensvermittlung	 und	 dem	 zu	 diesem	 Vorhaben	 entwickelten	

Bildungsmaterial	sehr	gut	ausgearbeitet.	Allerdings	hat	Wissensvermittlung	allein	noch	

keinen	entscheidenden	Einfluss	auf	mitweltbewusstes	Verhalten	(MO_ HRING	1997,	14),	so	

wie	 auch	 ein	 bestehendes	 Mitweltbewusstsein	 ein	 solches	 Verhalten	 nicht	 garantiert	

(GEBHARD	1999	in	NEELS	2003,	16).	Daher	ist	die	bisherige	Form	der	Mitweltbildung		(v.a.	

Umwelterziehung)	 nicht	 in	 dem	 Maße	 wirkungsvoll,	 wie	 sie	 es	 beabsichtigt	 (vgl.	 z.B.	

FLIEGENSCHNEE	 &	 SCHELAKOVSKY	 1998,	 113ff)	 und	 bedarf	 demnach	 einer	

Weiterentwicklung.	 Sie	 betrachtet	 den	 Menschen	 als	 vor	 allem	 rationales	 Wesen	 und	

lässt	ebenso	grundlegende	und	unverzichtbare	Wahrnehmungs-	und	Verarbeitungszüge	

des	 Menschen,	 wie	 z.B.	 Gefühle	 oder	 Intuition	 im	 Lernprozess	 außer	 Acht.	 Bei	 solch	

einseitig	geistiger	Forderung	des	Menschen	 ist	 es	nicht	unwahrscheinlich,	dass	andere	

beispielhaft	genannte	Wesensanteile	auf	 lange	Sicht	verkümmern	(vgl.	HU_ THER	 2004	 in	

Kapitel	2.4),	welche	unerlässlich	für	den	notwendigen	Aufbau	einer	Beziehung	zur	Natur	

sind.	Auch	HENKEL	merkt	in	diesem	Zusammenhang	die	Nicht-Beachtung	von	Emotionen	

in	der	Umweltbildung	als	Mangel	an.	Statt	„wissenschaftlicher	Distanz“	sollte	„sinnlich-

subjektive“	Nähe	vermittelt	werden,	da	man	nur	schützt,	was	man	auch	liebt	(HENKEL	in	

FLIEGENSCHNEE	 &	 SCHELAKOVSKY	 1998,	 118).	 Zwar	werden	 Emotionen	 teilweise	 bewusst	

eingesetzt,	 allerdings	 dann	 in	 Form	 einer	 Vermittlung	 von	 Angst	 im	 Rahmen	 einer	 so	

genannten	 „Katastrophenpädagogik“,	 welche	 Schreckensszenarien	 behandelt	 ohne	

Handlungsmöglichkeiten	 aufzuzeigen	 (THONHAUSER	 1993	 in	 FLIEGENSCHNEE	 &	

SCHELAKOVSKY	 1998,	 113).	 Dass	 diese	 Emotion	 eine	 Denk-	 und	 Handlungsunfähigkeit	

erzeugt,	 statt	 zur	 gewünschten	 Veränderung	 zu	 motivieren,	 wurde	 in	 Kapitel	 2.3.2	

angesprochen.		

Orientiert	 am	mechanistisch-dualistischen	Weltbild,	 betrachtet	 die	 Umweltbildung	 die	

Mitweltzerstörung	 in	 erster	 Linie	 als	 ökologische	 Krise,	 die	 im	 Außen	 durch	 eine	

A_ nderung	des	Verhaltens	gelöst	werden	kann.	Hier	wird	jedoch	davon	ausgegangen,	dass	

die	 Mitweltkrise	 vielmehr	 eine	 A_ ußerung	 von	 Symptomen	 einer	 inneren	 Krise	 des	

Menschen	ist.	Die	Ursachen	sind	daher	eher	in	einer	gestörten	Beziehung	des	Menschen	

zur	Natur,	die	sich	z.B.	als	Entfremdung	von	und	Verdinglichung	der	Natur	äußert,	sowie	

in	 unseren	 inneren	 Einstellungen,	 Weltbildern	 und	 unserem	 Bewusstsein	 zu	 suchen,	

welche	ökologisches	Handeln	fördern	oder	behindern	(MO_ HRING	1997,	15).	MEYER-ABICH		

formuliert	 es	 so,	 dass	 es	 sich	 um	 eine	Wahrnehmungskrise	 in	 unserem	Verhältnis	 zur	

Natur	handelt	(MEYER-ABICH	2003,	270).		

Um	 an	 den	 beschriebenen	 eigentlichen	 Ursachen	 der	 Krise	 von	 Mensch	 und	 Natur	

wirkungsvoll	 anzusetzen,	 muss	 der	 Mensch	 demnach	 als	 Ganzheit,	 mitsamt	 seines	

Innenlebens	 und	 dem	 daraus	 resultierenden	 Verhalten	 in	 den	 Bildungsprozess	 mit	

eingebunden	 werden.	 Die	 Bewältigung	 dieser	 Herausforderung	 ist	 jedoch	 nur	 durch	
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„Die Erkenntnis wächst,  
dass Ganzheitlichkeit  
schlechthin das Charakteristikum  
des Lebens ist,…“  

(WINKEL 1995, 14) 
 

interdisziplinäre Zusammenarbeit und damit das Lernen voneinander möglich, was 

bisher in der Umweltbildung durch vorrangig naturwissenschaftliche Herangehensweise 

vernachlässigt wurde. Die Ganzheit des Menschen ist auf vielen Ebenen und 

Fachdisziplinen zu ergründen bzw. zu ergänzen, die sich durch ihre Erkenntnisse 

gegenseitig bereichern können. Auch NEELS hebt dies mit den Worten „Eine 

Umweltbildung, die den Ansprüchen einer nachhaltigen Entwicklung gerecht werden 

will, muss einen ganzheitlichen Ansatz verfolgen.“ (NEELS 2003, 31) hervor. 

3.2  Ganzheitlichkeit 

Ganzheitlichkeit bezeichnet im Grunde 

genommen, die Einigkeit der Teile im Ganzen 

(vgl. MÖHRING 1997, 53). Dass das Bedürfnis 

nach Ganzheit immer präsenter wird, begründet 

SCHELAKOVSKY (2001) (nach PREUSS (1991)) mit 

einer tiefreichenden Entfremdung in Bezug auf 

unser Innenleben, unsere Beziehung zur Natur und auf gesellschaftlicher Ebene 

(SCHELAKOVSKY 2001, 65). Dies rührt u.a. daher, dass der Mensch durch die detaillierte 

Aufschlüsselung des Lebens im Zuge der Wissenschaft den Blick für das Ganze immer 

mehr verloren hat und dessen einzelne Bestandteile zunehmend als getrennt empfindet 

(vgl. NEELS 2003, 29). Diese Entfremdung erscheint z.B. in gesellschaftlicher Anonymität 

oder in teilweise aus Individualitäts- und Unabhängigkeitsbestreben resultierender 

Einsamkeit, in ungelebten Gefühlen, ungenutzten Potentialen und „Raubbau am eigenen 

Körper“ (ebd.). Wir empfinden uns als getrennt von der Natur, unseren Ursprüngen und 

der Natürlichkeit unseres eigenen Körpers, so dass der Wunsch nach Ganzheitlichkeit 

das Bedürfnis zeigt, die verloren gegangenen Anteile wieder zurückzuholen und 

miteinander zu versöhnen. Ganzheitlichkeit ist daher kein neues Phänomen (vgl. NEELS 

2003, 28) sondern gewinnt  heute im Zuge der Bewusstwerdung dessen, was uns fehlt, 

wieder mehr an Bedeutung.  

Im Grunde sind wir bereits eine Ganzheit, nur wir empfinden, behandeln, fördern und 

verhalten uns nicht dementsprechend. Deshalb ist es besonders wichtig, unser 

Bewusstsein in dieser Richtung zu stärken. Systemtheoretisch betrachtet wäre es 

wahrscheinlich sinnvoll, auf verschiedenen Ebenen gleichzeitig anzusetzen, das hieße 

z.B. auf Ebene des Sich-Selbst-Bewusstseins sowie auf der Ebene des Bewusstseins von 

Verbundenheit mit dem Ganzen.  

Wenn man bedenkt, dass wir den Großteil der Welt unbewusst wahrnehmen und 

unbewusst intelligent verarbeiten (vgl. Kapitel C – I.1.1.1; C – I.1.1.4), ist anzunehmen, 

dass eine ganzheitliche Erfassung des Menschen eher eine Annäherung als eine 

Vollständigkeit darstellen kann (siehe Abb. 4). Ganzheitlich ist daher im Sinne von 

ganzheitlicher zu verstehen. Ganzheitliches Denken sollte daher als Prozess verstanden 

werden, der beständig verändert, erweitert und bereichert werden kann oder (nach 
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JUNG), der „etwas offen lassen können muß“ (JUNG o.J., 3, Hervorhebung im Original). Für 

eine möglichst ausge-glichene Annäherung sind der interdisziplinäre Dialog und die 

interdisziplinäre Zusammen-arbeit von größter Bedeutung. Man könnte fast sagen: 

Ganzheitlichkeit ist Interdisziplinarität. Bedenkt man, dass hinter jedem Weltbild, hinter 

jeder Wissenschaft mindestens ein Mensch steht, der ein Recht auf Integration hat, so 

wird es hier für ebenso wichtig 

erachtet, dass ein 

ganzheitlicher Ansatz diese 

berücksichtigt und offen für 

weitere Anregungen bleibt. 

Ganzheitlichkeit des Menschen 

soll daher auch über den 

Dualismus hinausgehen, dass 

der Mensch in eine kognitive 

und eine emotionale Seite 

gespalten ist, sondern eine 

Vielfalt an Erlebnisweisen 

abbildet. Was aber nun ist Teil 

einer ganzheitlichen 

Betrachtung des Menschen? 

JUNG bezeichnet den Menschen 

als „biopsychosoziale Einheit“, 

welche in jeder Weise der Natur 

entstammt und an sie angepasst ist (JUNG 2009, 134f). Die Humanistische Psychologie 

betrachtet den Menschen als Einheit von Leib, Seele und Geist, von Vergangenheit, 

Gegenwart und Zukunft, von sich-Akzeptieren und Sich-Verändern und als Einheit von 

Individuum und Umwelt (BUROW & SCHERPP 1981 in MÖHRING 1997, 54).   

Bei SCHELAKOVSKY (2001) findet sich eine Ergänzung durch die emotionale und spirituelle 

Dimension. In dieser Arbeit wird  angenommen, dass Spiritualität und Religiosität, 

bedeutend als das Erkennen oder Suchen eines persönlichen Lebenssinns, ein 

menschliches Grundbedürfnis darstellen und somit einen Teil der menschlichen 

Ganzheit repräsentieren. 

In Bezug auf das Naturerleben, bezieht Winkel den Gedanken der Ganzheitlichkeit auf 

drei Ebenen:  

1. Mensch: Jeder Mensch ist mit Denken, Fühlen und Wollen in jedem Moment 

eine unaufhebbare Ganzheit. 

2. Umwelt: Die Umwelt tritt dem Menschen als Ganzheit gegenüber. Eine Analyse 

von Teilaspekten führt wieder in das Ganze zurück. 
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Abbildung 4: Vorläufiges Konzept des ganzheitlichen Menschen. 
Fragezeichen stehen als Platzhalter für neue Erkenntnisse. Quelle: 
Eigene Darstellung nach JUNG (2009) 
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3. Situation: Jede Situation ist eine einmalige Ganzheit. In ihr treffen verschiedene 

Vergangenheiten zusammen und bewirken eine neue Zukunft.  

(WINKEL 1995, 15) 

 

ZWISCHENFAZIT 

Aufbauend auf den bisherigen Erkenntnissen und vorgreifend auf folgende 

Ausführungen wird vorerst folgende ganzheitliche Beschreibung des Menschen 

festgehalten: 

Der Mensch ist ein natürlicherweise denkendes, rationales, emotionales, sinnliches, 

intuitives, kreatives, erfahrungsorientiertes, neugieriges, ____________________, moralisches, 

spirituell-religiöses,  bewusstes wie unbewusstes und lebenslang lernfähiges 

Beziehungswesen, das einem natürlich kulturellen Hintergrund entstammt und eine 

persönliche Geschichte, Bedürfnisse, Gemütszustände, Visionen sowie ein eigenes 

Weltbild mit sich bringt (vgl. Abb. 4) (Verändert nach JUNG 2009, 135).   

3.3  Entwurf eines Menschenbildes ganzheitlicher Mitweltbildung 

Wie in Kapitel V.2. bereits angesprochen, ist die heutige Pädagogik größtenteils von 

Menschenbildern durchzogen, die den pädagogisch wirksamen Menschen als Formgeber 

und Schöpfer und gleichzeitig den sich bildenden Menschen10  als zu formendes Material 

betrachten. Wenn aber nach dem Leitbild der BNE die selbstständige, reflektierte und 

mitfühlende Mitgestaltung der Welt gefördert werden soll, sollte dem sich Bildenden 

Raum und Unterstützung für eine solche Entwicklung gegeben werden, statt ihn zu 

überformen.  

Angelehnt an Kapitel C – II.1.2, in welchem erläutert wurde, dass Sprache und Wortwahl 

unser Weltbild veräußert, soll hier zunächst auch die Verwendung gängiger 

pädagogischer Begriffe kurz überdacht werden. So stammt das Wort Bildung vom 

althochdeutschen Wort bildunga = Schöpfung, Verfertigung oder auch Bildnis, Gestalt ab 

(DRODOWSKI et al., 82). Bilden bedeutet nach dem althochdeutschen Worte biliden: „einer 

Sache Gestalt und Wesen geben“ (ebd.). Statt der Bildung des Schülers oder Lernenden 

durch den Pädagogen soll hier das Sich-bilden des Lernenden, wonach dieser auch 

benannt werden soll, bezeichnet sein. Der Pädagoge wird hier bewusst nicht als Erzieher 

oder Lehrer bezeichnet, da zum einen die formende Funktion des Pädagogen 

unterstreichen und zum anderen davon ausgegangen wird, dass der Lehrende, trotz 

seiner Verantwortung gegenüber dem sich bildenden, auch selbst ein beständig 

lernender Mensch ist. Auch MÖHRING sieht den Pädagogen als Fragenden, Erfahrenden, 

Lernenden und Lehrenden in einem (MÖHRING 1997, 190). Er bezeichnet ihn unter 

                                                           
10 Im Weiteren werden zur besseren Leserlichkeit die Bezeichnungen „der Pädagoge“ und der „sich Bildende“ 
verwendet. Damit ist nicht die männliche Form gemeint, sondern weiterhin der pädagogisch wirksame Mensch und 
der sich bildende Mensch.   
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anderem als Helfer und Begleiter (ebd., 191), wobei die Rolle als Begleiter wiederum 

eine übermäßige Passivität betont.  

Daher soll der Pädagoge hier in einer seiner ursprünglichen Verwendungen des Wortes 

paid-agōgós (lat.) als Betreuer verstanden werden (DRODOWSKI et al. 1989, 505). Ein 

womöglich passendes Bild der Beziehung zwischen Pädagogen und sich Bildenden 

könnte das des Gärtners und der Pflanze sein (vgl. BILSTEIN in GANSEN 2010, 134ff), in 

welchem der Gärtner der Pflanze durch das Schaffen einer fördernden Mitwelt, zur 

Entwicklung ihres Wesens als Teil der Natur verhilft. Dieses Bild würde z.B. mehr die 

Prozesshaftigkeit und Vielfältigkeit des Bildungsprozesses unterstreichen (vgl. 

KREJCAREK 2005, 177), statt die Frage in den Vordergrund zu stellen, was genau getan 

werden muss, um den gewünschten Menschen zu erhalten. Auch SCHELAKOVSKY betont 

die Wichtigkeit eines neuen Bewusstseins, das die „Rhythmen und Eigenzeiten von 

Wachstums- und Entwicklungsprozessen  lebendiger Systeme – von Ökosystemen wie 

auch der menschlichen Psyche“ verstehen lernt (SCHELAKOVSKY 2001, 41).  Ganzheitliche 

Mitweltbildung braucht die Zeit, die wir nicht mehr zu haben glauben. Dies soll nicht 

bedeuten, dass der Pädagoge keine Erfahrungen oder Wissen weitergeben oder sich 

weitestgehend aus dem Bildungsprozess zurückziehen soll, sondern dass die 

Vermittlung in gegenseitigem Respekt und Achtung vor der natürlichen Weisheit des 

anderen geschieht. Die hier angesprochene Gegenseitigkeit sollte ein weiteres Merkmal 

des Bildungsprozesses sein. Wenn der Gedanke und das Gefühl einer Verbundenheit mit 

der Mitwelt, d.h. eines miteinander statt gegenüber vermittelt werden soll, sollte dieses 

Merkmal aus ganzheitlicher Sicht auch auf menschlicher Ebene gelebt werden, nach 

DREWERMANN: Das Verständnis der Natur ergibt sich aus dem Verständnis des Menschen 

von sich selbst (DREWERMANN 1986 in MÖHRING  1997, 29). Daher sollte der Pädagoge, so 

wie er seinen sich bildenden Mitmensch als Ganzheit erlebt und respektiert, auch selbst 

als Ganzheit erlebt und respektiert werden. Aus persönlicher Sicht wird es daher als 

sinnvoll erachtet, statt Hierarchie und Spaltung von „Lehrer“ und „Schüler“, den 

Pädagogen nicht nur als Betreuer, sondern vor allem als Mitmensch zu verstehen. Er 

übernimmt zwar eine gewisse Funktion in der Initiierung des Lernprozesses, ist aber 

gleichzeitig Teil eines dialogischen Lernens (MÖHRING 1997, 192) unter Mitmenschen. 

Auch er hat eigene Gefühle, Gedanken, Werte, eine eigene Naturbeziehung, die er mit in 

den Bildungsprozess einbringt. Er ist genauso Vorbild, wie er irrt und Fehler macht. Aus 

eigener Sicht ist die Authentizität einer betreuenden Person ansteckend und/oder 

lehrreich, regt zur Selbstreflexion und Vision von der eigenen Persönlichkeit an. Der 

Pädagoge wirkt nämlich nicht erstrangig durch das Wissen, was er vermittelt, sondern 

durch seine menschliche Haltung, seine Persönlichkeit, sinnvolle Handlungen und seine 

Verbundenheit mit dem Thema, das er vermittelt (MÖHRING 1997, 189; KREJCAREK 2005, 

165).  
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Ähnliche Grundsätze finden sich in der Humanistischen Pädagogik. Auch hier wird der  

Pädagoge als Mitmensch einbezogen sowie die Selbstbestimmung, Bedürfnisse, 

Wahrnehmungen, Werte, Potentiale und Entfaltungsbestrebungen des sich Bildenden 

berücksichtigt (Fatzer 1987, 23). 

3.4   Beziehung als zentrale Dimension ganzheitlicher Mitweltbildung 

Wie bereits in Kapitel C – III.(1) ausgeführt, ist der Mensch durch seine 

Evolutionsgeschichte ein Bindungs- und Beziehungswesen. Bindung ist ein 

Grundbedürfnis des Menschen, welches erfüllt sein muss, damit Kinder ihre Mitwelt 

aktiv erkunden, daher ist Bindung auch für Lernprozess von Bedeutung.  Die Bedeutung 

der nichtmenschlichen Mitwelt, hier besonders der Natur, für die Entwicklung des 

Kindes wurde ebenso dargestellt. Nicht nur die Beziehung zum Menschen, sondern auch 

die emotionale Beziehung zur Natur ist die Grundlage für mitweltverantwortliches 

Verhalten. Eine nachhaltige Entwicklung, setzt also Beziehung auf allen Ebenen voraus. 

Da Bindung und Beziehung untrennbar mit Gefühlen verbunden sind, ist die Integration 

von Gefühlen in den Bildungsprozess notwendig. 

NEELS arbeitet die „Entwicklung, Vertiefung und Aufrechterhaltung der Beziehung des 

einzelnen Menschen zur Natur, zu seinen Mitmenschen und zu sich selbst“ als 

Mittelpunkt einer ganzheitlichen Mitweltbildung heraus (NEELS 2003, 35).  

Als Beziehung zu sich selbst, beschreibt sie die Entwicklung persönlicher Fähigkeiten als 

Voraussetzung für den Aufbau vielfältiger Beziehungen zur Natur und zu den 

Mitmenschen (ebd., 31). Zu diesen Fähigkeiten zählen u.a. Handlungs-, Gestaltungs- und 

emotionale Kompetenz, Kreativität, Selbstvertrauen, Selbstbestimmung des 

Lernprozesses, reflexives, interdisziplinäres und wertorientiertes Denken und Handeln 

(vgl. JUNG 2007 verändert nach NEELS 2003 et al., 2f). 

 Als Grundlage für eine vielfältige Naturbeziehung dienen nach NEELS vielfältige 

Erfahrungen mit der Natur (NEELS 2003, 33). Diese sollen z.B. gekennzeichnet sein von 
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Abbildung 5: Das menschliche Beziehungsdreieck nach JUNG (2007) 
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der Fähigkeit zu Offenheit und Kommunikation mit der Natur, Empathie und 

Verbundenheit, Vertrautheit im Umgang mit der Natur oder Wissen und Verständnis 

ökologisch-menschlicher Zusammenhänge (vgl. JUNG 2007 verändert nach NEELS 2003 et 

al., 2). Als drittes soll die Entwicklung der Beziehung zu den Mitmenschen gefördert 

werden, geprägt z.B. von Empathie, Toleranz, Verantwortung, Gemeinschaftsfähigkeit, 

Konfliktlösung, Engagement und dem Austausch von Gefühlen und Werten (vgl. JUNG 

2007 verändert nach NEELS 2003 et al., 1). Auch HÜTHER (2009) sieht die Voraussetzung 

dafür, andere zu ermutigen, „einzuladen“ und zu inspirieren neue Erfahrungen zu 

machen, die neue mitweltschonende innere Haltungen erzeugen, in der positiven 

Beziehung zwischen Pädagoge und sich-Bildendem (vgl. HÜTHER 2009).  

„… einladen kann man natürlich nur jemanden, den man irgendwie mag, [...] und 

ermutigen kann man nur jemanden, wenn man selbst Mut hat. Wer Angst hat, kann 

keinen ermutigen. Und inspirieren kann man nur jemanden, wenn man selbst schon 

inspiriert ist.“ (HÜTHER, 2009) 

Der Aufbau von Beziehung geht demnach u.a. mit Vertrauen, Authentizität, einem 

Miteinander und einem Austausch von Gefühlen einher.  

Im Rückblick auf die Ergebnisse aus Kapitel C – III.2 wird die Schlussfolgerung gezogen, 

dass es vielfältige und vor allem wiederholte positive Erfahrungen auf allen Ebenen, mit 

unseren Mitmenschen, mit unserer Mitwelt und mit uns selbst braucht, um nachhaltige 

und positive Beziehungen aufzubauen. Positive Erfahrungen mit uns selbst könnten z. B. 

durch Erfolgserlebnisse und das Erleben der eigenen Wirksamkeit erreicht werden. Mit 

der eigenen Wirksamkeit ist gemeint, dass man etwas schaffen und etwas bewirken 

oder verändern kann, z.B. ein Stück brach liegendes Land in einen blühenden Garten 

umzuwandeln. 

Eine Schwierigkeit, die sich ergibt ist, dass man Beziehung nicht vermitteln kann. Man 

kann aber die Umgebung schaffen, die ihr zur Entfaltung verhilft (vgl. JUNG 2005a, 89). 

Und dafür ist es ein guter Weg, dem sich-Bildenden das entgegen zu bringen, was eine 

positive Beziehung kennzeichnet: Vertrauen, Authentizität, eine gleiche Augenhöhe, ein 

offener Dialog und ähnliche Qualitäten. 

Eine weitere Schwierigkeit ist die, dass der Bildungsprozess auf unsere Naturbeziehung 

abzielt, die dem Bewusstsein weitestgehend unzugänglich ist, da sie im 

Unterbewusstsein verankert ist (vgl. ITTELSON in GEBHARD 2009, 11). Auch die Impulse 

unseres Verhaltens, welches in Zukunft einer Änderung bedürfen, stammen aus dem 

Unbewussten (vgl. Kapitel C – I.1.1.1). SCHÖDLBAUER stellt daher fest, dass „Lernprozesse, 

die auf das Unbewußte zielen, […] auf der Ebene des Unbewußten ansetzen [müssen].“ 

(SCHÖDLBAUER in BACON 2003, 11). In Kapitel C – VI.2.1 soll untersucht werden, ob 

Metaphern ein Medium darstellen, das diese Vermittlung zwischen Bewusstsein und 

Unterbewusstsein ermöglicht. 
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3.5   Weitere Handlungsansätze ganzheitlicher Mitweltbildung 

Für die Mitweltbildung bedeutet eine ganzheitliche Herangehensweise, dass sämtliche 

Aspekte des menschlichen Erlebens und Handelns berücksichtigt und gefördert werden 

sollten (vgl. SCHELAKOVSKY 2001, 64). Aus den bisherigen Erkenntnissen dieser Arbeit 

sollen zunächst Handlungsansätze für eine ganzheitliche Mitweltbildung abgeleitet 

werden.  

Da der Körper das zentrale, erste Medium unserer Wahrnehmung ist, und zudem die 

Grundlage unseres Erlebens, Denkens und Fühlen bildet, sollte er grundlegend in den 

ganzheitlichen Lernprozesses mit einbezogen werden. 

Daher sind Bildungskonzepte, die alle Sinne (v.a. sehen, riechen, schmecken, hören, 

fühlen) miteinbeziehen, äußerst sinnvoll. Das Potential von Sinnes- und 

Selbstwahrnehmung hat WINKEL bereits ausführlich erarbeitet (vgl. WINKEL 1995, 159ff). 

Er behandelt die verschiedenen Sinnesorgane in seinen praktischen Übungen als 

gleichwertig, auch wenn sie unterschiedliche Aspekte der Welt erfassen und abbilden 

(vgl. ebd., 160f). Zudem sieht er trotz Hervorhebung einzelner Sinne durch bestimmte 

Übungen immer den ganzen Sinnesmensch beteiligt (ebd., 164). Bei Wahrnehmungs-

übungen gilt generell, dass unsere Fähigkeiten besser gefördert werden, wenn die Reize 

sich im Grenzbereich der Wahrnehmung bewegen, statt stark und durchweg präsent zu 

sein (vgl. ebd., 190). Er geht sowohl auf die bekannten fünf Sinne Sehsinn, Geruchssinn, 

Geschmackssinn, Gehörsinn, Tastsinn ein, nimmt aber auch weitere mit auf, wie den 

Gleichgewichtssinn, den Eigenbewegungssinn, den Lebenssinn (allgemeine 

Befindlichkeit) oder den Wärmesinn. Er beschreibt zusätzlich Sinne ohne erkennbare 

Rezeptoren wie den Sprachsinn, den Vorstellungssinn, oder den Ich-Sinn (vgl. ebd., 

166ff).  

Die Integration der Sinneserfahrungen ist weiterhin wichtig, da die im Gehirn 

abgespeicherten Informationen umso leichter zu erinnern sind, je vielfältiger sie 

verknüpft wurden. Zur vielfältigen Verknüpfung kommt es dadurch, dass, wie HÜTHER 

(2009) erklärt, alle neuronalen Bereiche, die gleichzeitig aktiviert sind, miteinander 

gekoppelt werden. Das bedeutet, dass ein Umweltbildungsprogramm, das die Sinne, die 

Kognition und die Gefühle anspricht, Erfahrungen schafft, die unter die Haut gehen und 

komplexe Netzwerke aktivieren (vgl. HÜTHER, 2009).  

GEBAUER (2005) führt aus, dass die Welt besonders in der frühen Kindheit sinnlich-

leiblich erlebt wird. Das heißt, die Naturerfahrung erreicht in dieser Zeit eine 

ausgeprägte Qualität und Intensität, was eine Bindung zur Natur verstärkt. Diese frühen 

Erfahrungen sind im Unterbewusstsein gespeichert, d.h. unsere Naturbeziehung ist 

weitgehend unbewusst und  wirkt sich auf unser Verhalten, früher wie heute, aus 

(ITTELSON in GEBHARD 2009, 11). Die Grundsteine für unsere Beziehung zur Natur werden 

also bereits in der frühen Kindheit, vor allem im Rahmen von Bindungserfahrungen, 

gelegt (siehe auch Kapitel C – III.). An diese ersten grundlegenden Erfahrungen, ob 
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angenehm oder unangenehm, lagern sich weitere ähnliche Erfahrungen an, die 

wiederum den Fokus unserer Aufmerksamkeit bestimmen. Machen wir unsere ersten 

Erfahrungen mit der Natur in einem Gefühl von Angst und Misstrauen, oder von 

Vertrauen, Geborgenheit und Unbefangenheit, so wirkt sich das auf die weitere 

Naturbeziehung aus (CIOMPI 2005, 41). Dies stimmt überein mit CIOMPIS Konzept der 

Gefühlslogiken (z.B. Logik der Angst). Demnach prägt unsere emotionale Verfassung 

auch die Art, wie wir die Natur wahrnehmen. Je nach vorherrschender Gefühlslage, wird 

die Natur uns unter verschiedenen Gesichtern erscheinen (CIOMPI 2005, 37, 49). Daher 

nehmen unsere Gefühle auch in Bezug auf unser Naturerleben und unsere 

Naturbeziehung eine zentrale Rolle ein (CIOMPI 2005, 32). Das Innenleben des 

Lernenden sollte aus diesem Grund mehr Zuwendung und Integration erfahren. Unsere 

Gefühle sind als Motivatoren unseres Handelns unverzichtbar für umweltgerechtes 

Denken und Handeln, und ebenso wichtig für die Entwicklung einer persönlichen 

Beziehung zur Natur (mehr dazu in Kapitel C – III.1). In Bezug auf das 

stimmungskongruente Lernen (vgl. Kapitel C – I.2.3.3), könnte es z.B. sinnvoll sein, die 

sich-Bildenden vor Beginn der Bildungsübungen auf eine gemeinsame Atmosphäre 

einzustimmen, die der Aufnahme des folgenden Lerninhaltes zu Gute kommt.  

Da der Mensch unter anderem ein kognitives, rationales Wesen ist, soll auch die 

wissenschaftliche Herangehensweise und Wissensvermittlung weiterhin ein wichtiger 

Bestandteil der ganzheitlichen Mitweltbildung bleiben, jedoch als ein Teil unter vielen. 

Des Weiteren sollte Raum gegeben werden für intuitive und kreative Impulse als 

Ausdruck des Unterbewusstseins des Lernenden, sowie für die Entdeckung oder 

Auseinandersetzung mit den eigenen spirituellen und religiösen Anteilen, z.B. durch 

Meditation (vgl. auch SCHELAKOVSKY 2001, 72; vgl. FLIEGENSCHNEE & SCHELAKOVSKY 1998, 

119).  

Zur Ganzheitlichkeit gehört des Weiteren unsere Natur- und Kulturgeschichte (vgl. JUNG 

2009, 135), wozu MACY der Ansicht ist, dass wir uns verbundener mit der Erde fühlen, 

wenn wir unsere eigene Herkunft kennen lernen, sowohl im Sinne der Evolution, als 

auch unsere eigene Lebensgeschichte (MACY in MÖHRING 1997, 40).  

Im Übrigen soll die Einzigartigkeit und Subjektivität unserer körperlichen Erfahrungen, 

und darauf basierenden, verhaltensleitenden Gefühlen angesprochen werden. In diesem 

Zusammenhang ist es sicherlich förderlich, eine zusätzliche Bewusstwerdung des 

eigenen Körperempfindens, des Gemütszustandes und der auftauchenden Gedanken zu 

unterstützen und sich stärker dem subjektiven Erleben zuzuwenden. Auch wäre es 

wünschenswert, die persönliche Geschichte des Einzelnen mit einzubeziehen um 

eventuellen Ängsten besser, bzw. individueller begegnen zu können. Durch den 

Einbezug der ganzen Persönlichkeit des Lernenden wird die Entdeckung des 

persönlichen Sinnes der Lerninhalte, und die damit verbundene tiefe Einsicht, 

erleichtert. Diese Entdeckung des persönlichen Sinns sieht COMBS als eigentlichen 
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Lernprozess (COMBS in FATZER 1998, 66). Und dieser Sinn bzw. Bedeutung ist die 

Voraussetzung dafür, dass wir uns für etwas begeistern, was wiederum das Lernen 

fördert (vgl. HÜTHER o.J., Kapitel C – 2.3.1).   

Es wird allgemein als sinnvoll erachtet, frühzeitige, vielfältige und angenehme 

Naturerfahrungen zu ermöglichen. Allerdings soll „angenehm“ nicht im Sinne einer 

Idealisierung der Natur verstanden werden, denn das könnte eine Unterstützung der 

„Bambisierung“ bedeuten.  Vielmehr ist Umgebung von Vertrauen und Geborgenheit 

gemeint, die dem Kind ermöglicht die Umwelt angstfrei aktiv und kreativ zu erkunden. 

Treten allerdings Ängste vor dem Hintergrund der Mitweltzerstörung auf, ist es wichtig 

diese Ängste aufzufangen und zu verarbeiten. Hierzu hat MACY ein Konzept zur 

Angstbewältigung und Verzweiflungsarbeit erstellt (vgl. MACY nach MÖHRING 1997, 151). 

Sie versteht Schmerz und Trauer um die Erde nicht als Resignation, sondern als 

Äußerung unserer Verbundenheit mit ihr, sowie dass das Zulassen dieser Gefühle 

Energie freisetzt, die in Handlung umgewandelt werden kann (ebd.).  

Des Weiteren sollte der von Möhring besonders betonte Bewusstseinswandel Grundlage 

einer ganzheitlichen Mitweltbildung sein (vgl. MÖHRING 1997). Dabei geht es nicht nur 

um einen Wandel zu Mitgefühl mit der Erde, sondern im ersten Schritt um Aufbau und 

Stärkung unseres Selbstbewusstseins und unseres ökologischen Selbstempfindens im 

Sinne der Tiefenökologie (vgl. MÖHRING, 1997, 145f). Auch hier taucht der Aspekt der 

Authentizität wieder auf: Um uns von innen heraus zu verändern müssen wir uns 

zunächst so akzeptieren wie wir sind (ROGERS 1973 in MÖHRING 1997, 168). Je mehr wir 

offen für uns selbst sind und uns so akzeptieren, wie wir sind, umso mehr werden wir 

offen für andere Menschen und die Komplexität der Natur sein und sie respektieren 

(ROGERS 1973 in MÖHRING 1997, 169). ROGERS beschreibt zudem, dass, je weiter das 

Verständnis und die Akzeptanz sich ausweitet, umso mehr geschieht die Veränderung 

wie von selbst (ebd.).  

MÖHRING (1997) entwickelt im Sinne einer Bewusstseinserweiterung Schwerpunkte 

einer ganzheitlichen Mitweltbildung, die weitgehend in Übereinstimmung mit den 

Schlussfolgerungen aus Kapitel V.3.4. und V.3.5 stehen:  

� Erweiterung des Bewusstseins durch Mitgefühl und ökologische Selbstempfinden 

� Angstbewältigung und Verzweiflungsarbeit nach MACY 

� Aufmerksamkeit und meditative Selbstbesinnung 

� Kooperation im Sinne der themenzentrierten Interaktion nach COHN  

� Selbstbestimmung des sich-Bildenden 

� Unmittelbarkeit, Gegenwärtigkeit des Erlebens 

� Persönlich bedeutsames Lernen (MÖHRING 1997, 145ff) 

Beispiele der praktischen Umsetzung 

Als praktische Ansätze, welche Teile der ausgearbeiteten Schwerpunkte umsetzen, 

sollen kurz einzelne Beispiele angesprochen werden. Aufgrund des begrenzten Umfangs 
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dieser Arbeit, kann leider keine genaue Auswertung von Art und Anteilen der 

Umsetzung der angesprochenen Handlungsansätze durchgeführt werden.  

Im Allgemeinen kann die Naturerlebnispädagogik hier eingeordnet werden, da sie, im 

Sinne des menschlichen Beziehungsdreieckes, die  Entwicklung der Persönlichkeit und 

sozialer Kompetenzen im Erlebnis mit sich selbst, mit anderen Menschen und mit der 

Natur fördern will, um das Gelernte auf das alltägliche Leben zu übertragen (vgl. Kapitel 

C – IV.1). Hier werden bereits viele Punkte eingebunden, wie z.B. Sinneswahrnehmung, 

aufmerksames beobachten und verstehen natürlicher Prozesse oder Verbundenheit mit 

und Liebe zu Natur.  

Des Weiteren verfolgt das Konzept des Flow-Learning nach CORNELL (2006) einen 

ganzheitlicheren Ansatz. Er geht an die Mitweltbildung mit der Grundhaltung von 

Respekt für die sich-Bildenden und Verehrung für die Natur heran (CORNELL 2006, 36). 

Als Pädagoge legt er die Schwerpunkte auf die Mitteilung seiner Gefühle, statt reine 

Fakten zu vermitteln, auf Offenheit gegenüber Natur und Gedankenwelt der Kinder, und 

darauf sie mit seiner eigenen Begeisterung anzustecken (ebd. 36ff). Das Flow-Learning, 

dessen Modell als Grundlage für viele verschieden Übungen dienen kann, untergliedert 

sich in vier Stufen: 

1. Begeisterung wecken  

2. Konzentriert wahrnehmen 

3. Unmittelbar erfahren 

4. Andere an den Erfahrungen teilhaben lassen 

Begeisterung fördert nach HÜTHER (2009) den Lernprozess, und dient bei Cornell der 

gemeinsamen Einstimmung. Begeisterung allein reicht jedoch nicht aus, sie muss sich 

auf etwas konzentrieren. Im Zustand dieser konzentrierten Aufmerksamkeit sind wir so 

weit geöffnet, dass wir in der unmittelbaren Naturerfahrung aufgehen können. Im 

Anschluss daran werden die Erfahrungen schließlich untereinander ausgetauscht und 

reflektiert, so dass sie in einen Sinnzusammenhang gestellt und verinnerlicht werden 

(CORNELL 2006, 45f). Bei diesem Ansatz steht die Erfahrung, Sinnes- und Gefühlswelt im 

Vordergrund, die Vermittlung von theoretischem Wissen wird hinten angestellt.  

Als letztes Beispiel dient der Ansatz der Earth Education nach VAN MATRE (1998). Dieser 

ging Mitter der 80er Jahre aus dem Bildungsprogramm der Acclimatization hervor (VAN 

MATRE 1998, 89). Durch dieses Konzept soll eine Beziehung und Liebe zur Erde 

aufgebaut, ein Verständnis für die Systeme der Erde vermittelt und die Umsetzung der 

gewonnenen Erkenntnisse im Alltag unterstützt werden (VAN MATRE 1998, 93f). Dies soll 

durch gut strukturierte Programme, die die „Geheimzutat Magie“11 enthalten, umgesetzt 

werden. Hier steht das Naturerleben, auch das Erleben allein in der Natur, im 

                                                           
11 Die Bedeutung von Magie wird nicht direkt erläutert, sondern durch Erzählungen umrissen 
(nachzulesen in VAN MATRE 1998, S. 77ff). Es kann jedoch gesagt werden, dass bedacht dosierte Phantasie 
dabei eine Rolle spielt. 
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Vordergrund (ebd., 94). Auch hier spielt theoretisches Wissen eine untergeordnete 

Rolle. Beide Modelle (CORNELL, VAN MATRE) bilden daher eine sehr gute Basis für das 

intensive Naturerleben und die Entwicklung einer Beziehung zur Natur, auf der weitere 

Schritte zur Wissensvermittlung als Teil von Ganzheitlichkeit aufgebaut werden können. 
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V. Zum Wesen von Metapher und Metaphorik 

Für manche sind Metaphern geflügelte Worte, für andere rhetorische Figuren, wieder 

andere verstehen vielleicht nur Bahnhof oder sehen den Wald vor lauter Bäumen nicht, 

manche haben die Metapher unserer alltäglichen Sprache für tot erklärt und zu den 

Akten gelegt. Im Labyrinth der Vielzahl von Ansätzen zur Erklärung der Metapher ist es 

schwer, die Bedeutung der Metapher auf den Punkt zu bringen und nicht den Faden zu 

verlieren. Bei tieferem Eintauchen in die Thematik, kristallisiert sich im Laufe der Zeit 

heraus, dass einzelne Theorien das Grundgerüst an Erklärungsansätzen bilden, in die 

sich Variationen oder Fortschreibungen dieser einreihen. 

Im folgenden Kapitel soll ein kurzer Überblick über einzelne wichtige Metaphertheorien 

(nach ARISTOTELES, BLACK, KURZ) gegeben werden um im Anschluss daran auf die Theorie 

von LAKOFF und JOHNSON einzugehen, welche sich mit der kognitiven Bedeutung von 

Metaphern auseinandersetzt. Anschließend soll ein kurzer Überblick über die möglichen 

Erscheinungsformen gegeben werden, in welche die Metaphorik sich kleiden kann. 

Vorab soll an dieser Stelle kurz zwischen Metaphern und Metaphorik differenziert 

werden. Metapher bezeichnet einen verbalen Ausdruck (Der Abend des Lebens), während 

Metaphorik das Prinzip der U_ bertragung bezeichnet, das der Wirkung und Funktion der 

Metapher, aber auch anderen Formen zu Grunde liegt (siehe näheres Kapitel C – V.4).  

1. Mehr als ein rhetorisches Mittel – Metaphern im Alltag 

Viele Menschen haben den Begriff der Metapher wahrscheinlich in der Schule anhand 

von Gedichtinterpretation kennen gelernt. Bei der Metapher handelt es sich allerdings 

nicht nur um ein rhetorisches Phänomen, sondern sie ist in vielerlei Formen in unseren 

gesamten Alltag verwoben. 

Sie findet sich z.B. dort, wo wir uns jemandem zuwenden, etwas auf der Hand liegt, einem 

Freund etwas auf den Magen schlägt, wir vor Freude platzen, wir die Nadel im Heuhaufen 

suchen, jemand den Nagel auf den Kopf trifft, jemand um den heißen Brei redet oder kein 

Weg an einer Entscheidung vorbei führt.  

Metaphern sind ein solch ein fundamentaler Bestandteil unserer Sprache, dass sie uns 

auf den ersten Blick oft nicht auffallen. Viel deutlicher werden sie uns wahrscheinlich 

erst, wenn wir versuchen uns ohne sie auszudrücken. Das Ergebnis davon sind Sätze 

wie: „Er geht zur Schule“ „Sie isst diesen Apfel“ oder „Das ist ein Baum“, also sehr kurze 

und sachliche Aussagen.  

Beginnen wir etwas zu umschreiben, zu erklären oder uns über abstrakte Sachverhalte 

auszutauschen sind Metaphern meist unumgänglich. Allein wenn wir von Stuhlbeinen, 

Wolkenkratzern und Handschuhen reden, befinden wir uns bereits auf dem Feld der 

Metaphern. GANSEN stellt sogar heraus, dass eine metaphernfreie Sprache eine Illusion 

ist (GANSEN 2010, 85). 
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Aber nicht nur im Alltag ist die Metapher ein ständiger Begleiter, sondern auch in 

Disziplinen, die Metaphern eigentlich vermeiden und die rationale Beschreibung der 

Dinge fokussieren wollen, nämlich die Naturwissenschaften. Dass dieser Versuch nicht 

wie gewollt gelingt, zeigt sich, wenn die Physik von Trägheit, Hebelarmen, Momenten, 

Linsen, Strahlen, die Astrophysik von schwarzen Löchern oder die Biologie von 

feuernden Neuronen und Strickleiter-Strukturen der DNA spricht. Vielmehr weist dies 

darauf hin, dass die Bildung von Metaphern gerade zum Verständnis von komplexen und 

abstrakten Sachverhalten sinnvoll ist (GANSEN 2010, 70). GANSEN unterstreicht, dass 

Metaphern auch in der Wissenschaft ein grundlegendes Prinzip der Erkenntnis 

darstellen (GANSEN 2010, 60). Weitet man den Blick auch auf die Geisteswissenschaften 

aus, zeigt sich, dass auch die zentralen Konzepte der Philosophie metaphorisch geprägt 

sind (REICHL 2008, 87). Bevor weitere Aussagen zur Metapher ausgeführt werden, ist 

zunächst zu klären, um was es sich dabei handelt.  

2. Definition 

„Eine Metapher erläutern kann man so schlecht wie den Witz eines Witzes.“(KURZ, 22) 
 
Das Wort Metapher  stammt aus dem griechischen, und ist eine Zusammenführung der 

Begriffe metaphora = Übertragung und metà phérein = anderswo hintragen (LINDEMANN, 

9). Bei dem Begriff Übertragung, der auch im BROCKHAUS (2006b, 330) verwendet wird, 

handelt es sich jedoch bereits um eine Metapher. Schon hier zeigt sich die Schwierigkeit, 

eine Metapher ohne Verwendung derselben zu definieren.  

Die Definition der Metapher müsste daher realistisch gesehen eher als Versuch einer 

Definition oder Annäherung an den Begriff bezeichnet werden, da viele der 

vorhandenen Definitionen nicht umhin können, den Begriff der Metapher mit einer 

weiteren Metapher zu erklären. KURZ vergleicht dieses Phänomen damit, dass auch die 

Erklärung von Sprache Sprache voraussetzt (KURZ 2004, 7). Oft werden Metaphern auch 

als sprachliche Bilder bezeichnet, was einen ersten Hinweis gibt, dass sie sowohl eine 

sprachliche, als auch bildliche Komponente enthalten könnten.  

Eine weitere Schwierigkeit bei der Definition stellt die unklare Abgrenzungsmöglichkeit 

und Bedeutungsüberschneidung mit anderen rhetorischen Begriffen wie Allegorie, 

Symbol Metonymie, Redewendung, Idiom oder Katachrese dar. Ein Versuch der 

Abgrenzung von Metapher, Allegorie und Symbol kann in Kurz nachgelesen werden, an 

dieser Stelle soll aber nicht weiter auf die Definitionen ähnlicher Termini eingegangen 

werden. Wichtig wäre jedoch kurz anzumerken, dass den meisten dieser Begriffe das 

Prinzip der Metaphorik zu Grunde liegt, und man daher dementsprechend häufiger auf 

die Metapher stößt (GANSEN 2010, 27). 
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3. Vielfalt der Metaphertheorien – eine Einführung 

Die Erklärungsansätze zur Metapher sind zahllos wie unterschiedlich. Das Buch 

„Metaphertheorien“ von ECKHARD ROLF zeigt dies eindrücklich. ROLF hatte das Ziel 

verschiedene Metaphertheorien zu systematisieren und zu ordnen und somit einen 

Überblick über ganze 25 Theorien, unterteilt in 4 Kategorien erstellt. Eingeteilt hat er 

diese in formbezogene oder strukturale, gebrauchsbezogene oder pragmatische, 

bedeutungsbezogene oder semantische und leistungsbezogene oder funktionale 

Ansätze.  

Ausschlaggebend für diese Vielfalt ist mit Sicherheit die Menge an Fachdisziplinen, die 

sich mittlerweile mit der Thematik auseinandersetzen und je nach Forschungsgebiet der 

Metapher verschiedene Funktionen zuschreiben. Dazu gehören u.a. die Zweige der 

Linguistik, Philosophie, Literaturwissenschaften, Psychologie, Neurowissenschaften, 

Hirnforschung, Kulturwissenschaft und Theologie. Ein weiterer erschwerender Faktor 

für eine prägnante Definition der Metapher ist die „Komplexität ihrer 

Erscheinungsformen“  sowie die verschiedenen Funktionen, die sie erfüllt (GANSEN 2010, 

28). Im Folgenden sollen nicht alle Theorien erläutert werden (denn das würde den 

Rahmen dieser Arbeit sprengen), sondern der Fokus auf denen liegen, welche sich im 

Laufe der Recherche als bezeichnende Einflüsse der Metapherforschung herausgestellt 

haben. Dabei handelt es sich um die Substitutionstheorie nach ARISTOTELES, die 

Interaktionstheorie nach BLACK und KURZ und die Kognitive Theorie nach LAKOFF und 

JOHNSON. Letztere erschien schon 1980, bietet aber zu dieser Zeit wie heute die 

einflussreichsten Erkenntnisse zur Bedeutung der Metapher in Denken und unserer 

Erschließung der Welt. Daher soll diese Theorie im Rahmen der Fragestellung besonders 

dargestellt werden.  

3.1   Die Metapher als Stellvertreter - Substitutionstheorie 

Die Substitutionstheorie wird in mancher Literatur auch als Vergleichstheorie 

bezeichnet, teilweise werden diese aber auch getrennt voneinander dargestellt. Hier soll 

die Vergleichstheorie, wie auch schon bei KURZ ausgeführt, als Form der 

Substitutionstheorie eingeordnet werden. 

Die Theorie der Substitution ist die älteste und am weitesten verbreitete über das 

Wesen der Metapher und geht auf ARISTOTELES zurück. Generell betrachtete er die 

Metapher als rhetorisches Mittel, welches darauf basierte „Verwandtes im 

Verschiedenen“ zu erkennen (ARISTOTELES in KURZ 2004, 8; GANSEN 2010, 30). 

Die Kernaussage seiner Theorie ist, dass „das 'eigentliche' Wort […] durch ein fremdes 

ersetzt (substituiert) [wird]“. Eine analoge Übertragung, wie er es bezeichnet, ist 

möglich, da eine Ähnlichkeit zwischen den beiden Wortteilen der Metapher besteht 

(ARISTOTELES in KURZ 2004, 7f).  
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Ein Beispiel hierfür ist der Ausdruck der Abend des Lebens, mit welchem das Ende des 

Lebens gemeint ist. So wie das Ende sich zur Lebenslänge verhält, verhält sich der Abend 

zur Tageslänge, darin besteht die strukturelle Ähnlichkeit. Aufgrund dieser 

Ähnlichkeitsbeziehung wird die Metapher oft als ein verkürzter Vergleich betrachtet, bei 

welchem das Wort „wie“ entfällt. Diese Ansicht findet man bei Vertretern der oben 

genannten Vergleichstheorie. Dass die Metapher jedoch weitaus umfassendere 

Funktionen erfüllen kann, soll im Verlauf dieses Kapitels herausgestellt werden.  

ARISTOTELES beschäftigt sich weniger mit dem Kontext der Metapher sondern mit 

konkreten Worten und ihren Bedeutungen. So gehört jeder Gegenstand nur zu dem 

einen Wort, durch den er benannt wird. Ein Wort hat somit nur einen Ort, an dem es als 

richtig erkannt wird. Verändert die Metapher nun durch Substitution diesen richtigen 

Ort, wird die sprachliche Ordnung gestört und das Wort verliert seine „eigentliche“ 

Bedeutung. Aufgrund dieser Annahme wurden Metaphern als „de-plaziert, zweideutig 

und überflüssig“ wahrgenommen. Gleichzeitig stellt er jedoch heraus, dass diese Störung 

die „Verwandtschaft der Dinge“ deutlich macht. ARISTOTELES war der Ansicht, dass  die 

Fähigkeit, das A_ hnliche selbst in weit voneinander distanzierten Dingen zu erkennen, ein 

Merkmal des „richtig denkenden Menschen“ sei. Schon die ersten Annahmen über die 

Metapher enthalten also eine erkenntnisfördernde Wirkung derselben (ARISTOTELES in 

KURZ 2004, 7ff, ARISTOTELES nach GANSEN 2010, 31). 

KURZ kritisiert an dieser Theorie das Auslassen des Kontextes eines sprachlichen 

Ausdrucks. Er merkt an, dass 'wörtlich' und 'metaphorisch' keine Eigenschaften des 

Wortes an sich sind, sondern dass erst durch den Kontext und den menschlichen 

Verstand der Ausdruck als wörtlich oder Metaphorisch erscheint. Als Beispiel dient hier 

die Aussage: „Peter ist ein Kind“. Es kann sich auf ein Gespräch mit einem Unbekannten 

über das eigene Kind beziehen, oder aber auf einen erwachsenen Mann, der sich kindlich 

verhält (KURZ 2004, 11ff). 

3.2   Neue Bedeutung durch Wechselspiel zweier Bilder – Interaktionstheorie 

Die Interaktionstheorie soll nach ihrem Begründer MAX BLACK und mit einer Fortführung 

dieser nach KURZ dargelegt werden.  

Im Gegensatz zur Substitutionstheorie, welche den Kontext der Metapher ausblendet, 

bezieht BLACK den Kontext bei der Analyse der Metapher mit ein (BLACK nach GANSEN, 

49). Auch KURZ ist der Meinung, dass die Metapher nicht ohne ihren Kontext zu 

verstehen ist, und dass sie beide Teile eines wechselseitigen Interpretationsprozesses 

sein sollten. So begründet er den Namen der Interaktionstheorie (KURZ 2004, 8). Des 

Weiteren wendet er sich gegen die Annahme der Substitutionstheorie, dass die 

Metapher eine stellvertretende Funktion für einen 'eigentlichen' Ausdruck übernimmt. 

Stattdessen wird betont, dass die Metapher nicht ersetzbar ist und jede Substitution mit 

einem Verlust an Bedeutung einhergeht (ebd.). 
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Die Ausführung dieser Theorie nach BLACK ist für diese Arbeit von besonderem 

Interesse, da sie sich mit den erkenntnistheoretischen Potentialen der Metapher 

beschäftigt. Demnach birgt sie ein „kognitives Potential“ und ist ein 

„Erkenntnisinstrument“ und ein „Modell des Denkens“ (BLACK nach GANSEN 2010, 49).  

In seinem Konzept werden in Form der Metapher zwei verschiedene Vorstellungen in 

einen „aktiven Zusammenhang“ gebracht. Die Bedeutung der Metapher ergibt sich aus 

der Interaktion beider Vorstellungen (BLACK in GANSEN 2010, 51). Durch den neuen 

Kontext, in dem die Metapher erscheint, findet nach BLACK eine Bedeutungserweiterung 

dieser statt. Er erklärt die Metapher als „[...] eine Interaktion zweier 

'zusammenwirkender' Vorstellungen, […] die sich 'wechselseitig erhellen', [...]“ (BLACK in 

GANSEN 2010, 51).  

Weiterhin betrachtet er sie als Filter, welcher bestimmte Teilbereiche herausstellt und 

andere auslässt. Diese Vorstellung findet sich auch bei LAKOFF und JOHNSON wieder (siehe 

Kapitel C – V.3.3.2). 

Nach BLACKS Theorie eröffnet die Metapher neue Perspektiven auf die Welt und stellt 

neue Zusammenhänge her. Dadurch fördert sie eine neue Denkart oder stellt vielmehr 

ein Modell des Denkens dar (BLACK in GANSEN 2010, 52f). Er geht sogar so weit zu sagen, 

dass „[...] metaphorisches Denken manchmal Erkenntnisse verkörpert, die auf keine 

andere Art auszudrücken wären“ (BLACK in GANSEN 2010, 54). Nach GANSEN schreibt 

BLACK der Metapher eine Funktion in der Wahrnehmung und bei der Formulierung 

neuer Erkenntnisse zu. Sie sind als notwendige Werkzeuge des Denkens zu betrachten, 

mit denen wir Beziehungen zwischen den Dingen der Welt erkennen können. Sind diese 

einmal erkannt und versprachlicht, wirkt die Sprache auch auf die Welt zurück, so dass 

die erkannten Beziehungen und Zeichen Teile der Welt werden. In diesem Sinne wären 

Metaphern und Sprache ein Mittel bei der Erstellung unserer Wirklichkeit. Erstere 

machen uns also etwas sichtbar, was vorher bereits existierte und machen es unserem 

Denken verfügbar (nach BLACK in GANSEN 2010, 54). Man könnte dies als ein 

schöpferisches Wechselspiel von Wirklichkeit und Sprache bezeichnen.  

KURZ behält zwar im Hinterkopf, dass Ähnlichkeit ein weiter Begriff ist, und man gewisse 

Ähnlichkeiten immer finden kann, aber er schließt sich BLACK in diesem Punkt an. 

Er ist der Ansicht, dass wir die Ähnlichkeiten nicht erst suchen und im Anschluss daran 

die Metapher bilden, sondern dass sie einfach „kommen“ (KURZ 2004, 21). Metaphern 

entstehen also aus der Intuition heraus, welche aus dem Unterbewusstsein aufsteigt.  

Die Theorie von KURZ unterscheidet in zwei verschiedene Arten von Metaphern. Dies 

sind zum einen die neuen, überraschenden und kreativen, d.h. die lebendigen 

Metaphern (z.B. die Zeit galoppiert), und zum anderen die konventionalisierten 

Metaphern, die nicht mehr neu, aber noch nicht lexikalisiert sind (z.B. die Zeit rennt, sich 

zur Ruhe setzen). Lexikalisierung bezeichnet den Vorgang, wenn eine Metapher so oft 
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verwendet wird, dass sie ihre metaphorische Wirkung verliert und in den Wortschatz 

integriert wird (z.B. Handschuh, Motorhaube, Tischbein) (KURZ 2004, 19f). 

Für KURZ ist die Metapher, anders als bei ARISTOTELES, keine Störung der Sprache, 

sondern Merkmal des normalen Sprachgebrauchs. Die Worte werden nicht in ihren 

gewohnten Bedeutungen verwendet, sondern in einen neuen Kontext versetzt. Indem 

der Leser oder Hörer sich sowohl der üblichen, wie auch der metaphorischen Bedeutung 

der Worte bewusst ist, kann er sie erst erkennen und verstehen. Die neuen 

Verknüpfungen von Wortbedeutungen und Kontext führen zu einer Veränderung und 

Erweiterung der ursprünglichen Bedeutung (KURZ 2004, 17f).  

Wenn wir uns auf die Suche nach dem Sinn der Metapher begeben, wird mit ihrer Hilfe 

ein neuer Spielraum an Bedeutungen freigelegt, der das Denken anregt, ohne zu viel 

vorzugeben oder festzulegen (KURZ 2004, 22). Diese Möglichkeiten an Bedeutung 

verlangen nach KURZ geradezu danach, dass man sie aufnimmt und geistig weiter 

ausmalt (KURZ 2004, 26).  

KURZ benutzt die von HARALD WEINRICH eingeführten Begriffe Bildspender und 

Bildempfänger. Der Bildspender stellt das metaphorische Element dar, dessen Schema 

auf das metaphorische Subjekt der Äußerung, den Bildempfänger, bezogen wird. Im 

Beispiel: Sie ist ein Fels in der Brandung wäre Sie der Bildempfänger und der Fels in der 

Brandung der Bildspender. Eine weitere Entsprechung dieses Bildes ist die Verbindung 

zwischen einem abstrakten Zielbereich und einem konkreten Ursprungsbereich (JÄKEL 

nach GANSEN 2010, 117). BLUMENBERG hingegen findet die Beschreibung des Gegebenen 

als Fremde und des Anderen als das vertrauter und handlicher Verfügbare (BLUMENBERG 

1971 in GEBHARD 2009, 29).   

An dieser Stelle geht KURZ auch auf den emotionalen Aspekt von Metaphern ein. 

Demnach bewirken sie in uns Gefühle, indem wir den Bildempfänger aus der Sicht des 

Bildspenders „erleben“. Er betont nicht nur das Erkennen der Metapher, sondern das 

Vorstellen, Wahrnehmen und Erleben dieser. Sie wirkt also nicht nur durch ihre 

Bildhaftigkeit, sondern indem sie affektive Zustände erzeugt. Weiterhin spricht er ihr 

einen großen Einfluss, sogar eine führende Funktion für unser Denken und Handeln zu. 

Je stärker dieser Einfluss auf uns wirkt, umso mehr identifizieren wir uns mit der 

Metapher (KURZ 2004, 24ff). Er fasst dies treffend zusammen:  

 
„Die Metapher redet nicht über Gefühle, Eindrücke oder Gedanken, sie verkörpert sie, sie 
will sie erleben lassen – […] Metaphern eröffnen bestimmte Perspektiven, sie geben etwas 
zu sehen als etwas, sie rufen Affekte hervor. Sie bilden Einstellungen und leiten Handeln.“  
(KURZ, 26,f)  

 

ZWISCHENFAZIT 

Die Metapher beschränkt sich also nicht auf einen analogen Vergleich, sondern erzeugt 

durch Verknüpfung verschiedener Wortbereiche neue, nicht übersetzbare Bedeutungen. 
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Ihre Struktur hat großen Einfluss auf unsere Kognitionen und Emotionen und damit 

unser Handeln. Auf der Suche nach dem Sinn der Metapher öffnen wir unseren Geist und 

ziehen alle möglichen Interpretationen in Betracht, dieser Prozess ist also ein kreativer 

Akt. Dies steht in Übereinstimmung mit den Thesen HÜTHERS über die Funktionsweise 

des Gehirns: Wenn das Gehirn kein vorgegebenes Ziel (konkrete Wortbedeutung) hat, 

sind mehr Gehirnareale aktiv. WASSMANN ergänzt, dass, je vielfältiger die synaptischen 

Verknüpfungen sind, die bei diesem Lernprozess gebildet werden, die Information im 

Gedächtnis sich umso leichter wieder auffinden lässt (siehe Kap. C – I.2.3.3). Somit 

würden Metaphern das vernetzte Denken und die Erinnerung an das Gelernte fördern. 

 

3.3 Metapher und Metaphorik als Prinzip unseres Denkens, Handelns und 

Sprechens - Kognitive Metaphertheorie  

Die Kognitive Metaphertheorie nach LAKOFF und JOHNSON  beschäftigt sich ausgiebig mit 

der kognitiven Bedeutung der Metapher, sowie ihrer Stellung in Sprache und Denken. Sie 

ist damit gut geeignet einen Beitrag zur Beantwortung der Fragestellung zu leisten. 

Zudem bildet sie den Kern der aktuellen interdisziplinären Metapherforschung. Auf ihrer 

Grundlage und ihren Argumenten bildeten sich in den letzten 30 Jahren viele weitere 

Theorien heraus. LAKOFF und JOHNSON belegen ihre Theorie mit zahlreichen treffenden 

Beispielen, welche scheinbar keinen Sprachbereich auslassen. GANSEN beschreibt ihren 

Ansatz daher als erfahrungsbasiert, sowie als kognitiv-holistisch und 

erkenntnistheoretisch an den gemäßigten Konstruktivismus angelehnt, d.h. es wird 

davon ausgegangen, dass es die Wirklichkeit nicht objektiv ist, sondern von jedem 

Menschen subjektiv konstruiert wird (GANSEN 2010, 91). 

3.3.1 Zentrale Annahmen 

Die Kognitionstheorie basiert auf der Annahme, dass Metaphern sich an erster Stelle in 

unserem Denken und Handeln ereignen, und dass sie erst in zweiter Linie ein 

Gegenstand der Sprache sind (LAKOFF & JOHNSON 1998, 177f). Metaphern werden als 

allgegenwärtig erkannt und stellen ein grundlegendes Prinzip in den drei oben 

genannten Bereichen dar. (GANSEN 2010, 91; LAKOFF & JOHNSON 1998, 11). Wenn LAKOFF 

und JOHNSON von Metaphern sprechen, sind eigentlich metaphorische Konzepte gemeint. 

Diese Konzepte strukturieren alles, was wir wahrnehmen, sowie unsere Beziehung zur 

Welt und zu anderen Menschen. Unser Konzeptsystem, anhand dessen wir uns im Alltag 

bewegen, denken und handeln „ist im Kern und grundsätzlich metaphorisch.“ Die 

Metapher ist also sowohl in unseren grundlegenden Konzepten, als auch in allem, was 

aus diesen hervorgeht, vorhanden und wirksam. Dieses Konzeptsystem ist nach LAKOFF 

und JOHNSON „generell unbewusst“ (LAKOFF & JOHNSON 1998, 11, 14). Stellt man eine 

Verbindung her zwischen der Annahme, dass unsere unbewussten Konzepte in unserer 

Sprache Ausdruck finden und der Aussage von BLACK, dass die Welt auf die Sprache 
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zurückwirkt, könnte dies bedeuten, dass Metaphern Kommunikationsmittel zwischen 

bewusstem und unterbewusstem sind.  

Nach der Kognitionstheorie handeln wir also unbewusst nach bestimmten Leitlinien. Da 

auf diesen auch die Sprache basiert, zeigt uns unserer Sprachgebrauch folglich wie diese 

Leitlinien beschaffen sind.  Jeder metaphorische Ausdruck ist systematisch mit einem 

metaphorischen Konzept verbunden (LAKOFF & JOHNSON 1998, 11f, 15). So gehen aus 

einem metaphorischen Konzept viele verschiedene verbale Metaphern hervor. Dies ist 

in Abbildung 6 anhand der unten folgenden Beispiele von LAKOFF und JOHNSON 

veranschaulicht. Wenn man nun unsere Sprache oder auch die individuelle Sprache 

einer Person untersucht, kann man die verborgenen Konzepte sichtbar machen und 

ergründen. Auch SIEBERT ist der Meinung, dass das Zusammenfügen der Metaphern eines 

Menschen die Muster seiner Konstruktion der Wirklichkeit aufzeigt (SIEBERT 2003, 108). 

LAKOFF und JOHNSON sprechen hier sogar von einer „metaphorischen Natur“ der 

menschlichen Aktivitäten (ebd.).  

Die Definition von Metapher und zentrale These der Kognitionstheorie lautet: 

„Das Wesen der Metapher besteht darin, daß wir durch sie eine Sache oder einen 
Vorgang in Begriffen einer anderen Sache bzw. eines anderen Vorgangs verstehen 
und erfahren können.“(LAKOFF, 13) 

 
Die meisten Konzepte verstehen wir, indem wir andere Konzepte hinzunehmen und sie 

auf das erste beziehen; wir betrachten ein Konzept quasi im Lichte eines anderen 

(LAKOFF & JOHNSON 1998, 47, 70). 

Als Beispiel führen sie das 

metaphorische Konzept ZEIT IST 

GELD an. Hier wird unser 

Verständnis von Geld auf die 

Struktur der Zeit bezogen. Die 

Zeit kann knapp sein, manch 

einer geht sparsam mit seiner 

Zeit um, es kann sich lohnen Zeit 

in etwas zu investieren, 

manchmal gibt es keine Zeit zu 

verlieren oder etwas kostet viel 

Zeit. In unserer Sprache und der 

Art, wie wir handeln zeigt sich, 

dass wir mit Zeit in gleicher 

Weise umgehen, wie mit Geld - 

als wäre sie eine begrenzte Ressource. Dies ist ein Resultat davon, wie wir über die Zeit 

nachdenken (LAKOFF & JOHNSON 1998, 16).  

•"Wenn wir die Abkürzung nehmen, 
sparen wir Zeit." 

•"Wir haben viel Zeit in dieses 
Projekt investiert."

•"Diese Fernsehsendung war reine 
Zeitverschwendung."

Zeit

ist 

Geld

•"Wir müssen unseren Standpunkt 
verteidigen."

•"Wir hatten schlagende Argumente 
vorbereitet."

•"Wir haben die Diskussion 
verloren."

Argumen-
tieren ist 

Krieg

Abbildung 6: Metaphorische Konzepte als Grundlage verbalisierter 
Metaphern nach LAKOFF & JOHNSON (1998)  
Quelle: Eigene Darstellung 
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Als weiteres Beispiel erläutern sie das Konzept ARGUMENTIEREN IST KRIEG (LAKOFF & 

JOHNSON 1998, 12). Wir können die Position eines anderen angreifen, schlagende 

Argumente vorbringen, eine Diskussion gewinnen oder verlieren, die Thesen des 

anderen zunichtemachen, die eigene Meinung verteidigen, usw. Auch hier zeigt sich, dass 

wir in der Art und Weise sprechen und handeln, wie wir uns die Dinge vorstellen 

(LAKOFF & JOHNSON 1998, 14). Wir behandeln die Zeit wie ein kostbares Gut und eine 

Argumentation wie ein verbales Kampfgeschehen.  

Aus einem metaphorischen Konzept (ZEIT IST GELD) leiten sich viele sprachliche 

Metaphern ab (kosten, lohnen, vergeuden, investieren). ROLF bringt dies gut auf den 

Punkt: Er erklärt nach LAKOFF und JOHNSON, dass verbalisierte Metaphern (die Art des 

Redens) auf konzeptuellen Metaphern/metaphorischen Konzepten (die Art des 

Denkens) basieren (LAKOFF & JOHNSON nach ROLF, 237).  

Die Summe an Metaphern bildet ein in sich konsistentes System, nach welchem wir 

weitere Erfahrungen, die wir machen, konzeptualisieren (LAKOFF & JOHNSON 1998, 53).  

Konzepte wie die oben genannten stehen in engem Zusammenhang mit unserer Kultur. 

Stellt man sich nach LAKOFF und JOHNSON eine Kultur vor, deren Auffassung von 

Argumentationen nicht dem Krieg, sondern einem Tanz gleicht, hätte dies grundlegend 

verschiedene Auswirkungen auf das Verhalten und die Sprache der Kultur. Vielleicht 

würden sich die Diskutierenden sich in harmonischen, ästhetischen und dynamischen 

verbalen Bewegungen umkreisen (LAKOFF & JOHNSON 1998, 13).  Auch der Umgang mit 

Zeit äußert sich in manchen Kulturen in anderen metaphorischen Konzepten (LAKOFF & 

JOHNSON 1998, 17). WHORF hat sich z.B. mit dem Volk der Hopi (nordamerikanischer 

Stamm der Pueblo-Indianer) beschäftigt, das keine Ausdrücke oder Konzepte für das 

hat, was wir Zeit nennen (WHORF 1984, 14, 102). Es wird uns also schwer fallen 

Metaphern anderer Sprachen und Kulturen zu verstehen, da sie eine andere 

Sprachentwicklung durchlaufen haben und auf einer anderen Weltwahrnehmung, einem 

anderen Weltbild basieren, und folglich anderen Strukturmetaphern basieren (REICHL 

2008, 51).  

Metaphorische Konzepte haben ihren Ursprung oft in unserer physischen Erfahrung, 

wenn wir uns selbst als körperliches Wesen erleben (LAKOFF & JOHNSON nach HAIDT 2001, 

825). Dies äußert sich, wenn wir irgendwo anecken, uns in einer Argumentation im Kreis 

drehen, uns den Kopf zerbrechen, Schmetterlinge im Bauch haben, an einem Ort 

verwurzelt sind, uns niedergeschlagen fühlen oder das Glück uns beflügelt. Wie in Kapitel 

C – I.1 bereits ausgeführt, nehmen wir die Welt zuallererst durch unseren Körper wahr. 

Die verbalisierte Metapher ist eine Verkörperung unserer Sinneswahrnehmungen, sie 

kann also „niemals unabhängig von ihrem Ursprung in der Erfahrung verstanden 

werden.“ (LAKOFF & JOHNSON 1998, 28). 

Neben den oben aufgeführten Merkmalen hat die Metapher auch eine Eigenart, die sich 

sowohl vorteilig, als auch nachteilig auswirken kann. Metaphorische Konzepte machen 
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Teile eines Gegenstandes sichtbar, stellen sie besonders heraus und machen sie so dem 

Verstand zugänglicher. Wendet man ein Konzept auf ein weiteres an, so können die 

Bedeutungen letzteres in Richtung des ersten Konzeptes erweitert werden. Versteht 

man z.B. Worte und Texte mit dem Konzept des Essens, so kann man sie ewig 

durchkauen, sie können ausgelutscht wirken, schwer verdaulich oder ein harter Brocken 

sein. Wenn aber durch metaphorische Konzepte nur gewisse Aspekte beleuchtet 

werden, so bleiben andere im Dunkeln, d.h. die Metapher verbirgt gleichzeitig andere 

Aspekte (LAKOFF & JOHNSON 1998, 21, 177). 

So blendet das Konzept ARGUMENTIEREN IST KRIEG aus, dass Argumentieren auch ein Tanz 

sein kann. Das Konzept kann also „[…] in einer, aber nicht in anderer Weise erweitert 

werden […]“ (LAKOFF & JOHNSON 1998, 21). Man sollte Metaphern also mit Bedacht 

wählen, da sie durch ihren selektiven Charakter auch einen manipulativen Effekt haben 

können. Darauf soll in der Diskussion noch kurz eingegangen werden.  

Zu der Frage, ob Metaphern Ähnlichkeiten abbilden oder schaffen, äußern sich LAKOFF 

und JOHNSON wie folgt:  

Sie gehen grundsätzlich von der Annahme aus, dass Metaphern Ähnlichkeiten herstellen. 

Damit ist nicht gemeint, dass sie aus objektiver Sicht die Eigenschaften der Dinge 

verändern. Sie vertreten die Ansicht, dass die Ähnlichkeiten nur aus unserer Erfahrung 

mit den Dingen entstehen, und dass diese Ähnlichkeiten „[…] nur in Relation zu einem 

Konzeptsystem existieren und erfahrbar sind.“ (LAKOFF & JOHNSON 1998, 178). Eine 

weitere ihrer Annahmen zur diesem Thema ist, dass Metaphern eine bestimmte „Art von 

Ähnlichkeiten“ bezeichnen (LAKOFF & JOHNSON 1998, 176, Hervorhebung des Autors).  

Dies lässt sich vielleicht am Beispiel DER WEG DURCH EINE KRISE IST EIN STEINIGER WEG 

verdeutlichen. Mit dieser Metapher wird die Anstrengung ausgedrückt, die eine Krise 

kennzeichnet. Geht es nur darum, dass eine Krise anstrengend ist, könnte man auch 

sagen DER WEG DURCH EINE KRISE IST EIN DAUERLAUF oder ein SCHWIMMEN GEGEN DIE 

STRÖMUNG. Die Metapher zeigt jedoch die Art der Anstrengung, nämlich Ausdauer und ein 

gewisses Maß an Kraft, sowie die Möglichkeit Pausen einzulegen, mit welcher der 

STEINIGE WEG zu bewältigen ist. Diese Art der Anstrengung wäre eventuell typisch für die 

Anstrengung während einer Krise. 

 

3.3.2 Arten der Metapher 

LAKOFF und JOHNSON unterscheiden drei Arten von Metaphern, die Struktur- bzw. 

konzeptuellen Metaphern, die Orientierungsmetaphern, und die ontologischen 

Metaphern. Diese sollen im Folgenden kurz erläutert werden. 

a) STRUKTURMETAPHERN 

Dieser Form der Metapher umfasst die oben ausgeführten Beispiele ZEIT IST GELD und 

ARGUMENTIEREN IST KRIEG. Bei der Strukturmetapher wird ein klar strukturiertes Konzept 
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(z.	B.	GELD)	genutzt,	um	ein	anderes	zu	strukturieren	(z.B.	ZEIT)	(LAKOFF	&	JOHNSON	1998,	

22,	 75).	 Solche	 Metaphern	 sind	 kulturell	 stark	 verwurzelt,	 so	 dass	 wir	 nach	 ihren	

Strukturen	denken,	leben	und	handeln	ohne	uns	dessen	jedoch	bewusst	zu	sein	(LAKOFF	

&	JOHNSON	1998,	83).	Wir	wenden	dabei	ein	Konzept	auf	ein	anderes	an,	beleuchten	also	

bestimmte	 Aspekte	 dessen.	 Voraussetzung	 dafür	 ist	 allerdings,	 dass	 das	 angewandte	

Konzept	zu	den	Wahrnehmungen	und	Handlungen	passt,	die	wir	dabei	registrieren	oder	

ausführen	(Lakoff	&	Johnson	1998,	98f).	Das	Konzept	muss	also	zu	der	entsprechenden	

Erfahrung	passen.		

In	 einer	 Strukturmetapher	werden	 grundsätzlich	 die	weniger	 eindeutig	 bestimm-	 und	

abgrenzbaren	abstrakten	Konzepte	(wie	z.B.	Gefühle,	Ideen,	Zeit	Gewohnheiten)	von	den	

eindeutiger	 bestimmbaren,	 konkreteren	 Konzepten	 her	 verstanden,	 die	 „[...]	 direkt	 in	

unserer	Erfahrung	verankert[...]“	sind	(LAKOFF	&	JOHNSON	1998,	128).	LAKOFF	und	JOHNSON	

bezeichnen	die	konkreteren	Konzepte	als	unsere	„natürliche	Art	von	Erfahrung“	(LAKOFF	

&	 JOHNSON	1998),	 die	 in	unserer	Leiblichkeit	 gründet.	Durch	diesen	Bezug	 können	wir	

unsere	Erfahrungen	bewältigen	(LAKOFF	&	JOHNSON	nach	GANSEN	2010).		

Ein	 Beispiel	 an	 dieser	 Stelle	 wäre	 DEINE	 FREUDE	 (abstrakt)	 IST	 MIR	 EIN	 INNERES	 BLUMEN	

PFLU_ CKEN	(konkret).	

b)	ORIENTIERUNGSMETAPHERN	

Die	meisten	Orientierungsmetaphern	basieren,	wie	schon	ihr	Name	verrät,	auf	unserer	

Orientierung	im	Raum.	Die	wichtigsten	Struktur	gebenden	Bereiche	sind	oben	und	unten,	

die	 den	 Rahmen	 für	 eine	 Gesamtsystematik	 von	 Orientierungsmetaphern	 bilden.	 Ein	

Beispiel	für	ein	solches	Konzept	ist	GLU_ CKLICH	SEIN	IST	OBEN,	TRAURIG	SEIN	IST	UNTEN.	Daraus	

bilden	 sich	 sprachliche	 Metaphern	 wie	 Auftrieb	 haben,	 beflügelt	 sein	 vom	 Glück,	 die	

Stimmung	 steigt	 oder	 sich	 niedergeschlagen	 fühlen,	 am	 Boden	 oder	 erdrückt	 sein	 vor	

Trauer.	Weitere	Konzepte	sind	GESUND	SEIN	 IST	OBEN,	KRANK	SEIN	 IST	UNTEN	 (in	Höchstform	

sein,	über	den	Berg	kommen,	einer	Krankheit	erliegen)	oder	KONTROLLE	 IST	OBEN	 (jmdm.	

überlegen	sein,	eine	Regierung	stürzen,	unterwerfen).	Besonders	diese	Art	von	Metapher	

wurzelt	in	unserer	physischen	Erfahrung,	und	erleichtert	uns	somit	das	Verständnis	der	

abstrakteren	 Konzepte.	 Die	 oben	 angeführten	 Beispiele	 und	 weitere	

Orientierungsmetaphern	bilden	miteinander	ein	organisiertes	System	(LAKOFF	&	JOHNSON	

1998,	22,	26).		

c)	ONTOLOGISCHE	METAPHERN	

Die	 ontologische	 Metapher	 lässt	 uns	 abstrakte	 oder	 schwer	 greifbare	 Dinge	 wie	

Ereignisse,	Handlungen,	Emotionen	oder	 Ideen	 als	Entitäten	 (Einheiten)	und	Materien	

betrachten.	Wir	 finden	 sie	 in	Ausdrücken	wie	 z.B.	 aus	Verantwortung	handeln,	 es	war	

viel	 Geduld	 nötig,	 wir	 arbeiten	 auf	 den	 Frieden	 hin,	 der	 Geist	 ist	 eine	Maschine.	 Für	

unseren	 Verstehensprozess	 erfüllen	 solche	 Metaphern	 eine	 große	 Bedeutung.	 Es	 ist	
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notwendig,	 die	 oben	 genannten	Begriffe	 als	 klar	 umrissene	Dinge	 anzunehmen,	 damit	

wir	 	unsere	Erfahrungen	kategorisieren,	uns	auf	sie	beziehen	und	 über	sie	reflektieren	

können.	Selbst	wenn	bestimmte	Gegenstände	nicht	eindeutig	umrissen	sind,	behandeln	

wir	 sie	 so,	 als	 wären	 sie	 es,	 um	 sie	 kategorisieren	 zu	 können	 (Hecke,	 Gebirge,	

Nachbarschaft).	Mit	Hilfe	der	ontologischen	Metaphern	können	wir	z.B.	einzelne	Aspekte	

herausnehmen	 (die	 Sanftheit	 ihrer	 Stimme),	 Dinge	 quantifizieren	 (A_ rzte	 übernehmen	

große	Verantwortung	 in	 ihrem	Beruf),	auf	abstrakte	Dinge	Bezug	nehmen	(nach	 ihrem	

Streit	 haben	 sie	 sich	 länger	 nicht	 vertragen)	 oder	 Ursachen	 zu	 benennen	 (sie	 brachte	

Pralinen	mit,	um	ihrer	Oma	eine	Freude	zu	machen)	(nach	GANSEN	2010,	106).	

Wichtige	 Konzepte	 der	 Ontologischen	 Metapher	 sind	 Gefäß-	 und	 Substanzmetaphern	

(Gansen	2010,	105;	LAKOFF	&	JOHNSON	1998,	35ff).	LAKOFF	und	JOHNSON	gehen	davon	aus,	

dass	der	Mensch	sich	als	ein	Gefäß	mit	begrenzter	Oberfläche	empfindet.	Dieses	Konzept	

überträgt	er	auf	die	Objekte	der	Umwelt,	so	dass	er	aus	der	Küche	in	das	Wohnzimmer	

hinein	 gehen	 oder	 in	 ein	 Land	 einreisen	 oder	 auswandern	 kann.	 Auf	 die	 gleiche	 Art	

werden	 auch	 Ereignisse,	 Handlungen,	 Tätigkeiten	 und	 Zustände	 behandelt	 (in	 eine	

Diskussion	einsteigen,	aus	dem	Koma	erwachen)	(GANSEN	2010,	105).	

LAKOFF	 und	 JOHNSON	 gehen	 zudem	kurz	 auf	 die	Metonymie	 und	 die	 Personifikation	 als	

Arten	der	ontologischen	Metapher	ein.	In	der	Personifikation	versehen	wir	Entitäten	mit	

menschlichen	 Motivationen,	 Merkmalen	 und	 Tätigkeiten	 (das	 Gespräch	 half	 ihr	 zu	

verstehen),	so	dass	wir	die	Erfahrungen	mit	ihnen	begreifen	können.	Dabei	unterstreicht	

die	 Personifikation	 bestimmte	 Eigenschaften	 der	 Erfahrung,	 d.h.	 ob	 wir	 sie	 z.B.	 als	

Freund,	Gegner	oder	Herrscher	betrachten	(LAKOFF	&	JOHNSON	1998,	44f).	Wir	geben	den	

Erfahrungen	also	Eigenschaften,	die	wir	an	uns	selbst	beobachten	und	auf	dieser	Basis	

nachvollziehen	können.		

Bei	 der	 Metonymie	 nutzt	 man	 sprachlich	 eine	 Sache,	 um	 sich	 auf	 eine	 andere	 zu	

beziehen.	Häufig	steht	dabei	EIN	TEIL	 FU_ R	DAS	GANZE,	wie	z.B.:	Wir	brauchen	kluge	Köpfe	

und	 eine	 helfende	 Hand.	 Mit	 der	 Metonymie	 wird	 eine	 Beziehung	 zwischen	 zwei	

Begriffen	 hergestellt,	 so	 dass	 der	 eine	 für	 den	 anderen	 stehen	 kann	 (Tisch	 sieben	 will	

bezahlen	=	die	Gäste	an	Tisch	sieben)	(GANSEN	2010,	108).	

4. Vielfalt der Erscheinungsformen von Metaphern und Metaphorik 

Wie	genau	man	auch	versucht,	die	Aspekte	der	Metapher	zu	erklären,	„…	es	bleibt	noch	

eine	gewisse	nicht	faßbare	Qualität	übrig.“,	welche	die	Wandlungskraft	der	Metapher	in	

sich	birgt	(MILLS	&	CROWLEY	1996,	20).	Das	Phänomen	der	Metaphorik	ist	derart	komplex,	

dass	 es	 sich	 in	 viele	 verschiedene	 Gestalten	 kleiden	 kann.	 Es	 begegnet	 uns	 als	

Gleichnisse	der	Religionen,	als	Fabeln	oder	Märchen	(siehe	Kapitel	C	–	VI.1).		

Das	Auftreten	von	Metaphern	und	metaphorischer	Ausdrucksweise	lässt	sich	besonders	

in	Poesie	und	Lyrik	gut	beobachten.	Unter	anderem	wird	bei	der	Interpretation	solcher	

Texte	versucht	anhand	von	Metaphern	Rückschlüsse	auf	die	Weltbilder	und	Sichtweisen	

der	entsprechenden	Epochen	zu	ziehen.		
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Auch die Rhetorik bedient sich der Metaphorik um ihre Aussagen in anderer Form zu 

wiederholen und damit Aufmerksamkeit und Gefühle zu erzeugen (KOPP 1996 nach 

REVENSTORF & PETER 2001, 240).  

Als weitere, sich der Metaphorik bedienende Stilmittel stellen REVENSTORF und PETER 

eine Auswahl zusammen, die sie auch in ihrer psychotherapeutischen Arbeit verwenden 

(REVENSTORF & PETER 2001, 247ff; siehe auch Kapitel C – VI.2.1). Eines davon, welches 

eigentlich die Grundlage aller anderen Mittel bildet, aber auch einzeln beschrieben 

werden kann, ist das Bild, z.B. von der Verpuppung als Transformationsprozess. Sie 

greifen auch die Symbole und Archetypen C. G. JUNGS (vgl. Kapitel C – I.1.1.1) auf, 

besonders die Natursymbolik, welche nach JUNG transkulturell in ihrer Bedeutung und 

als archetypische Erfahrung allen Menschen gemeinsam ist. Beispielhaft steht hierfür 

das Werden und Vergehen im Wandel der Jahreszeiten, das Mütterliche des Meeres oder 

die Geborgenheit und das Geheimnis von Höhlen (Jung 1969 nach REVENSTORF & PETER 

2001, 248). Sprichwörtern schreiben sie aufgrund der verdichteten Erfahrung, die 

darin steckt, eine beinahe autoritäre Wirkung zu („Der Apfel fällt nicht weit vom 

Stamm“, „Wende dein Gesicht der Sonne zu, dann fallen die Schatten hinter dich“, „Wer 

anderen eine Grube gräbt, fällt selbst hinein“). Auch Witze haben einen Bezug zur 

Metaphorik, wenn sie zum Beispiel Konzepte oder Worte in einen ungewohnten 

Sinnzusammenhang setzen. Dadurch vereinen sie Sinn und Unsinn und eröffnen 

kreative Sichtweisen.  

Geschichten und Anekdoten können in einer umfassenden Weise metaphorisch 

wirksam werden. Jedem*r wird in seinem oder ihrem Leben bestimmt eine Geschichte 

begegnet sein, in welcher er*sie sich wiedergefunden, verstanden gefühlt hat, welche 

ihn*sie berührt hat, zum Nachdenken über das eigene Leben brachte und dieses oder die 

Sichtweise darauf, wenn auch für einen kurzen Moment, verändert hat.  

ZWISCHENFAZIT 

Metaphern sind ein komplexes Phänomen, welches den Menschen schon immer 

fasziniert hat. Dies äußert sich in den vielfältigen Erscheinungsformen von Metaphorik 

sowie in den vielfältigen Ansätzen zu Erklärung der Metaphorik. Die Vergleichstheorie 

greift wahrscheinlich zu kurz um die Komplexität der Metapher zu erfassen,  daher 

sollen Metaphern im Sinne Blacks und Lakoffs & Johnsons verstanden werden. Demnach 

nutzen wir ein uns vertrautes Konzept, welches hauptsächlich in unserer Erfahrung als 

körperliches Wesen wurzelt, um ein abstrakteres uns weniger vertrautes Konzept zu 

verstehen. Dieser Vorgang kann als eine Übertragung oder ein In-Beziehung-Setzen 

verstanden werden.  

Es soll festgehalten werden, dass unbewusste metaphorische Konzepte unser Denken, 

Sprechen und Handeln sowie unsere Wahrnehmung und unsere Beziehung zur Mitwelt 

und unseren Mitmenschen strukturieren. Unsere Sprache und unsere Metaphern 
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veräußern einerseits unser Weltbild und verdeutlichen anderseits unseren körperlichen 

Weltbezug.  

Metaphern bilden bestimmte Ähnlichkeiten zwischen den beiden Konzepten ab, die 

miteinander in Beziehung gesetzt werden. In Kapitel C – VI.2.4 wird in diesem 

Zusammenhang untersucht, ob die Art der Metaphern unsere Beziehung zu den Dingen 

wiederspiegelt.  
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„Metaphern sind […] Bindeglied zwischen  

sprachlicher und nichtsprachlicher,  

zwischen bewusster und unbewusster  

Informationsverarbeitung.“ 

(REVENSTORF & PETER 2001, 244) 

 

VI. Wirkungen und Potentiale von Metaphern und Metaphorik  

 Nachdem in Kapitel C – V. versucht wurde, 

das Wesen der Metapher zu erfassen bzw. 

einzukreisen, sollen diese Erkenntnisse 

nun in Beziehung mit den bisherigen 

Ergebnissen dieser Arbeit gesetzt werden. 

Dieses Kapitel befasst sich im Ganzen sowohl mit der Metapher an sich als auch im 

weiteren Sinne mit Metaphorik, welche vor allem der Metapher, aber auch anderen 

Erscheinungen zu Grunde liegt. Mit Metaphorik ist also nicht nur der verbale Ausdruck 

einer einzelnen Metapher gemeint, sondern ein Prinzip bzw. die metaphorische Qualität 

oder „Übertragbarkeit“ von Ausdrücken, Bildern, Erlebnissen oder  Geschichten auf das 

eigene Leben. In diesem Rahmen wird nochmals kurz auf die symbolische Art 

eingegangen, in welcher der Mensch sich die Welt aneignet.  

Dabei geht es besonders um die Potentiale und Wirkungen von Metaphern und 

metaphorischem Erleben auf den Menschen. Hierzu werden einige Erkenntnisse aus 

Psychotherapie und Erlebnispädagogik dargestellt, die sich dieser Wirkungen in der 

Praxis bereits bedienen. Anschließend werden Metaphern und Metaphorik unter dem 

speziellen Gesichtspunkt der ganzheitlichen Mitweltbildung betrachtet. 

1. Die Bedeutung von Metaphorik und Symbolik für unseren Weltbezug 

Symbolik und Metaphorik haben seit jeher eine grundlegende Bedeutung für den 

Menschen und für seine Art der Welt zu begegnen, sie zu verstehen und sich in ihr 

wieder zu erkennen. So sind Geschichten und Metaphern auch heute noch Bestandteil 

menschlicher Kultur und dienen nach wie vor zur Erzählung und Übermittlung direkter 

und indirekter Mitteilungen (REVENSTORF & PETER 2001, 240). Sie begegnen uns in 

Religionen als Bilder und Gleichnisse, z.B. das Gleichnis vom Sämann (Christentum) oder 

das Gleichnis der blinden Männer und des Elefanten (Buddhismus), in den Fabeln 

Aesops oder in Märchen (vgl. ebd.).  

Kulturelle Merkmale wie Höhlenmalereien, Kennzeichen einer Stammes-zugehörigkeit, 

Körpermalerei und Schmuck oder Begräbnisbeigaben bedienen sich der Symbolik oder 

basieren darauf, wie unser Kommunikationssystem. 

Auch Metaphorik ist in Form der jahrtausendealten Erzählkultur zur Übermittlung von 

kulturellem Wissen oder als das Gestalten und Leben von Ritualen ein ursprüngliches 

und grundlegendes Kennzeichen menschlicher Kultur und Weltaneignung. 

Die genannten Beispiele repräsentieren die äußeren Teilstücke einer Verbindung von 

inneren psychischen und äußeren Anteilen. Symbolik und Metaphorik sind jedoch 

genauso ein Teil des menschlichen Innenlebens. Wie in Kapitel C – III.2 bereits erläutert, 

ist die Aneignung der Welt, d.h. die psychische Repräsentation der Außenwelt im Innern, 

eine symbolische Übertragung. Diese Annahme geht auf CASSIRER zurück, welcher in 



Wirkungen und Potentiale von Metaphern und Metaphorik 

88 

seiner „Philosophie der symbolischen Formen“ erklärte, dass der Mensch die 

Wirklichkeit durch symbolische Formen wahrnimmt und gestaltet, weswegen er den 

Begriff des ‚animal symbolicum‘ statt ‚animal rationale‘ für den Menschen verwendete 

(CASSIRER in SCHMIDINGER & SEDMAK 2007). Auch, dass es einen Zusammenhang zwischen 

dem Reichtum an symbolischen Bildern und psychischer Gesundheit gibt (COMBE & 

GEBHARD 2007, 28), deutet auf die Bedeutung dieser Bilder für den Menschen hin. 

GEBHARD ist der Ansicht, dass der symbolische Weltzugang uns die Möglichkeit gibt, 

unser Leben als sinnvoll zu interpretieren (GEBHARD 2010, 110). Beispielsweise kann es 

uns helfen zu erleben, wie auf einem abgestorbenen Baum neue Pflanzen keimen oder 

kleine Insekten sich einfinden, um unseren eigenen Tod in einem größeren 

Zusammenhang zu sehen und ihn besser annehmen zu können. 

Der Philosoph BLUMENBERG, welcher sich mit der Bedeutung von Metaphern für das 

Weltverständnis auseinandersetzte, erklärt, dass „Der menschliche Wirklichkeitsbezug 

[…] indirekt, umständlich, verzögert, selektiv und vor allem ‚metaphorisch‘“ ist 

(BLUMENBERG 1971 in GEBHARD 2009, 29). Hierauf beruft sich auch Gebhard mit folgender 

These:  

„Unser Bezug zur Welt ebenso wie unsere Möglichkeit von Erkenntnis von Welt 
wird durch Metaphern ermöglicht und zugleich prinzipiell begrenzt. Es sind nie 
die Dinge der Welt, die unmittelbar zu uns sprechen, stets sind es unsere 
metaphorischen Deutungsmuster, die die Welt auf eine menschliche Weise zu 
verstehen suchen.“ (GEBHARD 2009, 29) 

Zudem verdeutlichen LAKOFF & JOHNSON anhand zahlreicher, vielfältiger Beispiele, dass 

das Konzeptsystem, mit dem wir die Welt wahrnehmen, unsere Erfahrungen 

strukturieren und unsere Beziehung zu anderen Menschen und zur Welt aufbauen, 

grundsätzlich und im Kern metaphorisch ist (vgl. Kapitel C – V.3.3.1). Auch GEBHARD ist 

der Ansicht, dass Metaphern (in diesem Zusammenhang eigentlich als metaphorische 

Konzepte nach LAKOFF & JOHNSON zu verstehen) Deutungsmuster sind, die unsere 

Aneignung der Welt organisieren (GEBHARD 2009, 31). Hier soll noch einmal 

hervorgehoben werden, dass ein metaphorischer Weltbezug sich nicht nur auf die 

Erkenntnis beschränkt, sondern genauso auf unsere emotionalen Beziehungen, 

Metaphern daher  also unseren „Weltbezug“ und unser „Lebensgefühl“ zeigen (COMBE & 

GEBHARD 2007, 30). 

Es soll kurz erklärt werden, warum symbolisch und metaphorisch an dieser Stelle als 

ähnlich verstanden werden. In diesem Zusammenhang sind weniger „typische“ Symbole 

wie z.B. die weiße Taube für Frieden gemeint, sondern die inneren Symbole für die 

äußere Welt. Diese stehen nicht, wie die Taube, „nur“ stellvertretend für etwas, sondern 

erzeugen durch den darin enthaltenen angesprochenen Beziehungsaspekt und die 

Interaktionserfahrungen (vgl. Kapitel C – III.2) eine der Metapher ähnliche 

Bedeutungserweiterung, daher die Zusammenfassung beider.  
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Der Mensch hat Metaphorik und Symbolik schon seit jeher entweder in verschiedenen 

Formen praktiziert oder sich auf Metaebene mit diesen Prozessen auseinander gesetzt 

(z.B. in der Philosophie, Psychologie). Allein die Vielzahl an verschiedenen Symbol- und 

Metaphertheorien weist auf die Bedeutung und Faszination die, welche diese 

Erscheinungen für den Menschen haben. Betrachtet man darüber hinaus die oben 

genannten geschichtlich weit zurück zu verfolgenden kulturellen Zeugnisse, könnte man 

das menschliche Verhalten der Symbolformung und metaphorischer Übertragung der 

äußeren Welt auf das innere oder der seelischen Zustände auf die äußere Welt als eine 

Grundlage für das Verstehen der Welt und als menschliches Grundbedürfnis 

herausstellen.  

2. Metapher und Metaphorik als Verbindungsmedium  

Je tiefer man in das Wesen der Metapher und der Metaphorik eintaucht, umso deutlicher 

werden ihre vielfältigen Beziehungen und Verbindungen zu den Wesenszügen und 

Seinsebenen des Menschen (siehe Abbildung 7). Wie in Kapitel C – III.2. und C – VI.1. 

ausgeführt, enthalten Metaphern Aspekte des innen und des außen, sie sind eine 

Synthese bzw. eine Verbindung von Ich- 

und Welt-Anteilen (COMBE & GEBHARD 2007, 

29). Wir füllen die Welt mit Bedeutung und 

äußern diese durch unsere Metaphern.  

Die folgenden Unterkapitel beschäftigen 

sich mit der Rolle von Metaphern in 

Verbindung von Bewusstsein und 

Unterbewusstsein, von Körper, Kognition 

und Emotion sowie von sprachlicher und 

bildlicher Verarbeitung. Außerdem wird 

ihre Bedeutung und Wirkung auf die 

Beziehung des Menschen zu sich selbst, 

seinen Mitmenschen und seiner Mitwelt, 

auf das Verhalten und den Lernprozess 

untersucht.  

2.1  Metapher als Brücke zum Unterbewusstsein 

Auf die Bedeutung und Wirkung von Metaphern und Metaphorik wurde und wird 

weiterhin dargestellt. Die Fragestellung bezieht sich jedoch auch besonders auf den 

Ursprungsort der Metaphern, wo sie entstehen. In Kapitel C – I.1.1.1 und C – II.2.2. 

wurde bereits erläutert, dass unser Unterbewusstsein (z.B. im Traum) sich 

hauptsächlich in Bildern ausdrückt. Außerdem sind Metaphern eng mit der Intuition 

verbunden, so wie KURZ davon ausgeht, dass wir die Metaphern nicht bewusst wählen, 

sondern dass sie einfach „kommen“ (vgl. Kapitel C – V.3.2), wie eine Eingebung 

Körper

Gefühl

Sprache

Bilder

Bewusst-
sein

Unter-
Bewusst-

sein

Denken

Metapher 

Abbildung 7: Metaphern und Metaphorik als 
Verbindungsmedium. Quelle: Eigene Darstellung 
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erscheinen. Auch Moser erklärt, dass Metaphern und unbewusst verwendet werden 

(MOSER 2000 in GANSEN 2010, 230). Unsere Intuition kann man als Äußerung, 

Erscheinung, Mittel oder Ergebnis unseres Unbewussten betrachten, welche als Gefühl, 

Erkenntnis oder Entscheidung plötzlich ins Bewusstsein tritt. Metaphern und Intuition 

folgen daher der gleichen Gesetzmäßigkeit, so dass man schließen kann, dass Metaphern 

intuitiv entstehen und, ebenso wie die Intuition, ein Ausdruck des Unterbewussten sind. 

Da auch ein Großteil unserer Gefühle als auch unsere Naturbeziehung (vgl. Kapitel C – 

IV.3.4) im Unterbewusstsein lokalisiert ist, ist zu vermuten, dass Metaphern über unsere 

unbewussten Bilder als Medium unsere unbewussten Gefühle, unsere Beziehung zur 

Natur (vgl. ITTELSON) sowie unbewusste Gedanken ausdrücken. Dass nicht nur unsere 

Beziehung zur Natur, sondern auch unsere Beziehung zu unseren Mitmenschen, den 

Dingen und der Mitwelt im Unterbewussten gespeichert ist könnte man aus dem 

weitergeführten Gedankengang aus Kapitel C – III.1 ableiten: Bindung und Beziehung 

sind notwendigerweise und untrennbar mit Gefühlen verbunden, da unsere Gefühle als 

Handlungsmotivatoren (siehe Kapitel C – I.2.2) auch das Bindungsverhalten motivieren, 

welches unser Überleben sichert. Wie oben erklärt,  ist der Großteil unserer Gefühlswelt 

unbewusst, daher ist es wahrscheinlich, dass auch die damit verbundenen Beziehungen 

unbewusst sind.   

Der Philosoph BLUMENBERG, welcher sich zeitlebens intensiv mit Metaphern beschäftigte, 

kam zu dem Ergebnis, dass man durch die Analyse der Metaphern an die Substruktur 

des Denkens (BLUMENBERG in COMBE & GEBHARD 2007, 28), sozusagen das 

Unterbewusstsein gelangen kann. Eine weitere Aussage hierzu ist die von MILLS und 

CROWLEY, welche die Archetypen JUNGS, die im kollektiven Unterbewusstsein verankert 

sind, als „metaphorische Urbilder“ verstehen (MILLS & CROWLEY 1996, 31, Hervorhebung 

der Verfasser).  

In Abbildung 8 werden die Ergebnisse aus den Kapiteln C – I. bis C – III. mit den 

Erkenntnissen der Kognitiven Metaphertheorie nach LAKOFF & JOHNSON (1998) im 

Hinblick auf die Fragestellung dieses Kapitels grafisch in Beziehung zu einander gesetzt. 

Wie in Kapitel C – V.3.3.1 beschrieben erwachsen verbalisierte Metaphern (die Art des 

Redens, siehe Abbildung 8), z.B. stille Wasser sind tief, jemand hat Tiefgang und sie sind 

oberflächlich, aus unseren metaphorischen Konzepten (der Art des Denkens), in dem 

Fall wäre dies z.B. das metaphorische Konzept DIE PSYCHE IST EIN OZEAN. Eine 

veranschaulichende Metapher zur Beziehung von Metaphern und metaphorischen 

Konzepten könnte sein, dass die sprachlichen Metaphern wie Bojen sind, die von, in den 

Ozean unseres Unterbewusstseins hinab sinkenden, Erfahrungsschätzen aufsteigen um 

dann an der Meeresoberfläche, der Grenze zwischen Bewusstsein und Unterbewusstsein 

zu erscheinen.  

Unsere metaphorischen Konzepte bestimmen, kennzeichnen und strukturieren unser 

Denken, Sprechen und Handeln und sind generell unbewusst. Sie wurden auf der 
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unbewussten Ebene (siehe Abbildung 8) mit den Inneren Bilder nach HÜTHER auf eine 

Stufe gesetzt. Es wurde abgeleitet, dass die beiden Ansätze sich in ihren Grundsätzen, bis 

auf den Unterschied, dass HÜTHER zusätzlich auf die neurobiologischen Hintergründe der 

inneren Bilder eingeht, entsprechen oder ein ähnliches Phänomen auf andere Art 

beschreiben. Da die metaphorischen Konzepte und inneren Bilder sich fast 

ausschließlich im Unbewussten abspielen (siehe Bandbreite der Wahrnehmung 

Abbildung 8) und dieses sich hauptsächlich über Bilder mitteilt, wird daraus abgeleitet, 

dass verbalisierte Metaphern (Spitze der Pyramide, siehe Abbildung 8) auf nonverbalen 

metaphorischen Konzepten und Bildern (Basis der Pyramide, ebd.) basieren. Als 

Zwischenstufe wurde das metaphorische Denken auf bewusster Ebene ergänzt um

 
Abbildung 8: Verarbeitung von Metaphern auf verschiedenen Ebenen des Bewusstseins. Quelle: Eigene Darstellung 

 zu verdeutlichen, dass Metaphern im Bewusstsein sowohl sprachlich, als auch 

nonverbal, speziell bildlich, verarbeitet werden. 

Aus diesen Ergebnissen ableitend, liegt es nahe, dass Metaphern Ausdruck unbewusster 

Inhalte und damit auch unserer unbewussten Naturbeziehung sind. Daraus entwickelt 

sich die Fragestellung, ob Metaphern auch eine Rückwirkung von außen auf das 

Unterbewusstsein haben, ob also die im Titel angesprochene Brücke eine Einbahnstraße 

ist oder zwei Richtungen zulässt. Hierzu sollen Teile die therapeutische Arbeitsweise 

von MILLS & CROWLEY und REVENSTORF und PETER ausgeführt werden, denn sie basieren 

eben auf der Annahme, dass Metaphern auf unser Unterbewusstsein wirken (vgl. 

REVENSTORF & PETER 2001). MILLS und CROWLEY entwickelten die Methode der „Zwei-

Ebenen-Kommunikation“ von ERICKSON weiter (vgl. MILLS & CROWLEY 1996), welcher der 
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Ansicht war, dass Metaphern indirekte Suggestionen sind, die es uns ermöglichen neue 

Reaktionsweisen zu erleben und „unbewusste Suchvorgänge“ und „innere Prozesse“ in 

Gang setzen (ERICKSON in REVENSTORF & PETER 2001, 242). Die Zwei-Ebenen-

Kommunikation bezeichnet eine Methode um mit dem Bewusstsein und dem 

Unterbewusstsein gleichzeitig zu kommunizieren. Hierbei wird das Bewusstsein mit 

Botschaften in Form von Geschichten, Gedanken oder Bildern beschäftigt oder 

abgelenkt, damit eine weitere implizite Botschaften in das Unterbewusstsein gebracht 

werden können. Es sollen dadurch unbewusste Assoziationen geweckt werden 

(ERICKSON & ROSSI 1976/1980 in MILLS & CROWLEY 1996, 36). Diese Methode geht davon 

aus, dass der*die Klient*Klientin die Lösung des Problems bereits in sich trägt, 

allerdings in der speziellen Problemsituation keinen Gebrauch davon machen kann. 

Der*die Therapeut*in hilft dem Gegenüber dabei, das Lösungsprinzip aus einem 

Kontext, in dem er es bereits anwenden kann, auf den konkreten Problemkontext, wo 

die Lösung noch fehlt, zu beziehen. Geschichten, Märchen und Metaphern wirken auf 

diesen zwei Ebenen: Sie fesseln einerseits die bewusste Aufmerksamkeit und bewirken 

gleichzeitig Assoziationen zu den Begriffen und der Lösung des eigenen Problems im 

Unterbewussten, welche dort auch verbleiben (REVENSTORF & PETER 2001, 246). 

REVENSTORF und PETER nehmen an, dass, wenn der Mensch sich in einem 

Problemlösungsprozess befindet, auch unbewusst nach Informationen sucht und diese 

dann in entsprechender Weise verwendet (ebd.).   

Das Unterbewusstsein wird auf diese Weise mit „neuen“ Verhaltensoptionen und 

Handlungsalternativen angereichert und genährt indem diese neu angestoßen werden, 

sodass in der Problemsituation darauf zurückgegriffen werden kann (vgl. MILLS & 

CROWLEY 1996, 36). Die Wirkungen dieser Metaphern treten oft erst nach einiger Zeit auf 

und können als Verhaltensänderung spontan und überraschend auftreten, da der 

Veränderungsprozess unbewusst vor sich ging. Wir können den Zusammenhang der 

Metaphern intuitiv annehmen, aber der Sinn für uns selbst erschließt sich erst später 

(vgl. REVENSTORF & PETER 2001, 246).  

MILLS und CROWLEY ergänzen diese Methode um eine dritte Ebene, das sensorische 

Verweben. Dies bedeutet, dass sie bei der Gestaltung und Erzählung der Geschichte oder 

Metapher eine Sprache verwenden, die reichhaltig an Sinnesreizen ist. Dadurch 

versuchen sie die inneren Ressourcen mit einzubeziehen, d.h. sie finden zuerst heraus, 

welche Sinne der*die Klient*in besonders in seinen Metaphern und seiner 

Ausdrucksweise auftauchen, um diese Sinne metaphorisch besonders in die 

therapeutische Metapher einzuflechten. Dies wird aus dem Grunde durchgeführt, dass 

der Gegenüber dann auf gesunde Bewältigungsstrategien aus Bereichen zurückgreifen 

kann, in denen alle Sinnessysteme gut funktionieren (vgl. Mills & Crowley 1996, 167ff). 

Dies ist als durchaus sinnvoll zu betrachten vor dem Hintergrund, dass unser Körper uns 

den Erfahrungsbereich und die uns am vertrautesten metaphorischen Konzepte zur 
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Verfügung stellt (vgl. a. Kapitel C – V.3.3.2) (ich bin wohlauf, etwas in sich hinein fressen, 

etwas erdrückt oder beflügelt uns, es liegt auf der Hand, usw), d.h. es wird uns leichter 

fallen durch eine Übertragung dieser auf abstraktere Situationen ein tieferes Verstehen 

zu erlangen.  

Zuletzt soll eine Vermutung aufgestellt werden, nämlich zu einer Annahme KOPPS, 

welche besagt, dass das Erkennen der, der Situation des*der Klienten*in homomorphen 

(strukturgleichen), therapeutischen Metapher „heißt, eine Situation in ihrem 

vielschichtigen Zusammenspiel konkreter und symbolischer Bedeutungen intuitiv zu 

erfassen.“ (Kopp in Revenstorf & Peter 2001, 240, Hervorhebung A.L.). Das würde 

bedeuten, das „Finden“ der passenden Metapher geschieht intuitiv, also unbewusst. 

Demzufolge würden die unbewusst verwendeten symbolischen und metaphorischen 

Ausdrücke des*der Klienten*in in dem*der Therapeut*in ebenso unbewusste Bilder, 

Assoziationen und Prozesse auslösen, welche daraufhin plötzlich (intuitiv) im 

Bewusstsein als Metapher  erscheinen. Daraus könnte man schlussfolgern, dass 

Unterbewusstsein des einen Menschen mit dem Unterbewusstsein des anderen 

Menschen (auch) über Metaphern kommuniziert.  

Rückblickend lässt sich sagen, dass Metaphern durchaus eine, wenn auch indirekte, 

Wirkung auf unser Unterbewusstsein haben. Im Rahmen der beschriebenen 

therapeutischen Arbeit wird sich hauptsächlich auf die „akuten“ Probleme konzentriert. 

Diese Erkenntnisse lassen sich jedoch auch auf die allgemeine Wirkung der Metaphern 

übertragen. Vielfältige Metaphern in Form von Geschichten, Fabeln, Märchen, Mythen, 

Symbolen, Sprichwörtern oder bildhafter Sprache reichern sich in unserem 

Unterbewusstsein an und ermöglichen uns somit flexible Sicht- und Denkweisen sowie 

die Fähigkeit des kreativen Problemlösens, da wir auf einen vielfältigen „innerlich 

erlebten Erfahrungsschatz“ zurückgreifen können.   

2.2  Metaphern zwischen Körper, Emotion und Kognition 

Im Folgenden Abschnitt geht es um den Stellenwert der Metapher und ihre Wirkungen 

und Verknüpfungen in Bezug auf unseren Körper unsere Gefühle und Gedanken. Dazu 

werden zunächst die neurobiologische Vorgänge beim Verarbeiten von Metaphern 

geschildert. Des Weiteren wird die Bedeutung der körperlichen und emotionalen 

Erfahrung für die Entwicklung metaphorischer Konzepte herausgestellt. Abschließend 

liegt der Schwerpunkt auf den psychischen Wirkungen und Potentialen von Metaphern, 

was besonders auf der Grundlage psychotherapeutischer Erkenntnisse erläutert wird. 

2.2.1 Neurobiologische Wirkungen 

Bereits auf neurobiologischer Ebene lassen sich weitläufige Effekte verfolgen, denn die 

Verarbeitung von Metaphern aktiviert verschiedene Gehirnareale und setzt diese 

miteinander in Verbindung. Stark vereinfacht lässt sich sagen, dass die verschiedenen 
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Hirnhemisphären eine unterschiedliche Art der Informationsverarbeitung aufweisen 

und dennoch als Einheit zusammenwirken (vgl. MILLS & CROWLEY 1996, 43). Während 

man vor geraumer Zeit dachte, dass Sprache in der linken Hemisphäre verarbeitet wird, 

weiß man heute, dass beide Gehirnhälften bei Sprachbildung und –verständnis 

zusammenarbeiten (ebd.). Die linke Hemisphäre arbeitet vorwiegend rational, 

sequenziell, logisch, analytisch und wortgetreu, folgt dem Ordnungsprinzip und ist in 

Bezug auf die Sprachverarbeitung besonders beim Lesen und Schreiben technischer 

Texte aktiv. Die rechte Hemisphäre arbeitet in erster Linie gleichzeitig, ganzheitlich, 

bildhaft und umfassend, verfolgt das Gesamtbild und ist in großem Maße bei der 

Verarbeitung von Metaphern aktiv. In diesem Bereich werden  zu den Metaphern 

Bildvorstellungen entwickelt um die metaphorische Bedeutung zu entschlüsseln (vgl. 

MILLS & CROWLEY 1996, 34f). MILLS & CROWLEY sprechen zwar von der Metapher als die 

Sprache der rechten Gehirnhälfte (nach PELLETIER 1978), da sie nach ihrer Vorstellung 

die Merkmale dieser Hemisphäre – bildhaft, umfassend, kontextgebunden – aufweist 

(MILLS & CROWLEY 1996, 45), allerdings enthält die verbalisierte Metapher gleichsam 

einen sprachlichen Anteil, der nicht vergessen werden soll. 

LINDEMANN erklärt, dass bei der Verarbeitung von Metaphern die Gehirnkomplexe des 

Sprachverständnisses sowie des bildlichen und räumlichen Vorstellungsvermögens 

gleichzeitig aktiviert und miteinander in Beziehung gesetzt werden, also eine bilaterale 

Hirnaktivität verstärkt wird (vgl. LINDEMANN 2012, 11; KRAUSE & REVENSTORF 1997 in 

REVENSTORF & PETER 2001, 244). Hinzu kommt, dass die verbale Repräsentation der 

Metapher innerlich durch eine visuelle, akustische, szenische und affektive ergänzt wird 

(REVENSTORF & PETER 2001, 243), also in etwa gleich dem Modell der (auch unsere 

Wahrnehmungen enthaltenden) affektiv-kognitiven Schemata nach CIOMPI (vgl. Kapitel C 

– I.2.4.2). Das bedeutet, dass viele verschiedene Gehirnbereiche bei der Verarbeitung 

von Metaphern aktiviert und Metaphern daher in einem vielfältig verknüpften 

Neuronenkomplex  abgespeichert werden.  

Entsprechend der beschriebenen neurobiologischen Vorgänge lässt sich schließen, dass 

die Metapher eine Umstellung der rational-analytischen Sicht- und Denkweise in ein 

ganzheitliches Denken mit zusätzlich bildhaften Vorstellungen und  emotionalen 

Assoziationen (REVENSTORF & PETER, 2001, 244) oder nach LINDEMANN, mit bildhaft-

intuitivem und sinnlich-emotionalem Verstehen, bewirkt (LINDEMANN 2012, 10). In 

vorherigen Erläuterungen dieser Arbeit zum Aufbau neuronaler Strukturen und 

Lernprozessen im Gehirn (s. Kapitel C – I.2.3.1) wurde festgestellt, dass alte neuronale 

Erregungsmuster durch teilweise überlagernde Erregungsmuster neuer, andersartiger  

Erfahrungen erweitert werden. Überträgt man dies auf die Wirkung der Metapher, 

nämlich dass ein Konzept mit einem weiteren in Beziehung gesetzt wird, kann man 

vermuten, dass auch auf neuronaler Ebene die synaptischen Verknüpfungen erweitert 

und ausgebaut werden. 
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2.2.2 Metaphern zwischen Körper, Erfahrung und Gefühl 

Metaphorische Konzepte haben ihren Ursprung oft in unserer physischen Erfahrung, 

wenn wir uns selbst als körperliches Wesen erleben (z.B. fühlen wir uns verwurzelt, 

drehen uns im Kreis oder zerbrechen uns den Kopf, s. Kapitel C – V.3.3.1). LAKOFF und 

JOHNSON bezeichnen die Metapher eindrücklich als Verkörperung unserer 

Sinneswahrnehmungen, sodass ihr Verständnis nur unter Berücksichtigung der 

körperlichen Erfahrung möglich ist. LAKOFF und JOHNSON sind der Ansicht, dass 

Metaphern auf präbegrifflichen, körperlichen Erfahrungen beruhen, die wir bereits vor 

dem Spracherwerb machen. Da auf den ersten erfahrungsbasierten neuronalen 

Aktivierungsmustern im Gehirn unsere weiteren Denk- Fühl- und Verhaltensprogramme 

aufbauen (vgl. Kapitel C – I.2.4.2) leuchtet diese Annahme ein.  

Die Bedeutung des Körpers als zentrales und erstes Medium in unserer Wahrnehmung 

der Welt spiegelt sich daher in vielen Metaphern wieder. Da viele Metaphern in unserer 

physischen Erfahrung wurzeln, erleichtern sie uns das Verständnis von abstrakteren 

Konzepten sehr.  

Dies liegt daran, dass unser Körper die uns am vertrautesten metaphorischen Konzepte 

zur Verfügung stellt, weil wir sie selbst erlebt haben oder erleben können, wir können 

uns am leichtesten in uns selbst hineinversetzen. Es ist daher unwahrscheinlich, dass 

wir Konzepte aus uns fremden Erfahrungsbereichen nutzen, um uns etwas Neues zu 

erschließen. Beispielsweise wird jemand, der sich besonders mit Kunst und Handwerk 

beschäftigt, wahrscheinlich keine Konzepte des Computer- und Technikwesens zur 

Erschließung der Welt nutzen.  

Der Körper dient gewissermaßen als Bedeutungsspender oder Vorlage, die auf das 

außen übertragen werden kann, um es verständlich zu machen, denn das Verständnis 

der äußeren Welt beginnt bei unserem eigenen Körper (LAKOFF & JOHNSON nach GANSEN 

2010, 31).  

Bedenkt man, dass unsere Sprache nicht nur besonders von körperlichen, sondern auch 

von Naturmetaphern durchwoben ist, wie z.B. den Wald vor lauter Bäumen nicht sehen, 

sich auf dünnem Eis bewegen, frischen Wind um die Nase spüren, das Feuer in 

jemandem entfachen oder geerdet sein, kann man vermuten, dass dies ein deutliches 

Zeichen dafür ist, dass wir ein Teil der Natur sind, uns unbewusst verbunden mit ihr 

erleben und sie uns so vertraut ist bzw. sie auf eine Art verstehen, dass wir viele weitere 

Dinge durch sie erklären und verstehen können. Diese Naturmetaphern enthalten zwar 

zu gleichen Teilen auch oft unser körperliches Erleben der Natur, sodass auch hier 

wieder die körperliche Bedeutung klar wird, jedoch zeigt dies auch unseren Bezug zur 

Natur aufgrund des Eingebundenseins und der eigenen Natürlichkeit. Vielleicht zeugen 

solche Metaphern auch von unserem evolutionären Erwachsen aus der Natur, sind 

sozusagen Überbleibsel aus einer Zeit in der die meisten Erfahrungen noch Erfahrungen 

mit der Natur waren. 
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Die Metapher hat zudem auch enge Verbindungen zu unserer Gefühlswelt. KURZ stellte 

bereits heraus, dass Metaphern Gefühle in uns erzeugen und dass, je stärker diese auf 

uns wirken, wir uns umso mehr mit ihr identifizieren und ihr eine Bedeutung für unser 

eigenes Leben abgewinnen. Die affektive Wirkung der Metapher auf uns und unser 

Gegenüber lässt sich durch Funktionen unserer Kommunikation begründen. Im 

evolutionsbiologischen Sinn kommunizieren wir in erster Linie, um uns dem Gegenüber 

verständlich zu machen und dadurch unsere Bedürfnisse zu äußern. Wie sich z.B. in der 

Erlebnispädagogik herausgestellt hat, ist tiefes Verständnis nicht nur durch 

Wissensübermittlung möglich, sondern braucht auch die Erfahrung. Daher versuchen 

wir durch Kommunikation im Gegenüber die gleichen Gefühle und Gedanken 

auszulösen, damit er unsere Situation nacherleben und damit besser verstehen kann 

und uns dadurch eher beim Erfüllen unserer Bedürfnisse unterstützt. Da Metaphern als 

sprachliche Form auch als Kommunikationsmittel dienen, ist es nachvollziehbar, dass sie 

aus den oben genannten Gründen im Gegenüber unsere eigenen Gefühle auslösen. Dies 

wird auch von HAIDT untermauert, denn er erklärt, dass Metaphern als Argumente im 

Gegenüber bestimmte Intuitionen und Gefühle auslösen sollen (vgl. HAIDT 2001, 825).  

Die verbale Repräsentation der Metapher geht folglich immer einher mit 

dementsprechenden visuellen, akustischen, szenischen, kognitiven und affektiven 

Aspekten (vgl. Kapitel C – VI.2.1), da Körper, Kognition und Emotion in allen Vorgängen 

untrennbar miteinander verbunden sind.   

So bewirkt die Metapher durch das In-Beziehung-Setzen von zwei verschiedenen 

Konzepten, von welchen jedes eine Bandbreite an weiteren Verbindungen auf 

emotionaler, kognitiver und körperlicher Ebene mit sich bringt, tiefgreifende, vielfältige 

und umfassende Vernetzungen.  

2.2.3  Psychische Wirkungen von Metaphern und Metaphorik 

Metaphorik geht nicht nur vom Menschen selbst aus, sondern hat als hochkomplexes 

Phänomen ebenso komplexe Auswirkungen, bzw. Rückwirkungen auf den Menschen. 

Einige davon, besonders aus dem psychologischen Wirkungsbereich sollen im Weiteren 

dargelegt werden.  

Vorab muss dazu allerdings gesagt werden, dass die Wirkungen der Metapher nicht 

eindeutig beschrieben werden können, da sie in das Unbewusste führen (REVENSTORF & 

PETER 2001, 268). REVENSTORF und PETER verwenden hier für das Unbewusste eigentlich 

den psychoanalytischen Begriff des Primärvorgangs/primärprozesshaften Denkens, 

welches „alle Gedanken, Gefühle und Handlungen, die unmittelbarer und 

ausschließlicher Ausdruck des Es (Unterbewusstsein) sind.“ bezeichnet (DORSCH 1996, 

587). Im Gegensatz dazu stehen die Sekundärvorgänge, d.h. alle vom Ich motivierten 

Gedanken, Gefühle und Handlungen, welche als vorbewusst-bewusst gelten (ebd.). 

REVENSTORF & PETER gehen davon aus, dass die Sekundärvorgange zum Lösen von 

Problemen begrenzt sind (ebd.) und versuchen daher in ihrer therapeutischen 
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Vorgehensweise durch metaphorisches Arbeiten auf die kreativen Potentiale des 

Unbewussten zurückzugreifen. 

Da unsere Sprache durchdrungen von Metaphern ist (vgl. Kapitel C – V.1), trifft dies auch 

auf den therapeutischen Dialog zu, in welchem daher implizit immer mit Metaphern 

gearbeitet wird (BUCHHOLZ in LAKOFF & JOHNSON 1998, 10; LINDEMANN 2012, 7). In der 

Psychotherapie werden Metaphern angewandt zur Stellung einer Diagnose, zum Aufbau 

und Intensivierung einer Beziehung zum und Interaktion mit dem Mitmenschen und zur 

Lösungssuche für seine Problematik (REVENSTORF & PETER 2001, 238). Dabei steht 

zunächst im Vordergrund, dass der*die Therapeut*in sich ein Bild der Sichtweise 

seines*ihres Gegenübers macht, da auch dort angenommen wird, dass jeder Mensch die 

Welt anders wahrnimmt und sich das in der Sprache äußert (vgl. ebd., 244). Der 

Therapeut versucht sich also auf sein Gegenüber einzustimmen und herauszufinden, 

welche Sinneserfahrungen und sprachlichen Bilder seinem*r Gesprächspartner*in am 

vertrautesten sind (vgl. MILLS & CROWLEY 1996, 115) oder wie diese*r auf bestimmte 

Metaphern reagiert um anhand dieser Beobachtungen Rückschlüsse auf diesen 

Mitmenschen, seine Einstellung und Situation zu ziehen (vgl. REVENSTORF & PETER 2001, 

251). Wenn der Gegenüber und seine Metaphern dem Therapeuten vertraut sind, kann 

er diese Sprachbilder aufgreifen, weiterentwickeln und somit eine bessere 

Verständigung zu ermöglichen. Es wird also versucht die gleichen Sprachbilder zu 

verwenden, um an die Denk- und Sprachmuster des Gegenübers anzuknüpfen (vgl. 

LINDEMANN 2012). Verbindet man dies mit der Annahme, dass Metaphern zum Aufbau 

der Beziehung zwischen Therapeut*in und Klient*in angewandt werden, könnte man 

daraus schließen, dass die Verwendung ähnlicher Metaphern oder Sprachbilder mehr 

Vertrautheit und eine engere Beziehung schafft.  

REVENSTORF und PETER gehen davon aus, dass der Mensch seinen rationalen Verstand zur 

Lösung seines Problems bereits ausgiebig genutzt hat, jedoch ohne zufrieden stellendes 

Ergebnis. Gleichzeitig nehmen sie an, dass jeder Mensch bereits über einen Fundus an 

Erfahrungen verfügt, die ihm bei der Lösung seines Problems hilfreich sein könnten, 

diese allerdings nicht nutzen kann, da alltägliche, eingefahrene Denk- und 

Handlungsmuster dies behindern (REVENSTORF & PETER 2001, 22).  

Metaphern bekommen hier eine besondere Bedeutung, da sie einerseits helfen können 

eine eingefahrene Situation aus der Distanz zu betrachten und andererseits neue Bilder, 

Assoziationen und Erinnerungen in uns auslösen. Damit bringen sie Phantasie und 

Intuition in den Prozess der Problemlösung, was besonders wichtig ist, wenn das 

Problem durch logisches Denken nicht gelöst werden konnte (REVENSTORF & PETER 2001, 

242f). Die hier beschriebene Qualität des Perspektivenwechsels, welcher eine 

Umstellung oder besser Ergänzung von rational-analytischem mit bildhaft-intuitivem 

und sinnlich-emotionalem Verstehen bewirkt, spiegelt sich ebenso auf neuronaler Ebene 

(LINDEMANN 2012, 7; s. Kapitel VI.2.2.1). Die Probleme in der Therapie, generell aber 
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auch alles, was wir wahrnehmen oder erleben, erscheint durch Metaphern „in einem 

neuen Licht“ (LINDEMANN 2012, 7). Bereits in Kapitel C – V.3.2 – V.3.3 wurde von 

mehreren Seiten die Qualität der Metapher beschrieben, neue Perspektiven auf die Welt 

zu erschließen, neue Zusammenhänge herzustellen und durch den veränderten Kontext 

einen neuen Bedeutungsspielraum zu eröffnen, welcher das Denken anregt (vgl. KURZ, 

BLACK, LAKOFF & JOHNSON), sowie auch alle Prozesse, die sich im Unterbewusstsein 

abspielen, wie z.B. Gefühle, Assoziationen, innere Bilder, Intuition und Kreativität. Unter 

anderem regt dieser Bedeutungsspielraum die in Kapitel C – VI.2.1 erläuterten, inneren, 

kreativen Suchprozesse an. Hier ist es durchaus einleuchtend, die Metapher,  BLACK und 

GANSEN, als Instrument der Erkenntnis zu bezeichnen, da die zwei in Beziehung 

gesetzten Konzepte sich gegenseitig erhellen. Der Mensch versucht durch die 

Übertragung eines ihm vertrauten, direkt erfahrbaren Konzeptes, z.B. Essen, auf ein ihm 

noch fremdes, abstrakteres Konzept, z.B. Bildung, letzteres besser zu verstehen. Auf 

diese Weise kann man von schwerer Kost, Bildungshunger und Wissensdurst sprechen 

(vgl. SCHWANITZ 2002, 540ff). Der Hunger ist uns vertraut, und so können wir besser 

nachempfinden und erklären, dass wir ein ähnliches Bedürfnis nach Bildung oder 

danach, etwas dazu zu lernen haben.  

Speziell auf das problemlösende Denken und Verhalten stellen REVENSTORF und PETER die 

Potentiale von therapeutischen Metaphern heraus. Diese sind nach GORDON definiert als 

eine Geschichte, „die einen bestimmten Erlebnisbereich des Klienten beschreibt, ohne 

ihn explizit zu nennen, und eine neue, sinnvolle Perspektive eröffnet.“ (GORDON nach 

REVENSTORF & PETER 2001, 242). Diese suggerieren dem Rat suchenden Menschen, dass 

eine Lösung seines Problems möglich ist und ermöglichen gleichzeitig ein Probehandeln 

durch den gedanklichen Umgang mit alternativen Lösungswegen (REVENSTORF & PETER 

2001, 254). Aber auch für das alltägliche Leben ist eine Vielfalt an Metaphern in der 

Hinsicht überaus bereichernd, da sie aus dem Unterbewusstsein dem Bewusstsein eine 

Fülle an Sichtweisen und Lösungsmöglichkeiten zur Verfügung stellt (vgl. a. Kapitel C – 

VI.2.1).  

Speziell für therapeutische Metaphern ist einer der wichtigsten Voraussetzungen für 

deren Wirksamkeit eine Strukturgleichheit der Metapher mit der Lebenssituation des 

Rat suchenden Menschen, bei REVENSTORF & PETER Homomorphie genannt. Damit ist 

nicht die inhaltliche Ähnlichkeit gemeint, z.B. dass einem jungen Mann, der panische 

Angst vor Spinnen hat, eine Geschichte von einem jungen Mann, der panische Angst vor 

Spinnen hat, erzählt wird. Gerade diese inhaltliche Ähnlichkeit wird wahrscheinlich 

Widerstände oder Abwehrreaktionen in diesem jungen Mann auslösen (REVENSTORF & 

PETER 2001, 245). Strukturgleichheit bedeutet, dass die bisherige Bewältigungsstrategie 

des Problems aufgegriffen wird, aber eine neue Lösungsmöglichkeit aufzeigt. 

Beispielsweise könnte es einem Menschen, der unter Zweifeln, dem Gedanken an die 

Endlichkeit des Lebens oder unter Gefühlen von Verlassenheit und Sich-nicht-
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„In der Metapher verbinden sich eben Ich- 

und Welt-Anteile, es ist der Bezug zur Welt, 

der in der Metapher verdichtet ist“ 

(GEBHARD 2009,31) 
 

verbunden-fühlen leidet, die Geschichte der Zwillinge helfen, welche im Mutterleib über 

ein Leben nach der Geburt philosophieren (siehe Anhang, Anlage 2), neue Anstöße über 

den Sinn seines Lebens zu geben.  

 Metaphorik kann also auf viele Weisen unser Denken bereichern, erweitern, 

umstrukturieren und uns zu tiefergehendem Verstehen und mehr Flexibilität im innen 

und außen verhelfen. 

2.3  Metaphern als Bindeglied sprachlicher und bildlicher Verarbeitung 

Metaphern enthalten als Sprach-Bilder sowohl eine sprachliche, als auch eine bildliche 

Komponente. Sie bewegen sich daher auch an der Schnittstelle von sprachlichem und 

bildhaftem Denken. Im Folgenden soll auf den Schlussfolgerungen von Kapitel C – II.3 

aufgebaut werden, wo gefolgert wurde, dass Bilder die ursprüngliche Art des Menschen 

sind, die Welt wahrzunehmen, da unser sich Unterbewusstsein, was die meisten 

Informationen aus Mensch und Mitwelt verarbeitet, hauptsächlich in Bildern äußert. In 

Kapitel C – VI.2.1 wurde abgeleitet, dass Metaphern auch unsere unbewussten Gefühle 

enthalten und mitteilen, weshalb die Bezeichnung von Metaphern als verbalisierte 

Gefühlsbilder nicht unangebracht erscheint. Metaphern sind gewissermaßen ein 

affektives Bild in Sprache gefasst, das wiederum innere Gefühlsbilder im Gegenüber 

auslöst. Es ist erstaunlich, dass dieser komplexe Übersetzungs- und Verstehensprozess 

eine oft unbemerkte Alltäglichkeit für uns darstellt.  

Ein Bild sagt zwar bekanntlich mehr als tausend Worte, es kann eine große Menge an 

Information simultan übermitteln, während Sprache sich sukzessive entfaltet. Allerdings 

ermöglicht die Sprache uns eine verhältnismäßig schnellere Kommunikation, wenn man 

die Zeit für den Entstehungsprozess von Bildern miteinbezieht.  

Metaphern vereinen gewissermaßen die Qualitäten beider Elemente. So bringt die 

Metapher durch  die bildliche Komponente aus der sie erwachsen ist, einen „Mehrwert 

an Bedeutung“ (REVENSTORF & PETER 2001, 245) in die sprachliche Kommunikation mit 

ein (vgl. auch Kapitel C – II.2.1). Andererseits hilft die Metapher durch Übertragung 

leicht verständlicher auf abstrakte Konzepte, die Sprache möglich macht zu 

kommunizieren, diese abstrakten Konzepte verständlicher zu machen. 

2.4   Metaphern und Beziehung 

In diesem Kapitel soll besonderer Bezug 

zur Fragestellung dieser Arbeit 

genommen werden. Diese ist darauf 

ausgerichtet, ob Metapher Ausdruck 

unserer unbewussten Naturbeziehung sind, und ob sie auf unsere Beziehung 

zurückwirken können, bzw. ob sie helfen können diese zu entwickeln oder zu vertiefen.  
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Zum erörtern der ersten Frage wird auf die Ergebnisse von LAKOFF & JOHNSON Rückbezug 

genommen. Demnach strukturieren unbewusste metaphorische Konzepte unser 

Denken, Sprechen und Handeln sowie unsere Wahrnehmung der Welt und unsere 

Beziehung zu ihr und unseren Mitmenschen. Unser Sprachgebrauch resultiert aus 

diesen unbewussten Konzepten und zeigt uns daher die Beschaffenheit dieser 

Strukturen auf.  

Dies soll noch weiter erläutert werden: Unser Unterbewusstsein ist der Ursprung 

unserer Handlungsimpulse (vgl. Kapitel C – I.1.1.1). Da weiterhin erklärt wurde, dass 

diese Handlungsimpulse als zielgerichtete Gefühle von emotionaler Natur sind (vgl. 

Kapitel C – I.2.2), ist davon auszugehen, dass der Großteil unserer Gefühlswelt im 

Unterbewusstsein verankert ist. Da, wie in Kapitel C – III.1 ausgeführt wurde, Bindung 

und Beziehung notwendigerweise und untrennbar mit Gefühlen verbunden sind, da 

unsere Gefühle als Handlungsmotivatoren (siehe Kapitel C – I.2.2) auch unser 

überlebensnotwendiges Bindungsverhalten motivieren, liegt nahe, dass auch unsere 

Beziehung zur Welt, zur Natur und zu unseren Mitmenschen in unserer unbewussten 

Gefühlswelt eingebettet ist.  

Zur der Frage, wie das Unterbewusstsein sich im generellen ausdrückt, wurde an 

mehreren Stellen dargelegt, dass es hauptsächlich über Bilder (z.B. im Traum) 

kommuniziert. In Kapitel C – VI.2.1 wurde bereits abgeleitet, dass diese Bilder die 

genannten unbewussten Inhalte wie Gedanken, Gefühle, Beziehungen vereinen und dem 

Bewusstsein vermitteln. Eben diese intuitiven Bilder bilden einen wichtigen Bestandteil 

der Metapher.  

 

 

 

 

 

Die möglichen Wirkungen von Metaphern auf unser Unterbewusstsein wurden in 

Kapitel bereits ausführlich behandelt. Auch Wie Metaphern speziell auf unsere 

Naturbeziehung wirken könnten, soll im Folgenden erörtert werden.  

In Kapitel C – III.2 wurde dargelegt, dass Ähnlichkeit als wesentlicher Faktor betrachtet 

werden kann, welcher die, für den Aufbau einer Beziehung zu unseren Mitmenschen und 

Mitlebewesen notwendige Identifikation ermöglicht.  

In Bezug auf die Metapher gibt es einen besonderen Streitpunkt zwischen den vielen 

verschiedenen Metaphertheorien. Er bezieht sich auf die Frage, ob Metaphern entweder 

Ähnlichkeiten abbilden, welche vorher bereits existierten oder ob sie diese 

Ähnlichkeiten erst herstellen. Diese Frage soll hier nicht weiter erörtert werden, denn 

wichtig ist in diesem Zusammenhang nur, dass diese Ähnlichkeiten durch die Metapher 

existieren oder sichtbar werden, ganz gleich, ob sie schon vorher bestanden oder nur 

Daher kann zusammenfassend davon ausgegangen werden, dass Metaphern 

Ausdruck unserer unbewussten Gedanken, Weltbilder, Gefühle und damit auch 

unserer unbewussten Naturbeziehung sind. 
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abgebildet wurden. In diesem Zusammenhang wird auf die Grundannahme von LAKOFF & 

JOHNSON zurückgegriffen, welche besagt, dass Metaphern statt eine allgemeine 

Ähnlichkeit, eine bestimmte Art der Ähnlichkeit hervorheben (vgl. Kapitel C – V.3.3.1). 

Stellt man beispielsweise die beiden Metaphern „Mein Körper ist ein Tempel“ und „Mein 

Körper ist ein Wrack“ einander gegenüber, kann man sich in etwa vorstellen, wie die 

beiden Menschen, die diese Aussage über ihren Körper machen, mit diesem im Alltag 

umgehen. Anhand dieser Metaphern wird die Beziehung deutlich, welche die beiden 

Menschen zu ihrem Körper pflegen oder ausüben. 

Auch die in Kapitel C – III.2 angesprochenen innerlichen Objektrepräsentanzen 

enthalten eine symbolische Bedeutung und unsere Beziehung zu dem Objekt. Verknüpft 

man diese beiden Annahmen, liegt es nahe, dass Metaphern einen bestimmten 

Beziehungsaspekt zu den Dingen enthalten und dadurch die Art unserer 

Objektbeziehung spiegeln, wie auch GEBHARD sagt „es ist der Bezug zur Welt, der in der 

Metapher verdichtet ist.“ (GEBHARD 2009, 31). Im ersten Fall ist die Beziehung zum 

Körper folglich eine positive, denn er wird gepflegt und geehrt, wohingegen im zweiten 

Fall eine unachtsame oder unverhältnismäßige Nutzung des Körpers in dessen 

Zerstörung führte.  

Die oben angeführte Aussage, dass Metapher Ähnlichkeiten erzeugen und abbilden, ist 

von zentraler Bedeutung für die Fragestellung.  

 

Einzelne Beispiele hierzu werden in Kapitel C – VI.3.1 dargelegt. 

Des Weiteren können Metaphern Vertrauen schaffen, indem sie mit einem uns 

vertrauten Konzept ein uns noch fremdes Konzept näher bringen und vertrauter 

machen.   

2.5   Metaphern als Wirkstoff der Verhaltensänderung 

Nach der Kognitionstheorie hat nicht nur die Welt, wie wir sie wahrnehmen, einen 

Einfluss auf unsere metaphorischen Konzepte. Umgekehrt können diese auch auf die 

Welt rückwirken, indem sie eine Verhaltensänderung in uns bewirken. LAKOFF und 

JOHNSON sprechen von einem „Rückkoppelungseffekt“. Wir lassen uns bei zukünftigem 

Handeln von der Metapher leiten (LAKOFF & JOHNSON 1998, 164). Die Voraussetzung dafür, 

dass eine Metapher eine solche Wirkung ausübt, hängt von der persönlichen Bedeutung 

ab, die sie für den einzelnen Menschen hat. Sie wird auf der einen Seite von seiner 

kulturellen Prägung und auf der anderen Seite von seiner eigenen Lebensgeschichte 

Denn dadurch, dass die Metapher uns Ähnlichkeiten von Mensch und Natur vor 

Augen führen und erfahrbar machen kann, fällt es uns leichter uns mit der Natur 

zu identifizieren und eine Beziehung zu ihr aufzubauen. 



Wirkungen und Potentiale von Metaphern und Metaphorik 

102 

beeinflusst.	Damit	 ist	 zu	erklären,	warum	eine	Metapher	 für	 einen	Menschen	passend,	

jedoch	 für	 einen	 anderen	 unangemessen	 oder	 bedeutungslos	 sein	 kann	 (LAKOFF	 &	

JOHNSON	1998,	164f).	

LAKOFF	und	 JOHNSON	gehen	 davon	 aus,	 dass	 die	Metaphern	 die	Kraft	 haben,	 Realität	 zu	

schaffen.	„Neue	Metaphern	haben	[also]	die	Kraft,	neue	Realität	zu	schaffen.“,	auch	wenn	

sie	anmerken,	dass	die	Metaphern,	nach	denen	wir	leben,	nicht	leicht	zu	verändern	sind.	

Wenn	 eine	 Metapher	 jedoch	 erfolgreich	 in	 unser	 handlungsleitendes	 Konzeptsystem	

integriert	wird,	so	verändert	sich	das	Konzeptsystem	mitsamt	der	Wahrnehmungen,	der	

Sprache	 und	 der	 Handlungen,	 die	 davon	 ausgehen.	 Dieser	 Prozess	 ist	 sowohl	 auf	

individueller,	als	auch	auf	gesellschaftlicher	Ebene	möglich.	Wird	ein	kulturelles	Konzept	

verändert	 oder	 ersetzt,	 hat	 dies	 oft	 einen	 kulturellen	 Wandel	 zur	 Folge.	 Ein	 Beispiel	

dafür	 ist	die	Verwestlichung	durch	die	Metapher	ZEIT	 IST	GELD	 (LAKOFF	&	 JOHNSON	1998,	

167f). 

2.6   Metaphern als ein Medium ganzheitlichen Lernens 

Aufgrund	der	Effekte	von	Metaphern	auf	neurobiologischer	(bilaterale	Gehirnaktivität),	

wie	 auch	 auf	 kognitiver	 Ebene	 (z.B.	 Bedeutungserweiterung,	 Perspektivenwechsel),	

sowie	 der	 Verknüpfung	 sprachlicher	 und	 bildlicher	Qualitäten	 kann	 gefolgert	werden,	

dass	Metaphern	das	vernetzte,	flexible	und	lösungsorientierte	Denken	fördern.		

Beim	metaphorischen	Denken	werden	verschiedene	Bereiche	in	Beziehung	gesetzt	und	

„zu	 einem	 Spannungsfeld	 verknüpft“,	 wodurch	 das	 Transferdenken	 gefördert	 wird	

(HUBER	in	GANSEN	2010,	241).		

Durch	 die	 vielfältigen	 Aspekte,	 die	 die	 Metaphern	 ineinander	 vereint,	 werden	 viele	

Gehirnbereiche	 gleichzeitig	 aktiviert,	 was,	 wie	 in	 Kapitel	 C	 –	 I.2.3.1	 beschrieben,	 zu	

deren	 Verknüpfung	 führt.	 Je	 vielfältiger	 eine	 Information	 im	Gehirn	 verknüpft	wurde,	

umso	 leichter	 ist	 sie	 zu	 erinnern.	 Daher	 kann	 man	 annehmen,	 dass	 Metaphern	 und	

metaphorisches	 Erleben	 den	 Lernprozess	 wirkungsvoller	 und	 nachhaltiger	 gestalten	

können.	 Metaphorisches	 Lernen	 kann	 zudem	 durch	 die	 Überschneidungsbereiche	 der	

Metapher	 mit	 vielen	 Wesensbereichen	 des	 Menschen	 als	 ganzheitliches	 Lernen	

betrachtet	werden.		

Auch	 GANSEN	 kommt	 nach	 intensiver	 Auseinandersetzung	 mit	 dem	 metaphorischen	

Denken	 von	 Kindern	 zu	 dem	 Schluss,	 dass	 sich	 aus	 den	 Erkenntnissen	 der	 heutigen	

Metapherforschung	 eine	 große	 Bedeutung	 der	 Metaphern	 für	 Lern-	 und	

Bildungsprozesse	 ableitet,	 diese	 Potentiale	 jedoch	 nicht	 ausreichend	 erforscht	 sind	

(GANSEN	 2010,	 174).	 Er	 selbst	 kommt	 zu	 dem	Ergebnis,	 dass	Metaphern	 als	wichtiges	

Lernhilfsmittel	 und	 als	 Brücke	 fungieren,	 da	 sie	 durch	Übertragung	 von	 bestehendem	

Wissen	auf	neue	abstrakte	Dinge	neue	Zusammenhänge	erschließen	(ebd.,	150).		

GEBHARD	 stellt	 einen	 weiteren	 wichtigen	 Aspekt	 der	 Metapher	 heraus,	 nämlich	 das	

Schöpfen	von	Sinn.	Er	führt	aus,	dass	wir	Metaphern	nutzen	um	den	uns	unbegreiflichen	

Dingen	 einen	 Sinn	 zu	 verleihen	 (GEBHARD	 2009,	 31).	 Dies	 ist	 weiterhin	 in	 dem	
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Zusammenhang bedeutsam, dass COMBE und GEBHARD ein erfolgreiches Lernen als das 

Empfinden eines subjektiven Sinns erachten. Dies hängt wiederum eng mit Beziehung 

zusammen, da die Lerngegenstände und  -themen durch die  affektive Komponente der 

Beziehung eine persönliche Bedeutung bekommen (COMBE & GEBHARD 2007, 97).  

Von besonderem Interesse für die ganzheitliche Mitweltbildung ist der Aspekt der 

Kreativität. Durch den erläuterten unbewussten Suchprozess, den Metaphern in Gang 

setzen, wird das kreative und kreativ problemlösende Denken in besonderem Maße 

gefördert. Dies ist daher hervorzuheben, da wir jetzt und in Zukunft auf die Fähigkeit zur 

kreativen und flexiblen Problemlösung angewiesen sind. Besonders die in der Bildung 

für eine Nachhaltige Entwicklung angestrebte Gestaltungskompetenz fundiert auf dieser 

Fähigkeit.  

3. Metaphorik und Ganzheitliche Mitweltbildung  

Metaphorik und metaphorisches lernen sind der Mitweltbildung nicht so fremd, wie 

man zunächst meinen mag. Vielmehr ist das Gegenteil der Fall, denn in jeder 

erlebnisorientierten Pädagogik und dadurch auch der Naturerlebnispädagogik hatten 

und haben Metaphern schon immer eine zentrale Bedeutung (ITIN in BACON 2003, 14). 

Auch SCHÖDLBAUER ist der Meinung, dass alle Pädagogen die Geschichtenerzähler waren 

seit jeher um die Wirkung der Metapher wussten (SCHÖDLBAUER in BACON 2003, 6).  

Da Metaphern, wie in Kapitel C - V. dargelegt wurde, ohnehin unsere Sprache und unser 

Denken und Verhalten durchdringen, sind sie ebenso Teil des Lernprozesses, sodass 

man nicht ohne Metaphern lehren oder lernen kann (vgl. SCHÖDLBAUER 1999, 42). Im 

Zuge einer neuen Bewusstwerdung wird das metaphorische Lernen in Deutschland in 

den letzten Jahrzehnten langsam wiederentdeckt (ebd., 6), vielleicht vergleichbar mit 

der Brille auf der eigenen Nase, welche man sucht, obwohl man die Welt bereits durch 

sie betrachtet. In Amerika ist diese Entwicklung schon weiter fortgeschritten, weshalb 

dort auf umfangreichere Informationen und Übungsmaterial zu diesem Bereich 

zurückgegriffen werden kann. Die metaphorische Vermittlung von Unterrichtsinhalten 

ist dort bereits seit den 1980er Jahren anerkannter Bestandteil der Curriculae 

(SCHÖDLBAUER in BACON 2003, 7).  

Aufgrund der im vorherigen Kapitel dargestellten Funktion von Metaphern als ein 

Medium ganzheitlichen Lernens kann der bewusste Einsatz dieses vielschichtigen 

Instrumentes den Bildungsprozess auf vielen Ebenen bereichern und nahrhafter, 

eindrücklicher, sinnvoller und nachhaltiger gestalten. Metaphern geben unserem 

unbewussten Innenleben Anstöße und regen den Lernprozess von innen heraus an, 

welcher bekanntlich größere und nachhaltigere Lerneffekte bewirkt als von außen 

motivierte Lernprozesse (z.B. „Ich lerne etwas für die Schule, weil die Themen eine 

Bedeutung für mein eigenes Leben haben, weil es mich interessiert“ statt „Ich lerne für 

die Schule, weil mein*e Lehrer*in/meine Eltern das von mit erwarten, damit sie nicht 

enttäuscht sind“).  
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Als Vorreiter auf dem Gebiet des metaphorischen Lernens im Bereich der (Natur-) 

Erlebnispädagogik ist der Psychologe BACON mit seinem ganzheitlichen pädagogischen 

Ansatz des Outward Bound zu bezeichnen, welcher zum Ende dieses Kapitels 

beispielhaft angeführt werden soll. Im Vorhinein werden allerdings zunächst die 

Potentiale von Naturmetaphern und metaphorischem Naturerleben näher beleuchtet 

werden.  

3.1    Naturerfahrung – Selbsterfahrung 

 Die Metaphorik der Natur ist von besonderer Reichhaltigkeit und Bedeutung für uns. Sie 

ist ein unerschöpflicher Vorrat an Selbstdeutungen für den Menschen (vgl. GEBHARD 

2005), da diese durch die Verwandtschaft von Mensch und Natur besonders gut zu 

verstehen und auf unser Menschsein anzuwenden sind. Wenn wir die Natur auf unser 

eigenes Selbst bezogen interpretieren, wir z.B. am frühen Morgen aufstehen und uns 

fühlen, als haben wir die Sonne im Herzen, finden wir uns in der Natur wieder und 

erleben die Naturbegegnung als sinnhaft (vgl. GEBHARD 2005). Je mehr Verbindungen wir 

von der Natur zu unserer eigenen Lebenswelt ziehen, umso mehr erlangt die Natur für 

uns an Sinn und Bedeutung (ebd.). Indem wir die Natur mit persönlicher Bedeutung für 

uns anreichern, wird sie zu einem Element der Identitätsentwicklung (GEBHARD 2010, 

109). Daher spielt das Naturerleben eine wichtige Rolle für unsere 

Persönlichkeitsentwicklung. Unsere Beziehung zur Natur ist gewissermaßen auch 

unsere Beziehung zu uns selbst.  

Die Natur kann durch metaphorische Übertragung unsere inneren Seelenzustände 

symbolisieren, und gleichermaßen auf unsere innere Natur zurückwirken. So hat eine 

heile äußere Natur auch einen heilenden Effekt auf unsere innere Natur (GEBHARD 2010, 

111). Dieses Phänomen lässt sich besonders gut in der Lyrik und Poesie beobachten. Oft 

spiegeln besonders Naturmetaphern die seelischen und emotionalen Zustände des 

lyrischen Ichs oder des Autors. Um das zu veranschaulichen sollen kurz anhand 

einzelner Ausschnitte aus Gedichten deren verschiedene Grundstimmungen skizziert 

werden (s. Abb. 9). Allen drei Gedichten ist zwar das Motiv der Nacht bzw. des Abends 

gemeinsam, jedoch werden durch das Herausgreifen verschiedener Aspekte der Nacht 

unterschiedliche Atmosphären erzeugt. So unterstreicht EICHENDORFF durch die Weite 

der Landschaft die innerlich weitende Sehnsucht. Außerdem  bewirken die Verse eine 

Stimmung von Frieden und Leichtigkeit. HEINE vermittelt eher eine melancholische, von 

Einsamkeit, Gefühlskälte und Traurigkeit geprägte Atmosphäre. Bei GOETHE zuletzt hebt 

die schaurige, leicht beängstigende Erscheinung der Nacht die Heimlichkeit des Treffens 

zweier Liebenden hervor, die nicht entdeckt werden dürfen. Die einzelnen Atmosphären 

der Natur unterstreichen also das Gefühlsmoment des lyrischen Ichs, d.h., auch wenn 

keine konkreten Metaphern enthalten sind, wird die Gefühlswelt des lyrischen Ichs auf 

die Natur übertragen. An diesen Beispielen wird auch deutlich, dass Naturmetaphern 

positiv wie negativ konnotiert sein können. So kann die Nacht einerseits beruhigend und 
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andererseits bedrückend oder beängstigend wirken, je nachdem, mit welchem Gefühl 

wir sie betrachten (vgl. auch CIOMPI 2005). 

 

Die Natur gibt uns Anlässe unser Leben als ein sinnvolles zu interpretieren. Sie ist der 

Inbegriff ständiger Wandlung, ein Kreislauf von Werden und Vergehen, in dem nichts 

verloren geht. Die Natur ist frei von Wertung – der Löwe ist nicht böse oder aggressiv, 

weil er das Zebra erlegt – und damit birgt sie viele Möglichkeiten uns zu einem 

Perspektivenwechsel, weg von unseren oft sehr wertenden Sichtweisen, zu verhelfen, 

welcher den Blick auf eine ganzheitlichere Ebene eröffnet.  

MUFF und ENGELHARDT (2007) haben sehr ansprechende Ideen zur Metaphorik der Natur 

in Bezug auf unser Menschsein entwickelt. Sie beschäftigten sich mit einzelnen 

Landschaftselementen und Landschaftsräumen, sammelten auf diesen Bereich bezogene 

Sprachbilder und entwickelten auf dieser Basis zahlreiche Bezüge zwischen Mensch und 

Naturelement, die in Form von Fragen zur Selbstreflexion animieren. Ein Beispiel 

hierfür ist das Flusselement, als gesamtes ein möglicher Vergleich zwischen dem 

Flusslauf und unserem Lebenslauf – von der Quelle bis zur Mündung. Hierzu tauchen 

Fragen auf wie: Welche Strömungen gibt es in meinem Leben? Welche Quelle speist 

meinen Fluss? Wo sind meine ruhigeren Gewässer? Mit welchen Flüssen fließe ich 

zusammen? Woher kommt das Wasser – woher komme ich? Wohin fließt es – wohin 

fließe ich? In welchem Kreislauf bewege ich mich? Wo sind die Stromschnellen – was 

reißt mich mit? Gibt es künstliche Hindernisse – was staut meine Energie und blockiert 

meinen Fluss?  (vgl. MUFF & ENGELHARDT 2007) Diese Gedankenspiele kann man beliebig 

ausweiten.   

3.2   Metaphorisches Lernen in der ganzheitlichen Mitweltbildung am Beispiel 

von Outward Bound 

Bei Outward Bound handelt es sich um einen ganzheitlichen Ansatz im Bereich der 

Erlebnis-  und Naturerlebnispädagogik, welcher unter anderem psychotherapeutische 

Elemente enthält (BACON 2003, 22). Outward Bound schafft einen 

erfahrungsorientierten Lernrahmen, welcher das Potential zu fordern haben soll, jedoch 

Mondnacht  
… 

Die Luft ging durch die Felder, 
Die Ähren wogten sacht, 
Es rauschten leis die Wälder, 
So sternklar war die Nacht.  
 
Und meine Seele spannte 
Weit ihre Flügel aus, 
Flog durch die stillen Lande, 
Als flöge sie nach Haus. 

- EICHENDORFF -  

Willkommen und Abschied  
… 

Der Abend wiegte schon die Erde,  
Und an den Bergen hing die Nacht:  
Schon stand im Nebelkleid die Eiche,  
Ein aufgetürmter Riese, da,  
Wo Finsternis aus dem Gesträuche  
Mit hundert schwarzen Augen sah.  
… 

- GOETHE - 

Mir träumte: Traurig schaute  
der Mond  

Mir träumte: Traurig schaute der Mond,  
Und traurig schienen die Sterne; 
… 
Die Nacht war lang, die Nacht war kalt,  
Es waren so kalt die Steine;  
Es lugt' aus dem Fenster die blasse 
Gestalt,  
Beleuchtet vom Mondenscheine. 

- HEINE -  

Abbildung 9: Metaphern in Abhängigkeit von der Gefühlslage in der Poesie. 
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auch viele angenehme Erlebnisse bietet. Die gebotenen Erfahrungen werden als 

metaphorische verstanden, so dass dieser Ansatz gleichsam die 

Persönlichkeitsentwicklung fördern will (BACON 2003, 26). Es wird besonderen Wert auf 

das Lernen aus den eigenen Erfahrungen gelegt, da nur diese Art des Lernens als 

effektiv erachtet wird. Jeder Teilnehmer soll daher dort abgeholt werden, wo er in 

seiner Entwicklung steht und zur Weiterentwicklung ermutigt werden (ebd. 24). Die 

Gruppe wird als ein Fluss mit verschiedenen Strömungen betrachtet, die flexibel 

aufgegriffen werden (ebd. 123). Die besonderen Bedürfnisse jeder Gruppe werden 

eingeschätzt um dann die Aktivitäten auf diese abzustimmen. Der Mensch als 

Individuum bekommt in dieser Pädagogik daher den Raum, den er zur Entfaltung 

braucht.  

Das oberste Ziel von Outward Bound ist es, ein Verständnis für sich selbst, für andere 

und für die Natur zu entwickeln (BACON 2003, 131f). Im Hinblick darauf soll die 

Entwicklung der Persönlichkeit, der sozialen Kompetenzen und von Umweltbewusstsein 

gefördert werden. Dazu wird ein offenes Umfeld geschaffen, das zur Erprobung anregen 

soll und Möglichkeiten bietet, die persönlichen Werte zu prüfen, auszudrücken und zu 

erproben (ebd.).  

Auf methodischer Ebene werden praktische Fertigkeiten vermittelt, Herausforderungen 

gestellt, Dienste für andere geleistet, Problemlösungen erprobt, sowie Phasen der 

Reflexion und Auswertung der eigenen Haltungen eingebaut (BACON 2003, 132).  

Als zentrales Medium dieses Ansatzes dient die Metaphorik, sowohl in Form von 

Geschichten und Anekdoten, als auch in Form von metaphorischen Erfahrungen (BACON 

2003, 28). Wie auch in der psychotherapeutischen Arbeit von REVENSTORF und PETER 

basiert die Wirkung  und Effektivität der Metaphorik auf der Strukturgleichheit (hier 

allerdings Isomorphie, statt Homomorphie genannt) zwischen der Lebenssituation 

des*der Teilnehmers*in und der metaphorischen Gegebenheit in Verbindung mit einer 

alternativen Lösungsmöglichkeit (BACON 2003, 26ff). Des Weiteren werden die 

archetypischen Verhaltensmuster nach Jung in die metaphorische Arbeit mit 

eingeflochten. Um die Wirksamkeit der Metapher zu sichern, ist es zudem notwendig 

Erfolgserlebnisse herbeizuführen (vgl. BACON 2003, 112).  

Gleichsam wie REVENSTORF & PETER geht BACON davon aus, dass die Botschaft der 

Metapher unbewusst aufgenommen wird und einen inneren Suchprozess in Gang setzt, 

in welchem die Metapher auf persönlich bedeutsame Erfahrungen übertragen wird. Er 

nennt dies transderivationale Suche (ebd., 31). Ein Beispiel für metaphorische 

Erfahrungen sind Vertrauensübungen, bei denen man sich fallen lässt um von den 

anderen Gruppenmitgliedern aufgefangen zu werden. Einem Menschen, der in seinem 

Leben oft enttäuscht wurde, wird es anfangs schwer fallen loszulassen, da er die 

Situation unbewusst mit seinen vergangenen Erfahrungen verknüpft, allerdings ist der 
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Gewinn, mit dem er aus der Situation hervorgeht, wenn er sie als angenehm erlebt, umso 

größer (vgl. BACON 2003, 33).  

Bacon entwickelt im Rahmen von Outward Bound mögliche Einsatzbereiche von 

Metaphorik:  

 

� Geschichten und Anekdoten 

Geschichten, die mit den Erfahrungen der Teilnehmer*innen strukturgleich sind, 

ermöglichen ihnen die bevorstehende Handlung innerlich nachzufühlen. 

Grundsätzlich geht es nicht darum was passiert ist, sondern wie es interpretiert 

wird.  

� Direkte und ablenkende Suggestion 

Die direkte Suggestion spricht den Knackpunkt der Erfahrung an (z.B. „Wie gut 

könnt ich zusammen arbeiten?“), besonders wenn die Gruppe die Handlungen 

abwehrt. Ablenkende Suggestion versucht vom Stressfaktor einer Erfahrung 

abzulenken, z.B. indem das Bergsteigen als Kunst und nicht als Gipfelerklimmung 

dargestellt wird.  

� Einsatz von Affekten und nonverbalem Verhalten 

Hier ist gemeint, dass das Verhalten des Pädagogen kongruent mit den 

Metaphern sein sollte um dessen Glaubhaftigkeit zu gewährleisten. Die 

Emotionen des Pädagogen dürfen mit in den Lernprozess einbezogen werden, 

wenn dies sinnvoll ist, z.B. seinen Ärger über leichtfertiges und gefährdendes 

Verhalten gegenüber anderen Teilnehmern zu äußern.  

� Umdeutung durch einen neuen Bezugsrahmen 

Kommt es zum „Misserfolg“ eines Teilnehmers, kann der Misserfolg durch 

Betonung der positiven Aspekte in einem größeren Zusammenhang in einen 

Lernerfolg gewandelt werden. (BACON 2003, 53ff) Ist jemand beispielsweise 

körperlich nicht in der Lage bei einer Bergtour den Gipfel zu erreichen und „gibt 

auf“, könnte man dies positiv umdeuten indem man dem*r Teilnehmer*in 

vermittelt, dass er*sie seine*ihre eigenen Grenzen erkannt und gewahrt hat.   
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Diskussion 

Eine spezielle Schwierigkeit, die sich bei dieser Arbeit herausstellte, ist die teilweise 

schwere Vereinbarkeit von der methodischen Herangehensweise und dem Wesen 

einiger zentraler in dieser Arbeit behandelter Themen.  

In der Auseinandersetzung mit bildhaftem Denken, Gefühlen oder metaphorischen 

Konzepten wird z.B. versucht Dinge und Prozesse in Worte zu fassen, die sich eigentlich 

oder hauptsächlich auf einer nonverbalen Ebene abspielen und durch ihre 

Nichtsprachlichkeit auszeichnen. Noch dazu sind diese vermutlich im Unterbewusstsein 

verankert, was bedeuten würde, dass diese Erscheinungen sich als gleich doppelt 

unzugänglich für die sprachliche Erfassung erweisen würden. Mehr als einmal ist 

während des Schreibprozesses die Begrenztheit der eigenen Sprache in diesem 

Zusammenhang deutlich geworden.  

Des Weiteren wird die analytische Vorgehensweise des wissenschaftlichen Arbeitens 

Phänomenen wie dem Unterbewusstsein, der Intuition, den Gefühlen und der 

Bildhaftigkeit nur schwer gerecht, da diese Bereiche sich mehr durch ihr eigenes Wesen, 

nämlich über das Gefühl, die Intuition und im unbewussten Bereich, als über den 

rationalen Verstand erschließen. Jeder ist daher eingeladen, wie Worte dieser Arbeit 

wieder mit der eigenen Vorstellungskraft und den eigenen Bildern und Gefühlen zu 

füllen und weiterzuentwickeln.  

Diese Arbeit beschäftigt sich mit vielen offenen, da nach wie vor stark diskutierten 

Fragen, wie z.B. nach dem Wesen und der Funktion der Metapher, der Beziehung von 

Verstand und Gefühl, dem Einfluss von Sprache und Bildern auf unser Denken oder der 

Art, wie eine ganzheitliche, effektive Pädagogik auszusehen hat. Zu einzelnen dieser 

Fragen ist eine ganze Bandbreite an verschiedenen Ansätzen und Sichtweisen zu finden.  

Es wurde zunächst versucht eine Vielfalt an möglichen Sichtweisen darzustellen oder 

zumindest anzusprechen und zu benennen, um im Anschluss daran die Wahl des 

eigenen Standpunktes entlang eines, soweit möglich, schlüssigen Argumentationsfadens 

zu begründen ohne, im Sinne der Ganzheitlichkeit, zu ausschließlich zu sein. 

Besonders deutlich wurde die Notwendigkeit eines interdisziplinären Austausches, 

sowohl in Bezug auf dieses Thema, als auch generell. Die Verknüpfungen dieser 

Thematik mit unzähligen anderen Themen, Lebens- und Wesensbereichen wurden im 

Laufe der Arbeit immer deutlicher, eine neue Tür führte zu vielen mehr, die wiederum 

neue Fenster und Geheimgänge offenbarten. Leider sind durch die Komplexität der 

Thematik einige Bereiche zu kurz gekommen. Dazu gehört unter anderem die kulturelle 

Einbettung und Bedeutung der Kulturgeschichte für die Wirkung von Metaphern. So 

prägt die Kultur die Entwicklung unserer Metaphern maßgeblich. Zudem wäre es von 

Interesse gewesen die spirituellen und religiösen Aspekte des Menschen mehr in die 

Thematik einzuflechten.   
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Die erläuterten Wirkungen von Metaphern und Metaphorik auf den Menschen leuchten, 

auch aufgrund eigener Erfahrungswerte, zwar ein, jedoch sind die „Erfolge“ und die 

Wirksamkeit der Metaphern und des metaphorischen Lernens nur schwer zu 

überprüfen, da sie zum einen im Unterbewusstsein vor sich gehen und ihre Wirkung 

zum anderen, wenn, dann erst auf längere Hinsicht entfalten. Diese Wirkungen könnten 

aus dem Verhalten abgeleitet werden.  

Zur Bedeutung frühkindlicher Bindungserfahrungen in der Mutter-Kind-Beziehung für 

die menschliche Entwicklung muss angemerkt werden, dass diese in der Psychologie 

umstritten, und hauptsächlich in der Bindungstheorie und der Psychoanalyse anerkannt 

ist (GROSSMAN & GROSSMANN 2004, 52).  

Es besteht zudem die Möglichkeit, dass die metaphorische Deutung der Natur in Bezug 

auf den Menschen dessen reine Projektion ist. Allerdings lässt sich hierzu sagen, dass 

wir nichts in die Natur hinein projizieren können, was in ihr keine Entsprechung findet. 

Die Natur bringt auch einen eigenen Geist mit sich, so dass wir in einem dunklen 

Fichtenwald wahrscheinlich nicht das Gefühl von Freiheit und Leichtigkeit empfinden 

werden.  

Des Weiteren wird zu bedenken gegeben, dass Metaphern nicht nur positive, sondern 

auch ungünstige Auswirkungen auf den Menschen haben könnten. Beispielweise können 

die Metaphern, die wir in früher Kindheit verinnerlichen unsere weitere Entwicklung 

und Beziehung zur Welt maßgeblich beeinflussen. Hier seien nur  die Metaphern ZEIT IST 

GELD und ARGUMENTIEREN IST KRIEG nochmals angeführt.  

Hierzu erklärt LAKOFF, dass die Ableitungen, die sich aus der Metapher ziehen lassen, 

sowohl motivieren als auch sanktionieren können, und sich die Pädagogik ihrer 

Metaphern daher besonders bewusst sein sollte (LAKOFF in GANSEN 2010, 134). Man 

denke an dieser Stelle nur an die Geschichten des Struwwelpeters.  

Um einen zu großen Einfluss des Pädagogen durch sie Selektion und Vorgabe von 

Metaphern zu vermeiden, wird es zum einen als sinnvoll erachtet, eine Vielfalt an 

Metaphern und damit Perspektiven und Handlungsoptionen zu gewährleisten und zum 

anderen das eigene metaphorische Denken des sich-Bildenden zu fördern, d.h. die 

Metaphern, die der sich-Bildende hervorbringt, aufzugreifen und ihn zur Reflexion und 

Weiterentwicklung dieser anzuregen. 

Diese Arbeit legt den Schwerpunkt besonders auf die wissenschaftliche Fundierung der  

Bedeutung von Metaphern für die menschliche Erfahrungsweise  der Welt. Von 

besonderem Interesse ist ab diesem Punkt die praktische Umsetzung der bisherigen 

Schlussfolgerungen in der ganzheitlichen Mitweltbildungen, da diese  nur angerissen 

werden konnten. In Bezug auf die Frage, wie metaphorische Erfahrungsprogramme 

aussehen können, welche den Menschen auf vielen Ebenen ansprechen, ergibt sich ein 

großer Entwicklungsraum und –bedarf.  
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Zusammenfassung 

Vor dem Hintergrund der heutigen Natur- und Selbstentfremdung des Menschen befasst 

die vorliegende Arbeit sich mit den Fragen, ob Metaphern ein Ausdruck unserer 

unbewussten Naturbeziehung sind, welche Potentiale sie für eine ganzheitliche 

Mitweltbildung bergen, ob sie auf unsere unbewusste Naturbeziehung wirken und ob sie 

helfen können, diese Beziehung zu entwickeln und zu vertiefen.  

Zur Beantwortung dieser Fragen werden vor allem Erkenntnisse aus den Bereichen der 

Psychologie, Philosophie, Pädagogik, Neurobiologie, Evolutionsbiologie und Linguistik 

herangezogen. 

Zunächst wird auf die Art des Menschen sich die Welt zu erschließen eingegangen. 

Dieser Abschnitt beschäftigt sich mit unserer bewussten wie unbewussten 

Wahrnehmung und den Zusammenhängen und Wechselwirkungen von Kognition, 

Emotion und unserem Körper.  In diesem Zusammenhang wird festgehalten, dass ein 

Großteil unserer Wahrnehmung und psychischen Verarbeitung unbewusst abläuft. Es ist 

davon auszugehen, dass das Unterbewusstsein hauptsächlich unser Verhalten steuert 

und sich vornehmlich in Bildern ausdrückt.  

Der Körper ist das zentrale Medium unserer Wahrnehmung. Alle Denk- Fühl- und 

Verhaltensmuster gehen aus einer ursprünglich körperlichen Erfahrung hervor. Der 

Körper ist zudem eng mit unseren Gefühlen und unserem Denken verbunden, so dass 

diese drei Instanzen in sämtlichen psychischen Vorgängen eine untrennbare Einheit 

bilden. Emotionen sind immer zielgerichtet und leitet unser Denken und Verhalten, der 

Verstand kann jedoch bestimmte emotionale Impulse hemmen, so dass 

vorausschauendes Denken und Handeln möglich wird. 

Im Hinblick auf die sprachliche und bildliche Komponente der Metapher werden die 

Zusammenhänge von Sprache und Denken sowie Bildern und Denken beleuchtet, um 

herauszufinden wo Metaphern ihren Ursprung im Denken haben und wo sie wirksam 

werden. Hier wird abgeleitet, dass Metaphern als primär affektive Bilder verstanden 

werden können, die sekundär in Sprache gefasst werden und ursprünglich dem 

Unbewussten entspringen. Metaphern bewegen sich an der Schnittstelle zwischen 

sprachlichem du bildhaftem Denken und vereinen Vor- und Nachteile der 

Kommunikationsmedien Sprache und Bild.  

Auch auf die Grundlagen von Bindung und Beziehung als zentraler Gegenstand der 

Arbeit wird näher eingegangen. Hierzu wird sowohl die Bedeutung der menschlichen 

Mitwelt als auch die der nichtmenschlichen Mitwelt auf die Entwicklung des Kindes 

hervorgehoben. Beziehung ist, evolutionsbiologisch begründet, notwendigerweise mit 

Gefühlen verbunden. Gefühle sind, da sie als Handlungsimpulse unser Verhalten steuern, 

vermutlich im unser Verhalten steuernden Unbewussten verankert. Daher sind 

wahrscheinlich auch Beziehungen durch ihre emotionale Gebundenheit, hauptsächlich 

unbewusst. Als Voraussetzung für die Entwicklung positiver Beziehungen zur Natur, 
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unseren Mitmenschen und uns selbst, werden frühkindliche, positive Erfahrungen auf 

diesen drei Ebenen herausgestellt.  

In Bezug auf eine ganzheitliche Mitweltbildung wird die Beziehung zur Natur, zu 

unseren Mitmenschen und zu uns selbst als zentral betont. Umweltbewusstes Verhalten 

braucht Beziehung und als Grundlage für Beziehung muss die Gefühlswelt des Menschen 

in den Bildungsprozess miteinbezogen werden. Des Weiteren  werden Ableitungen für 

eine ganzheitliche Pädagogik aus den bisherigen Erkenntnissen dargelegt, sowie zu 

einem Überdenken des pädagogischen Menschenbildes angeregt.  

Als Besonderheiten der Metapher werden in Kapitel V. erste psychische Wirkungen 

dieser deutlich. Bei einer Metapher nutzen wir vertraute Konzepte, die hauptsächlich in 

unserer physiologischen Erfahrung als körperliches Wesen wurzeln, um abstraktere 

Konzepte verständlich zu machen. Metaphern bilden bestimmte Ähnlichkeiten ab, die 

vermutlich den bestimmten Beziehungsaspekt bzw. –qualität zu den Dingen zeigen. Des 

Weiteren veräußern Metaphern unser Weltbild.  

Im Rahmen der Ergebnisse werden Metaphern als Verbindungsmedium auf 

verschiedenen Ebenen (bildlich-sprachlich; bewusst-unbewusst; Körper-Kognition-

Emotion) herausgestellt.  

Metaphern wirken hauptsächlich in dem Sinne auf das Unterbewusstsein, dass sie 

unbewusste Botschaften an dieses übermitteln und es mit alternativen 

Handlungsmöglichkeiten anreichern, so dass wir in Zukunft auf neue 

Handlungsoptionen zurückgreifen können. Außerdem eröffnen Metaphern neue 

Perspektiven und fördern das vernetzte, ganzheitliche, kreative und 

problemlösungsorientierte Denken, da sie durch einen Mehrwert an Bedeutung 

unbewusste Suchprozesse in Gang setzen. Sie sind daher als Medium ganzheitlicher 

Mitweltbildung sehr gut geeignet.  

Die Wirksamkeit der Metapher ist allerdings, da sie sich im Unbewussten abspielt, 

schwer zu überprüfen, und muss aus dem Verhalten hergeleitet werden.  

In Bezug auf die Fragestellung sind Metaphern als Ausdruck unserer unbewussten 

Naturbeziehung zu betrachten. Sie können uns darüber hinaus, die Identifizierung und 

den Aufbau einer Beziehung zur Natur erleichtern, indem sie uns Ähnlichkeiten von 

Mensch und Natur vor Augen führen und erfahrbar machen. 
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Anhang 

Anlage 1 

Ziele ganzheitlicher Umweltbildung: Den ganzen Menschen einbeziehen 

Grundlage ist das menschliche Beziehungsdreieck: Beziehung zu anderen, zur Natur und zu sich selbst  

Entwicklung der Sozialbeziehung 

Gemeinschafts- und 
Gruppenfähigkeit, 
Verantwortung 

sich als Teil einer Gemeinschaft verstehen und sich für ihre Belange 

einsetzen, Solidarität; Übernahme von Verantwortung für die Gruppe / für 

Andere; Traditionsachtung und –fähigkeit;  

Identifikation/Mitgefühl, 

Bindungs- und 

Beziehungsfähigkeit,  

Sich in andere hineinversetzen können, Bindungen entwickeln und ihre 

Vorteile entdecken; Vertrauen entwickeln;   

Verständnis 
Verständnisorientierung im Handeln – emotional und rational; 

psychologische und psychobiologische Kenntnisse über Menschen (s.u.) 

Empathie, Toleranz, 

Wertschätzung 

Einfühlungsvermögen, Verständnis und Achtung gegenüber den Leistungen, 

Empfindungen und Interessen anderer Menschen;  

Kommunikation von 

Inhalten, Gefühlen, Werten 

Fähigkeit und Bereitschaft zu Dialog, argumentativer Auseinandersetzung 

und gewaltfreier Lösung von Konflikten sowie zur Kommunikation von 

Gefühlen (incl. „Verzweiflungsarbeit“ ) (s.u.:Persönlichkeit) 

Kooperation, Engagement 
Bereitschaft und Fähigkeit, Lösungen in wechselnden Rollen innerhalb eines 

Teams zu erarbeiten; Zusammenarbeit mit anderen Institutionen aus 

verschiedenen Bildungs- und Praxisbereichen;  

Politisches, 

wirtschaftliches, 

institutionelles und 

kulturelles Wissen, 

Verstehen, Können  

Fähigkeit, die Zusammenhänge innerhalb der Gesellschaft und des 

„gesellschaftlichen Stoffwechsels mit der Natur“ (Marx) zu verstehen 

(Produktions-, Konsumptionsprozesse) und zu gestalten, Kenntnisse von 

Umweltschadensursachen, den eigenen Beitrag reflektieren, Lösungen 

kennen. Ziel: umweltverträglich handeln und leben können. 

Bereitschaft zu interkulturellem Denken (z.B.Werte) und 
Kommunizieren. 

 

Entwicklung von Naturbeziehung und Naturvertrautheit 

Kommunikation, 

Gewahrsein, Offenheit 

Fähigkeit, sich auf die Natur einzulassen, mit ihr zu kommunizieren, feine 

Veränderungen und Ereignisse wahrzunehmen und aufzunehmen, Offenheit 

für Ungewohntes und Neues 

Achtung, Bewunderung, 

Schönheit wahrnehmen, 

Naturphänomene bewundern, staunen können, sie achten und schätzen und 

ihren eigenen, vom Nutzen für den Menschen unabhängigen Wert erfahren 

(z.B. Wert der Teile füreinander),  
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Identifikation/Mitgefühl, 
Verbundenheit fühlen , 
Eingebundensein,  

sich selbst als Teil der Natur sehen und erfahren (Mitwelt), als Naturwesen 

wahrnehmen; Verbundenheit und Verwandtschaft/ Ähnlichkeit mit ihren 

Teilen erfahren und fühlen sowie die Interessen aller Lebewesen respektieren, 

Mit-Fühlen 

Naturvertrautheit 
Überweindung der Fremdheit, Naturumgebungen als ureigenes Zuhause 

erfahren, Geschehnisse einordnen und beurteilen können, Sich-auskennen 

durch Vielfalt von Naturerfahrung, sich mehr „in“ als „gegenüber“ empfinden; 

Natur ertragen 

Naturwissen, 
Naturverständnis 

Die Bereitschaft, Erscheinungen ,Eigenschaften und Zusammenhänge 

(besonders in der eigenen Umgebung) detailliert kennenzulernen (viel 

Naturkontakt);  Erfahrungs-, Fakten-, und episodisches Wissen über 

Strukturen (Naturobjekte), Zusammenhänge, Vielfalt, Anpassungen, Prozesse 

etc. (Wissenschaftliche Konzepte, z.B. „EC-DC-IC-A“ von VAN MATRE)  

Aneignung von gesellschaftlichem Wissen über nicht wahrnehmbare Prozesse 

und Kreisläufe und sowie die Auswirkungen menschlichen Handelns auf die 

Natur („unspürbare“ Substanzen, Langzeitwirkungen, Komplexwirkungen etc.) 

Umgang mit Natur 
Natur als Herkunft, „Spenderin“, Nutzungsgrundlage und Gefahr kennen, 

Fähigkeiten, sich in der Natur zu bewegen, zu behaupten und sie zu nutzen; 

Ablehnung von Idealisierung, Versachlichung und Verdammung; 

verschwendungsarme Nutzung im Rahmen der Notwendigkeiten; 

 

Entwicklung der Persönlichkeit 

Emotionale Kompetenz 
Fähigkeit, eigene Emotionen bezüglich Natur, Umweltproblemen und 

Menschen wahrzunehmen, zuzulassen und auf sie zu hören, zu reflektieren 

und zu kommunizieren; Mitgefühl (s.u.), Fähigkeit zum Geschehenlassen 

Beziehungsfähigkeit 
Bereitschaft, sich in Beziehung zu Menschen und Natur zu setzen , darauf  

einzulassen und offen zu sein (Vertrauen in Beziehungsprozeß) 

Phantasie und Kreativität 
Fähigkeit, Phantasie und Kreativität zu entwickeln und für das Finden von 

Lösungen und neuen Wegen einzusetzen, 

Intuition beachten und folgen 

Wahrnehmungs-
sensibilität 

Fähigkeit, mit wachen Sinnen aufmerksam die Mitwelt wahrzunehmen, 

Sensibilität, Spürsamkeit, „Gewahrsein“ (LACHAPELLE), Offenheit, 

Selbstwahrnehmung (emotional, reflektiv), Körperbewußtsein 

Selbstwirksamkeit und -
vertrauen, 
Selbstkongruenz 

Entdecken bzw. Überzeugung der eigenen Wirksamkeit , Zutrauen zu sich 

selbst, Achtung der eigenen Erfahrung; Wahrhaftigkeit und Glaubhaftigkeit 

Kompetenz des 
selbstbestimmten und 
lebenslangen Lernens 

Bereitschaft zu lebenslangem Lernen und die Fähigkeit, dabei für sich selbst 

geeignete Lernziele, -methoden und -orte frei bestimmen zu können,  

Handlungs-, 
Gestaltungskompetenz 

Fähigkeit, praktische Fertigkeiten, Kenntnisse und Wertvorstellungen im 

Alltag situationsgebunden anwenden und umsetzen zu können 
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Kognitive	

Kompetenzen,	

darunter	besonders:	

Entwicklung systemischer und offener , auch akausaler Denkmuster und -
haltungen, Aneignung  breiten Wissens.  

• Reflexion	
Fähigkeit eigene und gesellschaftliche Handlungsweisen, Arbeits- und 

Lernprozesse und ethische Konzepte kritisch zu hinterfragen , daraus 

Veränderungsbereitschaft zu entwickeln 

• Interdisziplinarität	
Bereitschaft zu Interdisziplinarität , „Querdenken“, disziplinärer 

„Mehrsprachigkeit“; Ablehnung von naturwissenschaftlicher Rationalität als 

alleinigem Erkenntnismaßstab sowie von geisteswissenschaftlichem und 

soziologischem Reduktionismus, Fähigkeit zu synthetischem systemischem 

Denken (Integration disziplinärer Konzepte) � Weltbild 

• Vernetztes	Denken	
Fähigkeit in Zusammenhängen von Kausalnetzen zu denken und 

Wechselwirkungen zu berücksichtigen 

• Partizipation	
Fähigkeit und Kenntnisse, sich in Entscheidungsprozesse einbringen und sie  

gestalten zu können 

• Antizipation	
Fähigkeit, vorausschauend zu denken, um die Folgen des menschlichen 

Handelns frühzeitig abschätzen zu können 

• Ethik,	Werte,		
Sinngebung	

Fähigkeit zu wertorientiertem Reflektieren, Handeln und Kommunizieren, 

Verantwortung, Sinn-, Befindlichkeits- und Hoffnungsorientierung 

Menschenbild	
Erkennen der biologischen, psychologischen und sozialen Dialektik des 

Menschseins („biopsychosoziale Einheit Mensch“), Ablehnung 

reduktionistischer Menschenbilder (s.“Interdisziplinarität“), Überwindung der 

Geist-Körper-Spaltung; Erkennen der Einbettung des Menschen in die 

Biosphäre � Weltbild 

Ökologisches	Ich	
(ROSZAK),	Selbstbild	

Achtung und Wahrnehmung der eigenen Naturhaftigkeit, Vertrauen in Körper 

und Intuition entwickeln, Verbundenheit mit Welt spüren, Spiritualität;  

 

Überschneidungen zwischen den drei Kategorien sind zwangsläufig, denn auch diese sind ja stets im Menschen selbst 

systemhaft und intuitiv ineinander verwoben. Dasselbe gilt für die Untersetzungen, die teilweise auch in anderen 

Kategorien auftauchen könnten. 

(Jung 2007 verändert nach Neels 2003, Thon 2005, Gebhard 2001, LaChapelle 1978, Roszak, Tembrock 

1977,) 
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Anlage 2 

GIBT ES EIN LEBEN NACH DER GEBURT?  

Ein ungeborenes Zwillingspärchen unterhält sich im Bauch seiner Mutter.  

 

"Sag mal, glaubst du eigentlich an ein Leben nach der Geburt?" fragt der eine Zwilling.  

 

"Ja auf jeden Fall! Hier drinnen wachsen wir und werden stark für das was draußen 

kommen wird." antwortet der andere Zwilling. 

 

"Ich glaube, das ist Blödsinn!" sagt der erste. "Es kann kein Leben nach der Geburt geben 

– wie sollte das denn bitteschön aussehen?"  

 

"So ganz genau weiß ich das auch nicht. Aber es wird sicher viel heller als hier sein. Und 

vielleicht werden wir herumlaufen und mit dem Mund essen?" 

 

"So einen Unsinn habe ich ja noch nie gehört! Mit dem Mund essen, was für eine 

verrückte Idee. Es gibt doch die Nabelschnur, die uns ernährt. Und wie willst du 

herumlaufen? Dafür ist die Nabelschnur viel zu kurz."  

 

"Doch, es geht ganz bestimmt. Es wird eben alles nur ein bisschen anders." 

 

"Du spinnst! Es ist noch nie einer zurückgekommen von 'nach der Geburt'. Mit der 

Geburt ist das Leben zu Ende. Punktum." 

 

"Ich gebe ja zu, dass keiner weiß, wie das Leben nach der Geburt aussehen wird. Aber 

ich weiß, dass wir dann unsere Mutter sehen werden und sie wird für uns sorgen." 

 

"Mutter??? Du glaubst doch wohl nicht an eine Mutter? Wo ist sie denn bitte?" 

 

"Na hier – überall um uns herum. Wir sind und leben in ihr und durch sie. Ohne sie 

könnten wir gar nicht sein!" 

 

"Quatsch! Von einer Mutter habe ich noch nie etwas bemerkt, also gibt es sie auch nicht." 

 

"Doch, manchmal, wenn wir ganz still sind, kannst du sie singen hören. Oder spüren, 

wenn sie unsere Welt streichelt...." 

 

nach HENRY NOUWEN 

 

Quelle: http://jetzt.sueddeutsche.de/texte/anzeigen/465501; zuletzt geprüft am: 

01.03.2013 


