3. Der informationstheoretisch-kybernetisch orientierte
Ansatz

3.1. Die Bestimmung des Gegenstandsbereiches

Norbert Wiener entwickelte 1948 den Begriff Kybernetik, um den Zu-

sammenhang von nachrichtentechnischen, biologischen, psychologischen

und soziologischen Forschungsanliegen neu zu begriinden. Die Kybernetik
auf gesellschaftswissenschaftliche Zusammenhiinge bezogen ist eine Theorie
der Strukturverwandtschaft lebender und maschinentechnischer Systeme.

Dabei kommt es vor allem auf die Regelung und Steuerung der Systeme

an. Der Begriff ,kybernetes® steht fiir das griechische Wort Steuermann

bzw. im engeren Sinne fiir den Fijhrer des Steuermanns an schwierigen

Stellen, den Lotsen. Das kybernetische Denkmodell lifie sich nach Hel-

mar Frank an den Grundfunktionen einer Schiffsbesatzung verdeutlichen

(Frank 1961, S. 417 ff.; 1963, S. 13 £.):

1. Die Zielsetzung oder das Soll wird durch den Kapitin bestimmt.

2. Der Lotse iibernimmt das Soll und speichert es, um mittels der Ist-
Feststellung ein notwendiges Programm zur Erreichung des Solls fiir
den Steuermann herzustellen.

3. Der Steuermann ordnet die programmierten Steuerungsmafinahmen
zu Befehlen und fithrt die Steueroperationen leitend durch.

4, Das Antriebssystem, die Ruderer oder die Maschine, verrichten Arbeit
im Sinne der kraftmifligen Ausfijhrung der Steuerung, und

5. diese Steuerungsleistung bewirkt die gewiinschte Verinderung der
Auflenwelt.

Innerhalb dieser Reihenfolge sind Soll-Umsetzungen erkennbar, anderer-

seits stellt sich iiber die Umsetzung in die Auflenwelt ein Regelkreis zwi-

schen Kapitin-Lotse-Steuermann-Antrieb als ,Spieler und Auflenwelt

als ,Gegenspieler“ her. (Vgl. zur Einfiihrung: Nicklis 1967, S. 12 f.)

Die Bedeutung dieses kybernetischen Modells liegt in der Ubertragungs-

moglichkeit auf verschiedenste naturwissenschaftliche und gesellschafts-

wissenschaftliche Sachverhalte. Bei der Analyse von Verhiltnissen geht es
dem Kybernetiker um die Frage, was sich verhilt, nicht darum, warum es
sich verhilt; es geht um das Aufdecken des Prozeficharakters von Ver-
haltensweisen im Sinne der Unterscheidung unterschiedlicher Einzel-
zustinde und deren zeitlicher Abfolge, nicht aber um die Frage des in-
haltlich durchgesetzten Prozesses. Dieser ist nach den Kriterien kyberne-
tischer Denkweise nicht zu erfassen, da es informationstheoretisch gesehen
um die Transformation qualitativer Abliufe in algebraische Symbolik
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geht. Kybernetik zielt nicht auf vertiefende verstehende inhaltliche
Durchdringung eines Gegenstandes, sondern auf pragmatische Operatio-
nen, auf Handlungen bzw. Management. Die Kybernetik untersucht die
Gegenstinde dabei unter sehr allgemeinen Gesichtspunkten, die durch
Begriffe wie Information (Beschreibung der Kommunikationsvorginge in
und zwischen Systemen) und Riickkopplung (Regelung) charakterisiert
werden kénnen. (Als genauere Einfiihrung vgl. Nicklis 1967, S. 19 ff.)
Werner S. Nicklis unterscheidet drei Stufen der Entwicklung der kyber-
netischen Lernforschung, die die Grundlage der kybernetisch orientierten
pidagogischen Ansitze bildet:

1. Die Ursprungsstufe, in der N. Wiener den Versuch der kyberne-
tischen Vereinheitlichung wissenschaftlicher Problemstellungen unter dem
Gesichtspunkt der Begriindung einer Theorie der Kommunikation und
Steuerung vornimmt, die sowohl das System Tier als auch den Menschen
umfafit.

2. Die Entfaltungsstufe dieses Ansatzes von 1950—1960, in der einige
Wissenschaftszweige (Biologie, Neurologie, Logistik u. a.) sich des kyber-
netischen Denkmodells bedienen und die unter anderem die Frage auf-
werfen, ob Maschinen Bewufitsein haben. Kybernetiker entwidseln als
Selbstverstindnis die These, daf} die Kybernetik nicht das Eigentum einer
bestimmten Fachrichtung sein kann. Es werden Versuche unternommen,
die Philosophie vom kybernetischen Denken her neu zu bestimmen.

3. Die gegenwirtige Entfaltungsstufe des kybernetischen Ansatzes ist
vor allem auf bewufite Pragmatik gerichtet. ,Bedeutsame Themen der
Pidagogik mit einer langen Geschichte (Rolle der Normen, Lernen, Ge-
ddchtnis, Anpassung, Gewdhnung, Nachahmung, Sprache, Gesellschafts-
und Geschichtsbestimmtheit des Menschen, methodisch-didaktische Opti-
malitit und Ukonomie u.a.m.) werden nun mit der Gesamtheit der
kybernetischen Fragen verklammert, was in der Regel einer gewollten
inhaltlichen Entleerung der jeweiligen Thematik gleichkommt.“ (Nicklis
1967, S. 61)

Fir den deutschen Sprachraum sind als bekannte Vertreter besonders
Helmar Frank und Felix von Cube zu nennen, die versuch(t)en, eine
kybernetische Pidagogik zu installieren, die den Unterrichtsprozefl revo-
lutionieren, d. h. im kybernetischen Sinne verwissenschaftlichen soll.**
Helmar Frank betont den Mangel einer allgemeingiiltigen Definition des
Begriffes Kybernetik. Seinem Verstindnis nach ist folgende Festlegung

82 Zur Geschichte der pidagogischen Kybernetik in Deutschland vgl. Nicklis (1967,
S. 101 f£.). .
Zu den Arbeiten Felix von Cubes, auf die nicht niher eingegangen wird, vgl. u. a.
Cube (1965, 1968, 1972).
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dem Sprachgebrauch (1962) angemessen: ,Kybernetik ist die, mit dem
begrifflichen Werkzeug der mathematischen Informationstheorie erfol-
gende, Erforschung oder technische Beherrschung des Problemkreises der
Aufnahme, Verarbeitung und raum-zeitlichen Ubertragung von Nach-
richten innerhalb oder zwischen Systemen, wobei erstens davon abstra-
hiert wird, ob diese Systeme physikalisch, physiologisch oder psycholo-
gisch zu kennzeichnen sind, und zweitens zur Erleichterung des Verstind-
nisses und des Entstehens neuer Forschungsansitze (also aus heuristischen
Griinden) die Betrachtung so gewihlt sein kann, als ob die genannten
informationellen Prozesse bewuft erfolgten. (Frank 1962, Vorworto. S.)
Von dieser Festlegung her wird die Verbindung zur Pidagogik gezogen,
in der es um die im weitesten Sinne technische Aufgabe geht, Nachrichten
optimal an den Schiiler zu iibertragen: ,Man kann die Pidagogik ge-
rade als Teilgebiet der Kybernetik bezeichnen.“ (Ebd.) Zwei wesentliche
Grundlagen determinieren aus dieser Sicht die Pidagogik:

erstens die Trennung von Forderungen und Fakten, um fiir die pid-
agogische Situation den Soll- und Ist-Wert zu ermitteln;

zweitens die Anwendung der Informationstheorie als Beschreibungs- und
Erkldrungselement der psychologischen Vorginge. (Vgl. ebd.)

Die Kybernetik ist nicht erginzende Betrachtungsweise der bisherigen
pidagogischen Durchdringung der Wirklichkeit, sondern sie soll radikal
die Frage der Wissenschaftlichkeit der Pidagogik iiberhaupt 15sen. Denn:
»Die Pidagogik kdnnte hchstens dann den Rang einer Wissenschaft be-
anspruchen, wenn wenigstens prinzipiell ihre Probleme innerhalb des
Systems der Wissenschaften 18sbar wiren, also spitestens zu dem (natiir-
lich hypothetischen!) Zeitpunkt, zu dem alle Wissenschaften abgeschlossen
wiren.* (Ebd., S. 2) Zu diesem hypothetischen Zeitpunkt, folgert Frank,
diirfen wir uns die Wissenschaften als axiomatisch-deduktiv aufgebaut
denken, bis zu diesem Zeitpunkt jedoch kann nur die Theorie beanspru-
chen, Wissenschaft genannt zu werden, die ausreichende Axiome: ent-
widkelt hat, um in zirkelfreier Definition giiltige Aussagen ihrer Disziplin
ableiten zu konnen. Derartige Axiome aber sind nur fiir das ,,Wissen
wie“, nicht aber fiir das , Wissen was“ aufstellbar. Die normative Pid-
agogik, die das ,Wissen was“ erforscht und ideologische Fragen zu er-
Ortern hat, kann daher den Rang einer Wissenschaft nicht beanspruchen.
(Ebd., S. 3) ,Die Wissenschaft beschreibt und erklirt die Welt, sie fiihlt
sich als Wissenschaft nicht berufen (!), die Welt zu verindern.“ (Ebd.,
S. 5) Die Kluft zwischen wissenschaftlicher (,Wissen wie“) und normati-
ver (, Wissen was*) Pidagogik kann nur durch die Kybernetik geschlos-
sen werden: ,,Sie stellt ... einerseits die Forderungen voran, die ihr eine
normative Ideologie liefert, und versucht, auf der anderen Seite auf die
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informationspsychologischen und gegebenenfalls biologischen und grup-
penpsychologischen Befunde gestiitzt, ein Erziehungsprogramm zu ent-
wickeln. Nur die. Grundlagen dieser kybernetisch verstandenen Pid-
agogik gehoren teils der Wissenschaft, teils der normativen Ideologie an,
und diese Teile ... miissen ... reinlich geschieden werden.“ (Ebd., S. 13;
vgl. auch die dhnliche Position fiir die Erziehungswissenschaft bei Bre-
zinka 1971)

Nach dieser erkenntnisorientierenden Einleitung fithrt Frank in die
mathematischen Grundlagen der Informationspsychologie, d. h. konkret
in quantifizierende Verfahren ein (u. a. Hiufigkeit und Wahrscheinlich-
keit, binire Codierungstheorie, Redundanz und Texttemperatur, Satz
von McMillian, Fundamentalsitze von Shannon), er entwickelt dann
Uberlegungen zur Zeichentheorie (syntaktische, semantische, pragmatische
Zeichenfunktionen) und referiert physiologische Erkenntnisse der Infor-
mationsverarbeitung. Es schlieflen sich Definitionen grundlegender Sitze
der Informationspsychologie an. (Kurzspeicher, vorbewufites Gedichtnis,
Intelligenz u. a.)

Frank selbst gesteht ein, dafl der praktische Nutzen seiner Arbeit fiir die
padagogische Praxis nicht direkt sichtbar sein mag. Andererseits versteht
er sie als Grundlagenforschung, die den einzig moglichen Weg zur wis-
senschaftlichen Pidagogik weist. Dies schon deshalb, weil das kyberne-
tische Modell, wie es weiter oben im Beispiel der Schiffsbesatzung dat-
gestellt wurde, fiir Frank ,als Paradigma fiir die Strukturierung der
menschlichen Gesellschaft iiberhaupt angesehen werden® (ebd., S. 149)
kann. Die Kybernetik wird bei Frank als sachneutraler Tatbestand zum
Aufzeigen sachnotwendiger Elite-Masse-Beziehungen herangezogen. Der
dabei auftretende Freiheitsverbrauch ist Sache des Kapitins, d. h. bei
Frank des Bauherrn, Politikers, Unternehmers, selbstindigen Kauf-
manns usw., wenngleich auch z. B. der ,Erdarbeiter® ,geringe Freiheits-
mengen bei den Auswahlakten in der Reihenfolge der Spatenplazierun-
gen® (ebd., S. 151) verbraucht. Die ideologische Funktion der Kapitins-
entscheidung erscheint Frank jedoch nicht als elitire Konzeption, weil sie
zufillig ist: ,Li8¢t sich aber auch die Funktion des Kapitins durch eine
Maschine ersetzen? Die Antwort ist enttiuschend einfach: dazu ist gar
keine komplizierte Maschine erforderlich, es geniigt ein Wiirfel! Denn
eine ideologische Entscheidung, die sich in einer Forderung ausdriickt,
ist ...ebensowenig wissenschaftlich ableitbar wie der Fall des Wiirfels.
(Ebd., S. 152)

Dennodh soll der Mensch nach Frank die Freiheit, die ihm seine Entschei-
dungsmdglichkeit erlaubt, nicht ,verfaulen® lassen. Er soll sich normativ-
ideologisch an folgenden Grundpostulaten ausrichten:
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Grundpostulat 1: Der Staat soll jedem einzelnen Menschen ein Maximum
an Freiheit gewihren, vor allem Freiheit, sich in einem Fachgebiet und
dessen Anwendungsméglichkeiten auszubilden und die Freiheit zu ge-
nieflen, eine nicht intolerante Ideologie auch &ffentlich vertreten zu
diirfen.

Grundpostulat 2: Der einzelne Staatsbiirger soll diese gewihrte Freiheit
im Zusammenhang mit dem Dienst an der Gemeinschaft realisieren.
»Aus der Existenz von Staatsbiirgern, die geneigt sind, ihre Wahlfrei-
heit, insbesondere auch die Wahlfreiheit im engen Wortsinne des Stimm-
rechts, ,verfaulen® zu lassen, ergeben sich Gefahren fiir eine auf (G 1, G 2)
basierende Gesellschaft, denn solche Staatsbiirger sind geneigt, einer dem-
agogisch agitierenden Minderheit zur Macht zu verhelfen. Da die Auf-
stellung sicherer Kennzeichen dieser Staatsbiirger und ihr Ausschlufl vom
allgemeinen Wahlrecht praktisch schwierig ist, ergibt sich fiir die Elite,
d.h. fiir jene Biirger, die ihre Freiheit als Hochstwert empfinden und
gebrauchen, die Aufgabe, eine méglichst grofle Zahl der {ibrigen Staats-
biirger (der sogenannten ,Masse®), zur Haltung der Elite zu erziehen®.
(Ebd,, S. 1551.)

Sehr radikal unterscheidet Frank einerseits den wissenschaftlichen An-
satz der Didaktik und auflerwissenschaftliche Theorien: ,Unbeschadet
der unterschiedlichen Herkunft der verschiedenen Ansitze bzw. Schulen
der ... wissenschaftlichen Didaktik hebt diese sich deutlich gegeniiber
zwei anderen didaktischen Positionen ab, denen sie die Wissenschaftlich-
keit absprechen mufl, weil von beiden versucht wird, auch Wertungs-
fragen zu beantworten: nimlich gegeniiber einer konservativ-geistes-
wissenschaftlichen Didaktik, die verbindliche Bildungsinbalte und -werte
einsichtig machen will, und andererseits gegeniiber einer kollektivistisch-
marxistischen Didaktik, welche die ,Parteilichkeit der Wissenschaft‘ nicht
ausschlieft.“ (Frank 1974, S. 340)

Frank unterscheidet fiinf Schulen, die als wissenschaftliche angesehen wer-
den diirfen:

1. Die ,Berliner Schule der Didaktik“, da sie ein wertfreies empirisches
Beschreibungssystem benutzt. Andererseits bemingelt Frank an dieser
Schule die ungeniigende Verwendung quantitativer Verlaufsvorhersagen.
2. Der bildungstechnologische Ansatz (Zielinski, Schéler, Tulodziecki
u. a.), der eher zu einer ganzheitlichen Betrachtung als zur Konstruktion
mathematischer Berechnungsmodelle neigt. (Vgl. auch diese Arbeit II. A. 3)
3. Der behavioristische Ansatz, der Erkenntnisse der Tierdressur auf
menschliche Lernvorginge iibertrigt und testpsychologische Endkontrol-
len erstrebt.

4. Der kybernetische Ansatz (Frank, Arlt, Bung, Graf, Lahn, Lansky,
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Lehnert, Melezinek, Pietsch, Rollett, Schmidt, von Cube, Weltner u. a.),
der als informationstheoretisch fundierte Pidagogik entstand, um zu-
nichst Lehrvorginge in Zusammenhang mit Lehrautomaten zu optimali-
sieren, der dann auch die didaktische Konstruktion durch formaldidak-
tisch programmierte Rechner verobjektivieren wollte. Dieser Ansatz hat
von Paul Heimann die sechs behaupteten Strukturmomente iibernommen,
um sie im Rahmen mathematischer Modellbildungen zu verwenden. (Vgl.
Frank 1969)

5. Der systemtheoretische Ansatz (K&nig, Riedel), der als Teil des
kybernetischen Ansatzes anzusehen ist, der aber stirker auf die Planung
des Unterrichts durch Pidagogengruppen als auf maschinentechnische
Entwicklung der didaktischen Theorie zielt. Dieser Ansatz entwickelte
praxisbezogene Vorschlige zur Unterrichtsplanung. (Er wird deshalb im
Rahmen der Darstellung der Praktikabilitit des informationstheoretisch-
kybernetischen Ansatzes niher behandelt: vgl. diese Arbeit 1.A.3.3.)

In erster Linie beansprucht der kybernetische Ansatz seine Geltung fiir
den Bereich der Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -kontrolle.
Frank fordert aber auch die Verwendung kybernetischen Denkens im
Rahmen der Curriculumdiskussion. Dabei besteht Frank auf einer ,libe-
ralen® Lehrplanung: ,Liberale Lehrplanung als Kernstiick einer liberalen
Bildungsreform verlangt vom Lehrer einen loyalen, mdglichst objekti-
vierten Einsatz von Unterrichtsstrategien zur Erreichung der gesetzten
Lebrziele im Bereich der allgemeinverbindlichen Grundlebrstoffe und der
gesellschaftlich relevanten, arbeitsteilig zu verwertenden und daher zur
(unwiderruflichen) Auswahl gestellten Speziallebrsioffe — erginzt durch
eine stindige Eigeninitiative beim Ermuntern der Schiiler, im Bereich
moglicher zusitzlicher Lehrstoffe selbstverantwortlich Lernziele (wider-
ruflich) fiir den lernzielorientierten individuellen oder den Gruppen-
unterricht persdnlich zu bestimmen bzw. demokratisch zu entscheiden.“
(Frank 1974, S. 346)

Zwei Unterrichtsarten werden in diesem Rahmen bei Frank unterschie-
den:

1. Ein lehrzielorientierter Unterricht, der die Freiheit des Lehrers der
erstrebten Effektivitit des Unterrichts opfert und der die Setzungen der
Gesellschaft unwiderruflich zum Durchsetzen im Unterricht bringt.

2. Ein lernzielorientierter Unterricht, der angesichts vager Zielvor-
gaben dem Lehrer die Mdglichkeit l:i8t, freie Entscheidungen zu fillen
und den Neigungen der Schiiler zu folgen.

Ein ,liberaler® Standpunkt, wie ihn neben Frank auch von Cube for-
dert, verlangt die scharf getrennte Verwendung beider Lehrweisen. ,Sie
will dadurch dort, aber auch nur dort, wo zur Sicherung des gesellschaft-
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lichen Bestands und Wohlstands als Voraussetzung erhdhter Freiheit be-
stimmte Lehrziele vorgeschrieben werden miissen, die Freiheit adressaten-
seitig durch lebrzielorientierten Unterricht vermindern.“ (Ebd., S. 345)
Der ,liberale“ Standpunkt hat seine Hauptgegner nach Frank in konser-
vativen und kollektivistischen Bildungsideologien. Andererseits habe die
Bildungstechnologie schon internationalen Mafistab erreicht: ,Dieser Um-
stand 1388t erwarten, daf der intensive ost-westliche wissenschaftliche Ge-
dankenaustausch, der iiber spezielle bildungstechnologische Fragen ins-
besondere im Rahmen der Kybernetischen Pidagogik zwischen Angeho-
rigen der kontriren Lager schon seit mehr als einem Jahrzehnt besteht,
sich in den Bereich der Lehrplanungsmethoden hinein fortsetzen wird,
ohne dafl dies eine Riickwirkung auf die jeweilige politische Grundposi-
tion haben miifite. (Ebd., S. 346)

3.2. Kritische Erorterung der methodologischen
Grundlagen

Es kann bei der Problematisierung der in der pidagogischen Kybernetik
gebrauchten Methodologie nicht darum gehen, eine véllige Ablehnung
herzuleiten. Damit wiirden die positiven Elemente, die neuen M&glich-
keiten und die der Forschung eréffneten Perspektiven, die fruchtbaren
Fragestellungen zwischen Pidagogik und Kybernetik zu leicht negiert
werden. Werner S. Nicklis (1967) hat dies in einer umfangreichen Studie
differenziert nachgewiesen. Dort findet sich auch eine systematischere, um-
fassendere und differenziertere Kritik der methodologischen Grundlagen
der pidagogischen Kybernetik, als sie im Rahmen der hier nur knapp ge-
haltenen Auseinandersetzung gegeben werden kann, Nicklis grundlegende
Arbeit macht es leicht, an dieser Stelle auf eine breiter gehaltene Dis-
kussion zu verzichten.

Obwohl also von vornherein die positiven Elemente und fruchtbaren
Fragestellungen, die durch kybernetische Verfahren aufgeworfen werden,
in den Blick geraten sollten, fillt es andererseits schwer, sich diesen radi-
kalen und in vielen Punkten extremen Ansatz als ,einzig wissenschaft-
lichen® in der Pidagogik und Didaktik vorzustellen. Dies hat mehrere
Griinde:

1. Das Problem der Wertfreibeit. Die Trennung von normativen, histo-
rischen und wertgebundenen Fragen einerseits und anwendungsbezogenen,
vermittelnden, technologischen andererseits markiert fiir die pidagogische
Kybernetik die Trennung von auflerwissenschaftlichen Bezugspunkten
und eigentlicher wissenschaftlicher Arbeit. Wissenschaft soll ,rein® sein,
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in sich logisch widerspruchsfrei, ja sie wird von Frank sogar mit der
Hoffnung verbunden, irgendwann einmal Ausdruck abgeschlossener Fra-
gen zu sein. Nun sind die Wissenschaften gegenwiirtig noch nicht abge-
schlossen, so dafl nur jene Theorien beanspruchen diirfen, sich Wissen-
schaft zu nennen, die in ,zirkelfreier Definition“ giiltige Aussagen ihrer
Disziplin ableiten. Leitet Frank in zirkelfreier Definition Aussagen ab?
Die Ableitung, die Frank bietet, ist nicht so unproblematisch wie die
Wissenschaftlichkeit, die er allein seiner Methode versichert. Mindestens
vier Grundvoraussetzungen werden als Streitpunkte sichtbar (vgl. auch
Nicklis 1967, S. 127 £.):

— Frank nimmt an, dafl das kybernetisch entworfene Gesellschafts-
bild geeignet sei, die soziologischen Verhiltnisse der Industriegesell-
schaft in der Gegenwart und Zukunft sachgemifl zu beschreiben.
Er wihnt sich als der sachliche Ermittler der Werte einer bestechenden
Gesellschaft, die er im politischen Wertedreieck zu erfassen sucht (vgl.
Frank/Meder 1971, S. 187); er setzt Elite-Masse-Bezichungen fest, die
andere glauben miissen, und meint mit diesen Festsetzungen, nur das ob-
jektive Gesetz der Sachmifligkeit zu erfiillen. Ist aber nicht gerade dies
eine Zirkeldefinition, wenn eine Theorie sich selbst die Sachangemessen-
heit allein zuerkennt, anderen Theorien Unwissenschaftlichkeit vorwirft,
ohne dafl die von den anderen Theorien aufgeworfenen methodologi-
schen Probleme konstruktiv aufgefangen werden kénnten? Es ist ja nicht
50, daf} die pidagogische Kybernetik die Fragen der Pidagogik dermaflen
in eine neue Dimension stellen konnte, wie z. B. Albert Einstein mit sei-
ner Realtivititstheorie frither behauptete physikalische Gesetze. Vielmehr
sucht die pidagogische Kybernetik bisherige Fragestellungen schlicht da-
durch zu eliminieren, dafl sie sie ignoriert und in das Reich auflerwissen-
schaftlicher Erirterung stellt. Sind sie damit aus den Erkenntnisbemii-
hungen der Menschen verbannt? Ist es nicht nur ein Spiel mit Begriffen,
zu behaupten, dal Werte, Normen, historische Michte und dergleichen
mehr nicht mit wissenschaftlichen Verfahren beschreibbar seien? Werden
sich diese auflerwissenschaftlichen Bedingungen nicht aufs schmerzlichste
sofort dann stellen, wenn der kybernetische Theoretiker Fragen der
realen Praxis in sein Konzept einschliefen muf}?

Die reinliche Scheidung von Wissenschaft und Ideologie, die Frank als
Losung der wissenschaftlichen Fragen der Gegenwart vorschligt, ist eine
Scheinl6sung. Gerade die Geschichte der Didaktik vermag dies zu zeigen.
Es war besonders Paul Heimann, der in der didaktischen Theorie der
Gegenwart aufdeckte, dafl jede zunichst formale Beschreibungsstufe der
Unterrichtswirklichkeit im Rahmen der Entscheidungsfindung und Be-
dingungspriifung die Notwendigkeit permanenter Ideologiekritik, die
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Analyse normierender, konditionierender und organisierender Faktoren
verlangt, um nicht blind gegeniiber der Wirklichkeit Entscheidungen zu
fillen. In diesem Sinne stellen seine sechs behaupteten Strukturmomente
eine Herausforderung an die Begriindung auch wertender und kritischer
Didaktik dar. Wie wenig dieser Anspruch von Frank begriffen wird, der
oberflichlich Heimanns Anspruch der Wertfreiheit auf seine eigene An-
schauung bezieht, wird bei der Aufnahme der sechs Strukturmomente
durch die pidagogische Kybernetik deutlich. Im Rahmen kybernetischer
Auslegung verliert der Lehrende die Mbglichkeit differenzierter Aus-
legung des Verhiltnisses von Bedingungen und Entscheidungen im Zu-
sammenhang mit der wertenden Faktorenanalyse. Diese Analyse wird
bei Frank und anderen auf ein mathematisch inspiriertes Modell redu-
ziert und zudem der gesellschaftswissenschaftlichen Fragestellung beraubr.
Eine Nichtachtung, die zuniichst fiir die abstrakte didaktische Theorie der
pidagogischen Kybernetik den Anschein der Wertfreiheit suggerieren
mag, die aber in der konkreten Entscheidungsfindung fiir einen konkre-
ten Unterricht alles ,, Wertlose® abstreift und die gleichen Probleme er-
kennen liflt, die man iiber den Heimannschen Ansatz so differenziert
aufspiiren kann. So gesehen kann die pidagogische Kybernetik die von
der bildungstheoretischen und Heimannschen Didaktik aufgeworfene
Frage nach dem Verhiltnis von gesellschaftlichem Sein und didaktischer
Theorie nicht 18sen, sondern verdeckt dieses Verhiltnis durch Nichtbeach-
tung. Der dadurch scheinbar erméglichte Begriindungsschlufl auf eine
wertfreie bildungstechnologische Theorie erweist sich in dem Moment
immer wieder als Irrtum, in dem Unterricht konkrete Werte vermittelt.
Es ist doch wohl nur eine Notldsung zu behaupten, dafl zwar Wertver-
mittlung unumginglich sei, aber auflerhalb der wissenschaftlichen L&s-
barkeit stehe, hingegen nur die formale Seite wissenschaftlich begriindet
werden kénne, Was wiirde eine pidagogische Kybernetik sagen, wenn sie
mit ihren gegebenenfalls wissenschaftlichen Mitteln irrationalistische Lern-
ziele umzusetzen hitte?

— Wissenschaft, das ist die Schlufifolgerung aus der Reduzierung auf
wissenschaftlich exakt 18sbare Fragen, ist fiir die Setzungen, die histori-
schen Normen und Micdhte ,,blind“, kann diese nicht transparent machen,
da in der gegensitzlichen Interessenlage weder Widerspruchsfreiheit noch
intersubjektive Uberpriifung durchgefijhrt werden kann. Setzte sich die-
ser radikale Wissenschaftsbegriff allerorten durch, so wiren die Folgen
fatal. Einigen Wissenschaften miifite {iberhaupt die Kompetenz abgespro-
chen werden, sich wissenschaftlich zu nennen. Philosophische und erkennt-
nistheoretische Fragen miifiten sich auf mathematische, quantitative Mo-
delle, auf die Konstruktion zirkelfreier Definitionen, die Verbannung

204



ontologischer Fragen aus ihrer Disziplin, auf Normen intersubjektiver
Vereinbarkeit zuriickziehen, politische Wissenschaft wiirde zur Statistik
schrumpfen, die Psychologie wire wie die Pidagogik nur noch als Teil-
gebiet der Kybernetik denkbar, Soziologie, soweit sie unterschiedliche
erkenntnisleitende Interessen artikuliert, wire eher Journalismus als Wis-
senschaft usf. usf. Es kann Helmar Frank kein Vorwurf gemacht werden,
dafl er seine radikale Position so offen zur Diskussion stellt. Aber es
wirkt beklemmend, sich vorzustellen, dal diese Haltung allgemeingiiltig
werden soll.

— Frank faflt die Wertsetzungen der Menschen im Sinne einer existen-
tialistischen Grundthese als freie Setzungen auf. Auch diese These ist
nicht unumstritten. Gerade jene wissenschaftlichen Theorien, die wie z. B.
die kritische Theorie von Adorno, Horkheimer, Habermas und anderen
versucht, den Zusammenhang von gesellschaftlichem und individuellem
Erkenntnisinteresse zu problematisieren, die die historische und damit
iiber das individuelle Mafl hinausweisende Bedeutung der Setzungen im
Kontext mit strukturellen Lebensverhiltnissen zu erkliren versucht, aber
auch der kritische Rationalismus von Popper und anderen, der die Ge-
schichte der Wissenschaft als Problemgeschichte begreifen und empirisch
iberpriifen will, stehen dieser Setzung entgegen. Da Frank einerseits
viele Momente, mit denen sich diese und andere Theorien auseinanderset-
zen, auflerhalb der wissenschaftlichen Diskussion sieht, andererseits seine
Setzung auch nur schlichtweg behaupten kann, bleibt die Frage, ob der
Anspruch auf Wissenschaftspluralismus bei Frank und anderen Vertre-
tern der pidagogischen Kybernetik nicht auf eine Forderung nach nur
einer Wissenschaft bedenklich radikal reduziert wird. Ist es im Rahmen
ungeklirter Voraussetzungen der eigenen theoretischen Behauptungen
iiberhaupt sinnvoll, anderen im Rahmen des Wissenschaftspluralismus
auftretenden Theorien generell den Anspruch der Wissenschaftlichkeit zu
verwehren?

— Die Pidagogik soll mit Mitteln der Informationstheorie aus einem
beschreibenden Stadium der Phidnomene des pidagogischen Prozesses in
ein erkldrendes iibergeleitet werden.

Sicherlich sind im Bereich der Erklirung mit kybernetischen Modellen Er-
folge zu erzielen, Kann aber damit schon von einem neuen Stadium der
padagogischen Wissenschaft auf kybernetischer Grundlage gesprochen
werden? Werner S. Nicklis wies nach, daf oft nur lingst bekannte Ein-
sichten pidagogischer Theorie in kybernetische Denkmuster iibertragen
und als neue Erkenntnisse behauptet wurden. (Vgl. Nicklis 1967, S.128 f.)
Erkliren heifit fiir Frank, erst zu formalisieren, dann zu mathematisie-
ren. ,Eine solche ,erklirende’ Methode ist an sich durchaus berechtigt,
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aber absolut gesetzt und ohne mit anderen, besser durchgearbeiteten Me-

thoden kombiniert zu sein, verliert sie ihre Potenz als Pidagogische

Psychologie. Die kybernetische' Abstraktionsmethode. .. ist als Heuristik

durchaus legitim, aber sie verfehlt Eigenartigkeit, Fiille und Lebendig-

keit des pidagogischen Bezugs. Die Kybernetische Rede vom raschen

Schrumpfen der Kluft zwischen Natur- und Geisteswissenschaft mag auf

der Ebene eben dieser Heuristik zutreffen. Sie ist zwar in hohem Grade

allgemeingiiltig, aber nur dank ihrer Beziebung auf eine abstrakte Welt
der Denkfiguren. Unter keinen Umstinden begriindet aber ein hoher

Grad an Allgemeingiiltigkeit Wirklichkeitsprivalenz. Das so gewonnene

Welthild ist ein Schattenspiel von bestechender Einfachbeit und Uber-

sichtlichkeit, das, wie alle Silhouettenrisse, iiber die Tiefendimensionen

der projizierten Gegenstinde nichts aussagt. Bei allen kritischen Beden-
ken, die wir gegen eine vorbehaltlose Abschottung von idiographischer
und nomothetischer Methode hegen sollten (nicht zuletzt der kyberneti-
schen Forschungspostulate und -ergebnisse wegen), ist es dennoch fiir die

Wissenschaft als einer groflen Arbeitsgemeinschaft sinnvoll, Wesensver-

schiedenbeit und Eigenart der verschiedenen Gegenstandsbereiche nicht

aus dem Auge zu verlieren.” (Ebd., S. 130)

2. Die lerntheoretische Begriindung der informationstheoretisch-kyber-

netischen Ansitze hat sich als problematisch erwiesen. Nidklis stellte deut-

lich und zusammenfassend die Probleme heraus, die sich in der kyberne-
tischen Lernforschung ergeben haben:

»2) Die informationstechnischen Berechnungen beziehen sich (vorliufig nur)
anf die syntaktische Information. Die entscheidenden pidagogischen
Probleme liegen jedoch in der Semantik und Pragmatik. Ob Quanti-
fizierung in diesen Dimensionen einen moglichen Fortschritt bedeutet,
darf mindestens fiir die Pidagogik im Augenblick bezweifelt werden.

b) Die informationstheoretisch begriindete Didaktik betrifft vorzugsweise
mechanische Lernvorginge. Von hoherem Lernen sagt sie nicht mehr,
als wir bereits aufgrund anderer Methoden wissen.

c) Die zentralen kybernetischen Strukturbegriffe: Information, Regelung
(Riidkopplung) lassen sich allem Anschein nach nur unter betricht-
lichen Einschrinkungen auf die Didaktik anwenden.

d) Es ist ein Kennzeichen informationstheoretisch-didaktischer Beweis-
fithrungen, vom mathematischen Bereich unvermittelt in den nicht-
mathematischen der Erfabrung iiberzuspringen; rein formalistisch-
strukturelle Betrachtungen, Modellierungen und Berechnungen sind
offensichtlich pidagogisch unbefriedigend.

e) Je tiefer die kybernetische Lernforschung in die ,Atome® und Mikro-
strukturen des Lernens eindringt, desto mehr tritt wieder die strenge
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Methodisierung (des Unterrichts) in den Vordergrund. Als ,Atom-
didaktik‘, die sie im Zuge ihrer Spezialisierung wird, engt sie ihren
Blick ein auf punktuelle und kurzstreckige Informationsaufnahme- und
-verarbeitungsprozesse, auf ,Verteilung der Begriffe in Lehrprogram-
men‘ (H. Anschiitz), auf strukturanalytische Diagramme. .. (W. Zi-
freund) und auf eine ,Theorie des Frameaufbaus* (R. Ph. Kren-
zer). (Man vergleiche dazu: Lehrmaschinen in kybernetischer und
pidagogischer Sicht, Bd. 3, Miinchen — Stuttgart 1965, vor allem den
II. Teil zur Theorie der Lehralgorithmen.)* (Ebd., S. 74)
3. Die Praktikabilitit des informationstheoretisch-kybernetischen An-
satzes ist bisher nur teilweise nachgewiesen worden. Dieser Nachweis be-
schrinkt sich iiberwiegend auf programmierte Instruktionen, die in die
bisher iibliche Unterrichtspraxis eingegliedert werden. Die Anwendung
von Lehrautomaten ist in ihrer Effizienz noch duflerst umstritten. (Vgl.
Eyferth u. a. 1972) Auf das Planungsmodell der ,systemtheoretischen
Didaktik* wird im folgenden Abschnitt eingegangen.
Obwohl die pidagogische Kybernetik meint, die Wissenschaft von Wert-
setzungen frei halten zu miissen und zu konnen, tritt im Rahmen des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses deutlich die Dimension der Wertentschei-
dungen auch in die kybernetisch-didaktische Theorie ein. In diesem Zu-
sammenhang ist die von Frank angesprochene intensive ost-westliche Dis-
kussion iiber bildungstechnologische Fragen interessant. Frank verspricht
sich im Rahmen dieser Diskussion Impulse, weil die Lehrplanwerke der
nsozialistischen Staaten® sehr viel umfassender, differenzierter und ziel-
gerichteter Zielvorgaben ausgearbeitet haben, als es in der Bundesrepu-
blik der Fall ist. Frank erkennt hier ungeniigend, daf} es ja nicht unbe-
dingt das Ziel einer demokratischen Bildungspolitik sein mufi, jenen
Lehrplankonzeptionen nachzueifern, die sogenannte ,unwiderrufliche®
Zielsetzungen als Richtlinien verbreiten. Wer zumindest garantiert, dafl
nicht in kybernetischer Mystifizierung ganz handfeste wertende Setzun-
gen als unwiderrufliche erklirt werden? Wer soll denn iiberhaupt in
einer demokratischen Gesellschaft unwiderrufliche Ziele setzen?
Zusammenfassend liflt sich mit Nidklis sagen, ,,dafl MefSkurven, Modell-
und Integralgleichungsevidenzen die Didaktik in der Theorie formalisie-
ren, aber in der Praxis nicht humanisieren, dafl der Erweis der absoluten
Wissenschaftlichkeit der Erziehungswissenschaft durch Riickfiihrung auf
die Methodologie exakter Wissenschaft um den zu hohen Preis der totalen
abstrahierenden Verfliichtigung der ihr eigenen Sachverhalte bezahlt wer-
den mufl und daff mit der Ideologieverdichtigung idealistisch argumen-
tierender Gesprichspartner das wissenschaftliche Gesprich behindert
wird“. Ferner mufl hervorgehoben werden, ,was N. Wiener zum ,iiber-
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trichenen Optimismus® der Kybernetiker sagt. Als Uberschrift geniigt:
Neuere Stromungen und Tendenzen in der Erziehungswissenschaft. —
In einer Fufinote sollte insbesondere dem angehenden Lehrer ihr ein-
gehendes Studium angelegentlichst empfohlen werden mit dem Hinweis,
daf es ,die* Kybernetik noch nicht gibt und dafl sich die gegenwirtige
noch in den Pubertitsstiirmen befindet®. (Nicklis 1967, S. 139)

3.3, Zur Praktikabilitat des Ansatzes

Ernst Kénig und Harald Riedel bemiihen sich, eine ,systemtheoretische

Didaktik® zu entwidkeln. (Konig/Riedel 1973) In ihr wird der ,tech-

nische Aspekt® als Herausforderung an die didaktische Denkweise be-

griffen: ,Dieser technische Aspekt ist Hauptanliegen der ,kybernetischen®

Didaktik.“ (Ebd., S. 2) Andererseits steht der systemtheoretische An-

spruch in dem Zwang, die Komplexitit des didaktischen Prozesses zu er-

fassen und damit nicht (wie angeblich die bisherige Didaktik) einseitig

zu sein: ,Im Sinne der Systemtheoretischen Didaktik wird nun als ,Di-

daktik® eine Disziplin bezeichnet, die alle Aspekte der Situation umfafit,

in denen Lernen stattfinden soll.

Demnach hat sich Didaktik mit

wissenschaftlichen,

technischen und

ideologischen

Problemen des Unterrichts zu befassen.” (Ebd., S. 3)

Zu den einzelnen Problembereichen fithren die Verfasser folgende Auf-

fassungen an:

1. Der wissenschaftliche Bereich der Didaktik soll die Unterrichtssitua-

tion auf solche Komponenten hin untersuchen, die unabhingig von kon-

kreten Situationen allgemeingiiltig auftreten. Das Ergebnis einer der-

artigen Systemanalyse umfaflt mindestens drei Schwerpunkte:

— Beschreibung, so dafl Unterrichtssituationen miteinander verglichen
werden konnen;

— Erklirung, so daf die Kette der Unterrichtssituationen sichtbar und
verstindlich wird;

— Vorbersagen méglicher unterrichtlicher Wirkungen.

Die systemtheoretische Didaktik erfiillt diese wissenschaftliche Aufgabe

gegeniiber der bisherigen Didaktik deshalb besser, weil sie eine ,funk-

tionsentsprechende Terminologie“ (ebd., S. 4) entwidkelt hat, die die Vor-

aussetzung zur Bewiltigung der wissenschaftlichen Aufgabe bildet.

2. Der ideologische Bereich der Didaktik mufl Ideologie als System von
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Wertsetzungen verdeutlichen. Dabei geht es aber nicht um die Entschliis-
selung von ,falschem Bewufltsein®: ,Als die wichtigste Forschungsauf-
gabe in diesem Bereich mufl es angesehen werden, Zielsysteme zu er-
stellen. Wenn eingewendet wird, dafl das Resultat solcher Forschungs-
arbeit einseitig ausgerichtete (;manipulierte®) Zielsysteme sein wiirden, so
sind dagegen zwei Argumente ins Feld zu fithren:

Es lohnt nicht, aufwendige Instrumente im wissenschafilich- und tech-
nisch-didaktischen Bereich zu entwidkeln, wenn nicht klar ist, auf welche
Ziele hin sie im einzelnen angewendet werden sollen. Nur wenn sicher-
gestellt ist, daB sich die einzelnen Mikroziele nicht gegenseitig ausschlie-
flen, kann der Anspruch erhoben werden, daff die Makroziele tatsachlich
erreicht werden.” (Ebd., S. 5)

3. Der technische Bereich der Didaktik soll Unterricht auf der Grund-
lage des wissenschaftlich-didaktischen Bereiches produzieren. Hier werden
»Verfahrensvorschriften® erarbeitet, die die gegebenen Ziele umsetzen:
Planen, Realisieren, Kontrollieren und Auswerten sind die Teilfunktio-
nen dieses Bereiches.

Die Ergebnisse der Arbeiten im technischen Bereich miissen stindig als
Kontrollinstrumente dafiir verwendet werden, ,ob die im wissenschaft-
lich-didaktischen Bereich aufgezeigten Elemente, Relationen und Funk-
tionen der Realitit entsprechen und ob die im ideologisch-didaktischen
Bereich aufgestellten Zielsysteme wirklich stimmig und realisierbar sind*.
(Ebd., S. 7)

Diese Dreischaltung von Wissenschaft, Ideologie und Technik bildet den
Ausgangspunkt systemtheoretischer Didaktikbestimmung: ,Die system-
theoretische Didaktik wendet die Verfahren der Systemtheorie, insbe-
sondere das Denken in Systemen an, um Probleme in wissenschaftlich-
didaktischen, ideologisch-didaktischen und technisch-didaktischen Berei-
chen zu 18sen.“ (Ebd., S. 13)

Alle drei Bereiche sind gleichgeschaltet: Es geht weniger um die kritische
Reflexion des Gegenstandsbereiches, sondern um das M»f technischer Ver-
mittlung. Ideologien sind nicht dem Inhalt nach in diesem Konzept
kontrovers, sondern in der Eindeutigkeit ihrer Umsetzung, in der Kor-
respondenz von Makro- und Mikrozielen. Breitere Reflexion der Voraus-
setzungen wissenschaftlicher, ideologischer und technischer Zusammen-
hinge wird zugunsten analysierter Verbindlichkeit aufgel8st, um im Ver-
bindlichen das Praktische als das Verniinftige herzustellen. , Verniinftig
ist, was wirklich ist®, sagt schon Hegel, nur mit der wesentlichen Ein-
schrinkung, dafl alles Wirkliche nicht auch fiir den Menschen notwendig
ist. In der systemtheoretischen Didaktik bleibt dieser letztere Aspekt aus-
geklammert, um einen scheinbaren Vorteil gegeniiber der Bildungstheorie
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und dem Heimannschen Konzept zu etlangen. Der scheinbare Vorteil
verbindlicher Aussagen wird jedoch bei jedem Klassifizierungsversuch
von Konig/Riedel auf die vordergriindige Reduktion der didaktischen
Problemstellung zuriickfiihrbar: Was niitzt die Dreiteilung Wissenschaft,
Ideologie und Technik, wenn Wissenschaft, Ideologie und Technik unter
dem Primat technokratischen Denkens gleichgeschaltet werden? Anders
gesagt: Was niitzt dem Pidagogen die Einsicht in die Makroziele des
Unterrichts, wenn diese in ihrer Stimmigkeit und Realisierbarkeit den
Kriterien allein des technischen Bereiches letztendlich unterworfen wer-
den sollen? Die Grundaussage der Heimannschen Erkenntnis, dafl Unter-
richtsplanung iiber deh Lehrer und die in ihm je aktuellen Wertvorstel-
lungen und Verhaltensmuster realisiert wird und dafl die Didaktik als
Lehre deshalb das ,Theoretisieren lehren® muf}, um praktisch-kritische
Didaktik zu werden, wird bei K&nig/Riedel mit einem didaktischen Sche-
matismus erwidert, der einzelne Planungssequenzen formalisiert anbietet
und den Formalismus statt komplexer und ideologiekritischer Analyse
propagiert.

Wie nun sieht diese sogenannte Systemanalyse des Unterrichts aus? K&-
nig/Riedel fassen den Unterrichtsprozef als Situation auf, die Elemente,
Relationen zwischen Elementen und Teilsystemen, die sich aus Elementen
und Relationen entwidkeln, umfafit. Die Urform ist das Verhiltnis von
Lernendem und Operationsobjekt. Lernender und Operationsobjekt kén-
nen gegenseitig aufeinander einwirken. Thre wechselseitige Relation lifit
sich als Operation oder Initiation unterscheiden. Geregelt wird die Lern-

Abbildung 11: Unterrichtssituation mit einem Lermmenden

(Kénig/Riedel 1973)
Lernender - - :;I Operationsobjekt
S x
' t~ ’
' e -~ ’
- L - /,
»Hilfs ;%?:: tions- M ——————— Selektionselement

:

Soll-
Wert
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situation’ durch die auswertende Hand des Erziehers, indem dieser ein
Selektionselement in den Lernprozef einfiihrt, d.h. ein neues Opera-
tionsobjekt auswihlt oder ein bereits vorhandenes verindert. Mehrere
Selektionselemente bilden ein Selektionssystem, wobei auch ,Hilfsopera-
tionsobjekte“ benutzt werden konnen, um ein Operationsobjekt dem
Lernenden nahezubringen. Das Selektionselement wird durch einen Soll-
Wert bedingt, der die Zielangabe des Lernprozesses bestimmt. Folgendes
Schema entwickeln die Autoren zur Verdeutlichung der Unterrichts-
situation mit einem Lernenden (wie Abb. 11, S. 210).

Verschiedenen Unterrichtssituationen entsprechen verschiedene Soll-Werte.
»Der Lehrer fungiert teilweise als Operationsobjekt, als Selektions-
element und als Soll-Wert und nimmt damit eine Schliisselstellung ein.“
(Ebd., S. 37) Der Lehrer erstellt eine Unterrichtsplanung grundsitzlich
als technisches Produkt. (Vgl. ebd., S. 43) Gegeniiber der freien ,Gestal-
tung® wiinscht die systemtheoretische Didaktik die Konstruktion. Dabei
geht sie von folgender Erfassung der Unterrichtssituation im Zusammen-
hang mit der Bestimmung von Elementen des Planungssystems aus: -

AbeIdung 12: Abbildung der Unterrichtssituationin ein Planungs-
system (KomglRiedeI 1973) '

Teilfunktionen der Elemente des Planungssystems
Unterrichtssituation

Soli-Wert-Ubermittiung  Bestimmung von Operationsergebnissen

(OpE)
Initiation Bestimmung von Operatnonsobjekten
(OpO) »
Operation Bestimmung von Operationen (Op)
Interaktion Bestimmung von Soziosystemen (SoS)
Selektion Bestimmung von Hilfsmitteln (Hm)
Bestimmung organisatorischer MaBnahmen
(Org) _
Indirekte Initiation Bestimmung indirekter. Inmatlonen .
(In. ind.) B
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Die Unterrichtsplanung des Lehrers soll sich in vier Planungssequenzen
gemif den Funktionen und Elementen des Planungssystems vollziehen.
Die erste Planungssequenz (vgl. ebd., S. 83):

uo e ) uz

In dieser ersten Planungssequenz soll das Unterrichtsziel (UZ) bestimmt
werden. Zuerst wird dazu das Unterrichtsobjekt (UO) bestimmt. Dabei
werden folgende Kriterien angefiihrt:

— die Grundform des Unterrichtsobjekts, d. h. die Informationen, Tech-
niken oder Verhaltensweisen, die durch das Unterrichtsobjekt beab-
sichtigt sind, mufl bestimmt werden (vgl. ebd., S. 72);

— die Komplexititsstufe des Unterrichtsobjekts, d. h. die (formale) Be-
stimmung der Element-, Teilfunktion- oder Klassenbeziehung des ge-
meinten Systems mufl beriicksichtigt werden (ebd.);

— die Reprisentanz des Unterrichtsobjekts, d. h. die (formale) Bestim-
mung des Klassenmerkmals bzw. Restmerkmals (wie viele Elemente
einer Klasse werden durch das Unterrichtsobjekt reprisentiert?) soll
durchgefiihrt werden (ebd.);

— die Struktur des Unterrichtsobjekts, d. h. die Bestimmung der sach-
logischen Voraussetzungen soll die Kausalitit des Lernprogramms im
Sinne der Bestimmung der Beriicksichtigung strukturgesetzlicher Rei-
henfolge von Informationsbildung sichern (ebd., S. 73);

— die Detaillierung des Unterrichtsobjekts, d. h. die Zerlegung in ein-
zelne Relationen, dann Elemente und schliefllich Merkmale soll die
Kette der geplanten Operationen festlegen helfen. (Ebd.)

All diese Kriterien sollen als formale Bausteine den Lehrer zum Ent-

scheidungsverbrauch von Entscheidungsfreiheit bringen, ohne eine Rich-

tung der Entscheidung vorzugeben: ,Das bedeutet: In die Planungsarbeit
geht die jeweilige Ideologie des Planers, nicht die der Urheber der
systemtheoretischen Didaktik ein. Nur werden hier subjektive Wertset-
zungen nicht in naiver, sondern in einer den méglichen Unterrichtsobjek-

ten sachlogisch adiquaten Weise durchgesetzt.“ (Ebd., S. 74)

Schon an dieser Stelle der ersten Planungssequenz wird damit der grofie

Mangel systemtheoretisch-reduzierten Denkens offenbar, das Herman

Nohl in bezug auf gewisse psychologische Ansitze treffend kritisierte.

(Vgl. diese Arbeit S. 92 f.) Einerseits soll der Sache angemessen eine soge-

nannte Struktur reprisentiert werden, d. h. es soll adiquat ein Gegen-
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stand den historischen Erkenntnismdglichkeiten des Menschen gemifl im

Unterricht abgebildet werden, andererseits wird die Analyse dieses Ge-

genstandes auf seine oberflichliche Konsistenz reduziert. Die in dem Ge-

genstand verborgenen erkenntnisleitenden Interessen des Menschen — als
subjektive Wertsetzung aus der wissenschaftlichen Betrachtung entfernt —
bleiben fiir eine derartige Didaktik bedeutungslos, weil sie nur die tech-
nologische Umsetzung einer ohnehin subjektiv-wertsetzend vorentschie-
denen Inhaltlichkeit erdrtern will und nur formale Gesichtspunkte zur

Vertiefung des Bestimmungshorizontes eines Inhaltes zu liefern vermag.

Wie aber soll damit die angebliche ,gestaltende“ Art der Didaktik ,kon-

struktiv® iiberwunden werden? In Wirklichkeit wird schon bei der Be-

stimmung des Unterrichtsobjektes auch im systemtheoretischen Ansatz

»gestaltet, d. h. Unterricht nach der wertmifligen Orientierung des Pla-

nenden bestimmt. Die technische Sprache dieses Ansatzes vermag allen-

falls die Illusion zu vermitteln, dafl hier sachgesetzlich Entscheidungen
wkonstruktiv¥ gefillt werden. In Wirklichkeit lassen die Kriterien der

Bestimmung des Unterrichtsobjekts als formale und auf Quantititen

orientierte die unterschiedlichsten Bestimmungen ein und desselben Ge-

genstandes zu. Gegeniiber der Strukturerfassung des Inhaltes nach Klafki
tragen sie den Nachteil, eine scheinbare Freiheit von inhaltlichen Wert-
entscheidungen zu suggerieren, gegeniiber dem differenzierten Frage-
modell von Heimann zeigen sie eine komplizierte Terminologie und eine

Fiille formaler Bestimmungsebenen. Die Verweigerung, als Didaktik iiber

die Ideologieanfilligkeit des Unterrichts nachzudenken, erzwingt die

Postulierung einer gespaltenen Lehrerpersonlichkeit, die hier subjektiver

Mensch und dort wertfrei technisch planende Maschine komplexer Natur

ist.

Deutlich wird dies bei der Bestimmung des Begriffes Lernprozefi. An die

Stelle differenzierter Reflexion iiber die Entwidklungszusammenhinge

Individuum~Gesellschaft—Natur als Grundlage menschlicher Lernfihig-

keit und -leistung setzen Konig/Riedel die Bestimmungen von drei Lern-

prozeflarten ein, die dem Lehrer die bestimmende Entscheidung im Blick
auf das Unterrichtsziel erlauben sollen:

1. Der Lernprozef} liuft als Imitation ab, wenn dem Lernenden weder
die Relationen noch die Elemente des Systems, das als Unterrichts-
objekt Lernobjekt ist, bekannt sind.

2. Sind die Relationen aus irgendwelchen anderen Zusammenhingen her
bekannt, aber nicht die Elemente dieses Systems, so miissen die Rela-
tionen auf das neue System iibertragen werden, so dafl man die Ele-
mente herausarbeiten kann. Dieser Prozefl wird als Relationen-Trans-
fer bezeichnet.
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3. Umgekehrt kdnnen die Elemente bekannt sein, aber nicht die Relatio-
nen. Elementen-Transfer findet statt, wenn die Elemente auf das neue
System iibertragen werden, um die Relationen zu finden.

Es ist ohne Zweifel richtig, bei Lernprozessen auf die Wichtigkeit ver-
schiedener Erarbeitungsarten eines Gegenstandes zu achten. Das ist ein
grundsitzliches und sehr altes Problem der Didaktik, das die sach-
adiquate Umsetzung eines didaktisch analysierten Inhalts erfordert.
Andererseits hingt die sachlogisch adiquate Umsetzung eines Unter-
richtszieles besonders von der Qualifikation des Didaktikers ab. Mithin
ist es ein zentrales Problem der didaktischen Ausbildung, diese Qualifika-
tion ausbilden zu helfen. Diese Ausbildung zeigt sich jedoch nicht schlecht-
hin als ein Problem der Ausbildung pridikatenlogischer Kompetenz, wie
Konig/Riedel meinen. Sachlogisch adiquates Handeln heifit vielmehr,
iber die Beherrschung notwendiger, aber nicht hinreichender logischer
Kompetenz hinaus die Entwicklung erkenntnistheoretischer Kompetenz
zu entfalten. Sofern diese auf Erkenntnislogik reduziert wird, verkiirzt
stch der Fragehorizont iiber den Analysegegenstand merklich. Dieser wird
nicht mehr in den Dimensionen seiner historischen Genese beschreibbar,
er wird auflerhalb der in ihn eingegangenen (subjektiven) Wert- und
Zwecksetzungen erdrtert, er wird immer nur unter dem Gesichtspunkt
technischer Umsetzungsmdglichkeit, nicht aber vom Standpunkt mensch-
licher Wiinschenswertlichkeit analysiert. Diese Reduktion entlarvt sich in
praktischer Umsetzung dann schlieflich immer auch als je bestimmte zur
Durchsetzung anstehende Ideologie. Was ist also wissenschaftlich bei XK&-
nig/Riedel gewonnen aufler der technisch umschriebenen Formalisierung
der Ideologie?
Die notwendig zu fordernde auch stirker logische Durchdringung didak-
tischer Bestimmungsprozesse miindet bei K6nig/Riedel in ein Kategorien-
system, das sich auf der ersten Planungssequenzstufe moglicher Sach-
unlogik, die im Unterrichtsobjekt oder Lernprozef steckt, nicht entzichen
kann, Das Unterrichtsziel wird hier. genauso als Thematik vom Lehrer
einsetzbar wie in anderen didaktischen Ansitzen. Gegeniiber der Bil-
dungstheorie und der ,Berliner Schule der Didaktik“ triigt es allerdings
zunichst schon den Mangel komplizierter Terminologie.

Die zweite Planungssequenz ist folgendermaflen bestimmt (ebd., S. 83):

uz OpE




Von dem Unterrichtsziel her soll das Operationsergebnis (OpE), d. h.

der zunichst geplante Zustand von Operationen des Lernenden, bestimmt

werden. Kénig/Riedel geben ein Beispiel fiir ein formuliertes Operations-

ergebnis: ,Elektrische Leiter und Nichtleiter erkannt®. (Ebd., S. 48) Bei

der Bestimmung des Operationsergebnisses soll der Lehrer folgende Mo-

mente zusitzlich beachten: :

— den Anfangszustand der Lernenden in bezug auf das Operations-
ergebnis; '

— die Grundform des Unterrichts;

— die Komplexititsstufe des Unterrichtsobjekts;

— die Art des Lernprozesses;

— die Reihenfolge von Operationen. (Vgl. ebd., S. 48 £.).:

Vom Operationsergebnis her ergibt sich nun die monokausale Bestim-

mung des Kerns der Unterrichtsplanung, d. h. die dritte Planungs-

sequenz:

opE [ 0po [ op | Sos [ Hm org ¥ In.ind.

Diese zentrale Planungssequenz ist nun jedoch in der Tat nichts anderes
als ein lingst bekanntes Ableitungsschema der Bestimmung des didakti-
schen Prozesses (das hier nur den Mangel monokausaler und schemati-
scher Bestimmungsfolge trigt). Ubersetzt heifit es: Eine bestimmte Inten-
tion oder ein bestimmtes Ziel (OpE) steht in einem kausalen Verhiltnis
zu einem bestimmten Inhalt (OpO) und erfordert bestimmte methodische
Verfahren (Op), die sich nach verschiedenen Aspekten hin differenzieren
lassen (SoS, Hm, Org), um bei dem Schiiler einen bewufiten Lernprozef§
(indirekte Initiation) in Gang zu setzen. Besonders der Heimannsche
Ansatz, dem Konig/Riedel den rationalen Kern ihres didaktischen Ver-
suches verdanken, Lifit den Ursprung sogenannter systemtheoretischer
Planungsabfolge erkennen. Aber Heimann hiitet sich vor Schematismus.
Bei ihm ist deutlich gemacht, daf sich jedes Planungselement verselbstin-
digen kann, statt Wirkung in einem monokausalen Ableitungsmodell
selbst Ursache von Ableitungen sein kann — z. B. wenn die Methode oder
das Medium selbst zum Inhalt wird und nicht abgeleitet von einem be-
stimmten Inhalt in Erscheinung tritt oder wenn methodische Mingel In-
tentionen, die beabsichtigt und geplant sind, verfilschen —, das alles ver-
schwindet eher. im Formalismus bei Kénig/Riedel. Sie werfen hingegen
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Heimann vor, dafl er die Betonung der Interdependenz gar nicht durch-
halte, dafl Interdependenz bei Heimann immer Dependenz meine. (Vgl.
ebd., S. 94f.) Gerade in dieser Bewertung zeigt sich die Begrenztheit
systemtheoretischer Reflexionsbereitschaft. Von der These ausgehend,
daf jedes Verhiltnis — also auch Inhalt und Methode — eine Abhingig-
keit, d. h. Dependenz ausdriickt, schliefen sie, daf} Interdependenz eigent-
lich gar nicht (also nirgends!?) vorhanden sein kann. Wenn Ursache und
Wirkung da sind, mufd selbst bei der Umkehrung von Ursache und Wir-
kung mit anderen Worten eine Dependenzbeziehung vorhanden sein.
Das Bestreiten der Abhingigkeit von Dependenzen war fiir Heimann
jedoch gar nicht das Problem: Er wollte in seinem Ansatz die Kausalitit
von Absicht, Umsetzung der Absicht durch Inhalte, Vermittlung durch
Methode und Medium nur relativieren, indem er auf die Interdependenz,
d. h. wedchselseitige Abhingigkeit dieser Zusammenhinge aufmerksam
machte. Diesen Sachbestand dahin gehend aufzuldsen, dafl Interdependenz
immer auch Dependenzbeziehungen einschliefle, zeigt das Unverstindnis,
das Kénig/Riedel der Feldtheorie Heimanns entgegenbringen. Angesichts
des wissenschaftiichen Erkenntnisstandes konnte Heimann nicht behaup-
ten, dafl im Unterricht exakt nachweisbare Dependenzbeziehungen herr-
schen. Der Begriff der Interdependenz soll davor warnen, mechanistisch-
schematisch Ableitungszusammenhinge zu behaupten, die erst komplex
bewiesen werden miifiten. Das heifit nicht, dafl Dependenzbeziehungen
ausgeschlossen wiirden, aber es heifit, dafl nicht reine, allgemeingiiltige
und schematisch wirkende Kausalbeziige im Unterrichtsprozef identifi-
ziert werden konnen. Gerade dies aber scheinen Kénig/Riedel mit ihrem
Modell zu intendieren. Gegeniiber dem feldtheoretischen Ansatz Hei-
manns erscheint dies als ein Riidkfall in das mechanistische Weltbild.

Die vierte Planungssequenz, die Kénig/Riedel anbieten, lautet folgender-
maflen (ebd., S. 83):

uz EZ N Az uz
real

Hierin ist die Betonung der Kontrolle der Unterrichtsergebnisse ausge-
driickt. Das Unterrichtsziel (UZ) soll durch die Bestimmung des Endzu-
standes (EZ), d. h. die instrumentale Kontrolle (konkret: Priifung) des
Lernergebnisses, den Lernzustand der Schiiler ermitteln. Bei der Bestim-
mung des Anfangszustandes (AZ) geht es demgegeniiber um die Bestim-
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mung des Lernzustandes vor Beginn der Unterrichtsrealisation. Davon
kann das reale Unterrichtsziel, d. h. das erreichte, abgeleitet werden.
Alle vier Planungssequenzen stellen damit eine Ziel-Inhalt-Methoden-Er-
gebnis-Relation unter Betonung schematischer Einlinigkeit und Beachtung
eines formallogischen Rasters dar. Die Grenzen derartiger Didaktik sind
offensichtlich. Gegeniiber anderen didaktischen Ansitzen, deren Einsichten
z. T. nur in neue Begriffe gehiillt werden, weist der ,systemtheoretische
Ansatz“ einen Hang zu einseitiger technischer Durchdringung auf, der die
Maéglichkeit zu pluralistischer und demokratischer, d. h. auch ideologie-
kritischer Reflexion in die Formalia technologischer Analyse bindet.
Konig/Riedel kritisieren an der bisherigen Entwicklung der Didaktik we-
niger die wissenschaftlich vorgetragenen Konzepte (ebd., S. 105) als viel-
mehr die praktischen Auswirkungen dieser Konzepte auf reale Unter-
richtsplanungen. (Ebd., S. 91 ff.) Der bildungstheoretische Ansatz von
Klafki wird als ,Dependenz“-Modell bezeichnet, der Heimannsche Ver-
such als , Interdependenz“-Modell zur ,Gestaltung® von Unterrichtspro-
zessen. ,Gestaltung® im Verstindnis der ,Systemtheorie® reicht jedoch
zur Begriindung rationaler Planung von Unterricht nicht aus, dieser muf}
Hkonstruiert™ und nicht ,gestaltet werden. Die Misere ,gestaltender®
didaktischer Konzepte begriindet sich nach Auffassung der Autoren vor
allem in folgenden Zusammenhingen:

— Klafki wie Heimann kommen im Grunde zur gleichen Entscheidungs-
abfolge, da die behauptete Interdependenz bei Heimann de facto eine
Dependenz von Absicht — Inhalt — Methode — Medium darstellt, die
das Warum des Unterrichts dem Wie voranstellt.

— Heimanns Vorgehen der phinomenologischen Gewinnung formaler
Kategorien zur Analyse didaktischer Prozesse erscheint logisch: ,Die
Substanz des Phinomens Unterricht wird durch eine Kategorial-Analyse
zur Substanz der Didaktik. Nur kann man diese Transformation als
willkiirlich und nur die Syntax der Sprache betreffend auffassen.“ (Ebd.,
S. 98) Konig/Riedel betonen die Willkiir Heimannscher Setzung, um
ihren wissenschaftstheoretischen Ansatz méglichst glatt durchsetzen zu
kénnen: ,Koénnen didaktische Einsichten iiberhaupt aus Klassifizierungs-
versuchen gewonnen werden? Die Ontologie hat das Grundproblem der
Philosophie nicht 16sen kénnen (die Autoren verstehen sich als Vertreter
der ,logischen Propideutik® von Kamlah/Lorenzen, d. Verf.), und es
ist zu bezweifeln, daff sie das Grundproblem der Didaktik [8st.“ (Ebd.,
S. 99) Damit sind die ontologischen Probleme als Scheinprobleme aus
der Didaktik ausgeschlossen, mithin ist auch der Versuch unnétig, die
Bedeutung der ,Didaktik als Theorie und Lehre* von Heimann differen-
ziert, weil dieser ontologisiert, einzuschitzen.
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— Schliefllich erscheint die bisherige Didaktik den Autoren als ungenii-
gend, weil sie Unverbindlichkeiten der Planung provoziert. ,Die Kon-
struktion von Unterrichtsplanungen — so wie es die systemtheoretische
Didaktik verlangt — liflt diese Freiheit des Gestaltens nicht zu. Wer
deswegen meint, dafl er in seiner Entscheidungsfreiheit eingeengt wird,
hat die Vielzahl der Kombinationen nicht bedacht, die sich aus den
Variationen der Planungselemente ergeben. Wenn er trotzdem zu immer
gleichen Ergebnissen gelangt, so ist das nicht Schuld des didaktischen
Konzepts, sondern ein Problem konditionierter Verhaltensweisen. Aber
selbst dann ist die Gefahr, dafl die Unterrichtszeit der Schiiler ineffektiv
vergeht, wesentlich geringer als sonst.“ (Ebd., S..140) Oder: , Unterrichts-
planungen als Konstruktionen bemiihen sich um ... Geradlinigkeit des
Unterrichtens auf ein festgelegtes und genau beschriebenes Unterrichtsziel
zu.“ (Ebd., S. 130) Konig/Riedel wollen sich mit Variationen der Pla-
nungselemente beschiftigen, nicht jedoch mit konditionierten Verhal-
tensweisen. Thr wissenschaftlicher Fragehorizont beschrinkt sich von
vornherein auf technische Verfahren der Planungsherstellung bzw. der
Konstruktion, um, wie sie kritisieren, ,phantasievolle® Gestaltungen
(ebd., S.105 ff. u. S. 137) zu vermeiden, Unverbindlichkeiten zu verhin-
dern: ,Unzulinglichkeiten konnen nicht der Planung angelastet werden,
sondern dem didaktischen Konzept, das sie zulifit.“ (Ebd., S. 120) Dafl
andererseits die Unverbindlichkeiten sich iiber die konditionierte Lehrer-
personlichkeit immer wieder einschleichen und daf} gerade dieses Problem
fiir Heimann zum Ausgangspunkt der Problematisierung der Didaktik
als Theorie und Lehre wurde, ignorieren die Autoren geflissentlich. Die
Reflexion des didaktischen Prozesses, die Heimann eindrucksvoll demon-
strierte, wird von Konig/Riedel durch das Gebot der Tat auf zwedkhafte
Opportunitit reduziert: Die bisherige Didaktik scheint ,zu vergessen,
dafl am Unterricht auch Schiiler beteiligt sind. Ihretwegen miissen Pla-
nungen vor der Realisierung und nicht nur durch Realisierung gepriift
werden kénnen.“ (Ebd., S. 100) Die Ignoranz gegeniiber den Grundlagen
bisheriger didaktischer Theorien ist damit offenkundig: Diese wollen
iiberwiegend den Lehrer auf die ,Lebenswirklichkeit“ orientieren oder
das ,Theoretisieren lehren®, um Planungen zu begriinden, ohne in den
Fehler zu verfallen, die durch die Lebenswirklichkeit bewirkten Verhal-
tensweisen des Lehrers zu iibersehen. Kénig/Riedel erkliren jedoch dieses
Fundamentalproblem der Didaktik als ,gestaltenden® Fehler, um die
technische Seite der Didaktik als Deus ex machina zu konstruieren: Was
Heimann beschreibt, ,ist nicht Unterricht, sondern ein vordergriindiges
Bild von Unterricht®. (Ebd., S. 101) Dieses Bild sei vor allem ungeeignet,
um zur realen Erfassung des Unterrichtsprozesses zu gelangen. Die
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Hauptkritik gegen Klafki und Heimann liegt in der Unterstellung, daf
thre Theorien keine konkrete Anweisungsfunktion wahrnehmen konnen,
der Lehrer in der Praxis von diesen Theorien also allein gelassen wird.
Hier setzt deshalb die Begriindung der ,Systemanalyse® ein: ,Die Sy-
stemanalyse ist nicht daran interessiert, Elemente aufgrund ihrer Merk-
male zu klassifizieren und unterschiedlichen Kategorien zuzuordnen, son-
dern daran, die Relationen zwischen Elementen aufzudecken.* (Ebd.,
S. 102) Wie aber sollen Relationen aufgedeckt werden, wenn nicht Ele-
mente aufgrund ihrer Merkmale klassifiziert werden? Die Einschitzung
vor allem des Heimannschen Ansatzes der Didaktik durch Ké6nig/Riedel
ist wenig realistisch. Heimann hatte schliefflich ‘als erster westdeutscher
Didaktiker die Notwendigkeit der Beachtung der Relationen zwischen
den Strukturmomenten eindeutig herausgearbeitet. Er hatte allerdings
auch cindringlich vor schematischem Gebrauch der Strukturanalyse ge-
warnt. Diesbeziiglich fallen Konig/Riedel hinter den Diskussionsstand
didaktischer Theoriebildung zuriick, weil sie die im didaktischen Prozef}
enthaltenen Widerspriichlichkeiten der Bestimmung durch eine Schemati-
sierung des Planungsprozesses zu iiberdenken versuchen. Thre Hauptkri-
tikpunkte an der bisherigen Didaktik zeigen auf, daf} eine konstruktive
Auseinandersetzung mit den durch die Entwicklung der Didaktik beding-
ten Problemen apriori des widerspriichlichen Potentials beraubt wird:
Unter der Verdammung ontologischer Probleme versuchen Konig/Riedel
mit Mitteln formalisierender Methoden, die Widerspriiche der Entwick-
lung der wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Zusammenhinge didak-
tischer Theoriebildung zu iibersehen.
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