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GRUNDGEDANKEN DER SYSTEMISCHEN DIDAKTIK

Harald Riedel
1. Zum Anspruch der Systemischen Didaktik

ErfahrungsgemaR durchlaufen wissenschaftliche Disziplinen in ihrer Werdungsgeschichte folgende vier
Stufen:

1. die untersuchende Stufe,

2. die beschreibende Stufe,

3. die erklérend-vorhersagende Stufe,

4. die konstruktive Stufe.
Am Beispiel der Medizin und der Meteorologie 1Rt sich z. Z. gut nachvollziehen, daR
verschiedene Teilbereiche innerhalb einer Disziplin durchaus verschiedenen Stufen erreicht
haben. So haben die erklarenden Modelle der Medizin in vielen Bereichen dazu gefiihrt, dal3
recht genaue Voraussagen Uber physiologische Ablaufe gemacht werden kénnen. Auf der
Grundlage dieser Modelle konnten dann zufriedenstellende Techniken (z. B. zur medikamentdsen
Schwangerschaftsverhiitung, neuerdings auch zum medikamentdsen Schwangerschaftsabbruch)
entwickelt werden." Hier hat die Medizin also die konstruierende Stufe erreicht. Hinsichtlich der
Erklérung und Bekampfung der verschiedenen Krebserkrankungen jedoch verharrt die Medizin
vorlaufig im wesentlichen auf der erklarenden Stufe. Die bislang entwickelten Modelle haben
noch nicht jenes Niveau erreicht, das es erlaubt, hochwirksame Bekampfungstechniken ohne
gewichtige Nebenwirkungen abzuleiten.

In der Meteorologie trifft das nicht nur flir Teilbereiche, sondern fiir die gesamte Disziplin zu. Sie
muR sich noch standig um eine Verbesserung ihrer erklarenden und vorhersagenden Modelle
bemiihen. Eine konstruierende Veranderung des Wetters ist heute noch Utopie. In den meisten
geisteswissenschaftlich orientierten Disziplinen, zu denen auch die Unterrichtswissenschaft gehdrt,
begniigt man sich mit der beschreibenden Stufe. Dementgegen sehe ich es als eine zentrale Aufgabe
der Didaktik an. Modelle zu entwickeln, die Unterrichtsprozesse erkldren, voraussagen und
konstruieren helfen. Wie die Kybernetische Padagogik bemdiht sich deshalb auch die Systemische
Didaktik, die 3. und 4.Stufe der Wissenschaftsentwicklung, also die erklarend-vorhersagende und
die konstruktive Stufe, zu erreichen.? Denn eine Didaktik, die nur untersucht und beschreibt,
vermag dem Lehrer oder Unterrichtstechnologen keine Hilfen zum rationalen Aufbau von
Unterrichts-situationen zu liefern.

Ich will im folgenden versuchen, in Kiirze jene Grundgedanken der Systemischen Didaktik darzu-
stellen, die es ermdglichen, die dritte und vierte Stufe der Wissenschaftsentwicklung wenigstens

1 Der Leser beachte, daf ich die Bezeichnung “zufriedenstellend™ nur auf die Anwendbarkeit der Technik, nicht
aber mit die mit subjektiven Werthaltungen verbundene lebens-praktische Frage beziehe, ob und wann diese
Techniken eingesetzt werden sollen. Damit will ich die Grenzen zwischen untersuchender, beschreibender und
erklarender Theorie zur konstruierenden Technik und zur sittlich-verantwortlichen Praxis andeuten!

2 Allerdings beschreitet die Systemische Didaktik andere Wege, indem sie vor allem auf die Quantifizierung
verzichtet. Zu weiteren Unterschieden s. H. RIEDEL 1993
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in wichtigen Teilbereichen zu erreichen. Ich werde nacheinander die wichtigsten Aussagen zur
Modellbildung, zur Zielfrage und Unterrichtstechnik skizzieren.

2. Zur Modellbildung in der Systemischen Didaktik

In Fortflihrung der ,,Gedanken zu einer allgemeinen Therie der Modelle" von H. Stachowiak hat W.
Popp 1970 Merkmale und Funktionen von Modellen im didaktischen Bereich beschrieben. Fir
unseren Zusammenhang sind zwei dieser Merkmale von besonderer Wichtigkeit:

1. Die Reduzierung: Jedes Modell kann die abzubildende Wirklichkeit nicht in ihrer vollstdndigen
Vielfalt darstellen, sodem muf? von mancherlei Aspekten abstrahieren. Durch diese Informations-
regeﬁlzierung wird das Modell uiberschaubarer und leichter zu handhaben als die abgebildete
Realitét.

2. Die Akzentuierung: Jedes Modell hebt besondere Gesichtspunkte hervor, unter denen die
Wirklichkeit betrachtet werden kann.

2. | Klassifizierendes oder systemisches Modell ?

An anderer Stelle (H.Riedel 1977) habe ich ausfiihrlich dargelegt, unter welchen jeweils besonderen
Akzenten die verschiedenen Didaktik-Modelle die Unterrichtswirklichkeit betrachten. Ich kann
daher im Rahmen dieses Beitrages darauf verzichten, hierauf ndher einzugehen. Um aber den
besonderen Aspekt der Systemtheoretischen Didaktik zu beleuchten, will ich einen Vergleich zum
Modell von Paul Heimann (1962) ziehen, das ja auRerordentlich groRe Verbreitung gefunden hat.

Das besondere Verdienst P. Heimanns liegt zweifellos darin, erstmals im Bereich der Didaktik die
wissenschaftiche Methode des Klassifizierens angewendet zu haben. Damit erreicht die
Didaktik eine neue Stufe:

Heimann (S. 416 ff) klassifiziert die im Unterricht zu beobachtenden Phdnomene nach gemein-
samen Merkmalen und ordnet sie bestimmten Entscheidungsfeldern, den ,.Intentionen", den
,Inhalten", den ,Methodischen Strukturen" und den ,Medien" sowie den ,anthropologisch-
psychologischen" und , situativ-sozial-kulturellen™ Bedingungsfeldern zu.

Durch dieses empirisch-analytische Vorgehen ergibt sich ein groBer Vorzug gegeniber friiheren
Modellen: Die schier uniibersehbare Menge an Informationen Uber unterrichtliches Geschehen
wird geordnet und auf ein Uberschaubares Mal3 reduziert. Darliberhinaus sieht Heimann wie vor
ihm F. Winnefeld (1957), daf3 die im Unterricht wirkenden Momente voneinander abhéngig, ,.in-
terdependent” sind. Er erkennt also die Systemhaftigkeit der Unterrichtssituation an, ist aber noch
nicht in der Lage, die einzelnen - die Interdependenz ausmachenden - Relationen aufzudecken.

Das Modell der Systemischen Didaktik verdankt sein Entstehen nicht einem Klassifizierenden,

sondern einem systemisch-rekonstruierenden Verfahren. Die Systemische Didaktik betrachtet die

Unterrichtssituation als System und gewinnt ihr Modell durch eine Folge von Rekonstruktions-

schritten:

1. Wir fragen zunéchst danach, welche (Haupt-) Funktion der Unterricht hat, und suchen
nach dem einfachsten System, das diese Funktion erfllt.

2. Wir erforschen, welche Teilfunktionen zu erflllen sind, wenn die Gesamtfunktion
realisiert werden soll.
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3. Wirbestimmen, auf welchen Relationen sich die einzelnen Teilfunktionen aufbauen.
4. Erst jetzt bestimmen wir, welches notwendige Elemente der Unterrichtssituation sind und
welche Merkmale an ihnen wichtig sind.

Ich will den Unterschied der klassifizierenden und der systemischen Modellbildung an zwei
Beispielen verdeutlichen.

Ein klassifizierendes VVorgehen wiirde bei der Analyse von Flugzeugen zu der Erkenntnis fihren, daf3
alle Flugzeuge Tragflachen, Dusentriebwerke, Seiten- und Hohenruder, Ré&der usw. haben. Man
kann die Beschaffenheit von Flugzeugen nun recht dbersichtlich beschreiben, indem man die
besonderen Ausfiihrungen dieser Kategorien (der Tragflachen, Triebwerke, Ruder usw. )
kennenzeichnet. Auch kann man sagen, daf? die besonderen Merkmale der Elemente in einem
gewissen Abhangigkeitsverhaltnis zueinander stehen. Diese Erkenntnis reicht zwar dazu aus,
einem potentiellen Flugzeugkonstrukteur zu empfehlen: ,, Achte darauf, da3 dein Flugzeug ge-
eignete Tragflachen bekommt, auch einen passenden Antrieb, tlichtige Ruder usw. " Hinweise auf
die zur Konstruktion notwendigen Merkmale der einzelnen Elemente liefert die Klassifizierung
jedoch nicht. Was geeignet und passend ist, dartiber gibt die bloBe Kategorisierung keine Aus-
kunft. Gleichermaf3en ergeht vom Heimann-Modell die Aufforderung an den planenden Lehrer,
keine der wichtigen ,,Momente" des Unterrichts auB3er acht zu lassen und Sorge dafiir zu tragen, dafd
die ,.Interdependenz der Entscheidungen" gewihrleistet wird, ohne dafl Kriterien fiir diese
Entscheidungen gegeben werden.

Nicht nur im technischen, auch im kiinstlerischen (also geistenwissenschaftlichen) Bereich wird der
Mangel nur klassifizierender Modelle deutlich:

Klassifiziert man Gemélde, so wiirde man in Abanderung der zentralen Aussage von P. Heimann
(1962, S. 416) feststellen konnen: ,.Jedes Bild wird in einer bestimmten Absicht gemalt (Intention),
stellt irgendetwas - nicht unbedingt Konkretes - dar (Thema), wird mit bestimmten Farben auf
einem bestimmten Farbtrager (Medium) mit einem bestimmten Verfahren (Methode) aufgebracht.
Je nach den Bedingungen, unter denen Kinstler und Kunstbetrachter leben, werden diese die
Gemélde konstituierenden Momente neu konkretisiert (anthropologische und soziokulturelle
Bedingungen). Die Momente befinden sich alle in gegenseitiger Abhéngigkeit (Interdependenz)™.

Diese Aussage gestattet es zwar, Gemalde verschiedenster Art hinsichtlich einzelner Momente zu
ordnen, gibt aber Uberhaupt keine Hilfe fiir die Herstellung eines Gemaldes, lediglich jene sehr
pauschale, der Kinstler solle darauf achten, daf3 die einzelnen Entscheidungen, die er fallt, auch
Lnterdependent" sind.

Die Vorteile klassifizierender Modellbildung liegen eben nicht im konstruierenden Bereich,
sondem im theoretisch-beschreibenden: Durch die Klassifizierung wird Information komprimiert. Die
Folge davon ist, daf? die durch das Modell reprasentierten Gegenstande einfacher mitgeteilt und
gelemt werden konnen. Bei der Systemischen Modellbildung wird ebenfalls eine Informa-
tionsverdichtung erreicht, allerdings auf anderem Wege. Der Vorteil gegentber der klassifizierenden
Methode besteht darin, daf? Uber die Beschreibung hinaus auch Grundlagen fir die Vorhersage und
die Konstruktion geliefert werden.
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2. 2 Rekonstruktion der Unterrichtssituation

Beim systemischen Vorgehen wiirde man nicht nach den Gemeinsamheiten, den Klassenmerk-
malen der Flugzeuge fragen, sondem nach ihrer Funktion. Die Funktion eines Flugzeuges konnte
man kurz so kennzeichnen: ,, Transport von Menschen und Lasten durch die Atmosphire".

1. Fragen wir sodann nach notwendigen Teilfunktionen, so erkennen wir, daf} das Flugzeug
Vorrichtungen fiir einen Vortrieb, einen Auftrieb, fir die Steuerung, die Landung, den Start, fiir
die Aufnahme von Menschen bzw. Lasten haben muR.

2. Hinsichtlich der Elemente, durch welche diese Teilfunktionen erflillt werden sollen, sind wir
dabei noch gar nicht festgelegt. Fiir den Auftrieb kdnnten wir z. B. entscheiden: ein Behélter, der
ein Gas enthalt, das ein geringeres spezifisches Gewicht als Luft hat. Oder: eine Vorrichtung, die
einen Teil der Vortriebskraft in Auftriebskraft umsetzt. Oder: ein schiffsschraubeng@hnlicher
Rator. Oder: ein nach unten gerichtetes Diisenaggregat.

3. Die fir die Funktion der Teilsysteme wichtigen Merkmale der Elemente ergibt sich also erst aus
den Relationen zwischen den Elementen. So spielen Farbe und Material der Tragfldchen unter
dem Gesichtspunkt des Auftriebs eine untergeordnete Rolle, solange nicht zusétzliche
Teilfunktionen gefordert werden, z. B. die leichte Identifizierbarkeit oder die &uRere Schdnheit
bzw. eine bestimmte Belastbarkeit.

4. Wir sehen, daB die Elemente jeweils ganz andere Merkmale aufweisen. Wichtig sind nur jene
Merkmale, die Relationen zu anderen Elementen herstellen. Solche Relationen waren z. B. : Da
das Material des gesamten Flugkorpers ein spezifisches Gewicht aufweist, dal? hoher als jenes der
Luft ist, mul man das spezifische Gewicht des Fluggerdts durch Verwendung einer
hinreichenden Menge besonders leichten Gases kleiner als das der Luft machen. Oder: Wenn ein
Korper mit einer ebenen Unterseite und einer gewdlbten Oberseite in eine Stromung gebracht
wird, so entsteht an der Oberseite relativ zur Unterseite ein Unterdruck. Wenn das Flugzeug eine
hinreichende Geschwindigkeit nach vome erreicht (und nur dann!), kann der Auftrieb durch
entsprechend gewdlbte Tragfldchen erzielt werden.

Das Denken in Systemen liefert also Hinweise dafiir, wie die fiir das System wichtigen Elemente
beschaffen sein miissen, damit das System seine Funktion erfilllen kann. Entsprechend liefert das
Modell der Unterrichtssituation, wie es von der Systemschen Didaktik erstellt wurde, auch
Kriterien, die flr die Herstellung von Unterrichtssituationen beachtet werden miissen.

Das Heimann-Modell erhob die Didaktik auf die beschreibende Stufe der Wissenschaften. Denn
mit seinen Kategorien wurde es mdglich, vergleichbare Aussagen Uber die verschiedensten
Unterrichtssituationen zu machen. Das Modell der Systemischen Didaktik fiihrt auf die konstruk-
tive Stufe. Denn es liefert fiir die Herstellung von Unterrichtssituationen Kiriterien und Verfahren,
auf die ich noch néher eingehen werde.

Das Modell der Unterrichtssituationen wurde mehrfach (zuletzt von H. Riedel 1993 a, b, ¢) aus-
fhrlich dargestellt. Ich kann mich hier daher auf eine Zusammenfassung beschranken, die lediglich
zeigen soll, daf? das Modell tatséchlich entsprechend dem Flugzeug-Beispiel aufgebaut wurde.

Wir begannen mit der Frage nach der Funktion der Unterrichtssituation. Nur durch eigenstandiges
Lernen kann ein Mensch die von uns angestrebte hohe Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit
gewinnen. Das einfachste System, das diese Funktion erfiillt, ist die infache Lernsituation. (Abb. | a)
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Sie besteht aus lediglich zwei Elementen, dem Lernenden und dem Operations-Objekt. Beide
Elemente sind durch zwei Relationen verkniipft, wodurch die beiden Teilfunktionen der Initiation
und der Operation entstehen. Die Initiation entspricht einer VVeranderung des Lemenden durch das
Operations-Objekt. Der Lernende wird veranlalt, sich mit dem Operations-Objekt zu
beschéaftigen. Die Operation bewirkt eine Veranderung des Operations-Objekts durch inteme und
externe Handlungen.

OPERATIONS-ZIEL Untemichfs-Situation

Abb. Ic Die geregelte Lernsituation Abb. 1d Die Unterrichtssituation

Die Systemische Didaktik hat nun eine Folge aufeinander aufbauender standig komplexer
werdender Lernsituationen rekonstruiert, je nachdem welche der Teilfunktionen erfullt sein
sollen. Erst gegen Ende dieser Folge liegt die Unterrichts-Situation. Das ist jene Lemnsituation, in
der alle genannten Teilfunktionen erfullt werden.

In der gesteuerten Lernsituation (Abb. | b) tritt lediglich ein weiteres Element hinzu der Lehrende. In
der direkt gesteuerten Lernsituation wahlt er ein Operations-Objekt aus und bringt es in
raumlich-zeitlichen Kontakt mit dem Lernenden. Diese Funktion wird als Selektion bezeichnet.
Die indirekt initiierte Lernsituation wird notwendig wenn die Selektion nicht dazu fihrt, dai? der
Lernende am Operations-Objekt operiert. In diesem Fall veréndert der Lehrende den Lernenden
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Uber ein Hilfs-Operations-Objekt, so daf3 nun die gewiinschte Operation erfolgt. Diese neue Teil-
funktion wird als indirekte Initiation bezeichnet.

Die geregelte Lernsituation (Abb. 1c) unterscheidet sich von der gesteuerten Lemnsituation nicht

durch ein weiteres Element, sondern durch eine neue Relation und damit eine neue Teilfunktion, die

Beobachtung. Bei der Beobachtung flieRen Informationen (ber den Zustand der in der

geregelten Lemsituation enthaltenen einfachen Lernsituation vom Operations-Objekt oder vom

Lernenden zum Lehrenden. Falls die Lemsituation zu zerfallen droht, kann der Lehrende anhand

dieser Information durch Verdnderung oder Emeuerung des Operations-Objekts flir den weiteren

Erhalt der Lernsituation sorgen.

Wegen der wenigen Elemente und Relationen ist in der einfachen Lernsituation noch voéllig

unbestimmt,

. wann und wo die Lersituation beginnt,

wann und mit welchen Objekten der Lemende operiert,

wann die Lernsituation zerfillt,

welche Operationen der Lernende am Operations-Objekt ausfiihrt,

was der Lemende in der Lernsituation lemt und ob das Gelemte im Zusammenhang mit
langerfristigen Zielen steht (Operations-Ziel).

In der gesteuerten Lemsituation werden die Unbestimmtheiten hinsichtlich der Zeit und des Raumes
ihres Entstehens sowie hinsichtlich des Operations-Objekts verringert, in der geregelten
Lernsituation auch hinsichtlich der Zeit des Zerfalls und hinsichtlich der Operationen. Damit
nimmt standig auch der Freiraum ab, den der Lernende nutzen kann. Andererseits werden mit der
geregelten Lernsituation schon wichtige VVoraussetzungen fur institutionelles Lernen geschaffen.

Der péadagogische und volkswirtschaftliche Aufwand, der im institutionellen Unterricht, insbe-
sondere im Schulunterricht, betrieben wird, ist aber nur vertretbar, wenn langfristige Ziele ange-
strebt werden. Solche Ziele lassen sich nur in Zeitrdumen verwirklichen, die die Ausdehnung von
einzelnen Unterrichts-Situationen um das Vielfache tberschreiten. Deshalb miissen Unterrichts-
Situationen auf Teilziele hin geregelt werden, die ihrerseits von Ubergeordneten (Unterrichts-)
Zielen abgeleitet wurden. Gegentiiber der geregelten Lernsituation weist die Unterrichts-Situation
daher ein neues Element auf, welches jenes Ziel repréasentiert, das durch die Operationen der
Lernenden angestrebt werden soll. Es wird als Operations-Ziel bezeichnet.

Unterrichts-Situationen sind auf bestimmte Operations-Ziele hin geregelte Lemsituationen.

Wie Abb. 1d zeigt, unterscheidet sich die Unterrichts-Situation von der geregelten Lemsituation
nicht nur durch das neue Element, das Operation-Ziel, sondem es treten auch zwei weitere Rela-
tionen hinzu, die Auswahl und die Veranderung des Operations-Zieles.

Hinsichtlich der Einzelheiten des Modells muf ich auf andere Veroffentlichungen verweisen (z.
B. Riedel 1993 a, b, ¢). Folgende wichtige Aspekte seien jedoch angedeutet:

Die einfache Lernsituation ist Bestandteil jeder Unterrichtssituation. Daraus erhellt, daR
das wichtigste Element der Unterrichtssituation neben dem Lernenden nicht der Lehrende,
sondern das Operationsobjekt ist. ,,Wichtigstes" Element meint hierbei die Bedeutung des
Elements fiir die Operation des Lernenden. Unter dem Schlagwort ,,schiilerzentrierter
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Unterricht", oder ,,offenen Unterricht" findet diese Auffassung z. Z. gréBere Verbreitung®

Andererseits zeigt die Struktur der Unterrichtssituation die auBRerordentliche Belastung des
Lehrenden angesichts der zu erfiillenden Funktionen und der zu betreuenden Zahl von Lernenden. Der
Lehrer ist ja an allen Teilfunktionen auBer an der Operation und Initiation beteiligt.

Das Modell der Unterrichtssituation macht auch durchsichtiger, wo von Fall zu Fall die
Schwerpunkte bei der Planung und Realisierung des Unterrichts gesetzt werden miissen: Soll die
,freie" oder , spontane" Operation des Lernenden im Sinne von ,,Selbstindigkeit" oder , Kreativitat"
im Mittelpunkt stehen, so muB die Mdglichkeit zur Schaffung einfacher Lernsituationen
aufgespiirt werden. Soll die ,,Selbsttéitigkeit" der Lemenden besonders gefordert werden, dann ist
die Selektion, also die Auswahl und Bereitstellung geeigneter Operationsobjekte durch den Lehrer
innerhalb einer gesteuerten oder notfalls auch geregelten Situation vorrangig.

Soll eine bestimmte ,,Sachkompetenz" erzeugt werden, so ist die Regelung auf einen bestimmten
Sollwert hin am wichtigsten.

Soll dagegen die ,,Beteiligung der Lernenden" am Unterrichtsprozel geschult werden, so mifite
dies eine Betonung der Veranderung der Operations-Ziele zur Folge haben. Soll ,,Solidaritéit" an-
gestrebt werden, so wird das die Heraushebung der Interaktion (iber andere Teifunktionen bedeuten

Neben der Maglichkeit, unterrichtsbezogenen Schlagworten einen bestimmten Stellenwert im ziel-
setzenden Bereich zuzuordnen und sie differenzierter handhaben zu kénnen, bietet die Syste-
mische Didaktik durch ihre Aussagen im modellbildenden Bereich die Grundlage fiir Entschei-
dungen in verschiedenen Situationen. Sie verringert damit die Gefahr, da von ganzheitlich-
diffusen Vorstellungen her routinemaRig einseitige methodische Mafnahmen getroffen werden.

2. 3 Aufbau der Terminologie

Nun gentgt ein funktionales Modell allein allerdings noch nicht, um die wissenschaftliche
Forschung und die Verstdndigung von Wissenschaftlern und Lehrern voranzutreiben. Hinzu
gehdrt die Entwicklung eines Begriffsinstrumentariums. Es ist die wichtigste VVoraussetzung fiir die
Erfiillung der ,argumentativen” Funktion* und damit fiir die Vermeidung der Gefahr, dai3 die
Aussagen und Forderungen der vertretenen Theorie verschleiert, standig neu-interpretiert und
damit , jmmunisiert" werden.® Tatsachlich darf die auRerordentliche Begriffsverwirrung als einer

3 Allerdings meint "schiilerzentrierter Unterricht" - wie jeder Slogan - Vielféltiges: Teilweise wird darunter die
Mitbestimmung des Lernenden an Unterrichtsinhalten und - verfahren verstanden, teilweise die eigentlich
selbstverstandliche Strukturierung des Unterrichts auf die Fahigkeiten der Lernenden hin.

4 K. R. Popper (1961, S. 260 ff. ) unterscheidet die symptomatische (Ausdrucks-) Funktion und die auslésende
(Signal-) Funktion der Sprache, die auch bereits von tierischen Sprachen erfiillt wird, von der beschreibenden und
der argumentativen Funktion, welche die Besonderheit der menschlichen Sprache ausmachen. Die
argumentative Funktion schlieBlich wird als besonderes Kennzeichen der Wissenschaftssprache herausgestellt.

5 H. Albert (1971, S. 243 f. ) verwendet den Begriff der "Immunisierung” zunachst als Kritik gegentiber dem

"dialektischen Denken", das geeignet sei, “beliebige Entscheidungen als Erkenntnisse zu maskieren®. Popper
wendet den Begriff auch auf andere Versuche an, die Aussagen einer Theorie unanfechtbar zu machen.
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der schwerwiegendsten Méangel im didaktischen wie im gesamten padagogischen Bereich ange-
sehen werden.
Die Konsequenzen, die sich daraus ergeben werden von J. Grell (1976, S. 185) dargestellt: ,,Da
keine spezialisierte Berufssprache vorhanden ist, missen sich Lehrer in Gesprachen uber
Unterricht und Lehrerverhalten mit der Alltagssprache behelfen, die voller Fallen ist, weil ihre
Begriffe ungenau und mehrdeutig sind und vortheoretische Uberzeugungen transportieren, in
denen pédagogische Traditionen konserviert sind, die oft keine rationale Grundlage haben. Die
wenigen Fachausdriicke, mit denen das komplizierte Interaktionsgeschehen im Unterricht be-
schrieben werden kann, erweisen sich oft als zu umfassende Kategorien, die im Unterricht kaum
noch eine konkrete Bedeutung haben. Oder sie stammen aus der Mottenkiste der Péddagogik und
sind mit fragwiirdigen Ideologien befrachtet. ,,Vertrauen", ,,Lebensnéhe", ,,Anschaulichkeit",
Llustbetonter Unterricht", ,Motivation", ,,Autoritat" sind Beispiele fiir Begriffe, die zwar
dauernd gebraucht werden, aber zur Analyse des Lehrerverhaltens nicht brauchbar sind....
Jedenfalls scheint die Sprache der Padagogik, die Lehrer im Studium lernen, ein zu grobes Raster zu
sein.
Sie féngt zwar Makrostrukturen ein, kann aber wesentliche Mikrostrukturen des Unterrichtens
nicht erkennbar machen. Weil das sprachliche Raster fir Mikrostrukturen fehlt, bleiben diese
geheimnisvoll und unsichtbar, und Unterrichten bleibt eine unerklérbare Kunst, die nicht
vermittelt werden kann. "
Eine weitere, nicht von Grell genannte Folge mangelhafter Begrifflichkeit ergibt sich im Bereich der
Forschung: B.J. Biddle stellte eine Ubersicht iiber verschiedene ,,Konzeptionen der
Unterrichtsforschung” zusammen und kam zu einem enttduschenden Ergebnis. Die Ursache
hierfur ist m. E. vor allem darin zu sehen, daf die meisten Untersuchungen ohne hinreichend
differenzierte theoretische Grundlagen ausgefiihrt werden, was wiederum mit ihrer mangelhaften
Terminologie zusammenhéngt.®

Dem Aufbau einer geeigneten Terminologie stehen allerdings Schwierigkeiten entgegen:
Einerseits konnen gebrduchliche, meist umgangssprachliche Worter nur selten verwendet werden,
ohne daf die Gefahr von MiRverstandnissen besteht, weil die Personen, die sich tber Unterricht
verstandigen wollen, diese Worter mit Vorstellungen verknlipfen, die nicht den innerhalb der
Theorie definierten Bedeutungen entsprechen.
Andererseits besteht die (berechtigte) Abneigung, unndtig neue (Kunst- oder Fremd-) Worter zu
lernen. Denn allzu haufig werden in der Literatur statt muttersprachlicher - gleichfalls undefinierte -
Fremdworter verwendet, nur um den Anschein einer ,,Wissenschaftlichkeit" zu erwecken.

Auch die Systemische Didaktik multe diesen Schwierigkeiten gerecht werden. Dabei verfuhr sie
folgendermalien:

I. Grundbegriffe werden entsprechend den Vorschriften des Konstruktivismus beispielhaft anhand
anschaulicher Alltagssituationen erklart, die ihrerseits umgangssprachlich eindeutig fabar sind, z.
B. werden die Elemente und Teilfunktionen der ,einfachen Lernsituation" (,,Lernender",
,..Operationsobjekt”, ,,Initiation", ,,Operation") anhand einer alltiglichen Situation eingefiihrt, die
jedermann anhand der umgangssprachlichen Formulierung eindeutig mitvollziehen kann. Es
handelt sich um eine Situation, in der ein dreijahriges M&dchen (die Lernende) mit den

Schon 1970, S. 71 schrieb B. J. Biddle "Wenn Forschung die Erziehung kreativ beeinflussen soll, so wird u. a.
ein neues, empirisch begriindetes, analytisches Bugriffsvokabular zur Beschreibung von Unterrichtsprozessen
erforderlich sein. "
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Legobausteinen ihres &lteren Bruders (Operationsobjekt) spielt und dabei herausfindet, wie es
Leuchtsteine zum Leuchten bringen kann. (vgl. z. B. H. Riedel 19933, S. 53),

2. oder der Begriff wird durch logische Verkniipfung zuvor eingefiihrter Begriffe definiert, zum
Beispiel: ,,Unterrichtsziel" = Beschreibung des Zustandes, den ein Lernender durch Unter-
richtssituationen erreichen soll, und des Lernprozesses, durch den dieser Zustand erreicht werden soll.
3. Die Worter werden nach Mdglichkeit so gewdhlt, daf sie bereits vom Wortlaut her die
bezeichnete Funktion andeuten, zum Beispiel: ,,Anfangszustand" = Zustand, in dem sich der
Lernende zu Beginn einer Lernsituation befindet. Ebenso ,,Endzustand", ,,Begleitprozef3",...

4. Uberall, wo die Gefahr besteht, daR umgangssprachliche Assoziationen zu Mil3versténdnissen
oder Fehldeutungen flihren kénnten, wird auf Fremd- oder Kunstworter ausgewichen.

Ich will dies am Beispiele der Termini ,,Operationsobjekt" und ,,Unterrichtsobjekt". Als Unter-
richtsobjekt bezeichnen wir das, was der Lernende lernt, als Operationsobjekt dagegen jene
Objekte, an denen der Lernende operiert, um das Unterrichtsobjekt zu erwerben. Die bereits bei
Heimann vorgenommene Unterscheidung von ,,Thema" und ,Medium" beinhaltet diese
Trennschérfe nicht. Denn ,,Medien" umfassen sowohl Operationsobjekte wie Hilfsmittel, die zu
ihrer Realisation notwendig sind. ( Zum Beispiel Thema: Arbeitslosigkeit; Medien: Statistiken und
Situationsbericht eines Arbeitslosen.) In anderen Féllen dagegen wird ,,Thema" als Opera-
tionsobjekt und zugleich ,,Medium" als Hilfsmittel verstanden ( z. B. Thema: The Civil War;
Medium: Buch ,,English for today", p. 84). Die dadurch entstechende Verwirrung fiihrt besonders
bei Lehramtsanfdngern zu groen Schwierigkeiten. Dies gilt m. E. besonders fiir den Fremd-
sprachenunterricht, den Kunst- und Technikunterricht und fiir alle anderen Unterrichtsbereiche, in
denen, ganzheitliche ,,Werkbetrachtungen" eine wichtige Rolle spielen.

Im Zusammenhang mit terminologischen Fragestellungen will ich eine kurze Bemerkung zum Begriff
,.Systemische Didaktik" anschlieBen: Ubersetzt man ,,Didaktik" zunéchst als ,,Theorie und Technik
des Unterrichts", so kann das Beiwort ,,systemisch" in zweifacher Weise gedeutet werden:

Im ersten Fall wirde das Wort kennzeichnen, daf? Unterricht als Gegenstand der Didaktik auf der
Kompexitétsstufe ,,System” betrachtet wird. Genau dies ist der Standpunkt des von uns
vertretenen Ansatzes. Wie bereits dargestellt, stehen hier die Teilfunktionen und Relationen der
Unterrichtssituationen im Vordergrund. Hinsichtlich der Elemente der Unterrichtssituation wird
dann insbesondere nach jenen Merkmalen gefragt, die fiir die Relationen von Bedeutung sind.
Ganz anders ist der Blickwinkel, wenn ,,systemisch" so gedeutet wiirde, dal3 nach der Funktion
des Unterrichts innerhalb bergeordneter Systeme gefragt wird. Hier wirde Unterricht als
., Element eines Systems" betrachtet. Dies hatte zur Folge, da weniger die Teilfunktionen der
Unterrichtssituation im Mittelpunkt stehen, als solche Merkmale des Unterrichts, die flr
(beispielsweise) gesellschaftliche Funktionen wesentlich sind, an denen Unterricht einen
maligeblichen Anteil hat ( vgl. dazu? z. B. H. Neubert 1975, S. 36).

Beide Standpunkte sind gleichberechtigte wissenschaftliche Ausgangspositionen. Sollen allerdings
Handlungs- und Entscheidungsanweisungen fir das Planen und Verwirklichen von Unterricht
abgeleitet werden, so ist der erste Ansatz erfolgversprechender, weil direkter auf das Problem
bezogen. So konnte der zweite Ansatz wohl auch eher als ,,systemtheoretische Erzeihungs-
wissenschaft" bezeichnet werden, da er sich beispielsweise mit Fragen der Schul- und Bildungs-
situationen beschéftigt.
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Die vier Gesichtspunkte zum Aufbau der Terminologie ziegen das redliche Bemihen darum, die
Modellvorstellungen der Systemischen Didaktik
1. soeindeutig und knapp wie moglich mitteilen zu kdnnen und sie
2. wissenschaftlicher Kritik zugénglich zu machen, um der Gefahr der ,,Jmmuni-
sierung" vorzubeugen.

2. 4. Zur Frage der GesetzmaRigkeit in der Didaktik

Der Gefahr der Immunisierung begegnet einer Theorie allerdings am besten durch den Versuch
ihrer Realisierung. Zwei Voraussetzungen miissen erfiillt sein, damit einen Theorie verantwortlich
realisiert werden kann:

1. Es muR ein hinreichend differenziertes und Uberpriifbares Zielsystem beschrieben werden,
das aufgrund der im Modell dargestellten GesetzmaRigkeiten planméRig verfolgt werden
kann.

2. Es missen Handlungs- und Entscheidungshilfen fir die Planung und Realisierung des
Unterrichts abgeleitet werden.

Erst dann erreicht die Didaktik die konstruktive Stufe.

Aber zuriick zur erklarenden Stufe. Mir scheint an dieser Stelle zum weiteren Verstandnis ein

Abschnitt tiber den Begriff der ,,GesetzmaBigkeit" und seiner Rolle in der Didaktik notwendig.

Mit , Erkléren" ist nicht etwa die Moglichkeit gemeint, nach erfolgtem Unterricht dem Unter-

richtenden Erklarungen fiir das Eintreten bestimmter unterrichtlicher Erscheinungen aufzeigen zu

konnen, sondem bereits vor dem Unterricht - im Sinne einer wissenschaftlichen Prognose -

Voraussagen folgender Art zu liefern: ,,Wenn du die unterrichtliche Maflnahme A triffst, wird

dies zur Folge haben, daR die unterrichtliche Erscheinung B auftreten oder die unterrichtliche

Wirkung C erzielt wird. "

Daf3 die Systemische Didaktik die Bedingungen dieser erklarenden Stufe der Didaktik tatsachlich

erreicht, kann im Rahmen dieses Beitrags nicht ausfilhrlich nachgewiesen werden. Ich will aber

ein einfaches Beispiele dazu anfihren:

Im folgenden Kapitel werde ich darstellen, dal? die verschiedenen ,,Internoperationen" in einer

bestimmten Stufenfolge hinsichtlich ihres Schwierigkeitsgrades stehen.

Eine sich daraus ergebende (voraussagende) GesetzmaRigkeit der Systemischen Didaktik kann

demnach etwa folgendermaflen formuliert werden: Das Erkennen eines Sachverhaltes ist

JJeichter" als das Auswerten desselben Sachverhaltes und kann daher als seine Voraussetzung

angesehen werden. Auswerten wiederum ist einfacher als das konvergent denkende Anwenden

desselben Sachverhalts. Ist der Sachwverhalt nun fiir einen bestimmten Lernenden sehr
informationsreich, so wird der Lemende die konvergent denkende Anwendung nicht leisten
kdnnen, wenn ihm nicht vorher Gelegenheit zum Auswerten der Informationen gegeben wurde.

Langjahrige Beobachtungen und experimentelle Untersuchungen in der Grundschule wie in der

Hochschule weisen daraufhin, dafl diese GesetzmaRigkeit unabhédngig von Alters- und

Intelligenzstufen gilt (vgl. dazu 1. Breyer u. a. 1986 sowie I. Breyer (H. Riedel 1986). So liegt m.

E. einer Hauptméngel der gesamten Ober- und Hochschulaushildung in der Vernachldssigung

dieses Gesetzes begriindet. Ein zweites Beispiel:

Da sich ein System erst durch die Verknipfung seiner Elemente durch bestimmte Relationen

ergibt, ist es (innerhalb des einfachen Lermnprozesses der bewuften Imitation! Flr andere Lem-

prozesse gelten andere GesetzmaRigkeiten!) angemessen, den Lermenden zunéchst die fiir die
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Relationen wichtigen Merkmale der Elemente lernen zu lassen, dann die jeweiligen Relationen

und erst anschlieBend das gesamte System.

Beide GesetzmaRigkeiten und die daraus resultierende Voraussage gelten naturlich nur fiir die

genannten Vorbedingungen, daR ein System gelernt werden soll, und zwar durch bewufte

Imitation. Damit geniigt die Prognose den beiden wichtigen Bedingungen, die der kritische

Rationalist an Gesetze stellt:

1 Die Prognose ist allgemein, gilt also fiir viele verschiedene konkrete Félle, ndmlich fiir
alle Situationen, in denen sich Lemende Systeme durch bewuf3te Imitation aneignen und die
einzelnen Informationsbestandteile (Elemente und Relationen) fiir den Lernenden so
informationsreich sind, daR sie die BewuBtseinsenge der Lemenden tberfordem.

2. Die Voraussage ist genau, so daf die Nachpriifbarkeit gewahrleistet ist. Es sind
angegeben: der Anfangszustand des Lernenden (hinsichtlich des Informationsgehalts), die
Grundform des Unterrichtsobjekts (Information), seine Komplexitatsstufe (System) und die
Operation (z. B. erkennen). Trifft eine der genannten Bedingungen nicht zu, so gilt die
Prognose auch nicht mehr!

P. Heimann (1965, S. 412) vertrat noch die Auffasung, daR das Aufstellen solcher Gesetz-
maéfigkeiten tiberhaupt nicht moglich sei: ,,Wesentliches ist bereits vorentschieden, wenn man das
Theorie-Praxis-Verhaltnis nicht technologisch interpretiert, so als ob didaktische Entscheidungen
in konkreten Situationen schlicht aus vorhandenen Theoremen deduziert werden kénnten (aus
welchen dann?)... "

Andererseits spricht sich Heimanns Schiller K. Reich (1977) durchaus fiir das differenzierte

Planen von Unterricht aus, ja er fordert sogar die Weiterentwicklung des Heimannschen Ansatzes

hinsichtlich einiger Entscheidungsfragen.

Nun heif3t Planen ja immer VVorausschauen und Vorhersagen. Vorherzusagen wagt nur jemand, der

bestimmte GesetzméaRigkeiten annimmt. Warum dann aber die Existenz von GesetzmaRigkeiten

verleugnen? Zwei Griinde sind hierfir mal3gebend:

1. P. Heimann vertrat die (auch von der Systemischen Didaktik geteilte) Auffassung, da3
Menschen und ihre Handlungen nicht determiniert sind.

2. Heimann (und mit ihm seine Nachfolger) unterschied zwar zwei Handlungssituationen des
Lehrers: Er beschrieb eindringlich, daf? die Analyse und die Planung von Unterricht
vollstandig andere Absichten und Vorgehensweisen erforden. Aber das Planen und das
Realisieren von Unterricht trennte er nicht.

Beachtet man beide Standpunkte zusammen, so wird - wegen des ersteren - klar, daf3 sich die

Annahme einer gesetzméfigen Voraussage unterrichtlicher Ereignisse verbeitet: Wenn Planen und

Realisieren des Unterrichts eine unauflésbare Einheit bilden und wenn menschliche Handlungen

nicht determiniert sind, so kénnen fur ihre Planung auch keine GesetzmaRigkeiten existieren.

Die Systemische Didaktik dagegen unterscheidet in dem hier angesprochenen ,unterrichts-
technischen™ Aufgabenbereich dreifach (vgl. Abbildung 2): das Planen, das Verwirklichen und
das Uberprifen von Unterricht. Beim Planen des Unterrichts kénnen in Ruhe jene Zusammen-
hange unterrichtlicher Erscheinungen und Wirkungen berticksichtigt werden, die sich aus dem
Zielsystem und dem Modell der Unterrichtssituation sowie aus den dem Planenden bekannten
Anfangszustinden der Lernenden ergeben.
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Abb. 2 Die Aufgabenbereiche der Didaktik

Je mehr der bekannten GesetzméaRigkeiten beachtet werden, desto genauer wird die Voraussage
werden. Sie werden zu Entscheidungen verarbeitet, die bei der Verwirklichung des Unterrichts
wegen der Enge des BewuBtseins und der Fiille zu beachtender Einzelinformationen nicht mehr
getroffen werden konnten.

Beim Verwirklichen befindet sich der Lehrende in einer vollig anderen Situation als beim Planen. Er
steht einer nicht Uberblickbaren Informationsflut gegentiber und muf? schnell und oft auch
spontan handeln. Beim Verwirklichen benutzt der Lehrende die Planungsentscheidungen lediglich als
Bezugsrahmen, innerhalb dessen er ,,schépferisch" Zusatzentscheidungen trifft. Die Planung bildet
also den Rahmen fir eine plastische Steuerung durch Lermende und Lehrende, die jeweils ihre
Freirdume nutzen.

Wie Heimann sind wir der Meinung, dal} jede konkrete Unterrichtssituation einmalig und
unwiederholbar ist. Da der Lehrende kein Hellseher ist, nicht die Zukunft voraussehen kann,
lassen sich diese Einmaligkeiten nicht beim Planen berticksichtigen. Will man jedoch ver-
antwortungsbewulRt und zielgerichtet unterrichten und erziehen, so mussen jene Gesetz-
mafigkeiten, die uns unsere Modellvorstellungen Gber Unterricht liefern, wenigstens in der
Planung berticksichtigt werden.

Das Planen von Unterricht erfolgt ziel-determiniert, das Verwirklichen von Unterricht ziel-
gerichtet im Sinne einer plastischen Steuerung.

Wegen der unterschiedlichen Befindlichkeiten beim Planen und Verwirklichen sollten in beiden
Handlungsbereichen des Lehrenden auch unterschiedliche Produktions-Weisen Uberwiegen: Das
Planen sollte konstruierend, das Verwirklichen gestaltend geschehen.

Der Planende sollte sich der Konstruktion bedienen, bei der die erforderlichen MalRnahmen
aufgrund von Regeln (Algorithmen) in einer vorgegebenen Reihenfolge bestimmt werden konnen.
Der Vorteil des konstruierenden Vorgehens besteht darin, da3 dem Planenden nicht zu jedem
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Zeitpunkt seines Handeln sowohl das Ziel als auch das gesamte Herstellungsverfahren bewuf3t
sein  muB. Sein BewuRtsein ist somit entlastet und kann sich Teilzielen und
Einzelentscheidungen intensiver und sorgfaltiger widmen.

Beim Verwirklichen des Unterrichts dagegen muf3 der Lehrer gestalten.

Gestaltung liegt vor, wenn die zur Realisierung erforderlichen MaBnahmen zu jedem Zeitpunkt
des Herstellungsprozesses in unmittelbar einsichtiger Weise von der Zielvorstellung her
abgeleitet werden. Der Lehrer muB zu jedem Zeitpunkt seiner Tatigkeit von der Zielvorstellung,
die fir eine Unterrichtssituation gesetzt wurde, die jeweilig erforderlichen Handlungen direkt
ableiten, weil er sich sofort enscheiden muf? und sich nicht auf ein langwieriges algorithmisches
Verfahren stiitzen kann.7

Das wichtigste Argument fiir gestaltendes Vorgehen bei der Verwirklichung des Unterrichts
liegt in der Forderung begriindet, daf8 Freirdume sowohl vom Lernenden wie vom Lehrenden
genutzt werden sollen. Haufig wird der Einwald erhoben, dal? der Rahmen, den eine konstruierte
Planung der Realisierung setzt, eine unnétige und willkiirliche Beschrinkung moglicher ,freier"
Unterrichtshandlunden darstellt. Hierbei wird nicht bedacht, daf® der Lehrende sich ohne die
sorgféltig konstruierte Planung gar nicht alle jene Entscheidungsméglichkeiten bewulit machen
kann, zwischen denen er bei der Realisierung des Unterrichts - schnell - auswéhlen kann.

3. Zur Zielsetzung der Systemischen Didaktik
3.1 Zur Zielfrage in der Allgemeinen Didaktik

Obwohl nicht verhindert werden kann, da3 technische Verfahren und Produkte, damit

auch Konstruktionsverfahren zur Planung von Unterricht zur Durchfilhrung verschiedenster, auch
unerwiinschter Ziele eingesetzt werden, ist es sinnwoll, zun4chst einige Grundgedanken Uber die
Ziele der Systemischen Didaktik zu duBemn, bevor etwas zum Planungs-Instrumentarium
ausgefiihrt wird.
Betrachten wir zunachst die von einigen namhaften Didaktikemn postulierten Ziele: W. Klafki
(1971, S. 41) fordert die ,,Erzichung des jungen Menschen zur Selbstbestimmungsfahigkeit". W.
Schulz (1972, S. 22 ff) will zur ,,Emanzipation", ,,Solidaritit" und ,,Kompetenz" erziehen. H.
Frank/S. Meder (1971, S. 192) streben die Erzichung ,,zu einer radikal liberalen Ideologie™ an
und L. Klingenberg (1974, S. 33 ff) erstrebt die ,,aktiv handelnde, in den Prozef3 der eigenen und
der gesellschaftlichen Entwicklung eingreifende, revolutionére Personlichkeit”. An anderer Stelle (H.
Riedel, 1979, S. 15 ff) habe ich mich ausfihrlicher mit diesen Zielbestimmungen
auseinandergesetzt. Ergebnis dieser Untersuchung war, dal? keine der genannten Zielsetzungen
dem Anspruch des kritischen Rationalisten nach Realisierbarkeit genligen. W. Schulz bekennt
sich direkt dazu: Er sagt zu seinem , konzeptionellen Ansatz einer kritischen Didaktik": Thre
Funktion wird es nicht sein, die Obersétze einer aus derartigen Obersétzen abgeleiteten Theorie zu
bilden... ". Warum sich die Autoren nicht bemiihen, aus ihren allgemeinen, pauschalen, vagen
Zielsetzungen Uberpriifbare Teilziele abzuleiten, wird verstandlich, wenn man das Ergebnis einer
kurzen Untersuchung von H. Frank (1971, S. 186 ff) in Rechnung stellt.

7 Einen anderen Standpunkt nimmt die kybernetische Didaktik von Frank/Meder (1971) ein. Sie wiinschen auch
die Verwirklichung des Unterrichts (maschinentechnisch) zu konstruieren. Dementsprechend schrénken sie den
Gegenstandsbereich ihrer Didaktik bewuRt auf solche Objekte ein, die quantifizierend erfaft, kalkulisierend
verarbeitet und konstruierend objektiviert werden kénnen (vg!. dazu H. Riedel 1977, S. 65 ff. ).
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Frank geht davon aus, daf in unserer Gesellschaft drei gleichberechtigte ,,Grundwerte" vertreten
werden. Das sind die Werte der Freiheit, der Gleichheit und der Ordnung. Die Verfasser vertreten die
Auffassung, dal? die jeweiligen Grundwerte in ihrer radikalen Form miteinander unvertraglich sind,
dal? aber auch die Verfolgung nur eines der Grundwerte wegen mangelnder Voraussetzungen in
heutigen Industriegesellschaften illusorisch ist:

Die genannten - radikal vertretenen - Grundwerte bilden die Eckpunkte eines ,,politischen
Wertedreieckes". Alle fir konkrete Entscheidungen wirksam werdende Positionen sind darin als
Koordinatenpunkte bestimmbar. Die Freiheit als absolut gestellte Forderung ist der Grundwert der
,Jradikal-liberalen Ideologie", die jeglichen Schutz gesellschaftlicher Zustande beseitigen mochte und
sich auf den durch die individuellen Leistungen zustandekommenden Wettbewerb verlalt. Die
,Jradikal-kolektivistische Ideologie" mochte ,jeden nach seinem individuellen Bedarf statt nach
seiner eigenen Leistung am gesellschafilichen Produkt beteiligen" und ,alle entstehenden
Ungleichheiten durch eine ,,permanente Revolution" nivellieren. Die ,radikal-konservative
Ideologie" will , jede gesellschaftliche Verdnderung vermeiden”.

Tatséachlich wirksam werdende politische Standpunkte stellen immer schon Mischformen der
genannten Grundwerte dar. Denn die Grundwerte (in ihrer radikalen Form) sind nicht miteinander
vertraglich: So verbietet die Forderung nach absoluter Freiheit jeden Versuch der Bevorzugung oder
Benachteiligung, um Gleichheit herzustellen. Die Forderung nach absoluter Gleichheit mul? die
Freiheit des Individuums einschrénken.

In der Praxis - der Politik wie des Unterrichts - werden also viele verschiedene Wertpositionen
vertreten, die zwischen den drei extremen Grundwerten angesiedelt sind. Dies deutet darauf hin, dal3
eine bestimmte politische oder weltanschauliche Position weder als wissenschaftlich begriindbar,
noch fiir den didaktischen Bereich als verbindlich erklért werden kann. SchlieBt man sich dieser
Auffassung an, so erhebt sich natiirlich die Frage, ob von diesem Standpunkt her nicht den
Zufalligkeit und willkiirlichen Manipulationsversuchen im Unterricht Tuir und Tor gedffnet werden.
Fir die Beantwortung dieser Frage erweist sich der von K. R. Popper vertretene Gedanke der
Lplastischen Steuerung" als wertvoll. Popper kennzeichnet mit diesem Begriff ein Weltbild zwischen
zwei extremen philosophischen Standpunkten (vgl. K. R. Popper 1961, S. 230 ff). Auf der einen
Seite steht die Weltanschauung des Deterministen, derzufolge alle Gegebenheiten - auch jene
psychischer, geistiger und sozialer Art - im Sinne eines Ursache-Wirkungs-Zusammenhanges
vollstandig fesgelegt sind, auf der anderen Seite die Auffassung des Indeterministen, derzufolge alles
vom Zufall abhéngt. In Poppers Weltbild hat der Mensch - wie auch andere Bestandteile des
Weltgeschehens - einen Freiheitsspielraum, den er nach Mdglichkeit ausschopfen soll, der aber nicht
unbegrenzt ist, sondern durch Bedingungen verschiedener Art eingeengt wird. Diese Grenzen sind
allerdings nicht starr, sondem kénnen bei Ausnutzung des Freiheitsspielraumes veréndert und
erweitert werden. Den Grundgedanken dieser gegenseitigen Abhéngigkeit von Begrenzung des
Freiraumes und schdpferisch handelnden Individuen verdeutlich Popper an einem einfachen
physikalischen Beispiel:

Eine Seifenblase ist ein System, dessen aulRere Grenze durch die Seifenwasserhaut gegeben ist. Ohne
diese Haut wiirden die sonst unbegrenzt in freier Bewegung umherirrenden Luftteilchen diffundieren
und kein System mehr bilden. Die Luftteilchen ihrerseits bestimmen durch ihre Bewegungen die
Form der sie umgebenden Haut. Ohne ihre Bewegung wiirde das Seifenwasser zu einem Tropfen
zusammentflieen. Die Grenze des Systems ist nich starr, sondem , plastisch". Nimmt die Seifenblase
beispielsweise Wérmeenergie aus der Umgebung auf, so erhdht sich die Beweglichkeit der
Luftteilchen, sie nehmen einen grofieren Raum ein, sie dehnen die
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Seifenwasserhaut zu einer neuen Form. Das System ist ,,offen", kann also auf Umwelteinfliisse
reagieren. Popper warnt vor unzuldssigen Ubertragungen dieses Bildes einer plastischen
Steuerung, zeigt aber an vielen Beispielen aus physikalisches, biologischen, psychischen und
geistigen Bereichen die Giiltigkeit dieser Modellvorstellung. Er lehrt, daB es ,unbefriedigend ist,
die Welt als abgeschlossenes physikalisches System zu betrachten - sei es als streng
deterministisches oder als eines, bei dem alles nicht streng Determinierte einfach auf den Zufall
zuriickzufiihren ist.. ", und dafl das Modell der ,plastischen Steuerung" ein rationales, wenn
auch bei weitem nicht vollkommenes Verstandnis... des Fortschritts der menschlichen Erkenntnis
und der menschlichen Freiheit gestattet (S. 282).

,Leitziele", wie sie von den verschiedenen Didaktikem als Absichtserklarung gesetzt werden,
kdnnen sehr gut die Funktion jener plastisch-steuernden Grenze erfillen, innerhalb der die
Individuen ihren Freiraum niitzen sollen. Eine Voraussetzung hierfir wére, dall diese Leitziele
nicht genau festgelegt sind, sondern fiir weitgehende Interpretationen offen sind. DaR didaktische
Leitziele tats&chlich vielseitige Auslegungen in einer konkreten Situation zulassen, zeigt der
folgende Fall, der sich auf ,Eltemversammlungen" héufig wiederholt. Die Eltern einer

Grundschulklasse stellen hinsichtlich des Lernfortschritts vier verschiedene Forderungen auf:

1.  Alle Lemenden sollen so lange am selben Lernstoff und mit denselben Mitteln lemen, bis auch
der am meisten benachteiligte Schiiler den Lernstoff bewaltigt hat (ohne Riicksicht auf die
Situation der anderen Lermnenden).

2. Lemende, die ihren Lemstoff bereits bewaltigt haben, diirfen sich beliebig beschaftigen.

3. Lernende, die ihren Lemstoff bereits bewaltigt haben, erhalten Zusatzmaterial, um ihre
Leistungsfahigkeit besser auszuschopfen.

4. Wenn der groiite Teil der Lernenden den Stoff bewaltigt hat, soll die Unterrichtseinheit

abgeschlossen werden. Die benachteiligten Lernenden erhalten Forderunterricht (der sie
zusatzlich belastet), bis auch sie das Ziel der Unterrichtseinheit erreicht haben. Alle
Forderungen erfiillen den Sinn einer nicht genauer festgelegten ,,Chancengleichheit",
allerdings bei unterschiedlicher Gewichtung der Grundwerte ,,Gleichheit" und Freiheit. Sie
stellen gleichsam jeweils einen anderen Punkt im politischen Wertedreieck dar,
kennzeichnen also je einen anderen Kompromif zwischen den drei extremen Grundwerten.

Wer soll hier nun entscheiden, welche Forderung erfullt wird?

Dem Gedanken der plastischen Steuerung wiirde man am ehesten gerecht, wenn die Betroffenen,
und nicht stellvertretend fiir sie eine anonyme Verwaltungsinstanz, die Entscheidung féllen.
Gewil} ist wohl, daf3 eine ,,gerechte" oder ,,angemessene" Entscheidung um so schwieriger wird, je
weiter die Entscheidungstréger von der konkreten Situation der Lernenden entfernt sind.

Ein allgemeiner Didaktiker ware nicht nur nicht in der Lage, die konkrete Erfiillung der Leitidee
,Chancengleichheit" vorwegzunehmen, sondern er besitzt auch keine Legitimation hierzu. Wie die
weiter oben genannten Leitziele verschiedener Didaktiker bezieht sich ,,Chancengleichheit" auf die
Stellung des zu erziehenden Individuums innerhalb der Gesellschaft. Wegen der stetigen
Verdnderung von Werten, die als ,,richtig" und glltig anerkannt werden, kann die Festlegung
didaktischer Leitziele, die sich auf gesellschaftsbezogene Merkmale der kinftigen Blrger
beziehen aber nicht viel mehr als eine gutwillige Absichtserklarung sein. Die Zerlegung
gesellschaftsbezogener Leitziele in Uberprifbare Unter-Ziele Gberfordert jeden Didaktiker -
auch dann, wenn er sich auf die Mitarbeit vieler kompetenter Kollegen der
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verschiedenen Gesellschaftswissenschaften stiitzen kann. Die jahrelangen Bemihungen der
,Curriculumforschungen", die heute zur Propagierung der ,,offenen Curricula” gefilhrt haben,
bestatigen dies (vgl. dazu z. B. G. Borowski u. z. 1974, S. 23 ff).

Die Konkretisierung politischer Leitziele wird sich immer im ProzeR einer plastischen Steuerung
vollziehen. Als handelnde Instanzen kommen nur die am Unterrichts- und Erziehungsprozel3
direkt Beteiligten in Frage: die Schiiler, Lehrer und Eltern. Der Didaktiker ist AuRenstehender und
kann guinstigenfalls hoffen, dai3 von ihm gesetzte politische Leitziele als Rahmen akzeptiert werden,
innerhalb dessen sich die plastische Steuerung vollzieht. Dies gilt allerdings nur fiir
gesellschaftsbezogene, politische Ziele. Ganz anders liegen die Verhaltnisse bei solchen
Leitzielen, die sich auf individuelle Fahigkeitskomplexe beziehen. In diesem Bereich ist der
Allgemeinen Didaktik die Mdglichkeit gegeben, beide Forderungen gleichermallen zu erfillen:
Leitziele aufzustellen und ihre Realisierbarkeit durch Zerlegung der Leitziele in Gberpriifbare
Unter-Ziele zu gewdhrleisten. Diese Mdglichkeit ist m. E. in den verschiedenen didaktischen
Modellen der VVergangenheit nicht ausgenutzt worden. Die Systemische Didaktik dagegen sah hier von
Beginn an einen Schwerpunkt ihrer Bemiihungen. Dabei war folgender Gedanke bestimmend: Die
plastische Steuerung im Bereich der Werte kann nur dann funktionieren, wenn die an der
Steuerung Beteiligten selbst in hohem Maf3e handlungs- und entscheidungsfahig sind.

Dies lafst sich an dem Popperschen Beispiel der Seifenblase erlautern: Die Seifenblase wiirde in
sich zusammenfallen, wenn die darin eingeschlossenen Luftmolekiile ihre Eigenbewegungen
aufgeben wiirden.

Die AulRenhaut bildet also die Grenze fir den Freiheitsspielraum der Luftteilchen, ist aber
andererseits von deren jeweils individuellen Handlungen abhéngig. In gleicher Weise wird ein
politisches System, gleich weicher Art, auf langere Sicht nur bestehen, wenn der einzelne Biirger
fahig ist, den vorhandenen Freiraum zu nutzen und - soweit mdglich - zu erweitemn. Die dafiir
notwendige hohe Handlungs - und Entscheidungsfahigkeit der Lernenden war von Anfang an
das erklérte Ziel der Systemtheoretischen Didaktik.

Die Stérke dieser auf das Individuum, nicht direkt auf die
Gesellschaft, bezogene Zielsetzung liegt in ihrer
Differenzierbarkeit und Realisierbarkeit. Um  beiden
Aspekten zu geniigen, haben wir in der Systemischen
Didaktik das in Abbildung 3 dargestellte Modell
entwickelt. Das Modell soll einen Wirkungsraum von vier
Dimensionen darstellen. Jede Dimension ist wiederum }
in verschiedene Fahigkeiten differenziert. Jede der
Féhigkeiten kann im Unterricht planméRig entwickelt, |
gefordert und Uberpriift werden.  Dies wird dadurch ¥
sichergestellt, dal die Kategorien der Operationen, der
Lernprozesse, der Objekte und Interaktionen sowohl im
Modell des Unterrichts ( vgl. dazu H. Riedel 1993 a und b)
als auch in den Kriterien und Verfahren zur
planungstechnischen Umsetzung (vgl.dazu E. Kénig u. H.
Riedel, 1974) wiederkehren.

Abb.3: Das Modell eines Wirkungs-
raums von vier Dimensionen

Die Dimension der Operation umfaf3t unterschiedliche Fahigkeiten des Handelns und Denkens.
Die Dimension der Lemprozesse unterscheidet die Fahigkeiten, neue Informationen auf unter-
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schiedlich anspruchsvolle Weise zu erwerben und Problemsituationen unterschiedlicher Schwie-
rigkeit zu bewéltigen. Die Dimension der Interaktion umfaf3t die Féhigkeiten, die nétig sind, um
innerhalb verschieden groer Gruppierungen mit anderen Menschen zusammen zu leben, zu
arbeiten und zu lernen. Alle Fahigkeiten der genannten drei Dimensionen sind notwendig, um
die Objekte der 4. Dimension angemessen zu bewaltigen. Diese Objekte werden nach Unter-
richts- und nach Operations-Objekten unterschieden, und beide wiederum hinsichtlich ihrer
Komplexitat, Verfligbarkeit und weitere Aspekte.

3. 2. Zur Dimension der Operationen

Ich beginne die Darstellung des Zielsystems mit der Wirkungsdimension der Operationen. Als
Operationen bezeichnen wir bewuft vorgenommene Handlungen (eines Lernenden). Wir unter-
scheiden externe und inteme Operationen. Auf die externen Operationen soll hier nicht néher ein-
gegangen werden. Sie werden auch in der Umgangssprache hinreichend differenziert. Ganz
anders liegt der Fall bei internen Operationen. Sie werden meist ungeachtet ihrer unterschiedlichen
Merkmale, insbesondere auch ihrer Schwierigkeitsstufung unscharf als ,,Denken" bezeichnet. Daher
muR eine Allgemeine Didaktik eine Differenzierung der Interoperationen vornehmen.

: =T | -~
K DI Ol
l DENKEN | | DENKEN ] [uem(m l
I
f 1

i

Abb 4: Modell der Internoperationen

Abb. 4: Modell der Internoperationen

Abbildung 4 - zeigt, wie Internoperationen innerhalb der Systemischen Didaktik unterschieden

werden. (Zur genaueren Differenzierung und Verdeutlichung durch weitere Beispiele s. H. Riedel

1991 a, b.) Das Differenzierungsmuster unterscheidet die einzelnen Internoperationen nach

folgenden Gesichtspunkten:

. Internoperationen sind (Denk-) Handlungen, durch die vorwiegend Informationen umgesetzt
werden (im Gegensatz zu Externoperationen, bei denen vorwiegend Energie umgesetzt
wird).

Auf einer ersten Ebene werden Internoperationen in kogneszierende und produzierende
Operationen unterschieden.
. Durch kogneszierende Operationen werden Informationen lediglich im BewuRtsein
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aufgenommen. Sie sind Voraussetzung fir alle anderen Operationen.

Produzierende Operationen zeichnen sich hingegen dadurch aus, daf? Informationen
weiterverarbeitet werden.

Je nach der Quelle, von der her die ins BevuR3tsein gelangenden Informationen stammen,
werden zwei kogneszierende Operationen unterschieden:

Beim Erkennen entstammen die Informationen der Umwelt. Die Signale der AuRenwelt
werden durch die Rezeptoren verschltsselt und im BewuRtsein aufgenommen.

Beispiele :
. Der Inhalt eines Lesetextes wird ,,verstanden".

. Die Abhingigkeit des Ohm'sehen Widerstandes von der Linge des Leiters wird
festgestellt.

. Im Musikunterricht wird der Aufbau von Terz und Quart erkannt
Beim Erinnern entstammen die bewul3t werdenden Informationen dem Gedachtnis.

Beispiele :

. Bei der Wahmehmung eines Verkehrszeichens wird die damit als feste
Zuordnung gelernte Bedeutung des Zeichens bewulft.

. Bei der Rechenarbeit erinnert sich der Schiller eines schon frither verwendeten
LAsungsweges.

. Nach einer gestrigen Betriebsbesichtigung tragen Schiiler in einem Unterrichts-
gesprach einzelne Aussagen von interviewten Arbeitem und Angestellten
zusammen.

Auf einer zweiten Ebene werden die produzierenden Operationen je nach Art der
Informationsverarbeitung unterschieden:

Durch die transformierenden Operationen werden die bewult gewordenen Informationen
umgeformt und miteinander verkniipft, so dal neue Informationen erzeugt werden. Durch
die formierende Operationen erfahren die bewul3t gewordenen Informationen keine so
wesentlichen Veranderungen wie durch die transformierenden Operationen. Sie werden
geordnet und weitergeleitet.

Je nach Zweck und Ergebnis des Transports werden die formierenden Operationen
zweifach unterschieden:

Zweck des Speicherns ist es, die bewult gewordenen Informationen ins Gedachtnis zu
transportieren und dort fiir Iangere Zeitraume aufzubewahren. Dabei werden sie schon
gespeicherten Informationskomplexen zugeordnet, ohne daf3 dies in jedem Fall bewuRt
werden muB. Beispiele :

. Ein Gedicht wird auswendig gelernt.
. Ein ,,gefahrloser" Schulweg wird ins Gedachtnis aufgenommen.
. Ein Verfahren zur Berechnung von Integralen wird gespeichert.8

8 In primitiven Fallen wird das Speichern von Informationen dadurch erreicht, daf? sie immer wiederholt, also
erkannt und erinnert werden. Das fiihrt zur Langeweile seitens des Lernenden und damit haufig auf Ablehnung und
Stérung des Speicherungsprozesses. Ein eleganterer und effektiverer Weg besteht darin, den Lernenden nach dem
Erkennen der Information in unterschiedlicher Weise produzierend operieren zu lassen, also auswertend.

Beim Auswerten werden die Informationen im BewuBtsein ,,hin- und hergeschoben”,
damit sie verglichen, also auf gegenseitige Entsprechungen bzw. Unterschiede hin
untersucht werden kénnen. Das Ordnen geschieht hierbei immer bewuf3t.

Beispiele:

. Schiiler bewerten Zeitereignisse unter Heranziehung von Aussagen des
Grundgesetzes zur Gleichberechtigung.

. Die Eigenschaften verschiedener Synthetikfasern werden verglichen.

. Lernende finden durch Vergleich verschiedener Geschichtsquellen zur

,Kristallnacht" Gemeinsamkeiten der Geschehnisse.

Die transformierenden Operationen werden danach unterschieden, ob die Umformung der
Informationen nach bestimmten Mustern oder Modellen erfolgt oder nicht:

Durch originales Denken werden die bewul3t gewordenen Informationen spontan,
sprunghaft und originell zu neuen Ergebnissen verarbeitet, ohne daR auf der Grundlage
schon bekannter Muster gedacht wird (Gaul? hatte kein Modell zur Verfiigung, von dem
her er die ,,Summenformel" zum Addieren fortlaufender natiirlicher Zahlen ableiten
konnte).

Dagegen werden die bevuBBt gewordenen Informationen durch die modellorientierten
Operationen nach bekannten Mustern oder Modellen folgerichtig und planméRig zu neuen
Ergebnissen weiterverarbeitet.

Die modellorientierten Operationen werden ihresseits zusétzlich nach dem Grad der
Fixierung an ein bestimmtes Muster unterschieden:

Beim konvergenten Denken erfolgt die Verarbeitung der bewuften Informationen nach
einem einzigen Denkmuster, das gewohnlich zur Loésung dieser oder ahnlicher
Problemsituationen angewendet wird.

Beispiele:

. Im bildnerischen Gestalten soll ein Wald mit verschiedenen Griinténen unter
Verwendung der Farben gelb und blau gemalt werden.

. Schiiler sollen die ,,Schirfungsregel" auf neue Worter mit einem S-Laut im
Wortinneren anwenden.

. Am Beispiel der Werte 3, 7, 12, 18,... wurde das Prinzip einer geometrischen

Reihe erkannt. Die Schuler sollen eine andere Reihe auf der Grundlage des
Multiplizierens aufstellen.

Divergentes Denken dagegen verlangt mehr. Hat der Denkende die bewuf3t gewordenen
Informationen zunéchst nach einem ersten Muster verarbeitet, so mul er wieder an den
Ausgangspunkt zurtickkehren, nach neuen Merkmalen der Problemsituation suchen, sich
von dem alten Denkmuster l6sen, um nach jeweils neuen Denkmustern zu einem Ergebnis zu
kommen versuchen.

konvergent denkend und divergent denkend anwenden zu lassen. (Beispiele hierzu s. H. Riedel, 19914, b).
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Beispiele:

. Der Lﬁm de soll zu. einen%.v oegebenen musikalischen Thema moglichst
verschiedene Variationen finden.

. Im Werkunterricht sollen die unterschiedlichsten Anwendungsmaglchikeiten fiir
den Werkstoff Glas erdacht werden.

. Eine Geschichte wird vorgelesen, kurz vor dem Ende aber abgebrochen. Jeder
Schiiler soll mindestens drei unterschiedliche Fortsetzungen schreiben.

Weitere Beispiele und eine genauere Darstellung der die Operationen unterscheidenden
Merkmale findet der Leser in H. Riedel 1991 a. Abb. 4 zeigt, daR die VVerzweigungen nach der
jeweiligen Art der Informationsverarbeitung aufgebaut sind. Betrachtet man nur die Spitzen des
Baumes, so erkennt man leicht, da der Schwierigkeitsgrad der Internoperationen von links
nach rechts hin zunimmt. Insofern bildet das Modell eine gute Grundlage fiir die Konstruktion
von Lernschritten, die einen systematischen Aufbau vom Leichten zum Schweren gestatten.
Hinsichtlich weiterer didaktischer Einsatzmdglichkeiten des Modell sei der Leser auf H. Riedel
1991 b. und ¢ sowie 1992 b und ¢ verwiesen.

Aus Abb. 3 ist erkenntlich, daft die Wirkungsdimension der Operationen im Zusammenhang
mit den Ubrigen gesehen werden mui3. Ein Mensch kann nicht unabhéngig von Objekten
operieren. Er erkennt immer etwas Bestimmtes oder er wertet bestimmte Sachverhalte oder
Ereignisse aus. Insofern mag die Differenzierung der ,,Denkleistungen" in verschiedene
Internoperationen nur als von theoretischem Interesse erscheinen. Das waére richtig, wenn
bestimmte Internoperationen nur an bestimmten Objekten vorgenommen werden kdnnten oder
aber bestimmte Objekte nur einige der Operationen zulassen wiirden. Tatsachlich aber lassen
sich alle Internoperationen an beliebigen Objekten ausfiihren. Auf Unterricht bezogen bedeutet

dies:

Kommen wir zum weiter oben formulierten Leitziel der Systemischen Didaktik zuriick, die
Lernenden zu hoher Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit zu filhren. Und erinnern wir uns an
die Forderung, dai3 Leitziele in Gberpriifbare Unter-Ziele zerlegt werden sollten. Unter Hinzu-
ziehung von Abb. 3 und Abb. 4 kann nun erstmals gezeigt werden, wie dies in der Systemischen
Didaktik bewerkstelligt werden soll. Hinsichtlich der Internoperationen ist das obengenannte
Leitziel zu differenzieren in folgende Forderung: Die Lernenden sollen hinsichtlich aller
Internoperationen gleich kompetent gemacht werden.9

Uberpriift werden kann nur eine Leistung, die genau definiert worden ist. Wie sieht es aber mit
der Uberpriifbarkeit populdrer Forderungen wie jener nach ,,Reflexionsfihigkeit" oder ,,Kreati-
vitdt" aus? Der Leser moge sich selbst fragen, in welchem Sinne er bisher ,,Kreativitit" verstan-
den hat. Meinte er bislang immer nur eine Leistung des originalen Denkens? Oder hielt er des
divergente Denken kennzeichnend fir Kreativitét? Ist nicht auch jemand bereits als kreativ zu
bezeichnen, der ein Problem konvergent denkend 16st, oder gar jemand, der durch Auswerten
zweier Ereignisse zu einer wichtigen subjektiven Entscheidung kommt? Es drfte deutlich sein,

9 Untersucht man heute geplante und durchgefilhrte Unterrichtssituationen, so stellt man fest, da? die

kogneszierenden Operationen und da3 konvergente Denken bevorzugt werden. Die produzierenden Operationen des

Auswertens und des divergenten Denkens und das Speichern werden bedenklich vernachlassigt. Allerdings sind

\f/gegen ﬁerschiedener "methodischer” Schwerpunkte Unterschiede in verschidenen Fach- und Lernbereichen
stzustellen.
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dal’ der Baum zur Diffrenzierung der Internoperationen weiter als die genannten pauschalen
Forderungen fiihrt, indem er eine genaue Eingrenzung der unterschiedlichen geistigen Leistungen und
damit die Voraussetzung fur inre Uberprifoarkeit ermdglicht.

3. 3 Zur Dimension der Objekte

Die Systemische Didaktik unterscheidet grob drei gro3e Objektbereiche:
»  Die Unterrichts-Objekte, das sind jene Objekte, die der Lemende im Unterricht erwerben soll.
. Operations-Objekte, das sind jene Objekte, mit denen oder an denen der Lernende

operiert, um die Unterrichts-Objekte zu erwerben.
. Hilfsmittel, das sind jene Objekte, die zur Realisation von Operations-Objekten oder zur
Verbesserung der externen Operationen an Operations-Objekten notwendig sind.

Im Zusammenhang mit der Zielfrage der Systemischen Didaktik erdrtere ich hier lediglich die
Dimension der Unterrichts-Objekte.

Wie Abb. 5 zeigt, unterscheidet die Systemische Didaktik zunéchst vier Arten von Unterrichts-
Objekten: Informationen, Techniken, Einstellungen und Verhaltensweisen. Auf ihre Unter-
scheidungsmerkmale gehe ich im Uberndchsten Kapitel n&her ein. Wegen ihrer besonderen
Bedeutung im Zusammenhang mit der Frage nach der Schwierigkeit von Denkleistungen will ich
mich zundchst nur den Komplexitétsstufen widmen (vgl. Abb. 6).

Ee. Kl Element einer Klasse

S System
Er.i. relativ isoliertes Element

Kl Klasse
Ee. S Element eines Systems

Abb. 5 Differenzierung von Unterrichts-Objekten

Abb. 5 Differenzierung von Unterrichts-Objekten
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Komplexitatsstufen
(unterschiedliche Grade des Zusammenhangs)

System: Die Lernenden operieren an einem Objekt mit der Absicht, die
Beziehungen eines Funktionszusammenhangs zu erfassen

Klasse: Die Lemenden operieren an Objekten mit der Absicht, durch
Erfassung der Gemeinsamkeiten einen Uberblick zu gewinnen.
Elertnent_elnes Die Lemenden operieren an einem Objekt mit der Absicht, seine
ystems. Beziehungen zu anderen Objekten zu erfassen

Element einer Die Lemenden operieren an einem Objekt mit der Absicht, es als

Klasse: reprasentativ fir andere Objekte zu erfassen
.relzi\.tiv Die Lemenden operieren an einem Objekt mit der Absicht, seine
isoliertes Merkmale moglichst genau und vollstandig zu erfassen

Abb. 6 Differenzierung der Komplexitatsstufen

Es gilt heute als fortschrittlich, nur solche Objekte im Unterricht zu erarbeiten, die
,,Zusammenhinge aufzeigen", das ,,Denken im System" schulen, , komplexe Problemfehler” oder
,.Lebenssituationen" darstellen. Mit entsprechend einseitigen Forderungen, die in allen
Lernbereichen erhoben werden (man bléattere nur in neueren Fachmethodiken!), geht leider eine
Vemachlassigung anderer Komplexitétsstufen einher. Vielleicht verwundert es den Leser, daR
ausgerechnet ein Vertreter einer ,,Systemischen" Didaktik diese Feststellung macht, denn gerade
ihm miiite doch die Forderung nach Lernen im ,,Systemzusammenhang" vorrangig sein. Nun
ist zu bedenken, da3 die Forderung nur als Reaktion gegen ein allzu einseitiges Lernen von
isoliertem Wissen, also von ,relativ isolierten Elementen" entstand. Der Systemischen Didaktik
geht es aber nicht um die einseitige Bevorzugung einer Komplexitatsstufe - wie sie ja auch nicht
einseitige Forderungen nach vermehrtem Auswerten, Speichern oder divergentem Denken
erhebt -, sondern um eine gleichméRige Aushildung der Lernenden in allen Komplexitétsstufen.

Ich will die Merkmale der verschiedenen Komplexitatsstufen am Beispiel Tuberkulose verdeutlichen
(vgl. E. Konig, H. Riedel 1975 S. 36 ff). Auf der einfachsten Komplexitatsstufe wiirden lediglich die
Merkmale des Objekts behandelt: Bei der Lungentuberkulose z. B. ihre typischen Kennzeichen
wie die Stérung des Allgemeinbefindens, Mattigkeit, abendlicher Temperaturanstieg, langer
andauernder Husten, Nachtschweil3. Das Ziel des Unterrichts bestiinde darin, die Lernenden zur
Unterscheidung der Lungentuberkulose gegeniiber anderen Krankheiten zu befahigen. Da auf dieser
Betrachtungsstufe beliebige Merkmale der Objekte ins BewuBtsein gebracht werden, ohne daly
sie im Zusammenhang mit anderen Objekten gesehen werden, nennen wir diese Komplexitétsstufe die
des , relativ isolierten Elements"

Nun existieren bekanntlich verschiedene Tuberkulosearten, z. B. Bauchfell-, Haut-, Knochen-,
Lungen-, Rickenmarktuberkulose. Alle diese Tuberkulosearten haben gemeinsame Merkmale: Es

dringen Tuberkel-Bazillen in das Gewebe ein. es bilden sich Kndchten, das umliegende
10 weil kein Objekt vollig unabhéngig von anderen gesehen wird.
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Gewebe entziindet sich und wird zerstort. Werden diese ,, Klassenmerkmale" der Tuberkulose-
erkrankungen in den Mittelpunkt des Unterrichts gestellt und werden die ,,Restmerkmale" der
einzelnen Thc-Formen vernachléssigt (das sind beispielsweise fir die Lungen-Thc die weiter oben
ggrrllangtfn Alarmzeichen, wie Mattigkeit und Husten), so wird das Unterrichtsobjekt als , Klasse"
andet.
Auf der Komplexitétsstufe der Klasse wird durch den Verzicht auf die Restmerkmale und die
Hervorhebung der Klassenmerkmale eine erhebliche Menge an Informationen verringert. Durch die
Klassifizierung von Objekten erfolgt also eine Informationsverdichtung. Die  Informa-
tionsverdichtung bedingt, daB3 der Lernende einen Uberblick Uber eine Menge sonst isoliert
gesehener Elemente gewinnt.
Eine andere Mdglichkeit der Verringerung von Informationen erfolgt auf der Komplexitétsstufe des
»Systems". Bei dieser Betrachtungsart eines Objekts stehen die ,,Relationen" im \Vordergrund.

Beispielswiese spielen fir die Entstehung der Tuberkulose folgende Relationen eine wichtige

Rolle;

1. Da die Tuberkelbazillen besonders bestandig gegen Hitze, Kalte, Trockenheit und
Feuchtigkeit sind, kdnnen sie, wenn sie von einem kranken Menschen ausgeatmet
werden, leicht Gber langere Zeitraume in Staubansammlungen berleben.

2. 2.die Dasie sehr klein sind (ca. | bis 6 Mikrometer), kénnen sie mit eingeatmetem Staub bis
in tiefsten Lungenabschnitte eines gesunden Menschen gelangen.

3. Wenn der Kérper durch andere Krankheiten oder Belastungen geschwécht ist, setzen sich

die Bazillen gegentiber den wenigen weillen Blutkérperchen durch und verbreiten sich
schnell und zerstéren das Gewebe.

Fiir die genannten Relationen sind nur wenige Merkmale der in Verbindung gesetzen Elemente
von Bedeutung: fiir die Bazillen: ihre verhaltnismaRig grofle Bestandigkeit und geringe GroRe; fiir
das befallene Gewebe: seine geringe Widerstandskraft. Von Gbrigen (unter anderen Gesichtspunkten
auch ,,interessanten") Merkmalen kann hier abgesehen werden, z. B. davon, dal} die Tbc-
Bazillen sehr séurebestandig sind, welche Form sie haben oder welchem Korperteil das
Gewebe angehdrt oder wie es aufgebaut ist.

Durch die Vernachlassigung von Merkmalen, die fir die Relationen unwichtig sind, wird
ebenfalls Information reduziert. Allerdings wird die Informationsverringerung nach der Bedeutung der
Merkmale fir die Relationen und nicht wie bei der Klassenbildung nach ihrer Gemeinsamkeit mit
anderen Elementen vorgenommen.

Wird ein Objekt also auf der Komplexitétsstufe des Systems betrachtet, so geschieht dies, um
sich erkennend, beurteilend oder beeinflussend mit Beziehungen innerhalb eines relativ abge-
schlossenen Funktionszusammenhangs auseinandersetzen zu kénnen.

Die Informationsverringerung ist u. a. ein wichtiges Element fiir die Behandlung von Unterrichts-
objekten auf den Komplexitatsstufen der Klasse und des Systems. Jedoch ware es verfehlt, die
elementenhafte Betrachtung von Objekten zu vernachlassigen. Wie sich bei vielen Erwachsenen,
insbesondere bei Wissenschaftlern, leicht feststellen I18i3t, verkiimmert dann hdufig die Fahigkeit,
Eigenarten, Besonderheiten und Schonheiten von Umweltereignissen tiberhaupt wahrzunehmen.

Wenn Objekte elementenhaft behandelt werden, so bedeutet dies nicht, dai? sie unbedingt auf der
Komplexitatsstufe des relativ isolierten Elements betrachtet werden miii3ten:
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,.Elemente einer Klasse" werden ebenfalls hinsichtlich ihrer Merkmale betrachtet. Aber es treten
solche Merkmale in den Vordergrund, die sie gemeinsam mit anderen Elementen einer
Ubergeordneten Klasse besitzen. Beispielsweise kann Lungentuberkulose als Element der Klasse
LInfektionskrankheiten" erarbeitet werden. Dann ist das Merkmal des Hustens von grofler
Wichtigkeit, weil hierdurch die Ubertragung der Bazillen an andere Menschen verursacht wird,
also die Konkretisierung des Ansteckenden ist. Unwichtig fur den Gesichtspunkt der Ansteckung
waren beispielsweise der Gewichtsverlust und der Nachtschwei3. Auf dieser Komplexitétsstufe
wird also ein Objekt oder Ereignis als reprasentativ fiir andere dhnliche Objekte oder Ereignisse
erkannt, um sich letztere tiber den erworbenen Représentanten leichter selbsténdig verstandlich
machen zu kdénnen.

Wird ein Unterrichtsobjekt als ,,Element eines Systems" behandelt, dann werden solche
Merkmale hervorgehoben, die flir Relationen zwischen diesem Element und anderen Elementen
des ibergeordneten Systems von Bedeutung sind. Soll Tuberkulose beispielsweise als Element
des staatlichen Gesundheitsdienstes behandelt werden, so miiRten folgende Merkmale mit
Vorzug betrachtet werden: Thc tritt meistens zuerst als Lungentuberkulose auf und zeitigt oft
schwere korperliche Schéaden, bevor sich Krankheitserscheinungen einstellen. Thc ist durch
Tuberkulin-proben feststellbar, heilbar durch Medikamente und korperliche Entlastung. Von
diesen Merkmalen her lieBen sich dann Relationen zu Einrichtungen der o6ffentlichen
Gesundheitsfiirsorge herstellen: Reihenschirmbilduntersuchungen, Bedingungen von Sanatorien
usf. Die Betrachtung von Objekten oder Ereignissen auf dieser Komplexitatsstufe soll dazu
verhelfen, sich erkennend, beurteilend oder beeinflussend mit Wirkungen auseinanderzusetzen,
die diese Objekte oder Ereignisse auf andere Gegebenheiten austiben.

Die beiden letztgenanten Komplexititsstufen ermoglichen also den spiteren ,selbstindigen”
Aufbau von Klassen oder Systemen. Dies ist {ibrigens die Haldlptbedeutur) des Exemplarischen
im anterrlcht, das m. E. lediglich als methodisches Prinzip und allzu undifferenziert gehandhabt
wird."

Betrachten wir nun die Internoperationen gemeinsam mit den verschiedenen Komplexitatsstufen,
so laRkt sich die Frage nach der Bestimmung der Schwierigkeit einer Aufgabenstellung bereits
genauer beantworten. Die einzelnen Komplexititsstufen selbst stehen -ihrem Namen
entsprechend - in einer Ordnung, die sich aus dem Anteil der ,,verdichteten™ Information ergibt.
Bei relativ isolierten Elementen werden beliebige Merkmale betrachtet, bei Elementen einer
Klasse oder eines Systems mit Vorzug solche, die das Element gemeinsam mit anderen
Elementen haben oder die sich durch Verkniipfungsmdéglichkeiten zu anderen Elementen
auszeichnen. Hier erfolgt also bereits eine gewisse Einschrankung der Informationsmenge. Bei
Klassen kdénnen individuellen Restmerkmale zugunsten der Klassenmerkmale vollstandig in den
Hintergrund treten. Bei Systemen geht es ausschlieflich um die Relationen, durch welche die
Teilfunktionen des Systems realisiert werden. Hier erfolgt also die stirkste
Informationsverdichtung. (Diese Stufung kann

1 Es wird nicht zwischen den Komplexitatsstufen "El lement eines Systems" und “Element einer Klasse"
unterschieden.

2 Die notwendigen Bedingungen fiir den “selbstandigen” Erwerb tibergeordneter Klassenmerkmale und
Relationen werden nicht berticksichtigt.

3 Das Prinzip erscheint als allgemeingiltige Forderung und fiihrt daher zur Einseitigkeit.

4 Der Zusammenhang mit bestimmten Lernprozessen wird nicht beachtet.

5 Die Funktionen von Unterrichtsobjekt und Operationsobjekt werden nicht unterschieden.
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allerdings durch den Kompliziertheitsgrad des beobachteten Objekts eingeschrankt werden, der sich
aus der Menge der zu beriicksichtigenden Elemente bzw. Merkmale ergibt. Nach den fritheren
Beispielen kann davon ausgegangen werden, dal? die einzelnen Internoperationen in folgender
Ordnung hinsichtlich ihres Schwieri%keitsgrades stehen: erkennen, erinnemn, auswerten,
konvergent denken, divergent denken.

Diese Rangfolge gilt allerdings nur, solange man die verschiedenen Operationen auf ein und
dasselbe Objekt bezieht. Aus den Erdrterungen iber Komplexitétsstufen ergibt sich, dald etwa das
Auswerten eines Systems erheblich schwieriger ist als das Auswerten einer Klasse und daR diese
Leistung wiederum entschieden schwerer ist, als wenn nur einzelne Elemente ausgewertet
werden. Durch die Verknipfung der einzelnen Internoperationen mit den verschiedenen
Komplexitatsstufen ergibt sich also eine recht gute Mdglichkeit fir die zweidimensionale Fest-
legung des Schwierigkeitsgrades einer ,,geistigen Leistung".

Die Differenzierung der Komplexitat von Objekten erlaubt nun eine weitere Konkretisierung
unserer Forderung nach Aushildung einer hohen Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit der
Lemenden zu: Lemnende sollen an Objekten aller Komplexitatsstufen gleichermalien
operationsfahig sein.

Diese zweite Teil-Forderung ergibt sich zwangslaufig aus der Tatsache, da3 der Betrachtung von
Objekten auf den verschiedenen Komplexitétsstufen jeweils ganz andere Zielrichtungen zugrunde
liegen. Diese Forderung ist ebenso wie jene nach der gleichmaRigen Ausbildung aller Operations-
fahigkeiten auf sehr einfache Weise Uberpriifbar: Man braucht nur Buch dariiber zu fihren, auf
welchen Komplexitétsstufen in einer Unterrichtseinheit, einem Quartal, einem Jahr vorwiegend
gearbeitet wurde.

3. 4. Zur Dimension der Lernprozesse

Die letzten Bemerkungen (iber die Kombinationsmdglichkeiten einzelner Intemoperationen und
einzelner Komplexitatsstufen zeigt bereits, dal die Systemische Didaktik die einzelnen
Dimensionen des Zielsystems nicht isoliert voneinander sieht. Insgesamt also soll das Zielsystem aus
Abb. 3 eine vierdimensionale Betrachtung von Unterrichtssituationen gewahrleisten. Kommen wir zur
dritten Dimension, jener der Lernprozesse. Die Notwendigkeit dieser Dimension ergibt sich aus
der Erkenntnis, da3 Internoperationen nicht im ,Juftleeren Raum" vollzogen werden konnen,
sondem nur
. an einem Objekt (damit sind die Komplexitatsstufen angesprochen)

. und auch nicht vollig isoliet von anderen Intemnoperationen. So setzt ja das
konvergentdenkende Anwenden einer Information voraus, dal3 diese Information
zunéchst erkannt und erinnert wurde.

Diesen Zusammenhéngen tragt die Systemische Didaktik mit der Wirkungsdimension der

Lernprozesse Rechnung.

12 Die Operation "speichern" erscheint nicht in dieser Rangfolge, weil sie durch mehrmalige Anwendung einer oder
mehrerer Operationen verwirklicht werden kann.
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Abb.7

Abb 7 zeigt, daB in das Schema zur Differenzierung von Lemprozessen mehrere Aspekte
eingehen:

1. Der Grad, in dem sich der Lernende des Lernvorganges bewult ist: Bei den
Konditionierungsprozessen und bei der unbewulSten Imitation geht er bewu3t nur mit dem
Operations-Objekt um. Bei der bewulRten Imitation sind ihm sowohl das Operationsziel als
auch der gesamte Lemweg bewul3t. Im Falle der Transferprozesse ist er sich dartiber
hinaus des vorangestellen Problems bewulft.

2. Die Selbstandigkeit bzw. Unabhé&ngigkeit von der Steuerung des Lehrenden: Bei den
nachvollziehenden Lernprozessen wird dem Lernenden alles vorgegeben, bei den
problementdeckenden Lemprozessen dagegen mul? der Lernende selbsténdig das Problem
erkennen, den Losungsweg finden, auf dem er zum Operationsziel durch seine
Operationen am Operations-Objekt gelangt.

3.(in eig?esmranktem Maf3e) Komplexitétsstufen: Bei den Transferprozessen wird Relationen-und

emententransfer unterschieden.

Das Bild wiirde zu kompliziert werden, wenn auch die Beziehungen einzelner Lermprozesse zu
bestimmten Kombinationen von Internoperationen oder zu bestimmten Grundformen von
Unterrichts-Objekten dargestellt wirden. (Hinsichtlich dieser Aspekte sei der Leser auf
Konig/Riedel 1975, S. 83 ff hingewiesen. ) Eine einfache Zusammenfassung der Merkmale
einzelner Lernprozesse zeigt Abb. 8. Es wiirde zu weit filhren, alle aufgefiihrten Lernprozesse
durch konkrete Beispiele zu belegen. Ich werde dies nur fiir die beiden Transferprozesse und die
bewul3te Imitation tun.

76

Lernprozesse

(unterschiedlich anspruchsvolle Wege, auf denen neue Lernzusténde erworben werden)

Elemententransfer: Der Lernende erprobt ohne Hilfe anderer Wege zur Lésung eines
Problems, indem er Elemente und Merkmale bekannter Sachverhalte
auf eine neue Situation Ubertragt

Relationentransfer:  unbewuBte Imitation:

Der Lernende entwickelt selbsténdig einen Weg zur L&sung eines
Problems, indem er ohne Hilfe anderer Relationen bekannter
Sachverhalte auf eine neue Situation Ubertragt

bewuBte Imitation:  Der Lernende ibernimmt neue Informationen oder Techniken, wobei
ihm der Zweck und/oder der Weg seines Lernens bewult sind

unbewuBte Imitation: Der Lernende Ubernimmt neue (Informationen oder) Techniken, ohne
daf ihm der Weg und der Zweck seines Lernens bewuft wird

operante Konditionierung  Der Lernende wird durch Bestétigung oder Zuriickweisung von
Reaktionen an neue Einstellungen oder Verhaltensweisen gewohnt

operante Konditionierung  Der Lernende wird durch regelmassige Kopplung zeitlich oder
raumlich benachbarter Reize an neue Einstellungen oder Verhaltensweisen gewohnt
Abb. 8: Merkmale der Lernprozesse

Soll ein System gelernt werden, so sind folgende drei Moglichkeiten hinsichtlich des
Anfangszustandes der Lernenden denkbar:
1. Der Lemnende kennt weder die Elemente noch die Relationen des Systems.

2. Er kennt die in diesem System wichtigen Relationen schon von anderen Sachverhalten
her, muf3 also die Elemente selbst finden, die - durch die Relationen verkniipft - das neue
System ergeben.

3. Er kennt die Elemente von anderen Situationen her, muR also selbstandig die Relationen

finden, durch welche er die Elemente zum neuen System strukturiert.

Dem ersten Fall ist der LemprozeR ,,bewufite Imitation' angemessen. Der Lehrende gibt dann in
Form von Arbeitsanweisungen oder durch geeignete Operationsobjekte (daher aufgaben-
gesteuerter Unterricht) den Weg vor, auf welchem der Lemende die Elemente und Relationen
erwirbt. Dieser LernprozeR herrscht im heutigen Schulunterricht vor, wenn auch mit
unterschiedlichem Anspruchsniveau hinsichtlich der notwendigen Operationen.

So kénnte man Lernende durch bewuf3te Imitation elektrische Leiter und Nichtleiter
anhand einer Liste erkennen lassen oder sie aber an geeignetem Experimentiermaterial dieselben
Kenntnisse ,,selbstindig" durch Auswerten und konvergentes Denken finden lassen.

Ein anderes Beispiel: Die Lernenden erhalten im Biologieunterricht Versuchsmaterial zur
Herstellung einer ,,Pfefferschen Zelle" und die Anweisung, in das duBRere Gefal3 Leitungswasser, in
das innere, dessen Wénde ,.semipermeabel” sind, eine Zuckerlésung zu geben. Die Lemnende
erkennen, dal} Wasser von auflen in die Zelle dringt. Unter Anleitung des Lehrenden wenden die
Lernenden diese Information konvergent auf das Problem an, wie Pflanzen Wasser aus dem
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Boden aufnehmen und (chne Pumpmechanismus) bis zu den Blattspitzen emportreiben konnen.
Sie lernen folgende Relationen: 1. Da das die Wurzel umgebende Bodenwasser eine geringere
Salzkonzentration aufweist als die Zellflussigkeit der Wurzel, streben die LAsungen einen
Ausgleich der Salzkonzentration an. 2. Weil die Zellwande nicht fur die grofReren Salzmolekiile,
sondem nur fir die kleineren Wassermolekiile, durchldssig sind, dringt wegen des
Ausgleichsstrebens Wasser aus dem Boden in die Zellen der Wurzel ein. 3. Durch das
eindringende Wasser entsteht in den Zellen ein Uberdruck....

Die durch bewuf3te Imitation erworbenen Informationen kénnen nur als Grundlage fir die
Verwirklichung des 2. Falles dienen. Thm entspricht der Lernprozef ,Relationentransfer”: In
einer folgenden Unterrichtseinheit wird den Lernenden folgendes Problem gestellt: ,,Es gibt
bekanntlich Meerwasser- und SiiRwasserfische. Die Fische der einen Art missen standig Wasser
trinken, um nicht zu ‘verdursten’, die der anderen Art miissen Wasser ausscheiden, um nicht zu
‘ertrinken’. " Gelingt es den Lernenden, sich in dieser vollig neuen Situation an die o. g.
Relationen zu erinnern und sie konvergent auf die neuen Elemente (Zellwénde der Fische
umgebendes Meer- bzw. SulRwasser) anzuwenden, so kdnnen sie durch Relationstransfer das
Problem l6sen. Sie lernen dabei, da3 beim Meerwasserfisch wegen der hdheren Salzkonzentration des
umgebenden Wassers standig Wassermolekiile durch die Zellwénde nach auBen drdngen und der
Fisch daher durch das Maul zusétzlich Wasser aufnehmen muR und dal3 der Sachverhalt beim
StiRwasserfisch umgekehrt ist.

Der Lemende gelangt selbstandig, ohne dal? ihm ein Ldsungsweg vorgegeben wurde und
ohne da3 die Relationen (der ,,Osmose") zuvor verallgemeinert wurden, zu neuen Kenntnissen
Uber Elemente und ihre Merkmale und somit auch zum Erwerb neuer Systeme.

Im 3. Fall 146t sich der ,,Elemententransfer" verwirklichen. Ein Beispiel dazu aus dem
bildnerischen Bereich: Sollen Grundschiiler aus selbstgesammelten Herbstblittern neue ,.Figuren"
zusammenstellen, so mussen sie, von den Formmerkmalen der Blatter ausgehend, divergent
denken, um Zusammenhange mit Formen anderer Objsekte aus der Umwelt zu finden und sie
konvergent zu neuen Konfigurationen zusammenzusetzen.

Einige kurze Bemerkungen zu den Uibrigen Lemprozessen:

Durch unbewulte Imitation werden besonders leicht Techniken (Fertigkeiten)
unwissentlich erworben, z. B. wenn der Sprachstil des Lehrers imitiert wird oder umgekehrt der
Lehrer pl6tzlich wie seine Schiiler sténdig ,,und so... " in seine Rede einstreut.

Die beiden Konditionierungsprozesse sind aus der Psychologie hinreichend bekannt und
dienen dem Erleren von Einstellungen und Verhaltensweisen durch langfristige Einfluinahme,
indem Verfahren der Gleichzeitigkeit von Reizen oder der Erfolgsbelohnung angewendet werden.

Aus den Beispielen fiir die beiden Transferprozesse geht hervor, da? Zusammenhénge
zwischen dem Schwierigkeitsgrad eines Lermprozesses und jener Internoperation bestehen, die
mindestens vom Lernenden geleistet werden muB

Dennoch ergibt sich jeder LemnprozeR erst aus einem ganzen Komplex von Operationen.

13 Das Beispiel stammt von F. Reichard 1979.

14 Folgende Zuordnung zwischen Lernprozessen und mindestens zu leistenden Operationen besteht:
Elemententransfer - divergent denken, Relationen-Transfer - konvergent denken, bewul3te Imitation und
Konditionierung - erkennen und speichern.
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Lost der Lernende beispielsweise das StiBwasser-Meerwasserfischproblem durch Relations-
transfer, so muB er sich zunachst an die genannten Relationen erinnern. Dazu wird gegebenenfalls
bereits divergentes Denken Voraussetzung sein, um auf eine Verwandtschaft mit der Osmase bei
Pflanzen zu stoRRen. Sodann miissen die fur dieses Problem notwendigen und ubertragbaren drei
Relationen ausgewertet und schlieRlich auf die Problemstellung konvergent denkend
angewendet werden. Entsprechend besteht jeder Lemprozel aus einem anderen Komplex auf-
einanderfolgender Intemoperationen.

Erinnern wir uns an das Leitziel der Systemischen Didaktik, beim Lernenden hohe
Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit zu erreichen, so kann nach Erorterung der Lemprozesse
eine weitere Uberpriifbare Teilforderung formuliert werden:

Jeder Lemende soll befahigt werden, jenen Lemprozel3 anzuwenden, der einer Lebens-
situation angemessen ist. VVoraussetzung dazu ist die gleichméaRige Aushildung der Lernenden in
allen Lemprozessen. Das gilt fiir die Transferprozesse™, aber auch gleichermaRen fir die heute
oft verponten Imitations- und Konditionierungsprozesse. Wer standig nach selbstandig
entwickelten Verfahren seine Probleme I6sen will (z. B. wie man Eier am besten weich kocht),
wird bald wegen allzu groBer Zeitnot scheitern, und wer nicht bereit ist, bis zu einem
MindestmaR feste Verhaltensweisen (z. B. im Umgang mit anderen Menschen oder im
StralRenverkehr) anzunehmen, wird auf die Dauer nicht Uberlebensfahig bleiben.

3.5 Zum Zusammenhang der Ziel-Dimensionen

3. 5.1 Internoperationen, Lernprozesse und Unterrichtsziele

Kehren wir noch einmal zur Wirkungsdimension der Operationen zuriick. Es &Rt sich
fragen, warum eine Differenzierung der Internoperationen noch notwendig ist, da ja alle
Internoperationen in den verschiedenen Lemnprozessen verwirklicht werden. Die Antwort auf
diese Frage ist kennzeichnend fiir eine ,,Anwendungswissenschaft". Damit sie eine Disziplin
bezeichnet, die im Gegensatz zu einer ,,Grundwissenschaft" nicht ,,Grundlagen" - Forschung
betreibt - sei es aus allgemeintheoretischen oder aus personlich bedingtem Interesse -, sondern der
es von vomherein um die Umsetzung ihrer Erkenntnisse in technische oder praktische
Mal3nahmen geht.

Einem Psychologen oder Soziologen als ,,Grundwissenschaftler" liegt daran, heraus-
zufinden, welche psychischen bzw. gesellschaftlichen GesetzméRigkeiten oder Eigenarten den
Menschen allgemein oder bestimmte Menschengruppen auszeichnen. Ihre Aufgabe ist also,
bestimmte Zusténde oder GesetzméaRigkeiten festzustellen und zu beschreiben.

Ein Didaktiker als ,,Anwendungs"-Wissenschaftler dagegen hat die Aufgabe, bestimmte
Zustande aufgrund erkannter GesetzmaRigkeiten zu erzeugen.

Hinsichtlich der Internoplerationen bedeutet dies dreierlei:

ll pErkenntnisse der Grundwissenschaften kénnen nicht ungepriift und unveridndert in Didaktiken
Ubernommen werden. In dem Modell, das J. P. Guilford (1959) als Instrument zur Beschreibung
»Intelligenzfaktoren" erstellte, existiert die Operation ,,speichem" nicht. Das ist auch erklérlich,

15 In der padagogischen und psychologischen Literatur wird nicht zwischen Elementen- und Relationentransfer
unterschieden. AuRerdem ist dort mit "Transfer" meist nur das konvergente, nachmal auch divergente Anwenden von
Regeln oder Verallgemeinerungen gemeint. Diese Leistung aber entspricht noch immer einem - wenn auch
anspruchsvollen - Imitationslernen, denn die Regel gibt bereits einen Lésungsweg vor.
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denn wer die Leistungen eines Menschen beschreiben will, fur den ist nur interessant, dal? uolj
woran sich der Mensch erinnemn kann. Erinnern ist die gegenléufige Operation von speichern.*!

Fir den Unterrichtswissenschaftler dagegen, der bestimmte Operationsfahigkeiten tx
Lemenden zu erzeugen helfen will, ist die Operation des Speichems von wesentlicher Bedeutung
Dies ist - neben informationspsychologischen Uberlegungen - der Grund, warum die Systemisch
Di%{;uktik in r(gjen Ubernommenen Teil des Guilfbrd-Modells ,,speichem" als zusétzliche Operatio
einbauen muldte.

2. Die Differenzierung der Internoperationen ist ein hervorrangendes Hilfsmittel fir den Lehrer, um
Lemschwéchen zu analysieren und gezielte Férderungsmaf3nahmen zu treffen: Angenommen, ein
Lehrer stellt fest, dal? ein Lernender trotz l&ngerer Bemiihungen nie Aufgaben lésen kann, die
einen Relationstransfer voraussetzen. Hatte der Lehrer nicht - auBer den Kenntnissen Uiber
verschiedene Komplexitatsstufen - das Instrumentarium zur Unterscheidung der Internoperationen
zur Verfligung, so konnte er kaum andere MafBnahmen zur ,,Forderung” des Schilers treffen, als
zu versuchen, ihm immer wieder Aufgaben zu erteilen, die Relationentransfer beanspruchen,
und den Lernenden gegebenenfalls durch andere Lernende unterstitzen zu lassen. Die
(2weifelhafte) Férderung bestiinde also in nichts anderem, als immer wieder das zu verlangen, das
der Lemende bislang noch nicht leisten konnte.

Mit der Kenntnis der verschiedenen Interoperationen dagegen kann der Lehrende leicht
analysieren, ob die Schwache des Lemenden im konvergenten Anwenden bekannter Relationen
liegt oder in der Fihigkeit, durch divergentes Suchen die ,,passenden” Relationen zu erinnern
oder auszuwerten. Je nach dem Ergebnis der Analyse ist er in der Lage, durch gezielte
Maf3nahmen die entsprechende Operationsliicke zu schliel3en.

Ein stufenweiser Aufbau entsprechender Fahigkeiten unter Beachtung der
Schwierigkeitsgrade von Internoperationen und Komplexitatsstufen stellt gerade bei sehr
schwachen und benachteiligten Lemnenden eine sehr wirksame Hilfe dar. Mag ein Lehrer noch so
engagiert sein, den ihm anvertrauten ,unterprivilegierten" Kindem auf jede mogliche Weise zu
helfen, wenn er nicht tber ein hinreichend differenziertes Instrumentarium zur Analyse und zur
Erzeugung von Lemzustdnden und -Vorgangen verflgt, wird er scheitem, mdglicherweise
resignieren und seinen pesonlichen Einsatzwillen aus Griinden der Selbsterhaltung allmahlich

3. Die Unterscheidung der verschiedenen Intemoperationen ermdglich es, den Kompetenzgrad vom
Lernenden zu bestimmen und gezielt zu férdem.

Nehmen wir an, ein Lemender hat ein Problem durch einen der Transferprozesse gelost
und dabei die verschiedenen produzierenden Operationen ausgefiihrt. Doch hat er das System
selbst ,,nur" erkannt. Die produzierenden Operationen hat er nur auf die das System bildenden
Elemente und Relationen angewendet. Damit ist noch nicht sichergestellt, dal3 der Lemende fahig ist,
das System als Ganzes produzierend anzuwenden, beispielsweise, es ,,nur" gegeniiber
dhnlichen Systemen auszuwerten. Wenn der Lemprozel? die Qualitét des Weges bestimmt, auf
welchem der Lernende (unter Zuhilfenahme verschiedener Internoperationen) ein neues
Unterrichtsobjekt erworben hat, so kann mit der Benennung einer bestimmten Operation der
Féhigkeitszustand des Lernenden in bezug auf die Verfiigbarkeit und Anwendbarkeit des

16 Griinde fur die Notwendigkeit, weitere Teile des Guilford-Modells zu veréandern sowie Griinde fiir eine Revision
des Modells der Internoperationen werden von H. Riedel 1990, S. 111-121 erortert.
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erworbenen Objekts angegeben werden. Um das an unserem Beispiel fir Relationentransfer zu
verdeutlichen: Hat der Lemende das Meerwasser-SiiBwasserfisch-Problem geldst, so hat er mit
Sicherheit die am Beispiel der Wasseraufnahme von Pflanzen kennengelerten Relationen der
Osmose mindestens konvergent denkend angewendet.

Das neue System (Wasseraustausch zwischen Fisch und Umwelt) ist erkannt. Ob der Lemende aber
dieselbe Operation (konvergent denken) sofort auf das neuerlemnte System anwenden kann, ist noch
fraglich. Das wiirde sich erst zeigen, wenn er beispielsweise die Frage beantworten kann, warum ein
Aal sowohl im Salz- wie auch im SiiBwasser Uberleben kann.

Das Beispiel zeigt, da3 die Zielsetzung einer bestimmten Unterrichtseinheit, das
Unterrichtsziel, erst genau definiert ist, wenn drei Komponenten fest gelegt sind: Das Unterrichts-
Objekt, die Internoperation, mit der der Lemende am Ende des Unterrichts das Unterrichts-Objekt
anzuwenden versteht, und der Lernprozef3, durch den das Unterrichts-Objekt erworben wird.17

3. 5. 2 Grundformen von Unterrichte-Objekten

Wie die Erdrterungen Uber Internoperationen, Komplexitéatsstufen und Lernprozesse
gezeigt haben, handelt es sich bei den Wirkungsdimensionen unseres Zielsystems nicht um
willkirrlich gesetzte Kategorien, sondemn sie stehen in einem engen Abhangigkeitsverhaltnis. Dies
gilt auch fir eine weitere Differenzierungskategorie des Objektbereichs, fir die ,,Grundformen' von
Unterrichtsobjekten (vgl. Abb. 9 und 10).

Ich werde die Unterschiede der vier Grundformen an einem Beispiel der Lehrerbildung
erldutern. Die ,.einfachste" Grundform von Unterrichtsobjekten ist die der Information.
Informationen sind Aussagen tber beliebige Sachverhalte.

Zur Verdeutlichung wahle ich eine Information, die die Systemische Didaktik hinsichtlich
der Funktion und der Mdoglichkeit verbreitet, den Lernzustand am Ende einer Unterrichtsstunde
oder -einheit (Endzustand) festzustellen. Zwei Forderungen stellt die Systemische Didaktik auf:

1. Nach dem Unterricht darf nichts anderes Gberpriift werden, als die Schiler im Unterricht
tatsachlich lemen konnten.

2. Eine Beurteilung der Lernenden darf erst erfolgen, nachdem der Lehrerfolg (im Gegensatz
zum Lernerfolg!) sichergestellt worden ist.

Insbesondere die erste Forderung ist in mehrere Anweisungen untergliedert, die gewéhrleisten
sollen, daR die Aufnahme des Endzustandes dem erteilten Unterricht ,Aquivalent” ist (vgl. dazu
Konig/Riedel 1975, S. 234 ff). Studenten lernen diese ,.Informationen" und ihre Begriindung
erfahrungsgemald ohne Schwierigkeiten.

Sollen die Studenten auch die Techniklernen, die Endzusténde von Schiilem festzustellen,
also auch geeignete Instrumente und Situationen dafiir zu schaffen, so ist der entsprechende
Studienaufwand viel hoher als beim Erlernen der Informationen. Die Durchfiihrung der einzelnen
Techniken setzt namlich voraus, daR Studenten die (zunéchst nur erkannten) Informationen in
angemessener Weise mindestens konvergent denkend anwenden kénnen. Dazu bedarf es einer
langeren Anwendungszeit und meist auch mehrfacher Korrekturen.

17 Genaueres dazu findet der Leser in Riedel 1992 c.
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N\ 1. Verhaltensweise: Der Lernende duRert in
einer bestimmten Situation immer dasselbe
(schwer verénderbare) Verhalten

2. Einstellung: Der Lernende nimmt zu
bestimmten Lebensfragen eine bestimmte
(schwer veranderbare) Meinung oder
Werthaltung ein

3. Technik: Der Lernende wendet
TECHNIK [T VBK‘HVAE{J;“LPNS Informationen und/oder Teiltechniken in
] i bestimmter Abfolge an, um durch gezielte
Handlungen einen bestimmten Zweck zu

erreichen

4. Information: Der Lernende verfugt tber
Kenntnisse und Erkenntnisse

Abb. 10: Merkmale der Grundformen

Das Beispiel zeigt, da sich die Grundform Technik aus der produzierenden Anwendung von
Informationen (oder Grundtechniken) zu einem bestimmten Zweck ergibt. Der Leser erkennt, da3
auch die einzelnen Grundformen von Unterrichts-Objekten nicht lediglich Kategorien bilden, sondern
in einem systemischen Zusammenhang stehen (vgl. dazu Abb. 9).

. Die Verlmugﬁm;é der Grundform , Information" mit dem Lemprozef3 , Konditionierung"
ergibt eine weitere Grundform, die der ,,Einstellung"'.

Mdgen Studenten oder Lehramtsanwarter die o. g. Aussage zur Beurteilung der Lernenden fir
noch so zweckmaf3ig und sinnvoll halten - sie steht im Widerspruch zu langjéhrigen Erfahrungen.
Welcher Lehrer Uberprift schon seinen Lehrerfolg, bevor er den Lemerfolg beurteilt? Eine positive
Einstellung Uber die Billigkeit dieser Forderung entwickelt sich erst allmdhlich - in l&ngeren
Zeitraumen. Die Studenten miissen haufig erleben, daR sich diese Forderung ohne groRen
Zusatzaufwand vom Lehrer in die Tat umsetzen I8t und dal3 damit ein grofRer Mangel bisheriger
Schillerbeurteilungen abgestellt wird. Die Information wird erst dann zur Einstellung, wenn Stu-
denten die Forderung in jedem Fall anderen Forderungen oder Meinungen gegentiiber verteidigen
und der festen Meinung sind, dal die Aufnahme von Endzustdnden immer den genannten Bedin-
gungen genligen muR.

Ahnlich wie auf Informationen Einstellungen basieren, kann durch Konditionierung auf der
Grundlage einer Technik eine ,,Verhaltensweise " aufgebaut werden.

Fir unseren Fall hielRe dies, daf} Lehramtsanwarter viele Monate oder Semester lang die
erlemten Techniken zur Aufnahme von Endzustdnden selbst mit Erfolg fiir ihren weiterfiihrenden
Unterricht angewendet hétten, auch wenn widrige Umsténde wie Zeitnot, bequemeres Verhalten der
Kollegen usw. dazu verfiihren, den Lernerfolg doch zu beurteilen, ohne sich zuvor des
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Lehrerfolgs versichert zu haben.”

Im Rahmen dieses Beitrages kann ich mich nicht ausfuhrlich mit den Voraussetzungen und
den Gefahren der Erzeugung von Verhaltensweisen und von Einstellungen beschéftigen (s. dazu
Konig/Riedel 1975, S. 74-80 und S. 207-213). Auf eines sei aber hingewiesen. Die soeben
verwendeten Beispiele zeigen bereits, da3 die Erzeugung von Einstellungen und Verhaltensweisen
nicht nur eine langdauernde und mihevolle Unterrichtsarbeit voraussetzt, sondern daf die
Gelegenheit dazu im Rahmen der allgemeinbildenden Schule haufig nicht gegeben sind. Immer
wieder werden die betroffenen Lehrer entscheiden miissen, welche Grundformen von Unterrichts-
objekten innerhalb einer bestimmten Unterrichtseinheit oder eines Vorhabens tberhaupt ver-
wirklicht werden konnen. Der Leser mag dies wiederum als einen Hinweis dafir nehmen, dai3
konkrete Ziele hinsichtlich bestimmter Einstellungen und Verhaltensweisen nicht ,,vom griinen
Tisch" eines Didaktikers gestellt werden sollten.

Andererseits bietet die konsequente Unterscheidung der vier Grundformen von
Unterrichtsobjekten die Mdglichkeit fur den Lehrer, niichtern zu planen, zu entscheiden und
beispielsweise wenigstens dafiir zu sorgen, daf? Unterricht nicht bei bloRer Informationsver-
mittlung stehen bleibt.

So werden die Grundrechte der Menschen oder das Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland z. Z. fast ausschlieBlich als Information behandelt. Hier ware - wenigstens
hinsichtlich ausgewahlter Grundrechte - die gezielte Konditionierung von Einstellungen ange-
bracht. Auch wird - gerade im politischen Unterricht oder in der Hochschulaushildung - vielféltig der
Fehler begangen, reinen Informationsunterricht zu erteilen und die Vermittlung wichtiger
Techniken weitgehend zu vernachléssigen.

3. 6 Zur Dimension der Interaktionen

Hinsichtlich der Interaktionen will ich mich auf einige wenige Bemerkungen
beschranken. Eine ausfilhrliche Darstellung findet der Leser im Band Unterrichtsplanung |
von Ernst Konig und mir (1975). Die Dimension der Interaktion wird von der Systemischen
Didaktik in vier Klassen von ,,Intra-Aktionen" und 15 weitere Klassen von ,,Inter-Aktionen"
unterschieden (vgl. Abb. 11).

Diese Diffterenzierung leitet sich von zwei Grundgedanken ab:

1 Situationen, in denen Menschen interagieren, unterscheiden sich sehr stark, je nachdem, ob die
Handelnden in einem ,,Soziosystem™ miteinander auf ein gemeinsames Ziel hin operieren
(,,Interaktion" vgl. dazu S. E. Asch 1971 u P. R. Hofstitter 1957, S. 97), oder ob die
Interaktionspartner zwar miteinander kommunizieren, dies aber unter verschiedene
Zielsetzungen (,,Interaktion").

18 Im Gegensatz zur psychologischen Literatur (vgl. z. B. D. Littge 1972, S. 106 ff. ) unterscheidet die
Systemtheoretische Didaktik scharf die “Einstellung”, die eher als Bereitschaft zur Ausfiihrung bestimmten
Verhaltens gekennzeichnet werden kann, von der Verhaltensweise, die das Verhalten in einer entsprechenden
Reizsituation tatsachlich zeitigt. Wie wichtig dies fir didaktische Zwecke ist, Mag aus dem folgenden alltaglichen
Beispiel deutlich werden: Es ist ein groer Unterschied, ob ich der Meinung bin (und diese Meinung auch immer
wieder auBere und verteidige ), es sei notwendig, mehrmals taglich die Zahne zu putzen, oder ob ich mir
tatsachlich immer zweimal am Tag die Zéhne putze.
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2. Je groRer die Anzahl der in einem Soziosystem vereinten Interagierenden ist und je groRer die
Zahl der miteinander kommunizierenden Soziosysteme ist, desto schwieriger lassen sich
die Interaktionsprozesse bewaltigen. Entsprechend unterscheiden sich auch die
Interaktionstechniken und - Verhaltensweisen die in den jeweiligen Interaktionen vonndten
sind.

\NTRA"AKTION

E Lehrender
E Einzelner Lernender
B Partner- u. Zweiergruppe

KG Kleingruppe
GG  GroBgruppe
Abb. 11: Differenzierung der Interaktionen

Abb. 11: Differenzierung der Interaktionen

Hinsichtlich der vierten Wirkungsdimension konkretisieren wir unsere ubergeordnete
Zielsetzung einer hohen Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit mit folgender Teil-Forderung®: Die
Lernenden sollen befahigt werden, in allen Interaktionssituationen mit gleicher Sicherheit zu
operieren.

Damit befinden wir uns im Widerspruch zur Mehrheit zeitgendssischer Literatur, in der - wie
beispielsweise im ,.kommunikativen" Ansatz der Didaktik die kollektive Arbeit einseitig iber-
betont wird (vgl. dazu W. Boettcher u. a. 1976 oder Knigge-lliner 1976). Demgegentber ver-
treten wir die Auffassung, dall wegen der vielfaltigen Beziehungen zwischen Unterrichtsobjekten,
Operationen und Lernprozessen einerseits sowie Interaktion andererseits das Problem
differenzierter gesehen werden muf (vgl. dazu E. Konig/H. Riedel 1975, S. 197 ff.).
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3. 7 Zusammenfassung

Der Leser erkennt bereits aus der knappen Darstellung der vier Wirkungsdimensionen,
daf? sie alle in einem Wirkungszusammenhang stehen (vgl. Abbildung 12).

l\omplexxtatsstufc
(»on Unterrichtsobjekten)

@; [ Glurd{orm |
7 ,7

Interaktion

Abb. 12: Zusammenhang der Wirkungsdimensionen

Der Leser wird sich daran erinnern, dal bestimmte Internoperationen notwendige
Voraussetzungen fur die Ausfiihrung der Transfer-Prozesse sind (z. B. das divergente Denken fur
den Elemententransfer), daf? erst die Anwendung produzierender Operationen auf Informationen
die Ausiibung einer bestimmten Technik ermdglicht, dal andererseits die Mdglichkeiten fur
bestimmte Lernprozesse durch die Komplexitatsstufe des Unterrichtsobjektes bedingt sind
(Relationentransfer ist nur im Zusammenhang mit Systemen mdglich, bei Klassen dagegen kann
Elementen- oder Merkmalstransfer vorgenommen werden), daR der Kondi-tionierungsproze
eine grundlegende Bedeutung fur die Aushildung von Einstellungen auf der Grundlage von
Informationen und die der Verhaltensweise auf Techniken spielt. In &hnlicher Weise bestehen
auch Abhangigkeiten zwischen den Interaktionen und den drei tibrigen Wirkungsdimensionen.

Der Zusammenhang der vier Dimensionen unseres Zielsystems war - neben der Auf-
deckung anderer Abhangigkeitsverhéltnisse - eine notwendige Voraussetzung dafiir, daf8 wir ein
System von Handlungs- und Entscheidungsanweisungen fiir die Planungsarbeit des Lehrers
aufstellen konnten.

Ich hoffe, mit den vorangegangenen Ausflihrungen die Grundgedanken unserer
zielsetzenden Bemiihungen verstandlich gemacht zu haben:

1 Die Zielsetzung der hohen Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit wird dadurch

Uberprifbar gemacht, dal? eine Reihe von Teil-Zielen gesetzt wird.
2. Die Teil-Ziele beziehen sich ihrerseits auf eine moglichst gleichmafige und
vollstandige Ausbildung aller Fahigkeiten in den vier Wirkungsdimensionen der
Operationen, der Lernprozesse, der Interaktionen und des Objektbereichs. Diese Ziele
3. lassen sich planmaRig verfolgen, indem der jeweilige Beitrag der Unterrichtsstunden
und -einheilen festgelegt und mit dem jeweiligen Fahigkeitsstand der
Lernenden in Beziehung gesetzt wird. Die vier Wirkungsdimensionen
gewahrleisten, dal die Fahigkeiten der Lernenden nicht eindimensional verkiirzt,
sondern als in einem engen (nachweisbaren und benannten)
Abhangigkeitsverhaltnis gesehen werden.
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5. Die gesamte Zielsetzung bezieht sich auf das Individuum als schopferisch
handelndes, seinen Freiraum nutzendes Element gesellschaftlicher Systeme, deren
Bestand einerseits von den Aktivitdten der Individuen abhéngt, die aber
andererseits den Handlungsspielraum der Individuen begrenzen.

4. Zum Planungssytem

Es sei an dieser Stelle wiederholt: In Ubereinstimmung mit dem Kritischen Rationalismus
unterscheidet die Systemische Didaktik streng zwischen dem Planen als einer (vom Ziel her)
determinierten Tatigkeit und der des Realisierens als einem plastisch-gesteuerten \Vorgehen*.

Erst unter diesem Aspekt sind unsere Bemiihungen seit 1968 zu verstehen, ein Planungs-

instrumentarium zu entwerfen, das einerseits allen Anforderungen unseres mehrdimensionalen

Zielsystems und allen Teilfunktionen der Unterrichtssituation gentigt, daf? andererseits aber auch die

Eigenverantwortung und den notwendigen Freiheitsspielraum des Planenden berticksichtigt. ES

beinhaltet:

1. Kriterien, die aus jenen GesetzmaRigkeiten abgeleitet wurden, die sich aus dem Modell der
Unterrichtssituation enthaltenen Funktionen und Relationen einerseits und den
Leitforderungen beziiglich des mehrdimensionalen Zielsystems andererseits ergeben,

2. Konstruktionsverfahren, die gewdhrleisten, dal® der Planende alle dem jeweiligen Unter-
richtsfall gewissenhaft berticksichtigt. Die Komplexitit des Planungssystems geht aus
Abb.... (31) hervor. Es ist offen5|chtllch daR es im gegebenen Rahmen nicht méglich ist, das
gesamte Instrumentarium zu erlautern.?

Folgende vier Leitgedanken bestimmen den Aufbau des Planungssystems:

1 Es soll dem Planenden ermdglicht werden, sich wahrend des Planungsprozesses nach-
einander auf einzelne Entscheidungskomplexe voll zu konzentrieren, um wohltberlegt und
begriindet entscheiden zu kdnnen.

Insofern ist das Planungssystem besonders fuir Lehr-Anfénger und fur die Objektivierung von
Unterricht wegen der dadurch moglichen Arbeitsteilung besonders geeignet. Der
Planende soll sich nicht standig samtlicher den Unterricht bedingender Faktoren bewuft
sein missen, sondern sich in einer vom Planungssystem gesteuerten Abfolge jeweils nur

einzelnen Teilprozessen widmen kénnen.

2. Das Planungssystem soll den Zusammenhang von kurzfristigen Unterrichtseinheiten
(deren Gegenstand Informationen und Techniken sind) und langfristigen Erziehungszielen

(Einstellungen und Verhaltensweisen) sichemn. ™

Erst dadurch kann die WillkUrlichkeit und Unverbindlichkeit der in Unterrichts-
planungen meist angegebenen ,Intentionen" zugunsten von unterrichtlichen wie
erziehlichen Schwerpunkten abgebaut werden. Dies wird u. a. dadurch erreicht, dafd der

I.:Lre]gearulsnfwruclggﬁ Pgaéatglllunq der Unterschiede baider Tétigkeiten und ihrer didaktischen Konsequenzen findet

%J?#Sn\{ atewr gustle?tdulﬂ(mm%%edel 1975 D dargestellt und mit vielen konkreten Beispilen in Konig/Riedel 1975

86

Planende fiir Halbjahres- 0. Jahrespléne zunéchst einige wenige Schwerpunkte im Bereich der
Verhaltensweisen und Einstellungen setzt und dann jene Techniken und
Informationsbereiche strukturiert, auf denen die Langzeitwirkungen aufbauen. Bei der
Planung einzelner Unterrichtsstunden wird der Planende an verschiedenen Punkten darauf
verwiesen, die Forderung solcher ,Begleitprozesse" zu beriicksichtigen. Das
Planungssystem ist so angelegt, dal die stdndige Forderung der in unserem
Zielsystem beschreibenen individuellen Fahigkeitskomplexe gesichert ist. Hinsichtlich
aller gesellschaftshezogenen Ziele werden - wie im 2. Kapitel begiindet - keine
Festlegungen getroffen. Doch werden fiir den gesamten PlanungsprozeR jene Punkte
aufgezeigt, an denen sich der Planende diesbeziiglich entscheiden muf3, wenn er seinen
Unterricht nicht ,.gesellschaftsblind" planen will.

Wenn auch die Abfolge der Handlungsanweisungen den Zusammenhang der notwendigen
Entscheidungen gewéhrleisten soll, so darf der einzelne Planungsalgorithmus nicht die
didaktische Freiheit des Planenden einengen. Im Gegenteil: er soll eine Anleitung zum
Freiheitsgebrauch sein und dadurch zum wachsenden ProblembewuBtsein fihren.

Uexuep ueBienp

Yexuep WeBieyoy

Abb. 13. Modell zur Differnzierung von Operations-Objekten

Abb. 13. Mdge dies stellvertretend konkretisieren. Aus dem wiederum mehrdimensionalen
Modell zur Differenzierung von Operations-Objekten wurden hier nicht im einzelnen wieder-
zugebende Kiriterien abgeleitet, die den entsprechenden Algorithmus zur Bestimmung von
Operations-Objekten steuern. Der Algorithmus selbst sorgt dafir, daf? der Planende alle Sektoren
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des Kreises durchdenkt. Inhaltliche Entscheidung, wie das fir ein bestimmtes Operationsziel

geeigneteste Operations-Objekt geartet sein muB, trifft der Planende selbst.

Einen Eindruck davon, in welcher Abhéngigkeit die einzelnen Planungs-Elemente stehen,
mdge Abb. 14 vermitteln. Dabei reprasentieren die Pfeile jeweils vom Planenden zu beriick-
sichtigende Kriterien. Mit den folgenden Kurzdarstellungen will ich wenigstens den Ablauf der
wichtigsten Entscheidungskomplexe skizzieren.

I. Zunéchst untersucht der Planende durch die Bestimmung der Grundformen und der Kom-
plexitétsstufe von Unterrichtsobjekten verschiedene Aspekte, unter denen ein Unterrichts-
gegenstand behandelt werden kénnte, um der Gefahr einer unkritischen Ubernahme
tradierter Inhalte zu entgehen. Die notwendigen Entscheidungen ermdglichen und ver-
langen den bewuRten Gebrauch didaktischer Freiheiten.

2. Durch die Klassifizierung bzw. Strukturierung der Unterrichtsobjekten wird gewahrleistet, daf3 der

Planende bewuRt Schwerpunkte setzt, indem er die Klassenmerkmale der zu behandelnden

Elemente bzw. die Teilfunktionen der Systeme oder Teiltechniken der Techniken in den

Vordergrund des Unterrichts stellt und entsprechende Voraussetzungszusammenhange

beachtet

In der Detaillierung des Unterrichtsobjekts missen die im Unterricht zu behandelnden

Teile des Unterrichtsobjekts so eindeutig bestimmt werden, dai3 einerseits eine direkte
Ableitung von Lemschritten (Operationsergebnissen) méglich wird, und dal® andererseits
der Planende gezwungen wird, sich alle wesentlichen Teile des Unterrichtsobjekts zu
vergegenwartigen.
Mit der Bestimmung der Lernprozesse und Operationsstufen werden Unterrichtsziele
formuliert, die jenen Lemnzustand genau kennzeichnen, der durch den Unterricht erzeugt
werden soll, und die die Qualitat des Weges festlegen, auf dem dies erreicht werden soll.
S. Instrumente fur die Aufnahme des Anfangszustands und Endzustands werden vom
Unterrichtsziel abgeleitet und garantieren die den Fahigkeiten der Schiiler entsprechende
Konstruktion des Unterrichts.

Bei der Erzeugung der Operationsergebnisse wird nicht nur daflir gesorgt, daB die in der
Detaillierung des Unterrichtsobjekts festgelegten Objektteile von den Lernenden erkannt
werden, sondern daf3 an und mit diesen produktives Lernen erfolgt. Voraussetzung fiir produktives
7- Lemen ist eine sehr sorgfaltige Planung von Objekten, an denen der Lernende maglichst ohne
Eingriff des Lehrenden operieren kann. Die Bestimmung dieser Operationsobjekte
erfolgt unter Beachtung von Kriterien, die die Disposition des Lernenden und die Art des
Unterrichtsziels in Betracht ziehen. Durch die genaue Detaillierung der Operationen, die der
Lernende ausfilhren mi3te, wird die Basis fur eventuell notwendige Hilfen der Lehrenden
geschaffen. Die GroRe des Soziosystems und damit die Auswahl einer der vielen Interaktionen
wird nicht nach methodischen Gesichtspunkten bestimmt, sondern einerseits im Hinblick auf
zu fordernde soziale Verhaltensweisen und andererseitz auf Notwendigkeiten, die sich aus den
schon zuvor getroffenen didaktischen Entscheidungen tiber Unterrichtsobjekte,
Lernprozesse und Operationen ergeben.
Die Planung der zu fordernden oder zu hemmenden Begleitprozesse ermdglicht die
10. gezielte und bewuf3te langfristige Ausbildung von Einstellungen und Verhaltensweisen. Die
Uberlegungen zu organisatorischen Mal3nahmen und indirekten Initiationen verknipfen bereits
1 Entscheidungen der Unterrichtsplanung mit denen der Unterrichtsrealisierung.

Soziokulturell
Bedingtheiten

—
E ;"H 225 Org In, ind.
, i
M T
e

|
[Soziokultureile und|
anthropologische
Bedingtheifen

Abb. 14: Skizza des Planungssystems

Technische Verfahren und Produkte bergen immer Gefahrenmomente in sich. Ihre
miRbréuchliche Anwendung kann in keinem Fall verhindert werden. Das gilt auch fiir das
Planungsinstrumentarium der Systemischen Didaktik. Doch wird die Gefahr nicht dadurch
geringer, daf man sich vor der Erfordernis driickt, entsprechende Verfahren zu erstellen. Der
unerfahrenere Lehrer und besonders der Hersteller von Produkten des objektivierten Unterrichts
bendtigt solche Verfahren.

Findet er keine, die dem Anspruch einer theoretisch-didaktischen Begriindung geniigen, so
wird er andere suchen und verwenden, auch solche, die nichts anderes als isoliert-methodische
Handreichungen sind und in Form von Rezepten leicht Ubernommen werden konnen.
Selbstverstandlich ist auch denkbar, daB die von unserem Ansatz entwickelten Verfahren
mechanisch und ohne Uberlegung, ja mdglicherweise sogar entgegen unseren Absichten
angewendet werden.

Dem Prinzip der Realisierbarkeit wissenschaftlicher Aussagen gemal ist die Bereitstellung
von Techniken unumganglich. Die Uberpriifung von Aussagen wird erst moglich, wenn der
Theorie aufRer einer exakten Terminologie auch ein geeignetes Verfahrenssystem zur Seite gestellt
wird, auf deren Grundlage die Theorie in Praxis umgesetzt werden kann. Erst dann lassen sich
namlich Riickschliisse ziehen:

» aufdie Eignung der Techniken selbst,
* aufdie zugrundeliegenden theoretischen Annahmen iiber Gesetzmalfigkeiten,
» aufdie Giiltigkeit des Zielsetzungssystems, das ja nicht ,,immunisiert" werden soll.
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Wie anders sollte beispielsweise tiberpriifbar gemacht werden, ob die Wirkungsdimension der
verschiedenen Lernprozesse sinnvoll und angemessen ist, als wenn der Unterrichtende auf
Anweisungen zurlickgreifen kann, die enscheiden helfen, wie und in welchen Situationen
Lernende welche Lernprozesse durchfiihren kdnnen und welche Hilfen ihnen bereitgestellt werden
missen? Wie anders koénnte die Bedeutung der Stufenfolge von Internoperationen oder
Komplexitétsstufen erwiesen werden, wenn nicht durch Verfahren, welche die Beriicksichtigung

solcher Folgen sicherstellen?

Ich fasse zusammen:

Die Systemische Didaktik vermag dem Lehrer wie dem Hersteller objektivierten Unterrichts in drei
Ebenen wichtige Hilfestellung zu bieten:

» Sie stellt ein allgemeingiiltiges, differenziertes und iiberpriifbares Zielsystem zur Verfligung.

* Sie verhindert die Immunisierung ihrer Aussagen durch ein exaktes terminologisches
Instrumentarium und ein Modell der Unterrichtssituation, welches die wissenschaftlichen
Aufgaben des Erklérens und des Vorhersagens erfiillt.

»  Sie bietet ein differenziertes Planungssystem an, das die Realisierung der gesetzten Ziele und
die Befolgung der erkannten GesetzmaRigkeiten sichert.

Sie vertritt im Obrigen den Standpunkt, daB alle Handlungen im Unterricht - wie in
anderen Lebenssituationen - einer plastischen Steuerung unterliegen, die auf den schopferischen,
freiheitverbrauchenden Fahigkeiten der betroffenen Individuen aufbaut.
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